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Az egyetemistak mentalis jolléte:
stressz, kiéges, tudatos jelenlét,
reziliencia és az élet
értelmességének vizsgalata

A tanulmdmny egyetemistdk kérében elemzi a koriikben elofordulo
stresszt és kiégést, olyan pozitiv pszichologiai valtozokkal
osszefiiggésben, mint a jollét, a reziliencia és a tudatos jelenlet.
Az eredmeények alapjdan megdllapithato, hogy a kiégés és a stressz
a hallgatok pszichologiai jollétének erds negativ prediktorai,
ugyanakkor a reziliencia és az élet értelmessége eros véddfaktorok.
A hatekony stresszkezelés és a lelki ellendllo képesség fejlesztése
segithet a kiégés megelozésében, és hozzdjdrulhat az egyetemistdk
szubjektiv jollétének megalapozdsdhoz.

Bevezetés

mentalis egészségének veszélyeztetettségére, a koriikben emelkedd tendenciat mutatd

pszichés zavarokra (Auerbach és mtsai, 2018). A Covid-19 pandémia iddszaka alatt
a koriikben el6forduld stressz, valamint a depresszid és a szorongas eléfordulasi gyako-
risaga is megndtt, csakiigy, mint az érintett lakossag korében (Wang és mtsai, 2020), ami
a posztcovid idészakban sem csokkent (Pérez ¢s mtsai, 2023). Hazankban szintén magas
aranyban talalkozhatunk pszichés zavarokra utald tiinetekkel a felsGoktatasban tanulok
korében, amire mar a 2010-es évek tanulmanyai is felhivtak a figyelmet (Lisznyai, 2010;
Nagy és mtsai, 2019; Vida, 2011). 2021-ben pedig egy nagyszabasu online kérddives
kutatas keretében kozel tizezer hallgatd részvételével mérték fel a hazai felsGoktatasi
intézményben tanulok mentalis egészségét. A vizsgalat megallapitotta, hogy a hallgatok
jelent6s része komolyabb lelki problémakkal kiizd, amelyhez a jarvanyhelyzet is hozza-
jarulhatott (Karner és mtsai, 2021). A kutatas elénye, hogy a véddfaktorok (pl. a tarsas
tamogatas) feltérképezésére is hangsulyt fektetett, amely az intervencidé szempontjabol
kiemelt jelentdségii. A mentalis egészség szempontjabol ugyanis a stresszt okozo problé-
mak mellett fontos a pszicholdgiai jollét, valamint az azt befolyasolo tényezok elemzése
is. Igy a stressz mellett a szubjektiv jollét, a kiégés és a reziliencia szintén figyelmet
érdemelnek, hiszen e faktorok egytittesen befolyasoljak a testi és mentalis egészséget is.

e

E gy 2018-ban megjelent WHO-vizsgalat felhivja a figyelmet az egyetemi hallgatok

stressznek kitett réteg, és gyakori koriikkben a hallgatéi kiégés is (Di Blasio és Szigeti,
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2022). A felsdoktatasba belépés szamos kihivassal jar egyiitt, amelyek rarakodnak a fiatal
felnottkori fejlédési krizisre. A hallgatéi 1ét, annak ellenére, hogy tobbnyire az egyén
6nallo valasztasaként bekdvetkezo élethelyzet, szamos akcidentalis krizis megélését ered-
ményezheti: tanulmanyi kudarcokat, amelyek csorbitjak az egyén onértékelését, hallgatoi
kiégést vagy egzisztencialis krizist idéznek elé (Miiller és Piko, 2023). Mindez pedig
rontja a hallgatok életmindségét, pszichologiai jollétét (Barbayannis és mtsai, 2022).

A joliét

A pszichologiai irodalomban nincs egységes meghatarozasa a jollétnek; leggyakrabban
az elégedettséggel, a boldogsaggal és a pozitiv pszichologiai mitkddéssel hozzak kapcso-
latba (Deutsch és mtsai, 2015). A pozitiv mentalis egészség a jollét szubjektiv megélése,
pozitiv pszicholdgiai jollét, mely soran az egyén képes rugalmasan megkiizdeni a kiilon-
féle stresszorokkal, tovabba képes elfogadni a valdsdgot, és megvaldsitani a személyes
novekedést. Az egyén rendelkezik egy belsd érzelmi kapacitdssal, mely lehet6vé teszi
az érzelmi, az intellektualis és a szexualis torekvéseinek megvalositasat (WHO, 2001).
ket azonositja pozitiv mentalis egészségként: élettel valo elégedettség, boldogsagérzés,
pozitiv egyéni szintli miikodés az 6nmegvalositas szempontjabdl, szocialis jollét, pozitiv
szocialis szintli mikodés. Diener és munkatarsai (1999) szerint a jollét magaban foglalja
a boldogsagot, az élettel valo elégedettséget, a pozitiv és negativ érzelmi tényezdket,
valamint a kiilonboz6 élethelyzetekkel — példaul a munkaval, a maganélettel és az egész-
séggel — vald elégedettséget. Ryan és Deci (2001) szerint a jollét fogalma az optimalis
pszicholdgiai mitkodésre és élményekre vonatkozik. A nemi kiilonbségeket vizsgalva a
magyar felnott lakossag korében a ndk alacsonyabb altalanos jollétszintjérdl szamoltak
be (Adam és mtsai, 2010). Batz-Barbarich és munkatarsai (2018) azonban nem talaltak
szignifikans kiilonbséget a nemek kozott a szubjektiv jollét tekintetében.

A jolléttel osszefiiggd pszichologiai tényezdk

A jollét negativ Osszefliggést mutat tobb pszicholdgiai dimenzidval is. Minél magasabb
stressz-szinttel rendelkezik az egyén, minél tobb stresszhelyzettel keriil szembe, a szub-
jektiv jollét érzete annal inkabb csokkenhet (Cropanzano és Wright, 2001). Magyar
vizsgalatokban is negativ korrelaciot kaptak a stressz-szint és a jollét kozott, felnott- és
gyermekmintan egyarant (Toré és mtsai, 2021). Dolgozo felndttek munkahelyi jollétét
vizsgalva azonban nem talaltak szignifikans egyiittjarast a stressz és a jollét kozott
(Deutsch és mtsai, 2015). Adam és munkatarsai (2010) eredményei azt mutattak, hogy
a stresszorok szintje szignifikdnsan magasabb a nék korében, mint férfiaknal. Graves
¢s munkatarsai (2021) egyetemista mintan vizsgaltak a nemi kiilonbségeket az észlelt
stresszben. Eredményeik azt mutattak, hogy a n6k magasabb észlelt stressz-szinttel ren-
delkeznek, mint a férfiak.

A kiégés ¢€s a jollét kozotti negativ egyiittjaras is bizonyitott (Hascher és Waber, 2021;
Tothpal-Halasi és Piko, 2024). A burnout fogalmat els6ként Freudenberger (1974) irta le
mint azt a pszichologiai allapotot, amely a munkahelyi stressz kovetkezményeként ala-
kul ki, és amelyet elsésorban kimeriiltség, motivalatlansag, valamint a negativ érzelmek
tulstlya jellemez. Késébb Maslach és Jackson (1981) tovabb finomitotta a kiégés defini-
cidjat. Szerintiik a kiégés tiinetegylittese harom f6 dimenziobol all: az emocionalis kime-
riilésbol, a deperszonalizacidobdl és a teljesitménycsokkenésbdl (Maslach és Jackson,
1981). A hallgatéi kiégés fogalmat Schaufeli és munkatarsai (2002) definialtak, és
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Maslach koncepcidjahoz hasonléan harom
dimenziot kiilonboztettek meg: (1) a tanul-
manyi kovetelmények kovetkeztében létre-
jovo kimertilést; (2) a cinizmust és tavol-
sagtartd attitildot az egyén tanulmanyaihoz
vald viszonyaban; ¢s (3) a tanuloként megélt
inkompetenciaérzést, hatékonysag- és telje-
sitménycsdkkenést. Hazai orvostanhallgatoi
mintdn kifejezetten magasnak talaltak a kié-
gés prevalenciajat (Adam és Hazag, 2013).
A kiégés korai jelei egyre gyakrabban jelent-
keznek egyetemi hallgatok korében (Adam
¢és Hazag, 2013; Peterlini és mtsai, 2002).
Szoros kapcsolatot igazoltak egy 2021-
es hazai kutatasban (FETA, Fels6oktatasi
Tanacsadas Egyesiilet) a kiégés, a distressz
¢és a depresszio kozott egyetemista populaci-
oban (Matavovszky, Nguyen Luu és Karner,
2024). A kiégés nemi kiilonbségeit vizsgalva
a teljes skalan nem talaltak kiilonbséget
férfiak ¢és ndk atlagai kozott, egyetemista
mintan. Az alskaldkat kiilon vizsgdlva az
érzelmi kimeriilés alskalan a férfiak jelen-
tdsen alacsonyabb pontszamot értek el, mint
a nok. A hatékonysagcsokkenés alskalan a
férfiak magasabb pontszamot értek el, tehat
esetlikben erdsebb lehet a hatékonysagesok-
kenés a tanulmanyaik soran. A cinizmus ska-
lan nem volt statisztikailag jelentds kiilonb-
ség a nemek kozott (Prajda és Jagodics,
2022).

A mindfulness (tudatos jelenlét, éber
figyelem és tudatossag) egy ernyokifejezés,
amely egyrészt a keleti meditacios hagyo-
manyokbol (vipasszdana, szatipatthdna,
dndpanaszati) ered, masrészt a nyugati
pszichologiai és klinikai kutatasokban John
Kabat-Zinn munkéssaga altal valt jelentossé
(Lengyel, 2017). A fogalom tobbdimenzids
jellegti, amely magéban foglalja a jelen pil-
lanat tapasztalatainak itélkezésmentes meg-
figyelését, a tudatos cselekvést, a nem itél-
kez6 hozzaallast és a reaktivitaismentességet
(Baer és mtsai, 2006; Dimidjian és Linehan,

A reziliencia mint védofak-
tor olyan személyiségjegyeket
tartalmaz, amelyek segitik az

egyént a nehéz élethelyzetekhez
valo sikeres alkalmazkoddsban,
merséklik a stressz kdros hatd-
sait, és lehetove teszik az adap-
tiv megkiizdest a vdltozdsokkal.
Vargha és munkatdrsai (2020)
pozitiv egyiittjdardst taldltak a
reziliencia és a jollét kozo6tt a
felndtt lakossdag korében. Kinai
egyetemistdkkal végzett vizs-
gdlatban pedig a reziliencia

a stresszel valo hatékonyabb
copingstratégick réven jarult

hozzd a szubjektiv jolléthez.

Ezzel 6sszefriggésben, a hallga-
tok egyik legfontosabb feladata
a stresszhelyzetekkel valo meg-
kiizdes, valamint annak keze-

lese, illetve a késébbiekben a
kiegés megelozése, elkertilése.

A rugalmas ellendllo képesség,
vagyis a reziliencia ezen hely-
zetek elkeriiléséeben, esetleg
lektizdéseben hatalmas szerepet
Jdtszik. Bandi és munkatdrsai
(2019) vizsgdlatuk sordn nem
taldltak nemi kiilonbségeket
a rezilienciaszintben magyar,
fiatal felnott mintdn.

2003). A tudatos jelenlét egyarant értelmezhetd egy adott pillanatban mért allapotként
¢és egy hosszabb tavon fennalld hajlamként vagy személyiségvonasként (Thompson és
Waltz, 2007). Egyes szakemberek, terapeutak mindfulnesstechnikakat alkalmaznak,
hogy fokozzak a kliensek jollétét (Hood és Carruthers, 2007). Tobb vizsgalat is besza-
molt mar arrél, hogy a mindfulnesstechnikak hatasara novekedhet a pszichologiai,
a fizikai és a kognitiv jollét (Baer, 2003; Baer ¢s Krietemeyer, 2006; Grossman és mtsai,
2004). Nemi kiilonbségeket vizsgalva vegyes eredményeket hoznak a kutatasok a tudatos
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jelenlét tekintetében. Egyes vizsgalatok szerint a nék alacsonyabb tudatosjelenlét-szinttel
rendelkeznek, mint a férfiak (Marks, Sobanski és Hine, 2010). Egyetemistak korében
végzett kutatds szerint a ndk és a férfiak eltéréen élik meg a tudatos jelenlétet. A ndk
hajlamosabbak lehetnek a megfigyelésre, vagyis inkabb észreveszik a kornyezetiik és
sajat belso allapotuk finom részleteit. A férfiak a konkrét tevékenységekre fokuszalnak
tudatosan, mig a nék inkabb az észlelésben és megfigyelésben mutatnak nagyobb tuda-
tossagot (Helminen, Scheer és Felver, 2021). Mas vizsgalatokban nem talaltak nemi
kiilonbségeket a tudatos jelenlét tekintetében (Mettler, Carsley, Joly és Heath, 2019;
Tasneem és Panwar, 2019).

A reziliencia mint véddfaktor olyan személyiségjegyeket tartalmaz, amelyek segitik
az egyént a nehéz élethelyzetekhez valo sikeres alkalmazkodasban, mérséklik a stressz
karos hatasait, és lehetové teszik az adaptiv megkiizdést a valtozasokkal (Jarai és mtsai,
2015; Norris és mtsai, 2008). Vargha és munkatarsai (2020) pozitiv egyiittjarast talaltak
a reziliencia és a jollét kozott a feln6tt lakossag korében. Kinai egyetemistakkal végzett
vizsgalatban pedig a reziliencia a stresszel val6é hatékonyabb copingstratégidk révén
jarult hozzé a szubjektiv jolléthez (Chen, 2016). Ezzel 6sszefiiggésben, a hallgatok egyik
legfontosabb feladata a stresszhelyzetekkel vald megkiizdés, valamint annak kezelése,
illetve a késdbbickben a ki¢gés megeldzése, elkeriilése. A rugalmas ellenallo képesség,
vagyis a reziliencia ezen helyzetek elkeriilésében, esetleg lekiizdésében hatalmas szere-
pet jatszik (Kondas és Gebriné, 2020). Bandi és munkatarsai (2019) vizsgalatuk soran
nem talaltak nemi kiilonbségeket a rezilienciaszintben magyar, fiatal felndtt mintan.

Az ¢élet értelmességének kérdését Viktor Frankl (1996) hozta be a pszichologidba és
a modern nyugati egészségtudomanyokba. Szerinte egy személy mentalis egészségének
szempontjabol fontos, hogy mennyire érzi értelmesnek az életét, képes-e értelmet talalni
a valtoztathatatlan, kedvezdtlen koriilmények kozott is. Ez a képesség pedig kapcsolat-
ban all a pszichologiai jolléttel (Zika és Chamberlain 1992; Konkoly Thege és Martos,
2006; Konkoly Thege és mtsai, 2008). Egy magyar vizsgalat eredményei alapjan a férfi-
akra kevésbé jellemz0 az élet értelmének keresése, az értelem megélésének mértékében
viszont nincs nemi kiilonbség (Martos és Konkoly Thege, 2012). Adam és munkatarsai
(2010) vizsgalataban az élet értelmességének szintje a ndk esetében szignifikansan maga-
sabb volt, mint a férfiaknal.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A jelen kutatas célja, hogy feltérképezze az észlelt stressz, a reziliencia, a kiégés, a jollét,

a tudatos jelenlét és az élet értelmessége kozotti osszefiiggéseket egy magyar egyetemista

mintan, valamint hogy elemezze, mely tényez6k magyarazzak leginkabb az egyetemistak

jollétét. A kutatas eredményei hozzéajarulhatnak a mentalis egészséggel kapcsolatos pre-
vencioés programokhoz, és segithetnek a didkok mentalis jollétének javitasaban.
A kutatasi kérdéseink az alabbiak voltak:

RQ1: Milyen 6sszefliggések mutatkoznak az egyetemistak észleltstressz-szintje, kiégése,
tudatos jelenléte, reziliencidja, az élet értelmességét mérd skalan elért pontszama
¢és altalanos jolléte kozott?

RQ2: Milyen tényezdk jarulnak hozza az altalanos jolléthez leginkabb a kutatasban sze-
repld valtozok koziil?

RQ3: Melyik pszichologiai valtozok esetében jelentkeznek nemi kiilonbségek?
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A kutatas hipotéziseit az alabbi forrasok alapjan allitottuk fel:

HI1: Korabbi kutatdsokban negativ korrelaciot figyeltek meg a stressz-szint és a jollét
kozott (Tord és mtsai, 2021). Ennek alapjan feltételezziik, hogy negativ az 6sszefiig-
gés az észlelt stressz és a jollét kozott.

H2: A jollét és a kiégés kozotti kapcsolatokat bemutatd kutatasok alapjan (Hascher és
Waber, 2021; Tothpal-Halasi és Piko, 2024) negativ kapcsolatot feltételeziink a kiégés
¢s az altalanos jollét kozott.

H3: Kutatasok pozitiv egyiittjarast talaltak a tudatos jelenlét és a jollét kozott (Baer,
2003; Baer és Krietemeyer, 2006; Grossman ¢és mtsai, 2004). Ez alapjan pozitiv
korrelaciot varunk a két valtozo kozott.

H4: A jollét és a reziliencia kozott pozitiv egylittjarast feltételeziink, Vargha és munka-
tarsai (2020) eredményeire alapozva.

H5: Kutatasok megallapitottak, hogy az, hogy az egyén mennyire érzi értelmesnek az
¢letét, pozitivan Osszefiigg a jolléttel (Zika és Chamberlain 1992; Konkoly Thege
¢s Martos, 2006; Konkoly Thege ¢s mtsai, 2008). Ennek alapjan pozitiv korrelaciot
feltételezlink az élet értelmességét mérd skalan elért pontszam és a jollét kozott.

H6: Korabbi eredmények (Chen, 2016; Cropanzano és Wright, 2001; Toré és mtsai,
2021) tiikrében a stresszt feltételezziik a jollét legerdsebb negativ, a rezilienciat és
az ¢let értelmességét pedig a legerésebb pozitiv prediktoroknak.

Minta és médszer
Eljaras és résztvevok

A kutatasban 144 egyetemista vett részt, akiknek életkora 18 és 35 év kozott mozgott
(atlagéletkor: 24,60 év, szoras: 3,49 év, a férfi résztvevok aranya 24,3%). Az etikai enge-
délyt az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola adta ki (eng. sz.: 25/2024). Az adat-
felvétel az etikai szabalyok betartasaval tortént, a részvétel anonim és onkéntes volt. Az
adatgytijtés soran online kérddivet alkalmaztunk. A mintagytijtés kényelmi mintavétellel
tortént, az online kérdéivesomagot internetes megosztassal juttattuk el a résztvevokhoz
kiilonb6zé Facebook-csoportokban. A kérdéiv 2024 decemberétdl 2025 januarjaig volt
elérheto.

Eszkozok

A kérdéiv elején a szociodemografiai adatokra vonatkozé kérdések szerepelnek (nem,
kor), ezt kovették a mentalis egészséghez kapcsolddo kérddivek.

A Diak Kiégés Kérddiv (Jagodics, Koradi és Szabo, 2021) kilenc tételbdl allo, onkitol-
téses kérddiv. A kitoltdk hatfokozati Likert-skalan jelolhetik valaszaikat (1 = Egyaltalan
nem jellemzé ram; 6 = Teljesen jellemzoé ram). A kérd6éiv harom alskalan kiiloniti el a
kiégés tiineteit, amelyek a kovetkezok: érzelmi kimertiilés, cinizmus és alkalmatlansa-
gérzés. Az dsszpontszamok 1 és 5 kdzott mozognak, a magasabb pontszam magasabb
szintli hallgatoéi kiégést jelez. A skala megbizhatosagat jelzé Cronbach-alfa értéke a sajat
mintan: 0,90.

A WHO Jol-1ét Kérddiv 5 tételes (WBI-5) roviditett magyar verzidja (Susanszky,
Konkoly, Stauder és Kopp, 2006; Topp ¢és mtsai, 2015) az altalanos jollét mérésére
szolgalt, az elmult két hét tapasztalataira fokuszalva. A kérddiv ot allitast tartalmaz
(pl. ,,Az elmult két hét soran érezted-e magad aktivnak és ébernek?”’), melyeket 4-foka
Likert-skalan (egyaltalan nem jellemzdé = 0; teljesen jellemzd = 3) kell értékelni.
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Az dsszpontszamok 0 és 15 kozott lehetnek, a magasabb pontszam magasabb altalanos
jollétet jelez. A Cronbach-alfa értéke a sajat mintan: 0,82.

A Roviditett Stressz és Megkiizdés Kérdoiv élet értelmességét mérd alskalaja (Konkoly
Thege ¢és mtsai, 2008; Rahe és Tolles, 2002) nyolc tételbdl all (pl. ,,Ugy érzem, ¢életem
egy nagyobb terv része.”), a kitolték egy haromfokozati Likert-skalan jelolik valaszai-
kat (0 = ritkan, 3 = gyakran), aszerint, hogy milyen gyakran irja le az allitas érzéseiket
az elmult id6szakban. A skalan elérhetd dsszpontszamok 0 és 15 pont kozott lehetnek,
a magasabb érték magasabb szintli értelmesség-élményt jelez. A Cronbach-alfa értéke a
sajat mintan: 0,79.

Az Eszlelt Stressz Kérddiv (Cohen, Kamarck és Mermelstein, 1983; Stauder és
Konkoly, 2006) 14 tételt tartalmaz, amelyek koziil 7 forditott tétel. A pontozas 6tfoka
Likert-skalan torténik (0 = Soha, 4 = Nagyon gyakran). A kérdések az elmult egy honapra
vonatkoznak. A kérddiven elérhet pontszamok 14 és 70 pont kozott lehetnek, a maga-
sabb pontszdm magasabb észlelt stresszre utal. Stauder és Konkoly (2006) vizsgalataban
az egyetemista korosztaly észleltstressz-atlagpontszama 25,3 volt. A Cronbach-alfa
értéke a sajat mintan: 0,86.

A tiztételes Reziliencia Kérd6iv (Jarai és mtsai, 2015) a lelki ellenallo képesség méré-
sére kidolgozott eszkdz. Az itemek Connor—Davidson Reziliencia Skalajanak 25 itemes
valtozatabol szarmaznak (Connor és Davidson, 2003). A résztvevok otfoku Likert-skalan
— 0 = egyaltalan nem igaz, mig a 4 = szinte mindig igaz — értékelik az egyes tételeket.
Az 6sszpontszamok 0 és 40 pont kozott lehetnek, a kérdéivben elért magasabb pontérték
magasabb reziliencidra utal. A Cronbach-alfa értéke a sajat mintan: 0,87.

A Figyelem ¢és Tudatossag Mindfulness Skala (Lengyel, 2017) megmutatja, hogy a
kitolték milyen szinten allnak a tudatos jelenlét tekintetében. A kérddiv hat kérdésbdl all,
ahol minden esetben két alternativ allitas koziil kell valasztani. A valaszokat egy 6tfoka
Likert-skalan kell értékelni, ahol 1 = egyaltalan nem jellemzd ram; 5 = teljes mérték-
ben jellemz6 ram. A kérddiven elérhetd dsszpontszamok 6 €s 60 pont kdzott lehetnek,
a magasabb érték magasabb tudatosjelenlét-szintet jelez. A Cronbach-alfa értéke a sajat
mintan: 0,64.

Adatelemzés

A statisztikai elemzéshez az IBM® SPSS® Statistics 26.0 verzioszamu szoftverét alkal-
maztuk. Az adatelemzés soran leiro statisztikat, t-probat, Pearson-korrelaciokat és hierar-
chikus regresszioanalizist alkalmaztunk. Az utdbbi esetben stepwise, azaz 1épésenkénti
moddszer mellett dontottiink, amely az egyes valtozok kozotti osszefiiggéseket is figye-
lembe véve valasztja ki a legfontosabb prediktorokat.
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Eredmények
Az eredmények bemutatasat a leiro statisztikdval kezdtiik (1. tablazat).

1. tablazat. A kutatasban szerepld valtozok leiro statisztikdja és
a két nem atlagainak ésszehasonlitisa (N = 144)

Valtozo Terjedelem Atyla’g Ferﬁ’ aflag NG ’at,lag t-préba
(szoras) (szoras) (szoras)
Eszlelt 18-62 40,1 38,11 40,57 t(143) =-1,594,
stressz (8,57) (8,68) (8,47) p=0,113
e 2,58 2,55 2,59 t(143) =-0,223,
Kicgés 1= (1,04) (1,11) (1,03) p=0,824
WHO altalanos 0-15 9,90 10,11 9,83 t(143) = 0,428,
jollét (3,35) (3,71) (3,24) p=0,669
e 28,06 27,30 28,15 t(143) =-0,252,
Reziliencia 0-40 (7.07) (8,09) (6.75) p=0,802
. . 22,48 25,43 21,51 t(143) = 2,309,
Tudatos jelenlét 6-45 (8.81) (1037) (8,08) p = 0,022%
. , 11,41 10,57 11,68 t(143) = -1,460,
Elet értelmessége 0-16 (3.35) (4.15) (3,02) p=0.151

Az Eszlelt Stressz Kérdéiven a hallgatok magas stressz-atlagpontszamot, 40,1 pontot
értek el. Mintank kiégés-atlagpontszdma 2,58 volt, jollét-atlagpontszama 9,90. A jol-
1ét-pontszamokat vizsgélva nincs kiilonbség a két nem kozott (t[143] = 0,428, p = 0,669).
A két nem atlagpontszamait vizsgalva egy valtozo esetében kaptunk szignifikans kiilonb-
séget, ez pedig a tudatos jelenlét volt (t[143] = 2,309, p = 0,022). Az atlagokat vizsgalva
azt lathatjuk, hogy a férfiak szignifikdnsan magasabb pontszamot értek el a tudatos
jelenlétet méro skalan.

A kutatas eredményei alapjan tobb szignifikans korrelaciot talaltunk a kiilonb6z6 pszi-
choldgiai és mentalis egészséggel kapcsolatos valtozok kozott (2. tablazat). Vizsgaltuk,
hogy a mentalis egészséggel kapcsolatos valtozok koziil melyek mutatjak a legerdsebb
Osszefiiggést a stressz-szinttel. A vizsgalt pszichologiai dimenzidk koziil az egyetemi
hallgatok lelki ellenallo képessége, reziliencidja mutatta a legerésebb szignifikans korre-
laciot az észlelt stresszel (r[142] = -0,649, p < 0,001). A korrelacié negativ, tehat minél
magasabb észleltstressz-pontszammal rendelkezett a hallgatd, annal alacsonyabb volt a
reziliencia skalan elért pontszama. Ezt kovette szintén negativ és erds korreldcioval a jol-
1ét (r[142] = -0,606, p < 0,001), majd erds, pozitiv korrelacioval a kiégés (r[142] = 0,554,
p < 0,001). A kiilonbozo kiégés alskalakat vizsgalva azt lathatjuk, hogy az érzelmi
kimertilés alskala mutatja a legerésebb pozitiv korrelaciot az észlelt stresszel a harom
kiégés alskala kozil (r[142] = 0,517, p < 0,001). Ezt kovette az alkalmatlansagérzés
alskala (r[142] = 0,501, p < 0,001), majd a cinizmus alskala (r[142] = 0,450, p < 0,001).
A Roviditett Stressz és Megkiizdés Kérdoiv élet értelmességét mérd alskalaja mar csak
kozepes mértékben, negativan korrelalt az észlelt stresszel (r[142] = -0,486, p < 0,001).
A leggyengébb, de szintén szignifikans korrelaciot a tudatos jelenléttel mutatta az észlelt
stressz (r[142] = -0,270, p = 0,001), a korrelacio kicsi és negativ iranyu.

A jolléttel a legerdsebb korrelaciot az élet értelmességét mérd skala mutatta. A kor-
relacié pozitiv iranyu (r[142] = 0,569, p < 0,001). A hipotéziseinkkel dsszhangban a
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reziliencia (r[142] = 0,575, p < 0,001) és a tudatos jelenlét is (r[142] = 0,231, p = 0,005)
szignifikans, pozitiv irdnya korrelaciot mutatott a jolléttel. A kiégés a vart negativ dssze-
fliggést mutatta a jolléttel (r[142] = -0,475, p < 0,001).

2. tablazat. A mentalis egészség mutatoi kozotti kapcsolatok korrelacios matrixa (N = 144)

2 3 4 5 6 7 8 9
I Eszlelt -0,649* | -0,606* | 0,554* | 0,517* | 0,501* | 0,450* | -0,486* | -0,270%*
stressz
2 Reziliencia - 0,575* | -0,400* | -0,273* | -0,451* | -0,395* | 0,631* | 0,188*
3 Jollét - - -0,457* | -0,391* | -0,443* | -0,387* | 0,569* | 0,231*
4 Kiégés - - - 0,843* | 0,835* | 0,897* | -0,333* | -0,236*
5 Erzelmi
kimerilles ) . ) ] 0,542% | 0,558% | -0,201%* | -0,219%
(kiégés
alskala)
6 Alkalmat-
lansdg-érzés | - - - - 0,776% | -0373% | -0,139
(kiégés
alskala)
7 Cinizmus
(kiégés - - - - - - -0,352* | -0,209*
alskala)
8 Elet e'rtel— ) i ) i ) ) ) 0.260*
messége
9 Mind- ) i ) i ) ) ) )
fulness

Megjegyzések: r korrelaciods egyiitthatok, *p < 0,001.

Kivancsiak voltunk arra, hogy mely faktorok magyarazzak leginkabb az egyetemistak
jollétét. A tobbvaltozods hierarchikus regresszidanalizis eredményei alapjan az észlelt
stressz, a reziliencia, valamint a kiégés az els6 harom modellben szignifikdnsan kor-
relaltak az egyetemistak jollétével. A végsé modellben azonban, az élet értelmessége
bevonasaval az utobbi két valtozo elveszitette szignifikans jellegét, a tudatosjelen-
1ét-valtozo pedig nem keriilt bele a jollét prediktorai kozé (p > 0,05). Az észlelt stressz
mutatta a legnagyobb magyardzoerdt, onmagaban a jollét varianciajanak 36,7%-at
(R? = 0,367) magyarazta. A reziliencia bevonasaval a magyardzott variancia 42,4%-
ra nétt (R? = 0,424), a kiégés bevonasaval 44,1%-os magyarazoerdt ért el a modell
(R? = 0,441), a végs6é modell magyarazoereje pedig 49% lett (R2 = 0,490). A végsd
modellben a valtozok iranyat tekintve azt talaljuk, hogy a magasabb stressz szint ala-
csonyabb jolléthez vezet (B = -0,292, p = 0,001), ezzel szemben az élet értelmességérol
beszamold hallgaték magasabb foku jollétet tapasztaltak (B = 0,286, p < 0,001).
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3. tablazat. A jollétre mint fiiggd valtozora szamitott hierarchikus regresszioanalizis eredménye

B (S.E.) B Szignifikancia

1. modell:

Eszlelt stressz -0,237 (0,026) -0,606 p <0,001
R2 0,367*

2. modell:

Eszlelt stressz -0,157 (0,033) -0,401 p <0,001
Reziliencia 0,149 (0,040) 0,315 p <0,001
R? 0,424*

3. modell:

Eszlelt stressz -0,126 (0,036) -0,321 p=10,001
Reziliencia 0,144 (0,039) 0,303 p <0,001
Kiégés -0,509 (0,244) -0,158 p=0,039
R? 0,441%*

4. modell:

Eszlelt stressz -0,114 (0,035) -0,292 p=10,001
Reziliencia 0,071 (0,043) 0,149 p=0,102
Kiégés -0,453 (0,235) -0,141 p=0,056
Elet értelmessége 0,286 (0,079) 0,286 p <0,001
R2 0,490*

Megjegyzések. B = standardizalatlan regresszios egyiitthatok; S.E. = standard hiba;
B standardizalt regresszios egyiitthatok. *p < 0,001

Osszegzés

Ebben az empirikus kutatasban a magyar egyetemistak mentalis egészségével kapcsolatos
legfontosabb tényezdket vizsgaltuk. A kutatas alapjan elmondhatd, hogy a magyar egye-
temistak mentalis egészségi allapota a vizsgalt valtozok tiikrében vegyes képet mutat.
A mintank észleltstressz-atlagpontszama 40,1, ami a korabbi kutatdsok eredményeihez
képest magasabb érték. Stauder és Konkoly Thege (2006) vizsgalataban az egyetemistak
teszten elért atlagpontszama 25,3 volt. A mintank észleltstressz-atlagpontszama azonban
még igy is alacsonyabb, mint a Covid-19 és az online oktatas alatt, magyar egyetemistak
korében mért 49,55 ¢és 45,23 atlagok (Gulyas, Bird és Toth, 2023). Mintank kiégés-atlag-
pontszama 2,58, ami viszont alacsonyabb a Jagodics és munkatarsai (2021) tanulmanya-
ban kozolt 3,14-os atlaghoz képest. A két vizsgalat eredményei kozti kiilonbség abbdl is
adodhat, hogy el6bbi kutatasban kozépiskolas mintaval vették fel a kérddivet. A résztevok
jollét skalan elért atlagpontszama 9,90, ami magasabb, mint a Susanszky ¢s munkatarsai
(2000) altal 18—44 éves kitoltok kozott mért 8,5-es atlagpontszam és a Lobanov-Budai
(2022) altal mért 8,69-os atlagpontszam. Tehat elmondhatjuk, hogy bar az észleltstressz-
pontszamok emelkedtek a Covid-19 eldtti értékekhez képest, a jollét szintén emelkedd
tendenciat mutat. Egy hazai vizsgélatban azt tapasztaltak, hogy valtozoban van a fels6ok-
tatasi hallgatok megkiizdési stratégiaja, mintha egy problémakra érzékenyebb, aktivabb,
tobb feleldsséget vallald generacio tiinne fel, amely a magasabb észlelt stresszre adapti-
vabb, a jollétet kevésbé csokkentd valaszokat ad (Rosta-Filep, 2017). Konkoly Thege és
munkatarsai (2008) vizsgalatukban a Roviditett Stressz és Megkiizdés Kérdoiv élet értel-
mességét mérd nyolctételes alskalajat hasznaltdk — ugyanazt a valtozatot, amelyet mi is
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alkalmaztunk. Magasabb atlagéletkora (48,3
év) mintan 13,0 pontos atlagot mértek, amely
magasabb, mint a mi kutatdsunkban kapott
11,41-o0s atlagpontszam. A vizsgalatban azt
is megallapitottak, hogy az életkor negativ
egylittjarast mutat az ¢let értelmességével.
Vizsgalatukban a mintat fiatal, k6zépkora és
idds életkori csoportokra bontva azt talaltak,
hogy a fiatal felndttek (35 év alattiak) értek
el mind a kdzépkoruaknal, mind az idések-
nél magasabb értékeket az élet értelmessége
skalan. A mi egyetemista mintan kapott ala-
csonyabb atlagpontszamunk ettol eltéro ered-
ményt mutat.

Vizsgaltuk a nemi kiilonbségeket a kiilon-
b6z6 pszicholodgiai valtozok tekintetében.
Az észleltstressz-pontszamok esetében nem
talaltunk szignifikdns nemi kiilonbséget,
ami ellentétes eredmény a szakirodalomban
talaltakkal (Adam és mtsai, 2010; Graves és
mtsai, 2021). A kapott észleltstressz-atlago-
kat tekintve némi tendencia azonban mutat-
kozik, mely a n6k magasabb stressz-szintjét
jelzi. Valoszinilleg nagyobb elemszammal
szignifikans eredmény is kaphatd. A jollét és
a kiégés skalaknal sem kaptunk szignifikans
kiilonbséget a két nem kozott, csakugy, mint
Batz-Barbarich és munkatarsai (2018) a jol-
1ét, Prajda és Jagodics (2022) pedig a kiégés
tekintetében. Bandi és munkatarsai (2019)
eredményeihez hasonloan a reziliencia-pont-
szamokban sem figyelhetd meg szignifikans
nemi kiilonbség. Az élet értelmessége skalan
elért nemi atlagok sem kiilonboznek szignifi-
kansan, ami azt a megallapitast tamasztja ala,
hogy az értelem megélésének mértékében
sincs nemi kiilonbség (Martos ¢és Konkoly
Thege, 2012). Eltéré eredmény, hogy Adam
¢s munkatarsai (2010) vizsgéalataban az élet
értelmességének szintje a ndk esetében szig-
nifikansan magasabb volt, mint a férfiaknal.
Az atlagokat vizsgalva, bar szignifikans
kiilonbséget nem lathatunk, de tendencia-
szinten a ndk magasabb atlagpontszama
figyelhetd meg, igy érdemes lehet a kérdést
nagyobb mintdn is vizsgalni. A pszichologiai
valtozok (pl. jollét, depresszid) terén mutat-
koz6 nemi eltérések hianyat az egyetemista

Az egyediili szignifikdns nemi
krilonbséget a tudatos jelenlet
esetében figyelhetjiik meg: a
Jferfiak szignifikdansan maga-
sabb dtlagpontszdamot értek el.
Erre az eredményre jutottak
Marks és munkatdrsai (2010)
is. A ferfiak magasabb tudatos-
Jelenlét-pontszdamedt Helminen
és munkatdrsai (2021 ) tanul-
mdnya alapjdan t6bb szem-
pontbol is magyardzhatjuk.
Szerintiik a noknél az érzelmi
dllapotok és tarsadalmi elvd-
rdsok tobb figyelmet vonhat-
nak el, ami megnehezitheti a
tudatos jelenlétet. Eredmeényeik
azt mutatltdak, hogy a noknél
magasabb az onegylittérzés
(self-compassion), amely hdit-
térbe szoritja a jelen pillanatra
valo 6sszpontosildst. A kultiira
és a tdrsadalmi normdk is sze-
repet jdatszanak abban, hogyan
alakitjdk ki a férfiak és a nok
a tudatos jelenlet gyakorldscdit.
A ferfiak gyakran olyan tdr-
sadalmi szerepeket vdllalnak,
amelyek a cselekuvést, a prob-
lema megolddscdit és a figyelem
osszpontositdsdt igénylik, mig a
nok esetében a tarsadalom mds
elvdrdsokat tamaszt, amelyek
az érzelmi érzékenységre és a
mdsokkal valo kapcsoloddsra
helyezhetik a hangsiilyt.

korosztalyban nemzetkdzi tanulmanyokat elemz6é metaanalizis is jelezte (Lin és mtsai,
2021). Ennek hatterében az egyetemistak hasonld életmodja és tanulmanyi terhei, vala-
mint a relative kiegyenlitett nemi szerepek allhatnak.
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Az egyediili szignifikans nemi kiilonbséget a tudatos jelenlét esetében figyelhetjiik
meg: a férfiak szignifikdnsan magasabb atlagpontszamot értek el. Erre az eredményre
jutottak Marks és munkatarsai (2010) is. A férfiak magasabb tudatosjelenlét-pontszamat
Helminen és munkatarsai (2021) tanulmanya alapjan tobb szempontb6l is magyaraz-
hatjuk. Szerintiik a n6knél az érzelmi allapotok és tarsadalmi elvarasok tobb figyelmet
vonhatnak el, ami megnehezitheti a tudatos jelenlétet. Eredményeik azt mutattak, hogy
a noknél magasabb az Onegyiittérzés (self~compassion), amely hattérbe szoritja a jelen
pillanatra val6 0sszpontositast. A kultura és a tarsadalmi normak is szerepet jatszanak
abban, hogyan alakitjak ki a férfiak és a nék a tudatos jelenlét gyakorlasat. A férfiak
gyakran olyan tarsadalmi szerepeket vallalnak, amelyek a cselekvést, a probléma megol-
dasat és a figyelem Osszpontositasat igénylik, mig a nék esetében a tarsadalom mas elva-
rasokat tamaszt, amelyek az érzelmi érzékenységre és a masokkal valo kapcsolodasra
helyezhetik a hangsulyt.

A vizsgalt valtozok kozotti kapcsolatok kétoldalu elemzése tovabbi fontos eredmé-
nyekhez vezetett. Az észleltstressz-pontszdmmal a legerdsebb korrelaciot a reziliencia
mutatta, amelyet a jollét, majd a kiégés kovetett. A jollét és az észlelt stressz kozotti
erds, negativ korrelacio alatimasztja a korabbi kutatasokat (T6r6 és mtsai, 2021), egytt-
tal megerdsiti az elsé hipotézisiinket. A kiégés a masodik hipotézisiinkben vart, negativ
egyiittjarast mutatta a jolléttel, csakugy, mint korabbi vizsgalatokban (Hascher és Waber,
2021; Matavovszky, Nguyen Luu és Karner, 2024; Toéthpal-Halasi és Piko, 2024).
Harmadik hipotézisiink szintén beigazoldédott, ami szerint a szakirodalomnak megfele-
16en a tudatos jelenlét és a jollét pozitiv korrelacioban all egymassal (Baer, 2003; Baer
¢és Krietemeyer, 2006; Grossman és mtsai, 2004). A szakirodalomban kiemelt helyen
szerepel a jollét és a reziliencia kozotti pozitiv egyiittjaras (Vargha és mtsai, 2020),
amit sajat eredményeink is timogatnak, egyuttal megerdsitik negyedik hipotézisiinket.
Végiil, 6todikként megerdsitést nyert hipotézisiink, amennyiben az €let értelmességének
érzése is pozitivan jar egylitt a jolléttel (Zika és Chamberlain 1992; Konkoly Thege és
Martos, 2006; Konkoly Thege és mtsai, 2008). Erdemes még kiemelni, hogy a kiégés
alskalai kozil az érzelmi kimeriilés mutatta a legerdsebb pozitiv korrelaciot az észlelt
stresszel, masodik helyen pedig az alkalmatlansagérzés allt, amely viszont a legerésebb
negativ kapcsolatot mutatta a jolléttel. Az élet értelmességét mérd alskala és a tudatos
jelenlét nemcsak a jolléttel mutatott kapcsolatot, hanem negativ kapcsolatot jelzett az
észlelt stresszel ¢s a kiégéssel is. Tehat minél jellemzdbb az egyénre a tudatos jelenlét
gyakorlasa, annal magasabb a jolléte, viszont annal kevesebb stresszt ¢l at, és kevésbé
van kitéve a kiégés veszélyének. Ezentul azok a személyek, akik magasabb életértel-
messég-érzékeléssel rendelkeznek, szintén magasabb szintii jollétet tapasztalnak, haj-
lamosabbak reziliens viselkedésre, valamint alacsonyabb a stressz- és a kiégésszintjiik.
Ez arra utal, hogy azok, akik képesek megtalalni életiikkben a célt és értelmet, magasabb
foku mentalis jollétre szamithatnak.

A jollét tobbvaltozds hierarchikus regresszidanalizisének eredményei szerint a legerd-
sebb tényezOk az észlelt stressz mint negativ, valamint az élet értelmessége mint pozitiv
prediktor voltak. Az élet értelmességérol alkotott vélekedések jelentdségét a jolléttel
kapcsolatban mar korabbi kutatasokban is megerdsitették (Zika és Chamberlain, 1992;
Konkoly Thege és Martos, 2006; Konkoly Thege és mtsai, 2008). Bar a kié¢gés szintén
jelentds negativ, a reziliencia pedig pozitiv prediktornak bizonyult, az élet értelmessége
bevonasaval ezek a valtozok mar nem voltak szignifikans meghatarozdi a jollétnek a
végsé modellben. Osszesen a vizsgalt valtozok a jollét varianciajanak 49%-4t magyardz-
zak, ami jelentds magyarazoerot képvisel.

A kutatas limitacioi kozott kell megemliteni a viszonylag kis elemszamot, emiatt a
vizsgalat pilot jelleglinek tekinthetd, és a kényelmi mintavétel nem reprezentalja a vizs-
galt populacio egészét. A projektnek ebben a fazisaban a hallgatok kari hovatartozasa
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nem keriilt be a kérdések kozé, mivel elsésorban az alkalmazott skalak kozotti kapeso-
latok elemzésére helyeztiik a hangsulyt, azonban a kutatas tovabbfejlesztésében érdemes
lesz kitérni erre a valtozora is, hiszen befolyassal lehet példaul a kiégés mértékére.
Tovabba a vizsgalat keresztmetszeti jellege nem teszi lehetévé ok-okozati kapcsolatok
igazolasat. Végiil az o6nbecsld skalak alkalmazasa soran a valaszolok eltéré koncepciot
alkalmazhatnak egy-egy jelenség (pl. a tudatos jelenlét) értelmezésében. Ugyanakkor
a kutatas eréssége a felméréshez hasznalt kérddivek sokrétiisége ¢és a validalt skalak
bevonasa. A tanulmany elméleti és gyakorlati jelentdsége elsdsorban abban all, hogy
megerdsiti a korabbi, a jolléttel kapcsolatos hattértényezdket vizsgald tudomanyos kuta-
tasok eredményeit. Gyakorlati implikacioként ezek az eredmények azt sugalljak, hogy
amennyiben ezen tényezdkre fokuszalunk, hatékonyan tamogathatjuk az egyetemistak
mentalis egészségét €s jollétét, hiszen a stressz csokkentése, az élet értelmességének
fontossaga, a reziliencia ndvelése ¢és a kiégés megeldzése hozzajarulhat a jobb életmi-
néséghez.

Kovetkeztetések

Osszefoglalva tehat megallapithatjuk, hogy az egyetemistak mentélis egészségi allapota,
jolléte Osszetett €s tobb tényezo altal befolyasolt. Az észlelt stressz szintje a korabbi vizs-
galatokhoz képest magasabb, bar a Covid-19 iddszak alatt mért értékekhez képest alacso-
nyabb. Ugyanakkor a jollét mutatoi a korabbi kutatasokhoz képest emelkedd tendenciat
mutatnak, ami arra utalhat, hogy a hallgatok egyre hatékonyabb megkiizdési stratégiakat
alkalmaznak. A nemek kozotti kiilonbségek vizsgalata soran nem kaptunk szignifikans
eltéréseket az észlelt stressz, a jollét, a kiégés, a reziliencia és az ¢let értelmessége tekin-
tetében. A tudatos jelenlét az egyetlen valtozd, amelynél szignifikdns nemi kiilonbség
mutatkozott, a férfiak javara. Bar a prediktorok kozott a tudatos jelenlét nem szerepelt,
a tobbi valtozoval egyiitt fontos korrelatuma lehet a pszichologiai jollétnek. A vizsgalt
tényezOk hozzajarulhatnak a stressz csokkentéséhez, valamint a pozitiv érzelmi allapotok
elésegitéséhez. Az észlelt stressz, az élet értelmessége, a reziliencia, valamint a kiégés
meghatarozo tényezok a hallgatok jollétében. Az eredmények megerdsitik, hogy a stressz
csokkentése, a reziliencia ndvelése, az egzisztencialis jollét és a kiégés megeldzése
kulcsfontossagt a hallgatok mentalis egészségének javitdsa szempontjabol. A jovobeli
beavatkozasoknak tehat els6dlegesen arra kell dsszpontositaniuk, hogy segitsenek az
egyetemistaknak hatékonyan kezelni a stresszt, erdsiteni a lelki ellenalld képességiiket
és megeldzni a kiégés jeleit.

Kitekintés

A felséoktatasi intézményekben miikodo életvezetési tanacsadok jo lehetdséget biztosi-
tanak az egyetemistak mentalis egészségének fejlesztéséhez és a mar kialakult pszichés
problémak kezeléséhez. A pszichologiai tanacsadas keretében konkrét stresszcsdkkentd,
relaxacids technikakat is elsajatithatnak a hallgatok, a sokszor sziikséges krizisinterven-
ci6 mellett. Az egyetemi ¢életvezetési tanacsadok koziil tobben is lehetéség van kortars
segitékkel valo egylittdolgozasra is, a fejlddési és akcidentalis krizisek kezelésében.
Hazéankban az Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetemen kodzel 40 éves multra vezethetd
vissza az Eletvezetési Tanacsadd miikodése (Szeman, 2017). A Pécsi Tudomanyegyete-
men pedig 2007 6ta mikodik Pszichologiai Konzultacios Szolgalat az orvostanhallgatok
mentalis egészségének timogatasara (Gacs és mtsai, 2023). A SZTE Egyetemi Eletve-
zetési Tanacsadd Kozpontja 2002 6ta all az egyetemistak rendelkezésére (Tajti, 2011).
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A Debreceni Egyetem Mentalhigiénés és Esélyegyenloségi Kozpont szintén rendszeres
tanacsadast biztosit a hallgatoknak (Nagyné Balint, 2014). Ezek a pszicholdgiai tanacs-
adasok hatékonyak a hallgatok stressz-szintjének és szorongasanak csokkentésében,
valamint segitik a hallgatdk iskolai elkotelezddését és jollétét (Grégoire és mtsai, 2018).
Gulyas és munkatarsai (2023) magyar egyetemistak korében végzett vizsgalatuk soran
azt talaltdk, hogy mar az e-mailen keresztiili konzultacié — amely tobbek kozott stressz-
kezelési, megkiizdési és iddomenedzsment témakat érintett — is képes volt javulast elérni
a hallgatok észleltstressz-szintjében, megkiizdési képességében, valamint a kié¢gés haté-

konysagcsokkenésének dimenzidjaban.
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Absztrakt

Ebben az empirikus kutatasban a magyar egyetemistak mentalis egészségével kapcsolatos legfontosabb
tényezoket vizsgaltuk. A kutatas eredményei alapjan a hallgatok magas stressz-atlagpontszamot értek el.
Nemi kiilonbség egyediil a tudatos jelenlét skalapontjaiban volt igazolhato: a férfiak szignifikdnsan magasabb
pontszamot értek el ezen a skalan. Az észlelt stresszpontszammal a reziliencia mutatta a legerésebb, negativ
korrelaciot. A kiégés alskalai kozil a legerosebb kapcsolatot az érzelmi kimeriilés mutatta a stresszel, majd az
alkalmatlansagérzés, és végiil a cinizmus. Az élet értelmességét méré skala kozepes, negativ korrelaciot jelzett
az észlelt stresszel, mig a tudatos jelenlét kisebb, de szintén szignifikans negativ 6sszefliggést mutatott. A jol-
léttel a legerdsebben az élet értelmességét mérd skala korrelalt; az 6sszefliggés pozitiv iranyu. A reziliencia és
a tudatos jelenlét is szignifikans, pozitiv iranyu korrelaciot mutatott a jolléttel. A kiégés negativan fliigg 9ssze
a jolléttel. A tobbvaltozos hierarchikus regresszidanalizis eredményei szerint az észlelt stressz, valamint az
élet értelmessége a hallgatok jollétének legfontosabb szignifikans prediktorai. Az észlelt stressz onmagaban
36,7%-ban magyarazta a jollét variancigjat (R* = 0,367), amely a reziliencia és a kiégés bevonasaval 44,1%-ra
(R? = 0,441), az élet értelmességének hozzaadasaval pedig 49%-ra emelkedett (R? = 0,490). A stressz tehat
jelentdsen befolyasolhatja a didkok pszichologiai jollétét, azonban a reziliencia és az élet értelmessége vedo-
faktorként lehetnek jelen.

Kulesszavak: jollét, stressz, kiégés, tudatos jelenlét, reziliencia
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A tanitojeloltek palyavalasztasat
befolyasolo tényezok

Az elmuilt évtizedek tarsadalmi-gazdasagi folyamatainak
vdltozdsai és az ebbol fakado kihivdsok megkertilhetetlenné teszik
a pedagogusok mai szerepének és szakmai titjanak dtgondoldsdit.

Ebben a keretben fontos kérdeés, hogy mi vonzza vagy mi inspirdlja
a tanitojelolteket a pedagogusi pdalydra. A téma nagyon gazdag és
szertedgazo, s olyan kérdéskore a neveléstudomdnyi vizsgdlatoknak,
amely t6bb orszdg kutatoinak jelent kozos problémit.

Bevezetés

cidjanak feltarasaval, a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok palyaszocia-

lizacidjaval, valamint az identifikacios folyamatok vizsgalataval (Hurtik-Toth,
2021; Kiling és mtsai, 2012; Nesje ¢és Berger, 2017; Paksi, 2015; Pinczésné, 2019;
Richardson és Watt, 2006; Watt és mtsai, 2012). A kutatasi beszamolokbol kitlinik,
hogy a vizsgalatokban jellemzden kiillonbozo kérdodiveket, skalakat alkalmaztak. Ami az
eredményeket illeti, az elmult évtizedekben végzett, a tanarrd valas motivacioit feltard
kutatasok alapjan kiemelhetd, hogy a tanari palyavalasztas f6 motivacioi vagy okai alta-
laban belsd, altruisztikus és extrinzik jellegiick (Struyven, Jacobs és Dochy 2013; Moses
¢és mtsai, 2017).

S 4amos hazai és nemzetkdzi kutatdsban foglalkoztak a pedagdgussa valas motiva-

A felséoktatasban tanulo fiatalok palyavalasztasi motivdcioja

A valtozo vilagunkban lezajlott oktatdsi expanzié hatasara a felsdoktatasban tanulo
fiatalok életkora emelkedett, az életitjuk jelentds valtozasokon ment keresztiil. Egyes
¢letszakaszok eldrejottek vagy késobbre tolodtak. A didkmunka révén a fiatalok korabban
lépnek be a munka vilagaba, mikdzben a tanulmanyi életutak is soksziniibbé valtak. Az
eurdpai orszagok tobbségében novekszik azoknak a fiataloknak az aranya, akik 20 és 29
éves koruk kozott is folytatnak tanulmanyokat. A felsdoktatasi hallgatok életkora szem-
pontjabol egyre heterogénebbé valt a népesség. A fejlett eurdpai orszagokban a 19-20
éves fiatalok 40%-a, mig a 25 év felettick 15%-a egyetemi hallgatd. Magyarorszagon,
hasonléan az eurdpai trendekhez, a hallgatok és a belépd fiatalok atlagéletkora szintén
megnott. Kiilondsen a ndk aranya emelkedett a hallgatok kdrében, és a részidds képzésben
még nagyobb aranyban talalhatok 25 év felettiek (Fehérvari €s Szemerszki, 2019).
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Magyarorszagon a rendszervaltas utan kialakult (1j munkaerd-piaci kornyezet hatast
gyakorolt az oktatasi torekvésekre. A gazdasagi és tarsadalmi atalakulds hatasara nétt
a munkanélkiiliség, amelynek hatasara az iskolai végzettség és a magasabb képzettségi
szint egyre fontosabba valt a munkaerd-piaci versenyképesség novelése érdekében
(Lisko, 2000).

Az ezredfordulot kovetden a felsGoktatassal szembeni elvardsok megvaltoztak. A tarsa-
dalom olyan fiatal diplomasokat igényel, akik képesek gyorsan alkalmazkodni a globalis
valtozasokhoz, és akik az élet kiilonbozd teriiletein folyamatos tanulasi vaggyal rendel-
keznek. A fiatalok ¢és a felndttek tovabbtanulasi terveire szamos tényezd gyakorol hatast.
Az oktatasi intézmények, a csalad és a baratok nyujthatnak tdmogatast a fiatalok dontése-
iben, ugyanakkor kiilonféle tarsadalmi tényezdk is befolyasolhatjak jovoképiiket. A gyor-
san valtozo vilagunkban az ¢élethosszig tartd tanulas egyre inkabb alapkdvetelménnyé valt
ahhoz, hogy lépést tudjunk tartani a legfrissebb és legmodernebb elvarasokkal. Ma mar
nem elegendd csupan a diploma vagy a szakmai képesités megléte. A munkavallaloknak
folyamatosan korszerti tudasra és versenyképes ismeretekre van sziikségiik ahhoz, hogy
magas presztizsérték allasokat szerezhessenek meg (Hrubos és Horvath, 2012).

A kozépiskolasokra iranyulo kutatasok azt mutatjak, hogy a diakokat leginkabb vala-
milyen kiilsé tényezd 6sztonzi a tovabbtanulasra (Jozsa, 2021). Kiilsé motivacionak
tekinthetjiik a tanulast, amikor az nem 6nmagaért, hanem egy kiilsd cél eléréséért torté-
nik. Ebbe a kategoriaba tartozhat példaul a magasabb fizetés elérése, a munkanélkiiliség
elkeriilése, a tarsadalmi elvarasoknak valé megfelelés vagy az egyhangt, monoton
munka elkeriilése (Pires, 2009).

Az intézményvalasztas céljat bemutato kozgazdasagi modellek szerint a kozépiskolas
didkok sajat szempontjaik alapjan igyekeznek maximalizalni a hasznukat és minimali-
zalni a kockazatot. A fiatalok akkor valasztanak egy adott felsdoktatasi intézményt, ha
ugy latjak, hogy az altaluk elérhetd elonydk ott jelentdsen nagyobbak, mint amit egy
masik intézmény nyujthatna szamukra. A felsdoktatdsi intézmény kivalasztasat befo-
lyasold tényezok két f6 kategdriaba sorolhatok. A hallgatéi tényezdk kozé tartozik a
diakok tarsadalmi és gazdasagi helyzete, sziileik iskolai végzettsége, eldzetes ismereteik
a varhato koltségekrol €s az igénybe vehetd pénziigyi tamogatasokrol, valamint jovobeni
céljaik és karrierterveik. Emellett fontos szerepet jatszik a csalad, a baratok és a kozép-
iskolai tanaraik tandcsai is. Az intézményi tényezok kdzott meghatarozd az egyetem
elhelyezkedése, mérete, tipusa, hirneve, helyezése az egyetemi rangsorokban, az okta-
tds mindsége, valamint az intézményrdl elérhetd informaciok (Bence-Kiss és Bencéné
Fekete, 2023; Csuka és Banasz, 2014).

A fels6oktatasba belépni késziilo kozépiskolasok a pedagoguspalya pozitivumait a
csaladdal valo 6sszeegyeztethetdségben és az allasbiztonsagban latjak, mig a jovede-
lem, a karrier és a tarsadalmi presztizs azok a tényezok, amelyek kapcsan a pedagdgus
foglalkozasok megitélése kedvezotlenebb helyzetben van a tobbi diplomas szakmahoz
képest (Veroszta, 2015). Veroszta kutatdsa azt is kimutatta, hogy a pedagdéguspalyat
szignifikansan nagyobb eséllyel valasztjak azok a tanulok, akiknek jellemzden nem jeles
érdemrendi a tanulmanyi eredményiik, és kedvezotlenebb nyelvtudassal rendelkeznek.

A pedagogusjeldltek palyavalasztashoz kapcsolodo motivumai

A pedagogusok palyavalasztasi motivacioja komplex és tobb tényez6 altal meghatarozott
tertilet, amelyben személyes, tarsadalmi ¢s gazdasagi tényezdk is szerepet jatszanak.
Nesje és munkatarsai (2017) tanulmanya szerint az oktataspolitika, a pedagogusképzo
intézmények, illetve a kozvélemény is eltéréen vélekedik arrdl, hogy mi motivalja az
embereket arra, hogy pedagdgusokka valjanak. A pedagogusi palyara vald 1épést gyakran
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befolyasoljak az altruista motivaciok, vagyis
az a vagy, hogy segitsenek masoknak, for- . . _ .
maljak . }fllatalgg}éneéiciét, és hozzdjaruljanak A PeAagogusor palyavdlaszidsi
a tarsadalom fejlédéséhez. Emellett jelentés ~ motivdcioja Romplex és t6bb
szerepe van az onmegvaldsitasnak, hiszen a tenyezd dital meghatdrozott
pedagbégusok szamara a tanitas lehetdséget teriilet, amelyben személyes
ad szakmai kihivasok megoldasara, kreativ 7 T S
gondolkodasra, €s a tanitvanyok fejlodésé- tdarsadalmi és gazdasagi
nek eldsegitésére. Egy masik fontos tényezé  1ényezok is szerepet jdatszanak.

a pedagogusi hivatds tarsadalmi elismert- Nesje és munkatdrsai (2017)

sége, amely kulturalis és gazdasagi kontex- p ) .
tustol fiiggden valtozik (Lin és mtsai, 2012). tanulmdnya szerint az oktatds

A bels6/dnzetlen okokat, Ggymint a tanits politika, a pedagoguskepzo
iranti érdekl6dést vagy a gyermekek sze-  intézmények, illetve a kézve-

mélyiségének alakitasat gyakrabban emlitik lemény is eltéréen vélekedik

motivacios bazisnak a fejlett orszagokban, 51 h . tivdli
mint a fejlodé orszagokban, ahol a kiilsé arrol, nogy mi moivdaija az

okok (fizetés, munkahely biztonsaga) hang- embereket arra, hogy pedagogu-
sulyosabbak (Watt és mtsai, 2012). Vagyis  sokkd Ua’[]'gng/e‘ Apedago’gusi
egyes orszagokban a pedagdguspalya magas pdlydra valo lépést gyakran

presztizzsel és stabilitdssal jar, mig masutt befolvdsolidk Ttrui
az alacsony fizetés és a tulterheltség miatt efolydsoljak az altruista

kevésbé vonzo. motivdciok, vagyis az a vdgy,
A FIT-Choice (Factors Inﬂuencing Teach- hogy Segitsenele mdso]enak}

ing Choice — Tanaripalya-valasztast befolya- formaljdk a fiatal generdcict, és
sol6 tényezok) skala egy nemzetkozileg elis- /] U 8 ; ’
mert mérdeszkoz, amelyet Watt és Richard- hozzdjaruljanak a tdarsadalom
son (2008) fejlesztett ki. Arra szolgal, hogy  fejlodésehez. Emellett jelentos
feltarja, miért dontenek az emberek a tanari szerepe van az énmegv&llész’-
palya mellett — vagyis a palyavalasztasi moti- B , .
vicidikat méri. A skala tobb dimenziobol ~4SNaR, hiszen a pedagogusok
(faktorbol) 4ll, amelyek harom fé kategori- ~ Szdmdra a tanilds lehetoséget
aba sorolhatok: (1) Palyavalasztasi motiva- ad szakmai kihivdsok megol—

ciék. Ez a legnagyobb faktorcsoport, amely ddsdra, kreativ gondolkoddsra,

tovabbi alcsoportokat tartalmaz: (a) Altruista B L L foilédésenek
motivumok (hozzajarulds a tarsadalomhoz; €5 ¢ tanitvanyok fejlodesene

gyerekekkel valo munka irdnti vagy; a tanu- elosegitésere.
16k jovojének formalasa). (b) Intrinzik moti-
vumok (érdeklddés a tanitas irant; személyes
elégedettség, onmegvalodsitas). (c) Extrinzik motivumok (munkabiztonsag; munka és
maganélet egyensulya; fizetés, tarsadalmi megbecsiiltség). (d) Korabbi tanulasi tapasz-
talatok (sajat iskolai élmények; tanari példaképek). (e) Karrier-atjarhatosag (a tanari
diploma mas teriileten is hasznosithato). A masodik kategoéria: (2) A tanari palya tarsa-
dalmi megitélésével kapcsolatos attitiidok (Tarsadalmi elismerés; Szakmai presztizs;
Munka megbecsiiltsége; A tanarok irdnti tarsadalmi elvarasok). A harmadik kategoéria
az (3) Onértékelés és elvart nehézségek (Sajat tanitasi képességekbe vetett hit; elvart
kihivasok, nehézségek a palyan; varhaté munkahelyi kornyezet).

Watt és Richardson (2008) eredményei szerint a palyakezddket a tanari hivatas valasz-
tasaban a hivatashoz kapcsolodo erds altruisztikus motivacié befolyasolja, mig a palyan
1évok a hivatasukért megtett eréfeszitésiiket, kitartasukat, szakmai fejlodésiiket, vezetoi
ambicioikat, hivatasukkal vald elégedettségiiket jelolték meg motivald tényezdokként
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(Watt és Richardson, 2008). Ezen tilmenden szamos egyéb potencialisan befolyasolo
tényez6t, mint példaul mas emberek (pl. iskolai tanarok, mentorok, csaladtagok, baratok)
befolyasat, valamint a korabbi tanitasi és tanuldsi tapasztalatokat a szakirodalom szin-
tén fontos befolyasolo tényezdként emeli ki (O’Sullivan, MacPhail és Tannehill, 2009;
Hennessy és Lynch, 2017).

Egy hazai vizsgalatbdl (Paksi és mtsai, 2015) az deriilt ki, hogy a pedagdéguspalyat
valasztok esetében fontos motivacios tényezd az egyéni képességek kibontakoztatasa
altal a kozjo szamara hasznos tevékenység végzése, illetve a kotetlenebb életmodra vald
torekvés, a kiilfoldi munkavallalds, azonban nem opcionalis. A kutatas arra is kitért, hogy
a pedagoguspalyan eltoltott idO elérehaladtaval a vezetd pozicid és a magas jovedelem
elérése is cél. Egy masik hazai vizsgalat eredménye szerint a sajat attitidok is meghata-
rozok, a palyahoz kapcsolodo személyiségmintak sodorjak a legtobb pedagogusjeldltet a
hivatas iranyaba (Daboczyné, 2018).

A hallgatok pedagogusi palyahoz kotédo eloitéletei, elvarasai és értékei kritikus
szerepet jatszanak tanari identitasuk, a tanarrd valas motivacidinak és jovobeli tanari
szerepiik kialakitdsaban. Bergmark és tarsai (2018) tanulmanyukban megallapitottak,
hogy a kozépiskolas diakok tanarképzés melletti dontése Osszefliggésben allt egyrészt a
tantargyi iranti személyes érdeklédésiikkel, masrészt azzal a hittel, hogy a fiatal tanulok
hasznat latjak majd az adott tantargy tanulasanak.

A tanitdjeloltek palyavalasztasahoz kapcsolodo motivumai

A korabbi kutatasokban a pedagdgusi palya valasztasanak kiilonb6z6 motivumai attol
is fiiggtek, hogy a hallgaté milyen szinten kivan a jovoben tanitani. A leend6 altalanos
iskolai tanitok a palyavalasztas motivacidjaként a gyermekekre dsszpontositottak, mig a
kozépiskolai tanarok inkabb a tantargyra (Book és Freeman, 1986). Kimutathato, hogy az
érzelmi és szocidlis nevelésre iranyul6 attitidok erdteljesebbek a tanitojeldltek korében.
A kiilfoldi szakirodalmi forrasok a tanarok palyavalasztasi motivacidjardl irnak, nem
kiilonboztetik meg az alsé ¢€s a felsd tagozaton tanitd pedagdgusokat.

Szontagh (2020) tanitojeldltek korében végzett kutatasa arra hivta fel a figyelmet,
hogy a hallgatok palyavalasztasa nem tarsul kedvezo palyapercepcidval. A vizsgalat arra
is rairdnyitotta a figyelmet, hogy a hallgatok kezdeti hivatasmotivacidja az évek soran
nem valtozik. Findncz és munkatarsai (2019) longitudinalis vizsgalatdbdl — amelyet egy
pedagdgusképzé intézmény tanitd, 6vodapedagdgus és csecsemod- és kisgyermekneveld
alapszakosok kdrében végeztek (n = 481) — az deriilt ki, hogy mind a kisgyermekneveld,
mind az 6vodapedagogus, mind pedig a tanitdé szakos hallgatok sajat szakmajuk tarsa-
dalmi presztizsét egyre bortisabban lattak. A valaszado hallgatok palya iranti elkotelezo-
dését az oktatok, a gyakorlatok, a csoporttarsak €s a csalddi, barati tdmogatés segitette
(Findncz és mtsai, 2019). A magyar hallgatok tanitoi palyavalasztasat szamos tényezd
befolyasolja, amelyek kozott megtalalhatok az altruista, intrinzik és extrinzik motiva-
ciok. Az altruista motivaciok, mint példaul a gyermekekkel vald6 munka és a gyermekek
jovojének alakitasa, kiemelkedden fontosak. Kutatasok szerint a tanitoi palyat valaszto
hallgatok gyakran azért dontenek e hivatds mellett, mert szeretnének hozzajarulni a
tarsadalmi fejlédéshez és a fiatalok neveléséhez. A magyar pedagdgusok kdrében az
intrinzik motivaciok domindlnak, és a palyavalasztds soran a személyes érdeklédés és
a korabbi tapasztalatok is meghatarozoak (Paksi, 2023). A palyaszocializacios folyama-
tok, a gyakorlati tapasztalatok és a képzés soran szerzett benyomasok is befolyasoljak
a tanitoi palya iranti elkotelezodést. A tanitojeldltek gyakorlati tapasztalatai erdsitik
szakmai elkotelezddésiiket (Szontagh, 2020). A demografiai tényezok, a bioldgiai nem
¢és az anyagi hattér is hatast gyakorolnak a palyavalasztasra. A magyar oktatdsban a ndk
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aranya magasabb a tanitoi palyan, az anyagi hattér is hatassal lehet a palyavalasztasra
(Dabdczyné, 2015).

A tanitoi palya egyik legfontosabb alapkove a gyerekek irdnti érdeklddés €s az oktatas
iranti elhivatottsag. A tanitdk nemcsak az alapismereteket tanitjdk meg, hanem nagy
hatassal vannak a didkok személyiségének fejlédésére is. Fontos tehat, hogy a leendd
tanitok motivaltak és tiirelmesek legyenck, valamint képesek legyenek empatikusan
viszonyulni a gyermekekhez. A tanitoi palya sikerességéhez szamos attitiid sziikséges:
az elfogadas, az egyiittmiikodés, a szakmai kompetencia, a pozitiv és motivald személyi-
ség, valamint az empatikus ¢és tiirelmes magatartas. Ezek az attitlidok segitik a tanitokat
abban, hogy hatékonyan tanitsanak és neveljenek, és hogy a tanulok szdmdara vonzo ¢és
tamogato kornyezetet teremtsenek (Horvathné, 2006).

A Kkutatas célja, a vizsgalat kérdései

Vizsgéalatunk célja az altalunk megkérdezett, tanité szakos hallgaték palyavalasztasi
motivumainak feltarasa, 6sszehasonlitasa és kvantitativ leirasa. Az eredmények alapjan
c¢lunk tovabba a jellemzé motivumok kapcsolatainak és azok rendszerének vizsgalata.
Igy arra kerestiik a valaszt, hogy (1) mi motivalta a megkérdezetteket a tanitéi palya
valasztasara, (2) a megjelend motivumok milyen mértékben befolyasoltak a palyava-
lasztast, illetve (3) milyen latens struktira (motivacids szerkezet) tomoritheti a mért
valtozoinkat.

7y

Moédszer (minta, kérdoiv, adatfelvétel)

A vizsgalatunk eszkozének az online kérddivet valasztottuk a célszemélyek elérésére a
tertiletbeli eloszlas miatt, ugyanis az adatfelvételbe az orszdg valamennyi tanitoképzd
intézményét igyekeztliink bevonni. Az intézmények vezet6itdl engedélyt kértliink, majd a
tanitd szak szakfelelGseit elézetesen e-mailen kerestiik meg, s ismertettiik veliik a kutatas
iranyvonalat. Mind a 13 tanitoképz6 intézménytdl (20 képzdhelyen) pozitiv visszajelzés
érkezett az online kérd6iv fogadasara €s a tanitd szakos hallgatoéikhoz vald eljuttata-
sara. Az Oonkéntes kitoltés utan a vizsgalatban végiil 194 hallgatd kérdéive bizonyult
értékelhetonek, a kérddivek 10%-a (20 db) értékelhetetlen volt. Az adatfelvételre 2021
decemberében és 2022 januérjaban keriilt sor. Ugy véljiik, hogy a kapott eredményeink
tovabbi vizsgalatokhoz jarulhatnak hozza, valamint segithetik a tanitoképzésben részt
vevd hallgatok pedagogusi hivatas iranti elkotelezodésének megismerését és a relevans
kompetenciak fejlesztését.

A kérddiviink 46 allitast tartalmazott, amelyek bazisdt Hegyiné Ferch Gabriella és
Rostés Rita (2001) Lépések a siker felé cimii munkéja adta. A hallgatoknak az egyes téte-
lekkel vald ,,egyetértésiik” differencialt kifejezésére az altaluk is jol ismert 5-fokozata
Likert-tipusu skalat biztositottuk. Az adatokat elsd megkozelitésben a leiro statisztika
(gyakorisag, %; median, Me; also és felsd kvartilisek, Q1 és Q3; IQR = Q3-Q1), alkal-
mazasaval elemeztiik. A tételek belsd strukturajanak feltarasahoz explorativ faktorelem-
zést (EFA) végeztiink el. A statisztikai szamitdsokat a jamovi (2.5) program segitségével
hajtottuk végre (The jamovi project, 2024; R Core Team, 2023; Revelle, W. 2023).
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Eredmények
A 46 valogatott motivum vizsgadlata

Miel6tt bemutatjuk elemzésiink f6bb eredményeit, réviden irunk a vizsgalt minta néhany
altalanos jellemzgjérdl. A vizsgalatban részt vett hallgatok (n = 194) tobbsége, 127 6
(66%) nappali tagozaton tanult, s a II. évfolyamos hallgatok voltak a legtobben (n = 72,
37%). Az 1. évfolyamon 33 6 (17%), mig a III. és IV évfolyamon egyarant 44 {6 (23%
és 23%) tanult. Egy véalaszad6 nem jelolte meg a tagozatat. Az altalunk megkérdezett
valaszadok 86%-a n6 (n = 167), 24%-a férfi (n = 27) volt. A teljes minta atlagéletkora
27 év.

Kérdéiviink 46 allitasa a pedagoguspalyahoz vald viszonyulasra, a pedagéguspalya
valasztasat befolyasolo tényezdkre vonatkozott. A résztvevok otfokozata skalan rangso-
rolhattak, hogy milyen mértékben értenck egyet azokkal. Az 1. tablazatban lathato, hogy a
valaszadok jelentds mértékben a gyermekek irdnti szeretetbdl (i08; Me = 5,0, IQR = 0,0),
valamint a gyermekektdl kapott pozitiv toltet miatt (i37; Me = 5,0, IQR = 1,0) valasztot-
tak a tanito szakot. Tovabbi fontos tényez6 a palyavalasztasnal, hogy a valasztott hivatas
o6romet okozzon (i38; Me = 5,0, IQR = 0,0). Az adatok elemzése kapcsan kideriilt az
is, hogy a megadott 46 allitasbol 10 item esetén a palyavalasztast befolyasold hatas
elenyészd (19; 114; 115; 117, 140; i41; i43; i44; 145; 146; minden itemre nézve Me = 1,0;
IQR = 1,0). Ezek az allitasok a parvalasztassal, a csalad, a baratok befolyasolo erejével,
illetve a jobb beosztas elérésével hozhatdk Gsszefiiggésbe.

1. tablazat: A palyavdlasztas motivumaira adott valaszok mutatoi
(gyakorisag, median, kvartilisek) (n = 194)

A rangsorolt valaszok szama (f%)
S({r— Motivumok egyil- | talan | . | adtla- teljes | Me | Q1 | Q3
p atla. . P
Rz talan | egy osan gosnal | mérték-
nem | kicsit | & jobban ben
i01 | érdekes foglalkozas 2 4 8 48 38 40 | 40 | 5,0
joy | masokat lehet 0 2 5 32 61 | 40 |30 |40
segltem
i03 | tiszta munka 9 9 25 32 24 40 | 3,0 | 40
i04 Eﬁ;g:chsﬁlllfgélya 32 29 16 14 9 20 | 1,0 | 3,0
i05 g‘oli‘guo(’;n‘i lehet 8 18 21 32 21 40 |20 | 40
i06 | alkalmat ad az 12 10 22 33 23 40 |30 |40
elmélyiilésre
i07 ?g;gﬁfg;;‘fl lehet 6 7 13 39 35 | 40 3350
jog | Szeretema 1 1 3 16 79 50 | 50|50
gyerekeket
109 Jsguttgﬁ é‘e”ansagara 7 15 5 4 4 1,0 | 1,0 | 2,0
j10 | szeretek emberek 4 5 1 34 46 | 40 |40 |50
kozott lenni
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A rangsorolt valaszok szama (f%)
Sor- Motivumok egyil- | talan | . | adtla- teljes | Me | Q1 | Q3
szam tala atla. « P~y
alan egy osan gosnal | mérték-
nem | kicsit | & jobban ben
j11 | {91 érvényesiilhet 6 TRERE 38 30 | 40 | 40|50
sajat elgondolasom
jlp | Szeretema 5 4 16 32 43 40 35150
szaktargyaimat
i3 | szeretek magyardzni |, 8 15 33 42 40 | 38|50
és eldadni
i14 | ndlunk ez mdr 68 7 9 8 8 1,0 | 1,0 | 2,0
csaladi hagyomany
i15 nmegslh?vtfk fel 81 9 3 4 3 1,0 | 1,0 | 1,0
i1 | diplomét akarok 35 2| 9 16 28 | 301,050
szerezni
i17 Bzf:;;‘t‘;ﬂ{:km 84 8 5 2 1 1,0 | 1,0 | 1,0
a tudomanyos
i18 | érdeklddés vezetett 36 15 19 20 10 2,0 | 1,0 | 40
ide
i19 f{z..er.‘?ter,“ a 7 4 14 33 42 40 | 40 | 50
0zosseget
i20 | kényelmes palya 38 24 19 13 6 2,0 | 1,0 | 3,0
21 tgg;klif;ggggetal' 28 16 11 21 24 30 [ 1,0 | 40
iy | biztos megelhetest |, |5y 5 9 7 20 | 10 | 3,0
nyujt
i3 | osztalytrsaimat 28 21 10 20 21 30 | 1,0 | 40
gyakran tanitottam
ig |J0 eszkoz miiveltsé- |, 8 16 32 32 40 30150
gem gyarapitasara
i25 | csinosan lehet jarni 51 20 15 9 5 1,0 | 1,0 | 3,0
i26 | j6 a nyari szabadsag | 25 13 20 22 20 30 | 1,0 | 40
i27 | felel6sséggel jar 6 6 14 33 41 40 | 3,0 | 50
i28 | nem annyira kotott 26 21 26 19 8 3,0 | 1,0 | 40
ing | @pedagogust 34 23 25 14 4 20 [ 1,0 | 3,0
megbecsiilik
i30 | valtozatos 3 2 16 30 49 | 40 | 4050
tevékenység
i3] | meleg, vedetthe- | g 13| 27 21 14 |30 ]20]40
lyen lehet dolgozni
szeretek masokat
i32 | az allaspontomrol 25 20 23 21 11 30 | 1,8 | 4,0
meggydzni
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A rangsorolt valaszok szama (%)

Sor- Motivumok egydl- | talan | .. | Atla- telies | Me | Q1 | Q3
SZanT talan | egy osan gosnal | mérték-
nem | kicsit | & jobban ben

meg lehet kovetelni

i33 | az utasitas 47 23 15 13 2 2,0 | 1,0 | 3,0
végrehajtasat

. tobb mint

i34 foglalkozas, hivatas 3 4 ? 19 65 3.0 140150

. masok problémaival

i35 lehet foglalkozni 9 10 28 29 24 4,0 | 3,0 | 4,0

i36 | nyugodt munka 31 23 32 9 5 2,0 | 1,0 | 3,0
jolesik a gyerekek

i37 | ragaszkodasa, 3 3 7 21 66 5,0 | 40| 5,0
szeretete

i3g | S0k oromet nydjta 2 1 10 24 63 50 | 40150
palya
kedvenc tandraim

i39 | pozitiv példajat 10 7 10 32 41 4,0 | 3,0 | 5,0
kovetem
alkalom van az

i40 | udvarlasra/férjhez 81 10 7 1 1 1,0 | 1,0 | 1,0
menésre
j6 ugrddeszka

i41 | egy jobb beosztas 58 19 12 7 4 1,0 | 1,0 | 2,0
eléréséhez

igp | @ tarsadalom épité- |, 6 | 16 17 44 |40 3050
sében jelentds palya

j43 | martanitotamegy | ;5 9 4 4 8 1,0 | 1,0 | 1,0
iskolanal

. tanaraim

i44 rabeszéltck 79 9 6 4 2 1,0 | 1,0 | 1,0

g5 | nincs allandd 66 14 14 4 2 1,0 [ 1,0 | 2,0
ellenérzés
az 50 oras

i46 | koz0sségi munka 78 8 5 6 3 1,0 | 1,0 | 1,0

alkalmaval tetszett
meg ez a palya
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A 46 item es 194 személy faktorelemzése (EFA)

A 46 item (101-t6] 146-ig) és 194 személy adatrendszerének a belsé strukturajat feltaro,

explorativ faktorelemzéssel (EFA) is vizsgaltuk a jamovi (2.5) programmal (The jamovi

project, 2024; R Core Team, 2023; Revelle, W. 2023). Célunk a valtozok rendszerének az
egyszerlsitése, a latens dimenzidk feltarasa volt. A feltart latens valtozok aztan tovabbi
célzott vizsgalatok alapjait teremthetik meg.

A faktorkisziirési technikak koziil a minimum rezidudlis modszert (minimum residual
vagy MinRes) alkalmaztuk. Megjegyezziik, hogy itt nem fontos feltétel a normalitas.
A végso faktorokat ferde (Oblimin) rotalassal igyekeztiink interpretalhatobbakka tenni,
ugyanis belegondolva a lehetséges faktorok tartalmi jelentésébe, nem tartottuk indokolt-
nak azt a kdvetelményt, hogy a faktorok korrelalatlanok legyenek. Kés6bb, ha eredmé-
nyeinkben (1d. a 3. tablazatot) a ferde rotacio alkalmazasaval a faktorok kdzott a szokasos
kiiszobértéket meghalado korrelaciokat ([r] > 0,3) talalunk, akkor az megerdsiti a kezdeti
intuicidonkat, miszerint a ferde rotacid a célszerli valasztas (Navarro és Foxcroft, 2022).

Az elemzésiink soran azokat az eredeti valtozokat tartottuk meg, amelyek mindegyike
a kibonthato faktorstruktiraban elfogadhaté faktorstllyal (> 0,3) csak egy faktoron iilt
(1d. a 4. tablazatot). A 46-bol a kovetkezo itemeket hagytuk el: 101 érdekes foglalkozas,
107 szervezéssel lehet foglalkozni, 11 sajat elgondolas érvényesiilése, 112 sajat szaktar-
gvak szeretete, 115 mashova nem vették fel, 118 a tudomanyos érdeklddés vezetett ide, 128
nem annyira kotétt, 129 megbecsiilik a pedagogust, 130 valtozatos tevékenység, 135 madsok
problémaival lehet foglalkozni, 141 jo ugrodeszka egy jobb beosztishoz és 142 jelentls
palya a tarsadalom épitésében.

Ennek megfeleléen az eredményeinket a kdvetkezokben a kérdéiv — kirostalas utan
megmaradt — 34 itemére szlikitve fogalmazzuk meg (az itemeket 1d. az 1. tablazatban). Itt
figyelembe vettiik azt a minimalis kikotést is (Mundfrom, Shaw és Ke, 2005), hogy a sze-
mélyek szama (194 f6) legalabb 3-5-szordse legyen a valtozok szamanak (34 db). A 34
item megbizhatdsaga jo (= 0,9): Cronbach-alfa = 0,882 és McDonald-omega = 0,886
(Navarro és Foxcroft, 2022).

Mindenekel6tt ellendrizziik az EFA alkalmazhatosagahoz sziikséges két alapvetd fel-
tétel teljestilését.

(1) A Bartlett-féle szfericitasi proba (khi-négyzet proba) a kiindulasi valtozok korrela-
cids matrixat veti 6ssze a valtozok paronkénti linedris fiiggetlenségét jelentd egység-
matrixszal. Faktorstruktira szignifikans eltérés esetén varhatod (p < 0,05). Adataink
alapjan ez a kovetelmény teljesiilt: ¥> = 2439, df = 561, p < 0,001.

(2) A Kaiser-Meyer-Olkin-mutat6 (KMO) arra a kérdésre valaszol, hogy a parcialis kor-
relaciok nem tul magasak-e a faktorok kereséséhez, hiszen akkor a paronkénti egyiitt
jarasok lennének a jellemzébbek. Minél kozelebb van a KMO értéke a maximalis
1-hez, anndl jobb, mert annal nagyobb a valtozok kozos része. A struktirakeresés-
hez legalabb a 0,5 érték sziikséges (Székelyi és Barna, 2002). A valtozdszettiinkre
a KMO = 0,822, amely tehat jo eredmény (a KMO altalaban megfelelének itélhetd
0,5 és 0,7 kozott, jonak 0,7 és 0,9 kozott, végiil kivalonak 0,9 és 1 kozott). A KMO
tehat az Osszes valtozora vonatkozik (overall MSA). Azt pedig, hogy egy kivalasz-
tott valtozé milyen szoros kapcsolatban van az dsszes tobbivel, az adott valtozé
MSA értéke mutatja (minta-alkalmassagi mérték; Measure of Sampling Adequacy),
amely 0 és 1 kozott valtozhat. Azokat a valtozokat, amelyek MSA értéke 0,5 alatti,
érdemes kihagyni az elemzésbdl, de a 34 valtozonk kozott ilyen nincs (Ketskeméty
és 1zs6, 2005; Csallner, 2015). Az eldzetes elvarasoknak megfeleld eredményeinket
az 2. tablazat dsszegzi.
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2. tablazat. Az itemek minta-alkalmassagi mértékei (MSA)

Item MSA Item MSA
Valamennyi (KMO, overall MSA) | 0,822 123 osztalytarsait tanitotta mar 0,725

24 miivelédni lehet 0,838
i02 | masokat lehet segiteni 0,735 i25 | csinosan lehet jarni 0,906
i03 | tiszta munka 0,907 i26 | nyari szabadsag 0,785
i04 | megbecsiilt palya 0,818 i27 | felel6sség 0,862
i05 | 6nalldan lehet dolgozni 0,730 i31 meleg, védett munkahely 0,862
i06 | elmélyiilni lehet 0,786 132 | masokat meggy6zni lehet 0,852
i08 | gyerekszeretet 0,797 i33 | utasitasokat végrehajtatni lehet | 0,842
i09 | sziilei kivansagara 0,871 i34 hivatastudat 0,826
i10 | emberek kozt lehet lenni 0,822 136 | nyugodt munka 0,859
i13 | magyardzni, eldadni lehet 0,887 137 | gyerekek ragaszkodasa 0,839
il4 | csaladi hagyomany 0,725 138 | oromteli munka 0,825
il6 | diploma 0,727 139 | kedvenc tanarainak példéja 0,860
il7 | baratok is valasztottak 0,825 i40 | parkapcsolat lehetésége 0,808
i19 | kozosségben lehet lenni 0,862 143 tanitott mar iskolaban 0,743
i20 | kényelmes palya 0,847 i44 | tanarai rabeszélték 0,795
i21 | kisebbeket korrepetalt 0,715 i45 nincs allando ellenérzés 0,838
122 | biztos megélhetés 0,828 146 | 50 oras kozosségi munka hatésa| 0,620

A feltételek teljestilésének ismeretében mar meghatarozhat6 a latens dimenziok szama,
a faktorszam. A jamovi programban elérhetd parallel-elemzés modszerével (szimulalt
adatok felhasznalasaval) kapott un. lejtédiagram (Scree Plot) szerint 6tfaktoros modellel
szamolhatunk (2. abra). Az 2. abran az y tengely a sajatértékeket, az x tengely a faktorok
szamat tiinteti fel, ahol az utobbi természetesen legfeljebb a kiinduld valtozok szama
lehet. Konnyen lathat6, hogy a kezdetben meredeken lejté gorbe az 5 értéknél kezd
ellaposodni, azaz a tovabbi faktorok kezdeti sajatértékei nem nagyobbak, mint amiket
random, véletlenszerti adatokkal kapnank (Navarro €s Foxcroft, 2022).
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1. abra. Lejtédiagram. Forras: Scree Plot, The jamovi project, 2024

28




Szantoné Toth Hajnalka — Bencéné Fekete Aniko Andrea — Kontra Jozsef: A tanitojeldltek palyavélasztasat befolyasolo tényezok

A kovetkezd 1épésben nézziik meg, miként testesiil meg az informaciotartalom a végso,
rotalas utan keletkezett 6t faktorban. A 3. tablazat utols6 oszlopaban, amely a kumulativ
szézalékokat tartalmazza, lathato, hogy az 6t faktor az elemzésbe bevont 34 valtozo
teljes variancidjanak a 44%-at megdrzi. Ez jo eredménynek mondhatd, hiszen az 56%
elveszitett informaciotartalom az ara annak, hogy a 34 mért valtozé helyett minddssze
0t valtozoval (faktorral) dolgozunk. Elfogadhatonak tekinthetd még az is, ha a faktorok
altal megdrzott informaciomennyiség a 33%-ot meghaladja (Barna és Székelyi, 2008).
Az els6 faktor a variancia 11,44%-at, az utolso 6todik faktor pedig a 6,41%-at teszi ki (1d.
harmadik oszlop). A 3. tdblazat masodik oszlopaban a sajatértékek (SS Loadings, Sum of
Squared Loadings) az egyes faktorokban rejlé informdacidtartalmat szamszertsitik. Lat-
hatjuk, hogy mindegyik faktoron két egységnél is nagyobb informéacié érz6dott meg. Egy
faktort6l minimalis elvaras az egy egységnyi informacio, kiilonben kevesebb informaciot
hordozna, mint egy valtozo.

3. tablazat. A faktorok sajatértékei és a megmagyarazott variancia szazalékai

Faktor Sajatérték Variancia %-a Kumulativ %
Pedagégusmunka 3,89 11,44 11,4
Munkakériilmény 3,63 10,69 22,1
Kiilsé hatas 2,93 8,62 30,8
Ervényesiilés 2,31 6,79 37,5
Mentoralas 2,18 6,41 44,0

Ami a ferde rotacié alkalmazasat illeti, az 6t rotalt faktor korrelaciés matrixaban (4.
tablazat) négy olyan pozitiv érték is szerepel, amelyek a mar emlitett kiiszobértéknél
nagyobbak (Ir] > 0,3). Ezzel igazolddott az Oblimin ferde forgatas eldnyben részesitése-
kor megfogalmazott kiindulasi feltevésiink a faktorok kozotti lehetséges kapcsolatokrol.
Esetlinkben tehat igaz, hogy a ferde forgatas jobb becslést ad a valdadi faktorokra és egy-
szerlibb struktirat eredményez, mint az ortogonalis forgatas. Tegyiik hozza, amennyiben
kozel nulla korrelaciok adodtak volna, akkor ujra nekirugaszkodva az ortogonalis forga-
tas elvégzésével koriilbelill ugyanezt a megoldast kapnank (Navarro és Foxcroft, 2022).

4. tablazat. A faktorkorrelaciok matrixa

Munkakériilmény | Kiilsé hatis | Ervényesiilés | Mentoralas
Pedagégusmunka 0,180 -0,0958 0,3387 0,3542
Munkakériilmény 0,3554 0,3331 0,1916
Kiilsé hatas 0,0808 0,0518
Ervényesiilés 0,1517

A faktorok interpretalhatdsdgahoz tekintsiik az 6t faktor mintadzatmatrixat, azaz a ferde
forgatas utan kapott faktorsulymatrixot (5. tablazat). Az interpretalt faktorok, motivumok
elnevezése, melyek lefedik a hozza tartozé itemek jelentését: (1) Pedagégusmunka,
(2) Munkakériilmény, (3) Kiilsé hatas, (4) Ervényesiilés ¢s (5) Mentoralas. Az 5.
tablazat tartalmazza a valtozok unicitasat (rezidualis varianciaaranyat) is, amely a kom-
munalitasaikat 1-re egésziti ki. Igy, ha az unicitas kozel van az 1-hez, akkor a faktorok
nem jol magyarazzak, irjak le az adott valtozot. Minddsszesen harom item (i14, 143, 146)
unicitasa haladja meg a 0,75-ot, s ezek a harmadik Kiilsé hatas faktoron iilnek. Erdemes
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megjegyezni, hogy ezeknek kicsi a faktorsulya is (< 0,5), de az elfogadhatosagi kiiszobot
(> 0,3) meghaladjak, vagyis nem elhanyagolhat6 sullyal alakitjak a Kiilsé hatas faktort
(ezért maradtak a modellben).

5. tablazat. A mintazatmatrix és az itemek unicitasa

Faktor
Item Pedagé- Munka- | Kiilsé | Ervé- | Mento- | Unicitas
gusmunka | koriilmény | hatds | nyesiilés | ralas

138 | 6romteli munka 0,820 0,367

37 | Byerekek 0,761 0,441
ragaszkodasa

i1g | kozosségben 0,634 0,473
lehet lenni

i08 | gyerekszeretet 0,625 0,567

i10 | emberek kozt 0,618 0,498
lehet lenni

i34 | hivatastudat 0,570 0,446

39 | kedvene tandrai- | 4oq 0,553
nak példaja

j02 | masokat lehet 0,478 0,688
segiteni

i03 | tiszta munka 0,417 0,563

i3] | meleg, védett 0,674 0,549
munkahely

i20 | kényelmes palya 0,644 0,450

i26 | nyari szabadsag 0,643 0,618

ips | csinosan lehet 0,563 0,527
jarni

. utasitasokat vég-

133 rehajtatni lehet 0,549 0,581

il6 | diploma 0,503 0,694

37 | mdsokat 0,487 0,587
meggydzni lehet

jop | biztos 0,401 0,697
megélhetés

i36 | nyugodt munka 0,340 0,580

. baratai is

71 Vlasztottak 0,755 0,435

i40 | pirkapcsolat 0,613 0,488
lehetdsége
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Faktor
Item Pedagé- Munka- | Kiilsé | Ervé- | Mento- | Unicitas
gusmunka | koriilmény | hatds | nyesiilés | ralas

. tanarai
i44 rabeszéltek 0,592 0,654
. sziilei
109 Kivénségéra 0,571 0,549
. 50 6ras kozossé-
146 gi munka hatdsa 0,436 0,768
. nincs allando
i45 ellendrzés 0,385 0,668
i14 flsalad‘ ) 0,369 0,772

agyomany
. tanitott mar
i43 iskoldban 0,336 0,871
05 ng;g’;ﬁ lehet 0,794 0,393
i06 | elmélyiilni lehet 0,794 0,328
04 g:l’ﬁ:ecs““ 0,446 0,630
ip3 | osztdlytarsait 0,776 | 0,404

tanitotta mar

21 fsebbek,et 0,677 | 0513

orrepetalt
i27 | feleldsség 0,476 0,591
. magyarazni,
i3 elGadni lehet 0,439 0,560
i24 | mivelSdni lehet 0,417 0,553

Megjegyzés. MinRes modszer és Oblimin ferde forgatas (faktorsuly > 0,3)

Ami a feltart 5-faktoros faktormodell kiértékelését illeti, az adekvacios (illeszkedési)
mutatokat az 6. tablazat tartalmazza. A mutatok megfeleléségét tekintve jonak mindsit-
hetdk: (1) az RMSEA < 0,06 (Root Mean Square Error of Approximation), valamint (2)
a C90 (RMSEA), azaz a 90%-os intervallumbecslés az elméleti RMSEA értékre, mert
tartalmazza a 0,05 értéket, egyszersmind az intervallum legnagyobb értéke 0,08-nal
kisebb. Tovabba elfogadhato (3) a TLI > 0,85 (Tucker Lewis Index) (Vargha, 2023). Ezek
alapjan a modelliink megfelelé. Ugyanakkor azt 1atjuk, hogy az illeszkedést teszteld khi-
négyzet-proba szignifikanciaja a faktormodell nem megfeleld voltat jelzi. Ehhez azonban
tegyiik hozza, hogy ez a szignifikancia ersen fiigg a minta nagysagatél. Eppen ezért
érdemes még (4) az Un. takarékossagi mutatot (2 /df), azaz a khi-négyzet statisztika és
a vonatkoz6 szabadsagi fokok aranyat is kiszamolni, amely akkor jd, ha 3,5-nél kisebb,
de még 3,5 és 5 kozott elfogadhatd (Vargha, 2023). Kifejezetten jo ez az érték, ha 2-nél
kisebb (Cole, 1987: idézi: Alavi és mtsai, 2020). Esetiinkben pedig ez utobbi teljesiilt:
¥ /df = 1,474 (5. tablazat), a modelliink elfogadhato.

A gyakorlatban a modell komplex kiértékelésében az adekvacios mutatok dontd jelen-
tdséggel birnak. Azt a modellt fogadjuk el, amelyik a modelltesztelés soran a legkevésbé
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bizonyul rossznak (a legkevésbé szignifikans), de az adekvaciés mutatoi a legjobbak
(Vargha, 2023). Tegyiik hozza: gyakran megelégsziink azzal, ha a khi-négyzet értékéhez
tartoz6 szignifikancia elmozdul a 0,000-r61 (Székelyi és Barna, 2002). Mindezek alapjan
ebben az EFA elemzésben a modelliinket elfogadhatonak tartjuk. Végiil megjegyezziik,
hogy ezeknek a mutatoknak egy késébbi masik mintan torténd konfirmativ faktoranalizis
(CFA) végrehajtasakor lesz igazan jelent6sége, amikor tesztelhetd az itt feltart faktor-
struktura elfogadhatosaga.

6. tablazat. Illeszkedésvizsgalat és az adekvacios mutatok

C90 (RMSEA) Modelltesztelés
RMSEA TLI x* /df
Also Fels6 1 df P

0,0525 0,0436 | 0,0618 | 0,854 | 591 | 401 | <0,001 | 1,474

Osszegzés

Ez a tanulmany a leendd tanitok palyavalasztasi motivacioit, a tanitassal mint palyava-
lasztassal kapcsolatos felfogasait, vélekedéseit vizsgalta. A pedagdgusi palyara 1épés
motivacidirdl szo6l6 szakirodalmat attekintve megéllapithatd, hogy vannak egyrészt
objektiv, kdzvetleniil mérhetd (FIT-Choice), szamszerisithetd vizsgalatok (lasd: Kiling
¢és mtsai, 2012; Watt és mtsai, 2012), masrészt a tanitads szubjektiv nézépontjaihoz és
értelmezéseihez kapcesolodd eredmények (Id. Struyven és mtsai, 2012). Mindkét vizs-
galattipus hozzdjarulhat a tanitas melletti palyavalasztasi dontést befolyasold tényezok
feltarasahoz, megértéséhez. Fontos kiemelni, hogy a pedagdguspalya valasztasa dsszetett
dontési folyamat, amelyet altruista értékek, onmegvaldsitasi vagy, tarsadalmi elismerés,
valamint kdrnyezeti és csaladi tényezdk befolyasolnak. A tanitojeldlt hallgatok palyahoz
kotodo eloitéletei, elvarasai és értékei meghatarozo szerepet jatszanak identitasuk, tani-
tova valasuk, tanitoi szerepiik kialakitasaban.

A tanitoi palya valasztasat befolyasolo tényezok feltarasara iranyulod faktoranalizis
eredményeként megallapitottuk, hogy a 34 item 6t kiilonb6zd faktorokhoz rendelhetd:
(1) Pedagégusmunka, (2) Munkakériilmény, (3) Kiilsé hatas, (4) Ervényesiilés és
(5) Mentoralas, ami arra utal, hogy a palyat valasztok komplex motivacios hattérrel
rendelkeznek. Az elvégzett elemzésiink alkalmasnak bizonyult a motivacios szerkezet
megismerésére.

A vizsgalatunkba bevont hallgatok véleménye alapjan jol elkiilonitheté a Pedago-
gusmunka, vagyis az ,,6romteli munka” és a ,,gyermekekhez ragaszkodas” mint erds
bels6 motivacids tényezdk (FIT-Choice), valamint a ,,biztos megélhetés” vagy a ,,sziilok
kivansaga”, amelyek kiils6 hatasként (FIT-Choice) értelmezhetdk. A szakirodalom fontos
befolyasold tényezoként emeli ki a palyavalasztast megel6z6é szocializacios hatasokat
(a baratok palyavalasztasa, parkapcsolatok jelentdsége, sziilok, tanarok befolyasold
ereje). A mi eredményeink is mutatjak a Kiils¢ hatds szerepét, s ebben a csalad, a peda-
gogusok, a tarsak hatasat. Erdemes megjegyezni azonban, hogy a mi vizsgalatunkban a
megadott itemek kdzott példaul a parvalasztas lehetdsége, valamint a tarsas kapcsolatok
befolyasold hatédsa jorészt elenyészd (mindkettére Me = 1,0).

A Mentordlds, az oktatasi tapasztalatokkal kapcsolatos tényezdk (pl. ,tanitott mar
iskolaban”) kiilon dimenzidt alkotnak, ami azt sugallja, hogy a palyavalasztast megel6zo,
oktatasi-nevelési tevékenységhez kothetd feladatok végzése is fontos szerepet jatszik a
dontésben.
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A nehezitett karrier-épitési lehetdség a mi
vizsgalatunkban is kimutathat6. A karrier-
épités Magyarorszagon szamos kihivéssal
jar, beleértve az anyagi helyzetet a tobbi dip-
lomashoz képest, a magas munkaterhelést,
a palyaclhagyast, a tovabbképzési kdtelezett-
ségeket, valamint a presztizst és tarsadalmi
megbecsiiltséget.

Online kérdéives vizsgalatunk eredmé-
nyei megerdsitik a szakirodalomban olva-
sottakat, miszerint a legtobb tanitojeloltet
erdsen vezérelte a palyavalasztasban a gyer-
mekkel valé k6z6s munka, a nevelés-oktatas
altal tamogatott segitségnyujtas, a tanulok
képességére iranyuld fejlesztés. A pedago-
guspalya (koragyermekkori neveld, tanito,
tanar egyarant) motivacios tényezdit feltaro
kérdoéivvel (FIT-Choice) végzett vizsgalatok
eredményeit dsszevetettiik sajat vizsgala-
tunk (tanitok) eredményeivel. Arra a meg-
allapitasra jutottunk, hogy a belsé motiva-
cié (Intrinzik — Pedagégusmunka) erdsen
jelen van mindkét vizsgalatban. Watt és
Richardson (2008) kutatasa konkrétabban
kiemeli az altruista dimenziok befolyasolo
hatasat (pl. tarsadalmi szerepvallalas), mig
a masok altali 6sztonzés (Kiilsé hatasok)
hatarozottabb motivacidoként szerepel a mi
vizsgalatunk eredményeiben. A korabbi tani-
tasi tapasztalat motivumot mindkét vizsga-
lat megerdsiti, hogy fontos faktor, de nem
kdzponti motivacio. A biztonsag és stabilitas
szintén jelen van, de masodlagos motiva-
cioként.

Ugy véljiik, hogy a motivumokat feltaro
vizsgalatok értékes informaciokkal szolgal-
hatnak a tanitdjeldltek lemorzsolodasanak
visszaszoritasara, illetve a palyaelhagyok
aranyanak csokkenésére. Az ilyen €s hasonld
motivaciofeltard vizsgalatok kulcsszerepet
jatszhatnak abban, hogy megértsiik a tani-
tojeloltek dontéseinek a hatterét, és ennek

s

Online kérdoives vizsgdlatunk
eredményei megerositik a
szakirodalomban olvasot-
takat, miszerint a legtobb

tanitojeloltet erosen vezeérelte

a palyavdlasztdsban a gyer-
mekkel valo kozos munka,

a nevelés-oktatds dltal tamoga-

tott segitségnytijtds, a tanulok

képessegere irdnyulo fejlesztés.

A pedagoguspdlya (koragyer-

mekkori nevelo, tanito, tandr

egyardnt) motivdcios tényezoit

[feltaro kerdoivvel (FIT-Choice)

végzett vizsgdlatok eredményeit
osszevetelliik sajdt vizsgalatunk
(tanitok) eredmeényeivel. Arra a
megdllapitdsra jutottunk, hogy

a belsé motivdacio (Intrinzik

- Pedagogusmunka) erosen

Jelen van mindkét vizsgdlatban.
Wait és Richardson (2008)
kutatdsa konkrétabban kiemeli
az altruista dimenziok befo-
lydsolo hatdsdt (pl. tdrsadalmi
szerepudllalds), mig a mdsok
dltali osztonzes (Kiils6 hata-
sokR) hatdrozottabb motivdcio-
ként szerepel a mi vizsgdlatunk
eredményeiben.

megfeleléen alakitsunk ki olyan stratégidkat a képzoéhelyeken, amelyek csokkentik a
palyaelhagyast. Hogyan segithetnek ezek a vizsgalatok? Ha tudjuk, hogy a tanitdjeldltek
milyen motivacioval érkeznek a palyara, célzott tamogatasi rendszereket alakithatunk
ki. (1) Elsésorban egyénre szabott tamogatast nyujthatunk a tanulmanyok alatt. A kép-
z¢és kezdetén egyéni konzultacio vagy palyaorientacios foglalkozas segithetne abban,
hogy ki-ki megértse, miért valasztotta a tanitoi palyat, és hogy hogyan lehet ezt hosszi
tavon fenntartani. A pedagogusmunka iranti érdeklddés szempontjabol fontos lehet
a pedagogiai elhivatottsag megerdsitése, a gyakorlati élmények biztositasa. A prakti-
kus szempontok mérlegeléséhez (pl. biztos megélhetés, kényelmes munka, vagyis a
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munkakoriilmény) realis palyaorientacios programokra és akar az anyagi biztonsagot
garantalo 6sztondijakra lehet sziikség. Akik valamilyen kiilsé hatdas miatt (sziiloi elvaras,
tanarok rabeszélése) érkeztek a képzésbe, vagy mert masik, pedagdgusképzéstdl fiigget-
len szakra nem nyertek felvételt, azokat segiteni kell abban, hogy valéban megtaldljak
a helyiiket a pedagoguspalyan. (2) A kutatasbol latszik az is, hogy sokan mar korabban
kiprobaltak a tanitast (kisebbek, osztalytarsak korrepetalasa, mentordlds). Ez arra utal,
hogy a korai gyakorlati tapasztalatok megerdsithetik a palyavalasztasi dontést. Fontos
tehat, hogy mar a képzés elején tobb gyakorlati lehetséget biztositsunk a hallgatok
szamara (pl. iskolai rendezvényekbe valé bekapcsolddas, valos tanitasi-nevelési lehetd-
ségek), ezzel biztositva azt, hogy a hallgatok mieldbb megtapasztalhassak, hogy valoban
szeretik-e ezt a hivatast, miel6tt tal késo lenne a palyavaltashoz. (3) A vizsgalatban tob-
ben kiemelték a nyugodt munkat, a biztos megélhetést, a megbecsiilést mint motivacios
tényez6t. Ha ezek az elvarasok nem teljesiilnek, az konnyen palyaelhagyashoz vezethet.
Ugy véljiik, fontos lehet a kezdd pedagdgusok anyagi és erkolesi timogatésa (pl. mento-
ralas, lakhatasi tamogatas), a szakmai megbecsiilés erdsitése. (4) Sokan az érvényesiilés,
az 6nallosag és a fejlodési lehetdség miatt valasztjak a tanitdi palyat. Ahhoz, hogy ez a
pozitiv karrierat lehetésége fennmaradjon, alternativ lehetéségeket kell biztositanunk
mar az alapképzésben is (pl. szakmai tovabbképzések, programok, kutatoi palya).

A motivacios vizsgalat ramutatott a képzd intézmények kiemelt szerepére. A tani-
toképzésben az oktatoknak olyan motivacids stratégidkat kell alkalmazniuk, amelyek
elésegitik a hallgatok motivacidjanak fennmaradasat. Ennek érdekében elengedhetetlen
a pozitiv onértékelés kialakitdsa, valamint a tanari feleldsségérzet és elkotelezettség
kialakulasanak tamogatasa. Ezek a tényezdk kulcsszerepet jatszanak abban, hogy a
hallgatok motivaltak maradjanak a palya irant. Ugy véljiik, hogy kiemelt feleléssége van
a szakvezetOknek, mentoroknak is. A gyakorlati képzés soran az elmélet és gyakorlat
Osszekapcsolasa, a pedagdgusszerepbe vald beleélés, valamint a tdmogatd kornyezet
mind hozzajarulnak ahhoz, hogy a hallgatdk a diploma atvétele utan valdban a tanitoi
palyara Iépjenek.
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Absztrakt

A tanitoi palya és a tanitds vonzova tétele, a képzésbe 1épok alacsony szama, a palyaelhagyok és a nyugdi-
jazas elott allok potlasa évek ota komoly kihivast jelent a tarsadalom szamara. Az oktatasi rendszer, s igy
kilondsen az altalanos iskolak miikodésének egyik meghatarozo feltétele, hogy a képzés soran a hallgatok
palyaszocializacios fejlddése sikeres legyen, kovetkezésképpen jol képzett szakemberek lassak el a kovetkezd
generacio oktatasat-nevelését. Ahhoz, hogy a tarsadalmi elvarasoknak a képzohelyek megfeleljenek, sziikséges
a hallgatok palyavalasztas iranti motivacidinak az ismerete. A tanulmanyunk célja, hogy feltarja a tanitojeloltek
hivatasrol alkotott képét és a palyavalasztas inditékait. Tanulmanyunkban el6szor réviden bemutatjuk a hazai és
a nemzetkozi felsoktatasban tanulo fiatalok palyavalasztasi motivacioit, majd ebben a kontextusban a tanit6-
jeloltek palyavalasztasaval kapcsolatos tényezoket. Ezt kovetden a tanitd szakos hallgatok korében egy 2022-
ben végzett online kérddives adatfelvétel alapjan elemezziik a képzésben 1évo pedagogusjeldltek hivatas iranti
elkotelezddését. Az adatelemzésben elsé megkozelitésben a leir6 statisztikat, valamint a korrelacios szamitast
alkalmaztuk. Végiil a tételek belsé strukturajanak feltarasahoz explorativ faktorelemzést (EFA) végeztiink.
A motivacios tényezoket vizsgalva a legfontosabb megallapitasaink, hogy a tanitoi palyara Iépést leginkabb az
altruista motivaciok befolyasoljak, vagyis az a vagy, hogy pedagogusként segitsenek masoknak, illetve hoz-
zajaruljanak a gyermekek személyiségének formalasahoz. A hallgatoi valaszokbol az is kideriilt, hogy fontos
szempont a valasztott hivatas irant érzett pozitiv viszonyulas. Az eredmények alapjan a kiilsé motivumok (csa-
lad, kortarsak, pedagdgusok) befolyasolo ereje kevésbé jelentds az altalunk megkérdezettek korében.

Kulesszavak: tanitoképzés, tanitojeloltek motivacidja, palyavalasztas motivumai
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Nyelvtanari identitas vizsgalata
angol ¢és német szakos
tanarjeloltek korében:

szakmai és generacios Kihivasok

Interjukutatdsunkban bepillantdst nyertiink tandrszakos
hallgatok és vezetotandraik dltal észlelt osztdalytermi
kihivdasokba, melyek a tandrjeldltek 15 ords tanildsi gyakorlata
soran mertiltek fel. Arra voltunk kivdancsiak, hogy a nyelvtandri
onkeépiik milyen onreflexiok mentén formdlodik, milyen
sikereket és kudarcokat élnek meg, a tovdabbfejlodesiik
lehetdségeit hogyan itélik meg. A nyelvtandri identitds
kialakuldsdnak megértése csékkentheti a pdlyaelhagyok
szdmadit, valamint el6segitheti egy pozitiv pdlyaszocializdcios
JOvO- és énkép kialakuldscit.

Bevezetés

viszonylag ujonnan megjelend kutatdsi irdnyai kozé tartozik, mivel a Covid-19

crer

ﬁ nyelvtanari identitas (language teacher identity) kutatdsa a nyelvpedagdgia

identitasukat. Az, hogy egy tanarjeldlt hogyan éli meg a tanari identitas kiillonb6z0 sza-
kaszait, szakmai ,,¢let-halal” kérdése, hiszen ezek a tapasztalatok befolyasoljak, hogy a
gyakornok a tanari palyat valasztja-e, vagy palyaelhagyd lesz. Tovabba kihatassal vannak
arra is, hogy a frissen végzett tanar milyen szerepet/identitast vallal fel majd barmilyen
oktatasi kontextusban, és hogy ez az identitds hogyan fog parosulni sajat személyi-
ségével.

Ahhoz, hogy megértsiik a nyelvtanari identitassal kapcsolatos kutatasunk elméleti
hatterét, sziikségiink van egy fogalmi keretrendszer létrehozasara. El6szor az identitas
fogalmat targyaljuk, hogy kozos alapot és nyelvet teremtsiink a kutatok és az olvasok
szamara. Masodszor, attekintjiik a nyelvtanari identitas legfontosabb kutatasi iranyait,
kiilonds tekintettel a szaktargyi tanitasi gyakorlatra. Harmadszor, bemutatjuk kutata-
sunk kontextusat és a vizsgalatba bevont résztvevok legfontosabb jellemzoit. Kuta-
tasunk felépitésének bemutatdsa utan részletezziik a vizsgalatba bevont tanarjeldltek
¢és vezetOtanaraik altal jelzett fobb problémakat, melyekkel a tanitasi gyakorlat alatt
szembesiiltek.
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Elméleti hattér

A nyelvtanari identitas kialakuldsanak kutatasa meglehetdsen ujkeletli jelenség. Az
1980-as és *90-es éveket elsdsorban még az egyéb jellegii pszicholingvisztikai kutatasi
iranyzatok jellemezték, kiilonosképpen a motivacio (Dornyei és Ottd, 1998), azonban
fokozatosan teret nyert a nyelvtanari identitas témakdre a nyelvpedagogiai diszkurzusban
(Medgyes, 1992), és azdta is egyre nagyobb érdeklédés dvezi, nemesak interdiszciplina-
ris jellege, hanem Osszetett fogalmi halozata miatt. Az elmult egy évtizedben folyama-
tosan kirajzolodik egy erdteljes, kifejezetten nyelvtanari identitast vizsgald kutatéi halo-
zat, melyet a témavalasztasok sokszinlisége, valamint kutatdasmodszertani (jdonsag is
jellemez. A nyelvtanari identitas fogalma sokrétii, szerteagazo, hiszen a legtobb esetben
narrativ elbeszélések, naplovezetések és interjukutatasok szinte minden esetben részlet-
gazdag képet nyujtanak az identitas kialakulasanak mérfoldkdveirdl, a palyaszocializa-
ciorol, az osztalytermi valosagrol, a generacios kiillonbségekrol, a technoldgiahasznalat-
rol, palyaelhagyasrol, illetve szakmddszertani kihivasokrol.

A narrativ kutatasok egyik jellemz6 iranyzata a Barkhuizen és munkatarsai (2013)
nevéhez kapcsolhato szociokulturalis fokuszpont, ahol longitudinalis kutatasok kere-
tében, esettanulmanyokon keresztiil deriil ki, milyen szociolingvisztikai bizonyitékok
mentén hatarozhatdé meg a nyelvtanari identitas. Az auto-etnografikus torténetmesélés
¢és feldolgozas modszertanat Yazan (2019) emelte be a nyelvtanari identitas kutatasanak
Osszefiiggd halozatdba. Pennington és Richards (2017) szakmddszertani szempontbol
értelmezi a nyelvtanari identitas fogalmat: miképp valtozik az osztalytermi kontextus a
nyelvpedagodgiai iranyzatok valtozasaval egyiitt, és ez hogyan hat a nyelvtanari énkép
(szelf) fejlodeésére. A 2020-as évektodl kezddédden a tanari, majd kifejezetten a nyelvtanari
jollét fogalmat ma mar hatarozottan Mercer nevéhez kotik (Mercer és Kostoulas, 2018).
O és kutatocsoportja gyakran ezen a tiikron keresztiil interpretalja a nyelvtanari identitas
fogalmat, a kiégés, a palyaelhagyas, a kollegialitas, a tanari és a maganéleti szelf konflik-
tusa jellemzi ezt a teriiletét az identitaskutatasnak. Feryok (2024) a nyelvtanari identitas
és a jollét kozotti kdlesonhatassal kapcsolatos kutatasokat gyijti egybe. Ravilagit arra,
milyen kihivasok és veszélyek befolyasoljak a tanari onkép és identitas sebezhetdségét.
Megjelenik a nyelvtanari identitds terminologidjaban a reziliencia és a grit fogalma is
(Liu és mtsai, 2024; Csizér és mtsai, 2023). Banegas az akciokutatés eszkozével vizsgalt
nyelvtanarokat, mely sordn onreflexids technikdkon keresztiil értelmezték az identitds
kialakulasat és az azt tamogatd koriilményeket (Banegas és mtsai, 2023).

A nyelvtanari identitas kutatasa szorosan Osszefonodik a tanari identitas fogalmaval,
mint arra Beijaard és munkatarsai (2004) is ramutatnak, mivel a tanari identitds megha-
tarozasakor a fogalom dinamikus jellegét hangstilyozzak, mely szerint az identitas folya-
matosan fejlédik harom dimenzié kdlcsonhatdsaban: (1) az, hogy a tanarok hogyan latjak
magukat a szakmai szerepiikben, (2) a tudasbazis, amelyre munkéjuk sordn tAmaszkodnak,
¢és (3) a tagabb tarsadalmi, kulturalis és intézményi kontextus, amelyben dolgoznak. Ez
a komplexitas nyelvtanari kontextusban halmozottan megjelenik, hiszen a dinamika ¢és a
reciprocitas a nyelvtanar és a nyelvtanuld kontextusaban erételjesen megfigyelhetd. Clarke
(2009) az identitast olyan gyakorlatnak nevezi, amelyben a tanarok konkrét kontextusok-
ban, kiilonféle szitudcidkon keresztiil alakitjak identitasukat. Az 01j tapasztalatok és kihiva-
sok folyamatosan arra kényszeritik 6ket, hogy rekonstrudljak sajat szakmai identitasukat.
Az identitas konstrukcidja és rekonstrukcidja a tanarok altal elfoglalt tobbféle ,,én-pozicid-
hoz” (szelfhez) vezet, amit Akkerman és Meijer (2011) neveztek el. A palyakezdd tanarok
gyakran fesziiltségeket és konfliktusokat élnek meg, mivel kiilonb6z6 szerepeket kell
betdlteniiik, mint példaul kezdd tanar, fegyelmezd vagy tdmogatd tandr. Rapos és munka-
tarsai (2020) szintén ravilagitanak azon komplexitasra, mely a tanari identitast a szakmai
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fejlodés és a tanulds jraértelmezett és kibovitett fogalmi rendszerével arnyalja. Kutatasuk
azért is tolt be fontos szerepet, mert beemeli a fogalmi keretrendszerbe a szakmai identitast
befolyasold tényezdket, kiilon hangsulyozva a fejlédés €s a tanulas 6sszefonddasat.

Nagy-Vaci (2017) szintén kiilonbséget tesz a professzionalis és a privat szelf kozott, és
ravilagit a kettd kozott meghtizodo konfliktusra. Kutatdsaban ramutat, hogy a tanaroknak
az osztalyteremben mas elvarasoknak kell megfelelnitik, gyakran sajat személyiségiiket
visszafogva ezaltal. A szelfek kozotti fesziiltség szamos nyelvtanariidentitas-kutatasban
visszatérd megallapitas, hiszen az énhatékonysag, a szelfek kozotti kolcsonhatas és az
énképvizsgalatok feltarjak, hogy a sikeres nyelvtanar identitdsanak egyik alappillére
az Onazonossdg (Chen és mtsai, 2022; Menard-Warwick, 2011). A tanari identitast
Kelchtermans (2009) ,,6nértelmezésként” is konceptualizalta, ami arra utal, hogy a tana-
rok hogyan latjak magukat pedagdgusként, valamint az ehhez a nézethez kapcsolodo
szerepekre és feleldsségekre. Véleménye szerint a személyes értelmezések kulcsszerepet
jatszanak a tanari identitds kialakuldsdban, mely soran a tanarok onreflexidja magaban
foglalja azokat a torténeteket, amelyeket magukrol és munkéjukrol mesélnek, és azokat
az itéleteket is, amelyek sajat hatékonysagukkal és értékiikkel kapcsolatosak. Az iden-
titas fejlodése szorosan Gsszefonodik a sebezhetdség, a biiszkeség és az elkotelezettség
érzésével. Ugyanezek a fogalmak keriilnek el6 Feryok (2024) kutatasaban, mely ismét
alatamasztja azt az allaspontunkat, hogy komplex és szerteagazo a nyelvtanari identitas
kutatasi teriilete. Szamos kutatd kiemeli a reflektiv gyakorlatok szerepét az identitas
kialakitasaban, mivel lehetdséget teremtenek arra, hogy a tanar értelmet adjon tapaszta-
latainak, és 6sszehangolja gyakorlatat a fejlédé identitasaval. Gee (2000) megallapitotta,
hogy az olyan kozosségek, mint az iskola, a szakmai halozatok és a szakpolitikai kor-
nyezet, részvételiikkel segitik a tanarok identitasanak kialakulasat. Az onmegértés €s a
reflektiv gyakorlat tehat ezekben a tanulmanyokban is kiemelt szerepet kap (Bakhuizen,
2017; Varghese és mtsai, 2005). A résztvevok reflektiv interjubeszélgetések soran megfo-
galmazhatjak sajat narrativaikat, és értékelhetik pedagogusként valo fejlodésiiket.

A személyes tapasztalatok, a szakmai kontextus és a szociokulturalis kérnyezet, amely-
ben a tanarok dolgoznak, kihatassal vannak a tanari identitas kialakulasanak folyamatara.
A tanari hivatas megkoveteli a tanaroktol, hogy a személyes meggy6zdések, a szakmai
elvarasok és az osztalytermi realitasok 0sszehangolasaval alakitsak ki identitasukat. Jelen
kutatasunkban a nyelvtanari identitas széles kutatoi korben elfogadott definicidja mentén
értelmezziik adatainkat, miszerint az identitds interdiszciplinaris jellegét ismerjiik el. De
Costa ¢és Norton (2017) nevéhez kapcsolodik a keretrendszer, mely a kutatdsokban el6-
szor helyezi el interdiszciplinaris kontextusba a nyelvtanari identitas fogalmat. Ez teszi
lehetévé, hogy az identitast a mindinkabb tobbnyelviivé és globalizaltta valo vilag fényé-
ben értelmezziik. De Costa és Norton ramutatnak arra, hogy a makro-, a mezo- és a mik-
roszinten megjelend értékek (pl. vallas, hit, csaladi hattér, anyanyelv, a tobbnyelviiség,
az oktataspolitikai hattér) mentén a tanarok és a tanarképzés aktorai miként kezelhetik a
kihivasokat, mikdzben a dominans ideoldgiak, az intézményi korlatok és az osztalytermi
lehetéségek kozott navigalnak. Szintén kiemelik, hogy makroszinten a szociokulturalis
hatas, mikroszinten pedig az osztalytermi mili hat a leger6sebben a nyelvtanari identitas
konstruktumara.

Tanarjeloltek nyelvtanari identitasanak vizsgalata
Korabbi kutatasok kiilonbséget tesznek tanarjeloltek (pre-service teachers) és mar gya-
korlé nyelvtanarok (in-service teachers) kdzott. Az els6 kutatasi eredmények egészen az

1990-es évekbe nyulnak vissza. A *90-es évek egyik eléremutatd kutatdsaban Turner és
munkatarsai (1994) 6n-kategorizacids elméletre és reflektiv irasokra alapozva vizsgaltak
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a résztvevok magas Onhatékonysagat a tanarra valas folyamataban. Kutatasuk ramu-
tat arra, mennyire fontos, hogy a palyakezd6 tanarok megfeleld helyre/intézménybe
kertiljenek. Tovabba kiemelik, hogy az emberi munkahelyi kapcsolatok és az 4j tanarok
hozzaallasa mind egyiittesen befolydsolja egy palyakezdd elsé évének sikerességét, kiilo-
nosen fontos szerepet tulajdonitva az intézményvezetd tdmogatd és segitd szerepének.
A hazai kutatasok egyik uttéréje volt Medgyes Péter, aki az anyanyelvi/nem anyanyelvi
nyelvtanarok kiilonbozoéségeit vizsgalta (Medgyes, 1992). Szintén nevéhez kapcsolodik
a szamos kiadast megélt A nyelvtanar cimi munka, melyben atfog6 képet nyujt a tanar
identitasnak megfeleltethetd kategoriakrdl: a tanar nyelvtudasa, nyelvtanulasa vagy akar
a jo nyelvtanuld kérdéskorén at onreflexiokkal kisérve (Medgyes, 1997). A kontextus
és az adott korszak torténelmi, gazdasagi és kulturalis hatterének jelentéségére mutat ra
Johnston (1997), aki kutatasaban 17 lengyelorszagi angol szakos nyelvtanar élettdrténe-
tét vizsgalta, miként tekintenek magukra, illetve mi az a mérf6ldko, ahonnan szakmailag
professzionalisnak tekintenek magukra. A kutatas érdekessége, hogy 1994-ben tortént a
mintavétel, amikor a nyelvoktatas piacan is jellemz6 volt a gazdasagi atalakulds. Ered-
ményei alapjan az adott torténelmi korban a professzionalitds fogalma nagyon szorosan
kapcsoldodott a gazdasagi sikerességgel. Azaz minél tobbet keresett egy nyelvtanar, annal
professzionalisabb identitast érzett magaénak a megkérdezett nyelvtanar — mely a *90-es
évek masodik felében egész Kelet-Eurdpaban egy izgalmas jelenség volt.

A 21. szazadban a nyelvtanariidentitas-kutatasokban hangsulyos szerepet kap az
idegennyelv-tudas tematikaja, a tanarjeldltek konfliktusos szerepe a sajat identitdsai
kozott (hallgatdé — kistanar — gyakorld tanar), a generacios kiillonbségek ¢és a korfa
problematikaja, csakligy, mint a technologia és annak kihivasai. Kissau €s munkatarsai
(2023) a nyelvtanari identitas kialakulasaval kapcsolatban azt vizsgaltak, hogy melyek
azok a tanitasi gyakorlatok, amelyek hatassal lehetnek a diakok idegennyelv-tanulasara.
Elsdsorban egyetemi tanulmanyaikat végz6 tanar szakos hallgatdkat vizsgaltak. Esetta-
nulmanyukban két angolnyelvtanar-képzd programot (TESOL) elemeztek az Egyesiilt
Allamokban és Németorszagban, hogy ravilagitsanak a nyelvtanari identitas formalo-
dasara, els6sorban nyelvtudas és pedagogiai felkésziiltség szempontjabdl. Eredményeik
megmutatjak, mennyire mas fokuszpontra helyezik az egyetemi szintli nyelvtanari
képzéseket a nyelvtudasra, nyelvpedagogiai felkésziiltségre tekintettel. Eltéré TESOL
programok eltéré eredményekkel és hangstilyokkal mikddnek, melyek eltérd tanari-
identitas-fejlédést eredményezhetnek. Befolydsolja a program eredményességét és a
tanarjeloltek identitasanak kialakulasat, hogy nyelvpedagogiai modszertani vagy inkabb
nyelvészeti targyt kurzusok dominalnak, vagy a digitalis miiveltség, a technoldgia meg-
jelenik-e a programban. Nyelvtanari tudatossag és énhatékonysag érhetd el a mentalis
jollét (well-being) szakirodalmanak beemelésével. Martel (2015) akcidkutatasaban egy
spanyolnyelv-tanar(jelolt) gyakorlati évét kiséri figyelemmel, €s arra keresi a valaszt,
hogy milyen tényezok segitik el egy nyelvtanar identitdsdnak kialakulasat és tanari
onképének elmélyiilését. A kutatasi adatok kozott szerepelnek osztalytermi felvételek,
egy probainterjl, a tanitas utani kiértékeld megbeszélések, a kurzuseredmények és az
egyéni interjuk. Eredményei arra engednek kdvetkeztetni, hogy a kurzus tevekénységei
nagy mértékben segitették a résztvevok szamara a mar kialakult identitaspoziciok fel-
dolgozasat, valamint az 0j identitasok kialakitasat. Martel rimutat arra is, hogy nemcsak
generacios szakadék van a mentortandrok és a tanarjeloltek kozott, de elobbiek egy
egészen masfajta korban és elvarasok kozott sajatitottak el annak a kornak a dominans
modszertani jellemzobit. Ezért kutatasaban felhivja a figyelmet a mentortanarok allando
szakmai fejlesztésének fontossagara (professional development). Yazan (2017) harom,
mesterképzésben (MA in TESOL) részt vevd tanarjelolt esetét vizsgalja. Az identitas
felépitésére Osszpontositva az identitasfejlesztést a tanari tanulas, gyakorlat €s nove-
kedés szerves részeként fogalmazza meg. Kutatasi eredményei arra utalnak, hogy a
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tanarjeloltek szubjektiven targyaltak tanari
identitasukat a tanarképz6 programok soran. .. e -
Tovéabba arra is ramutatnak, hogy a nyelv- A t/edmofogm’ //e”lonose/n a digi-
tanarképzé programoknak az identitasfor-  fdlis miiveliség szerepére Can
malast explicit célként kellene beépiteniik s Karacan (2021) kutatdsa
a képzésbe. is ravildgit. Egy olyan korban,

A technologia, kiilonosen a digitalis . i o
miiveltség szerepére Can és Karacan (2021) amikor a digitalis technologidk

kutatdsa is ravilagit. Egy olyan korban, haszndlata elengedhetetlen

amikor a digitalis technologidk hasznalata a tanitdsban, egyre nagyobb

eleinge’dhetetlen a tanitasban, egyre nagyobb sziikség van arra, hogy a tand-
szilkség van arra, hogy a tanarok olyan ) 7 h
identitast alakitsanak ki, amely megfelel a rok olyan identitdst alakitsanak

modern vildg kihivasainak. Kutatasukban ki, amely megfelel a modern

felt,élr.j'ék a.p’éllryakezdc’i angolta’né'r’ok l,<0ra}i vildg kihivdsainak. Kutatd-
tanari identitasat az IKT-technologiak képzé- kb Itdridk ivakezdé
sével kapcsolatban. Ezen tilmenden a kuta- sukban fe 0{1’]@ ap a'y a e/Z . 0
tas arra is kiterjed, hogy az IKT-technold- angoltandrok korai tandri

giai tovabbképzés utan a tanarok kiilonbozé  jdentitdsdt az IK T—technolo’gi&ile

identitasokat alakitanak ki, mint példaul képzésével kapcsolatban. Ezen
produktiv tanari identitds, technologiailag i . b o ,
kompetens tanari identitas, szocidlis tanari uimenoen a RUIALAS arra is

identitds és modern tanéri identitas. kiterjed, hogy az IKT-techno-

Swearingen (2019) kutatdsa 17 olyan logiai tovdbbképzés utdn a

tanulmdnyt gsszegez, amelyek a nem angol ) 7,0 Biilonboz6 identitdso-
anyanyelvl tanarjeldltek nyelvtanar-iden-

titdsanak fejlddését vizsgaljak az Egyesillt kat alakitanak ki, mint pelddul
Allamokban, Kanadaban és Ausztralidban produktiv tandri identitds, tech-
végzett TESOL-programok soran. Swearin- nologiailag kompetens tandri

gen azt vizsgalta, mi befolyasolja a tanar- dentitd lis tandri identi
jeldltek identitasanak fejlddését, és hogyan 'AETHIAS, STOCIANS tanari wdenti-

segithetik elé a tanarképzd programok a Ids és modern tandri identitds.
pozitiv fejlédést. Az eredmények arra mutat-
tak ra, hogy a tanarképzésnek célzottan
tamogatnia kell, hogy a tanarok narrativ reflexiokon keresztiil segithessék nyelvtanari
identitasuk kialakulasat.

A tanariidentitas-vizsgalatok magyar nyelvl kvalitativ kutatdsmodszertanat jelenleg
Nagy-Vaci pilotkutatasa képviseli, amelyben a szerz6 a kezd6 kdzépiskolai nyelvtanarok
tanariidentitas-fejlodését vizsgalja. A kutatas célja az volt, hogy olyan egyetemi mod-
szertani kurzusokat dolgozzon ki, amelyek integralhatok a tanarképzésbe, és segitenek
feltérképezni a hallgatdk tanari énképét. Nagy-Vaci 18 nyelvtanarral készitett interji-
kat, és mintegy 178 kiilonb6z0 torténetet gyUjtott (narrativ kutatés), amelyek alapjan a
tanulmany a legfontosabb aspektusokat a kovetkezoképpen szemlélteti: két f6 témakort
azonositott a kezdd tanarok fejlodésében, amelyek a pedagogiai és modszertani un. szel-
fekhez kapcsolddnak. Az eredmények ravilagitanak arra, hogy milyen jelentséggel bir a
hallgatok nyelvtudasanak mértéke, valamint a mddszertani és technoldgiai alapok isme-
rete. Szintén magyarorszagi adatokat vizsgalva Fehérvari és munkatarsai (2024) — ezen a
kutatasi teriileten szokatlan modon — kvantitativ kutatassal térképeztek fel végzos egye-
temistak tanari identitasanak és onképének alakulasat. Mérdeszkoziik a Teacher Identity
Measurement Scale (Hanna és mtsai, 2020) kérdéiven alapszik, mely négy dsszefiiggd
teriiletet vizsgal: az énkép, a motivaciod, a feladatészlelés és az énhatékonysag.
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A valtozé generiacios kiilonbségek

A nyelvtanariidentitds-kutatdsok egyik fontos és alig kutatott teriilete a generécids
16ltek identitasanak fejlédésében kétszeresen is problémat okoz a generacios szakadék:
generaciojuk beckelodott a joval idésebb (baby boomer) vezetdtanarok és a tizenéves
didkok (Z generacid) kozé. Ez gyakran magyarazhat6 azzal, hogy a legfiatalabb nem-
zedék, azaz kohorsz életszakaszanak hossza igencsak lerovidiilt, mivel altalanossagban
megfigyelhetd, hogy a generaciok gyakran nem ugyanannyi évet olelnek fel. A baby
boomer generaci6 példaul 19-20 évet olel fel, mig az X generacio és az ezredfordulds
generacio mar csak 15-16 évet. Strauss és Howe (1991) megallapitotta, hogy nagyrészt a
kollektiv tapasztalatoknak kdszonhetéen az egyes generaciok sok hasonlé hiedelemben,
viselkedésben, tulajdonsagban, értékben és motivacidban osztoznak. Az utolso elem, az
észlelt tagsag, az az érzés, hogy valaki egy adott csoporthoz tartozik.

Jelen tanulmany a nyelvoktatds szempontjabol jelenleg aktiv generacidkra dsszponto-
sit: a baby boomer és az X, Y és Z generaciokra. Az elébbi generacid altalaban viharos
idékben nott fel, és 0j és hagyomanyos értékeket képviselt; jellemzéen nem rendel-
keztek technologiai ismeretekkel (Venter, 2017). Az Y generdciohoz tartozo, 1981 és
1996 kozott sziiletett embereket millenniumiaknak is nevezik. Az 1j, innovativ, digitalis
technologidkat is ismerik: 0k a digitalis bennsziilottek (Prensky, 2001) vagy a Net/Web/
Google generacio. Végiil a Z generacio (1997-2010 kozott sziiletett) olyan fiatalokbol
all, akik mar egészen fiatal koruk ota ki vannak téve a digitalis technologiaknak és az
mivel sem elégedettek, és akik szeretnek mindent kritizalni.

A generacios szakadék jelentds kérdésként jelent meg a nyelvtanari identitassal kap-
csolatos kutatdsokban, mivel a gyakorld tandrok gyakran gy érzik, hogy nincsenek
felkésziilve a generaciods kiilonbségekre a gyakorlatuk sordn. Gyakrabban kutatott tertilet
az age-izmus, azaz az életkor szerinti diszkriminaciéo (Mason és Chik, 2020), melyben
az 1désebb és meglepd modon a fiatalabb korosztaly képviseldi is érintettek, gyakran az
Oregedés ¢és a fiatalabbak esetében a tapasztalatlansag problematikajat bevonva.

Jelen kutatdsunkban kirajzolédnak az osztalytermi nehézségek, a szakmodszertani
kihivésok, valamint a generacios kiillonbségekbdl fakadd konfliktusok, melyek mind
egylitt formaljak az identitas kialakuldsat. Szamunkra a regionalis kontextus, Kelet-
Magyarorszag meghatarozd, valamint a generacios kiillonbségnek azon aspektusa, hogy
miként oldhatd fel a generacios beékelddés tapasztalata, illetve melyek a tanarjeldltek
identitas kialakulasanak legfontosabb mérfoldkovei.

A kutatas kontextusa és a kutatasi minta

amely népszerii osztatlan tanarképzési mesterszakokat kinal. A program 6téves egyetemi
tanulmanyi idészakot 6lel fel, amelyet egy tovabbi év (a hatodik év) kotelezd helyszini,
egyéni Osszefliggd tanitasi gyakorlat kovet. A képzést elvégzok altaldnos és kdzépfoku
oktatasi intézményekben tanithatnak. Jelen kutatdsunkhoz az adatfelvétel angol- és
németnyelv-szakos tanarjeldltek par hetes, ugynevezett ,,B tipusu” tanitasi gyakorlata —
15 tanéra megtartasa — utan, a képzésiik 6todik évében tortént. Mivel ez egy pilotkutatas,
a résztvevok szama alacsony, 0sszesen 18 f6: 10 f6 6todéves angol- és némettanar szakos
tanarjelolt, valamint a tanitasi gyakorlatot feliigyelé vezetdtanaraik (5 angol €s 3 német
szakos). A félig strukturalt interjun részt vevo tanarjeldltek 2018-ban (6 angol szakos),
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illetve 2019-ben (4 német szakos) kezdték el tanulmanyaikat. A tanarjelolteket tanulma-
nyi eredményeik, valamint a diploma megszerzése utani terveik (tanari palyara 1épési
szandékuk) alapjan valasztottuk ki. A részt vevd vezetdtandrok mindannyian tobb évti-
zedes tanitasi és mentori tapasztalattal rendelkeznek. A kutatasba torténd bevonasukat az
indokolta, hogy a tanarjeldltek és vezettanaraik meglatasai 6sszevethetoek legyenek.

A Kkutatasi kérdések

Kutatasunk fobb célkittizése az volt, hogy a tanarjeldltek onreflexioin keresztiil bepil-

lantast nyerjiink nyelvtanari identitasuk kialakuldsaba, illetve a tanitasi gyakorlat soran

felmeriil6 kihivasaikba. A kutatasi kérdéseket ugy fogalmaztuk meg, hogy négy 6 terii-

letre fokuszalnak:

1. Altaldanos osztalytermi tapasztalatok: Hogyan értékelik a tanérjeldltek a tanitasi gya-
korlatukat?

2. Technologiai integracio: A technoldgia mely aspektusait hasznaljék a tanarjeloltek az
osztalyteremben és a felkésziilés soran?

3. Nyelvi tudatossag: Hogyan kozelitik meg a tanarjeldltek a nyelvtan tanitasat, és milyen
kihivasokkal talalkoznak?

4. Szakmai identitas kialakulasa: Hogyan latjak a tanarjeldltek nyelvtanari identitasuk
alakuldsat?

A kutatas emellett ravilagit a tanarjeldltek és a vezetOtanaraik kozotti szakmai kapcsolat
hatékonysagara is.

Cél: Tanarjeloltek onreflexioin keresztiil
nyelvtanari identitasuk és kihivasaik feltarasa

F6 fokuszteriletek:
1. Altaldnos osztalytermi tapasztalatok
2. Technoldgiai integracié
3. Nyelvi tudatossag
4. Szakmai idenFités kialakuldsa

)

Médszer: Félig strukturalt interjlk
Tanarjeldltek és vezetétanarok
(2022/2023 és 2023/2024 tavasz)

|

Elemzés: Kézi kodolas, cimkézés,
kozos fékuszpontok azonositasa

Eredm%nyek:

Nyelvi felkésziiltség
Osztalytermi értékelés
Generécids kilénbségek
Nyelvtanari identitas alakulasa

1. abra. A kutatas felépitése

43




Iskolakultara 2025/9

A Kkutatasi modszer

A tanarjeloltek identitasfejlédésének vizsgalatdhoz a félig strukturalt interjut valasztot-
tuk, mivel ez a kutatasi modszer lehetOséget ad a résztvevok véleményének, érzéseinek,
értékeinek €s tapasztalatainak feltarasara, kell¢ rugalmassagot és konzisztenciat egy-
idejlileg biztositva a kutatd szamara. A tanarjeldltekkel késziilt interjuk kérdései (1d.
Melléklet) az egyetemi modszertani képzés eredményességét, a tanitasi gyakorlaton
szerzett tapasztalatokat és a nyelvtanari identitas alakulasat térképezték fel. A veze-
tétanarokkal késziilt interjuk soran (a kérdéseket 1d. a Mellékletben) a tanarjeloltek-
nek feltett kérdésekkel egybevagoan négy fobb témakort vitattunk meg. A kérdések a
tanarjeloltek felkésziiltségére, az egyetemi modszertani képzésiikre, a gyakorlat soran
tapasztalt kihivasaikra és a nyelvtanari onképiikre helyezték a hangsulyt. A kutatasban
vald részvétel onkéntes alapon tortént. Az interjuk eldtt tajékoztattuk a résztvevoket a
kutatas céljarol, az anonimités és a titoktartds garantalasarol, valamint a kutatasi adatok
felhasznalasardl. A vezetOtanarok és a tanarjeldltek beleegyezését kovetden személyes
vagy online (Webex Meetings vagy Teams) formaban tortént az interjuk lebonyolitasa a
2022/2023-as ¢és a 2023/2024-es tanév tavaszi félévében. Az interjukrél a résztvevok eld-
zetes beleegyezésével hangfelvétel késziilt, melyet anonim modon dolgoztuk fel, hogy
se a résztvevok, se az altaluk elmondottak ne legyenek beazonosithatéak. A félig struk-
turalt interjuk lebonyolitasat kdvetden a felvételeket az Alrite beszédfelismerd program
segitségével atirtuk, melynek eredményeképpen egy kb. 48 000 szobol 4ll6 adatbazis jott
1étre. Az atiratok ellendrzése és pontositasa utan az interjuk szovegét kézi kodolas segit-
ségével a szerzok kiilon-kiilon elemezték. A kézi kodolas soran a szovegeket tobbszor
atolvastuk, majd kulcsfogalmakat, ismétl6édé motivumokat €s relevans tartalmi egysége-
ket jeloltiink ki, amelyeket kodokkal lattunk el. E kédokbol kategoridkat hoztunk 1étre,
amelyek rendszerezték az interjukban megjelend témakat, és lehetdvé tették a valaszok
kozotti Osszefiiggések feltarasat. A cimkézés és kategorizalas eredményeképpen kdzos
fokuszpontokat azonositottunk be a két nyelv tanitasara vonatkozoan.

A Kkutatas eredményei

Az angol és német szakos tanarjelolti és vezetStanari interjuk elemzése soran négy kdzos
fokuszpontot hataroztunk meg, melyek a tanarjeldltek nyelvi felkésziiltségére, az osz-
talytermi értékelésre, a tanitas soran érzékelt generacios kiilonbségekre és a nyelvtanari
identitas alakulasara iranyulnak (2. abra). A tanarjeldltek és a vezetotanarok meglatasait
egymassal Osszevetve targyaljuk fokuszpontonként, de minden esetben jeloljikk, hogy
a tanarjeloltektol, illetve a vezetdtanaroktol szdrmazoé idézetek melyik idegen nyelv
tanitadsara vonatkoznak (ATJ = angol szakos tandrjelolt, AVT = angol szakos vezetd-
tanar, NTJ = német szakos tanarjelolt, NVT = német szakos vezet6tanar). Kutatasunkrol
attekintést az 1. abra nyujt.

nyelvi osztalytermi generacios tanarjelolt
felkésziiltség értékelés kiillonbségek szerepe

» nyelvi  szakmai « digitalis « reflektiv
hidnyossagok tapasztalat miiveltség tanari habitus
hidanya

2. dbra. A kutatas legfontosabb eredményei
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Nyelvtudas

A tanarjeloltek megnyilatkozasai rdmutattak arra, hogy hidnyossagokat érzékelnek a
sajat nyelvtudasukban, szakmai felkésziltségiikben. A tanarjeldltek kiemelték, hogy
a képzési 1d6 alatt tobb olyan szeminariumra lett volna sziikségiik, amelyek kifejezetten
a nyelvi kompetencia fejlesztésére helyezik a hangsulyt. A visszajelzések alapjan érde-
mes a tovabbiakban fontoléra venni olyan targyak beépitését a képzési tervbe, amelyek
segitséget nyujthatnak az emlitett célok elérésében (Kissau és mtsai, 2023). Minde-
mellett érdemes azonban kihangsulyozni az 6nall6 tanulas, az Onfejlesztés fontossagat,
ami végigkiséri a pedagdgus életpalyajat. A tanarjeldltnek a magas szintli nyelvtudas
megszerzése mellett — ami a képzési és kimeneti kovetelményekben is elvarasként és
célként jelenik meg — birtokaban kell lennie olyan tanulasi stratégidknak, amelyek segitik
az 6nallé nyelvtanulast, és amiket nyelvtanarként képes tovabbadni a nyelvtanuléknak.
Az Onfejlesztés fontossagara mutat ra az alabbi példa is.

En biztos vagyok benne, hogy fogok fejlédni nyelvileg is [...] sokat fogok késziilni
az orakra, de én azt gondolom, hogy ez nekem fejlodést fog hozni, és én ennek
oriilok, mert szeretnék fejlédni, de mondjuk nyelvbél szerintem ez egy olyan terii-
let, ahol mindig is kell, féleg a mostani j generacioval tartani a 1épést, akik olyan
szavakat ismernek, amiket én nem, mert nem jatszok olyan videojatékkal. (ATJ)

A tanarjeloltek nyelvtudasara vonatkozo hianyossagokat a vezetdtanarok megnyilatkoza-
sai is alatamasztottak mindkét nyelvet illetden (Pennington és Richards, 2017). Az egyik
angol szakos vezettanar megjegyezte, hogy a harmincéves vezetétanari palyafutasa alatt
markans valtozast figyelt meg a tanarjeloltek nyelvtudasi szintjét tekintve. Elmondasa
szerint a palyéja elején még maga is izgult, ha olyan jel6lttel keriilt munkakapcsolatba,
aki célnyelvi orszagban jart, mert ugy érzékelte, hogy azok sokkal jobban beszélnek
angolul. Azonban ma mar egyaltalan nincsenek ilyen félelmei. A német szakos vezetdta-
narok véleménye szerint a tanarjeldltek nyelvi felkésziiltsége sokkal nagyobb problémat
jelent a tanitasi gyakorlat alatt, mint a szakdidaktikai felkésziiltség, amit az alabbi meg-
nyilatkozasok jol példaznak.

A tanarjelolteknek a nyelvi felkésziiltségével tobbszor van gond, meg nagyobbak
a gondok, mint ahogy azt hossza ideig megszoktuk, de az, hogy a modszertanbol,
hogyha valamire hivatkozok, valamit kérek, valamirél beszéliink, reflexidkban
valamit kapnak, vagy valamit adnak, abban az egyértelmtien latszik, igen, hogy a
felkészitésiik az rendszerezett és jo. (NVT)

Tehéat mindent el tud mondani, batran besz¢l, ami egy akarmilyen munkahelyen
azt a visszajelzést hozza neki, hogy mindent elintézett, ¢s minden rendben van, és
mosolyognak ra és kedvesek. Na most ez a nyelvi szint, ez nyelvtanarnak nem jo.

(NVT)

Nem csak a nyelvtudasban fellelhetd hidnyossagok, hanem a megfelelé nyelvhasznalat
alkalmazésa is problematikusnak bizonyult a gyakorlat soran. A német 6rdkon a maga-
sabb szintli nyelvi csoportokban (pl. B2) a nyelvi hianyossagok tették probara a tanar-
jelolteket, mig az alacsonyabb nyelvi szintii, az altalanos iskolai korosztaly esetében az
egyszeril nyelvhasznalat alkalmazasa okozott nehézséget az adott idegen nyelven.
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Ertékelés

A tanitasi gyakorlat sordn elkeriilhetetlen az osztalytermi értékeléssel valé taldlkozas.
A tanarjeldltek nemcsak szobeli feleletek és irasbeli tesztek lebonyolitasaban, hanem
a tanuld tandrai munkajaval kapcsolatos visszacsatolasaban is kiprobalhattak magukat.
Az értékelésre vonatkozoan a tanarjeldlti valaszokbol kirajzolodik, hogy a tanarjeldltek
nemcsak a dolgozatok dsszeallitdsaban, a szobeli feleletek kivitelezésében, értékelésében
érzékeltek hidnyossagokat, hanem a tandrai visszajelzésekben, a tanul6i megnyilatkoza-
sokra, viselkedésekre vonatkozo6 visszacsatoldsokban is tapasztaltak bizonytalansdgot a
tanitasi gyakorlat alatt. A kdvetkez6 idézet az elobbieket tamasztja ala.

Hidba besz¢ljiik meg, hogy ilyen meg ilyen technikék vannak, nem tudom feltet-
leniil raszabni magara az anyagra. Es nem tudom, hogy mikor lenne érdemes egy
szobeli feleletet megejteni. (ATJ)

A vezetOtanarok szerint a tanuldi munkak megfeleld értékelése nagyon sokszor még a
gyakorlat végére sem alakul ki. Kihangsulyoztak, hogy az értékelések soran felmeriild
bizonytalansagok a didkoknak valo megfelelésre és az elutasitastol valo félelemre vezet-
hetdk vissza. A rossz érdemjegy altal a tanarjeldltek ugyanis ugy érezték, hogy negativ
érzéseket, ellenszenvet valtanak ki a didkokbol (Mercer és Kostoulas, 2018). A szdbeli
korrekcids visszacsatolds soran a vezetdtanarok elmondésa alapjan nemcsak a korrek-
cios stratégia kivalasztasa, hanem a helytelen megnyilatkozas felismerése is nehézséget
okozott a tanarjelolteknek, ami a nyelvtudasban felfedezhetd hianyossagokkal magyaraz-
hato. A korrekcios visszacsatolas mindkét nyelvet illetden kihivast jelentett a tanarjeldl-
teknek, és kiilondsen a szobeli megnyilvanulasokra adott visszajelzések esetében, melyet
az alabbi idézetek is alatdmasztanak.

Mert példaul a korrekcioban, tehat a tanuldi szobeli megnyilvanulasok javitasaban
nem az volt a gondunk, hogy mikor, hogy kell beleszolni, meg eljarast kell valasz-
tani, hanem ott nem nagyon vette észre 6ket, és nem tudott koncentralni. Tehat
egyszerien elment a fiile mellett meg a tudata mellett mindaz, amit a gyerekek
mondtak. (NVT)

Dolgozatoknal [...] elére javitjak ceruzaval, nem merik rogton pirossal [...]. (AVT)

frasban egyszeriibb egy picit, mert ott ugye egyrészt idé van végiggondolni, tud
télem kérdezni, én is tudok neki segiteni, [...] szivesebben mernek értékelni irds-
ban, mint szoban. (AVT)

Generacios kiilonbségek

A tanarjeldltek és vezetStanarok altal adott valaszok alapjan a harmadik szempont,
amelyre érdemes figyelmet forditani, a generacios kiillonbségek megélésére vonatkozik.
Az eltérd korosztalyokhoz valo tartozas és az ebbdl szarmazo kiilonbségek mind a tanar-
jelolt vs. diakok, mind a tanarjelolt vs. vezetOtanar viszonylataban érzékelhetéek voltak
(Venter, 2017). A tanitasi gyakorlatot hat tanarjeldlt gimnaziumban, négy tanarjeldlt
pedig altalanos iskolaban teljesitette. Mindkét esetben a tanarjeldltek azt tapasztaltak,
hogy nehéz volt az életkori sajatossagokkal valdé megkiizdés, a didkok igényeihez torténd
alkalmazkodas. Ugy érezték, mintha a didkok teljesen més nyelvet beszélnének, més
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modszereket igényelnének és mas értékrendet képviselnének, mint 6k, de kiilondsen
a gimnaziumi korosztaly kiillonbdzosége okozott meglepetést a tanarjeldltek szamara.
Jollehet a gimnaziumban gyakorl6 tanarjeloltek életkorukat tekintve nem alltak tavol az
altaluk oktatott didkoktdl, mégis volt, aki ugy érezte, hogy szakadék tatong kozottiik.
Az egyik tanarjelolt igy fogalmazott:

Igazabol ugy voltam vele, hogy mi még nagyon kozel allunk egymashoz, biztosan,
de nem. (ATJ)

A sziiletésiiktol fogva a digitalis eszkdzokkel és a kiilonféle online platformokkal egytitt
¢16 diakok érdeklodésének felkeltése, motivalasa és a tanorai folyamatba vald bekap-
csolasa megkdvetelte, hogy a tanarjeldltek rendszeresen hasznaljanak digitalis tanesz-
kozoket. Az egyik vezetétanar kiemelte, hogy a digitalis eszk6zok beépitése a tanitasi
folyamatba mar elengedhetetlen része az osztalytermi munkanak:

E nélkiil a gyerekek mar elunndk az életiiket, ugy gondolom. Tehat hogyha nem
hasznalhatnék ezeket a technikai eszk6zoket, akkor sokkal sivarabb lenne szamukra
egy ora. Tehat ez mindenképpen szinesiti is az 6rakat, sokkal jobban lefoglalja 6ket,
lekoti 6ket, sokkal szivesebben kezdenek el egy feladatot megoldani, hogyha azt
online oldhatjak meg a kiillonb6z6 kiitylikon, mintsem, hogy mondjuk papiralapon
dolgozzunk allandéan. (NVT)

Az egyik tanarjeldlt arra vilagitott ra, hogy a digitalis, gamifikaciora épiild, illetve hagyo-
manyos tananyagok egymast kovetd hasznalata idénként kihivast jelentett szamara az
oravezetést illeten.

Amikor a keziikbe kaptak a gyerekek a tabletet, akkor teljesen lazba jottek, és
nyilvan ez egyfajta hangzavarral is jar. Nehéz dket ilyenkor fegyelmezni, illetve,
hogyha vége van a jatéknak, hat akkor megint nehéz ket motivalni, hogy jo, akkor
most mashogy folytatjuk az érat. (NTJ)

A didkok hatékony 6rai bevonddasat, tanulasi motivacidjuk megerdsitését a feladatkdz-
pontusag, illetve cselekvéskdzpontisag mint didaktikai-metodikai elvek alkalmazasa
teszi lehetdvé azaltal, hogy a tanulok érdeklddési koreiknek, igényeiknek figyelembe-
vételével, valamint a tanulokdzponth munkaformak alkalmazasaval keriilnek a tani-
tasi-tanulasi folyamat kozéppontjaba. Azonban a tanarjeldlt személyisége, elsésorban
nyitottsaga és kezdeményezokészsége ugyanolyan fontos szerepet jatszhat a tanuloi
bevonodas sikerességében. A tanarjelolt személyiségének fontossagara az egyik német
szakos vezet6tanar is ravilagitott.

Az, hogy j6 munkakapcsolat alakult ki, az inkabb a stilusabol, személyiségébol
adodik, nem pedig valamilyen triikkb6l, amit olvasott valami konyvben, ebben
biztos vagyok. (NVT)

Az egyik angol szakos vezet6tanar arra mutatott rd, hogy a tanarjeldlteknek megfeleld
kapcsolatteremtd készséggel kell rendelkezniiik, hogy tudjanak beszélgetni a tanuldkkal,
hogy jol megismerjék a vilagukat, mert ha a didkoknak mindig csak eldregyartott kérdé-
sekre kell valaszolniuk, akkor nem fognak kommunikalni.

A tanarjeloltek és vezetdtanaraik kozotti generacios kiilonbség legmarkansabban a
digitalis segédanyagok hasznalatdban mutatkozott meg. A digitalis platformok és tani-
tasi segédanyagok kezelésében a tanarjeldltek javara mutatkozott f6lény, melyet 6k
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egyaltalan nem hangoztattak, de vezetétanaraik koziil szinte mindenki elismert (Can és
Karacan, 2021). Az elismerésen tul ezen a teriileten érhetd tetten az a ritka jelenség, ami-
kor a mester és tanitvanya szerepet cserél, hiszen egymastdl kdlcsondsen tanultak a felek.
Volt példa arra, hogy a tanarjelolt sajat Gtlettdl vezérelve egy, a tankdnyvben taldlhato,
unalmasnak tiiné kvizfeladatot atalakitott online platformon elérhet6 feladatta (Kahoot!),
amit a tanulok a digitalis és gamifikalt jellege miatt nagyon élveztek. A digitalizalt forma-
tum sikerérdl a vezetdtanar igen lelkes elismeréssel nyilatkozott. A tanarjeldltek digitalis
folényét alatamasztd tovabbi idézetek az interjukbdl:

Némelyik [tanarjelolt] olyan szinten kezeli ezeket a dolgokat, hogy majdnem min-
den 6ran jelen volt a digitalis taneszkdz, tehat nem kellett kiilondsebben felhivni
a figyelmet, hogy ezt épitsiik be az 6ra menetébe, mert maguktol is tudtak. (AVT)

Nyilvan 6k mar ebben néttek fel, meg ebben szocializalodtak, tehat ha a digitalis
kornyezetbe az is beletartozik, hogy ezeket az interaktiv anyagokat, segédesz-
kozoket hasznaljak, akkor azt kell mondjam, hogy alapjaban véve csillagos 6tos
mindenki. (AVT)

Szeretek hallgatokkal dolgozni, mert nagyon sokszor 0j dolgokat mutatnak nekem,
amiket én nem is ismertem korabban. (NVT)

Nyelvtanari identitas

A nyelvtanari identitas aspektusara vonatkozdan kiilonb6z6 megnyilatkozasok hangoz-
tak el az angol és német tanar szakos hallgatok altal. Pozitivumként értékelendd, hogy a
vezetOtanarok igyekeztek a tanitasi gyakorlat alatt lehetdséget teremteni az 6nallé6 mun-
kavégzésre, a tdmogatd munkakapcsolat kialakitasara (Gee, 2000). A tanari szerepben
valo kiteljesedést az olyan vezetStanari hozzaallas is eldsegitheti, melyre a kdvetkezd
idézet utal:

En ugy gondolom, hogy mindenkinek sajat maganak kell megtalalnia a sajat maga
stilusat a pedagogussa valas folyamataban, €s nem ra kell erdltetni egy mas ember-
tol latott stilust. (NVT)

A vezetOtanari tamogatas mellett is néhany tanarjeldlt kiemelte, hogy bar a 15 6ras
tanitasi gyakorlat bepillantast nyujt a tanitasi folyamatba, mégis nehézséget okozott
szamukra, hogy ténylegesen magukra tudjak olteni a tanari szerepet. Ez egyrészt abbol
adodhat, hogy a tanarjeldltek a gyakorlat alatt egy olyan munkafolyamatba kapcsolddnak
be, amelyet a tanar a didkokkal mar kordbban elkezdett. A tanarjeldltek ezért tgy érez-
hették, hogy alkalmazkodniuk kell a csoportban kialakult szabalyokhoz, elvarasokhoz
és szokasokhoz. Masrészt fontos kihangsulyozni, hogy a rovid tanitasi gyakorlat az elsd
olyan megmeérettetés a tanarjeldltek szamara, amikor nem a szakdidaktikai szeminariu-
mok mikrotanitasain beliil tehetik probara szakmoddszertani tudasukat az altaluk mar jol
ismert kozegben, hanem egy szamukra ismeretlen didkcsoport elétt. Ez utdbbi alapvetd
kihivasra, mely az éles tanitasi helyzetben torténd helytallas miatt a tanarjelolteket éri,
a vezetdtanarok is rimutattak.

Alapvetd tendencia szerintem, hogy az az elméleti tudas, ami megvan, azt eleinte
nehezen tudjak el6hivni, hogy akkor hogy is mitkodik ez a gyakorlatban. (AVT)
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Elméletben mindent megkapnak, amit
meg lehet, tehat a fejben minden meg-
van. Nyilvan, mivel most keriilnek el6-
szor ilyen helyzetbe, hogy gyerekek elé
allnak ki, ezt nyilvan rogtén nem fogja
tudni a gyakorlatban megvalositani, de
hat erre valo a tanitasi gyakorlat, hogy
mindaz, amit elméletben megtanult ott
éveken keresztiil, most kiprobalhassa.
(NVT)

Bar a vezet6tanarok koziil tobben hangsu-
lyoztak, hogy a tanarjeldltek torekedtek az
onallo tervezésre, sajat dtletek megvalosita-
sara, azonban nehézséget, bizonytalansagot
keltett egyes tanarjeloltekben a tervezés és
felkésziilés soran, hogy felmérjék az eldze-
tes tudast, azaz, hogy honnan hova jutottak
el a diakok a korabban megkezdett tanulasi
folyamatban. A bizonytalansag azt eredmé-
nyezi, hogy a tanarjeldlt inkabb a vezetdta-
nar meglatasaira, javaslataira hagyatkozik az
esetleges kudarc elkeriilése érdekében, mint
a sajat oOtleteinek megvalositasara, hiszen
abban bizik, hogy a csoportban kialakitott
normak, szabalyok és a jol bevalt modsze-
rek neki is sikert hoznak majd. Mindezt az
alabbi példak jol szemléltetik:

Valojaban mi itt egy munkafolyamatba
csatlakozunk bele, tehat gyakorlatilag
kimondva-kimondatlanul is nagyjabol
azokat a normékat fogjuk kovetni, amit
a vezet6tanarunk. (ATJ)

Nyilvan ott van a hospitalas, meg min-
den egyéb, de nem latom azt, hogy [a
diak] mit vett at, hogy 6 hol vette at
ezeket, tehat az, hogy én 15 o6raban
alkossak valamit, az ugye egy kicsit
furcsa volt, és nehéz tényleg felvenni
azt az itemet. (NTJ)

En lehet, hogy teljesen mashogy csi-
nalnam, de mégis ugy kell megtarta-
nom azt a rovid idészakot, hogy szinte
nem ¢én vagyok, mert neki utana foly-

A vezeldtandri tamogatds
mellett is néhdny tandrjeldlt
kiemelte, hogy bdr a 15 ords

tanitdsi gyakorlat bepillantdst
nyujt a tanitdsi folyamatba,
mégis nehézséget okozott
szdmukra, hogy ténylegesen
magukra tudjdk olteni a tandri
szerepet. Ez egyrészt abbol
adodhat, hogy a tandrjeloltek a
gyakorlat alatt egy olyan mun-
kafolyamatba kapcsolodnak
be, amelyet a tandr a didkok-
kal mdr kordbban elkezdett.
A tandrjeléltek ezért 1igy érez-
hették, hogy alkalmazkodniuk
kell a csoportban kialakult
szabdlyokhoz, elvdrdsokhoz és
szokdsokhoz. Mdsrészt fontos
kihangsiilyozni, hogy a rovid
tanitdsi gyakorlat az elsé olyan
megmeéreltetés a tandrjeloltek
szdmdra, amikor nem a szakdi-
daktikai szemindriumok mikro-
tanitdsain beliil tehetik probdra
szakmodszertani tuddsukat az
dltaluk mdr jol ismert kézeg-
ben, hanem egy szdmukra
ismeretlen didkcsoport elott.
Ez utobbi alapveto kihivdsra,
mely az éles tanitdsi helyzetben
tortend helytdllds miatt a tandr-
Jelolteket éri, a vezetotandrok is
ramutattak.

tatnia kell a munkat, neki utana be kell fejezni a tananyagot, [...] és ezért sokszor
példaul, nagyon sokszor hagyatkoztam arra, hogy 6 mit mond, mikor hogy csinal-
juk, és hogy mikor mennyit, ¢s mib6l adjak le. (NTJ)
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Az angol szakos tanarjeldltek mindegyike kiemelte, hogy a vezet6tanarukkal nagyon
jol miikddo partneri viszonyt sikeriilt kialakitani, melynek talajan kisérletezhettek,
kiprobalhattak magukat, és erre hatdrozott batoritast is kaptak. Viszont indokolt esetben
a konstruktiv kritikai észrevétel sohasem maradt el a vezetOtanar részérdl. Megfelelési
kényszert egyikiik sem érzett, inkabb a vezetOtanar timogato jelenlétét hangsulyoztak.
Példak az elobbiek szemléltetésére:

A vezetétanarom kedves volt és segitokész. Szakmailag teljesen profi. (ATJ)

Az tetszett, hogy az elején sokat segitett abban, hogy hogyan lehet a nyelvtant meg-
tanitani, milyen technikat hasznaljak, hogyan csinaljam, viszont ahogy haladtam
elére a gyakorlatban, egyre kevesebbet szolt bele, és akkor mindig kérdezte, hogy
mi az, amit jol csindltam magam szerint, ¢s mi az, amit masképpen csinalnék, és ez
példaul nagyon-nagyon j6 volt. Es akkor egészen addig, hogy mér az utols6 6rakon
semmit nem szolt bele, csak hogy csindljam ugy, ahogy én gondolom a tapasztala-
tok alapjan, és ez nekem nagyon jo volt, mert az elején azért kicsit nem volt még
annyira onbizalmam. (ATJ)

A vezetStanarom megkovetelte, hogy legyek kreativ, hozhatok videot, vagy barmi
egyebet. (ATJ)

Egyes tanarjeldltek szamara nehézséget okozott a tandr-didk szerepkonfliktus megélése,
hiszen a tanitasi gyakorlat mellett a kotelez6 szeminariumok latogatasa, a szeminariu-
mokra vald felkésziilés és vizsgazas tovabbra is a tanulmanyaik részét képezte. A meg-
tartott iskolai ordkra és az egyetemi orakra valo késziilések folyamatosan azt a kérdést
vetették fel a tanarjeldltekben, hogy pontosan milyen szerepben kellene fellépniiik a tan-
teremben: a tandrara 6nalléan, megfontoltan késziilé6 magabiztos tanar szerepében, vagy
a vezetotanar altal értékelt, a tanulok és a vezetdtanar altal kialakitott, normakat koveto
¢és egyetemre jaro tanarjelolt szerepében. Az értékelés soran emlitett bizonytalansag,
valamint félelem az elutasitastol és beilleszkedéstdl is ramutat arra, hogy a tanarjelolt
egyszerre probal megfelelni a didkoknak mint tanar és a vezet6tanarnak mint tanarjeldlt.
A vezetdtanarok is megerdsitették a tanarjeldltekben felmeriilé szerepkonfliktust, ami az
orai visszacsatolasokban, fegyelmezésekben nyilvanult meg sok esetben. Kihivasként
emlitették még a vezetdtanarok a szerepkonfliktus mellett a hosszu tavl tervezést és a
célok pontos meghatarozasat. Mig az egy tandrara valo felkésziilés nem okozott kiilo-
ndsebb nehézséget a tanarjeldlteknek, a tematikus egységek tervezése, a hosszi tava
gondolkodas nem ment gordiilékenyen. Azonban az interjuk soran a vezetdtanarok arra is
ramutattak, hogy a tanarjeldltek torekedtek a reflektiv tanari habitus fejlesztésére: a meg-
beszélések soran kapott értékeléseket, kritikai megjegyzéseket igyekeztek megfontolni,
a javaslatokat pedig beépiteni a tandrai folyamatokba.

Diszkusszio

A kutatasban részt vevd tanarjeldltek valaszai ravilagitanak arra, hogy a tanarrd valas
folyamata szamtalan szakmai kihivas elé¢ allitja a tandrjeldlteket. Martel (2015) akcioku-
tatasanak eredményei 0sszhangban vannak a jelen kutatasban részt vevé vezetdtanarok
¢és tanarjeldltek valaszaival, akik az interjun nemcsak a tanarjeloltek és a diakok kozotti
generacios kiilonbségre, hanem a tanarjeldlt és a vezettanar kozott tapasztalhato genera-
cioés szakadékra is kitértek. Martel (2015) vizsgalataban kihangstlyozza, hogy a vezeto-
tanar és a tanarjelolt egyiittmiikodésében a generacids szakadék abban is megnyilvanul,
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hogy a vezetétanarok egy teljesen mas korban sajatitottak el az idegennyelv-oktatas
szakdidaktikai alapjait, amelynek nem volt még kdzponti eleme a digitalis kompetencia
fejlesztése. Jelen tanulmany eredményei arra vildgitanak ra, hogy a vezetOtanar ¢s a
tanarjelolt kozott kialakult generacios kiilonbség a digitalis eszkdzok alkalmazasaban
egy olyan szakmai egyiittmikodést és tudasmegosztast tesz lehetdvé, amelyben mindkét
fél profitalhat a masiktol. Ezaltal mind a tanarjeldlt, mind a tobb éve palyan 1évo vezeto-
tanar olyan identitast alakithat ki, amely eleget tesz a modern kori elvarasoknak. A gene-
racios kiilonbségek mellett a kutatas eredményei alatamasztjak a Nagy-Vaci (2017) altal
leirt szelfek kozotti fesziiltségek jelenlétét is. A tandrjeldltek az interjun kihangstlyoztak,
hogy a tanitasi gyakorlat alatt azt élték meg, hogy kiilonb6z0 szerepeknek kell egyszerre
megfelelnitik. A hallgato-szelf, a tanarjeldlt-szelf megélésében nehézséget okozott a
tanarjeloltek szamara a csoportban mar kialakult szabalyokhoz, normakhoz valé alkal-
mazkodas, hiszen ezaltal Gigy érezték, hogy sajat stilusuk, személyiségiik, elképzeléseik,
Otleteik hattérbe szorulnak. Mindez a szobeli értékelésekben, visszacsatolasokban is
megnyilvanult, amit a bizonytalansag, a negativ reakcioktdl valo félelem idézett el
benniik. Nagy-Vaci (2017) vizsgalataval dsszhangban kutatdsunk eredményei is alata-
masztjak a nyelvtudas mértékének és a szakdidaktikai alapok ismeretének fontossagat.
A vezetdtanarok kiemelték, hogy a hallgatok szakdidaktikai felkésziiltsége kevésbé okoz
problémat a tanitasi gyakorlat alatt, a megfeleld nyelvtudas hianya azonban kihivasok elé
allitja a tanarjelolteket.

Az interjuk soran kapott valaszokbdl levont kdvetkeztetések mellett érdemes figye-
lembe venni a kutatas korlatait is, amelyek a résztvevOk alacsony szamara, a félig
strukturalt interji tematikai behataroltsagara ¢s a tanitasi gyakorlat rovid idétartamara
vezethetdk vissza. A 15 oras tanitasi gyakorlat mellett a jovében érdemes megvizsgalni
az Osszefliggd egyéni iskolai gyakorlatukat teljesité tanarjeldltek és a diplomaszerzést
kovetden egy évet teljesitd nyelvtanarok tapasztalatait is, hiszen mindezek a tapasztala-
tok és megélések segitséget nytjthatnak a nyelvtanari identitas kialakulasahoz vezetd it
jobb megismeréséhez.

Osszegzés

Jelen kutatasunk arra iranyult, hogy félig strukturalt interjuk segitségével bepillantast
nyerjiink angol és német szakos tanarjeldltek, valamint vezetStanaraik altal észlelt osz-
talytermi kihivasokba, melyek a tanarjeldltek rovid, 15 oras tanitasi gyakorlata soran
meriiltek fel. Elsdsorban arra voltunk kivancsiak, hogy a nyelvtanari énképiik milyen
onreflexiok mentén formalodik, milyen sikereket és kudarcokat élnek meg, a tovabb
fejlodésiik lehetdségeit hogyan itélik meg. A nyelvtanari identitast De Costa és Norton
(2017) értelmezésében vizsgaltuk, melynek alapjan a tanari onképet a személyes tapasz-
talatok, a szakmai kontextus ¢és a szociokulturalis kornyezet egyiittesen alakitja.

Az interjuk alapjan négy fokuszpontot azonositottunk az angol és német nyelvszakos
tanarjeloltek rovid tanitasi gyakorlatat illetéen, melyek (1) a nyelvi felkésziiltségiikre,
(2) az osztalytermi értékelésiikre, (3) a tanitas soran érzékelt generacios kiilonbségekre
¢és (4) a nyelvtanari identitasuk alakuldsara iranyultak. Az elsé fokuszpont, a tanarjelol-
tek nyelvtudasa tobb sikon is problémat vetett fel: egyesek nem boldogultak az adott
tanuldcsoport szintjéhez illeszkedd nyelvhaszndlattal, illetve raeszméltek sajat nyelvi
hianyossagaikra és az Onfejlesztés sziikségességére. Az idGsebb generaciot képviseld
vezettanarok a tanarjeldltek nyelvi felkésziiltségét dsszességében gyengébbnek itélték,
mint az egy-két évtizeddel korabban végzettekét, azt is hozzatéve, hogy a tanarjeldltek
nyelvi felkésziiltsége manapsag sokkal nagyobb problémat jelent a tanitasi gyakorlat
alatt, mint szakdidaktikai felkésziiltségiik.
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A masodik fokuszpont, az osztalytermi
értékelés teriiletén a tanarjeldltek szamos
ponton kihivasokba iitkdztek, mint példaul a
dolgozatok Osszeallitasa, a szobeli feleletek
értékelése, a megfeleld korrekcios visszacsa-
tolasi stratégiak alkalmazasa. Az értékelések
soran felmeriild bizonytalansagok egyrészt
az értékeldi szerephez kapcsolddd szakmai
tapasztalat hidnyara, masrészt azon félel-
miikre vezethetdek vissza, hogy meg szeret-
nének felelni a didkoknak, és a tanar-kista-
nar-diak szerepeikbdl adodoé konfliktus miatt
nem tudjak jol kezelni a vélelmezett elutasi-
tast vagy ellenszenvet.

A harmadik fokuszpont, a tanitas soran
érzékelt generacios kiilonbségek legmarkéan-
sabban a tanarjeloltek digitalis miveltségbeli
folényében jelentkeztek. A digitalis platfor-
mok és tanitasi segédanyagok kezelésében a
tanarjeloltek joval jartasabbnak bizonyultak,
mint vezetdtanaraik, akik ezt készséggel el
is ismerték. A korszert technologia osztaly-
termi alkalmazasa fontos része a 21. szazadi
nyelvtanari identitasnak (v6. Can és Karacan,
2021), hiszen a sziiletésiikt6l fogva a digita-
lis eszkozokkel egytitt €16 tanuldk tanorai
folyamatba valé bekapcsolasa megkoveteli a
digitalis taneszkdzok rendszeres hasznalatat.
Ennek az elvarasnak a nyelvtanarjeldltek is
készek voltak megfelelni, mar csak azért is,
mert a koztiik és a tanulok kozotti generacios
kiilonbségbdl fakadodan eleinte nehéz volt a
diakok é¢letkori sajatossdgaihoz és igénye-
thez torténd alkalmazkodas. A helyzetre a
megoldast a digitalis platformok, gamifikalt
nyelvi feladatok orai bevetése jelentette.

A negyedik fokuszpont, a tanarjeldltek
nyelvtanari identitasanak alakulasa arra vila-
gitott rd, hogy a tanari szereppel valo azo-
nosulast olyan tényezdk befolyasolhatjak,
melyek egyidejiileg tamogatoak és hatralta-
toak is lehetnek. A vezet6tanarok egyrészt
igyekeznek tamogatni, 6nall6 munkavég-
zésre batoritani a tanarjelolteket. Azonban a

A harmadik fokuszpont, a tani-
lds sordn érzékelt generdcios
ktilonbségek legmarkdnsabban
a tandrjeloltek digitdlis miivelt-
ségbeli folenyeben jelentkeztek.
A digitalis platformok és tani-
ldsi segédanyagok kezelésében
a tandrjeloltek joval jartasabb-
nak bizonyultak, mint vezeto-
tandraik, akik ezt készséggel el
is ismertek. A korszerti techno-
logia osztdlytermi alkalmazdsa
Jfontos része a 21. szdzadi
nyelvtandri identitdsnak (v0.
Can és Karacan, 2021 ), hiszen
a sziiletésiiktol fogva a digitdlis
eszkozokkel egyiitt élo tanulok
tanorai folyamatba valo bekap-
csoldsa megkéveteli a digitdlis
taneszROz6k rendszeres hasz-
ndlatdt. Ennek az elvdrdsnak a
nyelvtandrjeléltek is készek vol-
tak megfelelni, mdr csak azert
is, mert a kRoztiik és a tanulok
kozotti generdcios kiilonbségbol
Jfakadoan eleinte nehéz volt a
didkok életkori sajdtossdgaihoz
és igényeihez tortéend alkalmaz-
kodds. A helyzetre a megolddst
a digitdlis platformok, gamifi-
kalt nyelvi feladatok orai beve-
tése jelentette.

tanitasi gyakorlatba a tanarjeloltek kiviilrél érkeznek, egy adott munkafolyamatba kell
viszonylag gyorsan bekapcsolddniuk, €s emiatt ugy érzik, hogy alkalmazkodniuk kell
a csoport szabalyaihoz, a vezetOtanar szokasaihoz és elvarasaihoz. A tanari identitas
fejlodésénck fontos katalizatora lehet a reflektiv tanari habitus, melynek fejlesztésére a
vezetbtanarok kiilon odafigyeltek az orakat kdvetd megbeszélések soran. A tanarjeldltek
a kapott értékeléseket, kritikai megjegyzéseket igyekeztek figyelembe venni és beépiteni

a tanorai folyamatokba.
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A pilotkutatasban részt vevo tanarjeldltek alacsony szdma miatt a kapott eredmé-
nyek az adott kontextusra érvényesek csak. Kutatasunk ujszertisége abban rejlik, hogy
magyarorszagi viszonylatban igen kevés adat all rendelkezésre az angol és német szakos
tanarjeloltek nyelvtanari identitdsdnak kialakuldsarél. Reményeink szerint tanulméanyunk
tovabbi vizsgalatokat inspiral, akar longitudinalisan, akdr mas modszertani megkdzeli-
tésben elemezve a kezdd nyelvtanarok tanari identitasanak fejlédését. Ez egy kimagas-
l6an fontos aspektusa a pedagogusképzés, a tanar szakos hallgatok kutatasi teriiletének,
mivel a nyelvtanari identitas kialakulasanak megértése, feltérképezése csokkentheti a
palyaelhagyok szamat, valamint elésegitheti a pozitiv palyaszocializacios jovo- és énkép
kialakulasat.
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Csépes Ildiko — Pintye-Lukacs Erzsébet — Szabd Fruzsina: Nyelvtanari identitas vizsgalata angol és német szakos tanarjeloltek korében

Melléklet

Interjukérdések a tanarjeldltek szdmara

1. A tanitasi gyakorlat tapasztalatai alapjan mi hianyzik az egyetemi modszertani (didak-
tikai) képzésbol?

. Milyen kihivasokkal szembesiilt, amikor a tanitasi gyakorlatat kezdte?

. Milyenek a mai didkok a kozoktatdsban?

. Szeretné a tanari palyat valasztani? Miért igen/nem?

. Melyek egy sikeres nyelvtanar jellemz6i? Megfigyelhetdek ezek a tantermi munka
soran?

. Mit tanult a vezetGtanaratdl a tanitasi gyakorlat alatt, ami hasznos tudas lehet a
késdbbi palyajan?

. Milyen eldnyei/hatranyai vannak az intenziv digitalis kornyezetnek az osztalyteremben?

. Hogyan sikertiil(t) az osztalyteremben a tanulokkal vald kdzos munka (kapcsolodasi
pontok/hatékonysag)?

(@) AW

o0

Interju kérdések a vezetdtanarok szamara

. Megfelelének tartja-e a tanarjeloltek felkészitését a gyakorlo tanitasra?

. Van-e a hallgatoknak megfelel6 elméleti és a gyakorlati tudasa?

. Mi hianyzik az egyetemi mddszertani (didaktikai) képzésbol?

. Az intenziv digitalis kdrnyezet hogyan befolyasolja az osztalytermi munkat?

. Altalaban véve a tanarjeldltek milyen kihivasokkal szembesiilnek, amikor a tanitasi
gyakorlatukat megkezdik? Sikeriil-e ezeknek a kihivasoknak megfelelniiik?

. Hogy tudta kezelni a tanarjeldlt a mai didkokat? Sikeriilt-e elérnie, hogy a tanulokkal
valé kozos munka hatékony legyen? Ha igen, milyen eszkodzoket/technikakat alkal-
mazott?

7. Miben ¢és milyen sikerrel tudott formalni a tanarjeldlt tanitasi stilusan és mddszerein

a tanitasi gyakorlat alatt?

(S N

[o)

Absztrakt

A nyelvtanari identitas kialakulasanak vizsgalata a magyar nyelvii nyelvpedagogiaban uj kutatasi teriiletnek
tekinthetd. A nyelvtanari identitast De Costa és Norton (2017) értelmezésében vizsgaltuk, melynek alapjan
a tanari 6nképet a személyes tapasztalatok, a szakmai kontextus és a szociokulturalis kornyezet egyiittesen
alakitja. A tanarra valas folyamatat jelentésen meghatarozzak a sajat iskolai élmények tanuloként és az elsé
tanitasi tapasztalatok tanarjeloltként. Vizsgalatunkban angol és német szakos tanarjeloltek (N = 10) és veze-
tétanaraik (N = 8) vettek részt rovid, 15 oras tanitasi gyakorlat lezarasat kovetden. Félig strukturalt interji-
kérdéseink segitségével a tanarjeldltek és vezetStanaraik valaszait hasonlitottuk 6ssze, melynek alapjan négy
fokuszpontot azonositottunk a nyelvszakos tanarjeloltek rovid tanitasi gyakorlatat illetéen: (1) a nyelvi felké-
sziiltség, (2) az osztalytermi értékelés, (3) a tanitas soran érzékelt generacios kiilonbségek és (4) a nyelvtanari
identitas alakulasa. Tanulmanyunkban a nyelvtanari identitas kialakulasara vonatkozoé kutatasok eredménye-
inek rovid attekintését kovetden az interjukérdésekre adott valaszok, reflexiok alapjan nyert tapasztalatokat,
eredményeket ismertetjiik. A vezetdtanarok meglatasa szerint a tanarjeldltek nyelvi felkésziiltsége manapsag
sokkal nagyobb problémat jelent a tanitasi gyakorlat alatt, mint szakdidaktikai felkésziiltségiik. Tovabba az
osztalytermi értékelés teriiletén szamos ponton kihivasokba iitkoznek, mint példaul dolgozatok osszeallitasa
vagy a szobeli feleletek értékelése. A kapott eredmények alapjan jol korvonalazodnak generacios kiilonbségek
a tanarjeloltek és a vezetdtanarok kozott, melyek kiilonosen a digitalis miiveltséget érinti. Végiil a tanarjeldltek
nyelvtanari identitidsanak alakulasa arra vilagitott ra, hogy a tanari szereppel valo azonosulast olyan tényezok
befolyasolhatjak, melyek egyidejiileg tamogatoak és hatraltatoak is lehetnek.

Kulesszavak: nyelvtanari identitas, digitalizacio, generacios kiilonbségek
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I Nemzeti Kozszolgalati Egyetem
2 Nemzeti Kozszolgalati Egyetem
3 Nemzeti Kozszolgalati Egyetem

Multimédia alkalmazasa a
gyakorlati kompetenciak
fejlesztésében: szaknyelvoktatas az
NKE Rendészettudomanyi Kar
Idegennyelvi és Szaknyelvi
Lektoratusan

Ebben az irdasban a rendészeti szaknyelv programjainak
dtdolgozdsdahoz sziikséges modszerek bemutatdsa, a multimeédia
elméleti hdtterének dttekintése és olyan oktatdsmodszertani
modellek bemutatdsa torténik, amelyek felhivjdk a
Sfigyelmet a digitdlis megolddsok hasznosithatosdgdra a
szaknyelvi kompetencidk fejlesztése és az élménypedagogia
megteremtése kapcsdn.

Bevezetés: nyelvoktatas az RTF-en és az NKE RTK-n

Karan (RTK) foly6 nyelvoktatas jellege az intézményi kovetelményekben ¢és a

felvett hallgatoi allomany bemeneti ismereti szintjében bekovetkezett valtoza-
soknak megfelelden alakult. Az 1990-es évek elején még elenyészd volt a kdzépfokl
nyelvtudassal érkezdk aranya, és a kimeneti kdvetelmény is csak az alapfoku nyelv-
vizsga-bizonyitvany megszerzése volt. Néhany éven beliil azonban mar reélissa valt a
kozépfoku nyelvvizsga meghatdrozasa a diploma megszerzésének feltételeként. Ez egy-
beesett azzal a folyamattal, amely soran az RTF az itt folyo felkészitést BA képzésként a
bolognai rendszerhez igazitotta. Ebben az idében — tobbek kozott az igazolt nyelvtudas-
sal szerezhetd felvételi pontoknak kdszonhetden — a belépd, nappali munkarendii hall-
gatoi allomany korében a kozép- €s felséfoku nyelvvizsga-bizonyitvannyal rendelkezdk
szama fokozatosan nétt. A 2010-es évek elsd felében ardnyuk mar elérte a 80-90%-ot,
a 2016/17-es tanévtdl pedig a kdzépfoku nyelvvizsga-bizonyitvany megléte felvételi
kovetelmény a nappali munkarenddi hallgatok szdmara (Borszéki, 2017).

E valtozasoknak megfeleléen alakult 4t német és angol nyelvbdl az altalanos nyelvi
felkészités fokozatosan szaknyelvi képzéssé. A megfeleld szinvonalil oktatashoz ter-
mészetesen sziikség volt szaknyelvi tematika és tananyagok kidolgozasara. Ez eldszor
az un. altalanos rendészeti szakmai nyelvet, féleg a tipikus renddri tevékenységeket
(nyomozas, biinmegeldzés stb.) valamint a leggyakoribb biincselekményeket, azok
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kategoriait érintette. Emellett azonban a kiilonb6z0 szolgalati a4gak idegen nyelvii szak-
mai kommunikécidjanak kutatdsa is megkezd6dott. A leendd hatarrendész tisztek 2014
ota tanulhatnak angol hatarrendészeti szaknyelvet, a vamigazgatasi angol szaknyelv
oktatasanak el6készitése pedig jelenleg folyik.

A Lektoratus tanarai munkajuk soran mindig is az idegennyelvi kompetenciak fejlesz-
tését allitottak a kozéppontba (Urmosné és mtsai, 2020; 2021). Az oktatas kommunikaci-
okdzpontu, a konstruktivista pedagogiai szemléleten alapul, melyet a flow-alapu tanulas
elvei egészitenek ki. Az utdbbi évek alapvetd elemeiként kiemelhetjiik a fejlesztendd
nyelvi kompetencidk korszerti modszerekkel torténd feltérképezését (szaknyelvi sziik-
ségletelemzés a KER Szakmai Profil alapjan, ami a konstruktivista tananyagfejlesztés
alapja), valamint az ezek hatékony fejlesztését célzo, a hallgatok motivacidjat biztositd
interaktiv modszerek, multimédias eszkdzok alkalmazasat, a SAMR és PICRAT model-
lek mentén, melyek a flow-élményt és az aktiv tudasépitést tamogatjak. Cikkiinkben
ezeket mutatjuk be, explicit médon dsszekapcsolva az elméleti alapokat a gyakorlati
megvalositassal.

A gyakorlati nyelvi kompetenciak meghatarozasa — szaknyelvi sziikségletelemzés

A sziikségletelemzés kiillondsen fontos szerepet jatszik a szaknyelvek kutatdsdban és
oktatasaban, angol és magyar szakértk a szaknyelvkutatas és kurzusfejlesztés kulcskér-
désének tekintik (Basturkmen, 2010; G. Havril, 2009). Véleménytik szerint a szaknyelv-
oktatas tervezésének, megvalositasanak, valamint értékelésének folyamatat dontéen
a sziikségletelemzés alapozza meg (Kurtan, 2003). Azt is kiemelik, hogy a megfeleld
szaknyelvi kompetenciafejlesztés érdekében a szaknyelvoktatoknak — akik sokszor nem
ismerik, vagy kevéssé ismerik az adott szakmat — egyiitt kell miikodniiik a szaknyelvet
ténylegesen hasznalo szakemberekkel (G. Havril, 2009).

Az idegen nyelvi sziikségletelemzési modszerek fejlddésében nagy 1épést jelentett
Munby (1978) keretrendszere €s elemzési eljarasa, amely a nyelvtanulé kommunikacios
sziikségleteit helyezte a kozéppontba. Kordbban ugyanis az angol nyelvi kurzusfejlesz-
tések a nyelvi formakra &sszpontositottak, és leginkabb az oktatast megtervezd tanarok
~megérzésein” alapultak (Hall, 2013). Késébb a szaknyelvi kurzusokat fejleszté nyelv-
tanarok a szakteriilet képvisel6itdl vagy a hallgatoktol igyekeztek megfeleld, az elsajati-
tando szaknyelvi kompetenciakra vonatkoz6 informaciokat szerezni, kérddivek, interjuk,
megfigyelések, konzultaciok utjan (G. Havril, 2008). Ezek a mddszerek — a tanari (ren-
dészeti szakmai) onképzés mellett — az RTK-n folyé szaknyelvoktatast is tobb évtize-
dig jellemezték. Munkankat sokszor a rendelkezésre allo tananyagok és az intuicidink
hataroztak meg. Az informaciok dsszegyljtése terén nem volt konnyili dolgunk, egyrészt
azért, mert a nappali munkarendii hallgatok korabban még nem dolgoztak rendészeti
terlileten, masrészt pedig azért, mert — a nem publikus informaciok és eljarasok jelentds
mennyisége miatt — a rendészeti szakmai kommunikacié megfigyelésekor, kutatasakor a
nem hivatasos allomany (értsd: kdzalkalmazott, hétkznapi nyelven ,,nem egyenruhas”,
illetve régebbi elnevezése szerint ,,polgari allomanyu”) tanar komoly nehézségekbe
titkdzhet (Borszéki, 2020).

Serafini és szerzbtarsai (2015) tanulmanyukban végigkovetik a szaknyelvoktatas terii-
letén végzett sziikségletelemzés modszertani fejlédését a *80-as évektdl napjainkig. Long
(2005) megallapitasaival 6sszhangban leszogezik, hogy a sziikségletelemzés megbizha-
tosaga ¢s validitasa érdekében annak feladatalaptinak kell lennie. A valtozatos, kvalitativ
(pl. nem strukturalt interjuk) és kvantitativ (pl. kérdéivek), induktiv és deduktiv, nyilt és
zart kérdésekre egyarant tamaszkodva, tobbféle modszerrel és forrasbol gytijtott adatokat
kell elemezni, a kovetkeztetések érvényességét tobbféle megkdzelités eredményeinek
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egymashoz viszonyitasaval kell ellendrizni (triangulacio, haromszogelés). Az ily médon
azonositott, az adott szaknyelven folytatott kommunikacié utjan megoldandé felada-
tok alapjan hatdrozzak meg a tanulasi célokat és alkotjdk meg a feladatalapt tantargyi
programokat, tanterveket. A szerzok felhivjak a figyelmet, hogy az adott szakmat még
nem gyakorld hallgatok oktatasa esetén rendkiviil fontos a szakteriiletet, az elvart idegen
nyelvi kdvetelményeket jol ismerd szakérték véleményét figyelembe venni. A jovoben
érdemes felmérni a hallgatokra varo, munkavégzésiik soran ellatando napi feladatokat.

Huhta és szerzotarsai (2013) is azt valljak, hogy a szaknyelvoktatashoz feladatalapt,
holisztikus, ugynevezett ,,masodik generacids” sziikségletelemzéseket kell végezni,
amely azt is figyelembe veszi, hogy a nyelvhasznalonak milyen nyelvi tevékenységet kell
folytatnia a szakteriiletén a kiilonféle beszédhelyzetekben, kontextusokban. A sziikség-
letelemzésnek tobbféle modszer egyiittes hasznalatan kell alapulnia, és a munkahelyen
vagy képzési intézményben folytatott kommunikacio Osszetevdit, tehat a nyelvtanuld
sziikségleteit az eredetileg az etnografidban alkalmazott iigynevezett stirti/tdmény leirds
(thick description) modszerével célszerli meghatarozni. Huhta és tarsai 1étrehoztak egy
sziikségletelemzd modellt (a tovabbiakban: KER Szakmai Profil), amely egy unios pro-
jekt (CEF Professional Profiles Project) keretében sziiletett. Célja, hogy a K6z0s Eurdpai
Referenciakeret (Common European Framework of Reference for Languages, CEF,
KER) altalanos, nyelvekre vonatkoztatott ajanlasait szaknyelvekre alkalmazva részle-
tesen meghatarozzak a kiilonb6z6 szakteriiletek sziikségleteit, ezaltal megkdnnyitsék
a kozép- és fels6foku oktatasban dolgozd nyelvtanarok szamadra a szaknyelvi kurzusok
tervezését (Borszéki, 2020). A modell a kdzép- és felséfoku képzés ot szakteriiletére
vonatkozoan (miiszaki, tizleti, egészségiigyi és szocialis ellatas, jog) alkotott profilleira-
sokat, amelyek az 1. tablazat szerinti kozos szerkezetre épiilnek.

1. tablazat. A KER Szakmai Profil szerkezete

A vizsgalt szakma Hattér-informacio, az adatgyiijtés modja, a szakma f6 vonasaira
vonatkozd altalanos informacio, példaul milyen képesités
sziikséges hozza, (tovabb)képzési kovetelmények és lehetdségek.

A foglalkozésra Altaldnos informaci6 a szakteriileten fellelheté foglalkozasokrol,
vonatkozd informaciod a tipikus szervezetekrol, vallalatokrol.

Tipikus munkakorok leirasa.

Az idegen nyelv szerepe az adott foglalkozashoz fiiz6d6 feladatok
teljesitésében.

A kontextusra vonatkozd | A munka és a képzés soran hasznalt kommunikaci6 elemeinek
informacio részletes leirdsa (szituaciok, szinterek, helyzetek, szovegek,
mifajok, célok, személyek, kdzosségek, sziikséges készségek,
nyelvtanulasi médszerek stb.)

A leggyakoribb, A szakmai kommunikéci6 tipikus helyzeteinek leirasa.
mindennapi helyzetek

A legnehezebb helyzetek | A ritkabban el6forduld helyzetek leirasa, amelyek a szakembert6l
kiilondsen nagy eréfeszitést igényelnek.

Pillanatképek Egy tipikus munkanap részletes leirasa.

Forréas: Huhta és mtsai, 2013. Megjegyzés: A szerz6 sajat forditasa Huhta és mtsai (2013) alapjan.

A modell adaptalt valtozatat alkalmaztuk a hatarrendészeti (és késdbb a vamigazgatasi)
szakmai angol nyelv vizsgalatanal, segitségével hataroztunk meg szakmai profilokat
(Borszéki, 2021a).
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Az RTK-n a leendd rendészeti szakembe-
reket (a kiilfoldi allampolgéarokkal, utasok-
kal folytatott kommunikacié mellett) foleg
a nemzetkdzi egylittmiikddés soran, kiilfoldi
kollégakkal valo szobeli, kisebb mértékben
irasbeli szakmai kommunikaciora, a kiil-
foldi idegen nyelvii szakmai képzésekre kell
felkésziteniink. Ebbol kovetkezik, hogy a
hallgatoknak a képzés végére képesnek kell
lenniiik beszélgetés folytatdsara szakmai
témarol, valamint a kiilfoldi szakirodalom
bizonyos mértékii megértésére, de még fon-
tosabb, hogy a tipikus (szobeli) szakmai szi-
tuacidkban megfeleléen kommunikaljanak.
A hatédrrendészeti és vamigazgatasi angol
szaknyelv esetében tehat inkabb a szakma-
orientalt angol (EOP) tanulasardl van szo.
A szaknyelvi tananyagok gerincét képez6
szakmai helyzetek, parbeszédek feltarasahoz
idedlis eszkoznek bizonyult a KER Szak-
mai Profil mar emlitett adaptalt valtozatanak
segitségével végzett sziikségletelemzés.

A hatarrendészeti feladatokat ellatd allo-
many altal folytatott, az angol nyelvli kom-
munikaciot igényld tipikus tevékenységeket
2014-ben és 2015-ben kezdtiik feltérképezni
interjuk alapjan, ezek kozvetlen megfigye-
lése 2015 nyaran, Roszkén tortént (részle-
tesen 1d. Borszéki, 2021b). A pénziigyorok
angol nyelvl szakmai tevékenységeit 2020-
ban ¢és 2022-ben vizsgaltuk hasonlé modon.
A kutatas soran tapasztalhatd volt, hogy
milyen kiilonbségek lehetnek a kétféle ren-
dészeti szervezet kiils§ hataron folytatott
tevékenységei, és ebbdl kdvetkezden az ezek
soran folytatott angol nyelvii kommunikacié
kozott. Sok hatardr vesz részt a FRONTEX
(Eurdpai Hatar- és Partvédelmi Ugynokség)
égisze alatt, vagy két-, illetve tobboldala szer-
z0dések alapjan megvaldsuld kozos miivelet-

A kutalds sordn tapasztalhato
volt, hogy milyen ktilonbségek
lehetnek a kétféle rendészeti
szervezet kiilso hatdron
Jolytatott tevékenységei, és
ebbdl kbvetkezden az ezek
sordn folytatott angol nyelvii
kommumnikdcio kR6zétt. Sok
hatdror vesz részt a FRONTEX
(Eurcpai Haltdr- és Partvédelmi
Ugynokség) égisze alatt, vagy
ket illetve tobboldalii szerzdde-
sek alapjdn megvalosulo k6zos
miiveletben, amelyek sordn fon-
tos, hogy a ktilfoldi hatdrrende-
szekkel azonos és egyértelmi,
unios angol terminologicit
haszndljanak. A pénziigyorok
munkdjuk sordn leggyakrab-
ban ktilféldi utasokkal kommu-
nikdlnak, koztiltik csak kevesen
keriilnek olyan helyzetbe, hogy
mds orszagbeli munkatdrsakkal
kelljen egyiittmiikddni, ennek
ellenére erre is fel kell késziteni
Oket, valamint arra, hogy sziik-
ség esetén a NAV-on beliil folyo
vdamigazgatdsi tevékenységeket
be tudjdk mutatni angolul.

ben, amelyek soran fontos, hogy a kiilfo1di hatarrendészekkel azonos €s egyértelmil, uniods
angol terminologiat hasznaljanak. A pénziigy6rok munkajuk soran leggyakrabban kiilfoldi
utasokkal kommunikalnak, koziiliikk csak kevesen keriilnek olyan helyzetbe, hogy mas
orszagbeli munkatarsakkal kelljen egylittmtikddni, ennek ellenére erre is fel kell késziteni
Oket, valamint arra, hogy sziikség esetén a NAV-on beliil folyé vamigazgatasi tevékeny-
ségeket be tudjak mutatni angolul. Nyelvészeti szempontbol ugyanakkor alapvetéen az
azonos szakterlilet szakemberei altal alkotott diskurzuskozosség tagjai kozott, meghata-
rozott céllal folydo kommunikaciét tekintjiik szaknyelvnek (Kurtan, 2003). A szakember
¢és nem-szakember kozott, részben szakmai nyelven folyé kommunikacié valdjaban egy,
a szaknyelven beliili tarsadalmi nyelvvaltozat (Heltai, 2006). A fent emlitett kiilonbségek
miatt a vamigazgatasi szakmai profil vizsgalatakor egyszertibb tirlapot is hasznaltunk.
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A sziikséges vamigazgatasi szaknyelvi kompetencidk meghatarozasa és a szaknyelvi
tananyag kidolgozasa jelenleg folyik. A 2014-2015-6s kutatas alapjan elsé valtozatban
részletesen meghataroztuk a hatarrendészeti munkahoz sziikséges B1 és B2 szintli angol
szaknyelvi kompetencidkat (Borszéki, 2017; 2018; 2021b), ezeket megfeleltettiik a
FRONTEX 2017 6ta elérhet6 online szaknyelvi eszkdzében szerepld parbeszédeknek (és
az altaluk illusztralt beszédhelyzeteknek), amelyeket tobb unids orszag hatarérei alkot-
tak meg, sokéves szakmai tapasztalataik alapjan. Ezek egy része egybevag a 2015-ben
Roszkén leirt beszédtevékenységekkel, de a KER Szakmai Profilban megnevezetteknél
joval tobb szituaciot jelenitenek meg. 2020-ban elkésziilt az RTK hatarrendészeti szak-
iranyu hallgatdi szamara dsszedllitott angol szaknyelvi tankonyv és tananyag, amely
elsédlegesen a magyar sajatossagokat veszi figyelembe, de némileg tamaszkodik a
FRONTEX online eszkozére, a benne szerepld parbeszédekre, valamint ezek video- és
audiofelvételeire is. Tapasztalataink szerint a hallgatok is rendkiviil motivaltak ezeknek
a tananyagoknak az elsajatitasaban, hiszen ezek allnak legk6zelebb a majdani gyakorlati
tevékenységilikhoz.

Az érdeklddés fenntartasat szolgalja a hallgatok mind teljesebb bevondsat célzd
szemlélet, az a — konstruktivista megkdzelitést tiikkr6z6 — altalanos gyakorlat is, hogy a
nyelvorakon a hallgatok legtobbszor nem ,,készen kapjak™ az elsajatitand6 tananyagot,
hanem sajat maguknak kell ,.,felfedezni” azt, illetve — tanari mentoralas mellett — 6k
maguk allitjak el8 a kapcsolodé tartalmakat (Urmdsné és mtsai, 2022a, 2022b). Ez pedig
egyben a tantargyainkban tanulasi célként meghatarozott kompetenciak fejlesztésének
folyamata is. E kompetencidk egy részét az un. ,,4K készségek™ (kritikus gondolkodas,
kommunikacio, kooperacio, kreativitas) alkotjak.

A hallgatok motivalasanak, a tanulasi folyamatba valo aktiv bekapcsolasanak egy
masik modja a multimédias oktatas széleskorti alkalmazasa (Barnucz, 2022). Mar akkor
hasznaltunk multimédias segédleteket, kiegészitd anyagokat, amikor az elnevezés alatt
még nem IKT-, hanem (analog) vizualis és auditiv eszkdzoket értettiink. A digitaliza-
cio, az elektronikus hardverek és szoftverek megjelenése, kiilondsen az a tény, hogy
ma mar a hallgatok sajat eszkozeire is (mobiltelefon, tablet stb.) tamaszkodhatunk,
a szaknyelvoktatast is Uj szintre emelte. Ez a modszertan, a sziikségletelemzéssel egyiitt,
alapozta meg a tananyagok gyakorlati relevancidjat és a konstruktivista elvek szerinti
aktiv tanulast.

A multimédia értelmezése és elméleti alapjai

Szamos kognitiv képességrol 1étrehozott elmélet hangsulyozza a multimédia jelentdségét
altalaban a tanulas ¢és konkrétan az idegennyelv-tanulés céljabodl kialakitott kornyezetben.
Ilyen példaul Mayer (1997) multimédia segitségével torténd tanulasrol szolod generativ
elmélete, amely Wittrock generativ elméletét és Paivio kettds kodolas elméletét veszi
g6res6 ala. Paivio (1969, 1986) kettés kodolas elmélete szerint amikor egy hallgato a
verbalis ¢és vizualis képességet is hasznalja, akkor sokkal inkabb kodolni tudja az infor-

crer

is megmarad. A multimédias tananyag csokkentheti a memoria terhelését, és ndvelni
tudja példaul az idegennyelv-elsajatitas esélyét a tanuld szamara. A multimédia szamos
lehetdséget kinal a konstruktiv alkotasra, kiilonbdzé témak, dtletek prezentalasara, meg-
osztasara, melyek segitségével konnyebben és érthetébben elsajatithatok a kifejezések,
¢és a gazdag tartalomnak kdszonhetden tobb és érthetdbb input elérése valdsithatdo meg a
hallgatok korében (Zhongyuan, 2013).
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Gass (1988, 1997) Input-Interaction-Output (110) elmélete szerint a multimédias tan-
anyagok haté¢konysaga az alabbi modon valosul meg idegennyelv-tanitas/tanulés célja-
bol. A megfelelé mennyiségli ,,input”, azaz beérkezd informacio (sajat forditas) hatasara
éri el egy nyelvtanuld azt, hogy mindségileg megfeleld ,,output”-ot, azaz kimend teljesit-
ményt (sajat forditas) hozzon létre. Gondosan kivalasztott multimédias tananyagok segit-
ségével azonban ez konnyebben megvaldsithatd, mint hagyomanyos moédszerrel, azaz
multimédias eszkdzok bevonasa nélkiil. Krashen (1985) a ,, comprehensible input”, azaz
érthetd beérkezett informacié (sajat forditas) fontossagat hangstlyozza, amely akkor jon
1étre, amikor a hallgatd megprobalja magat megértetni, ami az adott nyelv fejlddéséhez
vezet (Swain, 1985).

Ezenfeliil széles korben elfogadott tény, hogy a kulttra elengedhetetlen része az ide-
gen nyelvek elsajatitasanak. Ahogy az emberi gondolkodas, az ideoldgia is a kultura
része, ugy a nyelv is a f6 médiumok kozé tartozik, amely segitségével a gondolatokat
tovabbitjuk, tehat a nyelv elvalaszthatatlan a kultiratol. Rivers (1981) szerint a multimé-
dia nagyban hozzajarul egy masik kultira megismeréséhez. Multimédids anyagok segit-
ségével egy masik kultarat varazsolhatunk az osztalyterembe, bemutatva példaul egy
masik kultiraban é16 emberek viselkedését (Zhongyuan, 2013). Ezek az elméletek adjak
az alapot a multimedialis eszkdzok tananyagba valo integralasahoz, biztositva, hogy a
hallgatok minél tobb érzékszerven keresztiil, minél érthetdbben jussanak informaciohoz,
ami a konstruktivista tudasépitést és a flow-élményt is erdsiti.

A multimédia elényei és hatranyai

A multimédia eszkozeivel torténd tanitas élvezhetobbé, izgalmasabba teszi az idegen
nyelvi orakat. A digitalis megoldasokkal tdmogatott tanulasi kornyezet hatasara foko-
zodik a hallgatok tanulés iranti kedve, érdeklddése, és ezaltal teljesitményiik is pozitiv
iranyba valtozik. Egy hagyomanyos tanora keretében a hallgatok passziv résztvevoéi az
orénak, hiszen az a feladatuk, hogy figyeljenek, ha informdcidhoz szeretnének jutni.
A multimédias tanitas sokkal ¢lvezhet6bbé tudja tenni az idegen nyelvet, harmoniku-
sabba teszi a tanuldi kdrnyezetet, noveli a jartassagot mind a négy alapkészségben, vala-
mint aktivva teszi a hallgatokat annak érdekében, hogy részt tudjanak venni a tandrai
feladatokban. A multimédias tanitas gyakorlatkdozpontt idegen nyelvi kdrnyezetet alakit
ki, amelyben a hallgatok fejleszthetik képességeiket az adott idegen nyelv hasznalata-
ban (Yousefi, 2014). Az internet segitségével a nap barmelyik részében hozzaférhetiink
kiilonb6z6 adatokhoz, informaciokhoz, amelyek konnyen menthetdk, szerkeszthetok,
Osszehasonlithatok mas adatokkal (Dovedan és mtsai, 2002). Az internet- és multi-
média-alapu idegennyelv-oktatas és -tanulds Iényegesen kiillonbozik a hagyomanyos
osztalytermi tanitastol-tanulastol, hiszen gazdagitja és valtozatossa teszi az elsajatitas
folyamatat, kedvezd koriilményeket biztositva a hallgatok aktiv tandrai jelenlétének
(Yan és Rongchun, 2011). Tovabba az internet- és multimédia-alapt megoldasok altal
a hallgatok sokkal rugalmasabb, kényelmesebb, vizualizaltabb, érdekesebb és hatéko-
nyabb tanitasban-tanulasban részesiilhetnek. A multimédia-alapti tananyagokkal sokkal
autentikusabb és nyitottabb tanuldi kornyezet hozhato 1étre, mely tobb és jobb lehetdsé-
geket biztosit a kommunikaci6 és az idegen nyelvi applikaciok hasznalatara (Erchun és
Jie, 2012). Az 4j technologiai eszkozokkel torténd tanitas lehetoségével a hallgatok még
tobb ismeretre tehetnek szert a nemzetkdzi kultardk kozotti kiilonbségeket illetden. Ez
abszolut eldnyt jelent szamukra, f6ként az egyetemi tanulmanyaik soran, és személyes
¢letiikben egyarant (Labancz és Barnucz, 2016; Barnucz és Labancz, 2017; Mark ¢és
Carla, 2000).

Tan (2000) a multimédias tanitas hatranyait targyalja, miszerint gyakran eléfordul, hogy
az oktatok PowerPoint-os eldadéds formdjaban tanitjak a tananyagot, kozben figyelmen
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kiviil hagyva azt, hogy a hallgatok értik-e vagy sem az elhangzottakat. Sokszor azzal sem
torddnek, hogy a didk (slides) esetleg gyorsan kovetik egymast, ezzel is akadalyozva a
tananyag elsajatithatosagat. Az oktatok nyitottsaganak, interaktiv kreativitasanak hianya
miatt a hallgatok gyakran valnak passziv hallgatokka a tanorak keretei kozott. Ebben
az esetben csak a tanitas eszkoze valtozik krétardl és tablardl multimédias eszkdzokre
anélkiil, hogy hatékony fejlédés kdvetkezne be a hallgatok eredményeiben vagy a tana-
rok tanitdsi modszereiben (Yousefi, 2014). Az internetezés hatranyai k6zé sorolhatjuk
azonban a személyes kapcsolatok hidnyat, vagy konnyen taldlhatunk szamunkra nem
megfeleld tartalmakat, és allanddan ki vagyunk téve a virus altali fenyegetettségeknek.
Egy multimédia alapt tandra keretei kozott eléfordulhat, hogy a pedagogus megfeledke-
zik értékeld, megfigyeld, iranyito és szakértdi szerepérdl. Ebben az esetben a multimédia
atvette a tanar szerepkorét (Dovedan és mtsai, 2002).

Kutatasi cél, kérdések és hipotézisek

A tanulmany elsédleges célja egy komplex, képzésre szabott szaknyelvi tananyagfejlesz-
tési modell bemutatasa és elemzése a konstruktivista pedagdgia és a flow-alapu tanulas,
valamint a multimedialis tartalmak ¢és digitalis eszk6zok pedagogiai integracidja mentén,
kiilonos tekintettel a rendészeti szaknyelv oktatasara. A cél egy olyan modell felvazolasa,
amely a sziikségletelemzéstdl az elméleti alapokon nyugvo tananyagfejlesztésig és az
eredmények digitdlis eszkdzokkel torténd bemutatasdig atfogd képet nyujt, bizonyitva
az elméleti alapok kozvetlen alkalmazhatosagat a gyakorlatban.

Kutatasi kerdesek

1KK: Lehetséges-e a konstruktivista pedagogia és a flow-alapt tanulds elméletei mentén
hatékonyan és képzésre szabottan szaknyelvi tananyagot eléallitani a rendészeti képzés-
ben, oly médon, hogy a tananyagkészités alkalmazott modszerei kdzvetleniil levezethe-
tok legyenek ezen elméletekbol?

2KK: Milyen mddon integralhatok a multimedialis tartalmak ¢és digitalis eszkozok a
szaknyelvoktatasba ugy, hogy az tdmogassa a hallgatok gyakorlati kompetenciainak fej-
lesztését és motivacigjat, és megfeleljen a SAMR és PICRAT modellek kritériumainak,
explicit modon kapcsolddva a konstruktivista tanulasi folyamathoz?

3KK: Hogyan jarul hozza a részletes szaknyelvi sziikségletelemzés, kiilondsen a KER
Szakmai Profil adaptalt valtozatanak alkalmazasa, a relevans és hatékony szaknyelvi
tananyagok kialakitasahoz a rendészeti szakteriileten, amelyek illeszkednek a modern
pedagdgiai elvekhez?

Hipotézisek

1H: A konstruktivista pedagogiai elvek és a flow-alapt tanulas moédszereinek kovetkeze-
tes alkalmazasaval olyan szaknyelvi tananyag fejleszthetd, amely jelent6sen noveli
hatékonysagat a rendészeti képzésben, mivel a tananyagfejlesztés minden 1épése
kozvetleniil ezen elméletekbdl eredeztethetd.

2H: A multimedialis tartalmak ¢és digitalis eszkdzok célzott és elméletileg megalapozott
integracidja (kiilondsen a SAMR ¢és PICRAT modellek mentén) javitja a tananyagok
érthetdségét, hozzaférhetdségét, és eldsegiti a hallgatok aktiv, alkotd részvételét a
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tanulasi folyamatban, ezzel igazolva a digitalis eszkdzok szerepét a konstruktivista
¢és flow-alapu kornyezetben.

3H: A részletes szaknyelvi sziikségletelemzés, amely a KER Szakmai Profil keret-
rendszerét alkalmazza, és a valés munkahelyi kommunikécios igényekre fokuszal,
alapvet6 fontossagl a relevans és azonnal alkalmazhato szaknyelvi tananyagok 1ét-
rehozasahoz a rendészeti teriileten, és ezen alapuld tananyagok sikeresen épithetdk a
konstruktivista és flow-alapu tanulasra.

A tananyagfejlesztést megalapozo oktatias-modszertani modellek

A tanulmany célja nem egy atfogd pedagogiai vagy technologiai elméleti spektrum
bemutatasa, hanem azoknak a mddszertani megkozelitéseknek és modelleknek a kieme-
I1ése, amelyek ténylegesen iranyt mutattak a rendészeti szaknyelvi tananyagok kidolgo-
zasaban. A kovetkezokben azokat az elméleti kereteket ismertetjiik, amelyek kozvetlen
hatassal voltak a tandrai tervezésre, tananyagfejlesztésre ¢és a digitalis eszkdzok kiva-
lasztasara, alatamasztva a kutatasi hipotéziseinket €s biztositva az elméleti és gyakorlati
részek kozotti szoros illeszkedést.

Konstruktivista pedagogia és flow-alapu tanulas

A tananyagfejlesztés alapjat a konstruktivista szemlélet képezte, amely a hallgatot aktiv
tudasépitoként kezeli (Bruner, 1966; Piaget, 1970). A konstruktivista megkdzelités
lényege, hogy a tanulok sajat aktiv részvételiikkel, korabbi ismereteikre épitve konstru-
aljak meg 1j tudasukat, szemben a passziv befogadassal. Ez a szemléletmod alapvetden
hatarozta meg a Lektoratuson alkalmazott tananyag-fejlesztési €s tanitisi modszereket,
0sztondzve a hallgatdkat az 6nallé problémamegoldasra és a kritikus gondolkodésra.
A szaknyelvoktatasban ez azt jelenti, hogy a hallgatok nem csupan memorizaljak a ter-
minologiat, hanem valds vagy szimulalt kommunikacios helyzetekben alkalmazzak azt,
aktivan részt véve a jelentésalkotasban. Ez a megkozelités biztositja, hogy a tananyagké-
szités soran a fokusz a gyakorlati alkalmazason és a hallgatoéi aktivitason legyen, melyek
kozvetleniil levezethetdk a konstruktivista elvekbdl.

A flow-alapu tanulds (Csikszentmihalyi, 1990; Dominek, 2021; 2022; Dominek és
Barnucz, 2022) a konstruktivista elvekkel 6sszhangban olyan tanuléasi kdrnyezet kiala-
kitasat tette lehetévé, amelyben a hallgatok sajat aktivitasukon keresztiil, dnalldéan vagy
csoportosan hoznak létre tartalmat. Ez a szemlélet kiilondsen hatékony volt a szaknyelvi
mifajok elsajatitdsaban, példaul a hatarellendrzési parbeszédek vagy vameljarasok szi-
mulécioés gyakorlatai soran. A flow-élmény, amely a feladat és a képességek kozotti opti-
malis egyensulybol fakad, noveli a tanulasi elkotelezettséget és a hatékonysagot, mikdz-
ben a multimédias elemek, mint példaul videok és interaktiv feladatok, hozzajarulnak az
élménypedagdgia megteremtéséhez. A flow-élmény biztositasa a Flow-alapu Pedagogiai
Modell (FPM) (Dominek, 2022) szerint valosult meg azaltal, hogy a feladatok kihivast
jelentettek, de nem voltak tilsdgosan nehezek. A feladatok soran, melyeknek vilagos cél-
jaik voltak, a hallgatok azonnali visszajelzést kaptak. Ezen elméleti alapokon nyugszik a
tananyagok jatékositasa ¢és az interaktiv elemek beépitése, melyek a hallgatokat elmeritik
a tanulasi folyamatba. Ez a megkozelités kozvetleniil alatamasztja az elsé hipotézist,
miszerint a konstruktivista és flow-alapu elvek ndvelik a motivaciot és a hatékonysagot,
¢és egyértelmiien levezeti a tananyagkészités modszereit az elméletbol.

A multimedialis tanulasi kdrnyezet megteremtésére az FPM mellett a kétfazisa HY-DE
oktatasi modellt (Dani, 2014) alkalmaztuk. Ez a modell is jol illeszkedik a konstruktivista
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pedagogia elveihez azaltal, hogy a hallgatok figyelmének fenntartasara és a fokozatosan
mélyiilé kognitiv feldolgozasra 6sszpontosit, valamint kozvetleniil levezeti az alkalma-
zott tanitasi modszereket az elméleti hattérbol. A modell oktatdi szakaszaval (els6 fazis)
a tandra alapvetden harom — moédszertani szempontbdl — kiilonbozo, de idtartamaban
azonos részre oszthat6. A modell felsé harmadaban egy multimedialis kérnyezet (video,
hang, kép, mozgokép, szoveg) létrehozasaval a hallgatok hiperfigyelmének megragadasa
torténik. Ez a szakasz az aktiv tanulds beinditasat célozza a vizualis és auditiv ingerek
gazdagsagéaval, maximalizalva az ,,inputot” (Krashen, 1985), mely a multimédia elméle-
tébdl és a flow-alapu tanulasbol fakad. A tanéra masodik harmadaban csokkentett mul-
timedialis kdrnyezetre torekszlink, amikor az elsé harmadban megvalosult multitasking-
hoz képest példaul a mozgokép eltiinik, de az auditivitds megmarad, és a tanar szerepe
is eldtérbe keriil. Ez a konstruktivista alapu interakcio fazisa, ahol a tanar facilitalja a
megeértést és a gyakorlast, tamogatva a hallgatok aktiv tudasépitését. Az ora utolso har-
madaban monomedialitas (egytoltetiiség) valosul meg, amikor a multimedialis eszk6zok
szerepe lecsokken ¢és a tanar szerepe megerdsodik. Ekkor torténik a megszerzett tudas
rogzitése, rendszerezése és az ,,output” (Gass, 1988) tovabbi finomitdsa. Ez a strukturalt
megkozelités biztositja, hogy a digitalis eszk6zok ne csupan figyelemeltereld, hanem
célzottan alkalmazott pedagdgiai segédeszkdzok legyenek, és a mddszer levezethetd a
targyalt elméletbol.

SAMR és PICRAT modellek — digitalis eszkozok pedagdgiai integrdcioja

A tananyagfejlesztés soran alkalmazott digitalis eszkdzok (Padlet, Quizlet, Kahoot)
tedura, 2014) és a PICRAT (Passive, Interactive, Creative, Robotic; Replacing, Amp-
lifying, Transforming) (Kimmons, 2016; Kimmons ¢és mtsai., 2020) modellek mentén
értelmeztiik. Ezek a modellek keretet biztositottak annak értékeléséhez, hogy a digitalis
eszk6zok hogyan jarulnak hozza a tanulasi folyamathoz, csupan helyettesitik-e a hagyo-
manyos eszkozoket, vagy valoban atalakitjak a tanuldsi élményt. Ezen modellek alkal-
mazasa biztositotta, hogy az alkalmazott modszerek pedagogiailag megalapozottak és az
elméletbdl levezethetok legyenek.

A SAMR modell segitette a technoldgiai integracié mélységének értékelését, és koz-
vetlenill vezette a tananyagfejlesztés digitalis elemeinek megvalasztasat: (1) Helyettesi-
tés (Substitution), ahol a technologia kdzvetlen csereként miikodik, funkcionalis valtozas
nélkil (pl. digitalis szotar a nyomtatott helyett). (2) Kiterjesztés (Augmentation), ahol a
technologia kozvetlen csereként, de funkcionalis javulassal érhetd el (pl. online szokar-
tyak hanggal és képekkel), amely mar a multimédia elméletét és a flow-alapu tanulast
tamogatja. (3) Modositas (Modification): Ezen a szinten a technoldgia jelentdsen tjra-
tervezi a feladatot (pl. k6zos online prezentaciok készitése), ami a konstruktivista tuda-
sépitésre fokuszal. (4) Atalakitas (Redefinition), ahol a technolégia olyan 1j feladatok
létrehozasat teszi lehetévé, amelyek korabban elképzelhetetlenek voltak (pl. interaktiv
szimulaciok, virtualis terepmunkak), ezzel maximalizalva az élménypedagogiat és az
elméleti célok elérését.

A PICRAT modell a hallgatok technologiaval szembeni attitiidjét (Passziv, Interaktiv,
Kreativ) és a technoldgia tandri tevékenységre gyakorolt hatasat (Helyettesitd, Kiter-
jeszté, Atalakito) vizsgalja. Az ezen modellek szerinti gondolkodas biztositotta, hogy a
digitalis eszkdzok bevonasa ne csupan ,,technoldgia a technologiaért” alapon torténjen,
hanem valdban tdmogassa a konstruktivista elveket és a flow-élményt. Példaul a Quizlet
interaktiv feladatai (Interaktiv — Kiterjesztés) segitették a lexikai tudas elmélyitését, mig
a Padlet a kollaborativ tartalomkészitést (Kreativ — Kiterjesztés) tette lehetévé. Ezen
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modellek alkalmazasaval biztositottuk, hogy a tananyagkészités soran a digitalis eszko-
z0k hasznalata ne oncélu legyen, hanem direkt mdédon szolgélja az elméletbdl fakado
pedagdgiai célokat, ezzel is alatdmasztva a masodik és a harmadik hipotézist.

Rendészeti idegennyelv-oktatas — pedagogiai innovacio és eredmények

Az emlitett SAMR, PICRAT, FPM ¢és HY-DE modelleknek megfelelden kiilonféle digi-
talis megoldasokat alkalmaztunk a rendészeti szaknyelvi 6rakon. Az alabbiakban bemu-
tatjuk, hogyan jarultak hozz4 ezek az eszk6zdk a tananyag-fejlesztési céljaink elérésé¢hez,
¢és hogyan vezethet6 le alkalmazasuk a targyalt elméletekbol.

Fogalmi rendszerezék (pl. Mindomo, WordArt, AnswerGarden) hasznalata: A tanora
elején rovid, jatékos megoldasként alkalmaztuk ezeket a fogalmi rendszerezdket, példaul
egy gondolattérkép (mindmap) elkészitését, ami leginkabb a memoriat frissiti és aktivi-
zalja (brainstorming). A SAMR modell alapjan ezek az alkalmazasok a tartalmat csupan
helyettesitik (Substitution), mivel hagyomanyos tablan vagy papiron is elvégezhetdk
lennének. A PICRAT modell tiikrében azonban mindez kiegésziil a hallgatoi attitiiddel,
miszerint kreativan és/vagy interaktivan gyakorolhatjak a tandran belil és kiviil is az
elektronikusan elkészitett feladatokat (Kreativ — Helyettesités; Interaktiv — Helyettesi-
tés). Az FPM alapjan ezen eszk6zok hasznalataval 1étrejové élmény, a flow, biztositotta
ruktivista tudasépitést azaltal, hogy a hallgatok aktivan rendezhették és vizualizalhattak
a témahoz kapcsolddd fogalmakat, igy az elméletbdl levezethetové valt.

Padlet: A projektmunka tamogatasanak céljabol alkalmaztuk a Padlet feliiletét, ami a
SAMR modell alapjan a tartalom kiterjesztését (Augmentation) segiti el6 szamos statikus
¢és/vagy vizualis tartalommal. A Padlet lehetévé tette, hogy a hallgatok a PICRAT mat-
rixnak megfelelden kreativan és/vagy interaktivan hasznalhassak akar a tanoran kiviil is
a szamukra elkészitett feladatok elérésére, gyakorlasara (Kreativ — Kiterjesztés; Interak-
tiv — Kiterjesztés). Az internetes alkalmazas virtualis tanulofalként és egyéb kooperativ
tanulast tamogato internetes feliiletként funkcional. A feliilet szamos multimedialis hat-
térrel rendelkezik, hiszen videdk, hanganyagok, képek, online tesztek, internetes oldalak
beagyazasara is alkalmas. A faliujsag webbongészo és/vagy applikacié segitségével is
hozzaférhetd, online és offline formaban egyéni és/vagy csoportmunkdban is egyarant
elérhetd. Ez az eszk6z kiemelten tdmogatta a konstruktivista pedagdgiat a csoportos
tartalomalkotas és az 6nalld felfedezés révén, mikozben a flow-élményt is segitette
azaltal, hogy kreativ és kollaborativ feladatokat kinalt, igy alkalmazasa kdzvetleniil az
elméletbdl fakadt.

Quizlet: Egy masik, a nyelvoktatasban tobbnyire hasznos alkalmazasként szamon-
tartott internetes megoldast a Quizlet jelentette szamunkra, melynek hasznalataval a
hallgatdk interaktiv feladattipusok segitségével rogzithették a szamukra kiterjesztett
tananyag témajanak terminoldgiait, definicioit (Interaktiv — Kiterjesztés). A Quizlet egy
sokrétll, kreativ tartalomfejlesztd alkalmazas, amely leginkabb a lexikai ismeret rogzité-
séhez nyujt segitséget. Az offline is miikddtethetd program felhasznalobarat feliiletként
miikddik, ahol barkivel megoszthato, digitalis szokartydk hozhatok 1étre, amelyekhez
képek is illeszthetok. A Quizleten beliil tobbféle feladattipus all rendelkezésre, mint
példaul igaz-hamis (true or false); parositas (match); rovid vélaszt igénylé kérdéstipus
(short answers); feleletvalasztos kérdések (multiple choice). Az emlitett feladattipusok
a SAMR modell szerint ,,csupan” helyettesitik (substitution) az elsajatitandd nyelvi
tudast (pl. hagyomanyos szokartyakat), a PICRAT modell alapjan azonban kiegésziilnek
a kreativ és interaktiv tanuldi attitliddel. A Quizlet, bar elsdsorban a bevésést tamogatja,
interaktiv jellege és a jatékos elemek révén hozzajarult a flow-élmény elérésé¢hez a
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szokincsgyakorlas soran. Ez az alkalmazas szintén levezethetd az elméleti hattérbol,
hiszen a multimédia elmélete és a flow-alapu tanulas is tdmogatja a vizualis és interaktiv
elemekkel kiegészitett lexikai elsajatitast.

Eredmények és tanulsagok

A fent leirt tananyag-fejlesztési megkdzelités €s a digitalis eszkdzok célzott alkalmazasa
eredményeként a hallgatok korében jelentdsen megnétt a motivacié és az elkdtelezett-
ség. A sziikségletelemzésre épiild, relevans tartalmak és a konstruktivista, flow-alapt
modszertan biztositotta, hogy a szaknyelvi kompetenciak fejlesztése ne elméleti, hanem
gyakorlati, azonnal hasznosithatd tudassa valjon. Kiilondsen sikeresnek bizonyultak a
szimulacios gyakorlatok, a kollaborativ projektmunkak és az interaktiv online felada-
tok, amelyek kozvetleniil a valds rendészeti kommunikacios helyzetekre készitették fel
a hallgatokat. Ez a gyakorlati megvaldsitas teljes mértékben alatdmasztja az elméleti
alapjainkat, igazolva a tananyagkészités modszereinek elméletbdl valo levezethetdségét.
Ezek a modellek szorosan dsszekapcsoljak az elméleti alapokat (konstruktivizmus, flow,
multimédia-elméletek, SAMR, PICRAT, FPM, HY-DE) a gyakorlati tananyagfejlesztés-
mas szaknyelvoktatok és tananyagfejleszték szamara is. A tanulmanyban bemutatott gya-
korlatok aldtdmasztjak a hipotéziseinket, miszerint az adott elméletek mentén lehetséges
hatékonyan képzésre szabott és motivald tananyagot eldallitani.

Osszegzés

A tanulmany bemutatta az NKE Rendészettudomanyi Karan foly6 szaknyelvoktatasban
alkalmazott innovativ megkozelitéseket, amelyek a sziikségletelemzésre, a konstrukti-
vista pedagogiara és a flow-alapa tanuldsra épiilnek, mindezt a multimedialis tartalmak
dések és hipotézisek felvazolasaval igyekeztiink egy feszesebb szerkezetet és vilagosabb
narrativat biztositani.

A szakmai sziikségletelemzés és a multimédidval tdmogatott tanuldi kornyezetben
megvalositott altaldnos és szakmaspecifikus rendészeti szaknyelvi tanordk célja a ren-
dészeti szaknyelvi kompetenciak kialakitasa volt. Ebben foszerepet jatszott a rendészeti
terminoldgia gyakorlasa ¢s elsajatittatasa, a négy alapkészség (skills: beszédkészség,
hallés utani értés, olvasott szoveg értése, iraskészség) fejlesztésével. A tanulmany soran
bemutatott szaknyelvi oktatasi gyakorlatok arra vilagitanak ra, hogy a rendészeti tertile-
teken dolgozé szakemberek idegen nyelvi kompetencidinak fejlesztésében kulcsszerepe
van a célzott szaknyelvi sziikségletelemzésnek. A tananyagok dsszeallitdsa soran olyan
autentikus nyelvi szituaciokat és fordulatokat épitettiink be, amelyek hitelesen tiikr6zik a
rendészeti szaknyelv célnyelvi diskurzusat, kiilonos tekintettel a hatarrendészeti munka-
hoz sziikséges beszédhelyezetekre. A kutatas célja e folyamat didaktikai és modszertani
kereteinek feltarasa volt, kiilondsen abbdl a szempontbol, hogy milyen oktatas-mddszer-
kompetenciafejlesztés soran, az élménypedagogia keretében.

A gyakorlati 6rak a konstruktiv pedagdgia és a digitalis oktatas szemlélete mentén épiil-
tek fel, melyek célja az adott szaknyelvi témakor szokincsének elsajatitasan és gyakorla-
volt az oktat6 iranyitd és monitorozo szerepkdrének érvényesitésével, igazodva ezaltal
a Kreativ Tanulds Program stratégiai célkitiizéseihez. A foglalkozasok soran tamogattuk
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azt az elképzelést, miszerint a konstruktiv és
a digitalis pedagogia dsszhangjanak megte- ooy

remtésével a hallgatok onalldan alkothatnak E .de a/szj t?latok m?geV?Sltlk
és fejleszthetik kreativitasukat, ezaltal sike-  Aipotezistinket, miszerint a

resebb tanulasi folyamat érhet el. Célunk  szaknyelvi sziikségletelemzeés
egy olyan konstruktiv tanulasi kdrnyezet médszertani alkalmazdsa és

megteremtése, ahol a hallgatok ,,aktiv ala- divitdli Itimédid b6
kitéi” és nem ,,elszenveddi” a gyakorlati a digualls, muiimedias eszro-

o6raknak, mikozben egyiitt dolgozhatnak, z0kre épiil6 oktatdsi modellek
segithetik egymast, valtozatos eszkozoket egyiittesen hozzdjdarulnak a

és informacids forrasokat hasznalhatnak b . . ;
¢s informacios forrasokat hasznathatnak a .., ysc-eri szaknyelvi oktatds
tanulasi célok (rendészeti szaknyelv elsaja-

titasa, gyakorlasa, fejlesztése) cléréséhez 65 atékonysdaganak es relevanci-
problémamegoldé tevékenységek folytatasa-  djdnak néveléséhez, kiilondsen

hoz. A konstruktivista pedagogiai szemlélet, ;- élménypedagogiai szemlélet
valamint az ehhez illeszkedd oktatds-mod-

szertani modellek (SAMR-modell, PICRAT- erdsodese reve/n. Az O/@t&lt&fsz
keretrendszer, az FPM élményalapl tanulas gyakorlat sordn a hallgatok
¢s a HY-DE modell) alkalmazasa lehetévé  ghktivabb részvételrdl, motivdl-

tette, hogy a tananyagfejlesztés ne csupan tabb hozzddlldsrol és nagyobb

tartalmilag, hanem modszertanilag is igazod- i bi >
jon a hallgatok valos sziikségleteihez. szaknyelvi magabiztossagrol

E tapasztalatok megerdsitik hipotézisin-  szdmoltak be, amelyet t6bbek
ket, miszerint a szaknyelvi sziikségletelem- kozott a kontextusba dgya-

zés modszertani alkalmazésa & a digitd-— 4000014 helyzetek és az
lis, multimédias eszkdzokre €piilo oktatasi

modellek egyiittesen hozzajarulnak a ren- interaktiv digitalis eszkézok
dészeti szaknyelvi oktatas hatékonysaganak tamogattak.

¢és relevancidjanak noveléséhez, kiilonosen
az ¢lménypedagogiai szemlélet erésddése
révén. Az oktatasi gyakorlat soran a hallgatok aktivabb részvételrél, motivaltabb hozza-
allasrol és nagyobb szaknyelvi magabiztossagrol szamoltak be, amelyet tobbek kozott a
kontextusba agyazott tanulasi helyzetek €s az interaktiv digitalis eszkdzok tdmogattak.
A pedagdgiai folyamattervezés el6készitése soran szem eldtt tartottuk a hallgatok moti-

crer

modszertani eszkdzok segitségével (példaul jutalmazas), valamint az oktatoi rugalmassa-
got, a hallgatok dontési lehetdségeinek kinalatat és a tanulasi élményszerzés fontossagat.

A bemutatott multimédids ¢s élménypedagogiai eszk6zok oktatasban betdltott szere-
pének tovabbi validalasa érdekében a jovében célunk egy empirikus kutatas lefolytatasa
is. Ez egy kérddives és teljesitménymérési elemeket kombinald esettanulmany keretében
torténne, amely soran kvantitativ és kvalitativ modszerek segitségével vizsgalnank a digi-
talis modszerek hatasat a hallgatoi tanulasi élményre, motivaciora, valamint a szaknyelvi
kompetenciak fejlédésére. A vizsgalat soran alkalmazott eld- és utotesztek, fokuszeso-
portos interjuk és hallgatoi onreflexiok lehetdséget biztositanak a tantermi gyakorlatok
finomhangolésara, és megerdsithetik a tanulmanyban vazolt oktatds-modszertani irdny-
vonalak hosszl tavi hatékonysagat.
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Absztrakt

A Nemzeti Kozszolgalati Egyetem (a tovabbiakban: NKE) Rendészettudomanyi Kar Idegennyelvi és Szak-
nyelvi Lektoratusan folyo oktatas alapveto feladata a gyakorlati szaknyelvi kompetenciak fejlesztése. A tanul-
many bemutatja a Lektoratuson folyo szaknyelvoktatast az utobbi évtizedekben meghatarozoé koriilményeket.
A Lektoratus tanarai felismerték, hogy a kiilonb6z6 rendészeti agak angol szaknyelvi programjainak és tan-
anyagainak kidolgozasahoz elengedhetetlen a korszerii sziikségletelemzési modszerek alkalmazasa. A szerzok
ismertetik, hogy ezek segitségével hogyan tortént a hatarrendészeti és vamigazgatasi szaknyelvi kompetenciak
meghatarozasa a KER Szakmai Profil adaptalt valtozata alapjan, mely eredmények kozvetleniil a tananyagfej-
lesztést alapoztak meg. A tanulmany masik célja a konstruktivista pedagogia és a flow-alapu tanulas elméleti
hatterének attekintése, valamint azon oktatas-modszertani modellek bemutatasa, melyek indokoljak a mod-
szertani paradigmavaltas sziikségességét a koz- és felsdoktatasban egyarant, majd a szaknyelvi kompetenciak
fejlesztéséhez alkalmazhato digitalis megoldasok hasznosithatosagara hivja fel a figyelmet az élménypedagogia
megteremtésének hatterében. Ramutatunk a digitalis megoldasok hasznosithatosagara a szaknyelvi kompeten-
ciak fejlesztésében és az élménypedagodgia megteremtésében, explicit modon 6sszekapesolva ezen elméleti
alapokat a gyakorlati tananyagfejlesztés Iépéseivel és az alkalmazott modszerekkel. Az eredmények bemutatasa
részletessége miatt modellként szolgalhat tananyagfejleszto kollégaknak.

Kulesszavak: sziikségletelemzés; CEF Professional Profiles Project; multimédia; ¢lménypedagogia; szak-
nyelv; konstruktivista pedagogia; flow-alapt tanulas; digitalis eszk6zok; tananyagfejlesztés.
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Reflexiok a kvalitativ 6sszehasonlito
elemzés kvalitativ aspektusairol

A tarsadalom- és természettudomdnyok modszertana kRozoétti
tavolsdg csokkenésével a kiilonbozo tudomdnylteriiletek szdamdra
egyardant haszndlhato eljardsok jelentek meg. Ilyen a Boole-
algebrai, halmazelméleti, logikai appardtussal rendelkez6 kvalitativ
osszehasonlito elemzés is. Alapja olyan matematikai algoritmus,
amely megolddst kindl az induktiv folyamatok sztenderdizdldsdra.
A kvalitativ dsszehasonlito elemzés esetek jellemzésével holisztikus
perspektivdt kévet, mintdkat vdzol, logikailag megadija az esetek
mintdktol valo eltéréset.

Bevezetés

Alapvetd emberi jellemzoként is felfoghato, hogy folyamatosan 6sszehasonlitjuk,
viszonyitjuk magunkat masokhoz, 6nmagunkhoz, egy komplex rendszerhez vagy
annak részrendszeréhez. Ekkor a skéldzas, az atlag, vagy egy szubjektiv mdédon megha-
tarozott mérce is relevans lehet az elemzésnél. Viszont mindez azt is mutatja, hogy eltéré
szempontok alapjan allithatok egymas mellé a vizsgalt esetek, ahol elméletvezérelt vagy
adatvezérelt modon végezhetd a komparativ elemzés. Az esetek minél alaposabb felta-
rasa mellett cél a tobb feltétel alapjan torténd Osszehasonlitds. Napjainkban a tarsada-
lom- és természettudomanyok mddszertana kozotti tavolsag fokozatosan csokkent, olyan
Uj eljarasok, modszertanok jelentek meg, amelyek a kiilonbozé tudomanyteriileteken
egyarant hasznalhatok. Ezek kozé tartozik az amerikai szociologus, Charles Ragin altal
a 20. szazad végén kifejlesztett €s mar tobb iranyzatot magaénak tudo kvalitativ ossze-
hasonlit6 elemzés — Qualitative Comparative Analysis (QCA) —, amely Boole-algebrai,
halmazelméleti és logikai alapjaival az informatikéban, a kdzgazdasagtudomanyban, az
orvostudomanyban, a politikatudomanyban, a szociolégiaban, valamint a jog és a nem-
zetkozi kapcsolatok terén széleskortien alkalmazott. Tulajdonsagainak koszonhetden a
modszer kitlinéen hasznalhato a neveléstudomany Osszetett jelenségeinek feltarasat célul
kitiizé vizsgalatokban is. Ragin olyan matematikai algoritmust dolgozott ki — vallaltan
kvalitativ elemzések szamara —, amely latszolag nem foglalkozott a kvalitativ vizsgala-
tok szubjektivitasra utald jegyeivel, és megoldast kinalt az induktiv folyamatok sztender-
dizéalasara (Ragin, 1987). A kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés az elméletgeneralas és az
adatelemzés alternativ eszkozeként értelmezhetd, alapvetd célja megerdsiteni az esete-
ken ativel6 dsszehasonlitdsokbol eredé kovetkeztetéseket az esetek ismeretén keresztiil
(Komlosi, 2024; Thomann ¢s mtsai, 2022).
Az esetcentrikus és/vagy valtozoorientalt kvalitativ elemzésekben kiemelt figyelem
illeti a logikat. A klasszikus kétértékii logika a kvalitativ kutatasi folyamatban nem
feltétlentil célravezetd, dichotomizald (igen-nem, igaz-hamis) jellege miatt jelentsen
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redukalja azt a kornyezetet, amelyben a lehetd legszélesebben feltarhatova valnak a
human valdsagot alkot6 és mozgato faktorok. Tovabba kérdéses a klasszikus logika intui-
cidhoz, intuitiv ismeretekhez vald viszonya, mert nem tudja bizonyitani és ellendrizni az
intuicié segitségével sziiletett elméleti konstrukcidkat. Lényeges problémardl van szo,
hiszen az intuicid része a mindennapok pedagogiai valosaganak. Igaz ez akkor is, ha az
intuiciéval szubjektiv rendszerek allnak eld, amelyek kutatdsmodszertani szempontbol
tovabbi kérdéseket generalnak.

Ma mar tényként kezelhetd, hogy a tarsadalomtudomanyi elmélet és gyakorlat jelentds
része verbalis természetli, és a verbalis kijelentések rendszerint halmazok kozott, nem
pedig folyamatosan valtoztathatd valtozok kozott irhatok le (Schneider és Wagemann,
2007). A nyelvi valtozok bizonytalan értékeinek, vagy mas, a matematika pontos esz-
kozeivel nem elemezheté nemlinearis rendszereknek logikai titon torténd vizsgalata
kozponti kérdéssé valik (Vassinen, 2012). E problémakér feloldasara napjainkban mar
1étezik javaslat: a bizonytalansagok, a részleges igazsagot kifejez6 ismeretek, a kozbiilsé
valosagértékek kezelésére alkalmas a fuzzy logika. A humén valdsag értelmezésénél
megjelend szubjektiv informaciok, valamint az objektiven mérhetd adatok egyiittes fel-
hasznalasa akkor lehetséges, ha megoldast talalunk arra a kérdésre, hogy miként lehet
az emberi tudast — a szubjektiv informacidkat — matematikai formulakba transzformalni.
Erre alkalmasak a fuzzy rendszerek (Kasa és Réthi, 2017). A kvalitativ 6sszehasonlito
elemzés neveléstudomanyi vizsgalatokba torténé beemelése hozzajarulhat a szubjektiv
informaciok és a matematikai formulak tarsitasahoz, segitheti az emberi valosag arnyalt

A tanulmanyban nem toreksziink a kvalitativ 6sszehasonlitdé elemzés modszertani
1épéseinek és empirikus vizsgalatokban vald megjelenésének illusztraldsara, mindez a
hazai neveléstudomanyi szakirodalomban 2014 6ta fellelhetd (Galantai, 2016; Santha,
2014, 2015, 2019). Viszont a kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés 1épéseinek ismerete
nagymértékben segiti a tanulmany megértését, kiilonds tekintettel a kvalitativ aspek-
tusokra, valamint az ezekkel kapcsolatos modszertani metareflexiokra. Arra a kérdésre
keresiink valaszt, hogy a kvalitativ 6sszehasonlito elemzés miként illeszkedik a kvanti-
tativ, a kvalitativ és a kevert paradigmak keretei kozé; illeszkedik-e egyaltalan e rend-
szerbe, vagy atfogja mindharmat, és Gjabb paradigmat general. Tovabba a modszertant
kvalitativ aspektusbol megvilagité érveket és szempontokat vazolunk. Igy az dsszetett
kutatdsmoddszertani ismeretek sziikségességét hangsulyozzuk a neveléstudomanyi vizs-
galatokban. A tanulméany nem empirikus kutatdson alapul, ezért struktaraja eltér az ilyen
esetben megkovetelt formatdl. Ehelyett modszertani megkozelitéseket elemez, szinteti-
zal, kiemeli a kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés kvalitativ jellemzdit. Ehhez a kvalitativ
Osszehasonlité elemzés nemzetkdzi és hazai szakirodalmi megjelenését hasznalja kezd6-
pontként, majd a kutatdsmddszertani paradigmak és az 6sszehasonlitd elemzés kapcso-
latanak vizsgalatan 4t jut el a kvalitativ 6sszehasonlité elemzés kvalitativ aspektusainak
feltarasdhoz. Mindez egy nem konvenciondlis tanulmanystruktarat eredményez, amely
reményeink szerint a modszertani szintetizalast igy egyértelmiibben megkozelithetévé
és érthetve teszi.

A kvalitativ 6sszehasonlito elemzés a nemzetkozi és a hazai szakirodalomban

Az utobbi években a kvalitativ 6sszehasonlito elemzést (QCA) alkalmazo tanulmanyok
szama jelentdsen megnott. A Web of Science Core Collection adatbazisa szerint 1992
¢és 2024 kozott 3607 olyan tudomanyos kdzlemény jelent meg, amely hivatkozza a
QCA-t (Komlosi, 2024). A kvalitativ 6sszehasonlitoé elemzés nemzetkozi aspektusainak
feltarasdhoz felhasznalt tanulmanyok atfogd képet festenek az &sszehasonlitd elemzés
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tipologidinak megjelenésérdl és a tudomanyteriileteken torténd felhasznalasarol. A hazai
vonatkozasok vizsgalatdhoz a kvalitativ 6sszehasonlitoé elemzés teoretikus és modszer-
tani apparatusat alkalmazoé tanulmanyokat hasznaltunk fel.

Komlosi (2024) vizsgalata alapjan a QCA-t alkalmazo6 tudomanyos publikaciok 1992—
2024 kozotti tudomanyagankénti megoszlasanal jelentds kiillonbségek tapasztalhatok.
Els6 helyen az tizleti és menedzsmenttudomanyok teriiletén szereplé publikaciok allnak
tobb mint 2000 megjelenéssel. A neveléstudomanyi kutatasok a lista masodik szegmen-
sében, kevesebb mint 500 tanulmannyal szerepelnek, jelentdsen megeldzve példaul a
miivészetek, a bolcsészettudomanyi teriileteket. A vizsgalat adatai egyértelmiien lattat-
jék, hogy a modszer eredetileg a politikatudomany ¢és a szocioldgia teriiletén jelent meg,
napjainkra a kozgazdasagtanban, az iizleti €s menedzsmenttudomanyokban is nagy nép-
szerliségnek o6rvend, és remélhetéen az elényok felismerésével e komplex mddszertan a
neveléstudomany szamara is egyre inkabb értékessé valik.

Komlési (2024) a vallalkozaskutatashoz kapcsolodo, a QCA-t alkalmazo legujabb
nemzetk6zi tudomanyos kdzleményeket vizsgalta. A Web of Science elektronikus folyo-
irat-adatbazisban végzett kereséssel 130, az tizleti és menedzsmenttudomanyok tertiiletén
megjelent kozleményt azonositott, fokuszba helyezve a Q1l-es mindsitéssel és legalabb
2,5-es SIR-rel rendelkez6 nemzetkdzi tudomanyos folyoiratokban 2022 és 2024 kozott
megjelent publikaciokat. Osszesen 16 tanulmény felelt meg a feltételeknek, amelyeket
mddszertani szempontbdl elemzett. A vizsgalt tanulmanyokkal kapcsolatos megallapita-
sokat Rubinson és munkatarsai (2019) altal kozolt 19 gyakori hiba / jo gyakorlat érté-
kelési szempontrendszere alapjdn mutatta be, kiemelve a hidnyossagokat ¢s a fejlesztési
lehetdségeket. Mindez hatalmas modszertani segitség a téma irant érdekl6dok szamara.

Korabban a QCA-tipologiak szakirodalomban valé megjelenésének kimutatasaval
Thiem ¢és Dusa (2013) is foglalkozott. Vizsgalatuk soran 276 nemzetkozi, biralati rend-
szerl folydiratban 1984 és 2012 kozott megjelent tanulmanyt tekintettek at, fokuszba
helyezve az alap QCA-tipusok (csQCA — crisp-set, dichotomizalo, kétértékiiséget pre-
feralo; mvQCA — tobbértekll, egészértekliséget figyelembe vevd; fsQCA — fuzzy-set,
tobbértéki, fuzzy rendszerre épiild valtozat) teoretikus fejlédésének és gyakorlati alkal-
mazasanak elemzését. Eredményeik alapjan a QCA a megjelenése utani elsé 6t évben
alig tiint fel a szakirodalomban, majd fokozatosan beépiilt a nemzetkdzi kutatasmodszer-
tanba. A tobbféle QCA-tipoldgia ellenére az alapvaltozat, a csQCA napjainkban is széles-
kortien alkalmazott, tovabba 2000-es megjelenése ota szEp karriert futott be a fSQCA is.
Ugyanez azonban nem mondhat6 el a mvQCA-rdl, amely viszonylag alulreprezentalt a
szakirodalomban.

Roig-Tierno és munkatarsai (2017) is hasonl6 témakdrben folytattak vizsgalatot,
a Compasss.org honlapon megjelent 469 olyan tanulmanyt dolgoztak fel, amelyek a
QCA harom variansanak kutatdsokban valo alkalmazhatosagat érintették. Az eredmé-
nyek szerint 236 cikk foglalkozott a csQCA, 222 a fSQCA, mig csupan 11 tanulmany a
mvQCA gyakorlatban térténd megjelenitésével. A szerzok részletes kvantitativ elemzést
adtak a QCA modszertanat alkalmazo tudomanyteriiletekrdl is, kozolték a leggyakrabban
idézett szerzoket.

A vizsgalatok sorat bovitette Livne-Tarandach és munkatarsai (2015) kutatasa is,
amely a Web of Science, a JSTOR ¢és a Business Source Complete online adatbazisokban
1988 ¢s 2013 kozott kdzzétett tanulmanyokra iranyult. Ebben az idéintervallumban 112
folyoiratban 83 QCA-val kapcsolatos cikk jelent meg. A tanulmanyok 52%-4t politolo-
giai, 23%-at szociologiai tudomanyteriilethez tartozé folyoiratokban tették kozz¢, a tob-
bit oktatasi, egészségiigyi és menedzsment témakorokben publikaltak.

A hazai neveléstudomanyi szakirodalomban is olvashatok mar QCA-val kapcsolatos
teoretikus és empirikus vizsgalatokat tartalmazo tanulmanyok. A QCA torténeti hatte-
rét, az alapelvek ismertetését taglald, a mddszertan megjelenésekor 1étez6 nemzetkozi
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tudomanyos kdrnyezetet illusztrald, valamint a QCA Ragin-féle és az 6sszehasonlito
elemzések milli koncepciodjat parhuzamba allité munkak ismertek (Santha, 2014, 2020).
A teoretikus megkdzelitések mellett a kétértékt crisp-set QCA (csQCA) modszertanat
alkalmazo6 empirikus vizsgalatok is késziiltek (Galantai, 2016; Santha, 2015), valamint e
moddszertannal hazai empirikus eredményeit nemzetk6zi kdrnyezetben ismertette Turds
(2024) tanulmanya. A kdzelmultban a QCA moddszertanahoz egy hazai szoftver-innova-
ci6 (PED-QCA) is sziiletett (Santha és Nadler, 2018). Mivel a tarsadalmi jelenségek nem
kezelhetok csupan igazként vagy hamisként, a csQCA dichotomizalasra épit6 rendszere
utdn a hazai neveléstudomanyban is a figyelem egyre inkabb a tobbértékiiség felé fordult,
relevanssa téve a fuzzy-set QCA (fsQCA) mddszertanat (Santha, 2019; Vida, 2023; Vida
¢és mtsai, 2024).

A kvalitativ 6sszehasonlito elemzés a kutatasmodszertani
paradigmak fiiggvényében

Modszertani jellemz6i alapjan vitatott a QCA kutatdsmoddszertani paradigmak tarhazaba
vald egyértelmi besorolhatosaga. Elképzelhetd, hogy onalloan létezd, a kvantitativ,
a kvalitativ és a kevert (kombinalt) paradigmat atfogd modszertani innovaciorol van
sz0. A kvalitativ 0sszehasonlité elemzés egyedi terminoldgiaval és sajat matematikai
algoritmussal rendelkezik, 6nalld 1épéssorozata alkalmassa teszi a human valoésag mély-
rétegeinek arnyalt és tobbszempontl feltarasat. Ragin alapvetden a kvalitativ elemzések
szamara kinalt olyan matematikai apparatust felvonultatd megoldast, amellyel az induk-
tiv folyamatok sztenderdizalhatok (Ragin, 1987). Goertz és Mahoney (2012) is allitjak,
hogy a QCA kvalitativ kutatoi aspektusbol késziilt, és meghatarozza napjaink kvalitativ
modszertanat. Allitasukkal nem feltétleniil érthetiink egyet, hiszen a kvalitativ médszer-
tannal kapcsolatos neves nemzetkodzi konferencidk — a MAXQDA konferencia (MQIC);!
a Mayring rendszeréhez kothetd kvalitativ tartalomelemzés workshop;? a Giinter Mey
és Katja Mruck altal életre hivott, évente Berlinben megrendezendd Berliner Methoden-
treffen;3 a Svajc kiilonbozd egyetemein évente tartandd Schweizer Methodenfestival;* a
kvalitativ kutatdsmodszertan interdiszciplinaritasara fokuszald, az Illinois-i Egyetemen
(USA) évente megrendezésre kertiild International Congress of Qualitative Inquiry kon-
ferencia’- absztraktjait, a vilighalon elérhetd ppt-anyagait attekintve nem kap dominans
szerepet a QCA (Santha, 2022). Tovabba ezt tdmasztja ala a scimagojr.com portalon
fellelhetd, biralati rendszerd, kvalitativ kutatasokat kozl6 tanulmanyok absztraktjainak
attekintése is.

A QCA a kvalitativ kutatast is jellemz6 mélyrehato, esetalapt ismereteket kovetel.
Mindezt olyan szisztematikus megkozelitéssel egésziti ki, amely lehetdvé teszi a kutatok
szamara a kevésbé nyilvanvalo, dsszetett mintdzatok adathalmazokban torténd felfe-
dezését (Livne-Tarandach és mtsai, 2015). A kvalitativ 6sszehasonlité elemzés 6tvozi
a kvantitativ kutatas formalizalt és szisztematikus megkdzelitését a kvalitativ kutatas
nyitottsagaval és rugalmassagaval, tovabba hangsulyozza az egyedi mintazatok és az
értelmez0 érvelés egyiittes megjelenését egy formalizalt vizsgalatban (Komlosi, 2024).

A kvantitativ paradigmatol tdvolodé és nem feltétleniil a kvalitativ paradigma tel-
jes repertoarjat elérd jellemzokrdl beszél Gliaser és Laudel (2013), kiemelve, hogy a
QCA statisztikai szamitasok helyett a Boole-algebrat haszndlja. Hasonléan gondolkodik
Sager és Ledermann (2013), amikor a QCA-t nem a statisztikai, valosziniiségi eljara-
sokra, hanem a logikai, algebrai elemekre alapozottnak tekintik. A QCA kdzéputat jelent
az esetorientalt és a valtozoorientalt megkdzelitések kozott, alkalmas a kvalitativ eset-
centrikus és a kvantitativ valtozécentrikus elemek dsszekapcsolasara (Rihoux és mtsai,
2011; Sager és Ledermann, 2013).
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Egyes nézetek a QCA-t olyan kvantita-
tiv modszernek tartjak, amely kvalitativan
kédolt adatokkal dolgozik, és esetek szisz-
tematikus Osszehasonlitd vizsgdlatat teszi
lehetdvé (Wendler és mtsai, 2013). Galan-
tai (2016) a QCA-t strukturalatlan kvalitativ
adatokon hasznalhat6 kvantitativ modszer-
tanként értelmezi, amely szovegelemzésre,
tarsadalmi jelenségek feltételeinek Boole-al-
gebrai alapi meghatarozasara alkalmazhato.
A QCA feltarja a kvalitativ és a kvantitativ
kutatas potencialisan figyelmen kiviil hagyott
Osszefiiggéseit, alkalmas a kutato altal meg-
fogalmazott uj otletek, allitasok igazoldsara.

Ismert olyan torekvés is, amely a QCA-t
kiegészitd modszertanként hasznalta az
empirikus vizsgalatban (Bromley és mtsai,
2012). Ekkor a kutaték nem elére definialt
feltételekkel dolgoztak, hanem azok az ada-
tok induktiv, adatvezérelt kvalitativ elem-

Egyes nézetek a QCA-t olyan
kvantitativ modszernek tartjdk,
amely kvalitativan kodolt ada-
tokkal dolgozik, és esetek szisz-
tematikus osszehasonlito vizs-
gdlatdt teszi lehetové. Galdntai
(2016) a QCA-t strukturdlatlan
kvalitativ adatokon haszndl-
haté kvantitativ modszertan-
ként ertelmezi, amely szévege-
lemzésre, tdarsadalmi jelenségek
feltételeinek Boole-algebrai
alapti meghatdrozdsdra alkal-
mazhato. A QCA feltdrja a kva-
litativ és a kvantitativ kutatds

zése soran jelentek meg. Az adatvezérelt
elemzéssel 0sszhangban interjukon, szo-
vegkorpuszokon folytattak induktiv kvali-
tativ tartalomelemzést, majd ezt kovette a
kvalitativ dsszehasonlito elemzés. A kutatok
szisztematikus modszertanként alkalmaztak
a QCA-t az esetek kozotti kiilonbségek ¢€s
hasonlosagok feltarasa érdekében. Hasonlo
elgondolas alapjan miikodtek Santha (2015, 2019, 2021) vizsgalatai is, ahol a reflektiv
naplozas kvalitativ technika és a QCA crisp-set, majd fuzzy-set verzidinak tarsitasa tor-
tént neveléstudomanyi vizsgalatokban.

potencidlisan figyelmen kiviil
hagyott 6sszeftiggéseit, alkalmas

a kutato dltal megfogalmazott

uj otletek, dllitdsok igazoldsdra.

A kvalitativ 6sszehasonlito elemzés kvalitativ vonatkozasai

A QCA alapvetden esetek komparatisztikajaval foglalkozik a kiilonbozé lehetséges fel-
tétel (valtozo)-kombinaciok ¢és a vonatkozo kimenetek elemzésével, megalkotva sajat

A tobbféle uton valdé eredményre jutas, az ekvifinalitas (tobbszords konjunkcios
okozas vagy ismertebb nevén tobbszords okozas) a QCA és a kvalitativ kutatéi munka
része. Az ekvifinalitas a kvalitativ elemzések specifikus jellemzdje, koszonhetden annak,
hogy egy partikularis kimenethez néhany oksagi ut vezethet, ahol az utak mindegyike
feltételek specifikus konjunkciojaként all eld (ezen a ponton az olvaso szamara sziiksé-
gessé valik a QCA alapvetd 1épéseinek ismerete). A kvalitativ vizsgalatokban leginkabb
arra alapozunk, hogy az események, a jelenségek és szitudciok nem egyetlen ok altal
vezéreltek, ezért tobb relevans oksagi tényezdvel szdmolunk az elemzés soran. Kvalita-
tiv értelemben az esetek konkrét oksagi utakkal dsszekapcsoltak, igy ilyen nézépontbol
a QCA alkalmazasaval cél az esetek kimenetelének magyarazata (Mahoney és Goertz,
2006). A magyarazatot illetéen a kvalitativ kutatas az esetekre vonatkozodan a kimenet-
bél indul visszafelé, az okok, a feltételek iranyaba vizsgalodik. Példaul magyarazatot
keresve arra a kérdésre, hogy miért lehet eredményes a tanitas-tanuléas folyamata, szamos
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okot, feltételt allapithatunk meg. Feltételként megjelenhet tobbek kozott a pedagogusok
modszertani kulturdja, a tanulasi kdrnyezet €s a tanuloi jellemzok is szerepet kaphatnak.
Ezért a kvalitativ elemzések gyakran el6forduld jelenségeként a kutatok partikularis ese-
mények okainak feltarasat tlizik ki célul. Ez kiilondsen igaz a neveléstudomanyi kutata-
sokra, ahol komplex, tobb feltétel altal befolyasolt jelenségek, szituaciok, egyének vizs-
galata lehet a cél. A vizsgalat soran indokolt tekintettel lenni arra, hogy olyan individualis
esetekrol van szo, ahol az esetek kimenetét és az okokat célszerii részletesen magyarazni.
A korabbi példanal maradva felteheto a kérdés, hogy mitdl fligg a tanulas eredményes-
sége. A valaszadas soran kvalitativ szempontbol — figyelembe véve a QCA jellemzdit — a
kérdés a kovetkezOképpen alakulhat: mitdl fligg a tanulds eredményessége X, Y esetek-
ben? gy mar lathatova vélik a konkrét eset és az odavezetd t, valamint a kimenet.

A QCA-tipologiak soran visszatérd probléma a minta elemszamanak meghatarozasa.
Gyakori, szakmai vitaktol sem mentes kérdés, hogy milyen mintaclemszamnal alkalmaz-
haté a QCA. A mddszertan a paradigmak hataran alapvetden a ,,kdztes N-vizsgalatok™
ajanlott, ahol rendszerint felmeriilnek az adatinterpretacié mikéntjével kapcsolatos kér-
dések (Kron, 2005).

A mintaelemszam és a QCA kapcsolatara utald kérdésekben Rihoux és munkatarsai
(2009) allasfoglalasara alapozva allithato, hogy a QCA-mddszertanok kiilonb6z6 minta-
elemszamnal hasznalhatok, figyelembe véve azt, hogy N < 3 esetén alkalmazasuk nem
relevans, mert ekkor kérdésessé valik a matematikai modell 1étrehozéasa. Nincs szigora
Osszefiiggés a minta elemszama és a QCA alkalmazhatosaga kozott, de célszert arra
a kutatéi szandékra figyelni, hogy mennyire szeretnénk a nyelvi vilagunk altal krealt
bizonytalansagokat matematikailag modellalni. Azaz a 0/1 opcidban gondolkodunk
(ekkor a csQCA relevans), vagy ezt kiterjeszthetjiik a [0; 1] intervallumon (fsQCA-t
alkalmazva), vagy a természetes szdmok halmazan (mvQCA-t hasznalva) dolgozunk.

Bar a mintaelemszam kérdései a 2020-as évekre megoldddni latszanak, a QCA-t
alkalmazni kivand kutatok szamdra segitség lehet egyfajta ,,mintaclemszam-katalogus”
megjelenitése: Rihoux és munkatarsai (2009) a kvalitativ vizsgalatoknal megszokott
kismintas vizsgalatokra alapoznak, tovabba ismert a médszertan kdzepes és nagy mintan
valo alkalmazasa is (Cooper ¢és Glaesser, 2016; Greckhamer €s mtsai, 2013). A kozepes
nagysagu mintaval dolgozok szamara Legewie (2013) 15 < N < 50, Thiem és Dusa
(2013) 10 <N <30, mig Hermann és Cronqvist (2006) 5 <N < 50 mintaelemszamot tar-
tanak elfogadhatonak. Vassinen (2012) munkéjaban tobbszazas mintaelemszamra utald
hivatkozasok is talalhatok — igaz, ezek tobbnyire a 2010-es évekbdl —, tovabb arnyalva
a kérdést.

A QCA alkalmazasa soran a mintaclemszam kérdései mellett problémas lehet az eset-
kivalasztas folyamata is. Az esetek kivalasztasanal — 6sszhangban a kvalitativ elemzések-
kel — a kutato altalaban azon eseteket jeloli ki tovabbi vizsgélat szamara, amelyekben a
kimenet bekovetkezik, vagyis Y = 1 jeldléssel bir. Ezek a pozitiv esetek. Indokolt azon-
ban tekintettel lenni a kutatasi kérdés és a célok fiiggvényében a nulla kimenetelii, nega-
tiv esetekre is (Y = 0), hiszen utobbiak szintén hozzajarulhatnak az elméletgeneralashoz.
Ezt jol illusztralja Santha (2015) pedagogiai térszervezéssel kapcsolatos vizsgalata, ahol
Y = 0 kimenet is jelentkezett, vagyis az eredmények alapjan 1étezik olyan eset, amikor
a megfeleld térstrukturalas, modszertani kultira és eszkdzhasznalat sem vezet hatékony
tanitasi-tanulasi folyamathoz (lasd a hipotetikus igazsagtablat — Santha, 2015. 8.).

Az 'Y = 0 kimenetellel rendelkez6 eseteknél dsszetettebb kérdések is eldallhatnak az
elemzés soran. A kismintas kvalitativ vizsgalatoknal atgondolandok azon esetek, ahol
az Osszes feltétel és a kimenet hianyzik, példaul harom feltétel esetén a (0, 0, 0) lehet-
ség és Y = 0 all el6. Az eldbbi, térszervezéssel kapcsolatos példanal maradva (Santha,
2015) eldéfordulhatna olyan eset is az adatok alapjan, hogy nem létezik sem megfeleld
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térstrukturalas, sem atgondolt modszertani
kultura és eszkdzhasznalat — ekkor eldallna
a (0, 0, 0) eset —, valamint az Y kimenet,
a hatékony tanitasi-tanulasi folyamat sem
adott, tehat Y = 0. A kutatok ritkan valaszta-
nak ilyen eseteket, mert viszonylag nagysza-
muak és rosszul definialtak is lehetnek, igy
problémas kivalasztani koziilik a tovabbi
elemzésre alkalmasakat. Tovabba sokszor
nem redlis lehet6ség maga a kivalasztas
folyamata sem, lasd példaul a gyakorlatban
nem eléforduld, csak matematikailag 1étezo
konfiguraciokat (Mahoney és Goertz, 2006).

Tovabbi probléma, hogy a nulla kimenet-
tel (0, 0, 0) rendelkez6 esetek kevésbé hasz-
nosak az elméletek tesztelése szempontjabol.
Barmilyen mas konfiguracio inkabb hasz-
nalhato az elméleti modellek teszteléséhez,
hiszen cafolhatjak, gyengithetik a teoretikus
hatteret (pl. ilyenkor a feltételek jelen van-
nak, de a kimenet 0). Az 4j tények, informa-
ciok hatasara a kutatok modosithatjak, vagy
el is vethetik a kialakult elméleti modellt.
Mahoney ¢és Goertz (2006) allitjak, hogy a
kvalitativ kutatok majdnem soha nem készi-
tenek a (0, 0, 0) lehetoségekrol esettanul-
manyt, tovabba a kialakult modellhez nem
illeszkedd esetek sem hagyhatdk figyelmen
kiviil, ezért Gjabb elemzés targyat képez-
hetik. Utobbi soran meg kell keresni azon
faktorokat, amelyek azt indukaltak, hogy az
eset mas mintazatot kdvessen. Kutatoként
azt indokolt megérteni, hogy az eléfordulod
esetek miért nem illeszkednek adott elméleti
modellhez.

A QCA alkalmazasakor relevans kérdés
a kutatoi szerep, a kutatoi attittid kérdése.
Az 1j kutatasi paradigmak és modszertanok

A QCA alkalmazdsakor rele-
vdns keérdeés a kutatoi szerep,
a kutatoi attitiid kérdése. Az 1lj
kutatdsi paradigmdk és mod-
szertanok létrejottekor elotérbe
helyezddik és klasszikus tdargya-
ldasi kiindulopontkeént jelentke-
zik az objektivista-szubjekti-
vista nézetkiilonbség és ezzel
egyiitt az etic-emic dilemma.
Az emic a kutatott személyek
belso tulajdonsdgait, szubjektiv
nézeteit hordozza magdban,
igy a kvalitativ modszertanhoz
dll kézelebb, mig az etic az
objektivitdsra torekuvést, a kiilsé
szempontok figyelembeuvételét
hangstilyozza. A kutatdsi folya-
mat aktivitdsra, gondolkoddsra,
reflexiora készteti a kutatot,
aki dllandoan reflektdil, elle-
norzi, Rorrigdlja tevekenyseget.
A reflexio biztositja a kutatoi
tevékenység diagnosztizdldsdt
és fejlodeset, ellendll az elha-
markodott, a nem dtgondolt
déntések meghozataldnak.

1étrejottekor eldtérbe helyezddik és klasszikus targyalasi kiindulopontként jelentkezik
az objektivista-szubjektivista nézetkiilonbség ¢és ezzel egyiitt az etic-emic dilemma
(Szabolcs, 2001). Az emic a kutatott személyek belsé tulajdonsagait, szubjektiv nézeteit
hordozza magéban, igy a kvalitativ modszertanhoz all kézelebb, mig az etic az objek-
tivitasra torekvést, a kiilsé szempontok figyelembevételét hangstlyozza. A kutatasi
folyamat aktivitasra, gondolkodasra, reflexiora készteti a kutatdt, aki allanddan reflektal,
ellendrzi, korrigéalja tevékenységét. A reflexid biztositja a kutatdi tevékenység diagnosz-
tizalasat és fejlodését, ellendll az elhamarkodott, a nem atgondolt dontések meghozata-
lanak. A folyamatos reflektalas soran pontosan értelmezziik és magyarazzuk a kutatasi
problémat, a mintavalasztast, a modszereket, éliink a kritikai magatartas lehetéségével.
A reflexio hozzajarul ahhoz, hogy a kutatasi folyamatot és az eredményeket logikusan
felépitve, a szabalyok és a kovetkezetesség jegyében ismertessiik. A kutatod reflektal a
sajat tevékenységére, a problémamentesnek tiind szituacidkat is elemzésnek veti ala.
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A kutatotarsakkal, mas szakemberekkel a reflexio kollegialis természetére alapozva
megyvitatja a vizsgalat fazisait, eldsegiti a metodologiai elvek teljesitését, az adatok minél
alaposabb elemzését és az eredmények prezentalasat.

A QCA esetén az objektivista-szubjektivista kettdsség érzékelhetd, igaz, a QCA-tipo-
logiaknal masként jelentkezik a kutatd szerepe. A feltételek meghatarozasakor a kutatoi
szubjektivitas nem zarhat6 ki teljes mértékben, a feltételek megadasanal alkalmazott
kiilonféle technikak (pl. induktiv tartalomelemzés) is hordoznak szubjektiv jegyeket, lasd
a fuzzy-set QCA esetében a Ragin-féle és a Basurto és Speer altal jegyzett kalibralast
(Basurto és Speer, 2012; Ragin, 2000). Viszont a minimalizalds, a Quine-McCluskey-
algoritmus egzakt folyamat.

A szubjektivitas problémaja magaval vonja a megfeleld értelmezés kérdését, fokuszba
helyezi azt, hogy kiilonb6z0 kutatok miként értelmezik a latottakat, a hallottakat. A tarsa-
dalmi valosag olyan konstrualt vilag, amelyben a jelenségek a szereplok kognitiv folya-
matai soran produkaltak, vagy pedig a nem megfigyelt, nem észrevett jelenségek altal
alkotott elemekbdl allnak. fgy kozéppontba keriil a megfigyelhetd jelenségek magyara-
zata. Ha elfogadjuk azt, hogy a tarsadalomtudomanyokban a kiilonb6zé mechanizmusok
szocialis konstrukciokként értelmezettek, akkor a felmeriild problémak ellenére (példaul
miként képes a kutatd ezek észlelésére, magyarazatara) relevanssa valik a tarsadalmi
mechanizmusok megismerhetdsége (Agabrian, 2004; Santha, 2011).

Osszegzés

A tanulmany kiemelte, hogy a QCA tobb szempont figyelembevételével esetek jel-
lemzését adja, torténeti, holisztikus perspektivat kovet. Mintakat vazol, logikai alapon
megallapitja, hogy mely esetek térnek el a mintaktol. Képes a tarsadalmi jelenségek
magyarazatat segitd mintdk azonositasara, figyel arra, hogy vilagunk valtozdsai nem
pusztan egy tényezd moddosulasanak eredményei, hanem, a komplex oksagfogalommal
Osszhangban, Osszetett ok-okozati 0sszefiiggések kovetkezménye. A QCA alkalmas
Osszetett tarsadalmi jelenségek, szituaciok magyarazatara, eszkdzrendszere eltér a klasz-
szikussa valt modszerektdl, az ok-okozati dsszefliggések feltarasat és elemzését logikai,
halmazelméleti uton valésitja meg. A neveléstudomanyi vizsgalatok szdmara informativ,
szisztematizaldsra torekszik, atlathatova teszi a kutatds folyamatat. Kiemeli az egyedi
esetek vizsgalatat, segiti az d6sszehasonlitast, ugyanakkor az esetek mogott 1étezd jelen-
ségek atfogd magyarazatara torekszik.

Sdntha Kalman

Pannon Egyetem Humdantudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet
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Absztrakt

A napjainkra létrejott 1 eljarasok és dsszetett modszertanok a kiilonbozé tarsadalom- és természettudomanyi
tertileteken egyarant hasznalhatok. Ilyen a kvalitativ 0sszehasonlitd elemzés (QCA) is, amely Osszetett tar-
sadalmi jelenségek, szituaciok magyarazatara alkalmas, az ok-okozati sszefliggések feltarasat és elemzését
logikai, halmazelméleti uton valdsitja meg. A tanulmany arra a kérdésre keres valaszt, hogy a kvalitativ
Osszehasonlitd elemzés besorolhatd vagy sem a kvantitativ, a kvalitativ vagy a kevert paradigma keretei kozé,
majd a médszertant kvalitativ aspektusbol megvilagitdé szempontokat vazol. Elemzi az ekvifinalitas (t6bbszords
konjunkcios okozas), a mintaelemszam, a nulla kimenettel rendelkezd esetek ¢és a kutato6i szerep helyzetét a
kvalitativ dsszehasonlito elemzést alkalmazo6 vizsgalatokban.

Kulcsszavak: ekvifinalitas; kutatoi szerep; kvalitativ sszehasonlito elemzés; mintaclemszam; nulla kimenetel

80



http://www.stratmark.fi/wp-content/uploads/Antti Vassinen_CEMO.pdf
http://www.stratmark.fi/wp-content/uploads/Antti Vassinen_CEMO.pdf
https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.1.3
https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.1.3
https://conference.maxqda.com/
https://qualitative-content-analysis.org/de/workshops/velden/
http://www.berliner-methodentreffen.de
http://qualitative-research.ch/?page_id=346
http://www.icqi.org

Iskolakultiira, 35. évfolyam, 2025/9. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.9.81

A Peace Education (békeével
nevelés) nemzetkozi diskurzusa
és lehetséges kapcsolodasi pontjai
a hazai neveléstudomanyi
megkozelitésekhez

A tanulmadny célja, hogy révid, de dtfogo betekintést nytjtson a
Peace Education (béekével neveles) nemzetkézi diskurzusdba,
hiszen a szerzok feltdro, elméleti kutatdasuk soran, amelyben
a Peace Education (békével nevelés) kapcsolatdt vizsgdltdk
a kooperativ tanuldsszervezeéssel (Arato és Bodndr, 2024),

a hazai neveléstudomdnyi diskurzusban nem taldltdk nyomdit
az dtfogo ismertetoknek, vagy a gyakorlati alkalmazds
eredményességeét bizonyito tanulmdnyoknak. A hdabortis krizisek
felerdsédesével napjainkban kiilondsen aktudlissd vdlt, hogy
a hazai neveléstudomdnyi diskurzus szdmdra_felmutathato
legyen egy olyan, tudomdnyosan is igazolt értelmezési keret,
amelynek segitségével drnyaltabban értelmezhetjiik a haborus
konfliktusok, az erdszak és a béke kérdeskoret az iskolai nevelési
gyakorlat szempontjabol.

Bevezetés

kurzusnak (Pineda és mtsai, 2019), és a fenntarthatosagon, az igazsagossagon,

a békén ¢és a demokracian alapulé tarsadalom megteremtésének sziikségességére
hivja fel a figyelmet (Bar-Tal, 2002; Hajir és Kester, 2020; Harris, 2004; Horner, 2013;
Johnson ¢és Johnson, 2005, 2006; Kester és Cremin, 2017; King, 2016, 2020; Reardon
¢és Snauwaert, 2015; Salomon, 2002). Ez a nemzetko6zi diskurzus az oktatas szerepét
hangstilyozza a béke elérésében (Harris, 2004; Johnson és Johnson, 2005, 2006; Kester
¢és mtsai, 2019; Reardon, 1999). Ez azt jelenti, hogy az oktatas, a mindennapi iskolai
¢és pedagodgiai gyakorlat szerepet jatszhat a személyes, kulturalis és rendszerszintii
erészakformak (Galtung, 1969, 1990) felismerésében ¢és felszamolasaban, az ujabb
generacidok békésebb koriilmények kozotti nevelkedésében, valamint a béketeremtés-
hez, a békefenntartashoz és a békeépitéshez (Galtung, 1976; Jenkins, 2022; Kester és
Cremin, 2017; Reardon, 1999) sziikséges allampolgari kompetenciak mozgdsitasaban
és fejlesztésében. Ezért indokolt, hogy ez a teriilet hangstlyosabban jelenjen meg mind
a hazai neveléstudomanyi diskurzusban, mind a tanarképzésben, mind az iskolai és
pedagdgiai gyakorlatban, hogy hazankban is hozzasegithessiik az Gjabb generacidkat a

ﬁ Peace Education (békével nevelés) tobb mint 6tven éve része a tudomanyos dis-
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békére torekvod allampolgari identitas kialakitasahoz, az ehhez sziikséges kompetenciak
elsajatitasahoz.

Mar a Peace Education megnevezés magyar nyelvre forditasa is kell koriiltekin-
tést igényel. Egyrészt 1étezik a békepedagogia kifejezés (Farkas, 1992, 1998). Ez a
fogalom azonban az 1989 el6tti idészak ideoldgiai terheltségét is hordozza (Baska,
2015; Csapody, 2002; Széchy, 1986). Egy kiilon eszme- és neveléstorténeti kutatas
targya lehetne ennek a korszaknak a békefelfogasa és békepedagogiai elképzeléseinek
elemzése €s Osszevetése a tudomanyos diskurzusban megjelend fogalmakkal. A békeok-
tatas, békenevelés forditas konnyen egy tantervi egység képzetét tarsithatja ehhez a
kifejezéshez, igy tavol esik a Peace Education diskurzusanak intenciditol, ahogyan ez
a tanulmany tovabbi részébdl is kiderill. Adodik a Békére Nevelés (Bora, 1986) vagy
a Békeére valo nevelés (Nanay, 1917) elnevezés lehetésége is, melyeket a békepedago-
giaval parhuzamosan a mult szazad tarsadalmi, oktataspolitikai és ideologiai tényezdi
hataroztak meg. A nemzetkozi diskurzus azonban kifejezetten egy transzformativ meg-
kozelitésben gondolkodik, meghaladva azt az elképzelést, hogy a békérdl sz6l6 vagy a
békére hipotetikusan neveld gyakorlat szintjén maradjon ez a megkozelités (Jenkins,
2022; Reardon, 1999), ezért a forditas soran ett6l a hagyomanytol eltekintettiink.
A nemzetkozi diskurzus szerint a Peace Education soran a pedagogusok és tanitvanyaik
egylitt s egymast nevelve épitik a béke személykozi erészakmentes formait és az iskola
¢és tarsadalmi kornyezete strukturalis-kulturalis kereteit (Galtung, 1969, 1990; Hajir és
Kester, 2020). A Peace Education tobbet var el a pedagogusoktol és az iskolai kornye-
zettdl, mint egy ujabb tantervi modul vagy foglalkozas-sorozat, amivel békére nevelik a
tanulokat. Végiil a szerzk a békével nevelés forditas mellett dontdttek, amely jol kife-
jezi azt a kiolvashat6 szandékat ennek a tarsadalmi és tudomanyos térekvésnek, amely
nem egyszertien a békérdl szold oktatasban latja a pedagogiai felkésziilés feladatait.
A tanulmany a diskurzus legfontosabb fogalmainak attekintése soran tovabbi adalékokat
szolgaltat e megnevezés igazolasara.

A téma itthoni jelentdségét és tudomanyos relevancidjat azonban nemcsak a mélyebb
tarsadalmi és politikai tényezok igazoljak, hanem Bodnar a békével nevelés/békére
is. Vizsgalataban — amelynek eredményeit roviden ez a tanulmany is bemutatja —, a nem-
zetkozi diskurzus magyarorszagi lenyomatat tarta fel egy szisztematikus fokuszalt szak-
irodalmi attekintés (Scoping review) keretén beliil, a PRISMA protokollt kovetve (Page
¢és mtsai, 2021). Az elmult htsz év folyoiratpublikacidinak attekintése soran azt talalta,
hogy a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban nem jelennek meg a békével
nevelés nemzetkozi rendszerszemléletének fobb elméleti és gyakorlati pontjai (Galtung,
1969, 1976, 1990; Reardon, 1988; 1999; Freire, 1970; Bajaj, 2008; Zembylas, 2017).

A tanulmany ezért a tovabbiakban bemutatja a békével nevelés nemzetkdzi diskur-
zusanak elméleti alapjat, amely a diskurzus kritikai rendszerszemléletét is tiikrozi.
A rendszerszemlélet megértéséhez kiemeli azoknak a szerzéknek a felismeréseit, akik
meghataroztak a békével nevelés elméleti és gyakorlati alapvetéseit. Kitér arra is, hogy
a rendszerszemléletii megkozelités hogyan jelenik meg a békével nevelés multidimen-
zionalis felfogasaban és az milyen modon kapcsolodik a kooperativ tanuldsszervezés
diskurzusahoz. A tanulmany célja, hogy a szisztematikus szakirodalom elemzés soran
megtalalt kapcsolodasi pontok bemutatdsaval segitsen megalapozni a békével nevelés
célkitlizéseinek szélesebb kort elterjedését, ezaltal gazdagitva a hazai kdznevelés, szak-
képzés és felsdoktatas pedagdgiai gyakorlatat.
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Szemle

A békével nevelés torténeti gyokerei és értelmezési kerete

Pineda és munkatarsai (2019) diskurzuselemzésének eredményei megerdsitik, hogy
a békével nevelés mind a pedagogiai gyakorlatban, mind a tudomanyos diskurzusban
a masodik vilaghaboru utan kezdett teret nyerni. A masodik vilaghaborus eseményekre
reagalva tobb nemzetkdzi szervezet kdzéppontba allitotta a béke megdrzésének 1étjogo-
sultsagat, hangsulyozva az oktatas szerepét e célok elérésében. A két legkorabbi ilyen
szervezet példaul az 1945-ben alapitott Egyesiilt Nemzetek Nevelésiigyi, Tudomanyos ¢s
Kulturélis Szervezete (UNESCO) (Pineda ¢€s mtsai, 2019; UNESCO, 1945, 1959, 2024),
tovabba az 1946-ban alapitott ENSZ Gyermekalapja (UNICEF) (Fountain, 1999; Lerch
¢és Buckner, 2017).

Harris (2004) részletesen kifejti, hogy tobb orszag oktatasi kampanyokat is inditott a
habortk okozta konfliktusok kezelésére, ravilagitva a békével nevelés sokszinii elnevezé-
seire ¢s altertileteire. Példaul Japanban — a Hirosimat és Nagaszakit ért nuklearis tdmada-
sokra hivatkozva — az ,,Atombomba-oktatas” (4-bomb Education) jelent meg az 1950-es
években. A hideghaboru alatt a béke kérdése ismét eldtérbe keriilt, kiilonds tekintettel
a nuklearis valsagra és az atomfegyverkezés korlatozasara, amely a Lefegyverkezési
oktatas (Disarmament Education), a demokraciara nevelés és az emberi jogokra nevelés
térhoditasat is eldidézte (Reardon és Snauwaert, 2015). frorszagban a békével nevelés
,,K0lcsonds megértésre nevelés” (Educating for mutual understanding) néven ismert,
ahol a katolikus és a protestans vallasi kozdsségek egymadssal kar6ltve inditottak kez-
deményezéseket a tobb évszazados konfliktusok kezelésére. Dél-Koreaban az Eszak-
Koreaval valo nemzeti Gijraegyesiilésre torekvés pedig Oktatas az Ujraegyesiilésért
(Reuntfication Education) néven ismert. Ugyanakkor az iskolai vagy intézményi szinten
a békével nevelést gyakran helyettesiti a konfliktuskezelési képzés/oktatas (Conflict res-
olution education) kifejezés (Harris, 2004).

A fenti alternativ iranyzatok azt illusztraljak, hogy a békével nevelés nemzetkozi dis-
kurzusa egy sokrétli értelmezési keretet alkot. Harris (2004) ezt azzal indokolja, hogy a
,,béke” szOt szamos vita dvezi, hiszen a béke jelentése gyakran visszavonulast, megbé-
kélést vagy elvonulast sugall. Ezzel szemben azok az aktivistak és kutatok, akik a tarsa-
dalmi feleldsségvallalast hangsulyozzak, a békével nevelést a tarsadalmi egyenl6tlensé-
gek ellenstlyozédsaként értelmezik. Ennek megfelelden nincs egységes definicid, mivel
kiilonb6zd orszdgok szamara mas narrativdkat fejez ki, Jones (2006) ezért a békével
nevelést ernyéfogalomként értelmezi. Az erny6fogalom logikai problémaja ugyanakkor
az, hogy nincs 6sszefliggd elméleti alap a békével nevelés ala tartozo részteriiletek kozott
(Zembylas és Bekerman, 2013).

Reardon (1999) egy Osszetett, tobb tudomanyteriiletet feldleld, transzdiszciplinaris
diskurzusként irta le a békével nevelést. A diverz spektrumon alapuld megkozelitések
alapjan egy olyan munkadefiniciét alkotott, amelyben indokolja az elnevezés tobbdimen-
7i6s, atfogo jellegét. Az ¢ értelmezésében ez

,,az ismeretek datadasat jelenti a béke elérésének és fenntartdasanak feltételeirdl,
akadalyairol és lehetoségeirdl, valamint az ismeretek értelmezésehez sziikséges
készségek atadasat, tovabba a probléemak lekiizdéséhez és a lehetoségek eléréséhez
sziikséges reflektiv és részvételi képességek fejlesztését” (Reardon, 1999. 8) foglalja
magaban.

Patti és munkatarsai (2008) szerint is tobbdimenzios megkdzelitésként kell felfogni,

mivel magaban foglalja a szocialis készségek és a masokkal valé kapcsolatteremtés-
hez sziikséges készségek fejlesztését, az erdszak formdinak azonositasat, valamint
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a konfliktuskezeléshez sziikséges technikak elsajatitasat. Egy masik megfogalmazas
szerint a békével nevelés célja egy olyan — az elbitéleteket csokkentd és a toleranciat
mozgodsitd — struktara kialakitdsa, amely hozzajarul egy fenntarthat6 és igazsagos vilag
megteremtéséhez, formalva dnmagunkrol és masokrol alkotott képilinket (Bar-Tal, 2002).

Ha osztalytermi kérnyezetre koncentralunk, akkor a szerz6k (Horner, 2013; Johnson
¢és Johnson, 2005, 2006; King, 2016, 2020; Kester és Cremin, 2017; Salomon, 2002)
értelmezése szerint a békével nevelés célja az erészakmentes kommunikacio, a problé-
mamegoldo és medidcios készségek fejlesztése. Ezeknek az teriileteknek a mozgositasa
¢és fejlesztése a mindennapos iskolai gyakorlatban a helyi nevelési gyakorlat részeként
jelenik meg, vagyis az iskolaban megvaldsitott erdszak- és vereségmentes konfliktuske-
zelési kultiraval nevelik a tanulokat — békével nevelnek.

Intézményi keretek kozott a békével nevelés céljai kozeé tartozik az oktatasi tartalmak,
a beiskolazasi gyakorlat és az antidemokratikus tarsadalmi strukturak atalakitasa, lega-
labb az osztalytermeken és az oktatasi rendszereken beliil, amely folyamat lehet6vé teszi
a kiilonboz6 erdszakformak felismerését és tudatos atalakitasat (Kester €s Cremin, 2017).
A strukturalis atalakitdsok révén létrejovo, nagyobb hozzaférést, tarsadalmi inkluziot
biztosito iskolai kdrnyezet szintén a megteremtett és folyamatosan egyiitt épitett béké-
vel nevel. Osszességében a békével nevelés alapvetd céljai kozé tartozik a tarsadalmi
béke, az emberi jogok védelme és a béke épitéséhez sziikséges készségek fejlesztése
(Salomon, 2002).

A békével nevelés nemzetkozi diskurzusanak elméleti alapjai és
interdiszciplinaris kapcsolodasi pontjai

A tarsadalomtudomanyi diszciplinak koziil a szociologiahoz és a pszichologiahoz szoro-
san kapcsolodo békekutatas (Peace Research) jatszott kulcsfontossagu szerepet a békeé-
vel nevelés diskurzusanak kialakuldsdban. A vietnami habort aktualitdsa miatt ismertté
valt diskurzus békével kapcsolatos megkozelitései Johan Galtung norvég szociologus
munkassaganak koszonhetéen keriiltek kidolgozasra a békével nevelés diskurzusaban,
megteremtve egy olyan fogalmi struktirat, amely mind a mai napig alapvetden hatarozza
meg a diskurzus elméleti hatterét (Pineda és mtsai, 2019).

A Galtung-féle erdszakformdk és a béke dichotomidja

Galtung (1969) nyoman a kiilonbdz6 erészakformak, valamint a béke dichotomidja,
illetve annak Osszefliggése a béke kiilonboz6 megkozelitéseivel (Galtung, 1976) alkotja
a diskurzus békefelfogasanak alapjat az erészak kontextusaban.

A szerz6 kezdetben az erdszak személyes és strukturalis formajat kiilonbdzteti meg.
Galtung értelmezésében ,,az erdszak akkor van jelen, amikor az emberek olyan befolyas
alatt allnak, melynek kovetkeztében testi és szellemi megvalosuldasaik elmaradnak poten-
cialis megvalosulasaiktol. ” [...], vagyis az erészakot Uigy értelmezi, mint ,,a potencialis
és a tényleges megvalosulds kozotti kiilonbség okozoja.” (Galtung, 1969. 168).

A szemeélyes (direkt) er6szak nyilt formaja a fizikai, verbalis és pszichologiai bantal-
mazasnak, ahol mind az elkdvetd, mind az aldozat beazonosithatd. A strukturdlis (indi-
rekt) er6szak ezzel szemben nem lathaté modon jelenik meg. A tarsadalmi struktarakban
1évé intézmények hordozzak, amelyek legitimaljak és rendszerszinten reprodukaljak a
tarsadalomban megjelend erészakmegnyilvanulasokbol szarmazo konfliktusokat. Ezal-
tal a strukturalis erdszakot értelmezhetjiik tarsadalmi igazsagtalansadgként, az elnyomo
(vagy elnyomo jellegl) jelenségek megnyilvanulasaként (Galtung, 1969).
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Galtung strukturalis erdszakrol alkotott elgondolasa parhuzamba allithato Pierre
Bourdieu szimbolikus erészakrol sz616 elméletével. A szimbolikus erészak olyan hatalmi
nyomast gyakorol a tarsadalmi csoportokra, amelyben rejtve maradnak az eréviszonyok,
vagyis explicit nyomasgyakorlas nélkiil fogadjak el az ideoldgiak altal kdzvetitett legitim
normakat és értékeket (Bourdieu és Passeron, 1990). Ebben a kontextusban ide kapcso-
l6dhat Bourdieu (1978) reprodukcios elméletének egyik legjelentdsebb megallapitasa is,
melyben — a francia oktatasi rendszer kritikajaként — kifejti, hogy az iskolanak szerepe
van a tarsadalmi egyenldtlenségek wjratermelddésében. Tulajdonképpen az iskola mint
tarsadalmi intézmény is kozvetit strukturalis erészakot, ugyanakkor nemcsak reprodu-
kalhatja a fennallo tarsadalmi viszonyokat és a kiilonboz6 erdszakformakat az oktatason
keresztiil, hanem lehetéséget is adhat azok pozitiv modon torténd atalakitasara egy
demokratikusabb, igazsagosabb és békésebb vilag megteremtése érdekében.

Galtung (1990) késobbi munkajaban kiegésziti az er6szak formait a kulturalis erészak-
kal, amely a nyelven, kiilonb6z6 szimbolumokon, vallason, illetve politikai ideologidkon
keresztiil teremt 1étjogosultsagot a személyes és a strukturalis erdszaknak.

A személyes, a strukturalis (Galtung, 1969) és a kulturalis (Galtung, 1990) erdszak
megkiilonboztetése egy dichotomiat teremtett Galtung fogalomrendszerében, mely alap-
jan a béke negativ és pozitiv formairdl beszélhetiink. Negativ béke akkor jon 1étre,
amikor a konfliktusok manifeszt okait kezeljiik, vagyis a személyes erészakot sziintetjiik
meg. A konfliktusok mélyebb, kulturalisan és strukturalisan beagyazodott okainak keze-
1ése és felszamolasa pozitiv békét eredményez (Galtung, 1969, 1990). A szerz6 hangsu-
lyozza, hogy a hosszu tavi béke elérése érdekében a pozitiv békére kell térekedni, amely
az er6szak mindharom formajanak felszamolasat igényli (Galtung, 1969, 1990).

Békefenntartas, béketeremtés, békeépites

Galtung (1976) a békére torekvés hdrom formajat kiilonboztette meg. Ezek a békefenn-
tartas (peacekeeping), a béketeremtés (peacemaking) és a békeépités (peacebuilding).

A békefenntartas a békének egy olyan disszociativ megkozelitése, amely a konflik-
tusban allo felek elvalasztasara, vagyis az erészakos konfliktusok megsziintetésére és
megelézésére utal. A békefenntartas tulajdonképpen a személyes erdszak hianyaval
definialhat6, ami ebben az értelemben negativ békét eredményez (Galtung, 1969).
A béketeremtés a konfliktust eredményezé nyomasok okainak feltdrasaval kozvetleniil
szlinteti meg a konfliktusokat, ezért is nevezi a szerzé konfliktuskezel6 megkdzelités-
nek (Galtung, 1976), ugyanakkor valtozatlanul a személyes erészak felszamolasara
torekszik, tovabbra is negativ békét eredményezve (Galtung, 1969). A békeépités mint
asszociativ megkozelités a tarsadalmi strukturdk okozta konfliktusok mélyebb okait
kivanja feltdrni és megsziintetni, amely a strukturalis erészak felszamoldsaval a béke
hosszu tava fenntarthatésagat célozza meg, ezaltal elérve a pozitiv békét (Galtung,
1969). A pedagogiai gyakorlatnak érdemes a mindharom torekvés kdvetéséhez sziikséges
allampolgari kompetenciak mozgositasat és fejlesztését lehetéveé tevd iskolai kornyezet
megteremtésére koncentralnia. Egy pedagogiai torekvés akkor tekinthetd békével neveld
gyakorlatnak, amikor egyszerre tanitja meg a gyakorlatban, az iskola és az osztalyok
mindennapjain keresztiil a békefenntartashoz, a béketeremtéshez és a békeépitéshez
sziikséges kompetencidkat.
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Komprehenziv békével nevelés

Reardon szintén uttord szerepet jatszott a diskurzus alakitdsdban, példaul a komprehen-
ziv békével nevelés (Comprehensive Peace Education) szemléletének megteremtésében
(Reardon, 1988, 1999). A neve azonban nemcsak a komprehenziv békével neveléshez
kapcsolodik, hanem aktivista mozgalmakhoz, az oktatas emberi jogi vonatkozasainak
hangsulyozasahoz, valamint olyan nemzetkozi szervezetek 1étrejottéhez, amilyen a
Békével Nevelés Nemzetkozi Intézete (International Institute on Peace Education, IIPE)
(Jenkins, 2008). Reardon megkdzelitésének kdzéppontjaban a dehumanizalo oktatas fel-
szamolasa all az emberi jogokra, a tarsadalmi igazsagossagra és a tarsadalmi strukttrak
atalakitasara fokuszalva (Kester és mtsai, 2019).

Paulo Freire (1970) nézetei 0sszhangba hozhatok Reardon (1988, 1999) szemlélet-
modjaval, amelyek megteremtették a békével nevelés atfogd, komprehenziv szemléletét,
melynek célja a pedagdgiai gyakorlaton keresztiil torténd tarsadalmi igazsagossag és
pozitiv béke (Galtung, 1969) elémozditasa, ezt Jenkins (2019) transzformativ pedagdgiai
megkdzelitésként azonositja. Reardon (1999) kiemeli, hogy az atfogo, komprehenziv
megkdzelités nemcsak az elméleti tudas megszerzését, hanem a gyakorlati készségek
fejlesztését is jelenti. A szerzo a tanulokdzpontu oktatast emeli ki ebben a kontextusban,
amely nagy jelentdséget tulajdonit a tanar-diak kozotti aktiv és egyenrangt kapesolatnak,
éppugy, mint Freire felszabadité és problémafelvetd oktatassal kapcsolatos szemlélet-
modja, amelyrdl a késébbiekben még sz6 lesz.

Reardon (1999) a békével nevelés két tipusat kiilonbozteti meg: a békérdl szol6 neve-
1ést (education about peace) és a békéért zajlo nevelést (education for peace). A kettd
kozotti kiilonbség abbol ered, hogy mig a békérdl szold neveléssel a béke eléréséhez
sziikséges elofeltételeket, illetve készségeket tudjuk megteremteni, a békéért zajld neve-
1és célja, hogy az oktatds ne csupan a béke elméleti ismereteinek atadasat jelentse (peace
knowledge), hanem olyan tudaskonstrualési- ¢és készségfejlesztd folyamat legyen, ame-
lyek az oktatason keresztiil segitik eld a tarsadalmi strukturak atalakitasat és a hossza
tava pozitiv békét (Galtung, 1969). A békérdl szol6 nevelés csoportjaba sorolta példaul
a Kornyezeti nevelést (Environmental Education), a békéért zajlo nevelés teriiletére
pedig a Multikulturalis nevelést (Multicultural Education) és az Emberi jogi nevelést
(Human Rights Education) (Reardon, 1999). A Konfliktuskezelést (Conflict Resolution
Education) ugyanakkor mind a két csoportba belehelyezte, hiszen ez a teriilet mind az
elméleti, mind a gyakorlati teriileteken fontos alapokat ad a diskurzushoz. Reardon mara
komplex megkdzelitésekke érett teriileteket érintd fenti kategorizalasa talan mar kevésbé
védhetd, ugyanakkor vildgosan ramutat a békérdl szolo és a békéért zajlo oktatas-nevelés
kiilonbozbéségére.

A hagyomanyos békével nevelés és a komprehenziv békével nevelés megkiilonbozte-
tése szoros kapcsolatban all a békérdl szolo és a békéért zajld nevelés (Reardon, 1999)
kettdsségével. A hagyomanyos békével nevelés — ahogyan errdl fentebb is sz6 volt — a
masodik vilaghaboru, illetve a hideghabort idszakahoz kothetd és elsdsorban a habo-
ris konfliktusok kozvetleniil torténd megsziintetésére dsszpontositott, amely csupan
negativ békét eredményezett (Jenkins, 2019). A Galtung-féle koncepcid alapjan tehat a
béke fenntartdsanak (peacekeeping) és megteremtésének (peacemaking) megkozelitései
jelennek meg, amelyek kevéssé fokuszalnak a konfliktusok mélyebb okainak kezelésére
(Galtung, 1976). A komprehenziv békével nevelés (Reardon, 1988) szellemében a béké-
ért zajléo nevelés azoknak a sziikséges kompetencidknak kialakitasarol szol (Reardon,
1999), amelyek mar a galtungi felfogas mentén kozelitenek a béke felé, vagyis a pozitiv
béke megvaldsitasahoz és a békeépités folyamatdhoz sziikségesek. A békével nevelés
magyar kifejezéssel a szerzok tovabblépnek az eredeti reardoni kettdsségen és a békérdl
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sz0lo oktatason, a békéért zajléo nevelésen
tul a békével nevelésre (education by peace)
teszik a hangsulyt.

A kritikai szempont felerésodése
a diskurzuson beliil

A kritikai békével nevelés (Critical Peace
Education) egy olyan 1j hullama a nemzet-
kozi diskurzusnak, amely a konfliktusok és
er6szakformak mélyebb megértésére kon-
central (pl. Bajaj, 2008, 2015; Brantmeier,
2007, 2013; Chubbuck ¢és Zembylas, 2011;
Cremin, 2015; Hantzopoulos, 2011; Horner,
2013; Jenkins, 2022; Kester és Cremin,
2017; Kester és mtsai, 2019; Kumar, 2024,
Zembylas, 2017; Zembylas és Bekerman,
2013). A kritikai békével nevelés allaspontja
szerint a békével nevelés béke-tudasra és
konfliktuskezelésre koncentralé megkdzeli-
tései nem bizonyulnak hatékonynak, mivel
talnyomorészt csupan a személyes erd-
szak hianyat eredményez6 negativ békéhez
vezetnek. A kritikai megkozelités azt hang-
sulyozza, hogy a békét helyi kontextusban
sziikséges értelmezni. Vagyis nem lehetsé-
ges annak altalanos kritériumait megalkotni,
hanem mindig az adott kontextusnak megfe-
leléen értelmezhetd az elérhetd béke.

A kritikai megkdzelités a negativ békén
talmutatd megoldasokat siirget, kiemelten
foglalkozik a strukturalis erdszak, a hatalmi
elnyomas ¢és a kizsakmanyolas kérdéseivel.
Ennek értelmében a békével nevelésnek
nem elegenddé csupan a konfliktuskeze-
l1ésre és a medidciora koncentralnia, hanem
ezen tilmenden reagalnia kell a struktura-
lis erészakra is, amelyet helyi kontextusok-
ban kell azonositani és meghaladni (Bajaj,
2008). Galtung (1969, 1976) éppen ebben
az értelemben hangsulyozza a negativ béke
megteremtésén tul a rendszerszintli erészak
felszamolasat, vagyis a pozitiv béke elomoz-

A hagyomdnyos békével nevelés
és a komprehenziv békével
nevelés megktilonboéztetése szo-
ros kapcsolatban dll a bekeérol
sz0l6 és a bekéert zajlo nevelés
kettosségével. A hagyomdinyos
békével nevelés — ahogyan
errol fentebb is szo6 volt - a
mdsodik vildaghdborii, illetve
a hideghdborii idoszakdhoz
kothetd és elsosorban a hdabo-
rus konfliktusok kozvetlentil
torténo megsziintetésére
asszpontositott, amely csupdan
negativ békét eredményezett.
A Galtung-féle koncepcio
alapjan tehdt a beke fenntartd-
sdanak (peacekeeping) és meg-
teremtésenek (peacemaking)
megkozelitései jelennek meg,
amelyek kevéssé fokuszdlnak a
konfliktusok mélyebb okainak
kezelésere. A komprehenziv
bekével nevelés szellemében a
békeéeért zajlo nevelés azoknak
a sztikséges kompetencicdknak
kialakitdsdrol szol, amelyek
mdr a galtungi felfogds mentén
kozelitenek a béke fele, vagyis a
pozitiv béke megvalositdsdahoz
és a bekeépites folyamatdihoz
sziikségesek.

ditasat, masképpen a békeépités (peacebuilding) folyamatat.

A diskurzus kritikai aspektusara erdsen hatast gyakorolt az eldbbiekben mar emlitett
Paulo Freire (1970, 2005) brazil pedagogus, aki az oktatasi rendszerre és pedagdgiai
gyakorlatra vonatkozo kritikajaval, a felszabadito (liberating education), valamint a par-
beszéden alapuld problémafelvetd (problem-posing education) szemlélet felismerésével
valt a kritikai pedagdgia meghatarozo alakjava (Kester és mtsai, 2019; Pineda és mtsai,
2019). Freire kritikai megkozelitésében a dialdgus olyan mddon kap kiemelt figyelmet,
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hogy az lehetdvé teszi a tanar-diak szerepek Ujragondolasat, mikozben felszamolja a
strukturalis elnyomast és a kizsdkmanyolast.

Freire (2005, 2024) Az elnyomottak pedagogidja (Pedagogy of the Oppressed) cimii
miivében megfogalmazott kritikaja arra mutat ra, hogy a tanitds narrativ, elbesz¢ld jellege
rejtett ideologiai eszkdzként tamogatja a rendszerszintii elnyomas fennmaradasat. Ennek
felszamolasahoz a tanulasi folyamatnak a cselekvésre, a megismerésre, valamint a tanar
¢s a tanulo szerepét dialektikusan ujraértelmezd parbeszédre kell épiilnie.

Kritikdjanak kiinduldpontja arra iranyult, hogy a tanulas elbesz¢ld, narrativ jellegének
negativ hatasait irta le. A hagyomanyos oktatdssal a pedagégus nem ad at valds tudast,
a kozvetitett tudas-elemek elveszitik hitelességiiket a folyamatos ismétlés okéan. Freire
ugyan a szamok szorzatanak eredményeit, majd késébb gondolkodas nélkiil fel is tudjuk
idézni a helyes valaszokat, de valojaban nem értjilk meg a mogotte rejlé szamolasi miive-
letet. Igy a tanar nem Gsztonzi a tanulokat arra, hogy kétségbe vonjak, megkérdéjelezzék
vagy mélyebben megértsék a tanultakat.

Az efféle tanulasi folyamatot gy értelmezi, mint ,,letéti aktust”, ami azt jelenti, hogy a
diak egyfajta ,.konténerré” valik, amelyet a tanar megtolt olyan tartalmakkal, amelyekrél
a tanuloknak nincsen meggy6z0désiik, igy nemes egyszeriiséggel elfogadjak és eviden-
ciaként kezelik azokat (Freire, 2005. 72). A tanulas ilyen tipusu jellegét ,,bankszemlélet(
oktatasként” (banking education) (Freire, 2024) azonositja, melyben a tanul6 cselekvési
lehetdségei kimeriilnek az ismeretanyag befogadasanak és felidézésének horizontjan.
Vagyis a kozvetitett ismeretanyag csupan ,,letétbe” (Freire, 2005. 72) helyezddik, a dia-
kok feladata az eltarolt ismeretek szdszerinti visszaidézése. Ebbol kovetkezik, hogy az
egyén nem mas, mint egy ,,szemlélé”, egy ,.lres elme”, egy ,.konténer” (Freire, 2005.
75), nem pedig egy felfedezd, gondolkodasra képes, ujat alkotd individuum. A didk nem
aktiv szerepldje a tanulasnak, hanem annak inkabb egy passziv, cselekvést6l mentes
elszenvedojévé valik, aki csak befogadoként funkcional, ellehetetlenitve az elsajatitott
tudas megértését. Itt megjegyeznénk, hogy a ,,bankszemléletli” forditds nem tiikrozi
pontosan vissza, hogy valojaban nem egy tudatos szemléletrél van sz, hanem inkabb
egy rejtett tantervként megvaldsuld strukturardl és kommunikacios, hatalmi dinamikarol.
Freire kritikajanak kozéppontjaban ugyanis az all, hogy a bankszemléletli oktatas egyik
eszkoze az elnyomasnak, amely megakadalyozza a tanuldkat a kreativ és tarsadalom-
kritikai gondolkodas fejlesztésében, igy abban is, hogy a jovében autoném, kritikusan
gondolkodé egyének szerepét toltsék be a tarsadalomban.

Az elbeszél0, narrativ oktatassal szemben a megismerésen és a cselekvésen keresztiil
torténd oktatast hangsulyozza, ezt a szemléletet nevezi felszabaditd oktatasnak (liberat-
ing education). Azonban a bankszemléletii oktatas okozta elnyomas felszamolasadhoz a
tanulasnak nem pusztan a cselekvésen ¢és a megismerésen kell alapulnia, hanem a par-
beszéden is, melyben a hierarchikus viszonyok megsziintetésével mind a tanar, mind a
tanulok a tanulési folyamat aktiv szerepldjévé valnak.

A dialogikus, parbeszéden alapuld oktatast nevezi problémafelvetd oktatasnak (prob-
lem-posing education), amely eclveti a bankszemléletli oktatas ideoldgidkon alapulo,
elnyomo doktrinajat és hierarchikus rendjét. A problémafelvetd oktatas humanitarius
jellege sokkal inkabb elémozditja a tarsadalmi igazsagossagot €s tamogatja a strukturalis
elnyomasban 1évék emberi jogaival kapcsolatos felszolalasat. Nem a tandr tanit, hanem
mindenki egymast tanitja, melyben nincsen ala-és folérendeltségi viszony, hanem part-
neri tanar-diak kapcsolat. A tanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy a tanarral folytatott
parbeszéd soran atbeszéljék és kritikai megkozelitéssel vizsgaljak a tananyagtartalmakat,
ezaltal aktiv, kritikai ,tars-kutatokka” valnak (Freire, 2005. 81).

Freire elképzelésének jelentoségének felismertetésére €s hazai adaptacidjara tortén-
tek korabban kisérletek a kritikai pedagogia diskurzusan keresztiil (Gloviczki, 2020).
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Ahogyan a kritikai pedagogia strukturalis
elnyomassal foglalkoz6é szegmense csak
korlatozottan kapott figyelmet a hazai dis-
kurzusban, ugy Freire szemlélete is hosszi
ideig mell6zo6tt maradt (Mészaros, 2005).
Ennek oka részben a korabbi allamszocia-
lista ideoldgiai keretekben keresendd, ahol
marxista nézetei nehezen illeszkedtek a
fennallo politikai és tarsadalmi rendszerhez,
majd a rendszervaltozas utani neveléstudo-
manyi diskurzusban, amely a demokratikus
atalakulas folyamatahoz igazodva inkabb a
korszerii megkdozelitéseket helyezte elétérbe
(Gloviczki, 2020). A kdzelmultban azonban
megjelent a konyv teljes magyar nyelvil
kiadéasa (Freire, 2024), amely uj lendiiletet
adhat a hazai adaptacidhoz.

A hazai kritikai pedagégia diskurzusa-
ban Mészaros (2024) transzformativ ant-
ropologiai megkdzelitése egy olyan kriti-
kai perspektivat kinal, amely a nemzetkozi
diskurzus kritikai aspektusdhoz is szorosan
kapcsolodik, és fontos kérdéseket vethet fel
a hazai neveléstudomanyi gondolkodas sza-
mara. Konyvében a tarsadalmi lénnyé neve-
1és kérdése keriil kozéppontba, amelyet egy
altala kidolgozott elméleti keret mentén tar-
gyal, empirikusan alatamasztva etnografiai
vizsgalatanak eredményeivel. Felismerései a
mélyebb tarsadalmi struktarak jelentdségére
¢és az osztalyszemlélet hianyara hivjak fel a
figyelmet, mikozben ramutat a kozéposztaly
hegemon, ideologidkat kozvetito jellegére és
az ,,oktatdsevangéliumi” megkdzelités kriti-
kajara. Az oktatasevangéliumi megkdozelités
az oktatast terhelné a tarsadalmi valtozaso-
kért egyediili és megvalto felelosséggel. E
megkozelités kritikdjanak jelentdsége, hogy
a hegemon, elnyomd tarsadalmi struktirak
lebontdsa és az egyenldtlenségek ellensti-
lyozasa nem kizarolag az oktatas feladata.
Azonban ahogyan a kritikai békével neve-
1¢és is, ugy a szerzd is a mélyebb tarsadalmi
struktirak figyelembevételét és a kdzosségi
cselekvés fontossagat hangsulyozza az okta-
tasban. A kritikai megkozelités szellemében,
az oktatasi rendszer €s az iskolai gyakorlat
strukturalis atalakitasaval szintén igazolhato,

A hazai kritikai pedagogia dis-
kurzusdban Meészdros (2024)
transzformativ antropologiai

megkézelitése egy olyan kritikai

perspektivdt kindl, amely a
nemzetkozi diskurzus kritikai
aspektusdahoz is szorosan kap-
csolodik, és fontos kérdéseket
vethet fel a hazai neveléstudo-
mdnyi gondolkodds szdmdra.
Konyvében a tarsadalmi
lennyé nevelés kérdeése keriil
kozeéppontba, amelyet egy
dltala kidolgozott elméleti keret
mentén targyal, empirikusan
aldatamasztva etnogrdfiai
vizsgdlatdanak eredményeivel.
Felismerései a mélyebb tdrsa-
dalmi struktiirdk jelentoségére
és az osztdalyszemlélet hidnydra
hivjak fel a figyelmet, mik6zben
ramutat a kozéposzidly hege-
mon, ideologidkat kézvetité

Jellegeére és az ,oktatdsevange-

liumi” megkozelités kritikdjdra.
Az oktatdsevangéliumi meg-
kozelités az oktatdst terhelné

a tdarsadalmi vdltozdsokért
egyedtili és megudlto felelosség-
gel. E megkozelités kritikdjdanak
Jelentosége, hogy a hegemon,
elnyomo tarsadalmi struktiirdk
lebontdsa és az egyenlotlense-
gek ellenstilyozdsa nem kizdro-
lag az oktatds feladata.

hogy a kritikai békével nevelés azzal nevel, ahogyan leépiti a kirekesztd struktirakat,
megsziinteti a statusz-hierarchiabol fakadé dinamikakat, deszegregalja az ezeket a dina-
mikakat fenntartd szelekcios iskolaztatasi rutinokat és szervezeti formakat.
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A békével nevelés és a kooperativ tanuldsszervezés kapcsolodasi pontjai

A tanulmany szerzdi a békével nevelés diskurzusaban vizsgaltdk a kooperativ tanulas-
szervezés jelenlétét elméleti, feltard kutatasukban (Araté és Bodnar, 2024). Ennek a
kutatasnak a részeként vizsgalta meg Bodnar a hazai diskurzust a Peace Education rep-
rezentacidja szempontjabol. A kooperativ tanulasszervezés (Cooperative Learning) egy
olyan transzdiszciplinaris diskurzus, amely az 1970-es években valt népszeriivé (Arato,
2023). JelentOsége a tanulasszervezési strukturak atalakitdsaban gyokerezik, melyben a
tanulok kooperativ mikrostruktirakban egyiitt dolgozva segitik elé egymads részvételét
és fejlédését (Aratd, 2014, 2023; Kagan, 1992, 2021). A diskurzus tobb mint 6t évti-
zednyi kutatési eredményeit 6sszefoglald kotet (Davidson, 2021) egyértelmiien igazolja
eredményességét a pedagogiai gyakorlatban, amely nemcsak a tanulok személyes, szo-
cialis és kognitiv kompetencidinak fejlédésében, tanuldsi eredményességében, hanem a
didkok interetnikus kapcsolatainak pozitiv valtozasban is megmutatkozott. Araté (2014,
2023) feltarta a kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellegét, melynek ,,para-
digmatikus példazatat” a mozaik médszer (Jigsaw Classroom) adja (Aronson és mtsai,
1978). A paradigmatikus megkdzelités 1ényege, hogy a kooperativ tanulasszervezés nem
egyszeriien egy modszertanként értelmezendd, hanem egy olyan szemléleti valtast ered-
ményez0 felfogasként a neveléstudomanyi megkozelitésben és az ezt kdvetd pedagodgiai
gyakorlatban, amely a paradigmavaltasokra jellemz6 (Arato, 2014).

A kooperativ tanulasszervezés szorosan sszefonodik a békével nevelés diskurzusaval,
mivel a nemzetkozi szakirodalom (Harris, 2004; Johnson és Johnson, 2005; Jones, 2006;
Reardon, 1988, 1999; Reardon és Snauwaert, 2015) a kooperativ tanulasszervezést emeli
ki a béke elémozditasanak egyik hatékony eszkdzeként, amely kiilondsen a konstruktiv
konfliktuskezelés iskolai alkalmazasanak témaiban érhet6 tetten (Deutsch, 1993; Jenkins
¢és Jenkins, 2010; Johnson és Johnson, 1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004, 2006; Paluck és
Green, 2009).

A Béketeremtd Didkok Nevelése program

David Johnson és Roger Johnson, a kooperativ tanulasszervezés diskurzusanak egyik
meghataroz6 szerzéparosa egy kiilon programot is megalkotott, melynek a Béketeremtd
Diakok Nevelése (Teaching Students to be Peacemakers’) nevet adtak (Johnson és
Johnson, 1991, 2002). Ezzel parhuzamosan a békével nevelés diskurzusaba bevezet-
ték a kikényszeritett (imposed) és a konszenzuson alapuld (consensual) béke fogalmat
(Johnson és Johnson, 2006), amely a galtungihoz hasonlé, de mégis mas perspektivabol
értelmezi a béke megvaldsulasi formait. A kikényszeritett béke a negativ békének az a
formdja, amikor példaul a tanar mint békefenntartd szétvalasztja a verekedd didkokat.
A fizikai er6szak megsziinik, nincs békétlenség, vagyis beallt a negativ béke allapota,
de a konfliktus megoldasardl még nem beszélhetiink. Sziikséges a tanarnak a diakokkal
egyiitt a béketeremtéssel is foglalkoznia, hogy a fizikai agressziot kivaltdo okok is meg-
oldasra keriiljenek.

A kikényszeritett béke (imposed peace) tehat a konfliktusok elnyomasabol €s az ellen-
séges felek egymastol valo szétvalasztasabol vagy szeparacidjabol fakad, amely magaban
foglalhat olyan hatalmakat és nemzetk6zi szervezeteket, amelyek katonai vagy gazdasagi
nyomast gyakorolnak a fesziiltségek megsziintetésére. [lyenkor azonban csak a konfliktu-
sok felszini okai sziinnek meg és nem jon létre hossza tava béke vagy pozitiv kapcsolat
az érintett felek, tarsadalmi csoportok, orszagok kozott. Ez a megkozelités jol kothetd
a fentebb targyalt galtungi disszociativ megkdzelitéshez, vagyis a békefenntartasra
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¢épiilé negativ béke fogalmahoz. A Johnson
¢és Johnson szerzéparos értelmezése szerint
e jelenség a negativ egymasrautaltsagbol
(negative interdependence), a tarsas egy-
masrautaltsag egyik formajabdl kovetkezik,
melyben ellentétesek a konfliktusban 1évé
felek céljai, igy az egyik fél sikere csak a
masik fél kudarcaval érhetd el. A negativ
egymasrautaltsag erdsitheti annak lehetdsé-
gét is, hogy az elnyomasbol fakadd erdszak
mas intézményekben, példaul az iskolakban
is teret kapjon, fenntartva mind az iskolai,
mind a tarsadalmi konfliktusokat (Johnson
¢és Johnson, 2006).

A konszenzuson alapuld béke (consensual
peace) célja, hogy az ellenséges felek meg-
allapodasa révén sziintesse meg a konfliktu-
sokat, mik6zben 0j, harmonikus kapcsolatot
teremt kozottiik, amelyek a pozitiv egymas-
rautaltsagon (positive interdependence) ala-
pulnak. Pozitiv egymadsrautaltsag akkor ala-
kul ki, amikor a felek céljai dsszefliggenek
egymaséval, és egyikiik csak akkor érheti el
sajat céljat, ha a masik fél is eléri sajatjat. Ez
az alapelv a kooperativ tanulasszervezésben
is jelen van, hiszen a pozitiv egymasrautalt-
sag segitségével olyan strukturalis feltételek
alakithatok ki, amelyek egyiittmiikddésre
Osztonzik az érintett feleket és a kozds célo-
kon keresztiil eredményez pozitiv kapcsola-
tokat a tanulok kozott (Johnson és Johnson,
2005, 2006).

A Béketeremtd Didkok Nevelése prog-
ramot (Johnson €s Johnson, 1991, 1995a,
2005) 1988 ¢és 2000 kozott adaptaltak tobb
mint nyolc intézményben és két kiilonb6zd
orszagban. A program résztvevoi kore egé-
szen az 6vodatol a kozépiskolas didkok els6
évfolyamaig terjedt ki. Ennek keretében
Ot 1épésben tanitottdk meg a tanuldknak,
hogyan kell konfliktushelyzetekben erdszak-
mentesen kommunikalni a mediacios és tar-
gyalasi készségek alkalmazasaval. A meg-
valositasban nemcsak tanulok és tanarok,
hanem intézményvezetdk, technikai dolgo-

A Béketeremté Didkok Nevelése
programot 1988 és 2000 kozott
adaptdltdk t6bb mint nyolc
intézmeényben és két kiilonbézo
orszdagban. A program résztve-
v0i kdre egészen az 6voddtol
a kozepiskolds didkok elso
évfolyamdig terjedt ki. Ennek
keretében ot lepésben tanitottdk
meg a tanuloknak, hogyan kell
konfliktushelyzetekben ero-
szakmentesen kommunikdlni a
medidcios és tdrgyaldsi készse-
gek alkalmazdsdval. A meguva-
lositdasban nemcsak tanulok és
tandrok, hanem intézményve-
zelok, technikai dolgozok, szii-
IOk is részt vettek. A bemeneti és
kimeneti szakaszok alkalmduval
hatdsvizsgdlatot végeztek,
melyekben megfigyelték a
didkok konfliktuskezelési strate-
gidit. A vizsgdlatok eredményeit
egy metaelemzés formdjdaban
publikdltdk, melynek legjelen-
t6sebb eredmeénye az volt, hogy
a programot sikeresen teljesito
tanulok az oszidlytermen kiviil,
példdul otthoni konfliktushely-
zetekben is alkalmazni tudtdk a
képzés alatt elsajdtitott készsége-
ket, medidtori szerepet vdllalva
sziileik és testvéreik kozott.

70k, sziilok is részt vettek. A bemeneti és kimeneti szakaszok alkalmaval hatasvizsgélatot
végeztek, melyekben megfigyelték a diakok konfliktuskezelési stratégiait. A vizsgalatok
eredményeit egy metaclemzés formajaban publikaltak, melynek legjelentésebb eredmé-
nye az volt, hogy a programot sikeresen teljesitd tanulok az osztalytermen kiviil, példaul
otthoni konfliktushelyzetekben is alkalmazni tudtdk a képzés alatt elsajatitott készsége-
ket, mediatori szerepet vallalva sziileik és testvéreik kozott (Johnson és Johnson, 2002).
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A fentiekbdl érthetd, hogy a kooperativ tanulasszervezés a konstruktiv konfliktuske-
zelés és az er6szakmentes kommunikacié kapcsan mertil fel a békével nevelés diskurzu-
séban (pl. Jenkins és Jenkins, 2010; Johnson és Johnson, 1991, 1995, 2002, 2004, 2006;
Reardon, 1988). David Johnson és Roger Johnson programja a kooperativ tanulasszer-
vezés keretein beliil konfliktuskezelési, targyalasi és mediacios készségek fejlesztésével
kivanta az iskolai erészakot megsziintetni. Modelljiik, ahogyan ez az el6z6 bekezdések-
bl kideriilt, a tarsas egymasrautaltsag elmélete (social interdependence theory) koré
épiilve a pozitiv egymasrautaltsdgnak tulajdonitott kdzponti szerepet (Deutsch, 1993,
2006; Johnson és Johnson, 2005, 2006).

Aronson (2009), a kooperativ tanulasszervezés diskurzusanak masik meghatdrozo
szerz6jének iskolai erészakkal kapcsolatos szocidlpszicholdgiai megkozelitése szerint
a konfliktusokat kétféleképpen lehet kezelni. Az ugynevezett ,kutelzard” stratégia csak
a problémak felszini tlineteit kezeli, igy a megoldas atmeneti és nem tartos. Ezzel szem-
ben a ,,gyokeres” megoldasok mélyebben, a problémak alapvetd okait célozzak meg,
amely hosszabb tavon hatékonyan segitheti eld az er6szak megsziintetését. Konyvében
0 is a kooperativ tanulasszervezés alkalmazasat javasolja az iskolai erdszak térnyerését
el6idézo tényezok visszaszoritdsara, a versenyeztetd, negativ egymasrautaltsagra épiilé
dinamikak megsziintetésére.

A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus hozzajaruldsa
a pozitiv békével neveléshez

Bar Johnson és Johnson (2006) konszenzuson alapuld béke koncepcidja és a gyakorlat-
ban megvalositott iskolai programja (Johnson és Johnson, 1991, 2002, 2004) a békeépi-
tés folyamatat kisérelte meg elérni, mégsem tekinthetjiik annak a kordbban mar felvazolt
elméleti megkozelitések alapjan (Galtung, 1969, 1976; Reardon, 1999). Galtung (1976)
a béketeremtést konfliktuskezelé megkdzelitésnek nevezte, amely csupan a személyes
(direkt) er6szak azonnali megsziintetésére koncentral. Reardon (1999) mind a békérdl
sz6l6 nevelés, mind a békéért nevelés dimenzidjaban elhelyezte a konfliktuskezelést,
melynek altalanos célja egy olyan eredmény elérése, amely kozvetlenill vet véget a
konfliktusoknak. Ugyanakkor tanulmanyaban arra mutat ra, hogy a konfliktusok megol-
dasahoz ennél sokkal mélyebb tényezdk figyelembevételére lenne sziikség, mint példaul a
tarsadalmi struktirakra €s az alapvetd tarsadalmi-politikai normakra, értékekre. Reardon
percepcidja valojaban azt sugallja, hogy nem elegendd csupan az elméleti ismeretek
atadasa, a konfliktuskezelési képességek gyakorlasa, hiszen azok csak felszines megol-
dasokhoz vezethetnek, mikdzben figyelmen kiviill hagyhatjak a strukturalis okokat. Az
elézéekben felvazoltak Galtung (1976) nézeteivel is korrelalnak, miszerint a békeépités
nemcsak a személyes, hanem a kulturalis és tarsadalmi konfliktusok gyokeréig hatol, igy
a strukturalis erészak felszdmolasat tizi ki célul. A fentiekbdl kovetkezik, hogy Johnson
¢és Johnson (2006) konszenzuson alapulo és konfliktusra koncentrald béke fogalma valo-
jéban a béketeremtés szintjéig jutott el, igy nem tekinthetd békeépitési megkdzelitésnek.
Az altaluk megvaldsitott program neve is arulkodik errdl, hiszen ,,peacemaker”, vagyis
béketeremtd szemlélettel kozelitették meg az iskolai erdszakot (Johnson és Johnson,
1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004).

A békére nevelés elméleti keretének korabban targyalt kritikai elemzése szerint a
nemzetk6zi diskurzus alapvetd célja a tarsadalmi igazsagossag, a békés egyiittélés fenn-
tartasa, a konfliktusok erészakmentes megoldasa, valamint a tarsadalmi struktirakon
athatolo pozitiv béke megteremtése (Brantmeier, 2013; Cremin és Bevington, 2017;
Chubbuck ¢és Zembylas, 2011). Emellett nemcsak az erdszak kiilonb6z6 formait kivanja
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atalakitani, hanem 1j, a békét, a demokraciat, az emberi jogokat és a tarsadalmi igazsa-
gossagot timogato strukturak 1étrehozasat is (Bajaj, 2015).

E tanulmany szerz6i éppen ebbdl a szempontbol emelik ki korabbi kritikai felveté-
siikben (Araté ¢és Bodnar, 2024) a kooperativ tanuldsszervezés helyének és szerepének
ujraértelmezését a békével nevelés diskurzusaban. A kooperativ tanulas paradigmaja nem
egyszertien a konfliktusok szintjén segitheti a negativ béke és a béketeremtés lehetdségét,
hanem poszt-strukturalista paradigmaként (Arato, 2014, 2023) a kirekeszt6, diszkrimi-
nalé személykozi, osztalytermi, tankeriileti és oktatasi rendszer szintii struktarak radika-
lis atalakitasahoz is vilagos alapelveket dolgozott ki az elmult 6tven évben. A kooperativ
paradigma mar a tanulds személyes szintjén dekonstrualja az antidemokratikus strukta-
rakat, vagyis ugy rombolja le azokat, hogy helyiikbe egyiittmikddésre 6sztonzd struk-
turakat allit. A kooperativ paradigma igy a pozitiv béke megteremtésének egyik atfogo,
kifejezetten strukturalis szempontu, gyakorlati eszkozként szolgalhat a békével nevelés
szamara (Arato és Bodnar, 2024).

A hazai neveléstudomanyi diskurzus lehetséges kapcsoléodasi pontjai

dalmi attekintés (Scoping review) tette lehetévé, mellyel Bodnar arra kereste a valaszt,
hogy mennyire van jelen a békével nevelés nemzetkdzi kontextusa a hazai neveléstu-
domanyi diskurzusban (K7), és amennyiben csak részben vagy egyaltalan nincs jelen,
melyek azok az elméleti és gyakorlati megkdzelitések, amelyek beemelheték a hazai
neveléstudomanyi gondolkodasba (K2).

Bodnar vizsgalataban a PRISMA 2020 protokollt (Preferred Reporting Items for Sys-
tematic reviews and Meta-Analyses) alkalmazta (Page és mtsai, 2021) az attekintéshez.
A PRISMA alapu szisztematikus vagy fokuszalt szakirodalmi attekintés négy {6 1épés-
ben (azonosités, sziirés, megfeleldség, bevalasztas) teszi lehetdve, hogy egy széleskorti
tudomanyos korpuszt atfogoan feltarjunk, kritikai szempontbdl elemezziink és relevans
kovetkeztetéseket vonjunk le, amelyek megbizhato alapot nytjtanak tovabbi kutatasok-
hoz vagy témaspecifikus szempontbol akar gyakorlati alkalmazasokhoz (Kolnhofer-
Derecskei és mtsai, 2023). A tanulmanyok szisztematikus attekintéséhez kizarélag manu-
alis keresési modszer kertilt alkalmazasra, amely 6t hazai neveléstudomanyi folyoiratra
terjedt ki: Uj Pedagégiai Szemle (n1=65), Educatio (n2=23), Iskolakultira (n3=21),
Neveléstudomany | Oktatas — Kutatas — Innovacio (n4=3), Magyar Pedagogia (n5=2).
A folyoiratok 2000 és 2024 kozotti évfolyamainak atnézését az Orszagos Széchenyi
Konyvtar Elektronikus Periodika Archivum és Adatbazisa (OSZK EPA) tette lehetévé.

A kulcsszavak kivalasztasakor Bodnar egyrészt figyelembe vette a nemzetkozi szak-
irodalomban leghangstlyosabban megjelend €s mas szerzok altal is hivatkozott (Harris,
2004; Jenkins, 2019, 2022; Reardon, 1999) elnevezéseket (,, kornyezeti nevelés”, ,, demok-
raciara nevelés”, ,, multikulturalis nevelés”, ,, emberi jogi nevelés” és ,, konfliktuskeze-
lés”). Masrészt fontosnak tartotta a hazai diskurzus torténeti kontextusahoz kapcsolddod
., Békepedagogia” (Farkas, 1992, 1998) ¢és ,, békére nevelés” (Bora, 1986; Nanay, 1917)
kulcsszavak beemelését is a megfeleld forrasok azonositasa érdekében. Az attekintés
1épéseit és sziirési eredményeit az 1. dbra szemlélteti.
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| A tanulmanyok beazonositisa adatbdzisokon és nyilvantartiasokon keresztiil
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1. abra. PRISMA 2020 folyamatabra (sajat szerkesztés, forras: Page és mtsai, 2021)

Az azonositas 1épéseként minden olyan cikk bekeriilt a kutatdsi adatbazisba (n=114),
amely a kulcsszavak alapjan kapcsolodhat a kutatashoz. A sziirés soran a beazonositott
tanulmanyok cimeit, absztraktjait és kulcsszavait elemezte a vizsgalat, aszerint, hogy
illeszkednek-e a békével nevelés nemzetkozi kontextusahoz. A tanulmany elsé részében
targyalt kulcsteriiletek kulcsszoként az attekintés elére meghatarozott kritériumaiként
szolgaltak a PRISMA tovabbi lépéseiben is. Ennek eredményeként nyolcvanegy tanul-
many keriilt kizédrasra (n=81), mivel nem érintették a fentebb felsorolt kulcsszavakat €s
nem voltak relevansak a kutatds szempontjabol. A szlirés soran dsszesen harmincharom
tanulmany bizonyult relevansnak. A megfeleloség szakaszaban az atsz{irt tanulmanyok
(n=33) teljes szovegének attekintése kovetkezett. A fentebb mar felsorolt, de tovabb
bovitett, elore meghatarozott kritériumok kdzé tartozott, hogy a megadott kulcsszavak
mellett tartalmilag is megjelenjenek a nemzetkozi diskurzusban is jelen 1évo részteriile-
tek (pl. demokréciara nevelés, békére nevelés stb.) a szovegben. Mindez lehet6veé tette,
hogy tovabb sziirve kizarja a kutatd azokat a forrasokat, amelyek nem illeszkedtek a
kutatasi kérdésekhez, és amelyek tartalma nem allt 6sszhangban sem a kulcsszavakkal,
sem a nemzetkozi diskurzus elméleti kereteivel (n=15). Végiil a bevalasztas szakaszaba
kertiltek az elére meghatarozott kritériumoknak megfelelt forrasok (n=18), amelyek a
tartalomelemzés targyat képezték.
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A PRISMA sziirés eredményeként bevalasztott dokumentumok (n=18) tartalomelem-
zése harom f6 kategoriat rajzolt ki a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban: a
demokraciara és a demokratikus allampolgarsagra nevelést (1), a kérnyezeti nevelést
konfliktuskezeléssel foglalkozo cikkeket (3). A harom téma ugyanakkor a nemzetkozi
diskurzus torekvéseit csupan egy rendkiviil sziik keresztmetszetben, az emlités szintjén
érinti. Az I. tablazatban szerepld kategoridkhoz tartozod szempontok azt mutatjak, hogy
a vizsgalt teriiletek nem illeszkednek a békével nevelés tagabb, rendszerszerti megkdze-
litést alkalmazo6 kontextusaba.

Kategoéria Szempontok Referencia
Demokratikus EU-s gyakorlatok hazai adaptacioja | Albert-Lérincz, 2012; Csukonyi,
allampolgarsagra Tartalmi szabalvoza Miinich és Oravecz, 2003;
nevelés (1) artalmi szabalyozas, Falus és Jakab, 2002; Gyulainé

NAT kulcskompetenciak és mii- Virszegi, 2012; Halsz, 2005;
veltségteriiletek fejlesztése, Horvéth és Vass, 2002; Kalocsai

Tantargypedagogiai és nonformalis ¢s Kaposi, 2019; Komlossy é§
oktatés integraldsa Vass, 2004; Késa, 2005; Rédli,

2024

Kornyezeti nevelés Tartalmi hangsuly a fenntarthato- Fodor, 2020; Fodor, 2021; Varga,
és fenntarthatosag sagra és a kornyezeti nevelésre Havas és Széplaki, 2004
pedagogiaja (2) . . .

Oktatasi gyakorlatok és szemlélet-

formalas integralasa a hazai iskolai

kornyezetben
Iskolai erészak, Konstruktiv konfliktuskezelés, Doczi-Vamos, 2016; Kecskeméti
zaklatas és mediacio és resztorativ eljarasok, és mtsai, 2012; Kovacs, 2012;
konfliktuskezelés (3) Szekszardi, 2001; Sz6ke-Milinte,

Vitakészseg-fejlesztés az iskolai €s | 504
osztalytermi gyakorlatban

1. tablazat. A hazai diskurzus békével neveléssel kapcsolatos kategoridi

Bar a fenti témak 6nmagukban nem illeszkednek a nemzetkozi diskurzus rendszerszem-
1életéhez, olyan kapcsolodasi pontokként értelmezhetdk, amelyek lehetdséget nyitnak a
békével nevelés rendszerszintii megkozelitésének beemelésére a hazai neveléstudomanyi
diskurzusba.

fgy példaul a demokratikus dllampolgéarsagra nevelés esetében a foként EU-s okta-
taspolitikai gyakorlatokra és a NAT-ra koncentrdld hazai kontextus kiegészithetd a
tagabb, nemzetkozi diskurzusban is hangsulyosan megjelend globalis allampolgarsag és
az emberi jogok (Reardon, 1999) kritikai dimenzidival, mikdzben kiboviti értelmezési
kereteit az er6szakformak, valamint a negativ és pozitiv béke fogalmai segitségével.
Hasonlo a helyzet a kdrnyezeti nevelés €s a fenntarthatésag pedagdgiai megkozelitései
esetén: érdemes lehet a kdrnyezeti nevelést és a fenntarthatosagot dsszekapesolni a kor-
nyezeti igazsagossaggal és a kritikai szemlélethez tartozo strukturalis erdszak, valamint
a dekolonizacié problémakdreivel (Kester és mtsai, 2019). Az iskolai er0szak, zaklatas
és konfliktuskezelés hazai diskurzusa az interperszonalis konfliktusok értelmezési
keretein tal konnyen kapcsolodhat a konfliktusok strukturalis, tarsadalmi és rendszer-
szintll jellegének figyelembevételéhez, amennyiben a konstruktiv konfliktuskezelést a
béketeremtést meghaladd békeépités (Galtung, 1969, 1976) szélesebb nevelési keretébe
helyezi.
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Osszegzés

A tanulmany célja az volt, hogy a hazai neveléstudomanyi diskurzus szdmara egy atfogo
képet adjunk a békével nevelés diskurzusanak alakulasarol, legfontosabb elméleti meg-
kozelitésérdl. Ehhez kapcsolodott a hazai, legidézetteb neveléstudomanyi folyoiratok
szisztematikus attekintésének eredménye, amely szerint a hazai diskurzusban legalabb
harom teriilet is gazdagodhat a békével nevelés eredményeivel, igazolt gyakorlati eljara-
saival. A demokratikus allampolgarsagra nevelés diskurzusa mellett hangstlyosan merit-
het a kornyezeti nevelés és fenntarthatosag komplex megkozelitésmodja is a békével
nevelés tanulsagaibol. Talan a legvilagosabb kapcsolodasi pont az iskolai erészak, zak-
latas, és ezekhez is kapcsolodva a konfliktuskezelés diskurzusa. Azontul, hogy tovabbi
szamos gyakorlattal és kutatasi eredményekkel is igazolt modellekkel béviilhet a hazai
diskurzus, vilagossa valhat, hogy szdmtalan konfliktus mogott strukturalis tényezok és
kirekesztd, diszkriminativ dinamikak allnak, amelyek strukturalis és kulturalis beavatko-
zasokat igényelnek.

A hazai neveléstudomany a nemzetkdzi diskurzushoz kapcsolodo hazai torekvések
mentén is kapcsolodhat a békével nevelés diskurzusdhoz. Erdemes lenne a koopera-

e

crer

2024). Egy masik irany lehetne a hazai kritikai pedagogia, etnografia (Mészaros, 2024)
kapcsolddasa a kritikai békével nevelés eredményeihez, szempontjainak és eljarasainak
értelmezéséhez. Egy tovabbi kapcsolodasi lehetdség a békepszichologia (Peace Psy-
chology) fel6l (Deutsch, 1973; James, 1910/1995; Lebow és Stein, 1987) érkezo Békés
Iskolak program (Kissné Viszket és Horgasz, 2013). A Békés Iskolak program célja az
iskolai erdszak és bantalmazas megsziintetése, az iskolai konfliktusok békés megoldasa-
nak eldsegitése, a kozosségi egylittmiikodés, szolidaritas erdsitése, valamint a didkok és
pedagdgusok konfliktuskezelési készségeinek fejlesztése olyan modszerek segitségével,
mint példaul a mentalizacid, resztorativ gyakorlatok és mediaciés eljarasok (Kissné
Viszket és Horgasz, 2013). A Békés Iskolak programja és gyakorlata is gazdagodhat,
ha a strukturalis és kulturalis pozitiv békeépités aspektusait atemelik a békével nevelés
neveléstudomanyi diskurzusabol.

Arato Ferenc
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Absztrakt

A Peace Education (békével nevelés) tobb mint fél évszazada gazdagitja a neveléstudomanyt kritikai és rend-
szerszemléleti megkozelitéseivel. Kozponti felismerése, hogy az oktatas nem csupan a konfliktuskezelésben,
hanem a rendszerszintli er6szak felszamolasaban és a tarsadalmi strukturak atalakitasaban is szerepet jatszhat.
A tanulmany célja a nemzetkozi kritikai szemlélet bemutatasa, valamint hazai diskurzusban valo megjelenésé-
nek vizsgalata. Ervel a ,békével nevelés” forditas hasznalata mellett, amely jobban tiikrozi a fogalom kritikai
és strukturalis dimenzidit. A szerz6k altal végzett fokuszalt szakirodalmi attekintés feltarta, hogy a hazai
diskurzusban alig jelennek meg a nemzetkozi kritikai megkozelitések és strukturalis kérdések. Ez indokolja a
nemzetkozi kritikai perspektivak beemelését, amelyek hozzajarulhatnak a békével nevelés elterjedéséhez, hazai
hogy a hazai diskurzus feltart hianyossagait a nemzetkozi elmélet kritikai pontjaival egészitse ki, kijelolve a
lehetséges kapcsolodasi teriileteket.

Kulesszavak: békével nevelés; kritikai pedagogia; kooperativ tanulasszervezés; strukturalis erdszak; demok-
ratikus jogok
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Torténész a forrasok forgoszelében

Donadth Péter: Tanitoképzok, tandraik és diakjaik
az 1945—-1949. évi politikai forgoszélben.

toképzok, tanaraik és diakjaik az

1945-1949. évi politikai forgo-
szélben. Tanulmanyok) az elmult masfél
évtizedben a Trezor Kiadonal megjelent
Oktataspolitika és tanitoképzés Magyar-
orszagon 1945-1960 (2008), A magyar
miivelddés és tanitoképzés torténeté-
bol 1868—-1958 (2010), Pedagogusok az
1918-1919. évi politikai forgoszélben,
Tanitoképzok a forradalmak, az idegen
megszallas és az ellenforradalmi szamon-
kerés idejéen (2020) kotetei soraba illesz-
kedik, amelyek a szerzore jellemzé doku-
mentativ elbeszéld modszert alkalmazva,
primer forrasok kozlésével és elemzésé-
vel, jol megvalasztott esettanulmanyokon
keresztiil mutatjak be egy-egy korszak
oktataspolitikai sajatossagait-jatszmait.
Boritétervében, megjelenésében szintén
a korabbi koteteket kdoveti. Itt megjegy-
zendd, hogy a sajnalatos és konnyen orvo-
solhatd tipografiai hibak — eltérd, vagy
olykor rosszul megvalasztott betiitipusok,
pl. hianyzo6 délt 6, G betik (53. 0.) — kez-
detben zavarhatjak az ilyesmire érzékeny
olvasokat. A kotet gazdag forrasanyag-tar-
talma és a szerzé olvasmanyos stilusa
azonban hamar feledtetik ezeket az eszté-
tikai hidnyossagokat.

A Tanitoképzdk, tanaraik és diakjaik
az 1945—-1949. évi politikai forgoszélben
ciml kotet korabban publikalt, illetve
megjelenés alatt irasokbdl valogat. Az
egyes fejezeteket alkotd tanulmanyok
6nallod egységet képeznek, az ebbdl adddo
ismétlésekre a szerz6 maga is reflektal: ,,az
egyes esettanulmanyoknak az éppen aktu-
alis altalanos helyzetre vonatkozo részei
is eredeti formdjukban megmaradtak, ami
miatt a kotetben tobbszor el6fordul, hogy

D onath Péter legujabb konyve (7Tani-

bizonyos idézetekre, Osszefiiggésekre két-
szer-haromszor is hivatkozas torténik.”
(11. 0.)

A kiadvany a személyes hangu és szem-
1életbeli €s modszertani attekintést ado
eldszot kovetden hét nagyobb fejezetbdl
all, amelyek a valasztott minddssze négy,
mégis turbulens év tanitoképzdkkel és
diakjaikkal kapcsolatos eseményeit fog-
laljak Ossze, jol érzékeltetve a gyokeres
tarsadalmi felforduléds keltette kdosszal
kiizdd — és sokszor azok aldozataul valo —
,.kisemberek” kiszolgaltatottsagat.

Donath Péter olvasoi szamara jol ismert
a szerz6 dokumentativ elbeszélé mod-
szere, mégis érdemes — szakmai-etikai
utmutatasként is értelmezhetd — torténészi
szemléletének Osszefoglaldsat hosszabban
idézni:

,»Ehhez persze az kell(ene), hogy a
szerz0 ne probalja — kedvenc elfogult-
sdgainak megfelelden — »ljra nyerni«
az altala vizsgalt korszak habortsa-
gait, konfliktusait. Ne ideologiailag,
vilagnézetileg elkotelezett harcosként
viselkedjék »a torténész fronton,
aktualpolitikai haszonszerzés cél-
jabol, hanem elégedjen meg a hdsei
dramadja irant nyitott kronikas szere-
pével, személyiségiik, kényszerpa-
lyaik, mozgasteriik, s az azokat befo-
lyasolo tarsadalmi mechanizmusok
iranti 6szinte kivancsisaggal. Mikor,
s mennyire sikeriilt ez a »személyes
tudéasaba« zart szerzének e konyvében
— az olvasé eldonti.” (12. o0.)

Donath hosszasan hagyja ,,beszélni” tor-

ténetei szerepldit dokumentumokon,
jegyzbékonyveken, visszaemlékezéseken,
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személyes interjukon keresztiil. Szamos,
korabban ismeretlen forrast tar az olva-
sok elé, amelyekhez értelmezd, a torténeti
kontextust feltar6 megjegyzéseket fliz,
idonként finom iréniaval is élve.

Az elsé fejezet a Tanitoképzd Intézeti
Tanarok Orszagos Egyesiilete (TITOE) két
megsziintetési kisérletét — a rezsimhez hii
pedagdgus szakszervezetbe vald beolvasz-
tasat — mutatja be, amely 1919-ben csak
atmenetileg, mig 1947-ben véglegesen
sikeres volt. A TITOE 1889-1947 kozott
mitkodott (Molnar, 2023), ekkortol atvéve
az 1886 ¢és 1944 kozott megjelend Magyar
Tanit6képzé cimii folyéiratot. Atfogo célja
,»a tanitoképzés fontos hivatdsanak elis-
merése” volt (Nagy Laszlo, 1890. 2. o.).
A szervezet megsziintetésére iranyuld
torekvések mind 1919-ben, mind 1945-
ben ideoldgiai-politikai célzatuak voltak,
ezért Donath tanulmanya ezt az aspektust
részletezi. Hosszasan idéz Molnar Oszkar,
a folyoirat egykori szerkesztdjének irasa-
ibol, ami illusztralja, hogyan vélekedett
az alakuld rendszerrdl, de a szervezet és
folydirata sajat kiszolgaltatott helyzetérdl
is: a mukoddésében allami hozzajarulastol
fliggd szervezettdl joggal varta a minden-
kori hatalom, hogy annak tevékenységérol
pozitiv hangnemben nyilatkozzon. Mol-
narnak egy valoszinlileg nem nyilvanos-
sagnak szant kézirata a korabeli 1égkorrol
is képet ad:

Az atalakulas kezdeti, legnehezebb
stadiumaban vagyunk. Ma még semmi
sem jegesedett ki, tehat minden fenye-
getd. Politikai sikon mindenki gyanus,
aki ¢l; senki sem érezheti magat biz-
tonsagban. A vezetd allasokban 1évok
helyzete kiilondsebben fenyegetd.
Most tomboljak ki magukat az ala-
csonyabb lelki indulatok. Az irigyek,
a hatalmi vagytol flitdttek, a gonosz
hajlamuak, bossztuallok most vannak
elemiikben. Egy gonosz ragalom,
bestigas, a tények célzatos és megté-
vesztden elfogadhato beallitasa is ele-
gend6 ahhoz, hogy valamely vezetdal-
lasban 1évé kozalkalmazottat fels6bb
hatésdga felfiiggessze. A politikai
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hatalmat keziikben tartd partok nyo-
masara a kormanyzat elrendelte az
igazoltatasi eljarast.” (36. 0.)

Mindez visszatéré téma lesz a kotet egé-
szében.

Bar Molnar dnkéntesen nyugdijba
vonult, igy elkeriilte, hogy a fenti elja-
ras ala vessék, a TITOE tobb vezetdjét,
igy Padéanyi-Frank Antalt és Mesterhazy
Jendt azonban elmarasztaltak. Vezetdinek
meghurcoltatasa és tevékenységének elle-
hetetleniilése utan — hatalmi nyomasnak
engedve — 1947. januar 31-én a TITOE
0nallo egyesiiletként feloszlott, és a peda-
gbgus szakszervezet tagozatava valt.

A kotet masodik fejezete a budai tani-
toképzo tanarait és altisztjét érintd igazo-
lasi, B-listazasi és népbirosagi eljarasokat
ismerteti, koztiik a TITOE tobb vezetdségi
tagja meghurcoltatasanak, kényszernyug-
dijazésanak, palyajukrél vald eltavolita-
sanak korilményeit. Donath hosszasan
bemutatja Padanyi-Frank Antal megpro-
baltatasait: igazolo bizottsagi eljarasokat,
feljelentését, megveretését és renddrségi
vizsgalatait, majd népbirosag elé allitasat.
Kalvariaja részletes leirasanak, jegyzo-
konyvei kozlésének értéke a nem-egyedi-
ségében rejlik, amelyet a szerzg is hang-
sulyoz: ,,A »Padanyi-Frank ligy« orszagos
méretekben ezrek, tizezrek soraba illesz-
kedett” (82. o.). Rajta kiviil hat tovabbi
kollégajat is eljaras ala vontdk, a fejezet
masodik része az 6 esetiiket mutatja be.

A kotet tovabbi fejezetei az iskolak és
tanito(né)képzok allamositasaval kapcso-
latos vitakat, érdekiitkdzéséket mutatja
be: elébb a reformatus tanitondképzok
esetét, ujra Osszevetve az 1918—19-es ¢és
az 1946-48-as eseményeket (3. fejezet),
majd a felekezet 1étszamabol adéddan sok-
kal jelentésebb katolikus egyhaz vezetd-
inek (4. fejezet) ¢és a konkrét iskolainak
(Sopron, Esztergom) kiizdelmeit vallasos
iskolaik megdrzése érdekében. Kiilondsen
tanulsagosak a sokszor spontan szerve-
z6d6 diaktlintetések koriilményei, amelye-
ket a hatalmat és a kommunizmust mint
kizarolagos — igy mas vallast nem tiiré —
ideoldgiat az allami szervezetekben és az
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egyes emberekben megszilarditani torekvo
rezsim hasznalt fel a katolikus egyhaz és
vezetdje, Mindszenty Jozsef hercegprimas
elleni uszitasra. Igy lett a soproni kato-
likus iskolak tanuloi és a Katolikus Szii-
16k Vallasos Szovetsége jobbara nékbol
allo békés tiintetésébdl ,.fekete reakcid”
vezette fasiszta Osszeeskiivés, amely ,,Sop-
ronban is megkisérli a rend és nyugalom
megbontasat. Ha sikertil, taldn a pocspetri
gyilkossag megismétlését is!” (220. o.)
Hasonld, mai szemmel nézve banalis eset
(ha egyaltalan megtortént) valtotta ki az
Esztergomi Erseki Tanitoképz6 didkjainak
¢és tanarainak meghurcoltatasat, Andrassy
ut 60-ba szallitasat, ahol az iskola el6tt
masirozé katonak allitélagos ginyolasa-
bol a ,, Magyar Népkoztarsasag erdszakos
megddntése” — pontosabban az arra ira-
nyuld szervezkedés — lett az elleniik felho-
zott vadpont (264. o0.).

A 6. fejezet az egyhazi tanitoképzdok
allamositasa utani két spontan diakmeg-
mozdulast targyal, amelyeket szintén
egyhazellenes propaganda céljara és a
,,demokraciaellenes” tanarok és diakok
eltavolitasara hasznaltak. Zalaegerszegen
az erdszakos ideoldgiai atnevelést nehez-
ményez0d, kicsapassal fenyegetett diakla-
nyok melletti szolidaritasi akciobol lett
»diaksztrajk” soran a ,,demokracia ilyen
vagy olyan ellenségei a klerikalis reakci-
oval kozos frontot alkotva intézik tdma-
dasaikat a dolgoz6 nép ellen” (353. o.),
mig Kecskeméten a Didkszovetség purifi-
katorainak tigybuzgalma vezetett konflik-
tushoz, ,,diaksztrajkhoz” és tobb katolikus
didklany kicsapasahoz, valamint az igaz-
gatond kényszernyugdijazasahoz.

A kotet eredeti forrasok nyoman ¢€l6vé
valo esettanulmanyai élénk képet feste-
nek az épililé kommunista rezsim tulka-
pasai, visszasagai nyoman megtort egyéni
¢életutakrol, a kisemberek — sokszor
kamaszfiuk és -lanyok — vele szembeni
tehetetlenségérdl, vagy éppen erkolesi
helytallasarol.

A borongods hangulatot némiképp oldja
a 7. fejezetben bemutatott harom eset: az
iigyefogyottsagaban is ligybuzgé ,,Vords
Sziget Dinamdja”, Mesko Gyula rovid

palyaja a pécsi tanitoképzd igazgatoja-
ként, valamint Szathmary Lajos 1956-0s
farsangi parddiaszovege és a budai tani-
toképzdé 1956. augusztus 23-an tartott
megnyitojanak ,,feleselé diagndzisai”. Ez
utobbi két szoveg kisebb modositasokkal
megjelent a 2008-as Oktataspolitika és
tanitoképzés Magyarorszagon 1945—1960
kotetben is.

Talan a fenti 6sszefoglalasbol is 1at-
szik: Donath Péter 1j konyve nem kdnnyii
olvasmany, de nem elsésorban a torténeti
szovegek nehézsége, hanem a mdogiiliik
kibontakoz6 emberi sorsok sulya miatt.
Ez adja valodi katarzisat is. Eppen ezért
nemcsak a szerzd altal kijelolt célkozon-
ség — ,kutato- és oktatotarsak, valamint
doktoranduszok, egyetemi hallgatok” —
szamara lehet tanulsagos, hanem minden-
kinek, aki latleletet szeretne kapni arrol,
hogyan miikddik egy rendszer, amelyben
az ideologia irja felil az emberi mélto-
sagot — és milyen nyomokat hagy ez egy
szakma, egy generacio, egy tarsadalom
emlékezetében.

A hatasmechanizmusokat azonban nem
mindig lehet véglegesen feltdrni — aho-
gyan a szerz0 is ramutat: ,,hogy valdjaban,
hosszatavon milyen kdvetkezményekkel
jartak ezen erészakos intézkedések, a tar-
tos kényszerli alkalmazkodas vajon a dia-
kok milyen hanyadanal vezetett a kognitiv
disszonancia révén értékeik, vilagnézetiik
korrekcidjahoz, vagy éppen ellenkezdleg:
a felszini alkalmazkodas mellett hanyan
erésodtek meg korabbi hitiikkben, megy-
gy6zddésiikben — ennek megvalaszolasa
kiilon tanulmanyt igényelne.”

Ennek reményében varjuk Donath Péter
kovetkezd kotetét.

Donath, P. (2025). Tanitokeépzdk, tandraik
és diakjaik az 1945—1949. évi politikai for-
goszeélben. Tanulmanyok. Trezor Kiado.

Polyak Zsuzsanna

Liszt Ferenc Zenemiivészeti
Egyetem Kodaly Intézete
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University Students’ Mental Well-Being: A Study of Stress, Burnout,
Mindfulness, Resilience, and Meaning in Life

Bettina Piko — Luca Szabo

Abstract

In this empirical study, key factors related to mental health of Hungarian university students were examined.
Results indicate that students reported a high average of the stress score. Gender differences were only signifi-
cant in the mindfulness scale, where men scored significantly higher. Among the variables examined, resilience
showed the strongest negative correlation with perceived stress. Among the subscales of burnout, emotional
exhaustion exhibited the strongest correlation with stress, followed by professional efficacy, and, lastly, cyni-
cism. The Life Meaning Scale showed a moderate negative correlation with perceived stress, while mindfulness
demonstrated a smaller but still significant negative relationship. Regarding well-being, the strongest positive
correlation was found with the Life Meaning Scale. Resilience and mindfulness also showed a significant
positive correlation with well-being. Burnout was negatively related to well-being. According to the results of
multivariate regression analysis, perceived stress, resilience, and burnout were the most significant predictors
of students’ well-being. Perceived stress alone explained 36.7% of the variance in well-being (R* = 0,367),
which increased to 44.1% (R* = 0,441) when resilience and burnout were included. These findings suggest that
stress and burnout may significantly impact students’ psychological well-being, while resilience can serve as
a protective factor.

Keywords: well-being; stress; burnout; mindfulness; resilience

Factors Attributing to Career Choice among Teacher Candidates

Hajnalka Szanténé Toth — Andrea Bencéné Fekete — Kontra Jozsef

Abstract

The attractiveness of teaching profession and teaching, the low number of people entering training, and the
need to replace those who leave the profession and those who are about to retire have been a major challenge
for society for years. One of the key conditions for the functioning of the education system, and in particular of
primary schools, is the successful careers of pupils during their education and consequently the education and
training of the next generation of professionals with the right personalities. In order to meet societal expecta-
tions, it is necessary to understand students’ motivations for career choice. The aim of our study is to explore
the perceptions of teacher candidates about the profession and their motivations for choosing this career. In
order to provide a framework for the study, the career choice motivations of young people studying in higher
education both in Hungary and internationally, and the factors related to the career choice of primary school
teacher candidates in this context are briefly described. Then, the career commitment of teacher candidates
based on an online questionnaire survey conducted in 2022 was analysed. Descriptive statistics and correlation
analysis are used in the data analysis. In addition, exploratory factor analysis (EFA) was conducted to explore
the internal structure of the items. Looking at the motivational factors, our main findings are that the most
influential motivation to enter a teaching career is altruistic, i.e. the desire to help others as an educator and
to contribute to the shaping of children’s personalities. Student responses also revealed that a positive attitude
towards the chosen profession is an important aspect. The results show that the influence of external motives
(family, peers, teachers) is less significant.

Keywords: primary school teacher education; teacher candidates’ motivation; career choice motives
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Examination of Language Teacher Identity among English
or German Major Teacher Trainees: Professional and
Generational Challenges

I1dik6 Csépes — Erzsébet Pintye-Lukacs — Fruzsina Szabo

Abstract

The study of language teacher identity development in language pedagogy in Hungary is a new field of research.
This paper uses the conceptual framework of language teacher identity (LTI) established by De Costa and
Norton (2017), which claims that language teacher self-perception and identity is shaped by a combination of
personal experiences, professional context and sociocultural environment. The process of becoming a teacher is
significantly determined by one’s own school prior experiences as a student and initial teaching experiences as
a trainee teacher. Hungarian trainee teachers (N=10) majoring in English or German and their mentor teachers
(N=8) participated in our study after completing the short 15-hour teaching practicum. Semi-structured inter-
views were recorded with the participants, whose responses were analysed, compared and categorized based on
four focal points regarding the short teaching practice of the trainees: (1) language proficiency, (2) assessment,
(3) perceived generational differences in teaching, and (4) language teacher identity development. In this paper,
we briefly review the results of research on the development of language teacher identity, and then present the
experiences and findings based on the responses and reflections to the interview questions. The mentor teachers
often highlight that the linguistic preparation/proficiency of the trainees is nowadays a much more important
issue during their practicum than their methodological preparation. Furthermore, trainees face challenges in the
area of assessment at several points, such as the preparation of tests or the assessment of speaking. The findings
clearly outline generational differences between trainees and mentor teachers, particularly in digital literacy.
Finally, the development of trainees’ identity as language teachers reveal that identification with the teaching
role are often influenced by factors that can be both supportive and detriment.

Keywords: language teacher identity, digital literacy, generation gap

The Use of Multimedia in the Development of Practical
Competences: Teaching Languages for Law Enforcement at
the Department of Foreign Languages for Specific Purposes

at the Faculty of Law Enforcement of the Ludovika University
of Public Service

Nora Barnucz — Judit Borszéki — Dalma Lilla Dominek

Abstract

The basic task of teaching provided at the Department of Foreign Languages for Specific Purposes (LSP),
Faculty of Law Enforcement is to develop specific-purpose language competences. The paper describes the
circumstances that have shaped the teaching of LSP at the Department in the last few decades. The teachers
at the Department have recognised that the development of English language programmes and study materials
for the various branches of law enforcement requires the use of modern needs analysis methods. It is described
how English for border policing and English for customs competences were defined. Another aim of the study
is to review the theoretical background of multimedia and to present the educational methodological models
that justify the need for a paradigm shift in methodology in both public and higher education. Finally, the study
draws attention to the usefulness and systematisation of digital solutions for the development of LSP compe-
tences in the context of experiential education.

Keywords: needs analysis, CEF Professional Profiles Project, multimedia, experiential education, language
for specific purposes
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Reflections on Qualitative Aspects of
Qualitative Comparative Analysis

Kalman Santha:

Abstract

The new procedures and complex methodologies that have emerged today can be used in a variety of social
and natural science fields. One of these is the Qualitative Comparative Analysis (QCA), which is suitable
for explaining complex social phenomena and situations, and which uses a logical, set-theoretic approach to
explore and analyse causal relationships. The paper seeks to answer the question of whether or not qualitative
comparative analysis can be classified within the quantitative, qualitative or mixed paradigms, and then outlines
aspects of the methodology from a qualitative perspective. It analyses the status of equifinality, sample size,
null cases and the role of the researcher in studies using qualitative comparative analysis.

Keywords: equifinality; the role of the researcher; qualitative comparative analysis; sample size; zero outcome

The international discourse of Peace Education and its possible
points of connection to Hungarian educational approaches

Ferenc Aratd — Barbara Anita Bodnar

Peace Education has enriched educational science for more than half a century through its critical and systemic
approaches. Its central recognition is that education can contribute not only to conflict management but also
to the elimination of structural violence and the transformation of social structures. The aim of this study is
to present the international critical perspective and to examine its presence in the Hungarian discourse. It also
argues for the use of the translation “békével nevelés,” which more accurately reflects the concept’s critical
and structural dimensions. A focused literature review conducted by Bodnar revealed that international critical
approaches and structural issues are scarcely represented in the Hungarian discourse. This underlines the need
to integrate international critical perspectives, which can foster the spread of Peace Education, the develop-
ment of its Hungarian context, and its integration into pedagogical practice. Accordingly, the study seeks to
complement the identified gaps in the Hungarian discourse with the key critical aspects of international theory,
outlining potential areas of connection.

Keywords: peace education; critical pedagogy; cooperative learning; structural violence; democratic rights
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