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A hazai pedagogusok kirében végzett kutatasok ramutatnak arra, hogy a tanarok tobbsége
szakmai tamogatasra szorul a szovegértés hatékony fejlesztéséhez. A pedagégusok szovegeér-
tés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteinek feltarasa lényeges informaciokkal szolgalhat e tamo-
gatas kidolgozasahoz. Jelen tanulmany célja, hogy metaforakon keresztiil tarja fel a pedagé-
gusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteit. Kutatasunkban 172 pedagégus online
kérdGivvel Gsszegyiijtott metafordit elemezziik a Lakoff és Johnson (1980) altal kidolgozott
konceptualismetafora-elmélet alapjan. Az eredmények alapjan a pedagogusok szovegértés-
fejlesztésre vonatkozd metaforait tiz f6 fogalmi kategoriaba soroltuk: alapozas, létsziikség-
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feladat, gyogyitas. Az azonositott kategoriak t6bb ponton atfedést mutatnak a korabbi nem-
zetkozi kutatasok eredményeivel, ami a szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metaforak alta-
lanosithatésagara utal.
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Bevezetés

Hazankban az olvasas tamogatasa az alapozo6 szakasz, azaz az alsé tagozat végén
nemzetkozi viszonylatban is kedvezé képet mutat (lasd példaul Csapo et al., 2019;
Fejes et al., 2022; Toth et al.,, 2025). Ugyanakkor a fels6 tagozaton az olvasas fej-
lesztése egyre kevésbé hangsilyos (Fejes et al., 2022; Steklacs, 2018). Hazai peda-
gogusok korében végzett felmérések arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanarok
tobbségének szakmai tamogatasra lenne szitksége a szovegértés hatékony fejlesz-
téséhez (Toth & Sipos, 2014; Toth, 2015).

A pedagogiai nézetek és az osztalytermi gyakorlat 0sszefiiggéseit szamos vizs-
galat igazolta (Buehl & Beck, 2015; Philipp, 2007; Thompson, 1992), melyek sze-
rint a tanarok olvasassal kapcsolatos nézetei kozvetleniil befolyasolhatjak osztaly-
termi gyakorlatukat, ezaltal a tanuldok teljesitményét (példaul Anders & Evans,
2019). Tehat az olvasas fejlesztésére vonatkozo nézetek feltarasa hozzajarulhat a
pedagogusok hatékonyabb felkészitéséhez a szovegértési készség fejlodésének ta-
mogatasara. Jelen tanulmany célja a pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kap-
csolatos nézeteinek megismerése. Kiindulopontunk, hogy ha megértjiik, mit gon-
dolnak a tanarok az olvasas természetérdl és annak fejlesztésérél, akkor a tanar-
képzés és a tanar-tovabbképzések soran hatékonyabban tamogathatjuk ket
abban, hogy munkajukat eredményesebben végezzék tanuloik szovegértés-fejls-
désének segitése terén.

A tanari nézeteket els6sorban kvalitativ modszerekkel vizsgaljak, amelyek le-
het6vé teszik a pedagogiai fogalmak mélyebb tartalméanak, osszefiiggéseinek és
tartoméanyainak megragadasat (Vamos, 2001, 2003). A kvalitativ modszerek kozé
sorolhat6 a metaforaelemzés is. Tanulmanyunkban a Lakoff és Johnson (1980) al-
tal definialt konceptualismetafora-elmélet alapjan vizsgaljuk a pedagdégusok szo-
vegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteit metaforaikon keresztiil. Munkankban
172 pedagogus metaforait elemezziik. A cikk elméleti hattere harom részre tagolo-
dik. Az els6 a tanari nézeteket, a masodik a metaforak pedagodgiai kutatasokban
val6 alkalmazasat, mig a harmadik az olvasassal kapcsolatos metaforakutatasokat
mutatja be. Ezt koveti az empirikus kutatas részleteinek és eredményeinek bemu-
tatasa, majd eredményeink interpretalasa.
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Tanari nézetek

A tanari nézeteket szamos modon definialjak, eltéré hangsulyt helyezve azok jel-
lemzéire és funkcidira (Fives & Buehl, 2012; Schraw & Olafson, 2014). Pajares
(1992) széles korben elfogadott meghatarozasa szerint a nézetek az egyén itéletei
egy allitas igazsagardl. Richardson (1996) ugyancsak elterjedt definicidja szerint a
nézetek ,a mentalis, személyes konstrukciok egy csoportjat alkotjak, olyan feltéte-
lezések, feltevések, propoziciok a vilagroél, amelyeket igaznak véliink, s amelyek be-
folyasoljak itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink
soran” (p. 103). Egyes nézeteket a tanarok nyiltan kifejeznek, mig masok implicit
médon vannak jelen. Altaldnosan elfogadott, hogy a nézetek egy dsszetett és sokré-
tl, egymassal 0sszekapcsolodo rendszer részei. Ez azt jelenti, hogy a tanari nézetek
egymastol nem elszigeteltek, rendszerbe szervezédnek, egymassal 6sszefiiggd, ko-
herens struktdrat alkotnak. E rendszer teszi lehetévé, hogy a tanarok kovetkezete-
sen értelmezzék és kezeljék a pedagodgiai helyzeteket (Buehl & Beck, 2015).

A tanari nézetek kiillonboz6 funkciokat télthetnek be a tanari tudas és a gya-
korlat tekintetében. A tanarok nézeteiket felhasznalhatjak: (1) az informaciok sz@i-
résére és értelmezésére, (2) konkrét problémak vagy feladatok meghatarozasara és
(3) cselekvési iranyok kijelolésére (Fives & Buehl, 2012). Buehl és Fives (2009) a
nézetek hat forrasat azonositotta, ezek a formalis oktatas, az elfogadott tudas -
anyagon alapul6, megfigyeléses tanulas, a kollégakkal valo egyiittmikodés, a sze-
mélyes tanitasi élmények és az dnreflexio.

A tanari nézetek fogalmanak megkozelitése soran gyakran alkalmazott mod-
szer azok megkiilonboztetése mas pszichologiai konstruktumoktél. A tudasra pél-
daul gyakran ugy tekintenek, hogy annak van igazolhaté ,igazsag” dimenzidja,
mig a nézetek szubjektiv allitasok, amelyeket az egyének igaznak fogadnak el, de
bizonyitékok nem feltétleniil erdsitenek meg (Alexander & Dochy, 1995; Nespor,
1987). Furinghetti és Pehkonen (2002) munkajara tamaszkodva Turner és kollégai
(2009) kétféle tudast kiillonboztetnek meg: objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek
az egyének szubjektiv tudasat képviselik; kiillonboznek az objektiv tudastoél a ko-
vetkez6 szempontokban: (1) nem esnek kiils6 értékelés, kritika ala, (2) nem kon-
szenzualisak, inkabb egyéni preferenciaknak tekinthetdk, és (3) érzelmekhez ko-
tédnek. Richardson (1996) kiemeli a kiilonbséget a nézetek és az attittidok kozott,
megjegyezve, hogy mig a nézetek elsésorban kognitivak, addig az attitlidok szoro-
sabban kapcsolodnak az affektiv konstruktumokhoz. Bar mind a nézeteknek,

mind az attitidoknek van affektiv komponense, a nézetek azt tikkrozik, amit vala-
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ki igaznak tart egy kérdéssel, témaval kapcsolatban, mig az attitlidok azt mutat-
jak, hogy valaki tamogat-e vagy ellenez-e valamit, azaz érzelmileg hogyan viszo-
nyul az adott kérdéshez, témahoz (Buehl & Alexander, 2009).

A tanari nézetek tanulméanyozasanak jelent6sége abban rejlik, hogy ezek a né-
zetek potencidlisan kapcsolatban allhatnak a tanarok gyakorlataval. Szamos ta-
nulmany azonositotta a tanari nézetek és az oktatasi gyakorlat kozotti kapcsolatot
(részletesen lasd Buehl & Beck, 2015; Philipp, 2007; Thompson, 1992 attekintését),
a kutatasok egy részében azonban nem talaltak egyértelmt kapcsolatot a tanari
nézetek és a gyakorlat kozott (példaul Cross & Francis, 2015; Li & Yu, 2010).
Egyes kutatok ugy vélik, hogy a nézetek idével és tapasztalatok hatasara valtoz-
hatnak, de alapvet6en stabilak és kovetkezetesek maradnak (Buehl & Beck, 2015).
Masok szerint a tanarok kiilonb6z6 helyzetekben eltér6 nézeteket vallhatnak (pél-
daul Schoenfeld, 2015). Ez azonban nem céfolja azt a feltételezést, hogy a tanari
nézetek meghatarozhatjak a gyakorlatot, hanem inkabb azt mutatja, hogy az elté-
r6 kontextusok 4j tapasztalatok megszerzésére és ujabb nézetek kialakitasara, va-
lamint a nézetek megerdsitésére adnak lehet6séget (Skott, 2015).

A metafora mint a gondolkodas feltarasanak eszkoze

A metafora (gorog szo, jelentése ,atvitel”) olyan szokép, amelyben egy szot a je-
lentésétdl eltéré6 moédon hasznalunk. Példaul a ,Szivemnek gyongyhaza, lelkem Ilus-
kaja” mondatrészletben Pet6fi Sandor Iluskat a gyongyhazzal azonositja (Pet6fi,
1844). Mint ahogy azt az emlitett példa is bemutatja a metaforikus kifejezés jelen-
tése nem azonos a szd szerinti jelentéssel. A metaforak megértését és alkalmaza-
sat a nyelv és a gondolkodas vizsgalataba Lakoff és Johnson (1980) konceptuélis-
metafora-elmélete emelte be. Eszerint a metafora az emberi megismerés nélkiiloz-
hetetlen tényezdje. Lakoff és Johnson megallapitottak, hogy a human fogalmi
rendszer egy alapvetéen kisszamu, tapasztalatokon alapulé fogalmi halmaz koré
rendezédik, amelyen keresztiil képesek vagyunk értelmet tulajdonitani komplex
vagy absztrakt fogalmaknak. Példaul az ,id6 pénz” metaforaja azt sugallja, hogy
az id6t, mint valami értékes eszkozt kezeljik, amit ,megtakarithatunk”, ,elherdal-
hatunk” vagy ,elkolthetiink”. Lakoff és Johnson hangsilyozzak, hogy a metaforak
nemcsak az irott vagy a beszélt nyelvben jelennek meg, hanem mindennapi gon -
dolkodasunkban és cselekedeteinkben is. Szamos példat hoznak, amelyek ravilagi-
tanak arra, hogy a metaforak hogyan formaljak a tarsadalmi és a kulturalis dis-
kurzusokat. A ,harc” metaforajat példaul gyakran hasznaljak politikai és gazdasa-
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gi kontextusban — példaul ,harcolni a betegekért” vagy ,kiizdeni a szegénység el-
len”. Az elmélet kiemeli, hogy a metaforak és a fogalmi keretek kultaranként el-
térhetnek, és ezek a keretek meghatarozzak, hogyan értelmezziik a vilagot és a
benne elfoglalt helyiinket. A konceptualismetafora-elmélet felhivta a figyelmet ar-
ra, hogy a nyelv és a gondolkodas szoros kapcsolatban allnak egymassal, és a me-
taforak alapvet6 hatassal vannak arra, ahogyan megértjiik a vilagot.

A kognitiv tudomanyok megjelenését kovette a megismerés és a nyelv kapcso-
latanak ujraértelmezése, amelynek kovetkezményeként a metaforakutatas gyako-
riva valt olyan tudomanyos kutatasokban, amelyek nehezen vagy nem értelmez-
het6 jelenségeket vizsgalnak (Vamos, 2003). Annak kdszonhet6en, hogy a metafo-
rak szisztematikusan integralédnak a nyelvbe (Lakoff, 1980), alkalmassa valnak
dekodolasra, igy a metaforak kreativ és értelmezést segité jellegiik miatt eltérd
diszciplinak kutatasaiban is fellelhetéek mint kutatasi eszk6zok. Fontos kiemelni,
hogy a metaforak tudomanyos kutatasban vald felhasznalasahoz elengedhetetlen
elfogadni, hogy a metafora sok esetben megel6zheti a fogalomalkotast, azaz a me-
taforak segitségiinkre lehetnek 0j fogalmak megértésében és megismerésében, ez-
altal hozzajarulnak a tudomanyos fogalmak létrehozasahoz (Vamos, 2001).

A metaforak fontos helyet foglalnak el a pedagogiai kutatasokban, és alkalma-
zasuk egyre gyakoribb (Wegner et al., 2020), hiszen tiikrozik azt, hogy az oktatas-
ban érintettek hogyan gondolkodnak a tanulasrdl, a tanitasrol vagy az oktatas
egészérél. Lakoff és Johnson (1980) megkozelitését a kutatok e teriileteken is al-
kalmazzak. Jensen (2006) szakirodalmi attekintésében a metaforakutatas episzte-
mologiai legitimitasat vizsgalja, ennek keretein beliil 6t f6 téméat azonosit, ame-
lyek koré a metaforakutatasok csoportosithatok. Az els6 csoportba tartoznak azok
a tanulmanyok, amelyek a hatalmi dinamikat és a kulturalis strukttrakat kérdéje-
lezik meg az alapveté metaforak vizsgalataval, tamogatva a posztmodern filoz6-
fiakat. A masodik csoportba azok a kutatasok tartoznak, amelyek azt vizsgaljak,
hogy a metaforak hogyan alakithatjak at az oktatasi gyakorlatokat, az oktataspo-
litikat és a tanari szerepeket. A harmadik kategoériaba es6 tanulmanyok legfébb
koz6s metszete, hogy a metaforahasznalat mérésére és megértésére szolgalé mod-
szerek kidolgozasara Osszpontositanak. A negyedik f6 témakorbe tartozé tanul-
manyok azt vizsgaljak, hogy az intézményi és a tanul6i irasokban megjelen6 me-
taforak hogyan titkrozik az oktatassal kapcsolatos alapveté meggy6z6déseket és
feltevéseket. Az 6todik kategoridba es6 tanulmanyok fokuszaban az all, hogy a
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vizsgalat résztvev6i hogyan hasznaljak a metafordkat a tanitis, a tanulas és a
szervezeti kontextusok leirasara és reflektalasara.

Metaforakutatasok az olvasas kapcsan

Ebben az alfejezetben 6sszegezziik azokat a korabbi metaforakutatasokat, amelyek
az olvasasra fokuszaltak. Kiindulopontként Turner és Wan (2018) attekintésére ta-
maszkodtunk, amely a tudomanyos jellegli iras-olvasas (academic literacy) kap-
csan végzett empirikus metaforakutatasokat osszegezte. Ezek koziil az olvasasra,
vagy legalabb részben az olvasasra vonatkozé munkakat valasztottuk ki. E mun-
kakat kiegészitettitk néhany tovabbi adatgytijtés eredményeivel. Egyrészt Turner
és Wan (2018) attekintése Ota napvilagot latott tobb relevans kutatas (Scharlau et
al., 2019; Shaw et al,, 2021; Theriault, 2022), masrészt néhany korabbi kutatast is
felleltiink, amelyek illeszkednek a témahoz, de a minta jellemzéit tekintve kiviil
esnek e kutatas fokuszan (példaul Ross, 1987).

Az olvasasra vonatkoz6 metaforak vizsgalataval foglalkozé kutatasok szama
viszonylag alacsony, Turner és Wan (2018) az utdbbi harminc év pedagogiaval
kapcsolatos metaforakutatasai koziil hét olyan tanulmanyt elemzett, amelyekben
olvasasra vonatkozo metaforak is megjelentek. Tovabbi harom kutatasi beszamo-
16t is bevontunk a vizsgalatba (Scharlau et al., 2019; Shaw et al., 2021; Theriault,
2022). Az el6zetes kutatasok alacsony szama miatt a korabbi kutatasok attekintése
soran nem kizarélag a pedagogusokkal foglalkoz6 munkakra koncentralunk, ha-
nem oktatashoz kotédé szakemberek, vagy jovébeni szakemberek és fels6oktatasi
hallgatok is megjelennek az 6sszegyujtott kutatasok résztvevéi kozott. Vagyis e
pontban a kozoktatas és a fels6oktatas kiilonbozé szerepldinek szemszogébdl ké-
sziilt metaforakutatasokat egyarant szintetizalunk. E latszolag kiilonboz6 tertile-
tek metaforaelemzései — mint latni fogjuk - szamos ponton Gsszekapcsolodnak,
aminek vélhet6en az a magyarazata, hogy a tankonyvi és a tudomanyos céla szo-
vegek olvasasa, illetve az ezekre vald felkészités kozott szamos hasonld vonas fe-
dezhetd fel. Az 6sszegytijtott munkak fébb jellemzdéit az 1. tablazat foglalja ossze,
a kutatasok témait és a fogalmi kategoridkat bemutatva. A szakirodalomban azo-
nositott kategoridkat kutatdsunkban dsszevetjiikk az altalunk feltart kategoriakkal
annak érdekében, hogy az atfedéseket és a kiilonbségeket azonositsuk.

Lényeges aspektus, hogy a tiz munka kéziil nyolc az Egyesiilt Allamokban szii-
letett. Egy-egy tovabbi munka szarmazik Ausztraliabol és Németorszagbol. A
minta és a kontextusok heterogenitasa ellenére tobb tanulmanyban is visszatér-
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nek olyan fogalmi kategériadk, amelyek atfedést mutatnak, igy fontosnak ttinnek a
szovegértés tamogatasaval kapcsolatos nézetek megértésében. Ezek kozé sorolha-
té az utazas (Power & Carmichael, 2007; Paulson & Armstrong, 2011; Shaw &
Mahlios, 2014; Theriault, 2022; Williams, 2015), a sport (Paulson & Armstrong,
2011, Shaw & Mahlios, 2011), a tanulas (Shaw & Mabhlios, 2011; Shaw et al., 2021),
a novekedés (Shaw & Mahlios, 2011, 2014; Shaw et al, 2021; Williams, 2015), az
épitkezés (Power & Carmichael, 2007; Paulson & Theado, 2015), az iranymutatas
(Shaw & Mahlios, 2011; Shaw et al., 2021) és a kertészkedés (Shaw & Mahlios,
2014; Shaw et al., 2021) metaforai.

A fogalmi kategoriak mellett az attekintett tanulmanyok néhany tovabbi szem-
pontot is figyelembe vettek a metaforak elemzése soran, amelyek ugyancsak se-
githetnek feltarni a tanarok nézeteit a szovegértés fejlesztésével osszefiiggésben.
Power és Carmichael (2007) példaul pozitiv és negativ attittidoket vizsgal a meta-
forak kapcsan, mig Paulson és Armstrong (2011) a metaforakat neutralis, pozitiv
vagy negativ jellegiik alapjan is csoportositja. Williams (2015) a tanar szerepét és
az olvaso cselekvését vizsgalja az osztalyteremben. Paulson és Armstrong (2011) a
cselekvok aktiv résztvevéként vald szerepét is kiemeli. Theriault (2022) kutatasa-
ban a folyamat vagy a produktum dichotom kategorizalasa jelenik meg tovabbi

elemzési szempontként.
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Forras Kiegészitend6 allitas Minta Fogalmi kategoriak Példa
« Kiilonb6z6 szint szemiivegek viselése a kii-
Power & , 26 tudomanyos . , L X o, AP iy o
) « Az olvasés olyan, . y Epitkezés/épitkezéshez sziikséges anyagok; 16nb626 perspektivak felfedés¢hez.
Carmicha- . készség-tanacs- : o o Yo . i
mint... , . haztartasi eszkozok « Evpalcikak (a fontos dolgok kiemelése)
el (2007) ado (Ausztralia)
« A felséoktatasi tanul-
Pau " manyokhoz kapcsolddé 128 felséokta- +Az egyetemi olvasas olyan, mint egy vizualis
aulson , . L1
Armst olvasas olyan, mint... tasban részt ve-  Utazas, sport, videjaték, a szabad kifejezés, médium.
rmstron , , . e . . , . I TR
(2011) & « Az olvasas éra, amin v6 hallgato egy masik képzési szint, kapcsolat « Az egyetemi olvasas olyan, mint biciklizni.
részt veszek olyan, (USA)
mint...
« Az olvasas olyan, mint egy ajto nyitasa egy
« Az olvasastanitas masik dimenzidba, mivel az olvasés egy telje-
olyan, mint... 47 altalanos is- sen 4j vilagot tar elénk, amely gyerekkorunk-
, fs kolai tanar, akik ban még nem létezett.
Shaw & « Az olvasastanitas st K Gondozas, valaminek a része, felfedezés és ka- Aol & | |
. . részt veszne ) R = . . . Ca
Mabhlios olyan, mint o i land, megtanulni egy masik készséget, értékes zo Vasaslo ’yan, mint megtanu{ nt) arr.u, m?rt
, iras-olvasas to- 4 - el6szor nehéz és lassan megy, aztan pedig telje-
(2011) « Az olvasas olyan, 1. kihivas, vegyes kategoria ) o 7 e
int vabbképzésen sen természetessé valik. Azért is hasonlit a ja-
mint...

(USA) ras megtanulasahoz, mert sokféle médon bévit-
het§: ugralas, futas, szokdécselés, mint versek,
novellak, draméak olvasésa.

Theado « Az olvasés.... 3 4ltalanos isko- Esemény, fogalom, program, folyamat « Az olvasas olyan, mint szerelmesnek lenni.
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lai és 3 kozépis-
kolai angol

2013
( ) nyelv és iroda-
lom tanar (USA)
Shaw & Az olvasés olyan, 14,14 feln(”),tt-kép- Afa f,ejléfiés?, V'irégzé's, ’a kirakd darabkai, tor- « Az olvasas olyan, mint kinyitni egy ajtot.
: . zésben részt ve-  tasiités, kinyitni egy ajtot, egy nyomvonal ko- , :
Mabhlios mint.... R i i >0 o « Az olvasas olyan, mint a puzzle.
(2014) v6 személy vetése, megtanulni jarni, megtanulni biciklizni, ) _ o
(USA) hegyet maszni, maratont futni + Az olvasas olyan, mint megtanulni jarni.
« Az olvasas valami olyan, amit én nem élve-
Paulson & A 14 felséoktatas- . L L i
« Az olvasas olyan, , . Széveg mint tarold egység; irds mint beszéd; zek.
Theado mint ban részt vevo olvasis mint megértés; tudas mint épitkezés lvasas ol i ik k
vas nt megértés; tu nt épitkezé . -
(2015) hallgat6 (USA) & p A% olvasas olyan, n'unt“arm or engem egy ka
lapacs Ujra és Gjra fejbe t.
. A tudoményos szove- + Megtanitani egy kisbabat jarni
gek olvasasanak tanitasa + Felnevelni egy gyereket
Williams olyan, mint... 13 fels6oktatas- ~ Utmutatas adasa, improvizacio, stratégia létre-  + Megtanulni tortat késziteni
(2015) « A tanuldk olvasas és ban oktato hozésa, étel készités, kiilfoldi élmény, tulélés, « A pitéhez sziikséges alapanyagok Gsszeszedé-
iras tanulasa tudoma- (UsA) novekedeés se és dsszekeverése
nyos célok elérése érde- - Taktikai jatékok jatszasa
kében olyan, mint... . Utazas
Scharlau, Az olvasés olyan, 4,13 tanar’szakos D(.)lgok kez'elese (a.lkategorlak: ff:lvenn% Y‘ala- + Az olvasés olyan, mint a felfedezés.
Korber & mint és bolcsészhall-  mit, alkotni valamit, Gsszeszerelés, gyjtés, Az olvasés ol ) talan bol
Karsten gato (Németor-  megtalalni valamit, tartani valamit, fogadni va-  ° z olvasas olyan, mint egy celtalan bolyon-
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szag)

lamit, széllitani valamit, valami megalakul); be-
koltozni vagy kikoltozni (alkategdriak : meriilni
és menekiilni, valamiben benne lenni, belevetni
magunkat valamibe, belemeriilni valamibe, me-
riilni, belépni, elmenni); mozgasban lenni (alka-
tegoriak: utazni, felfedezni, talalkozni, mozog-
ni, kovetni, vezetve lenni, visszalépni, koltozni,
mozgatva lenni); befolyasolva lenni (alkategori-
4k: valami var ram, elvarazsolva lenni, valami-
vel szembesitve lenni, kényszeritve lenni); latni
és kinyitni (alkategériak: latni, elképzelni, pers-
pektivat valtani, elvakitva lenni, nyitva lenni,
felfedezni); mas metaforak (alkategoriak: széle-
siteni, kikapcsolni, felszabadulni, szabadnak
lenni, elengedni, dolgozni, megfejteni, megerdl-
tetni magunkat, beszélni)

gas az ismeretlen cél fele.

« Az olvasas olyan, mintha egy masik vilagba
meriilnél el, mert a konyvek és a szévegek
mindig mas helyekre visznek el.

« Az olvasas olyan, mint egy kaland, mert so-
sem tudhatod mi var rad.

(2019)

« Az olvasas olyan,
Shaw et al. mint...
(2021) « Az olvaséstanitas

olyan, mint...

46 olvasast ok-
tato specialista
(USA)

El6re latni az ismeretlent, vizualizaci6, nyomke-
resés, értékes felfedezés, Gj lehet8ség, 1j helyre
val6 utazas, navigacio, utazas, az ismeretlen,
taplalkozas, feladat/gyakorlat, névekedés, egyé-
ni tevékenység, latvany alkotasa, felfedezés, fo-
lyamat, céliranyos tevékenység, iranyadas, on-
allosag tanitasa, iranymutatonak lenni, jelz6-
fénynek lenni, 6sszerakni egy puzzle-t, soha vé-

« Az olvasas olyan, mint ajtot nyitni az isme-
retlenre.

« Az olvasas olyan, mint atnézni egy kaleidosz-
kopon.

« Az olvasas olyan, mint a fa nevelése.
« Az olvasas olyan, mint megtanulni jarni.

« Az olvasas olyan, mint sszerakni egy puzzle-
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get nem ér6 kihivas, tanulasi folyamat, kertész-
kedés, az olvasok ,novesztése”, az olvasok ta-
mogatasa, vezetés

t és megmaszni egy hegyet.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint egy kisgye-
reknek megtanitani valami djat.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint idegenvezet6-
nek lenni.

« Az olvasas tanitasa olyan, mint eliiltetni egy
magot.

« A tudomanyos olvasas 90 felsGoktatés-
Theriault Y

(2022) az egyetemen olyan, ban részt vev) Uticél, fogyasztas, kotelesség

mint... hallgat6 (USA)

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasés olyan,
mint megmaszni egy hegyet.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint sportolni.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint auto6t vezetni.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint vizet inni futas utan.

+ Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint borsot enni vacsorara, mert annak ellené-
re, hogy nem szeretem, tudom, hogy fontos
z0ldségeket enni.

« Az egyetemen a tudomanyos olvasas olyan,
mint egy rejtélyes doboz.

1. tablazat: Az olvasassal kapcsolatos metaforaelemzések f6bb jellemzGi és eredményei
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A kutatas célja

E munka célja a pedagogusok szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos nézeteinek fel-
tarasa volt. Arra voltunk kivancsiak, hogy milyen metaforakat hasznalnak az ak-
tiv pedagégusok a szovegértés-fejlesztés jellemzésére. A kutatasi célok a metafo-
rak kategorizalasara és jelentéstartalmanak elemzésére vonatkoztak. Kutatasi kér-
déseink a kovetkezdk voltak:

1. Hogyan kategorizalhatok a szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metafo-

rak?
2. Milyen aranyban fordulnak el6 produktum és folyamat, valamint negativ

és neutralis/pozitiv jellegli metaforak?

Az empirikus kutatas részletei

A minta

Kényelmi mintavételen alapulé kérdéives vizsgalatunkat két tankeriilet pedago-
gusainak kérében végeztiik. Osszesen 280 f6 vett részt kutatasunkban. A hianyzo
(n = 46) és metaforaként nem értelmezhets (n = 62) valaszok kizarasat kovetéen
172 6 valaszainak elemzésére nyilt lehetéséglink. A valaszadok kozott a ndk ara-
nya 84,3%. A valaszadok atlagéletkora 48 év (min. kor = 25 év; max. kor = 75 év;
SD = 10,3 év). A telepiilés jellege szerint mintank a kovetkez6képp oszlik meg: a
budapestiek aranya 7,6% a megyeszékhelyen él6k aranya 19,2%, az egyéb varosok-
ban él6k aranya 55,2%, a kozségben €16 kitolték aranya 18,0% volt. A kérdéivben a
kutatasban részt vevé pedagodgusokat megkérdeztiik arrdl, hogy jelenleg milyen
képzési szinten végeznek nevelbi-oktatoi munkat, mely a kévetkezéképpen oszlik
meg: 1-4. évfolyam: 36%, 5-8. évfolyam: 67%, 9-12. évfolyam: 28%, szakszolgalat:
1%. A valaszadok kozott volt, aki tobb iskolafokon is dolgozik, a megoszlast ennek
tikrében szamoltuk ki. A valaszadok atlagosan 23 éve vannak a palyan (min. 1 év;
max. 45 év; SD = 12,5 év).

A vizsgalati eszkoz

A jelen tanulmanyban bemutatott metaforakutatas egy atfogoé kérdéives vizsgalat
részét képezi. A kérdéivvel arra vonatkozodan gytjtottiink adatokat, hogy a jelen-
leg is neveléssel-oktatassal foglalkoz6 magyarorszagi pedagégusok hogyan véle-
kednek a szovegértés-fejlesztésrl, valamint milyen tényez6k befolyasoljak néze-
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teiket, gyakorlatukat. Jelen munka a kérd6iv egyetlen kérdésének elemzésére val-
lalkozik. A valaszadoktol, korabbi kutatasok mintajara (Shaw & Mahlios, 2011;
Williams, 2015; Shaw et al., 2021), az alabbi mondat befejezését kértiik: , A szoveg-

értés-fejlesztés olyan, mint...”.

Az adatgyiijtés

Az online kérdéiv kikiildése két tankeriiletben tortént meg a tankeriiletek jovaha-
gyasaval és segitségével. A kérdbivet a tankeriilet minden intézményének vezet6-
je megkapta azzal a kéréssel, hogy tovabbitsa azt az adott intézmény minden pe-
dagogusanak. A teljes kérd6iv kitoltése megkozelitSleg 25 percet vett igénybe. A
kutatashoz sziikséges etikai engedély szama: 8/2023, kiallitoja a Szegedi Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak Etikai Bizottsaga.

Az adatelemzés

A valaszként kapott metaforakat harom szempont szerint elemeztiik: fogalmi jel -
legiik, produktum- vagy folyamatjellegiik, valamint negativ vagy pozitiv/neutralis
toltetiik alapjan (Shaw & Bruning, 1996; Paulson & Armstrong, 2011; Theriault,
2022). Az els6 kutatasi kérdés (fogalmi jelleg vizsgalata) esetében induktiv (Glaser
& Strauss, 1967), mig a masodik kutatasi kérdés (produktum- vagy folyamatjelleg,
negativ vagy pozitiv/neutralis toltet) esetében deduktiv megkozelitést alkalmaz-
tunk (Krippendorff, 2004).

A fogalmi jelleg vizsgalata soran a metaforak kategoriakba sorolasat két kutato
végezte, akik nem ismerték a nemzetkozi szakirodalomban el6fordulé kategoria-
kat. A kategoridk elnevezését és definialasat egymastdl fiiggetlentl végezték el a
metaforak 20%-anak atvizsgalasa alapjan, majd ezek egyeztetését kovetden ala-
kultak ki a végleges kategoriak és meghatarozasok. A megbizhatosag erdsitése ér-
dekében a metaforak kategorizalasat koveten az eltérések kezelése konszenzualis
modon tovabbi két kutaté bevonasaval tortént. A csoportositas megkezdése el6tt
ellendriztiik, hogy a kapott valaszok kozott el6fordulnak-e olyanok, amelyek tobb
metaforat is tartalmaznak, ilyet azonban nem talaltunk. A metaforak besorolasat a
produktum- vagy folyamatjelleg, valamint a negativ vagy pozitiv/semleges toltet
szerint négy kutat6é egymastol fiiggetlentil végezte, majd az esetleges eltéréseket
konszenzusos modon egyeztették.

A metaforakutatas fogalmi rendszere a kognitiv nyelvészetbdl ered, igy az
adatelemzés soran ennek elméleti alapjait kovettiik. A fogalmi jelleget Lakoff és
Johnson (1980) alapjan ,(A) fogalmi tartomany = (B) fogalmi tartomany” szerint
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értelmeztiik. A metaforak két fogalmi tartomany kozott kozvetitenek igy ,(A) fo-
galmi tartomany” segitségével megismerhetjiik ,,(B) fogalmi tartomany” jelenté-
sét. Tanulmanyunkban az ,(A) fogalmi tartomany” a ,szovegértés-fejlesztés” volt.
Ezért a ,,(B) fogalmi tartomanyok” az altalunk azonositott metaforak voltak, ame-
lyeket szemantikus kategéridkba soroltunk. A metaforak elemzésére vonatkozo
szakirodalom szerint (példaul de Guerrero & Villamil, 2002; Saldana et al., 2016) a
nyers adathalmazt alaposan at kell vizsgalni, ezaltal lehetéség nyilik arra, hogy az
adatokban rejl6 legaprobb részleteket is értelmezziik. Az alabbi elemzési folya-
matban jelen tanulmény elsé négy szerzdje részt vett. Els6 1épésként megszamol-
tuk, hany érvényes valaszt kaptunk: ellendriztiik, voltak-e olyan valaszok, ame-
lyek tobb metaforat tartalmaztak, valamint kisz(irtitk azokat a valaszokat, ame-
lyek a metafora altalanos fogalma alapjan nem mindsiilnek metaforanak.
Osszesen 108 valaszt zartunk ki az elemzésbél, segitve ezzel az eredmények val-
iditasat. Az igy megmaradt adathalmazban a 172 metaforat alaposan attanulma-
nyoztuk annak érdekében, hogy az dsszes lehetséges szemantikus iranyt megvizs-
galhassuk. A kovetkezd 1épéskben a metaforak adathalmazat részekre bontottuk
annak érdekében, hogy hasonlé témakat keresstink. Miutan azonositottuk a kulcs-
szavakat, megegyeztiink azokban, amelyek megfelelnek a f6 témaknak, igy kiala-
kitottuk az adathalmazbdl kinyert metaforak tematikus rendszerét. A tematikus
rendszerezéssel megalkottuk a fékategoridkat és az azokban szerepld alkategoria-
kat. Az egyes kategoriak kapcsan a 2. tablazat kozol példaként metaforakat.
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Kategoriak, alkategoriak

Példak

Alapozas
Beszédtanulas
Hazépités
Matematika
Jarni tanulni
Sport

Egyéb
Létsziikséglet
Leveg6

Etel

Természeti kép
Viz

Egyéb

Kihivas

Mozgas

Egyéb
Folyamatos tevékenység
Sport/mozgas
Gyakorlas

Egyéb

Eszkoz

Kulcs

Térkép

Egyéb

Minéségi javulas
Taplalkozas
Elmény

Egyéb
Hozzaférés/Kinyilas
Vilag felfedezése
Egyéb

Epitkezés

Feladat
Gyogyitas

amikor beszélni tanitjuk a gyermekiinket
a haz alapjanak a lerakasa

a matematikaban a szorzo6tabla, alap
jarni tanitani egy kisgyermeket

az alapozas a sportoloknal

az ABC megtanulasa

a légzés az embernek

a taplalékbevitel

névénynek a napfény, a viz, a levegd és a talaj
a viz a sivatagban a vandornak

a mindennapi sziikségleteink kielégitése

megmaszni a Mount Everestet

egy bonyolult himzésminta kivarrasa

a mozgaskultura fejlesztése
egy szakacsnak gyakorolni a kiilonb6z6 ételek elkészité-
sét.

a névények apolasa, gondozasa

kulcsot adni a vilag kapujahoz
egy térkép, segit eligazodni a mindennapokban
halét adni hal helyett

s6 nélkiil f6zni
mese olvasasa a kisgyermeknek

majusi esé

ha a gyermekekkel egy masik vilagot ismertetnénk meg
egy sotét szobat fokozatosan kivilagositani

apro legobol varat épiteni

egy kotelesség, amivel nem mindenki él

ha a rak ellenszerének egy fontos adalékat talalnank
meg

2. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara fogalmi jellegiik alapjan
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Az attekintett metaforaelemzések ritkan kiilonboztetnek meg £6- és alkategori-
akat (1. tablazat), a korabbi tiz munkabol minddssze egy alkalmazott alkategoria-
kat is (Scharlau et al., 2019). Azért dontottiink az alkategoriak kialakitasa mellett,
mert (1) ugy véltik, hogy a fogalmi csoportositas megalapozottsagat segithetik az
alkategoridk. Tovabba (2) arra szamitottunk, hogy a korabbi kutatasokat joval
meghalad6 mintanagysag tobb fogalmi kategoriat indukal, és a metaforak sokszi-
nliségének bemutatasahoz, valamint az attekinthetdség segitéséhez egyarant hoz-
zéjarulhat e megoldas kovetése.

A szovegértés-fejlesztésre vonatkozoé metaforakat Schraw és Bruning (1996),
Theriault (2022), valamint Paulson és Armstrong (2011) munkai alapjan két kate-
goriaba soroltuk: a folyamat- és a produktumorientalt metaforakéba (3. tablazat).
Az elemzés soran azokat a metaforakat, amelyek cselekvésre vagy tevékenységre
utalnak, a ,folyamat” kategéridba soroltuk, mig azokat, amelyek targyhoz, ese-
ményhez, személyhez vagy tapasztalathoz kapcsolddnak, a ,,produktum”kategori-
aba helyeztiik. E szempont kifejezheti, hogy a pedagégusok a szévegértésre mint
egy folyamatosan fejl6dé és tamogatando tevékenységre, vagy mint egy statikus,
nehezen valtoztathato eredményre tekintenek.

Produktum Folyamat
térkép, segit eligazodni a mindennapokban  beszédfejlesztés
mankoé a mindennapi boldogulashoz mindennap enni és inni
az ételben a s olyan harc, amelynek sohasem érek a vé-
gére
a haz alapja, alapvet6 tényez6 a hatékony egy sotét szobat fokozatosan kivilagitani

tanulds terén
3. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara produktum- és folyamatjellegiik alapjan

A metaforaknak a negativ vagy neutralis/pozitiv kategoriak szerint csoportosi-
tasat is elvégeztiikk Paulson és Armstrong (2011), valamint Theriault (2022) elem-
zésének megfeleléen. A csoportositas kapcsan a 4. tAblazat mutat be példakat. Er-
deklédésiink arra iranyult, hogy a pedagégusok metaforai milyen médon jellem-
zik a szovegértés-fejlesztést. Ez a Lakoff és Johnson-féle modellbl (1980)
kiindulva nem tekinthet6 klasszikus metaforaelemzési aspektusnak, de fontosnak
talaltuk, mivel eseteként nyiltan megjelentek negativ attit@idokre utal6 mondatok.
A negativ kategoriaba azok a metaforak keriiltek, amelyek passzivan vagy borula-
ton jellemezték a szovegértés-fejlesztést, mig az optimista vagy semleges nézo-
pontot kozvetité mondatok a neutralis/pozitiv kategoriaba keriiltek.
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Negativ Neutralis/pozitiv
vizet d6nteni a Dunaba az ABC megtanulasa
kanyargo6s ut, mert nem mindenki tudja kévetni élethosszig tart6 tanulas
a feneketlen kut a lélegzetvétel

a kutya vacsoréaja, bizonytalan, hogy az adott tanéran az ajtok nyitasa a vilagra
megvaldsul, vagy sem.

4. tablazat: Példak a metaforak kategorizalasara negativ és neutralis/pozitiv jellegiik alapjan

Eredmények

Az adatgytjtés soran kapott allitdsokat tiz fogalmi kategoriaba soroltuk: alapozas,
létsziikséglet, kihivas, folyamatos tevékenység, eszkoz, mindségi javulas, hozzaté-
rés/kinyilas, épitkezés, feladat, gyogyitas. A megalkotott f6kategoriat hét esetben
tovabbi alkategoridkra bontottuk, ezt a kategorizalast a 2. tablazat mutatja be.
Amennyiben egy kategoérian beliil alkategoriakat is azonositottunk, minden eset-
ben létrehoztunk egy ,egyéb” alkategoriat is, ahova azok az allitdsok keriiltek,
amelyek egyik alkategoriaba sem voltak besorolhatok, azonban a fékategoriaban
megalltak a helytket.

Az alapozas csoportba azok a metaforak keriltek, amelyeknél az alap, az ala-
pozas és egy késbbbi tevékenységhez szitkséges képességek kialakitasanak segité-
se valamilyen forméaban megjelent (a metaforak 24,36%-a, n = 42). A létsziikséglet
kategoriaba keriiltek azok a metaforak, amelyek jelentésiikben hordozzak azt,
hogy a szovegértés-fejlesztés nélkiilozhetetlen a mindennapi élethez (a metaforak
22,04%-a, n = 38). A kihivas kategoriaba azok a metaforak keriiltek, amelyek eseté-
ben a megkérdezettek a szovegértés-fejlesztést egyfajta nehézségnek, megprobal-
tatasnak vagy er6feszitést igénylé tevékenységnek vélték (a metaforak 11,06%-a,
n = 20). A folyamatos tevékenység kategoriaba azokat a metaforakat soroltuk, ame-
lyek a szovegértés-fejlesztés folytonossagat hangsulyoztak (a metaforak 11,02%-a,
n = 19). Azokat a metaforakat, amelyek szerint a szovegértés-fejlesztés egy olyan
instrumentum, amely segitségként szolgal ahhoz, hogy elérjink valamit, az eszkoz
kategoriaba tettik (a metaforak 9,86%-a, n = 17). A mindségi javulas kategoriaba
azok a metaforak keriiltek, amelyeknél megfigyelheté volt, hogy a szovegértés-
fejlesztés olyan tobbletként jelent meg, amely valaminek az értékén, mindségén
javit (a metaforak 8,12%-a, n = 14). A hozzaférés/kinyilas kategoriaba soroltuk azo-
kat a metaforakat, amelyek arra utalnak, hogy a szovegértés-fejlesztés a raébre-
déshez hasonlithaté (a metaforak 7,54%-a, n = 13). Az épitkezés kategoriaba azok
az allitasok keriiltek, amelyeknél megfigyelhet6 volt az, hogy a szovegértés-fej-
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lesztés valamilyen épitkezési folyamatként jelent meg, ugyanakkor nem volt kité-
tel, hogy ezek a hazépitéssel legyenek kapcsolatosak (a metaforak 2,32%-a, n = 4).
Azok a metaforak, amelyek a szovegértés-fejlesztésre mint kotelezettségre utal-
tak, a feladat kategoriaba keriiltek (a metaforak 1,74%-a, n = 3). Azoknak a meta-
foraknak, melyek tartalma valamilyen betegség kezelésére utalt, létrehoztuk a
gyogyitas kategoriat (a metaforak 1,16%-a, n = 2).

A fogalmi jellegli csoportositas soran kapott kategoriak gyakorisagat és elosz-
lasat az 5. tablazat mutatja be. A leggyakrabban el6fordulé kategoria az Alapozas
volt, amelybe a valaszok 24,36%-a tartozott. Ebben a kategoériaban hat jol elkiilo-
nithetd alkategoériat is azonositottunk, ezek a beszédtanulas (6,38%), a hazépités
(5,22%), a matematika (2,9%), a jarni tanulni (2,32%), a sport (1,74%) és az egyéb
(5,8%) voltak. Ezt kovette a Létsziikséglet kategoria, amelyet 6t alkategoriara osz-
tottunk: levegd (10,44%), étel (4,06%), természeti kép (3,48%), viz (1,16%) és egyéb
(2,9%). A harmadik legnagyobb gyakorisagot mutat6d kategoria a Kihivas (11,6%)
volt. Ezt a kategdriat a mozgas (2,32%) és az egyéb (9,28%) alkategdriakra bon-
tottuk. Az ezt kovet6 kategoria a Folyamatos tevékenység volt (11,02%). Ebben a
kategoériaban tovabbi 3 jol elkiilonitheté alkategoriat azonositottunk: sport/moz-
gas (2,9%), gyakorlas (1,74%) és egyéb (6,38%). Ezt kovette az Eszkoz kategoria
(9,86%), amelyet a kulcs (3,48%), a térkép (1,16%) és az egyéb (5,22%) alkategoriak-
ra bontottunk. A Mindségi javulas (8,12%) kategoriaba olyan allitasokat soroltunk,
amelyek a taplalkozas (5,22%), az élmény (1,74%) és az egyéb (1,16%) alkategoriak -
ba illeszkedtek. Az utolsé olyan kategoria, amelyben alkategériakat hataroztunk
meg, a Hozzaférés/Kinyilas kategoria volt (7,54%). Ebben a kategoriaban két alka-
tegoriat véltink jol elkiilonithet6nek, ezek a vilag felfedezése (4,64%), valamint az
egyéb (2,9%) voltak. Az utolsé6 harom kategéridban nem talaltunk elkiilonithetd
alkategoériakat. Gyakorisagi sorrendben ezek a kovetkezék voltak: az Epitkezés
(2,32%), a Feladat (1,74%) és a Gyogyitas (1,16%).

A metaforakat tovabba kategorizaltuk folyamat-/produktum- (3. tablazat), vala-
mint negativ vagy neutralis/pozitiv jellegiik alapjan (4. tablazat). A produktum ka-
tegoriaba 62 metafora keriilt (35,62%), mig a folyamat kategéridba 111 metaforat
soroltunk (64,38%). A negativ kategoéridba tiz metaforat soroltunk (5,8%), mig a
neutralis/pozitiv kategoriaba a metaforak nagy része, 162 metafora kertlt (94,2%).
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Kategoria, alkategoria Gyakorisag Eloszlas (%)
Alapozas 42 24,36
Beszédtanulas 11 6,38
Hazépités 9 5,22
Matematika 5 2,90
Jarni tanulni 4 2,32
Sport 3 1,74
Egyéb 10 5,8
Létszitkséglet 38 22,04
Leveg6 18 10,44
Etel 7 4,06
Természeti kép 3,48
Viz 1,16

Egyéb 2,9
Kihivas 20 11,6
Mozgas 4 2,32
Egyéb 16 9,28
Folyamatos tevékenység 19 11,02
Sport/mozgés 2,9
Gyakorlas 3 1,74
Egyéb 11 6,38
Eszkoz 17 9,86
Kulcs 3,48
Térkép 1,16
Egyéb 5,22
Minéségi javulas 14 8,12
Taplalkozas 5,22
Elmény 3 1,74
Egyéb 2 1,16
Hozzaférés/Kinyilas 13 7,54
Vilag felfedezése 8 4,64
Egyéb 5 2,90
Epitkezés 4 2,32
Feladat 3 1,74
Gyogyitas 2 1,16

5. tablazat: A metaforak gyakorisaga és megoszlasa

a fogalmi jellegti kategorizalas alapjan
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Diszkusszié

Osszegzés és kovetkeztetések

Kutatasunkban 172 pedagoégus szovegértés-fejlesztéssel kapcsolatos metaforait ele-
meztiik. A pedagogusok altal a szovegértés-fejlesztésre vonatkozéan megfogalmazott
metaforakat tiz f6 fogalmi kategoéridba soroltuk, amelyeket tovabbi alkategoridkra
bontottunk. Az altalunk induktiv médon azonositott kategoriak szamos ponton atfe-
dést mutatnak a korabbi kutatasok eredményeivel. Ezen atfedéseket a 6. tablazat fog-
lalja 6ssze. A f6bb kategoriak, amelyek atfedést mutattak korabbi kutatasokkal, az
alabbiak voltak: folyamatos tevékenység, eszkoz és épitkezés. Az altalunk alkategoria-
ként azonositott, mas kutatasokban azonban fékategoriaként megjelend kategoriak a
kovetkezok voltak: jarni tanulni, sport, mozgas, gyakorlas, taplalkozas, élmény és a vi-
lag felfedezése. Olyan atfedéseket is talaltunk, amelyek kategoéria szerinti fogalmi
megnevezése nem egyezett a korabbi kutatasokban azonositott kategoriakkal, ugyan-
akkor a metaforak tartalma egyezést mutatott. Ezek kozé tartozik a térkép, amelyet
korabbi kutatasokban iranymutatas kategoriaként azonositottak (Shaw & Mahlios,
2011; Shaw et al., 2021), a természeti kép, amely fa fejlédése kategdriahoz hasonlithato
(Shaw & Mahlios, 2014), a kihivas, amely korabbi kutatasban a hegyet maszni katego-
riaval rokon (Shaw & Mabhlios, 2014), tovabba az altalunk azonositott kinyilas katego-
ria, amely a korabbi kutatasokban kinyitni egy ajtot kategoriaként szerepelt (Shaw &
Mahlios, 2014).

Azok a fékategoriak, amelyek nem mutattak egyezést a korabbi kutatasokban azo-
nositott kategoriakkal az alabbiak voltak: alapozas, létsziikséglet, feladat, gyogyitas.
Fontos azonban kiemelni, hogy annak ellenére, hogy a fékategériakkal nem volt
egyezés, az emlitett kategoriakba sorolt alkategoriak kapcsan jelentés hasonlosagokat
fedeztiink fel a korabbi kutatasokkal, igy kutatasunk alkalmas lehet a szovegértés-fej-
lesztéssel kapcsolatos metaforak strukturalasara is. Az alkategoéridk, amelyek nem
mutattak egyezést korabbi elemzésekkel a kovetkezdk voltak: beszédtanulas, matema-
tika, levego, viz, gyakorlas, taplalkozas.

Az altalunk azonositott f6- és alkategoriabol szamos mutatott teljes atfedést a ko-
rabbi szakirodalmakban kozolt metaforakategoériakkal, azaz Ggy tlinik, hogy az olva-
sassal és az olvasassegitéssel kapcsolatos metaforak egy része kontextustol fiiggetlen.

A metaforakat folyamat-/produktum-, valamint negativ és neutralis/pozitiv jellegiik
alapjan is kategorizaltuk. Valamivel tobb mint a metaforak harmada (35,62%) esett a
produktum kategoriaba. A negativ kategoriaba kertilé metaforak aranya elhanyagolha-
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to volt, kevesebb mint 6%. Ha ezt Gsszevetjitk a nemzetkozi szakirodalommal (Schraw
& Bruning, 1996; Paulson & Armstrong, 2011; Theriault, 2022), azt lathatjuk, hogy jol
koveti azt a tendenciat, miszerint a pozitiv allitasok vannak tobbségben.

A folyamat/produktum besorolas kapcsan eltérést talaltunk Paulson és Armstrong
(2011) kutatasaval. Az altalunk azonositott metaforak 64,38%-a esett a folyamat kate-
goriaba, mig a szerz6paros a metaforak tobbségét a produktum kategoridba sorolta.
Theriault (2022) kutatasaban a produktum és a folyamat kategoériakba sorolt metafo-
rak kozott egyezést mutatott ki abbdl a szempontbdl, hogy a folyamat kategériaba
sorolt metaforak tobbségben voltak.

Széles korben elfogadott, hogy a tanarok egy tobbé-kevésbé koherens nézet-
rendszerrel rendelkeznek, amely tamogatja 6ket a komplex jelenségek rendszere-
zésében és megértésében, valamint hatassal van gyakorlati munkajukra (Falus,
2001). Bar a metaforaelemzések jellemz6en nem kapcsolédnak kozvetlentil problé-
mamegoldashoz vagy beavatkozasokhoz, az ilyen tipusu vizsgalatok segithetnek a
problémak diagnosztizalasaban. Példaul az alapozas, 1étsziikséglet és eszkoz féka-
tegoriakba sorolt metaforak vélhet6en azt jelzik, hogy az ezeket a metaforakat
megfogalmazé pedagégusok felismerik, hogy a szovegértés-fejlesztés olyan kulcs-
fontossagu tevékenység, amely nélkiill nehezen képzelhet$ el hatékony tanulas.
Ugyanakkor ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy a szovegértés az 6 szemiikben ak-
tivan valtozo és valtoztathat6 folyamat, és hogy magukat e tevékenységre alkal-
masnak érzik, vagy felel6sségiiket ennek kapcsan realisan latjak. Ezzel szemben a
folyamatos tevékenység és feladat kategoridkba sorolt metaforak utalhatnak arra,
hogy az ezekhez illeszkedé metaforak megfogalmazdi tisztaban vannak felel6ssé-
giikkel. A minéségi javulas és a hozzaférés/kinyilas kategériak metaforai inkabb
arra reflektalhatnak, hogy a szovegértés magas szintjével az olvasas iranti attitiid
is egyre pozitivabba valik, illetve az olvasas altal elsajatithaté ismeretek kore szé-
lesedik. Ezek alapjan az olvasasnak a tanulast alapvetéen meghataroz6 szerepe
nem rajzolodik ki hangsilyosan, az olvasas inkabb olyan tudasként jelenik meg,
amely, bar hozzatesz az élményhez, nem alapvet6 fontossagu. A folyamat csoport-
ba sorolt metaforak annak a felismerését kozvetithetik, hogy a szévegértés fejlesz-
tésének végpontja nehezen meghatarozhatd. Ez dsszefiiggést mutat azzal, hogy a
szovegértés fejlesztése élethosszig tartd folyamat, amely ebbdl kifolyolag a kozok-
tatasban sziikségszerien folyamatosan fejlesztendd, transzverzalis képességként
jelenik meg. A negativ toltetli metaforak a pedagogusok eszkoztelenségét, ku-

darcélményeit tikkrozhetik, és arra vilagitanak ra, hogy sziikségiik lehet segitségre
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ezen a terlileten. Jelen kutatas alapjan e feltételezések nem igazolhatok, de kiindu-

l6pontul szolgalhatnak egy kovetkezé kutatashoz.

Kategéria, alkategéria Korabbi munkakban megjelené kategoriak

(forras)

Alapozas
Beszédtanulas
Hazépités
Matematika

Jarni tanulni

Megtanulni jarni (Shaw & Mahlios (2014); Megtanulni
mas készségeket (Shaw & Mahlios, 2011); Utmutatas
adasa (Williams, 2015); Folyamat (Shaw et al., 2021)

Sport Sport (Paulson & Armstrong, 2011); Uticél (Theriault,
2022)
Létsziikséglet
Levegd
Etel
Természeti kép
Viz
Kihivas Soha véget nem éré kihivas (Shaw et al., 2021) Ertékes
kihivas (Shaw & Mahlios, 2011)
Mozgas Mozgasban lenni (Scharlau, et al., 2019)

Folyamatos tevékenység

Folyamat (Shaw et al., 2021), Folyamat (Theado, 2013)

Sport/mozgés Mozgasban lenni (Scharlau et al., 2019); Sport (Paulson
& Armstrong, 2011); Uticél (Theriault, 2022)

Gyakorlas Feladat/gyakorlas (Shaw et al., 2021)

Eszkoz Haztartasi eszkoz (Power et al., 2007)

Kulcs

Térkép

Minéségi javulas

Taplalkozas Taplalkozas (Shaw et al., 2021)

Elmény Kulfoldi élmény (Williams, 2015)

Hozzaférés/Kinyilas

Vilag felfedezése Utazas (Power & Carmichael, 2007; Scharlau et al.,
2019); Felfedezés és kaland (Shaw & Mahlios, 2011)

Epitkezés Epitkezés (Power et al., 2007; Paulson & Theado, 2015)

Feladat Feladat/gyakorlas (Shaw et al., 2021)

Gyogyitas

6. tablazat: A fogalmi jellegti kategorizalas alapjan kirajzolodo atfedések a je-
len és a korabbi munkak kozott (az egyéb alkategoriak nélkiil)
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Gyakorlati relevancia

A tipikus, széles korben el6fordulé metaforak felkinalasa pedagogusok és pedago-
gusjeloltek szamara képzések soran minden bizonnyal hozzajarulhat az dnreflexi6
er6sitéséhez (1asd példaul de Guerrero & Villamil, 2002). Az altalunk kisebb gya-
korisaginak azonositott kategoriak aranyait (kerekitve legalabb 5%) és az egyes
kategoridknak a korabbi kutatasokban talaltakkal valo atfedését figyelembe véve
erre a célra kifejezetten alkalmasnak tinnek a kovetkez6 metaforak: a haz alapja-
nak a lerakéasa (alapozas), amikor beszélni tanitjuk a gyermekiinket (beszédtanu-
las), légzés az embernek (létsziikséglet), s6 nélkiil f6zni (mindségi javulas), ha a

gyermekekkel egy masik vilagot ismertetnénk meg (hozzaférés/kinyilas).

Jovébeni kutatasi iranyok

A tipikus metaforak mint valasztasi lehet6ségek jovobeni kutatasokban is megje-
lenithet6k. Kozponti kérdésként meriil fel, hogy a gyakran elfordulé metaforak és
a gyakorlat kozotti kapcsolatot sikeriil-e bizonyitani. Nagyobb mintan torténd
kérdéives vizsgalatok soran érdemes lehet ezt ellendrizni, valamint tovabbi kvali-
tativ, példaul interjukon alapulé kutatasokat végezni annak érdekében, hogy ala-
posabb képet kapjunk az egyes metaforak pedagégusok altali értelmezésérdl. A
jovében érdemes lehet az olvasassal és olvasastamogatassal kapcsolatos metafo-
rak stabilitasat is ellendérizni. E kutatasi irdny elvezethet ahhoz, hogy metaforak
felhasznalasaval a tanarok bevonasaval végzett, olvasasfejlesztést célzo interven-
ciok, valamint képzések mutikodését mélyebben megérthessiik. Mint emlitettiik, a
pedagogiai nézetek egy komplex rendszert alkotnak, amelynek csak egy szeletét
vizsgalta jelen kutatas. Vagyis a szovegértés-fejlesztés kapcsan a tanari nézetek
tovabbi dimenzidinak vizsgalata is hozzajarulhat a nézetek mélyebb megértésé-
hez, igy a pedagdégus 6nmagaval kapcsolatos nézetei, a szaktargyi tartalmakkal,
ismeretanyaggal kapcsolatos nézetek és a modszertani, tanitasi gyakorlattal kap-
csolatos nézetek.

Tamogatas

A kutatast a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és
Innovéacios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Huméan és Tarsadalomtudomanyi Klaszte-
rének Digitalis Tarsadalom Kompetenciakézpontja tamogatta. Fejes Jozsef Balazs,
Halasz Csenge és Szenczi Beata a Gyermeki fejlédés nyomon kovetését segité mé -
réeszkozok fejlesztése kutatocsoport tagja.
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Foundation, Necessity, Challenge: Teachers' Metaphors of
Developing Reading Comprehension

Research conducted among Hungarian teachers highlights that most of them re-
quire professional support to be able to develop their pupils’ reading comprehen-
sion effectively. Exploring teachers' beliefs on reading comprehension develop-
ment can provide essential information that may contribute to designing this sup-
port. The aim of the present study is to explore teachers' beliefs about reading
comprehension development through metaphors. In our research, we analyse the
metaphors of 172 teachers collected through an online questionnaire based on the
conceptual metaphor theory developed by Lakoff and Johnson (1980). We as -
signed the collected metaphors of reading comprehension development into ten
main conceptual categories: foundation, necessity, challenge, continuous activity,
tool, quality improvement, access/opening, construction, task, and remediation.
The identified categories overlap with the results of previous international re-
search in several aspects, suggesting the generalizability of metaphors related to
reading comprehension development.

Keywords: teacher’s beliefs, developing reading comprehension, metaphor research,
survey research
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Szamos tanulmany foglalkozik a csalad bevonasaval, a sziil6k részvételével és ennek po-
zitiv hatasaival az oktatasi intézményekre és a veliik kapcsolatban allo személyekre.
Ahhoz, hogy a pedagogusok partnerségi viszonyt tudjanak kialakitani a kiilonbéz6 csa-
ladokkal, az iskolaknak kompetensen kell fellépniiik. Kevés olyan kutatas folyt az utob-
bi kozel hiisz évben, amely azzal foglalkozott, hogyan készitik fel a pedagbgusképzésben
a jové tanarait a sziill6k bevonasara, a csaladokkal valo kapcsolat kialakitasara. Jelen
kutatas célja, hogy a szisztematikus irodalomelemzés modszerével bemutassa és Ossze-
hasonlitsa azokat az empirikus kutatasokon alapulé tanulmanyokat, amelyek a csalad
és az iskola egyiittmiikodésére torténd felkészitéssel foglalkoznak. Az altalunk hasznalt
adatbazisban Osszesen nyolc angol nyelven irt, tudomanyos, nemzetkézi folyodiratban,
2000 és 2022 kozotti idészakban megjelent tanulmanyt talaltunk, melyek ezzel a téma-
val foglalkoznak. Attekintésiink alapjan megdallapitottuk, hogy nem torténtek nagy val-
tozdsok ezen a teriileten, és ma is vannak olyan feltaratlan aspektusok, amelyekkel a
kutatok szerint fontos lenne foglalkozni. Valtoztatasokra lenne sziikség a tandrképzési
tantervekben annak érdekében, hogy atfogobban tudjak felkésziteni a pedagogushallga-
tokat a sziil6k bevonasara.
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Bevezetés

Tobb nemzetkozi tanulmany is bizonyitja a sziilék és az iskola partnerségi viszo-
nyanak pozitiv hatasait a didkok tanulmanyi elémenetelére, az érzelmi és a szoci-
alis készségek fejlédésére, a tanulasi motivacié novekedésére (Stevenson & Baker,
1987; Izzo et al., 1999; Fan & Chen, 2001; Simon, 2001; Henderson et al., 2007;
Chen & Gregory, 2009; Khajehpour & Ghazvini, 2011; Jaiswal & Choudhuri, 2017;
Garbacz, 2017; Boonk et al., 2018; Epstein et al., 2018). Magyarorszagi empirikus
kutatasok szintén alatamasztjak, hogy a szil6k aktiv szerepvallalasa - legyen sz6
az iskolai életben vald részvételrdl, az otthoni tanulas timogatasarol vagy a valla-
sos elkotelez6désrdl — pozitiv hatassal van a gyermekek iskolai elémenetelére
(Imre, 2015; Pusztai & Fényes, 2022; Bacskai et al., 2024).

Az elemzések alapjan a kiillonboz6 orszagokban, az iskolakban nem egységes a
csaladok bevonasanak modja, masra fokuszalnak az iskolak a sziil6k bevonasat il-
letéen (Epstein & Sanders, 2006). A sziil6k bevonasa komplex, tobb dimenzids fo-
galom, melyet a legatfogdbban Epstein (1995, 2001) ir le. Epstein a sztiléi bevono-
das hat {6 tipusat kiilonbozteti meg, melyek a gyakorlatban az iskola-sziilé kap-
csolatban valdsithatok meg. Az els6 tipust szuléi felugyeletnek (sziléi
szerepvallalasnak) nevezi, ami azt jelenti, hogy a csaladok a megfeleld otthoni
kornyezetet alakitjak ki. A masodik tipust a kommunikacié kiilonboz6é formai
képviselik, ezek a sziil6-iskola kapcsolat elmélyitését szolgaljak. A harmadik tipus
az Onkéntesség (a sziilok részvétele az iskolai tevékenységekben). A negyedik di-
menzi6 az otthoni tanulas, amikor a szl segiti és ellenérzi a hazi feladat elkészi-
tését, mikozben a tanar otletekkel, killonb6z6 modszerekkel segitheti a folyama-
tot. Epstein 6todik kategdriaja a dontéshozatal, a sziil6 részvétele az iskolat és
gyermekét érinté dontések meghozatalaban, a hatodik pedig a kozosségekkel valo
egyuttmiikodés, az iskolan és a csaladon kiviili kozosségek bevonasa, eréforras-
ként torténd felhasznalasa (Epstein, 1995, 2001). Elméletét mind a pedagdgusok,
mind a sziilék szamara fontosnak tartja, és javasolja, hogy az iskolak egyénileg -
a sajat és a szul6k igényeire alapozva — t6ltsék fel gyakorlatokkal a hat tipusbol
allo keretrendszert.

Kroeger és Lash (2011) szerint Epstein elmélete csak részben tér ki a tanarok
kompetenciaira a csaladok bevonasat illetéen. A szerz6k szerint az atlagos tarsa-
dalmi-gazdasagi hatter(i és az 6véknél szerényebb kulturalis tékével rendelkezd
sziil6ket, csaladokat nem lehet ugyanazon modszerekkel bevonni. Emellett a tana-
rok kompetenciain tul attittidjiikk is meghatarozoé szerepet jatszik a sziilékkel valo
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kapcsolat kialakitasa soran. Tovabba a sziil6k viszonyulasat is figyelembe kell
venni, mert az egyenl6tlen hatalmi viszonyok megélése benniik is kialakithat ne-
gativ viszonyulast a tanarokkal és az iskolaval szemben. A szerz6k szerint fontos,
hogy a tanarok felkészitésiik soran azt is tudatositsak magukban, hogy a sziilék
mellett 6k is szerepet jatszanak a gyermekek fejlédésében, és hogy partnerségben,
egymas kolcsonds tiszteletére alapozva valdsuljon meg a sziil-iskola kapcsolat.

A Hornby-Lafael (2011) szerz6paros bemutatja azokat az akadalyokat, ame-
lyek az Epstein elméletében kiemelt harom teriiletet (csalad, iskola, kozosség)
érintik. Szamos nehezit6 tényez6t felsorolnak elméletitkben, amelyek hatassal le-
hetnek a csalad bevonasara, mint példaul a sziil6k tarsadalmi hattere, viszonyula-
sa az iskolahoz, az oktatashoz, a tanarokhoz, a tanulashoz, elképzeléseik a sziil6i
bevonddasrol, de a folyamatot befolyasoljak a a sziildk képességei is (megfeleléen
tudnak-e segiteni gyermekiiknek). A gyermekek életkora, képességei vagy épp vi-
selkedési problémai is meghataroz6 tényezék a szerzék szerint. A politikai, de-
mografiai, gazdasagi és torténelmi tényezoket is szamba veszik, melyek befolya-
soljak mind a tanarok, mind a sziil6k elképzeléseit, viszonyulasat, valamint a csa-
lad-iskola kapcsolatat is. Jelen tanulmanyban elfogadjuk Epstein elméleti
megkozelitését, és egyetértiink abban, hogy a sziil6k bevonasat szamos fent emli-
tett tényez6 hatarozza meg.

A sziill6i bevonodas dimenzidi A sziill6i bevonodas formai
A szl megteremti a megfelel kornyezetet

Gyermeknevelés L,
a gyermek szamara
Kommunikacié A kommunikacié szamos formajat emliti a
felek kozott (sziil6-pedagdgus/iskola)
Onkéntesség A szil6i részvétel formai az iskola életében
. , A hazi feladatban megoldasaban valé aktiv
Otthoni tanulas o
részvétel

A szul§ részvétele az iskolat, gyermekét érin-
t6 kérdésekben
Kozosségekkel vald egyiittmiikodés Az iskolan kiviili kozosségek bevonasa

1. tablazat: Epstein keretrendszere. Forras: Epstein és munkatarsai (1995, 2001)

Dontéshozatal

Az eurdpai orszagokban kevés olyan kutatas készilt, amely azzal foglalkozik,
hogy hogyan jelenik meg a képzésben a pedagégushallgatok csalad-iskola part-
nerségre valod felkészitése. Mikozben elméleti szinten kiemelik ennek fontossagat,
a képzésekben részt vevék szerint a gyakorlati megvaldsitas azonban esetleges
(Epstein, 2018; Thompson et al., 2018; Willemse et al., 2008). A tanarképz6 intéz-
ményekben az id6hiany és az egyéb kovetelmények akadalyozzak a megfelelé fel-
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készitést, noha a tantervi modositasok és a gyakorlatkézponti megkozelitések
pozitiv hatasai mar érzékelhet6k (Morris & Taylor, 1998; Smith & Sheridan, 2019).
Ezek a fejlesztések javitjak a hallgatok kompetenciajat és magabiztossagat a csala-
dokkal val6 egyiittmiikodés terén (Sukhbaatar, 2014; Mutton, Burn & Thompson,
2018). Jelen kutatas célja, hogy feltérképezze a csalad és az iskola egyiittmikodé-
sére valo felkészités témakorében 2000 ota megjelent empirikus tanulméanyok
eredményeit.

A sziil6k bevonasara torténd felkészités a tanarképzésben

Az europai orszagokban kevés tanulmany irédott, mely a pedagédgus hallgatok
csalad-iskola partnerségre valo felkészitésének témakorével foglalkoznak. Az ed-
digi kutatasok bizonyitjak, hogy bar elméletben mind nemzeti, kormanyzati kon-
textusban, mind pedig intézményi szinten hangsilyozzak a felkészitést, a gyakor-
latban ez mégis nehezen valosul meg (példaul Willemse et al., 2008; Epstein, 2018;
Thompson et al., 2018). Willemse és munkatarsai (2008) az eurdpai orszagokat
(Anglia, Svajc, Spanyolorszag, Finnorszag, Norvégia, Belgium és Hollandia) 6ssze-
hasonlit6 tanulmanyukban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy hasonlé kép ala-
kult ki a kovetelmények tekintetében: a tanarjeloltek felkészitése nem kelléen fej-
lett az egyes orszagokban, 6sszességében elmondhatod, hogy ez a folyamat fiigg a
felkészité intézménytdl, az oktatok szakértelmétél, és nem biztos az sem, hogy a
pedagogiai gyakorlaton eltoltott id6 garantalja a mindségi felkésziilést. A tanar -
képz6 intézmények szerint az idéhiany és mas okok miatt miatt sem késziilnek fel
magas szinvonalon a pedagogushallgatok a csalad és az iskola egytttmikodésére,
pedig a csalad-iskola partnerségi kapcsolatra valo felkészités javitasat célz6 elmé-
leti megkozelitések elésegitenék a tanarképzésben részt vevé hallgatok magabiz-
tosabb fellépését a csaladokkal vald egytittmiikodésben (Willemse et al., 2008).
Fontosnak tartjak azt is, hogy a tantervfejlesztés lényeges elemének szamitson a
tanarokat felkészité program, valamint azt, hogy inkabb gyakorlatban készitsék
fel a pedagogusjeldlteket a sziilékkel valé6 munkara, illetve hogy a tovabbképzés-
ben is nagyobb hangsulyt kapjon a sziilékkel valo egytittmikodés kialakitasanak
gyakorlatban torténé megvalositasa (Willemse et al., 2008; Sukhbaatar, 2014;
Mutton, Burn & Thompson 2018). A tanarképzésben az elmult években egyre in-
kabb hangsulyozzak a csalad-iskola egyiittmikodését el6segité kurzusok beépité-
sének fontossagat és a tantervi modositasokat. Az eredmények azt mutatjak, hogy
ezek a valtoztatasok pozitiv hatasuak. A kurzusokon részt vevé hallgatok készsé-
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geiket, kompetenciaikat tekintve felkésziiltebbnek érzik magukat (Morris & Tay-
lor, 1998 ; Smith & Sheridan, 2019).

Joval szilikebb a kiillonb6z6 szocialis hattérrel rendelkez6 csaladok bevonasaval
foglalkoz6 kutatasok kore (Cetin & Taskin 2016). Ezek szerint a tanarok gyakran
sztereotip mddon kezelik az alacsonyabb szocio6konémiai hattérrel rendelkezd
sziil6ket (Bakker, Denessen & Brus-Laeven, 2007, Bellibas & Gumus, 2013 ; Gonza-
les & Gabel, 2017). Allexsaht-Snider elméleti megkozelitése szerint a csalad és az
iskola megfelel egyiittmiikodésénél figyelembe kell venni a csaladok eltér ér-
tékrendszerét, hiedelmeit, a kiillonb6zé csaladokbdl érkezé gyermekek egyéni
problémait. Ez a kulturalis tudas segitheti a kapcsolat kialakitasat, fenntartasat a
sziil6-tanar kapcsolatban. Ezért is fontos, hogy a mar tanité tanarokat és a peda-
gogusképzésben részt vevoket is megfeleléen felkészitsék a kiillonbozé nyelvi, kul-
turalis és tarsadalmi hattérrel rendelkez6 csaladok bevonasara (Allexsaht-Snider
& Schwartz, 2001; Gonzales & Gabel, 2017).

A moddszer bemutatasa

Kamarasi és Mogyorosy (2015) a PRISMA-modellt (Preferred Reporting Items for
Systematic reviews and Meta-Analyses) (Moher et al., 2009) ajanlja a szisztemati-
kus irodalmi attekintés eredményeinek bemutatasara, melyet mi is hasznaltunk.
Az 1. 4bra tartalmazza a keresés fazisait és azoknak a tanulmanyoknak a szamat,
amelyek bekeriiltek elemzésiinkbe.
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1. abra: A keresési fazisok bemutatasa a PRISMA segitségével
(Kamarasi & Mogyorésy, 2015 nyoman)

Elsé 1épésként az EBSCO adatbazisban a kovetkez6 kulcsszavakra kerestiink ra
a teljes szovegben: ‘teacher training’ és ‘preparing teachers’ és ‘family partners-
hip’ vagy ‘family’ vagy ‘parent’ és ‘parental involvement’ és ‘family school part-
nership’. Az absztraktra sztkités beallitasaval lecsokkent a talalatok szama, kovet-
kezésképpen relevans tanulmanyok maradtak volna ki a szisztematikus irodalmi
attekintésbdl. A keresés soran angol nyelvii, tudomanyos folyodiratokban (acade-
mic journals) megjelent lektoralt tanulmanyokra (peer reviewed) sztkitettilk a
kutatast. Fontos volt tovabba, hogy az education témakorben, kizarolag 2000 és
2022 kozott megjelent tudomanyos eredményeket vonjunk be elemzéstinkbe.
Ezekkel a 1épésekkel keresésiink eredményeként 26 tanulmanyt talaltunk, a téma
szlikossége a talalatok szamabol is lathat6. A tanulmanyok ko6zott nem volt két
egyforma talalat, igy ezutan a cimek és az absztraktok elolvasasa kovetkezett, eb-
ben a fazisban 16 tanulmanyt zartunk ki, melyek nem feleltek meg tartalmukat te-
kintve: tobbségiik nem a tanarképzést vizsgalta a csalad-iskola egytttmikodése
szempontjabol, inkabb a mar gyakorlo pedagégusokra fokuszalt. A kovetkezé 1é-
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pés — a tanulmanyok teljes szovegének atolvasasa — soran még két tanulmanyt

zartunk ki, mivel azok metaanalizisek voltak, az altalunk meghatarozott kritérium

szerint pedig csak az empirikus kutatasokra épiilé tanulmanyokat valogattuk be

az elemzésbe (2. tablazat).

A keresés

, crs s , , Valamely kri- L,
soran al- A Kritérium Példa egy bevaloga- térium}rllak A kizaras ma-
kalmazott meghatarozasa tott tanulmanyra gyarazata
Kritériam nem felelt meg
Willemse, T. M., Vloe-
berghs, L., de Bruine, E.  Shinde, R. M., & A tanulmany ci-
Kivalasztott kere- J., & Van Eynde, S. Tendolkar, V. mében, sem
Keresésza- s6szavak megjele- (2016). Preparing teach- ~ (2019). Child Sex-  absztraktjaban
vak nése a cimben vagy ers for family-school ual Abuse: Isitan  nem talaltuk a
az absztraktban partnerships: A Dutch ordinary problem  megjellt keres6-
and Belgian perspec- in the Society? szavakat
tive.
Bruine, E. D., Willemse, Willemse, T. M.,
T. M., Franssens, J.,
Thompson, L, Van-
Eynde, S. V., Vloe- derlinde. R. &
berg}}s, L., & Vander- Mutton, T. (2018). A tanulmanyban
3 Tartalmazott-e em-  marliere, L. (2018). . L.
Mobdszer L. . Family-school nem volt empiri-
piriat Small-scale curriculum . .
changes for improving partnerships: a kus rész
pre-service teachers’ challenge for
. . teacher educa-
preparation for Family- tion
School Partnerships. ’
A tanar-
képzés- .
ben részt D’Haem, J., & Griswold, Sm.lth’ TE,

" Reinke, W. M.,
vevé hall- P. (2017). Teacher edu-

L, i R Herman, K. C., & Nem tartalma-
gatdk ésa A tanulmanyok tar- cators’ and student Sebastian, ] Jott a pedasdeus-
sziilék be-  talmazzak-e a peda- teachers’ beliefs about o ~ap ,g &

- i X , . (2021). Exploring képzéssel és a
vonasara, gogushallgatok felké-  preparation for work- . o -

o e . . e the link between sziil6k bevonasa-
vagy az szitésével, attittidjei-  ing with families in- rincipal leader- ra torténd felke-
iskola- vel kapcsolatos elem-  cluding those from di- Ehi aﬁ d famil spitéssel kapcso-
csalad zéseket verse socioeconomic P Y p
egyiitt- and cultural back- engagement across latos kutatasokat
miikéde- grounds elementary and
sére fo- ’ middle school.
kuszal

2. tablazat: A kritériumok mentén kizart tanulmanyok bemutatasa egy-egy eset bemutatasaval.
Forras: Sajat szerkesztés
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A szisztematikus szakirodalmi attekintésbe bevont tanulmanyok koziil 2005-
ben jelent meg a legkorabbi, a legfrissebb pedig 2022-ben. A legtobb bevont tanul-
manyt 2014-2018 kozott publikaltak. Az orszagok szerinti megoszlas alapjan a
legtébb vizsgalat az Amerikai Egyesiilt Allamokban zajlott (harom tanulmény em-
liti). Eurépan beliill Hollandia és Belgium jelenik meg leggyakrabban a kutatasok
helyszineként (harom tanulmanyban), jellemz&en a két orszag 6sszehasonlitasara
tokuszalva, emellett Svajc egy tanulmanyban szerepel. Tobb orszagok kozotti 6sz-
szehasonlit6 elemzést is bemutatnak a kritériumok alapjan besorolt tanulmanyok:
a nyolc tudoméanyos cikk kozil 6tben talalunk ilyen komparativ médszert alkal-
maz6 kutatast (két tanulmanyban: Hollandia-Belgium, tovabbi kettében: Hollan-
dia-Belgium-Egyesiilt Allamok, Egyesiilt Allamok-Izrael). Elmondhaté, hogy a
téma kutatasa csak néhany orszagra fokuszal, az 6sszehasonlité kutatasok alul-
reprezentaltak. A nyolc tanulmanybol hét Q1l-es, egy pedig Q2-es besorolasu a
Scimago szerint, a tanulmanyok nagy része rangos folyodiratokban jelent meg
(példaul Journal of Education for Teaching, Journal of Curriculum Studies, Educa-
tion and Urban Society). A kutatok szamat tekintve viszont kevesen foglalkoznak
a témaval, a tanulmanyok nagy részénél atfedés van a szerzék kozott. Eléfordult,
hogy ugyanazon kutatok vizsgaltak a témat mas-mas aspektusokbdl - ez kiilono-
sen jellemzé a Belgiumot, Hollandiat és az Egyesiilt Allamokat érinté vizsgalatok-
ra. A bevalogatott tanulmanyok koziil hétben a vizsgalt csoportot a tanarképzé
féiskolas vagy egyetemi hallgatok képezték, mig harom tanulmanyban a tanar-
képzésben oktatokat is kérdezték, két cikkben a mar gyakorl6 tanarokat is bevon-
tak a kutatasba, egyben pedig a tanarképzé intézmények dékanjait kérdezték a té-
ma vizsgalata soran. A tanarképzd intézmények hallgatoit féleg abbol a célbol
kérdezték, hogy megtudjak, milyen elképzeléseik, nézeteik vannak a sziilék bevo-
nasat — ahogy azt sok szerzé megfogalmazta: az iskola-csalad egyiittmiikodését —
illetéen. Tovabba a tanulmanyok nagy részében a szerzéket az is foglalkoztatta,
hogy a tanarképzésben alkalmazott tanterv milyen mértékben és minéségben tar-
talmazza a csalad-iskola partnerségre torténé felkészitést. A tanulmanyokban sok
esetben megjelent az is, hogy milyen mértékben érzik magukat felkésziiltnek a
pedagogushallgatok a csalad bevonasara. A médszerek tekintetében a kutatok ha-
rom esetben kvantitativ, harom esetben kevert, egy esetben kvalitativ modszert
alkalmaztak (3. tablazat).
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3. tablazat: A bevont tanulmanyok adatai. Forras: Sajat szerkesztés
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A modszerek, eljarasok és elemzési sztenderdek a szisztematikus irodalmi
elemzés (systematic review) és a PRISMA-modell szerint késziiltek. Az elemzési
szempontrendszert a systematic review modszertana és a vizsgalt tanulmanyok
tartalma alakitotta. A f6bb eredményeket a 3. és 4. a tablazat tartalmazza.

Eredmények

A nyolc tanulmany koziil hatban jelenik meg kiillonb6z6 modszerek hasznalataval
a pedagogusjeloltek felkészitésével és a tanarképzéssel foglalkozo kutatas, a masik
két tanulmany inkabb a gyakorlat szempontjabol kozeliti meg a csalad és az iskola
egyiittmtikddésére vald felkészitést konkrét kurzusok vagy feladatok mentén. Igy
az eredmények bemutatasa soran két elméleti iranyt kiilonboztettiink meg a ta-
nulmanyok alapjan. A kévetkezd két alfejezetben a pedagogusjeldltek felkészité-
sére iranyuld empirikus kutatasok alapjan kirajzolodo osszefiiggéseket, valamint
a gyakorlatorientalt, kisléptékid tantervvaltoztatasokat bemutatd vizsgalatok fel-
sGoktatasban alkalmazhat6 javaslatait mutatjuk be.

A tanulmanyok eredményeit az alabbi (4.) tablazatban foglaltuk ossze. Az atlat-
hatosag érdekében nemcsak a legfébb eredményeket emeltiik ki, hanem 0Ossze-
gytjtottiikk a tanulmanyok célkit(izéseit, a szerz6k tantervi modositasokra tett ja-
vaslatait, valamint azt is, hogy a kutatasokban szerepelt-e a hallgatok véleményé-
nek vizsgalata a témaval kapcsolatban.
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(2018) . . s P volt
nerségi kapcsolat el6- tés mértéke az oktatoktol fugg.
készitésére.
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felkésziiltségének kiilon kurzus erre.
vizsgalata.
Tanarszakos hallga- A tanarszakos hallgatok nem érzik ma-
D'Haem & tok attittidjének és gukat felkésziiltnek a kiilonbo6z6 hatte- N .
. . . 1 o . Vizsgélat targya
Griswold tapasztalatainak vizs-  r{i szil6k bevonasara, jellemz6, hogy volt Igen
(2017) galata az FSP-vel sztereotipidk alapjan itélik meg a szii-
kapcsolatban. 16ket.
Az Egyesilt ’A%la.— Az egyesiilt allamokbeli és izraeli ta-
. mokban tanul6 és iz- 1 fei1s s . .
Fisher et al. o narjeléltek fontosnak itélik a sziillékkel ~ Vizsgalat targya
raeli tanarjeloltek . PR, PP Igen
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., pontokkal.
vizsgalata.
Tanarszakos hallga- Az 4ltalanos iskolai tanitasra készilé
Willemse et tok véleményének és  hallgatok felkésziltnek érzik magukat — Vizsgélat targya Ieen
al. (2017) felkésziiltségének az FSP-re, de a kisebbségi sziilék bevo- volt &
vizsgalata az FSP-rél. nasa kihivast jelent szamukra.
Ped,agogusnok es Re_ A felkészités az oktatok hajlandosaga-
. dagogusjeloltek véle- e . o iler s
Bruine et al. meénvének feltarasa a tol fiigg, és gyakran csak a kommuni-  Vizsgélat targya Ieen
(2014) Y kéciora korlatozodik a sziiléi bevono- volt &

csalad-iskola kapcso-
latarol.

das fogalma a hallgatok szerint.

Gyakorlatorientalt felkészités az iskola-csalad egyiittmiikodésére a tanarképzésben

Ferrara &
Ferrara
(2005)

Bruine et al.
(2018)

Tanarképzésben részt
vevok tapasztalatai-
nak bévitése online
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vizsgalata.
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sziil6i szerepvallalast és a kommunika-
ci6 jelentGségét.

A tanarjeloltek felismerik az FSP fon-
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Igen
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4. tablazat: Az eredmények Osszefoglalasa. Forras: Sajat szerkesztés
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A tanarszakos hallgatok felkészitésére iranyulo megkozelitések

Lehmann (2018) kutatasaival az Egytittmiikodés a tanulok csaladi és iskolai part-
nerségre valo felkésziilésének javitasara (Collaboration on Improving Students’
Preparation for Family-School Partnerships) cimi eurdpai projekthez csatlakozik.
A svajci szerz6 azt vizsgalja, hogy hazajaban a tanarképzé intézmények hogyan
készitik fel a majdani pedagogusokat arra, hogy az altalanos iskolaban a négy-
tizenharom éves tanuldk sziileivel egyiittmikodjenek. Kilenc altalanos iskolai ta-
narképz6 fels6oktatasi intézményt vizsgaltak meg Svajc német nyelvteriiletén. A
szerz6 kutatasaban az altalanos iskolai tanarképzés eredményeire 6sszpontositott,
a téma megismerése érdekében kérddives felméréseket, mélyinterjikat és doku-
mentumelemzést folytatott. Az eredmények azt mutatjak, hogy a svajci altalanos
iskolai tanarképzési programok jelentdséget tulajdonitanak a csalad és az iskola
egyuttm(ikodésének. Valamennyi pedagogusképzé iskola foglalkozik a csalad-
iskola egyiittmtkodés témajaval, akar specialis kurzusok lebonyolitasaval, akar
mas kurzusokkal valé 6sszekapcsolasaval, valamint valaszthato tantargyak lehe-
téségével (Kommunikacio; Konfliktuskezelés; Csalad-iskola kapcsolattal foglalko-
z0 tantargyak). A kurzusok soran azonban a csalad és az iskola egyiittmikodésére
vonatkozo tartalmak és ezek mennyisége nagyban fligg az oktatoktol, akik a pe-
dagodgiai gyakorlatokat vezetik. Ennek a tanulmanynak az eredményei eltérnek a
tobbi orszag eredményeitdl a szerzd szerint. Problémas kérdések is felmertltek a
vizsgalat eredményei kapcsan: Vajon tényleg felkészitik-e a tanarjelolteket a csa-
lad/a sziil6k bevonasara az iskolai életbe? Milyen tapasztalatokat szereznek a
hallgatok a gyakorlatok soran, valoban interakcioba lépnek a csaladokkal? Ezek a
kérdések tovabbi, részletesebb vizsgaldodasra sarkalljak a kutatokat a témaban
(Lehmann, 2018).

Willemse és munkatarsai (2016) tanulmanyanak célja annak feltarasa, hogy a
flamand (belgiumi) és a holland fels6oktatasi intézmények milyen mértékben ké-
szitik fel hallgatoikat az FSP-re (Family—School Partnerships: csalad-iskola part-
nerségi kapcsolat), és hogy a tanulmanyban hivatkozott Bruine és munkatarsai -
nak kovetkeztetései alkalmazhatoak-e az Gsszes holland és flamand tanarképzé
intézményre, képzési programra. A legtobb tanulmanyt a tanarok felkészitésérél
az FSP-re észak-amerikai kornyezetben végezték, az eurdpai orszagokban viszont
kevés ismeret all rendelkezésre a témaban, ezért célul tlzték ki, hogy az dsszes ta-
narképzési programot megvizsgaljak Belgiumban és Hollandiaban, de nem min-
den intézménybdl érkezett valasz. Mas felmérésekhez hasonléan az Epstein-San-
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ders-féle megkozelitést hasznaltak. Elsésorban a felsGoktatasi intézmények veze-
téit kérdezték, az alabbi kérdésekre fokuszalva:

1. Mennyire fontos szerintiik az FSP-re torténd felkészités?

2. Miként jelenik meg a téma a tanarképzési programokban? (Konkrét téma-
koroket is megjeloltek, amelyek kozil kivalaszthattak, hogy melyik jele-
nik meg a tanterveikben.)

3. Milyen véleménnyel vannak a tanarjeloltek a mar diplomas, végzett tana-
rok felkésziltségérol a témaban?

4. Milyen moddositasokat javasolnak a tanarképzés programjat illetéen?

A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a két orszagban, bar figyelmet fordi-
tanak a felkészitésre, az intézményvezet6k zome a tanarok felkészitését nem tartja
megfelelének, vannak olyan tantervek (két holland fels6oktatasi intézményben),
ahol nem szerepel a kurzusok kozotta csalad-iskola kapcsolat kialakitasdhoz
sziikséges program, ha igen, az nagyrészt a sziilékkel val6 kommunikaciéra korla-
tozddik. A tanarképz6 intézmények vezetdinek haromnegyede gondolja ugy, hogy
a tanarokat a munkahelyeken, illetve tovabbképzéseken kellene fejleszteni ezen a
teriileten. A torvények szerint viszont kovetelmény, hogy felkésziiljenek a csalad-
dal valo kapcsolattartasra mar a tanarképzés ideje alatt. A valaszokbol az is kide-
riil tovabba, hogy nagyrésziik egyetért azzal, hogy a képzési programokat modo-
sitani kellene. Felttiné az FSP-vel kapcsolatos tanitasi elméletek hianya a legtobb
holland alap- és mesterszinti tanarképzési programban, és ez azt jelenti, hogy az
oktatok csak sajat tapasztalataikra (esteleg sztereotipidkra, el6itéletekre) tamasz-
kodnak. Elmondhat6 tehat, hogy a csaladdal valoé kapcsolat kialakitasara valo
kompetencia fejlesztése még mindig problémas kérdés ezekben az orszagokban
(Willemse et al., 2016).

A kovetkez6 tanulmany kevert modszert alkalmazott (fokuszcsoportos interjuik,
dokumentumelemzés — a tanarképzés tantervének elemzése, skala, nyitott kérdése-
ket tartalmazo6 kérd6iv), céljuk annak felkutatasa volt, hogy milyen mértékben jele-
nik meg a felkészités a képzéseken, milyen a tanarszakos hallgatok, illetve tanar-
képzok attittidje, elképzelései az FSP-vel kapcsolatban. Altalanos és kozépiskolai ta-
nitasra készilé tanarjelolteket kérdeztek, és azt vizsgaltak, hogy milyen
elképzeléseik vannak az FSP-rdl, a kiilonb6z6 szociookondmiai hatterd sziilék bevo-
nasarol. Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanarképzésen részt
vevo hallgatok nem érzik magukat felkésziiltnek az eltérd tarsadalmi és gazdasagi
hattérrel rendelkezé sziil6k bevonasara, jellemzd volt tovabba, hogy sztereotipiak
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mentén itélik meg a sziildket. Kevés hallgatd véli ugy, hogy a kiillonb6z6 hatterd
szill6kkel val6 egyiittmiikodés fontos lenne. Aggédnak amiatt is, hogy hogyan fog-
nak a sziilékkel kialakitani partnerségen alapuld viszonyt, elképzeléseik szerint
gyakran a sziil6k az okai a kialakult problémaknak a sziil6i részvétel teriiletén, eb-
bél is latszik, hogy negativ attitid érzékelhetd a tanarszakos hallgatok részérsl. A
sziil6kkel vald egyuttmiikodés helyett a sziil6k tajékoztatasara helyezik a hangsulyt
az FSP meghatarozasa esetén. A szerz6k szerint a képzés alatti pedagogiai gyakorla-
tokon megélt tapasztalatok megbeszélésére lenne sziikség. A tanarképzésben elvart
és a gyakorlatban megvaldsul6 felkészités a sziil6k bevonasara nem fedik le egy-
mast a tanulmany eredményei szerint, szakadék van az oktatas és a tantervi célok
megvalosulasa kozott (D’'Haem & Griswold, 2017).

Fisher és munkatarsai (2022) a Fisher-féle Perception Involvement Scale (PPIS)
Erzékelési érintettségi skalat (Fisher, 2011) hasznaltdk kutatdsukban. (A korabban
kialakitott skalat TPPIS-nek — Féiskolai képzésben részt vevé pedagogushallgatok
megitélése a sziill6k bevonoddasi perspektivai mentén — nevezték el.) A kutatas cél-
ja az egyesiilt allamokbeli és izraeli tanarjeloltek véleményének vizsgalata volt a
sziil6i bevonodassal és a csaladi szerepvallalassal kapcsolatban. A 44 tételbdl allo
skala négy alskalaja: az iskolai er6forras fejlesztése (enhancement of school re-
sources — PIESR), a pedagdgia (pedagogy — PIP), az ellen6rzés (control — PICT) és
az iskolai jollét (school welfare — PISW) (Fisher, FitzGerald & Olson, 2022, p. 8). A
tanulmany eredményeit tekintve els6 korben a skala validalasa tortént, ezt ko-
vette az orszagok kozotti 0sszehasonlitas. Izraelben eddig nem foglalkoztak a ta-
narképzésben részt vevé hallgatok nézeteivel, véleményével, felfogasaval a sziil6i
bevonddas témakorében. Az egyestilt allamokbeli és az izraeli hallgatok 6sszeha-
sonlitasa szerint a kulturalis és oktataspolitikai eltérések ellenére mindkét minta-
ban fontosnak tartjak a sziilékkel valo partneri kapcsolat kialakitasat. Az egyesiilt
allamokbeli mintan és az izraeli kohorszon beliili eltéréseket elgondolkodtatonak
tartjak a szerz6k, melyek tovabbi kutatast igényelnek. Az egyesilt allamokbeli
minta ndi tagjai fontosabbnak tartottak a sziil6i részvétel nevelési dsszetevdit, az
izraeli férfi hallgatok pedig az ellendrzés alskalaban szerepld elemeket. A szerzék
elképzelései szerint lehetséges, hogy az izraeli hallgatok — hasonléan az izraeli ta-
narokhoz - féltik szakmai statuszukat, ezért a sziil6i ellendrzést fenyegetésként
érzékelhetik. Kiilonbség mutatkozik az izraeli minta esetében a mar gyakorlaton
1évé tanarok és a még hallgatoként részt vevé tanarjeloltek kozott. A sziil6i sze-
repvallalds meghataroz6 elemeként az er6forrasok novelését és az ellenbrzést je-
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161ték meg a mar gyakorlaton 1évék (akik egy évig még mentortanarok tamogata-
saval vallalnak tanari munkat). Ez a tanulmany inkabb feltaro jelleg(i, de minden-
képpen elmondhatd, hogy eredményei arra sarkalljak a kutatokat, hogy foglalkoz-
zanak a kérdéssel (Fisher et al., 2022).

Willemse és munkatarsai (2017) tanarszakos hallgatokat kérdeztek elképzelése-
ikrél, véleménytikrol és attitidjikrél a holland, a belga és az egyesilt allamokbeli
tanarképzési programokkal kapcsolatban. Arra is megkérték 6ket, hogy tegyenek
javaslatokat az iskola-csalad egytittmtikodésre vald felkészitéssel kapcsolatban. A
kutatas soran kérddives modszert alkalmaztak, a lekérdezésben Osszesen 1114
egyetemi hallgato vett részt, koziiliik 775 els6-, 369 utols6éves volt, a pedagogus-
jeloltek koziil 413 altalanos iskolai, mig 731 f6 kozépiskolai tanarnak késziilt. A
képzések id6tartama orszagonként eltéré: a holland program négyéves, a belga
haroméves, mig az Egyesiilt Allamokban két év 4ltalanos egyetemi képzésre épiil
a kétéves tanarképzés. A szerzék tobb szempont mentén és az orszagok kozott is
Osszehasonlitottak az eredményeket. A hallgatok tobbnyire felkésziltnek érzik
magukat a sziil6k tajékoztatasara, a szul6i értekezletek megtartasara, megszerve-
zésére, hirlevelek kikiildésére, viszont ez az elhatarozas a kisebbségekhez tartozo
sziil6k (alacsonyabb statusz, nyelvi eltérések, kulturalis kiillonbségek) bevonasa
esetén kevésbé jelent meg. Az egyesiilt allamokbeli hallgaték magasabbra értékel -
ték magukat a sziill6k bevonasara iranyuld készségeiket tekintve, mint a belgak és
a hollandok. Az altalanos és a kozépiskolai tanarnak készulé hallgatok kozil in-
kabb az elébbiek gondoljak tigy, hogy jobban felkésziiltek. A képzésiikkel kapcso-
latban hidnyossagokat is megfogalmaztak a kozépiskolai tanarnak késziil6 jelol-
tek, melyek kozil a leghangstlyosabbak a gyakorlati készségek, az ismeretek, a
sziilékkel a terepen valo talalkozas és a kurzusok hianya.

Bruine és szerz6tarsai (2014) arra is felhivjak a figyelmet, hogy a tanarképzék
szerepét gyakran figyelmen kivil hagyjak a téma kutatasa soran. A tanulmanyuk
6 célja, hogy megvizsgaljak a pedagogusok és a pedagogusjeldltek véleményét,
tapasztalatait azzal kapcsolatban, hogy megfeleléen felkészitik-e ¢ket a csalad-
iskola kapcsolattartasra a tanarképzé intézmények a képzések soran. Harom
egyetemen végeztek feltar6 kutatasokat, amelyek magukban foglaltak a tanterv-
elemzést, az altalanos és kozépiskolai tanarnak késziils jeloltekkel és a tanarkép-
z6kkel készitett fokuszcsoportos interjikat egy-egy holland, belgiumi és egyesilt
allamokbeli egyetemen. Az adatgytjtés célja az iskola-csalad kapcsolattartasara
vonatkoz6 vélemények, valamint a felkészités folyamatanak megismerése volt. A
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képzési programok leginkabb a kommunikaciora forditottak figyelmet. Az ered-
mények azt mutatjak, hogy a felkészités nagymértékben fiigg az egyes tanarkép-
z6k hajlandosagatol, bar minden valaszado elismerte a csalad és az iskola kozotti
kapcsolattartas fontossagat. Alig talaltak kilonbséget a pedagodgusjeldltek és a
mar gyakorlé pedagoégusok nézetei kozott, fiiggetlentil attol, hogy milyen prog-
ramban vettek részt vagy tanitottak. Az is kirajzolodik az eredményekbdl, hogy a
sziil6-iskola kapcsolattartast, a sziilék bevonasat gyakran csak a sziilékkel valo
kommunikéacionak tekintik, ami csak részben igaz. A tanarjeloltek és a pedagogu-
sok még tobb kommunikacios készséggel kapcsolatos képzést kértek, szerepjaté-
kokat és terepgyakorlatot, amelyek lehetéséget adnak a sziilékkel valé talalkozas-
ra, igy még tobb gyakorlatot szerezhetnének, képességeik fejlédhetnének. A szer-
z6k tovabbi fontos megallapitasa még, hogy a tanarképzé intézményeknek
lehetéséget kell biztositaniuk a jov6 pedagdgusainak arra, hogy talalkozhassanak
a sziil6kkel a tanintézeteken beliil és kiviil (Bruine et al., 2014).

Gyakorlatorientalt felkészités az iskola és a csalad
egyiittmiikodésére a tanarképzésben

Az alabbi tanulmanyok a tanarképzésben tortént valtoztatasokra koncentralnak, és
azok eredményeit mutatjak be. Fontos, hogy ne csak elméleti szinten térténjenek mo-
dositasi javaslatok, hanem a gyakorlatban megtapasztaltakat is elemezzék a kutata-
sok, ezek alapul szolgalhatnak mas tanarképz6 felsGoktatasi intézmények szamara is.
Ferrara és Ferrara (2005) vizsgalatanak célja, hogy a tanarjeloltek mélyebb rala-
tast kapjanak a sziiléi bevonodas miikodésére, tovabba nyitottsaggal kozelitsenek a
sziill6kkel valo egyuttmtikodéshez — felismerve annak pozitiv hatasat sajat tanari
fejlédésiikre. A pedagogushallgatok a tanarképzésen belil olyan online kurzuson
(Child, Family, School Connection — Gyermek, csalad, iskola kapcsolatok (p. 78))
vettek részt, amelynek koészonhetéen tobbek kozott megvitattak elképzeléseiket a
sziil6i bevonodas, a sziil6i részvétel (parent involvement) definici6jarol, a mai csala-
dokrol, szil6krél. Mindezt Epstein elméletére alapozva, hat kategéria mentén vitat-
tak meg a nyari online 6rak soran. A kurzus végén a mar iskolakban dolgoz6 tana-
rokkal kozosen beszélték meg tapasztalataikat. Mint kideriilt a részt vevé gyakorlo
pedagoégusok — féleg a kozépiskolaban tanitok — is nehézségekbe titkdznek a csala-
dok bevonasat illetéen. Az Epstein-féle els6 kategoria (a sziil6i szerepvallalas) szem-
pontjabol a pedagogushallgatok javaslatokat tettek a sziilék bevonasara, példaul
egyikiik egy olyan termet biztositana az iskolaban, ahol a sziil6k batran beszélhet-
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nének mas sziil6kkel, tanarokkal, a vezetéséggel, illetve ezaltal fontos — kommuni-
kacioval, tanacsokkal kapcsolatos — informacidkhoz juthatnanak. A tanarszakos
hallgatok megallapitasai szerint (is) az iskola-csalad kommunikacidjanak (Epstein
masodik keretrendszere) megvalosulasahoz partnerként kell részt vennie a két fél-
nek, hogy ne alakuljon ki ,informacios szakadék” kozottiik. Az is tudatosodott ben-
nik, hogy sajat kommunikacios készségeik hatassal vannak a sziilékkel valo kap-
csolatukra. Az onkéntesség témakorét is megvitattak a résztvevok, tobbek kozott
azt, hogy milyen tevékenységek tartoznak a sziiléi 6nkéntesség fogalmaba, otlete-
ket is megfogalmaztak arra vonatkozdan, hogy a sziil6ket informaljak arrél, hogy
mit var el t6litk az iskola (sziiléi bizottsag, informacios platformok létrehozasa). A
negyedik kategoriaval — az otthoni tanulasban val6 sziil6i részvétellel — kapcsolat-
ban szintén fontos megallapitasokra jutottak a tanarszakos hallgatok, melyek meg-
alapozzak a kés6bbi munkajukat, attitiidjitket a sztilékkel torténé egytittmikodés
soran. Szerintiik fontos tisztazni ebben az esetben is, mi az, amit a tanar elvarhat a
sziil6tdl (példaul hazi feladat ellendrzése, segitése, jelzés a tanar felé tanulasi prob-
lémak esetén). A dontéshozatal volt az egyik azok kozil a témak koziil, amelyek a
legjobban érdekelték a hallgatokat a kurzus soran. Egyetértettek abban, hogy fon-
tos a szil6k részvétele és szerepe az iskolaval, a gyermekiik oktatasaval, az iskola
iranyitasaval kapcsolatos kérdésekben. A kozosséggel valo egyiittmiikodés, a sziil6i
részvétel hatodik tipusa kapcsan a hallgatok a vallalkozasok bevonasat hangsulyoz-
tak a sztl6-iskola kapcsolatba mint lehet6séget bizonyos sziikséges eszkozok be-
szerzésére. Nemcsak a tanarjelltek profitaltak a kurzuson valé részvételbdl, hanem
azok a gyakorlo pedagogusok is, akik szintén nehézségekkel néznek szembe a szii-
16k bevonasat illetéen (Ferrara & Ferrara, 2005).

Bruine és munkatarsai (2018) tanulmanyukban bemutatjak, hogy egy egyetemi
programban hogyan tamogattak a tanarjelolteket az FSP fontossaganak megérté-
sében és az arra vald felkésziilésben. Kis léptékii tantervvaltoztatas gyakorlati
megvalosulasat koveti a tanulmany: a tanarjeloltek el6zetesen olvastak a téma-
ban, majd palyakezdd pedagogusokkal készitettek interjut az FSP-vel kapcsolat-
ban, ezt kovette a csalad-iskola kapcsolattartasaval foglalkoz6 o6ra, ahol megvi-
tattak a kilonbo6z6 felmeriilé kérdéseket. Mindezek utan reflexiokat irtak arrol,
mit tanultak ezaltal, milyen tovabbi céljaik vannak még az FSP-vel kapcsolatban,
milyen képességeiket szeretnék még fejleszteni a teriileten, azaz tanulasi céljaikat
fogalmaztak meg utols6é korben. A kutaték induktiv médon elemezték a reflexio-

kat, kategoriakat hoztak létre a kutatasi kérdések mentén. Az eredmények szerint
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(hasonldan a korabbi eredményekhez) a tanarképzésben — bar a térvény el6irja —,
a hallgatok nem érzik magukat felkésziiltnek a sziil6kkel vald egytittmiikodésre.
A hallgatok tisztaban vannak azzal, hogy az oktatas minden szintjén fontos az
FSP, az 6ran valo részvételnek koszonhetéen az egytittmiikodés akadalyaira és si-
kertényezbire vilagitottak ra, valamint a partnerségi kapcsolat (kdlcsonosségen és
méltanyossagon alapul6é kapcsolat) fontossagara. Arra vonatkozoan, hogy mit ta-
nulnanak, milyen képességeket fejlesztenének a kovetkezoket emelték ki: kom-
munikacios készség fejlesztése; hogyan lehet a sziilék igényeit észrevenni, és mi-
képpen alakithatnak ki egytittmtikodésen és méltanyossagon alapulé kapcsolato-
kat; hogyan lehet egyiittmiikodni sajatos nevelési igényl gyermekek sziileivel;
gyakorlatban a sziil6kkel talalkozni. Ami céljaikat illeti, fontosnak tartjak, hogy
tapasztalt tanarokkal beszélgessenek a témaval kapcsolatosan. A szerzék javasol-
jak a tanarképz6 intézményeknek, hogy adjanak lehetéséget a hallgatok attit(idjé-
nek, feltételezéseinek megfogalmazasara, a tanulasi célok meghatarozéasra (Bruine
et al., 2018).

Konklazid

Célul taztik ki jelen tanulmanyban, hogy szisztematikus irodalomelemzés segit-
ségével kutassuk azokat a relevans irodalmakat, amelyek empirikus moédszerrel
vizsgaljak a csaladi bevonddasra, a csalad-iskola kapcsolatra valo felkészitést a ta-
narképz6 intézményekben. A keresést az EBSCO adatbazisban folytattuk megha-
tarozott kritériumok mentén. A nyolc tanulmany kozil hat olyat talaltunk, mely
célul tlizte ki a tanarszakos hallgatok meggy6z6déseinek, attittidjének, elképzelé-
seinek feltérképezését a témaban. A masik két tanulmany a mar a gyakorlatban
megvalosult csalad-iskola egytittmitikodésre torténé felkészités eredményeirdl sza-
molt be, melyeket mas tanarképzé intézmények is hasznosithatnak a pedagogus-
hallgatok felkészitése soran.

A tanulmanyok koziil egy kivételével mindegyikben foglalkoztak a tanarképzé-
sen részt vev$ hallgatok FSP-vel kapcsolatos elképzeléseivel (Bruine et al., 2014;
Bruine et al., 2018; D’Haem & Griswold, 2017; Ferrara & Ferrara, 2005; Fisher, Fitz-
Gerald & Olson, 2022; Lehmann, 2018; Willemse et al., 2017). A tanulmanyok nagy
része hangsuilyozza, hogy a tanarjeloltek kevésbé érzik magukat felkésziiltnek a
csalddok bevonasara (Bruine et al., 2014; D’'Haem & Griswold, 2017; Fisher, Fitz-
Gerald & Olson, 2022; Lehmann, 2018; Willemse et al., 2016, 2017). Ezért modosita-

sokat javasolnak az FSP képzési programokba val6 beemelése érdekében (Bruine et

50



Lanczi Viktoria — Fonai Mihaly Ferenc

al., 2014; Bruine et al., 2018; D’Haem & Griswold, 2017; Fisher, FitzGerald & Olson,
2022; Lehmann, 2018; Willemse et al., 2016, 2017). Azoknak a kutatdsoknak az
eredményei, amelyekben a vizsgalatokat gyakorld tanarokra is kiterjesztették, meg-
egyeznek abban, hogy a csalad bevonasaval a gyakorlatban is nehézségekbe iitkoz-
nek, féleg, ha nem érzik magukat magabiztosnak, felkésziiltnek a kapcsolat kialaki-
tasara, fenntartasara (Ferrara & Ferrara, 2005; Bruine et al., 2018).

A tanulmanyokban a szerz6k a csalad-iskola partnerségen alapulé kapcsolat
fogalmat (Family-school Partnership — FSP) emlitik a legtobben, amikor a tanar-
képzésben részt vevok felkésziiltségét vizsgaljak (Bruine et al., 2014; Bruine et al.,
2018; D’Haem & Griswold, 2017; Willemse et al., 2016; Willemse et al., 2017).
Lehmann (2018) tanulmanyaban a csalad és az iskola kooperacidjaként (FSC — Fa-
mily School Cooperation) konceptualizalja a fogalmat. A tanulmanyok mindegyi-
ke Epstein (2001, 2011) és munkatarsa (Epstein & Sanders, 2006) elméleti megkd -
zelitéseire alapoznak a sziil6i bevonodas fogalmanak meghatarozasanal. Szamos
esetben hasznaltak a sziil6i részvétel, csalad részvétele, csalad és iskola kapcsola-
ta, csalad-iskola egyiittmutkodése, csalad és iskola kooperacidja szinoniméakat
(Bruine et al., 2014; Bruine et al., 2018; D’Haem & Griswold, 2017; Ferrara & Fer-
rara, 2005; Fishere et al., 2022; Lehmann, 2018; Willemse et al., 2016; Willemse et
al., 2017). Bruine és munkatarsai (2014, 2018) bar elfogadjak az Epstein-féle foga-
lom meghatarozast, annak bonyolultsagara, komplexitasara utalnak, és mas meg-
kozelitésekre is hivatkoznak, mint példaul Kroeger és Lash (2011) vagy Hornby és
Lafael (2011) elméleti koncepcidjara, miszerint arnyalja a sziiléi bevonodas fogal -
mat a tanar-sziil6 kapcsolatban megélt implicit hatalmi viszony, a tanarok attitdid-
je, viszonyulasa a sziil6khoz, valamint a tanulok kiilonbozé életkori sajatossagai-
nak figyelembevétele. Fisher és munkatarsai (2022) a sziil6i bevonas és a sziil6i
részvétel fogalmakat hasznaljak tanulmanyukban, amit maga a szerz6, Fisher b6-
vit ki és 44 tevékenységet sorol a fogalomhoz, melyeket négy teriiletre oszt: er6-
forras-fejlesztés — szervezeti szinten (Resource Improvement — Organizational-
level), ellenérzés — tanuldi szinten (Control — Student-level), pedagogia és élet-
mod - tanuldi szinten (Pedagogy and Lifestyles — Student-level), iskolai jollét —
szervezeti szinten (School Welfare — Organization-level) (Fisher et al., 2022, pp. 2-
3). A legtobb tanulmanyban nemcsak a fogalom konceptualizalasa soran hasznal-
tak Epstein, és sok esetben Epstein és Sanders elméletét, hanem a felméréseik so-
ran is az 6 elméletiikre alapoztak (Bruine et al., 2014; Bruine et al., 2018; D’Haem
és Griswold, 2017; Ferrara & Ferrara, 2005; Lehmann, 2018; Willemse et al., 2016).
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Fisher és munkatarsai (2022) vizsgalatuk soran sajat méréeszkozt, a TPPS (Tea-
cher Perception of Parental Involvement Scale — A sziil6i bevonas tanari megitélé-
se) skalajat alkalmaztak (Fisher et al., 2022).

A kutatok az évek soran egyre inkabb arra torekedtek, hogy minél jobban
megismerjék a tanarokat képzé foéiskolak, egyetemek torekvéseit a csalad-iskola
kapcsolat kezelésére valo felkészitésre. A jelenlegi tanulmany azt bizonyitja, hogy
a téma kevéssé kutatott teriilet, vannak olyan orszagok, ahol még nem foglalkoz-
tak az FSP-vel a tanarképzés teriiletén. Sziikség lenne kiillonb6z6 orszagok bevo-
nasara és tovabbi vizsgalatokra, melyek segithetnének a tanarképz6 intézmények-
nek felkésziteni a jov6 tanarait ezen a teriileten is.

A téma hazai kontextusa és a fobb kutatasi eredmények

Hazankban még kevés vizsgalat késziilt a csalad és az iskola kapcsolattartasanak
témakorében. Emellett viszont a Pusztai és munkatarsai altal szerkesztett, 2024-
ben megjelent kézikonyv széleskorti hasznalata pozitiv hatast gyakorolhat a ta-
narjeloltek elméleti tudasanak bévitésére és a gyakorlatban alkalmazhat6 jogya-
korlatok ismeretére. A kotet tartalmazza a nemzetkdzi és hazai programok bemu-
tatasat, gyakorlati alkalmazasanak leirasat, mely megfelel6 alapot nyujthat a ta-
narszakos hallgatok magabiztossaganak novelésére a csaladokkal torténd
kapcsolat kialakitasa soran (Pusztai et al., 2024).

Ahogyan az a bevont tanulmanyok eredményeibdl is latszik a hatranyos hely-
zet(i sziil6kkel valo kapcsolat kialakitasara valo felkésziiléssel kapcsolatban még
hangsulyosabban jelenik meg a hallgatok bizonytalansaga és felkésziiletlensége,
amit a sziil6k viszonyulasa mellett a tanarok attittidje és sztereotipiai is befolya -
solnak. A magyarorszagi sziil6k kozil is a magasabb tarsadalmi statuszuak kozil
keriilnek ki azok, akik aktivabban vondédnak be az iskola életébe (Bacskai et al.,
2024; Imre, 2015). Problémat jelent a hatranyosabb helyzet( sziilék bevondodasa
esetén, hogy ugynevezett szakadék alakul ki a két fél kozott (Ceglédi, 2025; Zoller,
2013). Ennek okai tobbek kozott a kulturalis kiilonbségek, az iskolatdl valo tavol-
sag érzése (Ceglédi, 2025; Jaskoné Gacsi, 2022) és a nyelvi hatranyok megléte
(Zoller, 2013). A hatranyos helyzeti sziilok esetében a vallasossag és otthoni be-
vonodas kompenzal6d hatassal bir, pozitivan hat a sziilék nevelésének eredmé-
nyességére (Pusztai & Fényes, 2022), tovabba a felekezeti iskolak aktivabban von-
jak be a sziiléket, mint az allami iskolak, akikre inkabb jellemz6 a formalisabb
kapcsolattartas a sziillékkel (Pusztai et al., 2024). A kutatasok azt is alatamasztjak,
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hogy a sztil6k hazi feladatban valo segitségnyujtasa szintén pozitivan hat a gyer-
mek teljesitményére (Ariés & Cabus, 2015; Hoover-Dempsey et al., 2001; Imre,
2015; Ramdass & Zimmerman, 2011), a tanarok szerepvallalasa ugyancsak elen-
gedhetetlen a sztil6k otthoni bevonddasaban (Walker et al., 2004).

Szasz (2021) kisebbségi, vidéki kornyezetben kutatott a témaban, az otthoni be-
von6das mentén tobb sziil6i kategoriat kilonboztett meg: haritd, szorgalmas,
partner, szamonkérd, halozatosodo, akik, ahogy az elnevezések is mutatjak, kii-
16nboz6képpen vonddnak be a gyermek hazi feladatanak elvégzése soran. A kom-
munikaciés mintdk szerint is tobbféle sziiléi hozzaallas 1étezik, melyet szintén
Szasz mutat be Palts és Harro-Loit (2015) munkaja nyoman. Az altala vizsgalt ki-
sebbségi magyar kozegben a legjellemzébb a passziv-pozitiv és a passziv-negativ
szul6i tipus. Az elébbiekre jellemzd, hogy akkor kezdeményeznek interakciot a
pedagogussal, ha probléma van a gyermekkel, mig az utdbbiak esetében a passziv
hozzaallas figyelheté meg, mivel tarsdalami hatranyaik és gyermekiik gyakori
problémai miatt inkabb tavol maradnak a pedagdégussal torténé kommunikaciotol
(Szasz, 2022). Szasz (2023) tovabbi kutatasaii azt bizonyitjak, hogy bar a vizsgalt
térségben van olyan sziiléi csoport, akiket konnyebben lehet bevonni az iskola
életébe, még mindig tavolabb maradnak az iskolatol, pedagogusoktol. E néhany
magyar vonatkozasu eredmény is bizonyitja, hogy a tanarok jelentds szerepet jat-
szanak a csalad-iskola kapcsolat kialakitasban. Ezért is lehet rendkiviil jelent6s
mind a gyakorlé pedagdgusok, mind pedig a palyara 1ép6 tanarjeloltek felkészité -
se az altalunk targyalt teriileten.

Limitaciok

Bar a szisztematikus irodalomelemzést kivaléo modszernek tekintjiik, a témahoz
kapcsolodo relevans tanulmanyok egy része a keresési kritériumok miatt nem ke-
rilt bele a tanulmanyba. A tanulmanyok koziil kevésben esik sz6 a hatranyos
helyzeti vagy a sajatos nevelési igényl gyermekek sziileivel, csaladjaval valo
kapcsolat kialakitasara val6 felkészitésrdl, ami ismételten az e teriileten folytatott
kutatasok hianyara hivja fel a figyelmet.
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Lanczi Viktoria — Fonai Mihaly Ferenc

Preparing Trainee Teachers for Family-School Collaboration: A
Systematic Literature Review

Many studies on family and parental involvement in school life highlight the beneficial
effects of such collaboration on educational institutions and on all concerned parties. In
order to develop partnerships with different families, teachers and schools need to act
competently. However, there has been little research in the last 20 years on how
teacher education prepares future teachers so that they can involve parents and estab-
lish partnership with families. In the database we used, we found a total of eight studies
written in English and published in international academic journals between 2000 and
2022.This systematic literature review aims to present and compare empirical research
studies that focus on how teacher education programmes prepare trainees for family-
school collaboration Our review established that no major changes have taken place in
this area: there are still some unexplored aspects that researchers believe would be im-
portant to address. The curricula of teacher education should be modified to prepare
trainee teachers more comprehensively for parental involvement.

Keywords: teacher education, trainee teachers, parental involvement, family- school
partnership, preparing trainee teachers
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Tanarjeloltek onértékelésre vonatkozo nézetei

Zagyvané Sziics Ida

az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi adjunktusa,
zagyvane.szucs.ida@uni-eszterhazy.hu, ORCID: 0000-0003-3806-263X

A tanulmany egy kutatotanari program részkutatasanak részeredményeit tarja az olva-
sok elé. A kutatotanari program kézponti kérdése, hogy milyen szerepet jatszik az énér-
tékelés az onszabalyozott tanuléva valas folyamataban. A vizsgalat egy longitudinalis
akciokutatas a kvalitativ paradigma jegyében. A vizsgalat mintajat az Osszefiiggo egyé-
ni iskolai gyakorlatukat végzG tanarképzds hallgatok alkotjak. A kutatas elsé szakasza-
ban a hallgatok onértékelés fogalmanak definialasa, az onértékelés tanulasban betiltott
szerepérdl vallott nézetei és a tanitasban torténd alkalmazasa keriiltek a kutatéi figye-
lem kozéppontjaba. Az els6 eredmények alapjan elmondhato, hogy a vizsgalt pedagogus-
jeloltek onértékelés fogalma komplex, keverednek benne a hallgatéi és pedagogusjelolti
nézetek, az onértékelés tanulas szabalyozasaban betoltott szerepét fontosnak tartjak a
hallgatok, ugyanakkor a tanitasi gyakorlatba valé rendszeres beépités teriiletén vannak
még lehetGségek.

Kulcsszavak: tanarképzbs hallgatok nézetei, onértékelés, osszefiiggs egyéni iskolai gya-
korlat

DOI: 10.37205/TEL-hun.2025.1.03
® 2025. Ez az alkotas a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Bevezetés

A tanarképzés rendszerszintli megkozelitése (lasd Falus & Szlics, 2023) Gj pers-
pektivakat nyit a pedagéguskutatasok teriiletén. Tanulmanyomban a pedagogus-
képzés rendszerén belill a kiilsé tanitasi gyakorlatot végzé hallgatok onértékelésre
vonatkoz6 nézeteit targyalom. Az elemzés soran kutatotanari programom vizsga-
latainak részeredményeit mutatom be.

Kutatotanari programom két kutatast foglal magaban. Az egyikben kozépisko-
lai tanulok onértékelésének alakulasat kovettem nyomon, jelen kutatasomban pe-
dig az egyéni 6sszefiiggd iskolai gyakorlatukat teljesité tanarképzésben részt vevé
hallgaték onértékelésre vonatkozd nézeteit és onértékelését vizsgaltam. A két
részkutatasnak szamos kozos és eltéré pontja van. Mindkét kutatasban azonos ku-
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tatasi problémat igyekeztem korbejarni: az onértékelés 6nszabalyozott tanulasban
jatszott szerepét. Kutatasi kérdésként fogalmaztam meg, hogy a rendszeres 6nér -
tékelés segiti-e, és ha igen, akkor milyen mértékben a két célcsoport tagjainak on-
szabalyozott tanulasat.

A kutatasi probléma indoklasat az adja, hogy az 6nszabalyozasra val6 képesség
az élethosszig tartd tanulas motorja. Az oktatassal szemben tobb stratégiai doku-
mentumban is az 6nszabalyozasra képes, onfejlesztd, tudatos és megfelelé kompe-
tenciakkal felvértezett allampolgarok felkészitése jelenik meg elvarasként. Erde -
kes lehet tehat megvizsgalni, hogy ez felkészités hogyan valosul meg a gyakorlat-
ban, valamint maguk a leend6 felkésziték (pedagégushallgatok) mennyiben
tudnak helytallni ezen a téren.

Mindkét részkutatasnal akciokutatast végeztem, ugyanis célom volt sajat gya-
korlatom megértése, értékelése, szakmai fejlédésem elésegitése (Havas, 2004), to-
vabba javaslattétel vizsgalataim alapjan a gyakorlat kozvetlen kutatasa altal az el-
mélet és a gyakorlat kapcsolatanak erésitése céljabol (Vamos, 2013). A neveléstu-
domanyi akcidkutatas fontos paramétereiként fogadom el, hogy:

* pedagogiai gyakorlati problémabdl indul ki, arra reflektal, oda tér vissza,

* a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érin-
tettek, koztiik parbeszéd zajlik,

* afolyamat egy vagy tobb ciklusbol all, melynek vége 0j kezdet alapja,

* elméletileg tiszta, modszertanilag relevans,

* az eredmények kozlése alatamasztott (Vamos & Gazdag, 2015, p. 37).

Mindkét vizsgalatnal valamilyen konkrét 6nértékelési eszkozt alkalmaztam, és
torekedtem az adott onértékelési eszkoz segitségével gytijtott empirikus adatok
elemzésére. Szintén kozos elem a vizsgalatokban, hogy mas mérbeszkozoket is
felhasznaltam, mivel fontosnak tartottam, hogy minél tobb oldalrdl kapjak bete-
kintést a mintakba tartoz6 tanulok, hallgatok onértékelésérdl és ennek révén o6n-
szabalyozasardl. K6zos vonasa a kutatasoknak a vizsgélat szinhelye és a vizsgala-
tot végzd személye.

A kutatasok eltéré jegye az onértékelés és az dnszabalyozott tanulas kapcsola-
tainak eltéré szempontu vizsgalata, a vizsgalatok kontextusa, a vizsgalt célcsopor-
tok, a célcsoportokba tartozo tanulok és hallgatok fejlesztésének maodja, a felhasz-
nalt 6nértékelési eszk6zok tipusa, a kutatasok soran alkalmazott egyéb méréesz-
kozok és adatelemzési modszerek kore.
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A kutatotanari programban a hallgatok nézeteit feltaré részkutatassal tehat a
célom az volt, hogy az dnértékelés és az 6nszabalyozott tanulas viszonyrendszerét
egy a tanuloktol eltérd, de a korosztalyt tekintve hozzajuk mégis kozel allo,
ugyanakkor méas szerepben megjelend csoport szempontjabol vizsgaljam.

Az elméleti alapozas kiindulépontja a humandkologiai megkozelités. Ezen be-
lil a logikai iv annak tanulasértelmezése, az 6nszabalyozott tanulas, a metakogni-
cio és az onértékelés kapcsolddasi pontjainak bemutatasa, valamint a pedagogus-
hallgatok onértékelését feltaro legfrissebb vizsgalatok eredményeinek ismertetése.
Ez utobbi tekintetében két iranyra sszpontositottam, az egyik a hallgatok onérté-
kelésre vonatkozo6 nézetei voltak, a masik pedig az onértékelésiik alakulasa. Lon-
gitudinalis vizsgalatom a kvalitativ paradigma jegyében valosult meg akciokuta-
tas formajaban.

A tanulmanyban részeredmények bemutatasara vallalkozom (az 6nértékelés és
szerepének értelmezése, az onértékelés tanitasban torténd alkalmazasa), tovabbi
kutatasi eredményeimet, amelyek a hallgatok onértékelési profiljait mutatjak be,
egy masik tanulmanyban szeretném publikalni. Eredményeim hozzajarulhatnak e
szakmai teriilet jobb megismeréséhez és a teriiletre vonatkozé modszertani javas-

latok megalapozasahoz.

Elméleti alapozas

Humanokologiai megkozelités

A pedagoguskutatasokban az egyik meghatarozoé irany a humandokologiai megko -
zelités. A pedagdgusképzés rendszere makro-, mezo- és mikroszintii elemekre ta-
golhat6 (Falus & Sztics, 2023). A humanokologiai megkozelités az egyén és kor-
nyezetének kapcsolatat dinamikus rendszerként irja le, ezaltal lehetévé valik a
képzésben részt vevé hallgatok tanulasanak komplex értelmezése (Rapos et al.,
2022). A pedagégusképzésen beliil fontos a mezoszint megragadasa, mert ily mo-
don nem egy intézményhez (képz6 egyetem) kotott a hallgatok tanulasa, hanem a
rendszerszinti megkozelités révén kiterjeszthet6k a tanulas keretei. Ebbe beletar-
tozik a képz6 egyetem, annak képzési programja, valamint a hozza kapcsolodo
halézatok rendszere is (Rapos et al.,, 2022, p. 54). A tanulas, a szakmai fejl6dés
ilyen értelemben egyéni szinti valtozasfolyamatként definialhat6, amely szemé-
lyes és kontextualis tényez6k komplex és dinamikus hatasrendszerének eredmé-
nyeként jon létre, és gyakran nem tudatosan megy végbe. Mivel ez a fajta tanulas-
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értelmezés kilép a hagyomanyos keretekbdl és sokkal szétagazobb, az elirt, szan-
dékos és sziik értelemben vett szakmai tevékenységek mellett megjelenik benne
az informalis és a nonformalis tanulés, tudaskonstrualas, az onszabalyozas és a
személyes identitas hatasa is a szakmai identitasra. Ebben az értelmezésben tehat
a tanulas eredménye tartoés és multidimenzios valtozas, mely egyedi mintazatok-
kal jellemezhetd, és a tanari életpalya egészében értelmezendd (Rapos et al., 2020).
Az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat szinteréiil szolgalé partneriskola, annak
mentortanarai, szakvezet6i, szakmai kozossége, maga az iskola mint szervezet és a
szervezetben zajlé munka, a munka vildga aktivan hozzijarulnak a pedagégus-
hallgatok tanulasahoz, jelentés municiot biztositva egyéni szakmai fejlédésiikhoz.
A humanokologiai megkozelités tehat rairanyitja a figyelmet a képz6 intézeten
kiviill mikods, ugyanakkor a képzéshez kapcsolodé mas intézmények szakmai te-
vékenységére és olyan specialis aspektusokra, mint példaul, hogy az Gsszefiiggd
egyéni iskolai gyakorlat szinhelye milyen esetleges 1j megkozelitéseket hozhat be
a tanitasi gyakorlat megvalositasaba, és hogy ezek a megkozelitések nyitottsagra
talalnak-e a képz6 intézet oldalardl. Mas szempontbdl a humanskologiai megkd -
zelités el6térbe helyezi azt a szakmai kontextust, amelyben a hallgat6 6sszefiiggd
egyéni gyakorlata folyik (az adott intézmény, annak szakmai kozdssége, vezetdi,
tanuldi és a sziil6k), és rairanyithatja a kutatoé figyelmét olyan, a hallgatok onérté-
kelését, onértékelésrol alkotott nézeteit befolyasold tényezdkre, amelyek egy az
egyetem és a gyakorldiskola altal kozosen biztositott gyakorlat esetében nem biz-

tos, hogy felszinre keriilnek.

Az onszabalyozott tanulas és a metakognicio
A pedagbgussa valas folyamatat (Falus, 2004) és a pedagégusok szakmai fejlodését
a tovabbiakban az élethosszig tart6 tanulas fogalmi keretein beliil helyezem el. Az
élethosszig tartd tanulas megvalosulasahoz (Eurdpai Bizottsag, 2000) alapvet6 fel-
tétel, hogy 6nszabalyozasra képes tanuldkat neveljiink. D. Molnar Eva (2014)
elemzése alapjan az 6nszabalyozott tanulas komplex folyamat, amelyben kognitiv,
metakognitiv, motivacios és viselkedéses tényezdk egyarant szerepet jatszanak.
Az id6k folyaman az dnszabalyozott tanulds szamos modelljét dolgoztak ki.
Ezekben megjelennek a komplex szabalyozé folyamatok egymastol jol elkiilonit-
het6 fazisai, stratégiai, lasd Winne és Hadwin COPES-modellje (1998, p. 278),
Zimmerman Ciklikus modellje (2000, p. 15), Pintrich Onszabalyozott tanulés-
modellje (2000, 454), Boekaerts Kettés Onszabalyozasi modellje (2011, pp. 410-
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411), Efklides MASRL-modellje (2011, p. 8), tovabba Jarvela és Hadwin modellje
(2013). A modellek tobb vonatkozasban is eltérnek egymastol, példaul hogy a sza-
balyozas kiilonboz6 fazisaiban milyen tényezék fejtenek ki erételjesebb befolya-
sol6 hatast, vagy hogy a modellalkotok a kognitiv folyamatok mely részelemeit
hangsulyozzak, a szabalyozasi stratégiak milyen szintjeit kiilonitik el. A kovetke-
z6 {6 fazisok/stratégiak azonban mindegyik modellben elkiilonitheték egymastol:

* tervezés (célkit(izés, aktivalas);

* monitorozas (tudatositas);

* kontrollalas (ellen6rzés, szabalyozas);

* reflexiok (reakciok).

A fazisok/stratégiak egymassal bonyolult kapcsolatban allnak, hol egymassal
parhuzamosan, hol éppen egymast megkeriilve miikddhetnek. Panadero (2017)
szerint az onszabalyozott tanulas egy nyilt, ciklikusan valtozo6 folyamat, amelyen
belil nem lehetséges tisztan elvalasztani egymastol a kiillonb6z6 fazisokat, szaka-
szokat. Sokkal inkabb arrél van sz6, hogy ezek a szakaszok, részfolyamatok szoros
kolesonhatasban allnak egymassal. Jomagam elfogadom ezt a megkdozelitést.

A tervezés fazisaban keriil sor a célok megfogalmazasara, a relevans elézetes
tudas és a metakognitiv tudas aktivalasara, a tanulasi terv készitésére, a tanulasi
stratégiak kivalasztasara, az érdeklédés felkeltésére a feladat irant, valamint a
kontextus észlelésére (Hidi & Harackiewicz, 2000; Pintrich, 2000). A monitorozas
soran valosul meg a feladat nehézségének észlelése (Winne & Perry, 2000), az ak-
tualis tanulasi cselekvések tudatositasa (Thiede et al., 2003), valamint az énhaté-
konysag nyomon kovetése és a negativ érzések, szorongasok kezelése (Pintrich,
2000). A kontrollalas soran a tanul6 informaciét kaphat az elvart cél és az aktualis
teljesitménye kozti kiillonbségrol, és kozben megvalosul a kiillonb6z6 kognitiv
stratégiadk megfeleld ideji és mérték(i hasznalata (tanulasi stratégiak, gondolko-
das, problémamegoldas stb.) (Randi & Corno, 2000), a motivacié (Boekaerts, 1999),
a figyelem szabalyozasa (a halogatas lekiizdése, a tanulastol eltérité tényezdk ki-
zarésa és az optimizmus, a magabiztossag felerésitése) (Ryan et al., 2001), illetve a
kilonb6z6 megkiizdési (Boekaerts, 2006) és akarati stratégiak alkalmazasa (Kuhl,
2000) a szorongas és a félelmek lekiizdésére. A reflektalas soran keriil 6sszevetésre
a célban megfogalmazott és az elért teljesitmény. A tanulok értékeléseket fogal -
maznak meg 6nmagukkal, a feladattal és a kornyezettel kapcsolatban, reflektalnak
tanulasi tevékenységiikre, értékelik elért eredményeiket, illetve minésitik a telje-

sitményiiket.
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Az dnszabalyozott tanulas tehat komplex folyamat, amelynek soran bonyolult
kognitiv, metakognitiv, motivacios szabalyozas valosul meg. A hatékony tanulas a
tanul6 sajat céljaitdl iranyitott, figyelmével és akarataval végrehajtott, illetve on-
reflektivitasa révén értékelt folyamat. A hatékony tanulé folyamatosan monito-
rozza és szabalyozza sajat tanulasat, aminek eredménye, hogy tébbet és eredmé-
nyesebben sajatit el a tanulas soran. A tanuld sajat maga a visszacsatolas forrasa
(D. Molnar, 2013).

Az 6nszabalyozas komplex rendszerén beliil érdemes kiemelni a metakognici-
Ot, amelyet a kutatok ugy hataroznak meg, mint kognitiv gondolkodasi folyama-
tok és tanulasi stratégidk 0sszességét, amelyeket a tanul6 kiillonb6z6 tanulasi szi-
tuaciokban alkalmaz. A sokféle fogalom-meghatarozas eltér annak alapjan, aho-
gyan a kutatok sajat kutatasuk fokuszabdl definidljak a fogalmat. Schneider és
Sodian (1997) szerint a metakognici6 az a folyamat, amelynek soran a tanul6 egy-
re tudatosabban gondolkodik sajat tudasardl, az adott tanulasi feladat megoldasa
soran fejleszthetd képességeirdl, készségeirdl és a feladatmegoldas monitorozasa-
ra alkalmazott stratégiairol (Dignath & Biittner, 2008, p. 235). Schneider értelme -
zése alapjan a metakognicio az a tudas vagy kognitiv tevékenység, amelynek tar-
gya maga a tudas, annak szabalyozasa vagy barmilyen kognitiv tevékenységgel
kapcsolatos egyéb szempont (Schneider, 2008, p. 114). Egy harmadik megkozelités
szerint, amelyet tovabbi értelmezésiink kiindulopontjanak tekintiink, metakogni-
cionak tekinthet6 azon kognitiv képességek Osszessége, amelyek segitségével az
egyén reflektal a kiillonb6z6 szituacidkra annak érdekében, hogy meglévé tudasat
fejlessze (Peverbly, Probst & Morris, 2002 ; Stavrianopoluos, 2007).

A tovabbiakban felmeriil a kérdés, hogy melyek azok a metakognitiv stratégi-
ak, amelyek nélkiilozhetetlenek a sajat tudasrdl vald tudas tovabbfejlesztéséhez.
Szamos kutatas (Csikos, 2004, 2007; Meloth & Deering, 1992; Perry et al., 2019;
Schraw, 1998; Slavin, Chamberlin & Daniels, 2007; Dignath & Biittner, 2008; Stav-
rianloulos, 2007) alapjan elmondhato, hogy a tervezés, a monitorozas és az értéke-
lés alkalmazasanak gyakorlasa nagymértékben hozzajarul a metakognitiv képes-
ségek fejlédéséhez. Ez pedig maga utan vonja a tanul6 tarsas kapcsolatainak és
problémamegold6 készségeinek fejlédését (Bartl, 2010; Stavrianopolous, 2007), va-
lamint a sajat tanulasért vallalat felel6sség novekedését (Meloth &Deering, 1992;
Peverbly et al., 2002; Schneider, 2008).

66



Zagyvané Sztics Ida

Az onértékelés

A metakognitiv, kognitiv és motivaciés mechanizmusok egymashoz val6 kapcso-
lodasat biztositja az értékelés, amely tobbféle formaban, példaul az onértékelés
formajaban valosulhat meg. Az 1990-es években elindul6 onértékelés-vizsgalatok
ismeretek és nézetek Osszességeként hataroztak meg, amelyek segitségével a ta-
nuld képes értékelni sajat ismereteit és tudasat (Boud, 1995, p. 176). Ennek alapjan
a tanulonak onértékeléséhez olyan mennyiségii ismeretre lenne szitksége, amely-
nek elérése szinte lehetetlen.

Az onértékelést mint modszert is szamon tartjak, vagyis az értékelés és azon
beliil a formativ értékelés egyik lehetséges megvalositasaként (Black & Wiliam,
1998; Andrade & Boulay, 2003; Noonan & Randy, 2005; Panadero, Brown & Co-
urtney, 2014). Az értékeléskor fontos meghatarozni a teljesitményértékelés krité-
riumait, majd ez alapjan torténik meg a teljesitmény megitélése (Boud, 1995, p. 5).
Idealis esetben az értékelt személy is részt vesz mindkét tevékenységben. Az 6n-
értékelés fogalmat Hattie és Timperley (2007, pp. 91-93) harom tevékenység
egyutteseként hatarozta meg, ezek az elvarasok megfogalmazasa, az adott feladat-
ra vonatkozo tanulasi tevékenység egyéni értékelése a meghatarozott elvarasok
alapjan és a felilvizsgalat, azaz a tanulas kozben megtortént visszacsatolasok
alapjan a ,végtermékre” és a feladat végrehajtasara valo visszacsatolas.

Az onértékelés egyik funkcioja, hogy javitsa a tanulas minéségét. Az 6nszaba-
lyozas folyamataiban az egyén kiilonb6z6 stratégiak alkalmazasa révén ellenérzés
alatt tartja gondolatait, cselekedeteit, érzelmeit és motivacioit annak érdekében,
hogy az altala kitlzott célokat elérje (Zimmerman, 2000, p. 19). Az 6nértékelés
egy olyan folyamat, amellyel a tanuldk szabalyozzak sajat tanulasukat. Alonso-
Tapia és Panadero (2013, p. 63) szerint ezen a ponton kapcsolodik dssze egymassal
az onértékelésnek mint modszernek, mint készségnek és mint funkciénak az ér-
telmezése. Az dnértékelés tehat kiillonb6z6 mechanizmusok és technikak egyiittes
alkalmazasa abbdl a célbol, hogy a tanulé reflektaljon sajat tanulasi folyamatara
és tanulasi eredményeire, majd értékelje azokat. Az onértékelés két meghatarozo
komponense a tanulasi tevékenység monitorozasa és az arr6l, valamint annak
eredményérdl valo itéletalkotas (Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016, p. 3).

A fentebb ismertetett kutatasokbdl is lathato, hogy az onértékelés tehat megfo-
galmazhato tudasként, a formativ értékelés egyik modszereként és az 6nszabalyo-
zott tanulast tamogaté funkcioként. Jomagam jelen kutatasomban a legutobbit
vettem alapul.
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Az onreflexio és az onértékelés

Az onértékelés fogalmanak pontositasahoz fontos megkiilonboztetniink egymastol
a visszacsatolast (feedback) és az annak eredményére vonatkozo értékitélet megho-
zatalat. Az onértékelés visszatekinté modellje (Athanasou, 2005, p. 292) folyamatba
agyazottan definidlja az onreflexiot és az onértékelést, és az egymasutanisagra he-
lyezi a hangsulyt. A tényleges onértékelés (self-evaluation) egy értékitélet megho-
zatalat jelenti, amelyet az egyén az altala elért eredménnyel kapcsolatban fogalmaz
meg. Ebben a modellben az 6nreflexi6 (self-assessment) megel6zi az értékitéletet.
Az onreflexio a visszacsatolast jelenti az onszabalyozasban, amely a szabalyozasi
folyamat kognitiv, metakognitiv jellegét emeli ki. Az onértékelés az affektiv, érzelmi
oldalt testesiti meg. Az onértékelés kovetkezménye az onmegelégedés, amely jelenti
az egyén dnmagaval valo elégedettségét vagy elégedetlenségét.

Az 6nértékelés ciklikus modellje az dnszabalyozast ciklikusan visszatéré folya-
matok egyttteseként értelmezi (Zimmerman & Moyran, 2009, p. 300). A folyamat
fazisai a tervezés, a kivitelezés és az onreflexid. A tervezés fazisdban szamos té-
nyez6 mellett fontos szerepet kap, hogy milyen a tanulé 6nmagarol kialakitott ké-
pe (az énhatékonysag észlelése), a kivitelezés fazisaban a tanul6 folyamatosan fi-
gyelemmel kiséri a korilotte zajlo valtozasokat, amelyekhez a feladat végrehajta-
sa soran alkalmazkodni igyekszik. Az onreflexid fazisaban, amely a kivitelezéssel
parhuzamosan zajlik, valosul meg az onértékelés. Az egyén folyamatosan reflek-
tal, értékel, kovetkeztetéseket von le, és mindsiti sajat teljesitményét. Az 6nminé-
sités lényege, hogy a tanul6 sajat teljesitményét 6sszehasonlitja bizonyos elvara-
sokkal. Ezek lehetnek az egyén altal kivalasztottak, de masokhoz is lehet hasonli-
tani a sajat teljesitményt (Bandura, 1986 idézi Zimmerman & Moyran, 2009, p.
303), és az is el6fordulhat, hogy az adott képesség minden komponensének toké-
letes ismerete mérvadé a tanulé szamara.

Az 6nminésitéshez szorosan kapcsolodnak a reakcidk. Pozitiv 6nmindsités ese-
tén elégedettég tolti el a tanulot, és ennek nyoman a bevalt stratégiat tovabb al-
kalmazza. Negativ 6nmindsités esetén defenziv magatartas valosulhat meg, a ta-
nul6é megprobalja elkeriilni a varhato elégedetlenség érzését. Ez megnyilvanulhat
feladatkeriilésben, a tehetetlenség érzésében, halogatas, apatia formaiban.

Rosenbaum (1988, idézi David, 2015, p. 51) az onértékelést kovets kontrollalt
viselkedést irja le. A tanult leleményesség mint folyamatszabalyoz6 kognicié ak-
kor 1ép mutkodésbe, ha a tanulas nem hatékony. Ekkor az ezzel kapcsolatos szo-
kasrendszert szitkséges megvaltoztatni. A tanult leleményesség jelenti a karos vi-
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selkedés monitorozasat, problémamegoldo stratégidk alkalmazésat, érzelemszaba-
lyozast és mas onkontroll-stratégiak alkalmazasat.

Panadero és munkatarsai kozépiskolas tanuldk és egyetemi hallgatok onérté-
kelését vizsgalva (Panadero et al., 2024) dolgoztak ki az idealis 6nértékelés mo-
delljét (Self-feedback Model). A komplex kutatids a visszacsatolasra (feedback)
koncentralt az onértékeléssel kapcsolatban. Ezt a modellt azért tartom fontosnak
megemliteni, mert ramutat arra, hogy az 6nértékelés minésége nem teljesen évfo-
lyam- és életkorfiiggd. Kozépiskolasok kozott is vannak olyanok, akiknél az 6nér-
tékelés magas szinvonalon valosul meg, és az egyetemi hallgatoknal is beazono-
sithatok olyanok, akiket ,rossz” 6nértékel6k. Idealis esetben az onértékelés ciklu-
sa az elbrejelzés, az értékelés és az ujra végrehajtas korrekciokkal, 1épésekben
valosul meg Panadero és kollégai szerint.

Az Onértékelés tehat nem azonos az onreflexioval. Az onértékelés komplex fo-
lyamat, amelyben az onreflexiéo egy komponens, amelyre épiilve megfogalmazo-
dik az egyén értékitélete. Bar az angol terminologia ezt meg tudja kiilonboztetni
(self-assessment, self-evaluation), a magyar szaknyelvben gyakran keveredik a két
kifejezés hasznalata.

A nézetek

A nézetkutatasok az 1920-as évekre vezetheték vissza, amikor a szocialpszichologu-
sok elkezdték feltarni a nézetek természetét, illetve azok szerepét az egyén cselek-
vésében (Cantu, 2001; Richardson, 1996). A kutatasok az 1960-as években ujabb
lendiiletet kaptak olyan pszichologusok révén, mint Rokeach (1960, 1968), aki a pe-
dagodgusok nézeteit allitotta vizsgalatai kozéppontjaba. Az 1970-es években a kogni-
tiv pszichologia eléretorésével a nézetek vizsgalata kitiintetett figyelmet kapott a
kutatoktol (Calderhead, 1996). A vizsgalatok elsdsorban a pedagégus viselkedését
befolyasolé mentalis konstruktumokat vették goresé ala (Cantu, 2001; Clark & Pe-
terson, 1986). Fontos megemliteni a humanisztikus pszichologia hatasat is, amely-
nek eredményeként a Maslow és Rogers altal fontosnak tartott emberi értékek, per-
cepciok onmegvalositasban jatszott szerepét igyekeztek feltarni. Ezeket a gondola-
tokat vette at Combs (1965), aki a humanisztikus szemlélet aspektusait igyekezett
beépiteni a pedagogusképzésbe, elétérbe helyezve a pedagogus személyiségét, sze-
mélyiségfejlodését (Korthagen, 2004). Az 1980-as évekre a pedagégusképzésben a
figyelem fokusza a megfigyelhet6 viselkedésr6l és kompetenciakrdl egyre inkabb
athelyez6dott a pedagdgus kognitiv és reflektiv belsé folyamataira (Clark & Peter-
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son, 1986; Feiman-Nemser & Floden, 1986; Guskey, 1988; Nespor, 1985). A kilenc-
venes évekre pedig Pintrich mar a nézeteket a legfontosabb pszichologiai konstruk-
tumok egyikeként jellemezte a pedagéguskutatasokban.

A nézet fogalmanak meghatarozasakor léteznek olyan torekvések, amelyek a
tudas és a nézet kiillonbségeire hivjak fel a figyelmet. Pajares (1992) szerint a tudas
objektiv tényeken alapul, a nézetek alapjat azonban az értékelés és a mindsités je-
lenti. Ezt viszi tovabb Kagan (1992), aki szerint a pedagogus szakmai tudasanak
nagy része nem mas, mint nézetek osszessége, mivel a tudas olyan nézet, amelyet
az objektiv tények vagy a konszenzusos egyetértés megerGsitettek.

A kutatasok masik csoportjaban a kutatok a nézetek és az attitidok hasonlosa-
gait és kiillonboz6ségeit igyekeztek beazonositani, és megallapitottak, hogy a néze-
tek szorosan dsszefonodnak az attittidokkel, nehéz pontosan elkiiloniteni éket egy-
mastol. Az elkiilonités egyik szempontja az lehet, hogy a nézetek természete inkabb
kognitiv, az attitidoké inkabb affektiv. A nézetek olyan feltételezések, felvetések,
propoziciok a vilagrol, amelyeket a pedagogus igaznak vél, és amelyek befolyasol-
jak itéleteit, masok megitélését, illetve amelyeket felhasznal a dontései soran. A né-
zetek egyrészt befolyasoljak a pedagdgiai gyakorlatot, masrészt a gyakorlat soran
szerzett tapasztalatok formaljak, alakitjak magukat a nézeteket (Richardson, 1997).
Richardson szerint a nézetekre vonatkozo kiilonbozé értelmezések kozos pontja,
hogy azok forrasa a személyes és iskolai tapasztalat, illetve az, hogy a nézetek és a
cselekvés kolesonosen hatnak egymasra (Richardson, 1996, p. 104).

A nézetek tulajdonsagaira vonatkozoan elsésorban Pajares végzett kutatasokat
(Pajares, 1992), tartalmukra, és a vélekedések és elkotelezettségek jelentésére vo-
natkozoban pedig Calderhead (1996). A tanari nézetekre vonatkoz6 kutatasok ered-
ményeit 0sszegezve Falus Ivan megallapitja, hogy ,a tanarok rendelkeznek egy
tobbé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amely segiti ket a bonyolult je-
lenségek strukturalasaban, megértésében, és befolyasolja gyakorlati tevékenysé-
giiket” (Falus, 2001a, p. 23). Véleménye szerint a gyakorlati tudas, az értékelérend-
szer és a nézet (szubjektiv elmélet) elnevezés ,lényegében harom kiilénbozé as-
pektusbol ragadja meg a pedagogus gyakorlatbdl szarmazo, nézetek, szubjektiv
elméletek formajat 6lt6, a kornyez6 vilag strukturalasat, értékelését segité tuda-
sat. Az els6 elnevezés f6ként e tudas forrasat, kozegét, a masodik alapveté funkci-
6jat, mig a harmadik megjelenési formajat, jellegét emeli ki” (Falus, 2001b, p. 23).

A nézetek nemcsak a tanarok gondolkodasara és tevékenységére vannak ha-

tassal, hanem a tanarjeloltek szakmai fejlédésére is. Szamos kutatas eredménye
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szerint a képzésbe belép6 fiatal felnbttek — a korabbi személyes és iskolai tapasz-
talataik nyoman kialakult — a képzés szempontjabol relevans, a tanari szakmaval
és a sajat személyiségiikkel kapcsolatos nézetekkel rendelkeznek (Pajares, 1992).
A nézetek nem csak kialakulnak, mire a hallgaté belép a képzésbe, hanem megha-
tarozod szerepet toltenek be a tanarra valas folyamataban. A nézetek legfontosabb
tulajdonsaga az, hogy szlir6ként funkcionalnak, és befolyasoljak a képzés eredmé-
nyességét, vagyis hogy a hallgatok mit tanulnak meg a képzésbél, és hogy késébb
hogyan fognak tanitani, pozitivan vagy negativan viszonyulnak-e a képzési prog-
ramokhoz, mit és milyen mértékben sajatitanak el tanulmanyaik soran, hogyan
értelmezik a helyzeteket, hogyan kozelitik meg a képzési tartalmakat (Calderhead,
1996; Goodman, 1988; Pajares, 1992). Eppen ezért méar a képzés elején fontos
megismerni a képzésbe belép6 hallgatok el6zetes tapasztalatait, feltarni a tapasz-
talatokbol szarmazo nézeteiket annak érdekében, hogy a feltarasi, tudatositasi fo-
lyamat modszereket és eszkozoket adjon a hallgatoknak sajat nézeteik megfogal-
mazasara, feliilvizsgalatara, modositasara, személyes gyakorlati tudasuk alakitasa-
ra (Falus, 2001a, 2001b, 2001c, 2004).

A hallgatdk (tanul6i) onértékelésre és (pedagogusjeldlti) szakmai onértékelésre
vonatkoz6 nézeteinek feltarasa azért fontos tehat a kutatas szempontjabol, mert
ezek a tudaselemek akar tudatosan, akar tudattalanul is hatassal vannak a hallgaték
onértékeléssel kapcsolatos tevékenységeire, legyen sz6 Onszabalyozott tanulasuk-
rol, a sajat szakmai értelemben vett onértékelésiikrdl, vagy akar az osztalytermi
gyakorlat vonatkozasaban az értékelés és azon beliil az onértékelés alkalmazasarol.
A tovabbiakban tehat az onértékelés fogalmat a kiils6 tanitasi gyakorlat specialis
kontextusa miatt mint erny6fogalmat fogom hasznalni, amely alatt egyszerre értem
a hallgat6é mint tanulo és a hallgaté mint pedagogusjelolt 6nértékelését.

Tanarképzésben részt vevé hallgatok énérétékelésének és onértékelésrol
alkotott nézeteinek vizsgalata
A tovabbiakban azokat a kutatasokat szedtem csokorba, amelyek a képzésben
részt vevé hallgatok onértékelését vizsgaltak. A szisztematikus keresés feltételei a
kovetkezdk voltak:

* 2015 utan sziiletett munkak,

* angol és magyar nyelven irt munkak,

* a Google Scholar keresoldalon talalhaté tanulmanyok, folyoiratcikkek,

monografiak
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* a keresett kifejezések angolul: ’student teachers’ and ’teaching practice’
and ’self-assessment’ or 'self-evaluation’

* keresett kifejezések magyarul: ’tanarképzés’ and ’pedagdgushallgatok’
and ’onértékelés’ and ’9sszefliggd egyéni iskolai gyakorlat’.

Fontos kitétel volt, hogy nem gyakornokok onértékelésére vonatkozé kutata-
sokat kerestem. A gyakornok kifejezésen mar diplomaval rendelkez6, iskolaban
tanitd, bizonyos tamogato6 koriilményeket élvezé kezdé pedagogusokat értem.

A kovetkezdkben a keresés eredményeként talalt és tényleges, a sajat kutata-
som szempontjabol relevanciaval bir6 kutatasokat mutatom be.

Az egyik vizsgalat a portugal tanérképzésben részt vevé hallgatok onértékelésre,
az Onértékelés eszkozeire és a tanitas soran val6 alkalmazasra vonatkozik (Riberio-
Silva & Amorin, 2023). Sajat tapasztalati bazis alapjan a kutatok abbol indultak ki,
hogy mas kutatasokkal (Morgan & Hansen, 2007) egybehangzoan a hallgatok sza-
mara a tanitasi gyakorlat soran az értékelés és azon belill is a formativ értékelés
problematikusnak bizonyul. A hallgatok a hagyomanyos osztalyozast azonositjak
az értékeléssel, és nem rendelkeznek kellé tudassal az értékelés mas tipusairdl,
funkcidirdl. A portugal vizsgalatban megallapitottak, hogy a hallgatdk — bar isme-
rik és alkalmazzak az onértékelést — f6képpen a tanév végén teszik azt. Az alkalma-
zas egyik elterjedt modja pedig, hogy a tanuldk leosztalyozzak onmagukat sajat
megitélésiik alapjan, a masik pedig, hogy a tanév végén irasban vagy széban vissza-
csatolast kérnek a tanuloktél, hogy mennyiben értettek egyet a kapott év végi osz-
talyzattal. Néhany esteben fordul csak el6, hogy irasbeli reflexiokat kérnek a hall-
gatdk a tanuldk sajat teljesitményérél. A hallgatok tehat az onértékelést a tanulasi
folyamat zaré akkordjaként értelmezik, féként osztalyzas formajaban valositjak
meg, és nincsenek tisztaban az 6nértékelés szerepével a tanulas tamogatasaban.

Egy masik kutatasban 6vodapedagogus-képzésben részt vev hallgatok onértéke-
lését vizsgaltak tarstérkeléssel 9sszekotve ovodas koru gyermekeknek szo6lo digitalis
tananyagok fejlesztése és kiprobalasa (foglalkozasok megtartasa) soran. El6zetes,
tars- és utolagos onértékelést végeztek a hallgatok. Az eredmények azt mutattak,
hogy a hallgatok sokkal magasabb elvarasokat tamasztottak sajat magukkal, mint
csoporttarsaikkal szemben. Fontos kovetkeztetés volt az is, hogy az énértékeléskor az
értékelési kritériumok elsajatitasat is gyakorolni kell, valamint érdemes a gyakorlas
soran tobb konkrét példaval szemléltetni az értékelési kritériumokat (Ng, 2016).

Torok kutatok a tanitasi gyakorlat soran vizsgaltak a pedagégushallgatok onér-
tékelését és tényleges tanitasi tevékenységeiket. A hallgatok kétféleképpen értékel-
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ték sajat tanitasukat, meghatarozott kritériumok alapjan (rubrics) és nyilt kérdések
segitségével. A kutatok megallapitottak, hogy az onértékelés segit a hallgatoknak
erésségeik és fejlesztendo teriileteik tudatositasaban, valamint rairanyitja figyelmi-
ket arra, hogy milyen kompetenciaikat kell fejleszteniiik a jov6re nézve. Ezzel hoz-
zajarul szakmai fejlédésiikhoz (Kilic & Saglam, 2023).

Egy masik kutatas a tanulok olvasasi készségeinek fejlesztése soran elemezte a
kezd6 pedagdgusok onértékelését. A vizsgalat eredményei ravilagitottak arra, hogy
a tanuldk olvasasi készségeinek fejlesztése teriiletén tovabbi lehetéségeket érdemes
kihasznalni. Ilyen példaul az 6voda-iskola atmenet problémakkal teli id6szakaban a
sziil6k hatékonyabb bevonasa az olvasasi készségek erdsitésébe, valamint a kutatas-
alapu tanarképzés lehetdségeinek a kiterjesztése, amelynek révén a hallgatok haté-
konyabban tudnanak ismereteket szerezni tanitvanyaik tanulasi igényeirél (Sigmon
& Fogelsong, 2021).

A Salamancai Egyetemen egy longitudinalis vizsgalat keretében 6vodapedagé-
gus-képzésben részt vevé hallgatok onértékelését kovették nyomon az Iskola mint
szervezet cimi kurzus teljesitése soran. Mivel a vizsgélat a pandémia idején tortént,
hibrid foglalkozasok keretén beliil valosult meg a kurzus. Hetente keriilt sor digita-
lis méréeszkoz segitségével az onértékelés nyomon kovetésére. A kutatok vélemé-
nye szerint a folyamatos onértékelés tamogatta a hallgatokat abban, hogy az iranyi-
tott tanulastdl egyre inkabb az onszabalyozott tanulas iranyaba mozduljanak el, és
megtalaljak a szamukra megfelel6 egyensulyt, tovabba az erésebb 6nszabalyozo ké-
pességgel rendelkezé hallgatok sokkal realisabban értékelték sajat fejlddéstiket, és a
kurzusvégi onértékelés soran a realisabb onértékeléssel rendelkez6 hallgatok és a
legjobb kurzuseredményt elért hallgatok kozott nem mindig volt atfedés (Martin-
del-Pozo & Martin-Sanches, 2022).

A vizsgalatokat attekintve elmondhato, hogy els6ésorban olyan kutatasok ered-
ményei allnak rendelkezésre, amelyek a pedagégushallgatok onértékelését helyezik
fokuszba, pontosabban azt, hogy hogyan értékelik 6nmagukat valamilyen kurzus-
hoz, tanitashoz kapcsolodo tevékenység soran. Alacsony az ilyen kutatasok szama,
és még kevesebb azoké, amelyek a hallgatok onértékelésre vonatkozo nézeteit igye-
keztek feltarni. A kutatasok eredményei jelzik, hogy a pedagdgiai értékelés szakmai
kompetenciajara és azon belil a formativ értékelésre, és az Onértékelésre is na-
gyobb figyelmet kell forditani az elméleti képzés és a gyakorlatok soran.
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A kutatas

A kutatasi probléma és a kutatasi kérdések
A kutatasi probléma tehat az egyéves 6sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat tel-
jesitd hallgatok onértékelésrél alkotott nézeteinek és az onértékelés onszabalyo -
zott tanulasukban jatszott szerepének feltarasa. Erdeklédésem kozéppontjaban az
allt, hogy mint mentor megismerjem a kiilsé tanitasi gyakorlatukat elkezd¢ hall-
gatok nézeteit, nyomon koévessem azok valtozasat az onértékelésre vonatkozodan,
valamint az Onértékelésiik valtozasat a rendszeres onértékelés alkalmazasanak
eredményeként. A nézetek tisztazasa elengedhetetlen egyrészt a mentori munka
tervezése, masrészt a kutatas masodik szakaszanak megvalodsitasa szempontjabol.
A hallgatok onértékelését egy masik tanulmanyban fogom ismertetni. Kutatasi
kérdéseim tehat a kovetkezok voltak:

* Hogyan jelenik meg a tanarjeloltek nézeteiben az onértékelés fogalma?

* Hogyan jelenik meg a tanarjeloltek nézeteiben az onértékelés szerepe a

tanulas soran?

* Alkalmazzak-e a hallgatok az 6nértékelést a tanitas soran?

A kérdéseim megvalaszolasara akciokutatast folytattam. Az akciokutatas kere-
tein belul kvalitativ startégiat alkalmaztam, amely magaban foglalta a szobeli ki-
kérdezést félig strukturalt interjuk formajaban (a gyakorlat elején, a megfigyelt
orak utan és a gyakorlat végén) és a dokumentumelemzés modszerét. Az adat-
gytjtés folyamatosan tortént két és fél éven keresztiil, az adatok elemzését azon-
ban két szakaszban végeztem el. Az elemzés elsé szakaszaban a kiils6 tanitasi gya-
korlat elején és végén elkészitett félig strukturalt interjuk eredményeire fokuszal-
tam. Az elemzés masodik szakaszaban a kisérleti csoport tagjainak onértékelési

profiljait készitettem el. A részkutatas tagolasa az 1. tablazatban lathato.
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Kutatasi kérdések  Célcsoport

A kutatias modszerei

A kutatas eszkozei

A hallgatok onérté-
kelésre vonatkozd
nézeteinek feltarasa:

1. Hogyan jelenik
meg a tanarjelol-
tek nézeteiben az
onértékelés fogal-
ma?

meg a tanarjel6l-
tek nézeteiben az
Onértékelés szere-
pe a tanulas so-
ran?

3. Alkalmazzik-e a
hallgaték az 6nér-
tékelést a tanitas
soran?

Milyen egyéni 6nér-

tékelési profillal ren-

delkeznek a hallga-  kisgrleti csoport
tok?

kontrollcsoport netkor és kimenetkor

® szobeli kikérdezés be-
menetkor és kimenet-
kor,

* latogatott tanorak uta-
ni megbeszélés,

* dokumentumelemzés

A profilok kialakitasa-
nak k6z0s szempont-
rendszere a kimeneti és
a bemeneti interjuk ko-
dolasa soran megjelend
kédok, valamint a tan-
6rak megbeszélése so-
ran megjelend kodok.

- Hogyan jelenik  sereti csoport ¢ sbeli kikérdezés beme- © félig strukturalt interja 1.

* félig strukturalt interja 2.

* félig strukturalt interjua 1.
e félig strukturalt interja 2.

* alatogatott 6rak utan ki-
toltott onértékeld lap ki-
toltése

* a hallgatok oratervezetei

* a hallgatok irasbeli refle-
xi6i a latogatott tanorak
utan

* a mentor irasbeli reflexioi
a latogatott tandrak utan

1. tablazat: A részkutatas tagolasa
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Ebben a tanulméanyban a bemeneti és a kimeneti interjuk azon kérdéseire
adott valaszoknak az elemzésére és az igy sziiletett eredmények bemutatasara val-
lalkozom, amelyek az 6nértékelés értelmezésére és annak szerepére vonatkoztak.

Alapsokasag, minta, kutatasi stratégia és modszerek

Az alapsokasag az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat végzé osztatlan, két-
szakos 5 + 1 éves tanarképzésben részt vevé hallgatok kore. A képzés utolso sza-
kaszaban (+1 év) a hallgatok a sajat maguk altal valasztott egyetemi partneriskola
valamelyikében teljesitik 0sszefiiggd iskolai gyakorlatukat. A gyakorlat szervezé-
se a 10. szemeszter végén kezdddik el az egyetemi Pedagogusképzé Kozpontok és
a hallgato altal. Miutan a hallgaté beadta kérelmét az altala valasztott kozépisko-
laba, az iskola vezet&sége dontést hoz, hogy tudja-e fogadni 6t a kdvetkez6 tanév-
re, illetve a hallgatoé mellé lehetbleg szakvizsgazott mentort rendel. A hallgaté hi-
vatalos levélben tajékoztatast kap az iskolatdl, hogy tudjak-e 6t fogadni, és
amennyiben pozitiv az elbiralas, kozlik vele mentora nevét és elérhet6ségét. Ez-
utan a hallgat6 feladata a mentorral val6 kapcsolatfelvétel.

A jelen kutatasban részt vevé kozépiskola egy varmegyei jogu varos gimnaziu-
ma Eszak-Kelet-Magyarorszagon. Az iskoldban hagyomanyos négyévfolyamos és
hatévfolyamos képzés folyik. A tanuldk altalanos felvételi eljarast kovetSen ér-
deklédésiik alapjan altalanos, nyelvi, bioldgia, human vagy real tagozatos képzés-
ben vehetnek részt. A hallgatok olyan csoportokban/osztalyokban végezték gya-
korlatukat, amelyek nem 12. évfolyamosok, mivel az egyetem kiilon kérése volt,
hogy a hallgatok ne tanitsanak érettségi el6tt allo osztalyokban. A hallgatokat ta-
mogatdé mentortanarok mentori szakvizsgaval rendelkeznek. A szakvezet6 tana-
rok tobb mint tizéves szakmai gyakorlattal rendelkez6 pedagogusok voltak.

A vizsgalatban mintamat az alapsokasagbol ugy valasztottam ki ugynevezett
kényelmi mintavétellel, hogy a sajat iskolamba jelentkez6 hallgatokat kértem fel a
vizsgalatban val6 részvételre, akik szivesen fogadtak el a felkérést. A hallgatokat
két csoportra osztottam. Az egyik csoportba (kisérleti csoport) keriiltek a lehet6-
leg a mentor (kutatotanar) egyik szakjaval (angol nyelv) egyez6 tantargyat tanito
hallgatok. Ett6l két esetben tértem el, mivel az adott tanévekben nem jelentkezett
olyan hallgaté az iskolankba, akinek a mentorral azonos szakja volt. Az akcidku-
tatasban a kisérleti csoportba tartozé hallgatok mentoralasat én végeztem. Az 5
hallgaté négy egymast kovet6 évben (egy keresztféléves) végezte Osszefiiggd
egyéni iskolai gyakorlatat. A kontrollcsoportba (4 f6) olyan hallgatok keriiltek,
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akik nem a kutatast végz6 mentor hallgatoi voltak. A minta, és azon belill a kisér -
leti (2. tablazat) és a kontrollcsoport (3. tablazat) adatai a tablazatokban lathatok.
A hallgatok nevének kezdébetiiit megvaltoztattam annak érdekében, hogy ne le-
gyenek beazonosithatok. Az interjuk rogzitése diktafonon tortént, minden egyes
interju elkészitésekor a hallgatok beleegyezését kértem, és meg is kaptam. Az in-
terjuk szovegét legépeltem. Gépeléskor igyekeztem a hallgatok altal elmondotta-
kat széveghtien leirni, természetesen az él6beszédbdl adodo nyelvészeti kovetke-
zetlenségeket korrigaltam, de torekedtem a kifejtett gondolatok minél sz6veghtibb
tolmacsolasara.

Hallgato

Egyet Tané Szak
Kisérleti csoport gyetem anév za

angol-magyar nyelv és

5 EKKE 2021/22
1. Hallgat6 (CSZS) 021/ irodalom
2. Hallgaté (FF) EKKE 2021/22 biologia-testnevelés
2022/23
. 0 EKKE 1-ének-
3. Hallgaté (SM) Keresztféléves angol-ének-zene
magyar nyelv és irodalom-
4. Hallgaté (SZ) EKKE 2022/23 gyarnyelv es
konyvtar
5. Hallgaté (R) EKKE 2023/24 angol-torténelem
2. tablazat: Kisérleti csoport
Hallgato
Egyet Tané Szak
Kontrollcsoport gyetem anev 7
lv és irodalom—
1. Hallgaté(G)  DE 2021/22 fagyar nyew es trodalomm
torténelem
] 2022/23 o e
2. Hallgaté (FG) EKKE Keresztféléves konyvtarostanar-torténelem
3. Hallgaté (P) EKKE 2022/23 torténelem—f6ldrajz
4. Hallgat6 (V) EKKE 2023/24 angol-etika

3. tablazat: Kontrollcsoport

A hallgatok mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportokban egy kivételével az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemrol érkeztek. Ez egyrészt a kutatas elénye,
mert részletesebb képet nyerhetiink egy egyetem munkajarél, hogy mit hoztak
magukkal a hallgatok a gyakorlatra, ugyanakkor a kutatas limitaciojat is jelenthe-
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ti, hiszen a kép nagyon fokuszalt, és nem kapunk informaciokat mas egyetemek
munkajarol. A kutatas kiterjesztésének egyik lehetésége a mas egyetemekrol ér-
kez6 hallgatok nézeteinek vizsgalata lehet.

A hallgatok a 2021/22-es, 2022/23-as és a 2023/24-es tanévek soran teljesitették
Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat. Két hallgaté keresztfélévben végezte a
gyakorlatat, ami azt jelentette, hogy februarban kezdtek, és november végén vé-
geztek. Szakjukat tekintve tobbségében idegen nyelv, illetve human szakos hallga-
tok keriiltek be a két vizsgalt csoportba.

A kutatas 2020-ban kezd6dott a kutatasi terv és a mérbeszkozok kidolgozasa -
val. Az elsé bemeneti interjura 2021 augusztusaban keriilt sor. Az adatfelvétel
2024 tavaszan fejez6dott be.

A vizsgalatban, mint emlitettem, szerepelt egy kisérleti és egy kontrollcsoport.
Azért dontottem a kontrollesoport beiktatasa mellett, mert esetiikben nem tortént
olyan célzott onértékeltetés, mint a kisérleti csoportnal (6t alkalommal 6ralatoga-
tast kovetden onértékeld lap alkalmazasaval). Az igy sziiletett eredmények lehet6-
séget teremtettek szamomra, hogy értelmezzem, vajon pusztan az onértékelés ta-
mogatta-e a hallgatokat nézeteik alakitasaban, vagy az 6sszefliggd egyéni iskolai
gyakorlat egyéb kontextualis tényezdi is szerepet jatszhattak azok formalasaban.
A kontrollcsoport esetében tehat nem tortént célzott, az onértékelési lappal torté-
né és arra reflektald onértékelés, csak a bemeneti és a kimeneti interjukat vettem
fel a hallgatokkal. Természetesen ezek a hallgatok is reflektaltak szakmai tevé-
kenységeikre a gyakorlatuk soran a mentoraik tamogatasaval, de célzott onérté -
kelést nem alkalmaztak.

Az adataim félig strukturalt interjukbdl szarmaztak. Az interjuk f6bb csomo-
pontjai a kovetkez6k voltak:

» altalanos kérdések,

* a hallgat6 onértékelésrél alkotott nézetei: mit ért az onértékelés alatt, ho-
gyan értelmezi az onértékelés szerepét a sajat tanulasa, fejlédése szem-
pontjabol, a tanulok tanulasa, fejlédése szempontjabol, mit tart erésségei-
nek, fejlesztendé teriileteinek, megfogalmaz-e fejlesztési célokat a jovére
nézve, ha igen milyeneket,

* Onértékelés a tanulasi-tanitasi folyamat mentén,

* Onértékelés a képzési kimeneti kovetelmények mentén.

A fenti csomépontok mind a két interjuban (kimeneti-bemeneti) megmaradtak,

bizonyos kérdések sorrendjén valtoztattam, illetve a kimeneti interjiban mar a
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konkrét szakmai erésségekre, fejlesztendé teriiletekre és a fejlesztési célokra is ra-
kérdeztem.

Az interjuk feldolgozasara MAXQDA szoftvert hasznaltam. A szoftver els6sor-
ban kvalitativ adatok elemzését és ezekre épiil6 modellek megalkotéasat teszi lehe -
tévé, ugyanakkor alkalmas az adatok szamszertsitésére is. Mindkét lehet6séggel
éltem az elemzés soran. A szamszer(sitett adatokat a kutatas masodik szakasza -
ban a hallgatéi onértékelés-profilok kialakitasakor hasznaltam fel. A bementi-
kimeneti interjuk nyilt kérdéseire adott valaszokat kodoltam, fékodokat, alkddo -
kat alakitottam ki, majd ezek egymashoz val6 kapcsolatat, a kapcsolatok er6ssé-
gét elemeztem, értelmeztem. Mig a bemeneti és a kimeneti interjuk nyilt kérdései-
re adott valaszokat induktiv kddolasnak vetettem al, addig a tandramegfigyelé -
sek utani interjuk nyilt kérdéseire adott valaszokat mar deduktiv moédon
kédoltam. Az induktiv kodolast az indokolta, hogy a szakirodalomban elsésorban
a nemzetkozi felmérések eredményei lelheték fel, és megfogalmazdédott bennem
az az el6feltételezés, hogy a hazai tanarképzés mar csak tantervi tartalmi kiilon-
boz6ségei miatt is eltéré nézetek formalasat teheti lehetévé az onértékelésrol alta-
laban és a tanulasi folyamatban. A deduktiv kodolas a kutatas masodik szakasza-
ban mar az er6sségek, a fejlesztendé teriiletek és a fejlesztési célok altal kijelolt
keretben valosult meg. Az onértékel6 skalak (6nértékelés a tanulasi-tanitasi folya-
mat tényez6i és a képzési kimeneteli kovetelmények mentén) esetében szamsze-
riisitett adatokkal dolgoztam, azaz abszolut gyakorisagot szamoltam. A kis minta
nem tette lehet6vé olyan statisztikai eljarasok alkalmazasat, amelyek altalanosi-
tasra adnanak modot.

A kutatas mindségi paramétereit adat-, elméleti és modszertani triangulacidval
kivantam biztositani. Az elméleti triangulacié megvalositasahoz igyekeztem a
rendelkezésre allo szakirodalom alapjan tobbféle elméleti megkdzelitést bemutat-
ni. Az adatok triangulaci6ja jelenti az id8, a hely és a személyek szerinti megkii-
lonboztetést (Flick, 2002 idézi Santha, 2009). Esetiinkben eltéré idépontokban (be-
meneti, kimeneti és latogatott 6rak utani interjuk készitése), eltéré személyektol
szarmaznak az adatok. A hely vonatkozasaban azért nem valdsult meg a triangu-
lacio, mert a hallgatok kozos vonasa, hogy mindegyikiik egy adott helyen, egy
adott iskolaban valodsitotta meg kiils6 tanitasi gyakorlatat, bar eltéré évfolyamo -
kon, eltérd csoportokban és osztalyokban.

A modszertani triangulaciot a teljes kutatas soran azzal kivantam biztositani,
hogy nem csak egy moédszert alkalmaztam: félig strukturalt interjukat a kutatas
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elején és végén, dokumentumelemzést a kutatas késébbi szakaszaban. A doku-
mentumelemzést elemzési szempontok megfogalmazasaval timogattam. Toreked-
tem arra, hogy a kutatas minden mozzanata részletesen dokumentalt és atlathato
legyen — megvalositva a proceduralis megbizhatosagot (Flick, 1996; Santha, 2007).

A személyi triangulaciot ugy biztositottam, hogy az interjuk szévegét, azaz a
nyilt kérdésekre adott valaszokat kétszer kodoltam (intrakodolas). A két kodolas
kozott egy hét telt el. A masodik kodolast kovetéen megbizhatésagi mutatot sza -
moltam (Dafinoiu & Lungu, 2003). A megbizhatésagi mutatok értékei a bemeneti-
kimeneti interjuknal 0,97 és 1 kozott vannak. Megéallapithato tehat, hogy a két ko-
dolas megbizhatonak bizonyult.

Vizsgalataim soran tehat az adat, az elméleti, a mddszertani, az idébeli és az
adattriangulaci6 biztositasara nyilt lehet6ségem. A megbizhatésag pedig a kiilsé,

a bels6 és a proceduralis megbizhatosag révén jutott érvényre.

Eredmények

Az onértékelés fogalmi értelmezése

A hallgatokkal késziilt interjukbol szarmazo6 adatok elemzése soran elészor is arra
voltam kivancsi, hogy mit értenek a hallgatok az onértékelés fogalma alatt. A
nyilt kérdésekre adott valaszok induktiv kodolasa soran a kovetkezd £6- és alko -
dokat sikertilt elkiilonitenem:

* az Onértékelés fogalma:

o az Onértékelés alkalmazasa az életben,
o az onértékelés alkalmazasa a tanulasaban,
o az Onértékelés modszereinek ismerete.
* szakmai Onértékelés:
o amodszer ismerete,
o kinek a véleményét veszi figyelembe.

* Onértékelés tanuloként (a tanuld és a hallgaté fogalmak alatt egy dolgot
értek, vagyis hogy a hallgaté maga is tanulo, aki egyetemi tanulmanyokat
folytat).

*  masoktol jov6 értékelések:

o tanuldk,
o szakvezetd,

O mentor,
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hallgatotarsak,
egyetemi oktatok, koztiitk a szakmodszertanos oktato,

o O O

tanarkollégak,
o laikusok (csaladtagok, baratok).
* erdsségei:
o a sajat tanulas kontextusa,
O a sajat tanitas kontextusa.
* fejlesztendd teriiletek:
o asajat tanulas kontextusa,
o a sajat tanitas kontextusa.
* fejlesztési célok:
o az oktatasi folyamatra vonatkozo,
o apedagdgushallgatod tudasara vonatkozo,
o asajat tulajdonsagok fejlesztésére vonatkozo.
* afejlesztend? teriiletekbdl fogalmazodik meg a fejlesztési cél.
* afejlesztési célok elérése:
o egyedil,
o fejlesztési célok elérése tamogatassal:
= mentor vagy szakvezetd tamogatasaval,
= csoporttarsak timogatasaval,
= tapasztalt kollégak tamogatasaval,

tovabbképzések és szakirodalom olvasasa révén.
* az onértékelés alkalmazésa tanitds soran:
o megemlités, hogy fontos,
o tényleges alkalmazas a tanitas soran.

Az induktiv kodolas kodrendszere alapjan elmondhato, hogy beazonosithatok
az elméleti alapozasban megjelend konstruktumok, azaz az 6nszabalyozasra és
azon belil a metakognitiv stratégidkra (fejlesztési célok, fejlesztési célok, fejlesz-
tend§ teriiletek és fejlesztési célok dsszekapcsolasa, fejlesztési célok elérése) és az
onértékelésre (visszacsatolasok 6nmagatol és masoktol, erésségek, fejlesztendé te-
rilletek) utal6 nézetek és tevékenységek kore.

Az értelmezések soran lathato, hogy az onértékelés megjelenik altalaban, mint
emberi tevékenység és mint pedagogusra jellemz6 szakmai tevékenység. Mar itt
fontos megjegyeznem, hogy a hallgatoknak kettés identitasuk formalédik az 6sz-
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szefliggd egyéni iskolai gyakorlat ideje alatt, mivel egyszerre hallgatok és kezd6
pedagogusok, tehat megjelenik a sajat tanulasuknak mint tanuléknak az onérté-
kelése is.

Az onértékelést komplex folyamatként értelmezik a valaszadok, amely a fejlé-
dés, a jobbitas lehetéségét hordozza magaban:

w,Szamomra azt jelenti, hogy a leginkabb kialakul egy képe az embernek 6nma-

garol, és ez alapjan értékeli onmagat.” (FG_Be, 18)."

»...mikor onmagunkat megvizsgaljuk, azokat a modszereket, amelyeket a tani-

tas soran alkalmaztunk, és elemezziik ezeket az adott 6ran.” (FG_Ki, 37).

... fontos, hogy egy realis képet alkossunk onmagunkrol, és ennek része az,
hogy tudjuk a sajat teljesitményiinket, sajat magunkat értékelni.” (CSZS_Be,

61).

~Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jovében megprobalom

nem elkovetni.” (FF_Ki, 44).

Az onértékelés soran valamilyen kritérium mentén torténik meg az értékelés,
amelyet vagy 6nmaga szamara fogalmaz meg a hallgatd, vagy valamilyen kiilsé
(nem altala meghatarozott) kritérium mentén végez el. Ez az eredmény egybe-
hangzik Hattie és Timperley (2007) megallapitasaival, akik kiemelték az 6nértéke-
lésnél az adott feladatra vonatkozé elvarasok megfogalmazasat, a tevékenység
ezek mentén torténd értékelését és annak felillvizsgalatat a visszacsatolasok men-
tén. Erre utalnak az alabbi interju részletek:

,» Teljesen szamba veszem a tapasztalataimat, legyen az pozitiv, negativ, hogy

ezekbdl miket sziirok le, mit tudnék ebbél tanulni.” (SZ_Ki, 17).

»Osszesitem és rendszerezem a kiilonbéz6 kompetenciaimat, és egyfajta nem is

tudom milyen rendszer alapjan, leginkabb és a sajat megérzéseim alapjan valo

kategorizalast értem.” (SM_Ki, 37).

»Inkabb a diakok véleménye, [...] nyilvan nekik is megvannak a sajat szem-

pontjaik, de azokat igenis figyelemebe kell venni.” (R_Ki, 20).

LA tanari kompetenciakat, amit jelenleg 1igy nézek, hogy hogyan fejlédtem e te-

riileteken egy par honap alatt. A portfoliohoz is irnunk kell onreflexiot, szak-

mai életutat, és ez alapjan nagyjabol ezt szeretném elmondani, hogy én hogyan

latom a sajat fejlédésemet.” (V_Ki, 4).

' Az idézetek utin zardjelben a résztvevék monogramja, a dokumentum tipusanak roviditése, majd az
idézet helye (sorok szama) olvashato.
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A folyamat kozben valamilyen aktiv tevékenység zajlik, és kirajzolodik az a je-
lenség, hogy a gyakorlatra vonatkozo6 értelmezés hat a hallgato értékelésre, onér-
tékelésre vonatkozo nézeteinek alakulasara:

»Eleinte még csak sajat onértékelésemet jelentette, de azota eltelt lassan egy év.

Azéta a diakoknal is megjelenik az, hogy a sajat tanulasukat hogyan értékelik,

illetve, hogy hogyan kell ezt alkalmazni az éra keretein beliil is, tehat nemcsak

azt értem alatta, hogy minden orara reflexiot készitek, illetve az alapjan pro-
balok fejlédni, hanem a diakok értékelését is, hogy 6k hogyan tudnak onreflexi-

oval tovabblépni.” (R_Ki, 5).

Bizonyos hallgatoknal mar nemcsak az 6nértékelés, hanem az 6nértékelés tani-
tasban val6 alkalmazésa is megjelenik (lasd fentebb R_Ki, 5), vagyis a reflektiv te-
vékenységek hatasara atalakulnak a nézetek, és ezek hatassal vannak a hallgato
pedagogiai gyakorlatara is, mindez alatdmasztja a szakirodalomban megfogalma-
zott jelenséget, hogy a hallgato, a kezdé pedagdgus mar meglévé nézetei formal -
jak, alakitjak pedagogiai gyakorlatat (Richardson, 1996; Falus, 2001a, 2000b).

A valaszadok koziil két hallgatd tobbszor is kiemelte az onértékelés szerepét az
életben torténd boldogulasban. Naluk ez mind a bemeneti, mind a kimeneti inter-
juban tetten érheté volt. Az egyik hallgaté zenei eléadoként is tevékenykedik,
ezért ezen a teriileten rendszeresen végez onértékelést:

»...igazabol [...] nemcsak a tanari munkamban, hanem minden egyes pillanat-

ban onértékelést végzek. Minden cselekedet utan valamilyen értékel6 gondolat-

sor jon. Valojaban minden szakmai tevékenységem kozben és utan is végzem

ezt.” (SM_Kij, 38).

A masik hallgat6é szamara az onismeret fejlesztése, masok megismerésének ta-
mogatasa szempontjabdl nyert kiilonos fontossagot az onértékelés.

wSzoktam magamat onértékelni. Minden napom végiggondolom, hogy milyen

cselekedeteket csinaltam, és az alapjan érétkelem magamat, hogy most jo vol-

tam-e, kell-e még fejlédnom, miben. Ha nem is minden nap, de legalabb heten-

te egyszer. (FG_Be, 20).

»...a sajat dolgaimat szeretném értékelni, ezaltal hatassal vagyok masokra, és

ha masok is értékelik sajat magukat, akkor az is megint hatast jelent” (FG_Ki,

120).

Az interjukban az onértékelést a tanulas tamogatasa és a személyiségfejl6dés
eszkozeként is megemlitették a hallgatok. Ez utobbi alatdmasztja Combs (1965) és
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Korthagen (2004) megéallapitasait a nézetek szerepérél a pedagogus személyiség-
fejlédésében, kiteljesedésében.

»A legnagyobb haszna, hogy belegondolok a tanulé szemszogébél, hogy 6 az

orat milyennek latta. Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jo-

vében megprobalom nem elkovetni.” (FF_Ki, 44-45).

»lanarként, ha nekem jo az onértékelésem, akkor sajat elé6menetelemet is tud-

ja. Ha a diak értékel, az is jo, de amiigy meg a diaknak a sajat fejlédését is, ott

inkabb a személyes fejlédését tudja szerintem segiteni.” (CSZS_Be, 62).

Az onértékeléssel kapcsolatosan kivancsi voltam arra, hogy milyen modszere-
ket ismernek a hallgatok. Azok, akik a valaszaikban utaltak a modszererre, a refle-
xiot nevezték meg. Ezek szarmazhatnak a tanuloktol (szobeli megkérdezés a tanu-
las kozben, irasbeli megkérdezés a tanulasi folyamat végén), a mentortanartol
vagy a szakvezet6tol. Ez 6sszhangban all mas kutatasok eredményeivel, miszerint
reflexiok megfogalmazasat, vagy visszacsatolasok kérését (a mentortdl, a tanuldk-
tol) emlitették a hallgatok, specialis onértékelést elésegité eszkozok, példaul érté-
kel tablazat (rubrics) alkalmazasat viszont nem (Kilic & Saglam, 2023 ; Panadero
et al., 2023).

Masoktol jovo értékelések
Az interjuk soran nemcsak az onértékelés fogalmat probaltam kibontani, hanem
arra is rakérdeztem, hogy még kinek az értékelését veszik figyelembe a hallgatok.
A tanulok, a szakvezetd, a mentor, a hallgatotarsak, az egyetemi oktatok, koztik a
szakmoddszertanos oktatd, a tanarkollégak, a laikusok (csaladtagok, baratok) érté-
kelései keriiltek megemlitésre. Voltak olyan hallgatok, aki rangsoroltak is ezeket
az értékeléseket.
,Fontos az onértékelés, de a kiils6 értékelés az biztosabb valahogy.” (CSZS_Ki,
50).
,Azok értékelése a fontosabb szamomra, akikrdl tudom, hogy nem most kezd-
ték a szakmat [...]” (SZ_Ki, 35-36).
wInkabb a diakok véleménye, hiszen az osztalyteremben veliik kell egyiitt dol-
goznom.” (R_Ki, 20).
»A tanaraim értékelése, tanacsai fontosak. Meghallgattuk a hallgatotarsak vé-
leményét, de igazabél a tanaraim véleményére jobban adok” (G_Be, 68).
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....mentortanaromét, mert 6 nem elfogult velem szemben, viszont lehet, hogy
anyukamék pozitivabban tudnak hozzam allni, amire nekem sziikségem le-
het.” (V_Be, 66).

A fenti idézetek jo példaként szolgalnak arra, hogy az onértékelés alkalmazasa
soran nemcsak a metakognitiv képességek fejlédhetnek, hanem a tarsas kapcsola-
tok, a problémamegoldé készségek (Bartl, 2010; Stavrianopolous, 2007) és a sajat
tanulasért valo elkotelezédés is (Meloth & Deering, 1992; Peverbly et al., 2002;
Schneider, 2008).

Onértékelés tanuloként
Korabban mar utaltam arra, hogy a hallgatok kettés identitassal rendelkeznek, hi-
szen hallgatok, akik egyetemi tanulmanyaikat folytatjak, ugyanakkor mint peda-
gogusjeloltek bontogatjak szarnyaikat az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatuk
soran. Hallgatoként, tanuloként is alkalmazzak az onértékelést:
wHallgatoként igen, vizsgara hogyan késziiltem fel.” (G_Be, 63).
,Tanulasomat [...], van egy bizonyos modszerem, amire rajottem az elmult két
évben. Ha valamit nem igy csinalok, akkor nem megy. Szoval, igen.” (V_Be,
62).
,Vizsgak utan, nagy megmeérettetéseknél vagy esetleg reflektalni egy hosszabb
periodust idére, hogy az elején hogyan kezdtem, majd a végén.” (V_Ki, 6).

Szakmai onértékelés

A hallgatok masik identitasa a pedagogusjelolté, tehat arra is kivancsi voltam,
hogy a szakmai 6nértékelés megjelenik-e nézeteikben. Kiilonvalasztottam a beme-
neti és a kimeneti interjukat. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy dsszessé-
gében véve a kimeneti interjuknal tobbszor jelent meg a szakmai Onértékelés,
mint a bemeneti interjuknal, vagyis az 0sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat ered-
ményének tekintem a szakmai 6nértékelés aranyanak a novekedését.

A Kkisérleti (els6 6t hallgatd) és a kontrollcsoport (masodik négy hallgatd) 6sz-
szevetése soran nem volt lathato ilyen mértékd eltérés, vagyis az akciokutatas so-
ran a kisérleti csoportnal végzett rendszeres dnértékelés hatasara a hallgatok né-
zeteiben nem mutathaték ki markans valtozasok a bemeneti és a kimeneti inter-
juk elemzése alapjan. Erdekes eredmény még, hogy a gyakorlat végén azoknal a
hallgatoknal, akiknek nézetrendszerében megjelenik a szakmai Onértékelés, az
onértékelési modszerek ismerete is hangsulyosabban fordul elé.
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Az onértékelés alkalmazasa a tanitas soran

Izgalmas kérdés, hogy a tanitas soran alkalmazzak-e az onértékelést, mi errél a
véleményiik. Minden a vizsgalatba bevont hallgaté megemlitette az onértékelés
lehetséges alkalmazasat a tanitas soran vagy a bemeneti, vagy a kimeneti interju-
ban. Fontos dolog, hogy itt a megemlitésrél van szo.

A kisérleti csoportnal harom hallgat6 esetében a kimeneti és a bemeneti inter-
junal, két hallgatonal pedig csak a kimeneti interjunal jelenik meg ez a kéd. Osz-
szességében minden kimeneti interjiban emlitették ezt a kategoriat.

LEn jomagam alkalmaztam onértékelést a didkoknal. Leginkabb az orai telje-

sitményiikre, viselkedésiikre kértem visszacsatolast szoban, olyan kérdések

mentén, hogy az a valami szamukra hasznos és jo volt-e, tudjak-e majd vala-

mire hasznalni. Legf6képpen ora utan kérdeztem meg 6ket.” (SM_Ki, 42-43).

A kontrollcsoportot vizsgalva is mindegyik hallgaté megemlitette a tanitas so-
ran valo lehetséges alkalmazast bemenetkor és kimenetkor is, de csak harom hall-
gatonal jelent meg a kimenetkor.

Arrdl, hogy ténylegesen beépitették-e mar a tanitasba az onértékelést, a kisér-
leti csoport tagjai tettek emlitést az egyetemi mikrotanitas, valamint a gyakorlat
soran a tanuloi kisel6adas estében, illetve a tanuldk orai teljesitményének, visel-
kedésének értékelésekor az osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat soran.

wEl6fordul, példaul legutobb a hétf6i oran a prezentaciok bemutatasakor gy

kezdtiik az értékelést, hogy a tanulok elészor a sajat munkajukat értékelték,

utana jottek a tarsaik, és csak végiil én. Leginkabb akkor hasznalom, amikor
csoportosan dolgoznak, és van egy produktum, azzal kapcsolatban szoktam

leginkabb.” (CSZS_Ki, 51-52).

A kontrollcsoportnal két hallgaté nyilatkozott az dnérétékelés alkalmazasarol
nemleges valaszt adva kimenetkor, ugyanakkor csaknem minden hallgat6 vallja,
hogy az onértékelés alkalmazasa a tanorakon hasznos lehet a diakok szamara.

....a didknak a sajat fejlédését is, ott inkabb a személyes fejlédését tudja sze-

rintem segiteni.” (CSZS_Be, 62).

Az onértékelés els6sorban a tanuld fejlédését szolgalja.” (FF_Ki, 123).

LSzerintem segiti a fejlédésiiket, rajohetnek a sajat hibaikra, és rajohetnek,

hogy miben kell erésiteniiik. Tantargyi fejlédésiik szempontjabol vagy kommu-

nikacios készség szempontjabél is hasznos lehet.” (P_Ki, 38).

,Ugy, hogy ha onértékelik magukat, akkor ismerik 6nmagukat nagyjabol a dia-

kok. Ki tudnak alakitani egy tanuldsi stratégiat, amit tudnak kamatoztatni. En
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magamon azt vettem észre, hogy ha én tanulni szeretnék, akkor nekem az ide-

alis id6szak a 10 ora kornyéke, akkor raveszem magam a tanulasra, és akkor

jobban tudok dolgozni és koncentralni.” (FG_Be, 33).

Elmondhatd, hogy bar minden hallgato nézeteiben megjelenik az 6nértékelés
beépitése a tanitasba és hasznosnak is tekintik azt a diakok fejlédése szempontja-
bdl, ugyanakkor az onértékelés tényleges alkalmazasa a tanitas soran csak a kisér-
leti csoportnal volt jelen. Hasonlo jelenséggel allhatunk tehat szemben, mint a
differencialas esetében: elméletben ismerik és fontosnak is tartjak a hallgatok,
ugyanakkor ténylegesen csak kevés hallgaté alkalmazta az 6sszefiiggd egyéni is-
kolai gyakorlata soran.

Osszegzés

Tanulmanyomban az 6sszefiiggé egyéni iskolai gyakorlatukat végz6 hallgatok 6n-
értékelésre, az Onértékelés tanulési-tanitasi folyamatban betoltott szerepére és
tényleges alkalmazasara vonatkozo nézeteit mutattam be. Kiindulopontom a pe-
dagogusképzés rendszerszinti megkozelitése volt. A rendszer mezoszintjére fo-
kuszalva jutottam el a kiils6 tanitasi gyakorlatukat végzé pedagégushallgatok ta-
nulasanak, szakmai fejlédésének kérdéskoréhez, amelyet az élethosszig tartd ta-
nulas keretén belil értelmeztem. Az élethosszig tarté tanulas és a szakmai
fejlédés bonyolult, sokfazisu rendszerként mikodik, amelynek fontos elemei az
onértékelés és a metakognitiv stratégidk alkalmazasa. Szintén a rendszerszinti
megkozelités tette lehetévé azt, hogy a tanitas tanulasanak kontextusat kiterjesz-
szem, és a partneriskola, valamint az ott folyd mentoralas, mentori tevékenység
szempontjat elétérbe helyezve reflektaljak a hallgatok onértékelésre vonatkozo
nézeteire, sajat onértékelésiikre és az onértékelés tanitasban betoltott szerepére.
Vizsgéalatomat akcidkutatas formajaban valositottam meg, amellyel mentorala-
si gyakorlatom mélyebb Osszefiiggéseinek megértése és javitasa volt a cél. A be-
meneti és a kimeneti interjuk, amelyeket a kisérleti és a kontrollcsoporttal valosi-
tottam meg, lehet6séget teremtettek arra, hogy ne csak az onértékelés hatasat, ha-
nem a kiilsé tanitasi gyakorlat egészének hatasat is beazonosithassam. Ez utobbi
szerepét hangsulyozza az a tény, hogy mind a kisérleti, mind pedig a kontrollcso-
portnal a szakmai identitasra utal6 szakmai onértékelés er6sodése mutathat6 ki a
bemeneti és a kimeneti interjuk adatainak elemzése soran. Kutatasom e szakasza-
nak eredményei alapjan elmondhat6, hogy a vizsgalt mintaba tartozé pedagogus-
hallgatok szerint az 6nértékelés egy olyan komplex folyamat, amely az ember éle-
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tében altalanosan jelen van, de megjelenik pedagogusokra jellemz6 szakmai tevé-
kenységként is. A hallgatok az onértékelést az egyén sajat tanulasanak, fejlédésé -
nek motorjaként értelmezik. Nézeteikben megragadhat6 az onértékelés személyi-
ségfejlesztd szerepe, de ugyanigy jelen van a tanulast mint ernyéfogalmat tamo-
gatd szerepe is. A tanulas fogalma a hallgatoknal kettds szerepiikbdl adédoan
kettds értelemzéssel bir: jelenti 6nmaguk, mint hallgatok tanulasat és mint peda-
gogusjeloltek szakmai fejlédését. Egy sajatos atmeneti szakasz a hallgatok életé-
ben az dsszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat, igy az dnértékelésre vonatkozo néze-
teikben 6nmagukra mint tanulokra vonatkoz6 nézetek mellett tetten érhet6k mar
a pedagogusjeloltek szakmai onértékelésre, fejlédésre vonatkozd nézetei is. Az
onértékeléshez a fejl6dés, a jobbitas, az életben val6 boldogulas, az aktivitas fogal -
mai kapcsolodnak. Az onértékelés funkcidjaként az onismeret fejlesztését masok
megismerésének tamogatasat nevezték meg a hallgatok. Az onértékelést valami-
lyen kritérium mentén képzelik el. A kritérium lehet az 6nértékelé személy altal
meghatarozott, de valamilyen kiilsé személy vagy tényez6 altal meghatarozott is.
Ez utobbi csoportba tartoznak a képzé intézmény és a partneriskola szerepléi és
tényez6i is. Ez ramutat a humanokologiai megkozelitésbdl adodo rendszerszinti
megkozelités létjogosultsagara, amely tobb tényez6 egylittes szerepét emeli ki a
nézetek formalédasaban. Néhany hallgatonal jelen van az onértékelés tanitas so-
ran (tanulokkal) valo alkalmazasa. Az onértékelés legismertebb modszereiként a
reflexiot, a szobeli vagy az irasbeli visszacsatolasok formait emlitették a hallgatok,
amelyek alkalmazasara sor keriilhet tanulas (szélesebben vett) kozben vagy a ta-
nulas zardakkordjaként. A realis onértékeléshez fontos forrasokként nevezték
meg a tanuloktol, a mentoroktol, szakvezetdktdl érkezd visszacsatolasokat, ramu-
tatva ezzel a kiils6 tanitasi gyakorlat szinhelyéil szolgalé partneriskola szerepére.
Az onértékelés meghatarozasara vonatkozo eredmények tehat eltérnek az elméleti
alapozasban megemlitett kutatasok eredményeit6l. A vizsgalt hallgatok nézetei -
ben komplex kép érhet6 tetten: nemcsak egyfajta folyamat zarasaként értelmezik
az onértékelést, hanem folyamat kozbeni tevékenységként, valamint viszonylag
valtozatos Onértékelési eszkozoket és onértékelési forrasokat emlitenek meg. Va-
16szint, hogy a képzésben a pedagogiai-pszichologiai modulon beliili tanitasi egy -
ségek hangsulyos szerepet jatszanak a hallgatok onértékelésrél kialakitott nézete-
inek ilyen iranyu alakulasaban. Maga az 6sszefiiggé egyéni iskolai gyakorlat és az
annak soran alkalmazott rendszeres onértékelés szintén formald szerepet tolthet
be nézeteikben.
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Az Onértékelés tanitasban torténd alkalmazasat minden hallgaté hasznosnak
tartja, ugyanakkor tényleges alkalmazasa csak a kisérleti csoportnal volt jelen. Az
onértékeléstdl valo tavolsagtartas okainak feltarasara a kutatas kovetkezo fazisa-
ban véallalkozom, amelyben a kisérleti csoport hallgatéinak oraterveit, oraik lato-
gatasanak tapasztalatait és onértékelésiiket fogom kozelebbrdl megvizsgalni.

A részkutatas els6 eredményeit értékelve elmondhatd, hogy a hallgatéi nézetek
vonatkozasaban, amelyek jelen esetben az onértékelés értelmezésével, szerepével
kapcsolatosak, fogalmi valtas valosult meg minden, a vizsgalatban részt vevé hall-
gatonal. A valtozas els6sorban az identitas vonatkozasaban értelmezhetd, vagyis
hogy a hallgat6 a gyakorlat elérehaladtaval egyre inkabb szakmai kritériumok
alapjan, pedagogusként értékeli onmagat és tevékenységét. Masrészt a gyakorlat-
ban, a tényleges tanitasi tevékenység soran az onértékelés alkalmazasara csak a
kisérleti csoportban keriilt sor, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a képzék
modellal6 szerepe az onértékelés beépitésével a tanulasi-tanitasi folyamatba, illet-
ve az onértékeléskor megvalositott reflexiok tamogathatjak a hallgatok pedagogi-
ai gyakorlatanak formalasat.

Vizsgalatom e fazisa kutatasi problémam jobb megértését tette lehetévé. A hall-
gatdi nézetek feltarasa soran kirajzolodtak el6ttem azok a fébb teriiletek (erésségek,
fejlesztési teriiletek, fejlesztési célok, ezek 0sszekapcsolasa, valamint az iskolai ta-
nuldk 6nszabalyozasanak tudatos fejlesztése a tanitaskor), amelyek a metakognicio
jelenlétére utalnak. Ezek mélyebb vizsgalatat a meglatogatott tanorak oratervezetei-
nek, valamint a latogatasok utani interjuk, hallgat6i és mentori reflexiok elemzése-
kor tudom majd elvégezni. Remélhet6leg olyan eredményeket oszthatok majd meg
a szakmai kozonséggel a metakognicio, az 6nszabalyozas vonatkozasaban, amelyek
valamilyen életkori vagy kontextusbol ad6do jelenségekre utalhatnak.
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Trainee Teachers’ Beliefs about Self-Assessment

This study presents the preliminary results of the first phase of a teacher researcher’s
research project. The central issue of the research is the role of self-assessment in the
development of self-regulated learning. This is a longitudinal action research project,
conducted within the qualitative paradigm. The target sample is a cohort of trainee
teachers doing their coherent individual teaching practice at university partner schools.
The first phase of the research focussed on the definition of self-assessment, trainees’
beliefs regarding its role in the learning process and its application during the trainees’
coherent individual school practice. The results reveal that trainee teachers have com-
plex beliefs regarding self-assessment, as they approach it from the students’ and the
teachers’ perspective alike. They emphasize the importance of self-assessment in self-
regulated learning; however, there is still room for improvement in the systematic in-
tegration of self-assessment into their teaching practice.

Keywords: trainee teachers’ beliefs, self-assessment,
coherent individual school practice
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Bevezetés

A gyorskorcsolya sportag egyre nagyobb szakmai és tudomanyos figyelmet kap
nemzetkozi szinten (Zhang & Xia, 2011; Kruk et al., 2018; Jizu et al., 2021). A
sportolok sikeres felkészitése és nemzetkozi eredményessége nagymértékben fiigg
az edz8k képzettségétol, tapasztalatatdl és folyamatos szakmai fejlédésétél, hiszen
6k felelnek a teljesitmény mogotti felkészitési folyamatokért. Az edz6képzés elen-
gedhetetlen a sportag fejlédéséhez: az edz6k pedagogiai és szakmai feladatokat
latnak el a sportolok kivalasztasatol a kornyezettel vald egytttmikodésig, ami
el6segiti a sportolok fejlédését (Denison, 2007; Erickson et al., 2008). A nemzetko -
zi szakirodalom (C6té et al., 1995; Martens, 1997; Wallis & Lambert, 2016) a verse-
nyeztetés, az edzéstervezés és a szervezési készségek fontossagat hangsilyozza,
amelyek az edz6i tevékenység alapvetd tényez6i. Az edz8k szerepe kiemelt a
sportold teljesitményében, amely komplex folyamat (Mageau & Vallerand, 2003;
Keatlholetswe & Malete, 2019).

A pedagogusképzés és az edz8képzés szamos hasonlosagot mutat, kiilondsen a
pedagogiai felkésziiltség és a nevelési-oktatasi feladatok tekintetében. Mindkét te -
ritleten alapvet6 elvaras, hogy az oktatok és az edz6k magas szintli szakmai és pe-
dagogiai ismeretekkel rendelkezzenek (Gombocz, 1996). Az edz8képzésben ki-
emelt jelent6ségli, hogy az edz6k ne csupan sportagi tudasra, hanem pedagogiai
kompetenciakra is szert tegyenek, hiszen ezek elengedhetetlenek a sportolok tel-
jesitményének és személyiségfejlddésének iranyitott fejlesztéséhez (Gombocz,
2005; Révész et al., 2013). A képzések és tovabbképzések szerepe meghatarozo,
mivel ezek soran az oktatok és az edzék gyakorlati tapasztalatok révén tovabbfe;j-
leszthetik szakmai és pedagogiai készségeiket (Richardson, 1996). A pedagogusok
és az edz6k nézetei, tudasa és attitlidjei jelentds hatassal vannak mindennapi
munkajukra. A nézetek magukban foglaljak az egyén vélekedéseit, elkotelez6dé-
sét és ideologiai megkozelitését (Calderhead, 1996). A gyakorlati tapasztalatok fo-
lyamatos visszacsatolasként miikodnek, eldsegitve a nézetek fejlédését és valtoza-
sat (Richardson, 1996). Az attitiidok szoros kapcsolatban allnak a kognitiv néze-
tekkel (Falus, 2001), amelyek formalodasaban a személyes és iskolai tapasztalatok,
valamint a képzések és gyakorlati munka egyarant meghatarozé szerepet jatsza-
nak (Falus, 2006). Az edz6k kompetenciai kozé tartoznak az ismeretek, a tudas, a
készségek és a jartassagok, valamint a személyes értékek, az attitlid, a személyiség
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és a motivaci6. A kompetenciak kozott megkiilonboztetheték a sportagspecifikus
és az altalanos pedagogiai készségek (Czechowski & Zukowska, 2010).

Szamos orszag atfogd edz6képzési programokat dolgozott ki (Campbell, 1993;
De Knop et al., 1996), azonban az edz8k jellemz6en kevés id6t forditanak formalis
tovabbképzésre (Gould et al., 1990; Gilbert et al,, 2006). Abraham és Collins
(1998), valamint Gilbert és Trudel (1999) ramutattak arra, hogy a révid kurzusok
és a nagyszabasu képzési programok onmagukban nem elegendéek az edzék
szemléletének és attittidjének tartds megvaltoztatasahoz. Hajdiné (2015) tanulma-
nyaban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az edz6i tovabbképzések akkor hatéko-
nyak, ha azok intézményesitett, rendszeres formaban valosulnak meg, és a képz6-
intézmények, valamint a sportagi szakszovetségek szoros egytittmiikodésére épiil-
nek. Coté (2006) szerint az edz6képzést kooperativ tanulasi lehetéségként kell
értelmezni, ahol az edz6k nem csupan befogadoi a tudasnak, hanem aktiv résztve-
vé6i a szakmai eszmecserének és a tapasztalatmegosztasnak.

Ezzel szemben szamos kutatas arra mutat ra, hogy az edzék szakmai fejlédése
els6sorban a sajat tapasztalataikon keresztil valosul meg (Salmela, 1996; Gilbert
& Trudel, 2005). Tozetto és munkatarsai (2017) tanulmanyukban megallapitottak,
hogy az edz6k interperszonalis és intraperszonalis készségeiket leginkabb infor-
malis tanulasi folyamatok soran sajatitjak el, példaul mas edzékkel vald interak-
cio, sportol6i mult, valamint a probalkozas és a hibazas utjan szerzett tapasztala-
tok révén. Gilbert és Trudel (2006) kutatasa szerint az élményalapt és a reflektiv
tanulasi modszerek hatékonyabbak lehetnek az edz6k szakmai fejlédésében, mint
a hagyomanyos tantermi képzések, mivel ezek el6segitik a tapasztalatok tudatos
elemzését és beépitését az edz6i gyakorlatba. Christensen (2014) vizsgalatai azt
mutattak, hogy a gyakorlati mentoralas és a szisztematikus visszacsatolas jelent6-
sen javitja az edz6k képességeit, killondsen az ifjusagi sportban. Ezzel szemben
Cushion és munkatarsai (2003) kritikaja szerint az edz6képzési programok gyak-
ran nem biztositanak elegendd lehetéséget a valodi edz6i kornyezetben torténd
tanulasra, ami korlatozhatja a formalis képzés hatékonysagat.

Az edz6képzés hatékonysagaval kapcsolatos szakirodalom tehat ellentmonda-
sos. Hajdané (2015) kutatasa szerint az intézményesitett, rendszeres tovabbképzé-
sek kulcsfontossaguak az edz6k fejlédése szempontjabol, mig mas vizsgalatok azt
mutatjak, hogy a legjelent6sebb tudasgyarapodas informalis tanulési folyamatok
soran torténik (Gilbert & Trudel, 2005; Tozetto et al., 2017). Ez az ellentmondas
ravilagit arra, hogy egyik modszer sem elegendé 6nmagaban: a hatékony edzé-

99



Pedagogusképzés « 23(51), 2025/1.

képzés valoszintileg a formalis és informalis tanulési elemek optimalis kombinaci-
6javal érhet6 el.

A sportvezetdk és a sziil6k szerepe szintén jelentds az edz6k szakmai fejlédésé-
ben és a képzési rendszerek alakitasaban (Salmela, 1996). A sportvezet6k elsésor-
ban a formalis képzések és a mentoralas révén jarulnak hozza az edz6k fejlédésé -
hez (Wright et al., 2007), mig a sziil6k hatasa leginkabb a fiatal sportolok tamoga-
tasan, elvarasain és a sportolas iranti attitidjikon keresztil érvényestl (Harwood
& Knight, 2015). Mivel az edz6k munkajara mind a formalis, mind az informalis
hatasok jelent6s befolyast gyakorolnak, az edz6képzési programoknak egyre na-
gyobb hangsulyt kell fektetniiik a sportvezetékkel és a sziil6kkel valé hatékony
egyuttmiikodés fejlesztésére is.

A hazai kutatasok koziil Révész és munkatarsai (2013) tanulmanya ramutatott,
hogy az edz6k gyakran érzik ugy, hogy a pedagogiai és a pszichologiai felkészités
teriiletén kevés tamogatast kapnak, ezért az edz6képzésben nagyobb hangsulyt
kellene fektetni ezekre az aspektusokra, mig Hajdiné (2015) kutatasa arra vilagi-
tott ra, hogy a rendszeres, intézményesitett és gyakorlatorientalt tovabbképzések
hatékonyabba tehetik az edzéi fejlédést. Az eltéré kutatasi eredmények arra en-
gednek kovetkeztetni, hogy az edz6képzés hatékonysagat nem kizarélag a forma-
lis vagy informalis tanulasi modok hatarozzak meg, hanem ezek kombinacidja. Az
ilyen tipusu képzési modellek alkalmazéasa a hazai gyorskorcsolyaedz4-képzésben
is novelheti a programok hatékonysagat és hosszu tavi eredményességét.

A kutatas célja

Kutatasunk {6 célja, hogy feltarjuk a hazai gyorskorcsolya sportagban az edzék, a
sportolok és sziileik, illetve a sportvezetdk tapasztalatai alapjan az edzéképzés
iranti igényt, valamint azokat a pedagoégiai modszereket és eszkozoket, amelyek
kulcsszerepet jatszanak a gyorskorcsolyaedz6k hatékonyabb felkészitésében és to-
vabbképzésében. Kiemelten vizsgaljuk, hogy mely tanitasi stratégiak, gyakorlati
képzési formak és oktatasi eszkozok segithetik leginkabb az edz6k szakmai és pe-
dagogiai fejlédését, ezaltal eldémozditva a sportolok eredményesebb fejlesztését. A
kutatas soran a kovetkez6 kérdéscsoportokra koncentraltunk:

1. az edz8képzésrdl és az edz6tovabbképzésrdl kialakult nézetek,

2. aképzések iranti igény,

3. az edzoktdl elvart tudas, edz6i kompetencidk és a hatékony pedagogiai

modszerek szerepe az edz8képzésben.
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Moaddszerek

Mintavalasztas

A kutatas a Magyar Orszagos Korcsolyazo Szovetség (MOKSZ) keretein beliil
zajlott, hiteles dokumentumokat és a sportag résztvevoéit vizsgalva. A modszertan
dokumentumelemzést, kérd6iveket és félig strukturalt interjukat tartalmazott.

A dokumentumelemzés a szovetségi feladatkorokre és sportszakmai anyagokra
iranyult. A feldolgozott dokumentumok kozé tartoznak a MOKSZ honlapjan talal-
hat6é anyagok, mint a Szovetségi stratégia online dokumentum, a Szervezeti és mii-
kodési szabalyzat online dokumentum, A korcsolyasport hosszu tavi fejlesztési
programja nyomtatott 6sszefoglal6d kiadvany, A gyorskorcsolyasportok hosszi tavi
fejlesztési programja online dokumentum, valamint A gyorskorcsolyasportok hosszu
tavi fejlesztési programjanak ismertetdje sziil6k szamara online dokumentum.

A kérdéivek kitoltésére az Osszes hazai aktiv gyorskorcsolyaedz6t (n=26), az
Osszes 14 év feletti igazolt versenyz6t (n = 69) és azok egyik sziil6jét (n = 69) kér-
tik meg (1. tablazat).

N6 Férfi . Kitoltési arany  Atlagéletkor
. . Osszesen (f6)
(f6) (f6) (%) (sz6r4s)
Edzé 9 17 26
81,3 36,5 (14,1)
% 0,35 0,65 1
Sportolo 32 37 69
81,2 16,4 (2,4)
% 0,46 0,54 1
Sziilé 51 18 69
81,2 44.8 (3,9)
% 0,74 0,26 1
Osszesen: 92 72 164
.. 81,2
Osszesen %: 0,56 0,44 1

1. tablazat: A kérdbivekkel vizsgalt mintak elemszama, a kitolt6k nemi megoszlasa, kitoltési
aranya és atlagéletkora

A félig strukturalt interjuk a teljes mintabol céliranyos mintavétellel keriiltek
kivalasztasra a kérdéiv kitoltését megel6zéen. A kutatasban négy kiilonb6zé cso-
portba tartozo egyének vettek részt: edzok, sportolok, sziilék és sportvezetdk.

Az edz6i mintat hat 6 (n = 6) alkotta (négy férfi és két né), életkoruk 30 és 49
év kozott valtozott (M = 36,5; S = 14,1). Kiilonb6z6 szinteken dolgoznak, két edz6
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a feln6tt valogatott mellett, kettd az utanpotlas-valogatottban, mig ketten klub -
szinten utanpoétlas-neveléssel foglalkoznak.

Az edz6i tapasztalat tekintetében a megkérdezettek kozott volt, aki minddssze
3 éve, mig mas mar 25 éve dolgozik edz6ként (M = 10,6; SD = 7,7).

A sportolok kozott harom férfi és harom né szerepelt (n = 5), életkoruk 16 és
24 év kozott mozgott (M = 16,4; S = 2,4). A mintaban feln6tt és utanpotlas-valoga-
tott sportolok, valamint klubversenyzék egyarant megtalalhatok.

A szul6i csoport hat f6bdl (n = 6) allt (harom férfi és harom né), akiknek gyer-
mekei kiillonb6z6 versenyszinteken sportolnak: két-két gyermek utanpotlas-valoga-
tott, feln6tt valogatott, illetve klubszint(i versenyz6. A sziilék életkora 35 és 63 év
kozott mozgott (M = 44,8; S = 3,9). A sportvezetdi mintaban két {6 szerepelt (n = 2),
egy férfi és egy né. Az egyikiik rendelkezik edz6i végzettséggel, mig a masik nem.
Eletkoruk 36 és 49 év.

Ez a sokszinii minta lehetdséget biztositott arra, hogy kiilonb6z6 perspektivak-
bdl vizsgaljuk meg az edz6képzés iranti igényt és az alkalmazott pedagdgiai mod-
szereket.

Adatfelvétel

A dokumentumelemzés soran négy, a MOKSZ honlapjan szabadon elérhet6 doku-
mentumot, valamint egy nyomtatott kiadvanyt vizsgaltunk. Ezek meghatarozo
szerepet toltenek be a szovetség miikodésének szabalyozasaban és iranymutatasa-
ban. A kutatas strukturalt folyamatot kovetett, amelynek els6 lépése a témak azo-
nositasa és csoportositasa volt. Félig strukturalt interjuk alapjan gytjtottik az
egyének véleményeit és tapasztalatait, nyitott kérdésekkel, rugalmasan kezelve a
témakat. Az interjuk hossza edz6knél 52-88 perc (M = 69,1 SD = 13,5), sportolok-
nal 42-58 perc (M = 52,0 SD = 6,5), sztiléknél 50-73 perc (M = 60,2 SD = 8,9),
sportvezetéknél 58 és 65 perc volt. A 13 kérdésbél allo kérdéivet papiralapon osz-
tottuk ki az edzdk, sportoldk és sziil6k szamara, hogy minél inkabb biztositsak a
magas kitoltési aranyt. A kutatast gondos el6készités és elézetes tesztelés eldzte
meg, amely a validitas és a megbizhatosag novelését szolgalta. A kérdéivek kitol-
tési id6szakanak megkezdése el6tt elézetes tesztelést végeztiink a célcsoportra jel-
lemz6 személyek (klubversenyzék, edzék, sziil6k) bevonasaval. A tesztkitoltést
kovetden személyesen megbeszéltiik a felmeriil6 problémas vagy nem egyértelmu
kérdéseket, amelyeket sziikség esetén moddositottunk. A kérdéiv elsé része de-
mografiai kérdéseket tartalmazott, ezt kovetéen pedig megallapitasok és zart kér-
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dések szerepeltek. Négyfokozat Likert-skalat alkalmaztunk, amelyben a valasz-
adok 1-t8l 4-ig terjedd skalan értékelhették a megallapitasokat az ,egyaltalan nem
tartom meghatarozonak” és a ,teljesen meghatarozonak tartom” allaspontok ko-
zOtt. A kérdoéivek kitoltésére 2022. majus—oktober kozott kerilt sor.

Adatelemzés

Torekedtiink arra, hogy a dokumentumelemzés, a félig strukturalt interjuk és a
kérdbivek ugyanazokat a témakoroket érintsék, és hogy a kiillonb6z6 mérbeszko-
z0k sajatossagaibol fakado eltéré mélységek és részletességek egymast kiegészitve
egységes képet adjanak.

A dokumentumelemzés soran a kutatas szempontjabol relevans adatokat a do-
kumentumokbol 6sszegytjtottitk és rendszereztiik. Az elemzés soran az edukacio,
a képzés, az edz8képzés, az edz6tovabbképzés és a fejlesztés kulcsszavakat keres-
tik. Az els6 1épés a szoveg kodolasa és kategorizalasa volt, ezt kovette az adatok
Osszehasonlitasa, végil a témak és mintazatok azonositasaval, valamint az értel-
mezés és a kovetkeztetések levonasaval zartuk az elemzést.

Az interjuk soran nyert adatokat kérdésenként Gsszegyujtottiik, és tematikus
sémakat dolgoztunk ki. Az elemzés Willis (2015) irdnymutatasait kovette, mely az
interjuszovegek részletes 0sszegzésére vonatkozott. Mujdricza és Foldvari (2018)
alapelvei alapjan a grounded theory alapt interpretiv kognitiv interjielemzési
modellt alkalmaztuk. Az 6sszefoglalok tartalmaztak az interjuidézeteket, a hang-
sulyos megallapitasokat és a hasonlésagokat, kiillonbozéségeket. A megkérde-
zettek valaszai alapjan kozos témakat és kodokat azonositottunk.

A kérddivek valaszait leird statisztikai modszerekkel, varianciaanalizissel és
diszkriminanciaanalizissel elemeztiik. A négyfokozatu skala kizarta a semleges va-
laszadast, igy elkeriiltiik a valaszok kozépérték felé rendezédését. Az adatfeldolgo-
zéast Microsoft Excel és IBM SPSS 24 programmal végeztiik, a szignifikanciaszintet
5%-ban hataroztuk meg. A statisztikai elemzés soran feltétel-ellendérzést végeztiink,
amelynek részeként Levene-teszttel vizsgaltuk a varianciak homogenitasat.
Amennyiben a széras homogenitasa nem teljesiilt (p < 0,05), robust tesztként
Welch-probat alkalmaztunk. Azoknal a valtozoknal, ahol a Welch-teszt nem muta-
tott szignifikans kiillonbséget (p > 0,05), tovabbi részletes elemzést nem végeztiink.

Kutatasetikai engedély
A kutatas soran maradéktalanul betartottuk a kutatasetikai eléirasokat. A 18 év
alatti sportolok esetében sziil6i beleegyez6 nyilatkozatokat gyijtottink, és min-
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den résztvevoét tajékoztattunk az anonimitasrol és az adatok bizalmas kezelésér6l.
A Magyar Korcsolyazo6 Szovetségtol engedélyt szereztiink (2022-KBOK/00 000 012)
az interjuk sportlétesitményen beliili elkészitésére.

Eredmények

A szabalyozo dokumentumok szerepe

A Sportagi stratégia dokumentum kiemelt szerepet szan a képzésnek, a tovabb-
képzésnek és az edz6képzésnek az alapfoku képzéstél a szakedzéképzésig, kiilsé
és bels6é formaban egyarant. Az edz6k folyamatos képzésének biztositasa {6 cél-
ként jelenik meg. A Szervezeti és miikodési szabalyzat is hangsulyozza az edz6kép-
zés fontossagat, és eldirja, hogy az edzék feladatkorébe tartozzon a folyamatos
tejlodés. A korcsolyasport hosszu tavi fejlesztési programja nem utal az edzékép-
zésre, mig a Gyorskorcsolyasportok hosszi tavi fejlesztési programja emliti az edz6-
képzést, de konkrét javaslatokat nem tartalmaz. A sziiléknek sz6l6 kiadvany in-
kabb az onképzést hangstlyozza, és nem tér ki az edz6képzésre. A képzést és a to-
vabbképzést mint fejlesztési lehet6ségeket tartalmazé dokumentumokat a 2.
tablazat foglalja ossze.

Vizsgalt dokumentumok Képzés, tovabbképzés
Sportagi stratégia +
Szervezeti és mitkodési szabalyzat +

A korcsolyasport hosszu tavu fejlesztési programja
Osszefoglal6 kiadvany

A gyorskorcsolyasportok hosszu tavu fejlesztési programja
online dokumentum

A gyorskorcsolyasportok hosszu tavu fejlesztési programjanak
ismertetdje sziil6k szamara online dokumentum

(A jelzések [+/—] mutatjak, hogy a kritériumok megtalalhatok-e a dokumentumokban)
2. tablazat: A képzést és a tovabbképzést mint fejlesztési lehetGségeket tartalmazo
dokumentumok 6sszefoglalé tablazata

A résztvevik tapasztalatai és véleménye

Az edz8képzés és -tovabbképzés szitkségessége minden részt vevd csoport szama-
ra kulcsfontossagu kérdésként jelent meg. Az edz6k kiemelték, hogy csak megfe-
lelen képzett szakemberekkel lehet a szakmai programokat magas szinvonalon
megvalositani, és hangsulyoztak az 6nképzés, valamint a folyamatos tovabbkép-
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zés fontossagat. Tobben felvetették a belsé képzések hianyossagait és a kiilfoldi
szakemberek bevonasanak sziikségességét.

»Az edzbknek folyamatosan fejleszteniiik kell tudasukat...” (E2)

A szovetségi belsé képzés hianyos, sziikség van kilfoldi edz6k bevonasara.”

(E5)

A sportoldk és sziileik véleménye hasonléan pozitiv a tovabbképzések fontos-
sagarol, kilon kiemelve az edz6k sportszakmai, pszicholégiai és pedagogiai isme-
reteit. Emellett szorgalmaztak, hogy 6k is részesiiljenek ilyen jellegli képzésekben
példaul pszicholégiai vagy dietetikai eléadasok formajaban.

LA folyamatos edzéképzés segitené a fejlodésiinket, nekiink is hasznos lenne

néhany eléadas.” (S1)

Az edz6képzés fontos, de nekiink is jol jonne példaul pszichologiai képzés.”

(54).

»Az edzbképzés folyamatos fejlesztésre szorul, a sziil6knek is tarthatnanak elé-

adasokat.” (Sz1)

Az edz6- és sziili képzések segitenék gyermekeink fejlédését.” (Sz3).

A vezetbk egyértelmilien tamogatjak az edz6képzés folyamatos fejlesztését, és
hangsulyozzak, hogy a sportolok, edzék és sztilék kozos edukacioja elengedhetet-
len a sikeres fejlédés érdekében:

LA szovetség jovije a szakemberek képzésén mulik...” (V1)

Az edzéképzést kritikus fontossagunak tartom, mindenkit be kell vonnunk.”

(V2)

A résztvevék hasonld véleményt fogalmaznak meg az edz6képzések fontossa-
garol, azonban mig az edzdk a kiils6 szakérték bevonasat és a bels6 tovabbképzé -
sek fejlesztését tartjak sziikségesnek, addig a sportolok és a sziilék azt is szorgal -
mazzak, hogy 6k is részesei lehessenek bizonyos képzéseknek. A vezeték mindezt
egy atfogod, minden résztvevét érint6 oktatasi folyamatként latjak megvalosithato-
nak. A fejlesztési lehetségekkel kapcsolatos eredmények 6sszefoglalasat a 3. tab-
lazat tartalmazza.
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Edzék Sportolok Sziill6k Vezetok

Az edz6képzés, az L . A Ve%etok egyer-

edz6tovabbkeépzés Az edzoke},)zest,es Az edzokePzes és te/:lm/uer,l az edz6-
igényként jelenik 32 edz6tovabbkép- az edzétovabbkép- képzés és az edz6-
meg. Az Snképzés zést javasoljak, f6- zés, ezen beliil is a tovabbképzés edu-

miksds gyakorlat. leg a pszichologia, kommunikaci6 és a kacidja, illetve a
© Bels6 képzés hia- 2 dietetika ésa pszichologia domi- kiadvanyok és in-
nya, killfoldi szak- szabalyismeret te- nal. Maguknak és formaciés anyagok
emberek oktato; Fuletén. A sporto- gyermekeiknek is  mellett foglalnak
bevonasa. 16k maguk is igé- javasolnak a kép- allast, amelyekbe a
nyelnék. zéseket. sportolokat és szii-
l6ket is bevonnak.

Fejlesztési lehe-
téségek, képzés
tovabbképzés

3. tablazat: A fejlesztési lehetGségekkel kapcsolatos félig strukturalt interjiik eredményei

Fejlesztési lehetéségek

A vélaszadok a legfontosabb jellemzének tartjdk az edzé szakmai tudasat
(M = 3,84 £ 0,41), az edz6 mbdszertani tudasat (M = 3,84 + 0,37), valamint az edzé
motivacios bazisat: hogyan tud biztatni, milyen a hozzaallasa (M = 3,81 + 0,62). A
legalacsonyabb értéket a kiilfoldi edz6 esetén az edzé altal az edzésen beszélt idegen
nyelv (M = 2,51 + 0,92) kijelentés kapta (6. tablazat).

Az edz6k, a szul6k és a sportolok valaszai kozott hat szignifikans kiillonbség ta-
lalhato.

A sziil6k szamara fontosabb, hogy az edz6, ha akadalyokba iitkozik, képes legyen
rugalmasan alternativ megoldasokat talalni (F = 10,192; p = 0,000), az edz6 pedagigi-
ai felkésziiltsége (F = 11,796 ; p = 0,000), az edz sportszakmai végzettsége (F = 14,247;
p = 0,000), valamint az edzd szervezett képzése, tovabbképzése (F = 7,872; p = 0,001),
mint az edz6knek és a sportoloknak. Az edz6k ugyanakkor fontosabbnak tartjak az
edzlk képzését, onképzését (F = 5,999; p = 0,003) és az edz6 miiveltségét, kulturaltsa-
gat (F =9,60; p=0,001), mint a szil6k és a sportolok. A fejlesztési lehetéségek kér-

déiveinek részletes eredményeit a 4. tablazat tartalmazza.
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> Edzok Sziilék  Sportolok
Kijelentés M+SD M+SD M+SD M<=SD F p
(n=164) n=26) @m=69) (n=069)
Az edzf szakmai tuddsa 384041 3812040 0L 3864035 015 086
P . , 3,80+
Az edz6 moddszertani tudasa 3,84 +0,37 3,85+0,36 0.40 387+0,33 0,67 0,52
Az edz6é motivacios bazisa, 383+
hogyan tud biztatni, milyen a 3,81 0,62 3,88 +0,32 (’) 23 3,77+£042 0,36 0,7
hozzaallasa ’
Az edz6, ha akadalyokba
iitkozik, képes legyen ru- 3,90 +
galmasan alternativ megol- 3,78+ 0,44 3,46 + 0,64 0,30 3,78+ 0,41 10,19 0
dasokat talalni*
Azedz0 szakmai tudasige- 5 564 045 3732045 1 E 3681046 013 088
nye 0,45
A szakmai stab felkésziiltsé- 3654051 3.85+036 3,65+ 3574058 287 0,06
ge 0,48
Az edz6 pszichologiai felké- 3 59, 67 3732045 3% 3551060 078 046
sziiltsége 0,71
Az edz6 pedagogiai felké- 5 55, o 59 3735045 374 3301060 118 0
sziiltsége* 0,44
Azedz sportszakmaivég- 355, 71 3672060 3B0% 320:077 1425 0
Zettsége 0,50
Az edz képzése, bnképzé- 5 50, o 6o 3731045 2% 3291082 6 0
se* 0,57
Az edzo szervezett képzése, 3,55+
tovibbképzése® 339£0,58 3504051 “POF 319060 787 0
Az edz6 miveltsege, kultu- 5 )0, 73 3655056 S 301x081 99 0
raltsaga* 0,60
Kiilfoldi edz6 esetén az edzd 246+
altal az edzésen beszélt ide- 2,51 £0,92 2,62 + 0,94 (’) 73 2,52+1,07 0,26 0,77

gen nyelv

A" felsé jelzés és a vastag kiemelés a szignifikans (p < 0,05) kiilonbséget jelzi.

4. tablazat: A fejlesztési lehetéségekkel kapcsolatos kérdbivek vizsgalati eredményei

A diszkriminanciaanalizis (stepwise-modszer) soran 6t valtozo esetében talal-

tunk szignifikans kiilonbséget az edzok, a sziilék és a sportolok kozott (5. tabla-

zat). A legjelent6sebb megkiilonboztetd tényezé az edz6 sportszakmai végzettsé-

ge, melyet az edz6 talalékonysaga, miveltsége, modszertani tudasa és pedagogiai

felkésziiltsége kovet.
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Wilks’ Lambda

Lépés Valtozok Exact F
Stat. dft df2 df3

Stat. dft  df2  Sig

 Azedzdsportszak- oo 0 s 161 0
mai vegzettsege
Az edz6, ha akada-
lyokba titkozik, ké-

o, Peslegyenrugal- o0, 0 b g 320 0

masan alternativ
megoldasokat talal-
ni

g Azedzdmiveltse- o0 o, 0 e 6 318 0
ge, kulturaltsaga

Az edz6 mobdszerta-

4. o mo 062 4 2 161 1083 8 316 0
ni tudésa

5, Azedzpedagogiai o0 o, o g4 314 0
felkészultsége

5. tablazat: A fejlesztési lehetGségekkel kapesolatos valtozok diszkriminanciaelemzése az edz6k,
a sziil6k és a sportolok tekintetében

Diszkusszio

Kutatasunkat a Magyar Orszagos Korcsolyazoé Szovetség gyorskorcsolyaedzbinek,
sportoldinak, a sportolok sziileinek és sportvezetéinek korében végeztik az edz6kép-
zésrol, -tovabbképzésrél és a pedagogiai modszerekrdl alkotott vélemények vizsgala-
taval. Az eredmények ramutattak arra, hogy a szovetségi dokumentumok nem he-
lyeznek kell6 hangsulyt az edz6képzés és -tovabbképzés fejlesztésére, igy nem Osz-
tonzik ezek rendszeres igénybevételét. Az edzdk, a sportolok és a sziillék egyarant
ugy vélik, hogy az edz6k szakmai tudasa, modszertani készségei és motivacios ereje
kulcsfontossagu tényezé a sportolok fejlédése szempontjabol. A sziilék kiemelten
fontosnak tartjak az edz6k pedagogiai felkésziiltségét, mig az edz6k sajat tovabbkép-
zésiik sziikségességét hangsulyozzak, amelyet a dokumentumok kevésbé tiikroznek.
A kutatas eredményei szerint a résztvevok a képzési lehetdségek bovitését és az edzbi
kornyezet fejlesztését stirgetik.

Korabbi kutatasok szintén hasonlé megallapitasokra jutottak az edzéképzés fon-
tossagat illetéen. A szakirodalmak ramutatnak, hogy az edz6k szerepe kulcsfontossa-
gu a sportolok teljesitményének, motivacidjanak és személyiségfejlédésének alakita-
saban (Bognar, 2010; Lara-Bercial & McKenna, 2017). Coté (2006) szerint a hatékony
edzbképzésnek integralt, folyamatos és gyakorlatorientalt rendszerként kell miikod-
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nie, amely nem csupan a technikai és taktikai elemekre 6sszpontosit, hanem fejleszti
a pedagogiai és pszichologiai kompetenciakat is. Korabbi hazai kutatasaink ravilagi-
tottak arra, hogy az edz6k gyakran nem kapnak megfelel6 elméleti és pedagogiai hat-
teret, amely sziikséges lenne az értékatadashoz és a hatékony edz6i munkahoz (Te-
legdi, 2024). Emellett a hossza tavu sportolofejlesztés (LTAD) hatékonysagahoz elen-
gedhetetlenek a rendszeres edz6i és sziil6i képzések (Telegdi, 2021 ; Telegdi & Bognar,
2022). A pedagogiai és pszichologiai tovabbképzések kiemelt fontossagat szamos ku-
tatas hangsuilyozza (Telegdi, 2023), kiilonds tekintettel a tehetséggondozasra és a
sportolok személyiségfejlédésének tamogatiasara. A nemzetkozi szakirodalomban
tobb tanulmany foglalkozik az edz8képzési modszerek hatékonysagaval. Gilbert és
Trudel (2006) szerint az élményalapu és reflektiv tanulasi modszerek nagyobb fejls-
dést eredményeznek az edz6i kompetenciak terén, mint a hagyomanyos tantermi
képzések. Christensen (2014) kutatasai kimutattak, hogy a mentoralas és a folyama-
tos visszacsatolas jelent6s mértékben javitja az edz6k gyakorlati tudasat, kiillonosen
az utanpotlas-nevelés teriiletén. Ugyanakkor Cushion és munkatarsai (2003) ravilagi-
tottak arra, hogy az edz6képzési programokban gyakran hidnyzik a val6di edzéi kor-
nyezetben torténd tanulas lehet6sége, ami korlatozhatja a képzés hatékonysagat.

A kutatas eredményei alapjan a hazai gyorskorcsolyaedz6-képzés hatékonysaga-
nak novelése érdekében sziikséges lenne egy olyan integralt képzési modell kialakita-
sa, amely 6tvozi a formalis és informalis tanulasi modszereket. A résztvevok vissza-
jelzései alapjan kiemelten jelent6s lenne az edz6k gyakorlati tapasztalatokra épiil6 to-
vabbképzése, valamint a sportvezetdk és a sziil6k aktiv bevonasa az edukacios
folyamatokba.

Tovabbi kutatasi lehetéségek kozé tartozik az edz6i modszerek és beavatkozasok
hatékonysaganak elemzése kiilonb6z6 korosztalyok és képzettségi szintek esetében.
Fontos lenne tovabba a sportolok és edzok kozotti kommunikacios stratégiak vizsga-
lata, kiilonos tekintettel a motivacio és teljesitmény dsszefiiggéseire. A jov6beni kuta-
tasoknak érdemes megvizsgalniuk az egyes sportagi szovetségek szerepét az edz6-
feltérképezni.

Kutatasunk korlatai kozé tartozik a) a korlatozott mintavétel, amely kizardlag a
hazai gyorskorcsolya szerepléire terjed ki, b) a mddszertani kihivasok, amelyek korla-
toztak bizonyos tényez6k mélyebb feltarasat, valamint c) a nemzetkozi 6sszehasonli-
tas hianya, mivel nem tortént kozvetlen vizsgalat mas orszagok gyorskorcsolyaedzs-

képzési programjaival.
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The Assessment and Opportunities of Coach Education and
Professional Development in Hungarian Speed Skating

Our study aimed to identify the pedagogical methods needed for the training and
continuous professional development of speed skating coaches so that we can
cater for their career-long learning similarly to the currently functioning system
of teachers’ professional development. For the analysis, we used documents from
the Hungarian Skating Federation (n = 5) and conducted a survey among coaches
(nc = 26), athletes (na = 69), and parents (np = 69), complemented with interviews
with sports leaders (nl = 2), as well as with coaches (nc = 6), athletes (na = 6), and
parents (np = 6). The results show that coaches’ professional knowledge
(M=3.84£0.41), methodological skills (M = 3.84 + 0.37), and motivational power (M
= 3.81 + 0.62) are of key importance, very much like teaching competencies in
teacher education. Coaches prefer further training, parents value organized edu-
cation programs, and all participants support expanding training opportunities
and improving the environment.

Keywords: education, speed skating, coaches’ pedagogical knowledge, coaches’
beleifs, attitude
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kulturalis és miivészeti élmények Osszefiiggései az élettorténettel és a szakmai életittal”

cimii gyermekkultira mesterszakos kutatas anyagat képezi.

Kulcsszavak : Szerdahelyi Katalin, interju, gyermekkultira, ELTE TOK

DOI: 10.37205/TEL-hun.2025.1.05
@ 2025. Ez az alkotas a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Veres Vica (a tovabbiakban V. V.): Koszonom, hogy elfogadtad a felkérésemet! ElG-
sz0r a gyermekkorodrol szeretnélek kérdezni. Hol néttél fel, hol toltotted a gyermek-
korodat?

Szerdahelyi Katalin (a tovabbiakban Sz. K.): Zalai vagyok. Zalaegerszegen néttem
fel, oda jartam 6vodaba, iskolaba, kozépiskolaba, és érettségiig ott éltem a csala-
dommal. Meg is hatarozza a gyerekkoromat a vidéki lét, ami azért nem falusi lét,
de a févarostol mindenképpen elég messze es6 hely. A masik meghatarozo hely
még a gyermekkoromban Pécs, mert ott élt a nagymamam, és nagyon sok id6t
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toltottiink egytitt nyaron. Ez a vidéki kis-, illetve nagyvaros nagyon fontos ne -
kem. Visszajaro is vagyok.

V. V.: Mesélnél arrdl, miket szerettél jatszani? Volt-e kedvenc jatékszered ?

Sz. K.: Ami meghatarozo, és emlékekké formalodtak bennem, azok mindenképpen
a szerepjatékok voltak, amit az anyukammal is egyiitt tudtam jatszani, aki vezetve
a haztartast, valahogy tigyesen partner tudott lenni a jatékban. A testvérem is
elég hamar jo partnerem lett annak ellenére, hogy 6t év volt koztiink. Ahogy be -
szélni, mozogni tudott, én be tudtam 6t csabitani a szerepjatékokba. Persze ezeket
akkor alapvet6en én talalgattam ki, de 6 is formalta ugy, hogy szerepjaték volt,
babék voltak, sokat babaztunk.

V. V.: A sziileiddel egyiitt is sokat jatszottatok ?

Sz. K.: Az anyukammal jatszottunk, igen, az apam ilyen szempontbdl nehezebben
volt elérhetd. Inkabb az édesanyammal. Az otthoni meghitt idében alapvetéen a
tesom meg az anyukam volt a tarsam. Viszont az apukam ahogy tehette, amint
hazajott a munkahelyérél, naponta kivitt minket a természetbe. Neki ez egészen a
halalaig nagyon fontos volt. Ugy mondta, hogy megyek ,jarni”, és amikor kicsik
voltunk, minket is vitt, merthogy ott mi, ahogyan mondtam, olyan helyen lak -
tunk, ahol gyakorlatilag kiléptiink a természetbe: Zala nagyon dombos, mi ugy
mondjuk, hegyes. Kimentiink a hegyre, és a kornyez6 dombokon sokat mentiink,

meg erdékbe is.

V. V.: Akkor a természetkozeliség nagyon fontos volt szamodra gyermekkorodban?

Sz. K.: Igen, nagyon meghataroz6. Meg apamnak ez az egyik legfontosabb dolog
volt, hogy természetbe vigyen minket, de az anyukam is partner volt ebben. Csak
hat valakinek meg kellett f6zni az ebédet.

V. V.: Err6l mesélnél még kérlek, hogy milyen csaladi kornyezet vett koriil gyerek -
ként?

Sz. K.: Apukam varosi féépitész is volt. Akkor — a hetvenes-nyolcvanas években —
Magyarorszagon ez egyrészt azt jelentette, hogy értelmiségiként éltiink, alapvetéen
miivészeti iranyultsaggal, hiszen a latokoriinkbe az keriilt gyerekként a testvérem-
mel, amit apam alkotott, dolgozott. Ugyanakkor azt is jelentette, hogy Zalaegersze-
gen, ebben a kisvarosban azok az emberek, akik valamilyen médon a miivészethez
kapcsolodtak — akik szamara inspirald volt, mivelték, vagy befogaddak voltak —,
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nagyon erds lokalis kozosséget alkottak és alkotnak a mai napig. Az én gyerekko-
romban gyakorlatilag az apam egész barati kore hasonl6 érdeklédésti emberekbdl
allt ossze. Festok, szobraszok, épitészek voltak koriilottiink. Egy Munkacsy- és Kos-
suth-dijas keramikus mtivész volt a legjobb baratja, akinek a mihelyébe napi szin-
ten is el tudtunk menni. Ez vett koriil. Meghatarozé élményem, hogy ha a kisvaros-
ban barmilyen kulturalis esemény tortént, mindenki ott volt, mert erre mindenki
¢hes! Ha Zalaegerszegen tortént valami kulturalis esemény, példaul valaki kiallita-
sanak a megnyitdja — azon mindenki megjelent. Rengeteget jartunk kiallitasmeg-
nyitora. Amikor megépiilt a szinhaz Zalaegerszegen, és lett sajat szinhaza Zalaeger-
szegnek — én mar iskolas voltam, talan els6 osztalyos kozépiskolas vagy nyolcadi-
kos -, nalunk nagy és kiemelt eseménnyé valt. Ott voltunk az Gsszes beavato
szinhazi eléadason. Azutan az iskolaban is talalkoztunk azoknak a csaladoknak a
gyerekeivel, akikkel Osszejartunk, vagy kulturalis eseményeken voltunk egytitt.
Tobb szalon kapcsolodtak egymashoz ezek a csaladok, és igy az életiinkben termé-
szetes modon volt jelen a miivészet- és kulturakozeliség.

V. V.: Ilyenkor az egész csaladotok ment, vagy ez valtozo volt?

Sz. K.: Apam vitte ebben a primet, mert & ért erre ra.
Az anyukamnak végig a nyugdijig nagyon koétott mun-
kakore volt. Raadasul klasszikus munkamegosztasy,
patriarchalis csaladban néttem fel, ahol az apam hozta
az 6 gyerekkorabdl a dolgait. Ezek nagyon hagyoma-
nyos szerepek voltak, 6 egy teat nem f6zott példaul.
Igy minden az anyukamra harult, de az egyébként na-
gyon j6 volt nalunk, hogy az anyukam teljesen partner
volt ebben, ezért 6 szokott is morogni amiatt, mikor

csak apamra hivatkozunk a mivészetszeretetiinkkel

kapcsolatban. Anya hihetetlen kultiraszomjas ember,
és a mai napig megszallott olvas6. Heti szinten olvas ki nagyon szinvonalas regénye-
ket, kortars irodalmat is, és minden klasszikust. Kdnyvtarba szinte napi szinten jar,
szoval O ugyantgy fogékony az értékre, a miivészetekre, az O talalkozasuk is nyilvan
emiatt tortént, ez volt a kozos érdekl6dési teriilet. Csak anyam végiil nem miivelte,
mert 6 beruhazassal foglalkozott, de apukam épitészként élt és dolgozott. Lattuk a
munkajat, ami nem feltétleniil az épitészetben meriilt ki, hanem egy életmddban,
aminek részeként mi jartasak lettiink a miivészettorténetben, nyitottak lettiink a m-
vészetekre.
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V. V.: Mesélnél az 6vodai és az altalanos iskolai éveidrdl? Milyen érzéssel tolt el vis z-
szagondolni rajuk ? Milyen emlékeid vannak?

Sz. K.: Az 6vodabol nagyon kevés emlé-
kem van. Harom évig jartam oviba. Szo-
rongo, érzékeny kislany voltam. Nagyon
hianyzott az anyukam. Csak ez van meg | ¥
az 6vodabol, hogy varom Ot, hogy joj-
jon értem... Ugyhogy nekem az ovibél
sok emlékem nincsen, inkabb az tinne-
pek — az pozitiv emlék. Aztan iskolaba
mar kozel keriltiink a lakasunkhoz, ko-
zelebb volt, mint az 6voda. Az egy vado- §
natdj iskola volt: modern épiilet, és

szintén azon a részen volt, ahol tényleg
nagyon zold minden, kis erdés kertje is volt. Ez egy erd6cske volt, és azt én ott
nagyon szerettem, a természet kozelsége nagyon fontos volt. Nagyon hamar le-
hettiink 6nalloak, egy falusi tudja, milyen ez. Gyakorlatilag els6sként is mar haza-
jartunk a baratainkkal, mert itt tényleg biztonsagban tudtunk élni. A sziileim még
dolgoztak, ugyhogy mi sokszor egyediil is jottiink haza, de ezek a csatangolasok
nagyon er6sen megmaradtak. Az iskolaban jol teljesitettem, jo tanul6 voltam. Iga-
zabol az alsé tagozatbol annyira nem, a felsé tagozatbdol mar nagyon sok emlékem
van... J6 gyerek voltam, nagyon megfelelési kényszeres, de volt egy tanarnd, aki
elhivott gyermekszinjatszasra engem, a nagyon szorong6 kislanyt. O valamiért
azt gondolta, ez jo lehet nekem, és egyébként tényleg nagyon szerettem oda jarni.
A Pottom Szinpaddal gyermekszinjatszoként taborba is keriiltem. Voltak kis szin-
darabok, és onnantol, a 4. osztalytol kezdve folytatédott kozépiskolaban is a szin-
jatszas, mar egy masik csapatban, azt mar amatér szinjatszasnak hivhatjuk. Ne-
kem az iskolai években ezek a kiilsés részek fontosabb emlékek, mint maga a ta-
nulds. A matematika esetében nagyon zavart, hogy nem megy ugy, mint
masoknak, a magyar meg mindig olyan kénnyen ment. Nem is értettem, mas mi-
ért tanul otthon magyart, mit kell azon tanulni. Onnantél kezdve, hogy tudtam ol-
vasni, mar alig vartam, hogy megkapjam a tankonyveket, és végig kiolvastam az
olvasokonyvet, meg sok-sok mindent egy-két nap alatt, mert annyira érdekeltek a
torténetek, és annyira élveztem. Szdval az olvasas nagyon meghatarozoé volt. Ren-
geteget olvastam én is, meg a hugom is.
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V. V.: A sziileid hogyan viszonyultak ahhoz, hogy ennyit olvasol? Tamogattak benne?
Ha igen, hogyan? Mennyire lattad ezt té6liik ?

Sz. K.: Anyam is nagy olvasé volt, és apam is. Minden karacsonykor kaptunk
konyvet. Példaul nekem teljesen evidencia a mai napig — bar az én gyerekeim mar
nem olvasnak ugy, ahogy én szerettem, hiszen valahogy megvaltozott a vilag,
megvaltozott minden -, nagyon ragaszkodom hozz, hogy Ok is mindig kapjanak
konyvet karacsonyra. Tehat 6k ezt abszolut tamogattak. Minden idealizalas nél-
kil: a kényvek, az olvasas nagyon fontos volt! Ez onnantdl kezd6dott, hogy meg-
tanultam olvasni. Egy olyan konyvet, ami tetszett, nyolcszor-kilencszer olvastam

el. Az Egri csillagokat (csak) kétszer olvastam, de mar anyam is ezt csinalta.

V. V.: Mi volt az az érzés, amit olvasaskor éreztél?

Sz. K.: Izgalom! Ez igy hajtott. Ha belegondoltam egy torténetbe vagy egy konyv-
be, akkor semmi mas nem érdekelt. Mar akkor, gyerekkoromban is az volt, hogy
ez nagyon vonzott. Amikor le kellett fekiidni, akkor rendszeresen zseblampaval
olvastam a takar6 alatt... Ezt rengetegszer csinaltuk a higommal. Minket lehetett
biintetni azzal, hogy korabban kell lefekiidni, mert annyira érdekelt, hogy mi lesz,
és én a mai napig vadaszom a konyveket. Egy picit mindig csalédott is vagyok,
hogyha nem tud teljesen bevonni a kényv. Amikor ilyennel talalkozom, hogy be-
von — ami mostanaban is megtorténik —, akkor az hatarozza meg az egész napos
motivaciomat, hogy végre olvashassam. Ez igy megmaradt. Széval izgalom volt,
nagyon izgultam, ugyanigy, mint amikor valaki egy filmet szeret. En példaul fil-
met nagyon keveset néztem. A mi csaladunkban nem volt hagyomany az, hogy
moziba jarjunk. Tévé volt otthon, és azt nézték is a sziilleim esténként. Akkor ez
altalanos volt: 6k is ott eresztettek le a tévé eldtt, és akkoriban egységes, szerin-
tem elég jo szinvonalu kulturalis kinalata volt még a tévének. A hiranyagnal min-
denki szelektalt, de tulajdonképpen a kulturalis kinalat jo volt, szerintem a mai
napig értékallé. Ertékes volt, és nézték is. Ebbe mi is — ahogy néttiink - fokozato-
san bekapcsolédtunk. Ezt agy képzeld el — ez most jut eszembe —, hogy amikor ta-
lan kis kozépiskolas voltam, akkor indult a Stadié cimd kulturalis, irodalmi és
muvészeti magazin, és azt példaul mar néztiik, vartuk. Hasonldéan vartunk olyan
miisorokat, mint a Zenebutik.
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V. V.: Ez is magas szinvonalii volt?

Sz. K.: Igen-igen. Ezek a miisorok nagyon jok voltak, ezeket mindenki nézte. A
Stadié '91 és a Zenebutik kulturalis miisorok voltak. A tévében féleg ezeket néz-
tik, de példaul moziba nem nagyon jartunk. Arrdl nagyon kevés emlékem van,
hogy moziba vittek volna a sziileim. A szinhaz is mar csak a kozépiskolaban jott,
és ha elhoztak osztalykirandulasra példaul Budapestre, mi akkor mentiink szin-
hazba. Az meghataroz6 nekem, hogy amikor kozépiskolaban feljottiink Budapest-
re, milyen darabot lattam. Azt én a mai napig tudom. El6tte mi annyira nem jar-
tunk szinhézba, csak szinhazi kozvetitése-
ket lattunk a tévében, ugyhogy az él6
szinhaz megmaradt. A kopasz énekesnd ci-
mu darabot lattuk. Eszenyi Eniké volt a {6-
szerepld, aki akkor volt kezdd szinésznd.
Emlékszem maig minden szinészre, aki
szerepelt benne, mert annyira ritka volt
egy-egy szinhazi esemény. A szinhaz a mi
kisvarosunkban nem volt elérheté kultura-
lis szorakozas, annal inkabb a képzémiivé-
_I-ﬂ- szet. Sokan voltak korulottink festék,

szobraszok..., ez a vilag ismer6s volt.

V. V.: Mi volt az a gyermekkorodban atélt kulturalis vagy miivészeti élmény, amire
emlékszel, hogy nagy hatassal volt Rad? Természetesen, ha tobb ilyen volt akkor
mindegyikre kivancsi vagyok, és barmelyik teriiletrdl lehet.

Sz. K.: Ez nagyon érdekes most, hogy igy mondod. Kétféle van: Az egyik az agy-
nevezett magas mivészet, vagy amit a kulturalis média adhat, tehat a szinhaz, a
mozi, a tévé (akkor ugye nem létezett a digitalis vilag, internet se volt). Tehat amit
azok adhatnak, azokbdl a tévé van nekem nagyon fontos helyen a kényv utan. A
kényv mindenképpen meghatarozé! En elég hamar olvastam az ifjusagi irodalom
utan mar szépirodalmat is. Ezt 13-14 évesen elkezdtem. A tévében meg nagyon
szerettem a mesejatékokat és a szinhazi kozvetitéseket, amikor kisgyerek voltam.
Pogany Judit akkor még a kaposvari Csiky Gergely Szinhazban jatszott, és annak
a szinhaznak a televizioban bemutatott el6adasaiban lattam, Ggy ismertem meg
6t. A négy évszak és a Pinokki6 cimii darabban Pogany Judit volt az egyik fésze-
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repld, nekem orokre bevésddott a hangja is. Nagyon szerettem a szinhazi kozveti-
téseket és felvételeket, meg a csehszlovak meg az NDK mesefilmeket is. (Nevet.)

V. V.: Hany éves korodtol nézted ezeket ?

Sz. K.: Azokat mar kicsiként, tehat mar 5-6 évesen. Varazslatos vilagukkal elbt-
voltek. Egyébként a szinjatszas is bejott, az unokatestvéreimmel a csaladban mi is
nagyon sokat jatszottunk. A sziil6k beszélgettek a nappaliban, és mi addig csinal-
tunk el6adast, és aztan el6adtuk a sziileinknek. A szakirodalom ugy hivja most
ezt, hogy csaladi szinjaték. Ugyhogy ez is volt, meg a mesefilmek, meg a szinhézi
kozvetitések.

V. V.: Ezekre hogyan emlékszel vissza, milyen érzéssel toltott el ? Ott is az izgalom ér-
zése uralkodott, vagy mas?

Sz. K.: Igen, az izgalom, abszolut. Izgultam, meg teljesen elvarazsolt, bevonddtam,
teljes atéléssel. Akar egy-egy film is nagyon meg tudott érinteni, sokszor sirtam
gyerekként rajtuk, azutan ilyen is maradtam. Illetve amikor szamomra jelentds,
érdekes élmény ért vizualisan a tévén — vagy barmin — keresztiil, akkor az nagyon
sokaig motoszkalt még bennem, és inspiralt.

V. V.: Mindezt sokszor atélted, volt egy-két kiemelked6 élményed ?

Sz. K.: Igen, sokszor atéltem, gyermekkorom kulturalis vilaga csodalatos volt, de
nem volt nagyon kiemelkedd torténés, ha-
nem sok volt. Még konyvben sem volt. A
nagy romantikus eposzokat egyarant na-
gyon szerettem 12-15 éves koromban, nem
voltak unalmasak szamomra — mondjuk a le-
ir6 részeket azért atugrottam... Jokait példa-
ul nagyon szerettem, bar most el nem tudom
képzelni magamrol, de akkor volt valamiféle
Selkilete” szamomra, ami vonzott. Nagyon
fontosnak tartom elmondani, hogy az egész
gyerekkorunk a testvéremmel ugy telt el,

az apam és az anyam egyarant toltotte belénk a kulturalis és az épitett kornyezettel

* hogy amikor nyaraltunk vagy kirandultunk,

kapcsolatos ismereteket. A hiigommal mar 7-8 évesen meg tudtuk mondani egy
épiiletrdl, hogy reneszansz-e, vagy gotikus, vagy hogy egy templomban mit jelent
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az, hogy szamarhativ, rézsaablak, hogy hogyan ismerem fel egy roméan templom-
nak a tomegét, hogy miért voltak rajta résszertiek az ablakok, hogy hogy voltak ta-
jolva ezek a templomok... Mi célzottan mentiink olyan helyekre, ahol ezeket meg-
nézhettitk. S6t, amikor kinyilt egy picit a vilag, és lett autonk, és apam el tudott
végre jutni kiilfoldre, akkor elmentiink akkor Jugoszlaviaba, Splitbe, Sibenikbe a ba-
rati tarsasaggal, ahol mindenki mas a tengerparton nyaralt, mi meg apammal 40
fokban is kozépkori varosrészekben jarkaltunk. Rajongoja volt a mivészettorténet-
nek, az épitészettorténetnek... Kiskamasz korunkban azért mindez terhes is volt,
anyam probalt kompenzalni, de apam ebbdl nem engedett. Mondta, mondta, és mi
hallgattuk. Fényképezett, és diaképeket csinalt. Aztan amikor megjottiink valahon-
nan, jottek a baratok, és bemutatta. Apamat a varosok is meghivtak vetitett képes
eléadasokra. Mi pedig végighallgattunk, végignéztiink mindent... és beépiilt, ezt
nem lehetett kikeriilni. Kicsiben én is végigcsinaltam a gyerekeimmel mindezt, de
mar sokkal megért6bb és élményekkel tiizdeltebb médon. Amikor eljutottunk Pado-
vaba, hiaba volt Panka csak kétéves, Borcsa meg hét, legalabb a Padovai Szent Antal
templomot mindenképpen megnéztiikk. A mai napig imadom ezt csinalni, most méar
a férjemmel ketten. En is olyan embert valasztottam, akivel lehet varosokat, épiile-

teket, templomokat nézni, mizeumokba jarni.

V. V.: Azt mondtad, hogy két része van nalad ezeknek az élményeknek, a masodik
részt a csaladbol jove, leginkabb épitészettel és miivészettorténettel kapcsolatos élmé-
nyekre érted?

Sz. K.: Igen! Az egyik, amit mas adott meg, példaul a média, és a masik, amit a
csaladom, az meg abszolut az épitészet és a miivészettorténet, ami apamtdl van, és
anyam ebben kisérd volt. O etetett minket, csinalt szendvicset, mert nagyon sokat
kirandultunk.

V. V.: Az alkotassal kapcsolatban milyen élményeid vannak?

Sz. K.: Igen, ez is érdekes! Alsdban nagyon sablonos dolgokat, kliséket, sztender -
deket készitettiink, nincs semmi maradandé nyom onnan. Nem voltam a rajzolas-
ban meg az ehhez hasonlé alkotasban kiemelkedd. Anyam mindig visszajelzett,
ahogy kell, meg eltette a rajzaimat, de nem jott akkor magabol az alkotasbol siker-
élmény. Erdekes, hogy felsében jott a szinjatszas, amiben nagyon jol éreztem ma-
gam. Ez olyan terep volt, ahol nem kellett kiemelkedének lenni, hanem csapatban
lehetett alkotni, dolgozni. Kérusban is énekeltem. Felsében volt egy rajztanarom,
aki észrevette a miivészettorténeti érdekl6désemet. Latta, hogy erre van bennem
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nyitottsag. O volt az, aki inspirélt, hogy rajzoljak, alkossak, és elkiildott rajzverse-
nyekre, ahol soha semmit nem nyertem, de az, hogy igy visszajelzett nekem -
meg a szlileimnek is —, hogy én ennyire nagytudast vagyok, sokat jelentett, és
nagyon megmaradt bennem. Ez folytatodott a kozépiskolaban is, ahol az osztaly -
fénokom rajztanar volt. O két dolgot szeretett: a természetjarast, mint az apukam,
és a miivészeteket. A rajz mellett neki nagyon fontos volt a miivészeti oktatas, és
6 is gyorsan felismerte bennem a rokon lelket, bar 6 ismerte is apamat, és tudta,
kinek a lanya vagyok. O is inditott versenyeken, és a legnagyobb sikerélményem
az volt, amikor mésodikos gimnazista koromban 3. helyezett lettem az Orszagos
Miivészettorténet Versenyen.

V. V.: Emellett lelkileg mindezek az élmények, az olvasas, a szinjatszas, a rajzolas
stb. segitettek neked ? Példaul a szorongasodra jo hatassal voltak ?

Sz. K.: Abszolut! Biztos, hogy rengeteget segitettek! Féleg a szinjatszas és az olva-
sas! Az érzelmi szabalyozasban abszolut segitett és kapaszkodot jelentett példaul
az olvasas, meg a szinjatszas is. A természetjaras is ide kapcsolodik: gyerekko-
romban (is) nagyon szerettem erdébe menni, nagyon szerettem kirandulni -
imadtam! Csak apam azt nem vette figyelembe, hogy mi elfaradtunk egy 6ra mul-
va. Amikor leesett a ho, ki kellett menni szanko6zni, és én nagyon féltem a lejté -
kon, de nem volt kérdés, hogy lefelé kell menni a dombrol Gjra és Gjra... jéggé
fagytam. A mai napig nem szeretek kimenni a hidegbe. Neki a szankozas élmény

volt, és ugy gondolta, hogy az mindenkinek élmény - 6 ilyen volt.

V. V.: Ez a része akkor negativan maradt meg benned, de a tobbi részét szeretted ?

Sz. K.: Igen, nagyon szerettem, hogy megyiink, utazunk, és belépiink egy temp-
lomba, ez sokkal el6bb volt nekem kulturalis élmény, mint spiritualis. Az is fon-
tos, hogy megtanultam ért6 szemmel nézni, csomo felfedeznivalét is adott, és jol
esik raismerni dolgokra. Meg ami igazan nagyon meleg és pozitiv élmény, az en-
nek a keramikus mivésznek a mthelye volt. Egy olyan mihely, ugy képzeld el,
hogy ott kaptunk agyagot, és elvoltunk vele. Telis-tele volt félkész dolgokkal.
Mindig megmutatta, mi az, ami épp készil. Volt egy hatalmas kemence, ahol ki-
égette SGket. Jancsi bacsinak hivjak, még ¢él. Ez egy nagyon meleg élmény, lehet,
hogy az agyag miatt is..., nagyon kivételesnek éreztem azt a helyzetet, hogy mi
sokszor ott lehettiink ebben a mtihelyben.
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V. V.: Ezeknek az élményeknek a beliil megélt hatasai hogyan valtoztak benned az
évek soran?

Sz. K.: Or6kosnek tekintem magam... RAm van bizva egy 6rokség. Nem nyomaszt,
hanem nagyon o6riilok neki. Ahogy megsziilettek a gyerekeim, éreztem, hogy 6ro-
kose vagyok annak, amit a sziileink atadtak nekiink, vagy mutattak, kinyitottak
ezeket az ajtokat... Sokszor viszont vesztese is voltam ezeknek a helyzeteknek,
mert faraszto volt, vagy példaul jo volt megnyerni egy versenyt, de az mégiscsak
inkabb kiils6 16kdosés volt a tanaraim meg a sziileim részérél, és nem belsé dolog.
Ezért alakult bennem ugy, hogy a gyerekeimnek at szeretnék adni az 6rokségem-

bél, de a veszteség részén gondolkodnom kellett.

V. V.: Mondtad, hogy a versenyre kiilsé nyomas hatasara keriiltél, de mi az, ami a te
belsé indittatasodbol fakadt?

Sz. K.: Az olvasas és a szinjatszas mindenképp. Még ha izgultam is sokszor, na-
gyon szerettem szerepet vallalni... Abban éreztem, hogy jo lenni, jo érzésekkel
toltott el, és oriiltem neki. A versenynél sem az érdekelt, hogy én mirdl beszélek,
hanem az, hogy kiallok masok elé, és volt batorsagom ezt igy elmondani. Emlék-
szem, hogy ez vitte el6re ott is ezt a dolgot: nem feltétleniil a tartalom, hanem
magabiztos voltam abban, hogy az izgalmam ellenére odaallok, és masoknak
mondok valamit. Az unokatestvéres, csaladi szinjatszasok is, amiket megrendez-
tink-megterveztiink, és amiket 8-10 ember nézett, az, hogy eléadunk valamit, at-
élni a mesét, vagy hogy ennek a rendezdje vagy szerepldje lehetsz, nagyon jo6 volt.

V. V.: Szinjatszasra hany éven at jartal?

Sz. K.: Ugy volt, hogy a kézépiskolaban majdnem végig. Iskolai iinnepségeken is
szivesen szavaltam, vagy ha példaul marcius 15-re késziiltiink, akkor a rendezés-
ben is, meg az el6adasban is f6szerepet vallaltam, de inkabb a rendezésben meg a
tartalmi részekben. A szinjatsz6 kor, amibe jartam, végig volt.

V. V.: Milyen volt, aki a szinjatszo kort tartotta? Az 6 személye fontos volt?

Sz. K.: Igen! O nem olyan volt, mint a tobbi tanité néni. O kiilonleges ruhakban
jart, hosszu kabatja volt, és nagyon nagy onbizalmat probalt — és tudott is — ne-
kiink adni. Teljesen odavolt attdl, ha mi valamit eléadtunk, példaul A két Lottit.
Nem zavarta az, hogy egyaltalan nem hasonlitott egymasra a két iker. Minket mar
zavart, de meggy6zott minket, hogy nem ez a lényeg! Az 6 személyisége nagyon
inspiralo volt. Hagyott minket jatszani. Ez is meghatarozd. Kozépiskolaban mi csi-
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naltuk mar, de volt egy szakmai vezeténk. Pont ekkor indult a Hevesi Sandor
Szinhaz, és ott egy fiatal rendez6 vallalta, hogy bejar a gimibe, és csomo jo otlete
volt, de 6 is hagyott minket. Az egyik legnagyobb élményem ott az volt... Annyira
dobbenetes, hogy most err6l beszélek, mert ez nem jutott eddig eszembe... Volt
egy megmérettetés, ahol voltak kiilonboz6 agazatok: volt zene, szinhaz stb., kultu-
ralis napok voltak megyei szinten. Vittiink erre egy teljesen sajat darabot, amit mi
irtunk meg. Zenés részek is voltak benne, és én a szinpadon gitarral sz6l6t énekel -
tem... Iszonyu sokat késziiltiink ra, és én mindent félretettem ezekért a dolgokért.
Ha természetjard kor volt, akkor azon is mindig ott voltam.

V. V.: Mennyire foglalkoztal tovabb ezekkel a miivészeti és kulturalis teriiletekkel ?
Mindezekt6l az 6vondséghez hogyan jutottal el ?

Sz. K.: Az érettségi évében valasztani kellett, hogy merre tovabb. Azt tudtam,
hogy nem fogok mivészeti intézménybe jelentkezni, mert realis 6nképem volt az
amatér szinjatszas és mindezek kapcsan. Lattam tehetségeseket, tehetségesebbe-
ket, meg lattam zenében is tehetségesebbeket. Azt talaltam ki magamnak, részben
erés szulbi tamogatasra, részben, hogy mi mast csinaljak, hogy akkor miivészet-
torténetre jelentkezem. Miivészettorténetre jelentkeztem kétszer is egymas utan,
és kétszer nem vettek fol... Akkor miivészettorténetre tiz embert vettek fel az or-
szagbol, és nyilvan nem keriiltem be. Ez nagy kudarcélmény volt... Akkor jott ez,
mert el6tte soha nem akartam pedagoégus lenni, fel sem meriilt, annak ellenére,
hogy a felmendk koziil a dédapam abban a gimnaziumban volt tanar, ahova én is
jartam. O a Nyugatosok kéréhez tartozott, és Juhasz Gyula a baratja volt. A ta-
gabb csaladban is volt egy-két pedagogus, de eszembe se jutott, hogy az legyek,
bar ez a fajta érzékenységem a gondoskodasomban mindig ott volt. Mindig vi -
gyaztam a higomra, az unokahugomra. Ha egy kisbaba sirt, odamentiink, mert
meg kellett simogatnom. Hatottam a gyerekekre. Ram merték bizni a kicsi gyere-
keket, tehat volt m(ikodé pedagdégusvénam, de senki nem gondolkodott azon,
hogy nekem pedagégusnak kéne lenni, nem jutott eszembe, mert természetes
volt. Aztan jott ez a fordulat. Az elsé évben, 18 évesen elkoltoztem otthonrdl, és
elmentem Pécsre a Nagymamambhoz, és ott késziiltem a kovetkezé évre ugy, hogy
a Pécsi Néprajzi Muzeumban teremér voltam. Ott ismerkedtem meg a férjemmel,
Attilaval is. Bejott a muzeumba, és ott talalkoztunk. Pécsen egyébként sokat jar -
tam kiallitadsokra, mizeumokba, hogy ha mar nem tudom mitvelni a kultarat, leg-
alabb élvezzem, hiszen Pécs kultdrvaros volt. Aztan visszakoltoztem Zalaeger-
szegre, megint felvételiztem, és megint nem vettek fel. Ott voltam Zalaegerszegen,
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hogy akkor mi lesz, de nem baj, majd jovére mar beirom a népmivelést, akkor
még ilyen szak is volt. Egy Zalaegerszeg melletti pici kis faluban meghirdettek
egy kulturalis szervezdi allast a Makovecz Imre altal tervezett faluhazba - ez egy
hatalmas faépiilet, a csodajara jartak. (Azt hiszem, népmivelének hivtak ezt a fel-
adatkort.) Apamék elkiildtek, hogy menjek ki, nézzem meg, és hat tényleg, aki ve-
lem talalkozott, tudta, hogy van bennem potencial. Elmentem. A polgarmesternél
kellett jelentkezni, és mondta, hogy sajnos lekéstem, mar felvettek valakit, de nem
érdekelne-e a napkozi otthonos 6vodaban egy allas, mert keresnek oda kollégat.
Mondta, hogy csak nézzem meg, nagyon aranyosak. Bementem, és mondtam,
hogy uristen, nagyon édesek... meg az egész egy tiindérvilag volt, azonnal nagyon
erés hatassal volt ram. Igy elkezdtem szeptembertsl ott dolgozni délutanosként, és
egy Marica nevi, 0sztonos, sziiletett pedagdgiai zseni mellett voltam. Lattam 6t,
ahogy elvarazsolja a gyerekeket. Jottiink-mentiink, sokszor kimentiink a patak-
partra, a temet6be is kimentiink hallottak napjakor, hat, ilyen volt. Nagyon erés
élmény, soha nem tudom meghatottsag nélkiil mondani... Sopronba mentem ez-
utan a féiskolara, aztan a masodik évben Attila miatt Budapestre, és igy kertltem
a Gyakorlé Oviba. Ugyhogy erés elhivas élmény volt, hogy mindenki azt mondta:
nekem itt a helyem...

V. V.: Itt egyesiilhetett végiil minden...

Sz. K.: Igen, abszolut. Tehat ennek direkt médon nincs kapcsolata azzal, hogy engem
milyen élmények értek a miivészet vagy a kultira vagy a gyermekkultira iranyabol,
de ami korbevett, az ott ebben az 6vodaban mégis mind egytitt volt. A természet, a
miivészet és a kapcsolodas, a kapcsolatok, ez a harom, ami a mai napig alappillére a
feln6tt életemnek is. Az 6vodan kiviili életemben is ebbe kapaszkodom.

V. V.: A sajat életedben mikor és milyen helyzetekben segitettek, segitettek-e a gyer-
mekként atélt kulturalis és miivészeti élményeid és ezek hatasai — akar mint éromfor-
ras, feltoltédési eszkoz”, vagy a lelki egészséged megérzésében, barmilyen teriileten?

Sz. K.: Igen, nagyon sokat! Ez igazabol a mai napig meghatarozo. A lelki egészségem-
nek az egyik alappillére a mutivészetek befogadasa. Miivelni nem tudom, de befogadni
tudom, illetve az ebben valé kozvetit6i szerep megerGsitése nagyon fontos. Masrészt
a kapcsolataimban mindig segitett, mert valahogy mindig ez flizte szorosra a kapcso-
latomat azokkal az emberekkel, akik az életemben a legfontosabbak.
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V. V.: Szerettem is volna kérdezni, hogy befolyasoltak-e meghatarozé dontéseidet, éle-
ted fontos eseményeit a gyermekkori miivészeti és kulturalis élményeid ? Ezek szerint
a parvalasztasod is Osszefiigg ezekkel.

Sz. K.: Igen, mindenképpen! Biztos, hogy ebben is benne volt, mert mi megismer -
kedésiinkkor azért is figyeltiink fel ennyire egymasra, miel6tt szerelem is kiala -
kult volna, mert nagyon gyorsan tudtunk beszélgetni olyan dolgokrol, amelyek
mindkettdnknek fontosak voltak, és ez a mlvészetekhez abszolut kothetd volt.
Akkor ezek koziil is leginkabb a néprajz, a népi épitészet, az épitészettorténet, és
az ezekkel kapcsolatos tudasom szamitott. Nem véletlen, hogy épitész volt az apu-
kam, és a férjem is épitész. Ez ennyire meghatarozod lehet. A felnétt életemben is
azok keriiltek hozzam kozel, meg azoknak a tarsasagdban éreztem jo6l magam,
akikkel ilyen parbeszéd is ki tudott alakulni, és ilyen dolog is el tudott mélyiilni.
Az egyik legjobb baratommal val6é kapcsolatunkban is biztos, hogy nagyon fontos
volt a hasonlé kulturalis érdeklédés és a miivészetek iranti vonzalom. Mostanra
azt latom, hogy erre a harom pillérre tudunk épiteni. Nemcsak én, hanem az egész
emberiség. En tényleg nagyon komolyan gondolom, hogy a miivészetet miivelni
vagy befogadni az egyik, a masik a természet, a harmadik pedig a kapcsolatok.
Nagyon fontos most nekem, hogy ezt el ne felejtsem, mert a vilagban minden va-
lahogy ugy alakul, hogy sok minden mast kozvetit, és hiznak ki a stabilitast az
ember aldl az események — gondolok ezalatt példaul a haborukra, a klimaszoron-
gasra stb. Ebben a helyzetben menedéknek érzem a mivészetet és a kultarat is.

V. V.: Ezek alapjan a személyes kapcsolataidban is kiemelt jelent6sége van a miivé-
szeteknek. A kozosségépito erejét is megtapasztaltad?

Sz. K.: Igen-igen! En is nagyon sok emberrel foglalkozom: gyerekekkel, csaladok -
kal, munkahelyi kozosségben, egyetemi kapcsolatokban, és onvédelem is, hogy
mar nem létesitek nagyon sok mélyebb kapcsolatot, ahol nyiltan és jol tudnék
lenni, hanem ezek az emberek megszamlalhatok lettek. Az egyik, ami nekem na-
gyon fontos, hogy kire vagyok én kivancsi, és ki kivancsi ram. Nagyon sokszor ez
Ossze is fiigg azzal, hogy én nagyon kivancsi vagyok azokra az emberekre, akik
szintén a mivészethez kapcsoldodnak. Akik szintén ilyen nagyon kivancsi befoga-
dok, vagy a mivészet miveldi. Nekem nagyon sok miivész ismerésom is van,
mert nagyon érdekel a személyiségiik, és az, hogy a munkajukon kivill milyen
emberek. Itt megint elérkeziink a kapcsolatok szintjéhez.
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V. V.: Nehéz helyzetekben, nehezebb életszakaszokban nyijtanak-e neked segitséget
a gyermekkorodban atélt miivészeti és kulturalis élményeid?

Sz. K.: Persze! Akar a film, akéar a szinhaz — ez valtoz6. Nagyon érdekes, mert ami
picit hattérbe szorult nalam, az a zene volt, és most nemrég kezd6dott egy olyan
id6szak, amikor meg a zene az egyik, ami hangsilyossa valt, és olyan zenei élmé-
nyek értek, amelyek feltoltottek egy-két hétre is, elkezdtem tudatosan a zenéhez is
nyulni, amikor nem vagyok jol. Akkor azt veszem észre, hogy elképeszt6 ereje van.
Egy jo kiallitas is lenytigoz. Féleg, ha van, akivel ezt megélem. Azért mondom, hogy
ez nekem nem valaszthato el a kapcsolatoktol. Nekem példaul a testvéremmel, Jul-
csival nagyon erés a kapcsolatom, nagyon szoros. Most mar egymas mellett is
éliink. Szdmunkra borzasztéan fontos, hogy a k6zos dolgainkban ez benne legyen.

V. V.: Abban, hogy az 6vondségben ennyire ki tudtal teljesedni, és 6szintén megtalal-
tad magad, van szerepe annak, hogy ebben ez a ,minden” egyesiilhetett: a kiilonboz6
miivészeti teriiletek, a kultiura, ezek atadasa...?

Sz. K.: Igen, biztos! Tényleg receptorokat épit, vagy nyit ki a miivészet, illetve
ezek a hatasok, amelyek gyerekkoromban értek, és rengeteg élményem volt eze-
ken keresztil gyerekként. Ezek megvannak az emlékezet szintjén, de megvannak
érzések szintjén is — ilyen példaul az anyagokkal valo kapcsolat is. Ha mar az épi-
tészetnél tartunk: amikor Horvatorszagban a hofehérre fényesedett koveken me-
gyek, akkor megvan bennem az a gyerekkori érzésem, amikor ezekkel talalkoz-
tam. Ezek érzelmi lenyomatok, és ezt nem felejtettem el. Biztos vagyok benne,
hogy a gyerekekkel val6 foglalkozashoz, az 6 vilaguk megértéséhez nagyban hoz-
zdjarult az, hogy én sok ilyen élményt kaptam, ezt szivtam magamba, és nem
ment feledésbe ez a vilag. Meg a vilagnak ez a fajta feltérképezése, ahogy a gye-
rek szemével felfedezziik a vilagot. Emlékszem arra, hogy milyen hatasa volt ram
a szineknek, vagy milyen nagyon erds hatasuak a vizualis képek, vagy egy-egy
zenei élmény. Persze ez 6sszefligg azzal, hogy a gyermek min keresztiil rakja 6sz-
sze a vilagot, de biztos, hogy segitett abban is, hogy én jobban rajuk tudjak han-
golddni, hogy jo kapcsolatot tudjak velitk kialakitani. A hallgatéknak is sokszor
mondom, hogy az els6 lépés a rdhangolodas. E16bb kell intuitiven ott lenniink egy
gyermek mellett, mint elméleti tudasban. A rahangolédast biztos, hogy nagyban
segiti, ha ezzel foglalkozunk. Ezért is szeretek fiatalokkal dolgozni, elérni, hogy
ezeket az élményeiket felidézzék, mert segiti a kapcsolodast. Az elsééves egyetemi
hallgatoknal ezt hasznalom is. Mindig érdekel, hogy kik érkeznek. Nagyon érde-
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kel, hogy ki az, aki esetleg zenélt, vagy néptancos volt, vagy miivészeti tevékeny -
ségben vett részt. Amikor elsé alkalommal lépnek a csoportba, szeretem Gket ra -
vezetni arra, hogy ezeket az élményeiket hozzak be ezekbe a kapcsolataikba, mert
ez nagyon kozel all ahhoz, ahogy a gyerek latja a kériiltte 1év6 vilagot. Ugyhogy
biztos vagyok benne, hogy ez segit.

V. V.: Elmondanad, kérlek, minél részletesebben, hogy a gyermekkultiira melyik terii-
letén mit teszel jelenleg?

Sz. K.: Ovodapedagégusként szamomra méashogy van definialva a gyermekkulta-
ra sz0. Nem tudok elszakadni attdl, hogy nekem van egy erds megszerzett tuda-
som mindarrél, ami a gyerekeket kérbeveszi és kulturalis hatasként éri. Ugy ér-
tem, hogy ha egy fizikussal iilsz le beszélgetni, akkor 6 ezt a szokapcsolatot, hogy
gyermekkultira is biztosan mashogy értelmezi. Egy jol mikodé nevelé nagyon
erés kozvetitdje lehet a gyermekkulturanak, és ha jol tessziik a dolgunkat, akkor
mar eleve formaljuk ket az 6vodai nevelés mindennapjai soran. A szakmai elva-
rasokon tul nekem nagyon fontos, hogy a miivészetek eszkozeit erételjesen hasz-
naljam az 6vodai nevelésben, illetve hogy az 6vodasoknak lehetéséget teremtsek
arra, hogy talalkozzanak a miivészettel és muvészekkel. Nagyon fontosnak tar-
tom, hogy sok ilyen élmény érje 6ket! Persze ugyanugy fontos a gyerekek jatéka,
az az eszkoztar, amit ezen a teriileten hoznak be a jatékon keresztiil a népi jatéktol
kezdve a jatékeszkozig mint targyig. Ez szerintem megint nagyon sok mindent
meghatarozhat egy kisgyermek életében. En probalok a mindennapokban is
tigyelni arra, hogy a vizualis kornyezetiik, a jatékterik, a jatékeszkozeik, a hagyo-
manyaink, az tinnepeink, a csoportszokasaink a gyermekkultarat taplaljak. Van
egy masik, megint csak egy kivancsisagbol fakadé dolog, ami szintén a gyermek-
kultarahoz tartozik, hogy hogy lehetne még tobbet becsempészni az 6vodai neve-
lésbe a mtivészetekbdl. Ez koriilbelil 15 éve kezd6dott. Akkor kimondottan a mu-
vészetekkel és a miivészetek eszkozeivel valo nevelés kezdett el érdekelni. Mivel a
mi 6vodank gyakorl6 6voda, és nagyon figyelniink kell, hogy a kiilonb6z6 nevelé-
si teriiletek egyensulyban legyenek. Nem johet szoba, hogy ez egy olyan 6voda
legyen, amelynek a nevelési programja a muvészetek eszkozeire épiil, de mégis
meg lehet csinalni, hogy olyan legyen azzal, hogy par dolgot felerésitiink, és a sa-
jat személyiségiinkon ,atfolyatjuk” a mindennapokban. Azt hiszem, hogy ez mara
sikeriilt is. A hozzank jar6 csaladok is, amikor tovabbviszik a hirt a csoportunkrol,
biztos, hogy azt mondjak, hogy mi itt nagyon sok olyan teriilettel foglalkozunk,
amely a kreativitas fejlesztésére, miivészeti nevelésre épiil. A masik csoportban
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meg inkabb a mozgas, az egészségre nevelés domborodik ki, a harmadikban a ter-
mészetvédelem vagy a természettel valé kapcsolat erdsitése. Alszerény lennék, ha
nem mondanam, hogy az én nevemhez is kapcsoldodik, és ebbdl a Krisztivel valo
kapcsolatunkba is nagyon sokat bele tudtam tenni, aki nagyon jo partner volt ab-
ban, hogy a sok-sok kreativitassal teli alkot6 nevelés megvaldsuljon.

V. V.: Mesélnél, kérlek, kicsit a szinjatszasrol? Tudom, hogy az évzaroéitokat is nagyon

kiilonlegesen valésitottatok meg sok éven at.

Sz. K.: Igen, ez is 15 éve indult el6szor a nagycsoportos gyerekekkel, amikor kita-
laltuk azt, hogy olyan hagyomanyt teremtsiink, hogy az évzaré egy kaland - és
egy kicsit projektorientalt is — legyen. Az évzarénak hagyomanyosan feladata is a
lezaras és egy Osszefoglalo bemutatd a csaladoknak,’ hogy honnan-hova jutot-
tunk. Ezt megtartand6 inkabb arra helyeztiik a hangsilyt, hogy meg tudjuk mu-
tatni, hogy mi lett a gyerekeikbdl egy év alatt, mennyi mindenben lettek éretteb-
bek, hogy teljesedett ki a csoportban-kozosségben toltott életiik. Kerestiink vala -
mi olyan dolgot, hogy kicsit elkalandozzunk a mindennapok gyakorlatatol, és ez
legyen iinnep. Azt talaltuk ki — mert a témat abszolut mi hoztuk be —, hogy mivel
a magyar 6vodai nevelés alapvet6en a magyar néphagyomanyokra és a klasszikus
hagyomanyokra épit a miivészetek terén, hogy ettél elrugaszkodunk, és egy olyan
masik kulturat, egy olyan népnek a hagyomanyait helyezziikk fokuszba, amely
szintén nagyon izgalmas lehet egy kisgyerek szamara, mert nagyon mély gyoke-
rei vannak. Ezért mindenképpen autentikus kultarakat kerestiink. Ebben megint
bejott a személyes kivancsisag, mert ez nagy felfedez6 at volt mindig. Japantol el-
to dolgokat csinaltunk, és a végén valasztott mesét dramatizaltunk a gyerekekkel,

és ezek is nagyon jok lettek. De ez nagyon nagy téma...

V. V.: A maganéletre terelve a szot: Maganéleted soran is tovabbadod a téged ért kul-
turalis és miivészeti élmények hatasait? Ha igen, hogyan?

Sz. K.: Igen, én is meg a férjem is. Ez kikeriilhetetlen szamukra. Mondtam neked
azt, hogy én probaltam — ami tanulsagos volt az édesapam miatt —, hogy ne vi-
gyem tulzasba ezt a dolgot, mégsem tudtunk menekiilni attol, hogy ezt koteles-

ségnek tekintsiik. Szamunkra kételesség az sziiléként, vagy mondhatnam, sziil6i

1Szerdahelyi Katalin (2016). Unnepeink: Népmesék és népek meséi — Ovodasok: Befogaddk és el6addk
In Kolosai, N. & M, Pintér, T. (Eds.), A gyermekkultira jelen(t6ség)e (pp. 397-412). ELTE Tanité- és Ovo-
képz6 Kar.
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felel6sség, hogy kinyissuk ezeket a kapukat - figyelve az 6 érdeklédésiiket. Mind-
harom gyerekem a mai napig miiveléje valamelyik miivészeti teriiletnek, tehat a
muvészeteknek miivel6i és befogadoéi is. A mai napig nincs olyan, nem lehet
olyan, hogy karacsonykor ne kapjanak konyvet. Karacsonykor kapniuk kell kény-
vet, meg szinhazjegyet kapnak, ez szerintem sziil6i kotelesség!

V. V.: Az egész csaladi életeteknek ad ez valami pluszt, és sok kézos élményt is hoz ?

Sz. K.: Igen, nagyon sok kozos élményt hoz! Arra figyelek, hogy ezek ne legyenek
tires elvarasok. Nagyon fontos, hogy ez ne menjen el a kultursznobizmus felé. Pél-
daul a sajat gyerekeim megtanitottak arra, hogy befogadobb legyek az olyan ze-
nekultira irant, amely nem feltétlentil volt a latoteremben, vagy elsére elutasi-
tottam volna. Ugyanigy van ez a képzémiivészettel is. Meg itt van az animacios
filmek vilaga. Ezzel kapcsolatban nagyon sok vitam volt a gyerekekkel, mert én
mindig a klasszikus animatorok — mint példaul Jankovics Marcell — alkotasait te-
kintettem etalonnak. A gyerekeim nagyon sokat segitettek, hogy ezek utan meg-
lassam a miivészet erejét abban, amit a 21. szazad hozott a digitalizaciéval és a di-
gitalis médiaval, ugyanis nem hagytak, hogy elzarkézzam ettél, és elérték, hogy
kivancsi legyek ra.

V. V.: Amikor kicsik voltak a gyerekek, sok kulturalis eseményre vittétek oket ?

Sz. K.: Szerintem mi nem vittiik tobb koncertre vagy tobb szinhazi el6adasra éket,
mint az atlagos értelmiségi csaladok. Inkabb az volt fontos, hogy otthon sokat
foglalkoztunk ilyesmivel. Szerintem az erésebb hatassal volt az életiikre, hogy ez a
mindennapokban a szemiik el6tt zajlott, és ezt lattak példaul az utazasaink soran
is. Naluk példaul a zene, amely az én életembdl, és a férjemébdl teljesen kimaradt,
nagyon fontos lett, mert tisztelet, nyitottsag volt benniink a gyerekeink zenepeda-
gogusai irant. A mai napig halasak vagyunk, mert csodalatos emberek tanitottak
6ket zenélni. Valoszinileg azért is tudtuk ezt nagyon tamogatni, mert teljesen 1j
teriilet volt, és bar ilyenfajta komolyzenei koncertekre vagy az Operaba soha nem
vittitk 6ket, boldogan tltiik végig az 6sszes vizsgakoncertjiiket.

V. V.: A gyermekként atélt miivészeti és kulturalis élményeid végigkisérik az életed?
Hozzajarultak-e a felnéttkori értékrended és érdeklédésed kialakulasahoz ?

Sz. K.: Igen, szerintem nagyon-nagyon erdsen befolyasolja ezt, hisz az elsédleges
minta a csalad, gyermekkorunk nagyon képlékeny idészakaban sziileink a megha-

tarozo személyek. Ehhez hozzajarulhat egy-egy nagy mivészeti élmény vagy kul-
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turalis hatas, de az, amit az ember lat naponta lat, és amiben felnd, az szerintem
sokkal inkabb meghatarozo, az ezzel valo kapcsolat, jartassag. A kivancsisagot na-
gyon sokat mondom, de ez tényleg nagyon jellemz6 volt az apukamra és az anyu-
kamra, és valdszinileg 6roklott minta is, hogy ezt igy latom. Anyam most is ilyen.
Allandbéan nytiz, hogy most erre meg arra mikor megyiink el, és a mai napig is

benne van. Ha valami atszovi az életed, nem lehet nem benne lenni. Ez igy van.

V. V.: Mindannak alapjan, amit elmondtal, hogyan értelmezed a gyermekként atélt
kulturalis és miivészeti élményeket az életedben, mit jelentenek neked?

Sz. K.: Hat... hajlamos vagyok nagy szavakat hasznalni, de tényleg azt gondolom,
hogy szamomra igy értelmes az élet. Ez 1étértelmezés is. Ez szinte mar filozofia,
hogy akkor most miért is vagyunk, és megint dsszekapcsolodik azzal, hogy életfel-
adatomnak alapvetéen és elsésorban a gyerekeim felnevelését tekintettem, és most
mar szaz szazalékig biztos vagyok abban, hogy azért lettem, hogy 6k legyenek, és
ebben a létben benne van a kultiira és a mlivészetek, de a természetet is ide kell so-
rolnom, mert ezek nem szétvalaszthatok... Ugyanugy, ahogy mar a tudomanyban is
interdiszciplinaris szemléletmo6drol beszéliink, szerintem ez itt is igy van: az élet ér-
telmét tényleg ezek hatarozzak meg. Ezek mind-mind csatornak, bekotések a Jois-
ten felé is: a zene, a vizualitas, a drama, a szinhazban megélt katarzisok stb. mind
csatornak. Az értelmes emberi, foldi 1étet jelenti szamomra megtelni ilyen tipusu él-
ményekkel... és hat igen, az élet értelme! Most mit csinaljak?! Lehet, hogy ez tul te-
atralisan hangzik, de tényleg igy van. Amikor nehéz id6szakok, traumak, tragédiak
jonnek az életemben, egyszertien hozzajuk kell nyulnom, és a mtivészetek, a kulta-
ra adnak kapaszkodot, és teszik értelmessé az életet — nézziink meg egy filmet, kér-

junk segitséget egy konyvtdl, fessiink valamit...

V. V.: Azt hiszem ez a legszebb befejezés... Nagyon koszonoém az szinteséged és az
interjut, Kata!

Sz. K.: En is k6szon6m, nekem is nagy 6réom volt!
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Childhood Cultural and Artistic Experiences in Relation to Life
History and Career: a Life Story Interview with Katalin Szerdahelyi

Katalin Szerdahelyi has been working at the Practice Kindergarten of ELTE since
1992, for 33 years, where she has established lifelong relationships with a great
number of families and kindergarten children. In parallel, she has been in daily
contact with university students majoring in pre-school education and primary
education; more recently, she has been involved in teaching theoretical courses
and running the practical training of master level students of children’s culture.
Art education, visual culture, and bringing culture close to her kindergarten chil-
dren carry a special importance for her. She gladly and passionately shares her
accumulated knowledge and child-centred perspective with university students as
well. She actively participated in the implementation of the ELTE TOK project
‘New Cultural (Play)grounds — Pre-schoolers at the Museum’. This interview was
conducted as part of the Master of Arts in Children’ Culture programme’s re-
search project 'Children’s Culture Now and Forever — The Relationship Between
Cultural and Artistic Experiences in Childhood and Life Stories and Professional
Careers’.

Keywords: Katalin Szerdahelyi, interview, children's culture, E6tvos Lorand
University Faculty of Primary and Pre-school Education
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Hogyan szolgalhatja a tanarokat a mesterséges
intelligencia? - Rovatszerkeszt6i bevezetd

FlGizi Beatrix — Horvath Laszlo

Visszatériink a rovatunkban mar — Bognar Amélia altal a 2024/1. lapszamban — felve-
tett mesterséges intelligencia (MI) témakoréhez. Aktualis cikkiink szamos, a pedagégu -
sok munkajat megkonnyité MI-alkalmazast, -lehetéséget villant fel gyakorlati példakon
keresztiil. Irasunk kedvet csindl a kisérletezéshez, de arra is ravilagit, hol vannak az MI
felhasznalasanak korlatai, és milyen etikai dilemmakat sziikséges megfontolni. Batorit-

juk olvasdinkat otleteik kiprobalasara és tapasztalataik megosztasara!

Kulcsszavak : mesterséges intelligencia, MI, pedagogusok

We return to the topic of artificial intelligence (Al), which Amélia Bognar raised in issue
2024/1. Our current article presents — though practical examples — a number of Al ap-
plications and potential usages that can facilitate teachers' work. It inspires experiment-
ation but also highlights Al's limitations and the ethical dilemmas that need to be con-
sidered. We encourage our Readers to try out their own ideas and share their experiences

on our pages.

Keywords: artificial intelligence, AL teachers

DOI: 10.37205/TEL-hun.2025.1.06
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Tanulni a géppel, tanitani a géproél — a mesterséges
intelligencia lehet6ségei és korlatai az oktatasban

Jaczina Fanni

a Budapesti Gazdasagtudomanyi Egyetem Képzésfejlesztési Irodajanak
oktatasfejlesztési szakértdje, jaczina.fanni@uni-bge.hu

A mesterséges intelligencia megjelenése az oktatdsban szdmos 1j lehetéséget és ezzel
egylitt szamos kihivast is felvet, amelyek egyarant érintik a pedagogiai tervezést, a tanu-
lasi folyamatokat és az értékelést. Ezek az alkalmazasok tamogaté eszkozként jelenhet-
nek meg az oktatas szamos teriiletén, ugyanakkor kritikus pedagégiai, adatvédelmi és
etikai kérdéseket is felvetnek. A tanulmany célja, hogy t6bb szempontbol megvilagitsa a
mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasanak lehetGségeit gyakorlati példakkal fii-

szerezve és korlatait bemutatva, lehetséges megoldasokkal, javaslatokkal.

Kulcsszavak: MI-pedagogia, MI-mddszerek, kihivasok, korlatok

DOI: 10.37205/TEL-hun.2025.1.07
@ 2025. Ez az alkotds a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Bevezetés

A mesterséges intelligencia 2022 novemberétdl kezdve konnyen elérhetd barki
szamara, tehat mar kicsivel tobb, mint két éve az életiink része. A kezdeti sokk és
félelem mar talan csokkenni latszik, és el6térbe keriilnek a felhasznalasanak pozi-
tiv oldalai az oktatas teriiletén is. Egyre tobb képzés jelenik meg a mesterséges in-
telligencidhoz kapcsoloddan, és a fokozodo érdeklédést az is mutatja, hogy tobb
hazai pedagogiai konferencia is ezt valasztotta f6 témajanak az elmult két évben.
Ebben a cikkben azt jarjuk korbe, hogy fontos-e, hogy a mesterséges intelligencia
megjelenjen az oktatas, azon beliil is a kozoktatas teriiletén, és ha igen, miért és
milyen médon. Latunk-e veszélyeket ezzel kapcsolatban, és amennyiben igen, ho-
gyan tudunk ezekre odafigyelni, hogyan lehet ezeket kikiiszob6lni?

A mesterséges intelligencia fajtai és fogalma

Bar altalanosan elfogadott fogalommagyarazata nincs a mesterséges intelligencia-
nak (roviditve: MI), az elmondhat6, hogy azokat az eszkozoket nevezzitk MI-nek,
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amelyek emberi moédon képesek probléméakat megoldani, azaz a szamitogépes
problémamegoldast a biologiai agy mintajara modellezik. A mesterséges intelli-
gencia nem Uujkeleti dolog, mar az 1950-es évektdl beszélhetiink rola. Ami azon-
ban nagy lépést jelentett ezen a teriileten, az a generativ MI-eszk6zok felbukkana-
sa és ,szaporodasa”. Azokat az eszkozoket nevezzik generativ mesterséges intelli-
gencianak (a tovabbiakban: GMI), amelyeket szamtalan adat, szoveg, kép stb.
alapjan betanitottak, s a tanulas és a rengeteg példa hatasara képesek 1j anyagok,
dokumentumok eléallitasara (példaul képek, prezentaciok, hanganyagok genera-
lasara). E csoporton belill elkiilonitjitkk a nagy nyelvi modelleket (a tovabbiakban:
LLM), amelyek kifejezetten szovegek generalasara alkalmasak. Bar ugy tdnhet,
néhany LLM mar tobbet tud szoveggeneralasnal — van, amely képet, hangot, vide-
6t vagy akar programkodot is general —, ezek altalaban az LLM ,mogott futd” mas
alkalmazasok (Anselmo & Kendon, 2023).

Az MI helye az oktatasban

A mesterséges intelligencia szamos teriileten és iparagban megjelent mar, igy az
oktatasban is. Gombamoéd szaporodnak az oktatasi felhasznalasra, alkalmazasra
szant MI-eszkozok. Tobb olyan feliilet 1étezik, ahol tematikusan kereshetiink MI-
szoftvereket. Ezeken a feliileteken latvanyosan né az elérhet6 eszkozok szama és
tipusa: a Futurepedian?® példaul 2025 aprilisaban 245 kutatashoz, 19 torténetmesé-
léshez, valamint 85 szovegirashoz hasznalhaté MI-eszkoz all rendelkezésre. A fo-
lyamatosan novekvé eszkozkinalattal gyakran nehéz lépést tartani, és ha mar meg
is van kedvenc MlI-repertoarunk, szitkséges a folyamatos utankovetés, tesztelés,
hiszen nemcsak a funkcidk béviilhetnek, valtozhatnak, de az elérhetéségiik is:
szamos eszkoz valik fizet6ssé vagy részlegesen ingyenessé. A nehézségek ellenére
azonban jo élni a lehet6séggel, hiszen ezekkel az eszkozokkel ujfajta élménnyel
gazdagithatok a diakok tanulasi modszerei, valamint sok MI-szoftver a pedagogu-
sok munkajat is megkonnyitheti, meggyorsithatja. Sokak szamara lehet jol ismert
feliillet a Magic School,® ahol az oktatok szamos pedagogiai teriilethez hasznalhat-
nak ingyen MlI-segitséget az értékel6tabla generalasatol kezdve egészen az olyan
feladatok készitéséig, amiket nem (vagy csak nagyon nehezen) tudnak a tanulok
MI segitségével megoldani. Egy masik szintén sokszint felillet a Raena AlL* ahol

? A Futurepedia elérhet6: https://www.futurepedia.io/
* A Magic School elérhetd: https://app.magicschool.ai/
* A Raena Al elérhet6: https://raena.ai/
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kvizeket, tanulokartyakat és szoveges Osszefoglalokat készithetiink, valamint pod-
castet is — ez utobbit, sajnos, egyelére csak angol nyelven.

Azt, hogy a pedagégusok mennyire engednek teret munkajukban az MI-nek,
bizonyos kereteken beliil szabadon eldonthetik, azonban egyre inkabb novekszik
az igény az MI altal nyujtott lehetéségekre az oktatas vilagaban is. A tanarok MI-
vel kapcsolatos attit(idje és alkalmazasi képességiik szintje és mélysége kihatassal
van a technologia oktatasban valo elterjedésére (Bognar, 2024). A nemzetkozi ku-
tatasok eredményei szerint a tanarok nagy része latja az MI nyujtotta elényoket, a
gyakorlat hidnya miatt azonban nem tudnak teljes mértékben élni a lehetéségek -
kel, ezaltal egyre n6 a szakadék a GMI rohamos fejlédése és az oktatasban valo el-
terjedése kozott (Nazaretsky et al.,, 2022). Emellett fontos tényez6, hogy egyre
tobb munkahely tamaszt igényt a munkakeresék iranyaban MI-tudasra, ez az
igény pedig igy mar megjelenik a felsdoktatasban is. Az OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) 2022-es felmérésébdl kideriil, hogy a
feldolgozoiparban, valamint a pénziigyi szektorban tevékenykedé nagyvallalatok
29%-a, illetve 42%-a szamolt be arrdl, hogy MI-re tamaszkodo eljarasokat alkalmaz
(Holka, 2023. p. 23). A névekvé munkahelyi igények mellett a tanulok MI-haszna-
lata is novekszik. 2022 decemberében, amikor a ChatGPT még csak egy honapja
volt mindenki szamara elérhetd, nyolc vezetd brit egyetem ingyenes wifihalozata-
rol 128 402 latogatast regisztraltak. Ez az adat késébb, 2023 januarjara 982 809-re
novekedett (Rajki et al, 2024). Magyarorszagon is egyre tobben hasznaljak az MI-t
a tanulmanyaikhoz. Rajki és munkatarsai (Rajki et al., 2024) bolcsész-, tarsada-
lomtudoméany- és pedagogusképzésben részt vevd hallgatok korében végeztek ku-
tatast (n = 1027). A kutatasbol kiderilt, hogy a megkérdezettek 87,2%-a hasznalt
mar MI-eszkozoket tanulmanyaihoz, azonban a hasznalat csupan kevés szamu, 1-
2 eszkozre terjed ki (Rajki et al., 2024).

Az, hogy a hallgatok egyre nagyobb szamban hasznalnak MI-megoldéasokat ta-
nulmanyaikban, még nem jelenti, hogy jol is hasznaljak ezeket. Ha most még nem
is, de hamarosan meg fog jelenni igényként a hallgatok korében a hatékony MI-
hasznalat tanulasa, ezért fontos, hogy a tanarok ne csak a sajat munkajuk hatéko-
nyabbd, sokszin(ibbé tétele miatt kezdjenek el foglalkozni az MI-megoldasokkal,
hanem felkésziiltek legyenek azok oktatasara is, kiilonos tekintettel az MI-haszna-
lat veszélyeire és korlataira.
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Felhasznalasi teriiletek

Az Ml-eszkozok a pedagogusok segitségére lehetnek az oktatastervezésben, a ta-
nulési-tanitasi folyamat kozvetlen tdmogatasaban, valamint a mérés-értékelésben
is. A kovetkezékben e harom f6 dimenziét tekintjiik at, és gytjtiink otleteket a
teljesség igénye nélkil.

Az oktatastervezésben az LLM-ek oratervek készitésében sokat segithetnek.
Egy-egy pontos utasitassal, melyben a legfontosabb tudnivalokat — példaul tan-
targy, osztaly/évfolyam — megfogalmazzuk, részletes oratervezeteket generaltat-
hatunk magunknak. Ha nem is egész oOratervet szeretnénk készittetni, lehet6sé-
gink van egy-egy feladat generalasara is, akar parhuzamosan tobb otletet gydjtve
egy adott tananyagrész vagy teriilet fejlesztésére. A feladatokat a didkok érdeklé-
dése szerint is alakithatjuk, de akar a tanulasi nehézséggel rendelkezék szamara
ktlon (fejlesztd) feladatot is generaltathatunk (példaul egy megadott széveget at-
fogalmaztathatunk ugy, hogy egy diszlexias tanulé konnyebben megértse). Az
LLM-ek nagy hasznunkra lehetnek a differencialas teriiletén is: szamos otletet ad-
nak a mennyiségi és mindségi differencialason beliil, de ha konkrét feladatot sze-
retnénk tobb szintre atszerkeszteni, ebben is a segitségiinkre lehetnek ezek az esz-
kozok. Orai kvizkérdések generalasat is rabizhatjuk az LLM-ekre, de tobb olyan
GMI-eszkoz is elérhetd mar, melyet kifejezetten kvizkészitésre terveztek, és amely
nemcsak a tervezésre, de a lebonyolitasra és az értékelésre is lehetéséget ad, mig
az LLM-ekre csak a kérdések generalasaban tamaszkodhatunk. Konkrét produktu-
mok szerkesztésén tul a tervezésben is hasznosak az LLM-ek. Segithetnek a tanu-
lasi cél tipusahoz illeszkedd digitalis vagy hagyomanyos eszkozok gytjtésében,
strukturalasaban. Ezzel megndhet a pedagogusok ,eszkozpalettaja”, csokkenhet az
intuitiv eszkozvalasztas. Bar az eszkozkeresésre szant id6 csokkenhet, fontos meg-
jegyezni, hogy az MI-eszkozok tesztelése sok id6t vehet igénybe, am a késébbiek-
ben altalaban megtériil a befektetett munka és idé.

A tanulasi-tanitasi folyamatban is sokszind tarsa az MI a pedagégusnak. A
képgeneralé MI-eszkozokkel kiillonboz6 témak vizualis feldolgozasat lehet segite-
ni vagy kreativ poszteralkotasi feladatot adni az adott tananyagrészen beliil. Lé -
teznek kifejezetten fiirtabra- és infografika-készit eszkozok, melyek egy pontos
utasitas utan létrehozzak az abrat, melyet utdna manualisan ki lehet egésziteni a
tanultak alapjan. Az LLM-ekre tamaszkodva szamtalan feladatot tervezhetiink az
o6rai munkahoz kezdve a legegyszer(ibb fogalommagyarazattdl, egyes témak fel-

dolgozasan keresztiil, prezentaciés vazlatok generalasaig. Ezeken kiviil tanorai vi-
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tak, szerepjatékok beépitésében is a pedagogus segitségére lehet karaktergenera-
lassal, érvrendszerek kidolgozasaval. Az LLM-ek egyszer(i szoveggeneralason tul
akar virtualis pedagogiai asszisztensként (vagy tanuloéi oldalrdl nézve tanulotars-
ként) is funkcionalhatnak. A ChatGPT el6fizetéses verziéjaban (most: ChatGPT
Plus) elérhet6 funkcid a sajat GPT létrehozasa. A GPT-vel sajat pedagogiai asz-
szisztenst (vagy a didkoknak tanulotarsat) lehet generalni, amit6l kérdezhetnek a
tananyagon beliil, és amely olyan valaszokat general, amelyeket a pedagogus ter-
vezett meg. Horvath (2023) a gamifikacionak olyan lehetéségérél is ir, amelyben
az MI segitségével megelevenedhetnek torténelmi alakok, akiktél a tanuldk szove-
ges vagy él6szavas modon kérdezhetnek, tarsaloghatnak.

A mérés-értékelés teriiletén is hasznos lehet az MI. A legkézenfekvébb maod a
zart kérdések, tesztek, kvizek javittatdsa és értékelése az MI segitségével. Emli-
tettem, hogy tobb olyan kvizgeneralo eszkoz létezik, amely nemcsak a kérdéseket
irja meg, hanem feliiletén a tanulok dolgozhatnak, emellett pedig javitja, értékeli
a tanul6i munkat. Bar nyilt végl kérdésekre érkezett valaszok vagy esszék javita-
sat lehet kérni az LLM-ekt6l, azonban felmeriil a meghizhatosag, az adatvédelem
és az etikussag kérdéskore. Kreativ modon is fel lehet hasznalni az MI-t mérés-
értékelésre. A forditott dolgozat esetében az LLM-ekkel generaltatunk esszét, dol-
gozatot, amelyben — ha nem is tervezziik bele — el6fordulnak hibak. A tanulok fel-
adata a hibak felkutatasa és javitasa, esetleg magyarazatok hozzaf(izése bonyolul-
tabb hibak esetén. Felhasznalhatjuk az LLM-eket rovid szoveges értékelések meg-
fogalmazasara: a tanuld meglévé jegyei (név nélkiil) és a pedagogus szempontjai
alapjan képes-szoveges elemzés, értékelés készitheté. Nagyobb feladatok, projek-
tek esetében érdemes lehet az MI-vel generaltatott skalas értékelstablak alkalma-
zéasa, amelyekkel egyrészt az értékelés objektiv marad, masrészt a tanulo is elére
tudja, hogy az 6sszetett feladat részeinél pontosan mi az elvaras.

Osszességében lathat6, hogy az MlI-eszkozoket szamtalan modon lehet felhasz-
nalni a pedagogiaban, és az MI-technologia fejlédése még korantsem fejez6dott be.

Kihivasok, korlatok

Az Ml-vel val6 munkéanak — akar tanari, akar tanul6i oldalrél vizsgalédunk -
megvannak a kihivasai és a korlatai. Az alabbiakban a megbizhatosag, adatvéde-
lem és elérhetdség kérdéseivel foglalkozunk.

Az egyik leggyakoribb probléma az LLM-ek hallucinaci6ja (konfabulacidja vagy

téveszméje), ami azt jelenti, hogy az eszkoz akkor is magabiztos valaszt ad, amikor
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a képzési adatok (azok az adatok, informaciok, amelyekkel tanitottak a modelleket)
ezt nem tamasztjak ala, s ebben az esetben altalaban nemlétez6 szakirodalmakat ad
nekiink, vagy téves informaciokat szolgaltat (Ji et al., 2022 idézi Esztelecki Szfits,
2024). Az LLM-eszko6zok gépi tanulason alapulnak, hatalmas adatbazisokon, renge-
teg szoveg alapjan tanuljak meg, hogy egy adott szovegkdrnyezetben milyen sza-
vak, kifejezések fordulnak el6 a leggyakrabban. Ezeket a szovegeket vizsgaljak, és a
benniik fellelheté mintazatok alapjan megjosoljak, hogy egy adott kérésre, utasitas-
ra milyen valasz a legvaldsziniibb. Tehat a generalt szovegben a szavak valdszintisé-
gi alapon kovetik egymast (Marciniak et al., 2024).

Az adatvédelem kérdése rendkiviil fontos az MI-vel valé munka soran. A tanu-
16k, hallgatok figyelmét is fel kell hivni arra, hogy ne adjanak meg személyes ada-
tokat az MI-eszkozoknek, de a tanari munka MI-vel val6 tamogatasa esetén a pe-
dagogusoknak is fontos szem el6tt tartani az adatvédelem fontossagat. Adatvédel-
mi kérdések miatt a tanuldi, hallgatoi dolgozatok értékelése kifejezetten veszélyes.
Csak abban az esetben teszteljik az MI-vel valo értékelést, ha meggy6z6édtiink ar-
r6l, hogy nem tartalmaz a dolgozat fbeazonositasra alkalmas adatot.

Az Ml-eszkozokkel valo tanulas vagy hasznalatuk a beadandé dolgozatok soran
egyenl6tlenséghez vezethet, hiszen nem minden tanulonak van egyenld hozzaféré-
se MI-eszkozokhoz, ami mélyitheti az oktatasban tapasztalhat6 killonbségeket. Bar
szamos ingyenes vagy korlatozottan ingyenes eszkoz van jelenleg a piacon, folya-
matosan valtozik ezek funkcidja és elérhet6ségiik, illetve a fizet6s eszkozok, funkci-
ok jobb eredményt biztositanak. Erre az egyenl6tlenségre fel kell késziilniiik a pe-
dagdgusoknak, és szitkséges lesz valamilyen médon — ha megoldani nem is lehet
teljes mértékben — kompenzalniuk azt. Egy ilyen modszer lehet, ha ingyenes eszko-
zOket ajanlunk a tanuloknak, és egyes feladatok elkészitését kifejezetten a bemuta-
tott eszkozzel kérjik, vagy ha tamogatjuk a kollaboraciot, és kifejezetten paros
vagy csoportmunkat terveziink, figyelve arra, hogy minden csoportba keriiljon
olyan csapattag, akinek van el6fizetése valamely MI-eszk6zhoz.

Osszegzés

Lathatjuk, hogy az MI-eszkézoknek van helye az oktatasban: a tervezés, az orai
munka és az értékelés soran is szamos modon tudjak tamogatni a tanulasi-tanitasi
folyamatot, és fontos, hogy a pedagoégusok éljenek ezekkel a lehetéségekkel.
Olyan gyerekeket és hallgatokat tanitunk ma, akiktél a jové munkahelyei elvarjak
majd, hogy értsenek a mesterséges intelligencidhoz, és tudjanak élni az MI altal
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kinalt lehetéségekkel. Meg kell tanitani a tanuldkat a helyes és etikus MI-haszna-
latra és azokra a rejtett, vagy nem is annyira rejtett veszélyekre, amelyek az MI-
hasznalattal egyitt jarnak. Az 4j lehetéség Gj kihivasokkal is parosul. Vajon fel
tud késziilni ezekre az Gj kihivasokra a pedagogusképzés? Megjelenhetnek a pe-
dagogusképzésben az MI-hasznalathoz kapcsolodoé készségek gy, hogy a jové ta-
narai magabiztosan és kritikusan tudjak hasznalni ezeket az eszkozdket? Es ha
igen, akkor milyen pedagoégiai gondolkodasmoddra van sziikség ahhoz, hogy az MI
valdban az oktatas szerves, hasznos része legyen, ne csak divatos kiegészit6?

Irodalom

Anselmo L. & Kendon T. (2023). Exploring Artificial Intelligence and Assessments A
guide for instructors considering artificial intelligence in their assessments. Uni-
versity of Calgari.
https://taylorinstitute.ucalgary.ca/resources/exploring-artificial-intelligence-
and-assessments

Bognar, A. (2024). A mesterséges intelligencia jelentésége a pedagbgusképzésben.
Pedagogusképzés, 22(50), 115-123. https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2024.1.09

Marciniak, R. (ed.) (2024). Mesterséges Intelligencia az Egyetemi Oktatasban : Utmu-
tat6 Oktatoknak. Budapesti Gazdasagi Egyetem.
https://doi.org/10.29180/978-615-6342-89-8

Esztelecki, P. & Sziits, Z. (2024). A mesterséges intelligencia mint 4j eszk6z az ok-
tatok és a tanulok kezében, kiilonos tekintettel a tehetséggondozasra. Maltai
Tanulmanyok, 6(2). https://doi.org/10.56699/MT.2024.4.4

Holka, L. (2023). A mesterséges intelligencia — Al (MI) — hatasa a munkahelyeken:
az OECD munkaadoék és munkavallalok korében elvégzett felmérésének ered-
ményei. Nemzetkozi statisztikai figyel6, 9(2), 22-24.

Horvath, L. (2023). Feltar6 szakirodalmi attekintés a mesterséges intelligencia ok-
tatasi hasznalatarol. Pannon Digitalis Pedagégia, 3(1), 5-17.
https://doi.org/10.56665/PADIPE.2023.1.1

Nazaretsky T., Ariely M., Cukurova M. & Alexandron G. (2022). Teachers' trust in
Al-powered educational technology and a professional development program

to improve it. British Journal of Educational Technology, 53, 914-931.
https://doi.org/10.1111/bjet.13232

Rajki, Z., T. Nagy, J., & Dring6-Horvath, 1. (2024). A mesterséges intelligencia a
fels6oktatasban — hallgatdi hozzaférés, attittid és felhasznalasi gyakorlat. Isko-
lakultira, 34(7), 3-22. https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.7.3

142


https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.7.3
https://doi.org/10.1111/bjet.13232
https://doi.org/10.56665/PADIPE.2023.1.1
https://doi.org/10.56699/MT.2024.4.4
https://doi.org/10.29180/978-615-6342-89-8
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2024.1.09
https://taylorinstitute.ucalgary.ca/resources/exploring-artificial-intelligence-and-assessments
https://taylorinstitute.ucalgary.ca/resources/exploring-artificial-intelligence-and-assessments
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Learning with the Machine, Teaching from the Machine: The
Potential and Limitations of Artificial Intelligence in Education

The emergence of artificial intelligence in education opens up a number of new
opportunities while posing new challenges, which affect pedagogical design,
learning processes and assessment. These applications can be used as support
tools in many areas of education but also raise critical pedagogical, privacy and
ethical issues. The aim of this paper is to shed light on the potential of Al in
education from several perspectives with the help of practical examples, while
also highlighting its limitations, possible solutions to emerging issues and
suggestions.
Keywords: Al pedagogy, Al methodology, challenges, limitations
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Az alabbi reflexios iras — az ELTE Tanitsunk Magyarorszagért (TMO) programhoz két6-
d6en — mentorként tevékenyked6 hallgaté és a kurzus oktatojanak sajatos onreflektiv
parbeszédét jeleniti meg a mentori munkaval Osszefiiggd tehetséggondozasi feladatok
értelmezésérdl sajat élmények feldolgozasan keresztiil. Az ELTE 2020 Ota vesz részt a
Tanitsunk Magyarorszagért programban, mely az egyik legtobb altalanos iskolas diakot
Osszefogd, orszagos halozattal rendelkez6 mentorprogram hazai viszonylatban (Tanit-
sunk Magyarorszagért, 2023). Korabbi, az Anyanyelv-pedagégia hasabjain megjelent ta-
nulmanyainkban (Antalné, 2021; Tokos, 2023) beszamoltunk az ELTE TMO-program
szervezési alapelveirdl, a felkészit6 és kiséré kurzusok tanulastamogato tapasztalatairdl,
mentori jogyakorlatokrol. Jelen irds a program egy specidlis szeletére, a tehetséggondo-
zassal osszefiiggl céljaira és azzal kapcsolatos mentori tapasztalatokra fokuszal.

Kulcsszavak: mentoralas, mentorprogram, tehetséggondozas
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® 2025. Ez az alkotas a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Elsé reflexios kor: A sajat tanuldi élmények és a mentorszerep
Osszefiiggése

Gombas Andras vagyok, egyetemi hallgatd, 6raadé kémiatanar és a Tanitsunk
Magyarorszagért (a tovabbiakban TMO) program mentora. Tanulmanyi és szak-
mai utamon, dontéseimet a ,hogyan-tovabbrol” a folyamatos szakmai fejlédés és
tanulas, a személyes élmények, tapasztalatok gytjtése, az 6nazonossag és a tarsa-
dalmi feleldsségvallalas motivalja. Habar az igy hozott dontéseim a jelenben ér-
zelmi alapunak ttinhetnek, hiszem, hogy az elagazasi pontokra visszatekintve egy

vilagos ut egymasbol kovetkezé 1épései rajzolodnak majd ki.
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Tiz évvel ezel6tt egy hatranyos helyzeti térségben 1évé iskola hetedikes diak -
jaként az iskola kémiatanaraval délutanonként azzal toltottem a szabadidémet,
hogy a kémia tudomanyanak szemiivegét éppen csak felprobalva, hétkoznapi és
vegytani kisérleteket végezve, az atomok vilagaba bepillantva versenyfeladatokat
oldottam meg. Ereztem és tudtam, hogy tandrommal épp egy nagyon kiilonds,
mar-mar transzcendens folyamaton megytnk keresztiill: mentor-mentoralt vi-
szony alakul ki, melynek eredménye azonnali, kézzelfoghat6 visszacsatolast is ad.
ményt iskolai, s6t keriileti szinti elismerés kovette, mely biiszkeséget valtott ki
mind a mesterbdl, mind a sz(ikebb és tagabb iskolai k6zosségbdl.

Az oktatasban torténd tanari és mentori szerepvallalasom mozgatorugoja is in-
nen ered. A Tanitsunk Magyarorszagért programban a tanoérai munkat kiegészit
tudatos kérdésfelvetés és kisérletalapt ismeretkor-bévités, -mélyités és tudatos te-
hetséggondozas jellemez. A tanulok sajat akaratukbol vesznek részt a mentori
foglalkozasokon, igy keriilnek a tudattalanul tiz éve erre a feladatra késziil6 men-
tor mellé. A kis csapat szamara szélesebbre nyilik az ajt6 a vilagra, mind gondo-
lat- és érzésvilag, mind szakmai, palyaorientacios lehet6ségek terén.

Mikdzben a tehetséggondozas hatranyos helyzetl térségben valé megjelenését
és az errdl szo6lo tapasztalatokat sajat, onreflektiv példamon keresztiil illusztralom,
felidéz6dnek bennem a tiz évvel ezel6tti sajat tanuldi élményeim, tapasztalataim.
Aktualis mentori munkam soran a tanuléimmal kozosen kitizott rovidtava cél a
kémiaverseny megyei fordul6jan valo részvétel. Kozben pedig megkeriilhetetlentl a
tehetségfogalomrdl, annak lehetséges értelmezéseirdl, kritikajarol gondolkodom,

sziikségszertien bekapcsolva az onreflexios korbe a tudomanyos aspektust is.

A tehetség és a tehetséggondozas fogalmai, tehetségek a hatranyos
helyzetii térségek vonatkozasaban

Szamos er6feszités ellenére még napjainkban is problémat jelent, hogy ,a 20. szazad
elején megalapozott pszichometrikus-mechanisztikus szemlélet a tehetségek gon-
dozasanak sulyos gatjava valt” (Gyarmathy, 2013, p. 103). A ’90-es években torténé
felismerés ellenére a valodi, széles kord szemléletvaltas az alap- és kozépfoku okta-
tas tehetséggondozasi szinterein és a tehetségek elismerési és motivalasi rendszerei-
ben - ideértve elsésorban a hagyomanyos tanulmanyi versenyeket —, még nem
ment teljesen végbe. A tehetség témakorében szamos vita folyik, de talan kirajzo-
16dni latszik egy konszenzus is, hogy a tehetségfogalom nem allando, a mindenkori
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kultdra, tarsadalom alakitja, azaz tarsadalmi képz6dmény (Petriné, 2021). Csik-
szentmihalyi (1996, idézi Gyarmathy, 2013, p. 103) szerint a hagyomanyos tehetség-
felfogas helyett, amely a tehetséget tesztekkel mérhetének és rangsorolhatonak
tartja, a tehetség értelmezhet6 ugy is, hogy ,a kivalésag nem az egyénben van, ha-
nem egy rendszerben, amely az egyénbdl és a kornyezetébdl all”. S6t, ebbdl kovet-
kezben, mivel ,a tehetségesek a kornyezeti hatasokra sokkal erételjesebben reagal-
nak, ezért egyértelmd, hogy fejléddésiiket a korszakvaltas nagyobb mértékben befo-
lyasolja” (Gyarmathy, 2013, p. 103). Adodik tehat a kérdés: Hogyan lehet a
korabbiakhoz képest kommunikacids szempontbdl jelentésen megvaltozott kornye-
zetet a digitalis korszakban alkalmassa tenni a tehetség fejlédésének tamogatasara?
Milyen utjai lehetnek a tehetség kibontakoztatasanak? Mi lehet a mentor feladata
ehhez kotéd6en? A hatékony tehetséggondozasi munka értelmezéséhez érdemes
megfontolni azt a megkozelitést, amely szerint ,a tehetség nem teljesitmény, hanem
tevékenység” (Gyarmathy, 2013. p. 103). A tehetséggondozo feladata tehat, hogy a
tehetségest tevékenységben tartsa, és a fejlédés tamogatasara alkalmas kornyezetet
megteremtse. Félretéve azt a hagyomanyos megkozelitést, hogy ,a tehetségek az
oktatasban hianyokat szenvednek” (Ziegler & Phillipson, 2012), és ezt kell a tehet-
séggondozas soran kompenzalni, a hatékony tehetséggondozas kulcsa a modszerta-
ni sokszinlségre tevékenységalapuan épiil6, a kornyezet altal kozvetetten el6segi-
tett egyéni fejlodési ut biztositasa. A hatranyos helyzet(i térségekben ez a munka
még Osszetettebb pedagogiai fejlesztd folyamatot jelent.

A hagyomanyos pedagodgiai felfogasban a hatranyos helyzet azoknak a gazda-
sagi, tarsadalmi és kulturalis koriilményeknek az egytittallasat jeloli, melyek a
tobbséghez képest kedvezdtlen helyzetet teremthetnek az iskolai elérehaladas vo-
natkozasaban (Fuszek, 2021). A probléma forrasa viszont alapvetéen nem az
egyenl6tlenségbdl adodik, az természetesnek tekintheté (Gyarmathy, 2010). A
hatrany valdjaban inkabb abbol fakad, hogy a szociokulturalisan hatranyos hely-
zetl térségekben, habar valtozatlan az esély a tehetség megjelenésére, sokkal ke-
vésbé biztositott a megfelel6é kornyezet az egyéni fejlédés tamogatasara, ezért a
gyakorlatban valéban aranyaiban ritkabb a tehetség megjelenése, ami hosszu ta-
von ,,6rdogi kort” eredményez.
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Masodik reflexios kor: A tehetséggondozas elméleti megkozelitései
és a sajat tehetségfelfogas kozotti kapcsolat

A mostani ugyanaz a verseny, mint amire tiz évvel ezel6tt diakként én felkésziil-
tem. A jelenlegi feladatsor is ugyanazt a szellemiséget, tudomanyos és pedagogiai
szemléletet testesiti meg. Kell, hogy torténjen reflexio az elmult id6szak nehézsége-
ire, a novekvé szociokulturalis kiilonbségekre, a csokkend oraszamra és a vilagunk
folytonos valtozasa okozta gondolkodas és tudasmegszerzés terén torténé atalaku-
lasokra? Mialatt a tanulok ora hosszat az egyéni irasbeli feladatsoron dolgoznak, mi
a tanarkollégakkal az irodaban rogtonzott szakmai helyzetleirast, tapasztalatcserét
tartunk, ekozben idénként néman, elcsendesedve olvasgatjuk a feladatsor tanari
példanyait. Kezdetben mind csendben, befelé reflektalunk a latottakra. Egy-egy
mély lélegzet, sdhajtas tori meg csupan a szakmai beszélgetés sziineteit.

Nincs ez igy jol, hogy a versenyen azokra a tudaselemekre fokuszal a feladatsor,
melyek nem szerezhetéek meg egy a hagyomanyos értelemben vett hatranyos
helyzetl térségben 1évé iskolaban, mert nem részei addig még az 6rai anyagnak.
Erthetd persze az elvaras a tudomanyegyetemek részérél, hogy a beérkezék leheté-
leg minél inkabb ugyanazzal a tudashalmazzal rendelkezzenek, hogy a diploma ér-
tékallo legyen, de fel lehet-e aldozni a ,kozonséges” iskolabdl érkez6, a kémia nyel-
vezetével és szemléletével éppen csak megismerkedd, ismeretszerzésre nyitott tanu-
16k sikerélményét ennek oltaran? Nem tartunk-e attél, hogy a kiemelked6 helyzetd,
hagyomanyos elitképzést nyujto iskolak eredményes szereplését garantalo feladat-
sor Osszeallitassal mélyitjiik a kiillonbségeket és az ebbdl fakadd konfliktust? Mélta-
nyos-e, hogy a verseny a tudomanyos szemlélet és gondolkodas szintjének Ossze-
mérését olyan témakdrben valositja meg, amelyben a versenytarsak jo része fogal-
mi szinten még nem elég tajékozott? Hagyhatjuk-e, hogy a részt vevé gyerekek
masik, nagyobb hanyada a sikertelenség miatt elforduljon a tudomanyt6l?

Hitvallas, avagy tehetséggondozas 6raado tanarként és a Tanitsunk
Magyarorszagért program mentoraként

A fenti beszamold, némi tudomanyos szemponttal elegyitett onreflexioként egy ké-
miaverseny megyei szintti dont6jét kovetSen keletkezett. Oraadé kémiatanarként a
tanorak keretein belil is lehetéség nyilik az érdeklédés felkeltésére, erre a kémia
targykore esetében a latvanyos, didkokat is segitéként bevono kisérletek elvégzése
kivalo alkalmat ad. Kozoktatassal foglalkozé férumokon gyakran elhangzik az a
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kétségbeejt6 kérdés, hogy ,miért van az, hogy a gyermekek, akik ujjongva, csillogd
szemekkel lelkesednek a bemutatott természettudomanyos (jelleg(i) kisérletek irant,
késébb tobbségiikben elvesziteni latszanak ezt a csillogast, 6rokre eltavolodva a ter-
mészettudomanyok vilagatol?” (Szantay, 2023, p. 2). Erre a kérdésre nem konnyt
altalanos érvényt valaszt adni, de lokalisan megallapithato, hogy a hatékony tehet-
séggondozas hianya ehhez erésen hozzajarul. A hallgatoként vallalt 6raadoi tevé-
kenység, kiegészitve a mentorként végzett tehetséggondozassal organikus médon
illeszkedik az iskolai élet szovetébe. Egy nagy lépéssel kozelebb kertilnek az érdek-
16d6, tehetséget mutatd — ,csillogd szem(” — didkok az egyéni fejlédést tamogatod
kornyezethez. Az ilyen kiscsoportos, tanoran kiviili foglalkozasoknak kit(iné kere-
tet kinal a Freinet-pedagodgia koncepcidja (Petersen, 1998) is: olyan légkor teremt-
hetd, ahol egyarant szerepet kap a kooperativ tanulas, a kisérletezé tapogatozas és a
kornyezeti nevelés (1. abra). A tanoéran kivili, mentoralas keretében torténé szak-
kori munkahoz ki kell jelolni egy célt. A kisérletezés az alapja és elinditoja az
egyuttmikodésnek. Kell valamilyen kozéptava célkijelolés is, aminek eléréséig az
egyéni fejlédési utakat be lehet jarni. Ilyen célnak tiint a korabbi sajat tapasztalat
alapjan egy tanulmanyi versenyen valo részvétel és az arra valo felkésziilés.

S e

1. abra: A szakkori foglalkozason torténé tapogat6zo ismeretszerzés a vizes oldatok
kémhatasarol, kornyezeti nevelés a voroskaposzta levének indikator tulajdonsaganak
szemléltetésével
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A megyei donté elbtt sajat korben szervezett iskolai versenyfordulén el6térbe
keriilt a teszt jellegli és gondolkodtat6 kérdések megvalaszolasa mellett a csapat-
munkaban végzett kisérletezd, alkotomunka is. A didkoknak kiilonb6z6 stirtségt
és szinezésl cukoroldatokbdl részben sajat tervezésiik alapjan volt lehetéségiik
szivarvanyszind rétegzett tobbfazisu elegyet késziteni (2. abra). Rovid id6tartamra
mar itt is megalapozasra keriilhetett a Freinet-pedagdgia tovabbi, eddig hidnyzo
pillére, a szabad onkifejezést el6segit6 légkor megteremtése.

2. abra: Az iskolai kémiaverseny 6nallo kisérlettervezési feladatanak
diakok altal készitett produktumai
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A

3. abra: Freinet—pedagégia alkalmazasa a kémia szakkoron egy
kisérletrél szolo kisfilm jeleneteinek megtervezésére

A dontbn vald részvétel negativ tapasztalataira részben sajnos elére szamitva,
a versenyzést egy egész napos, élményalapi egyetemlatogatassal egybekotott ki-
randuléssa szerveztem, hogy a didkok érdeklédése, fejlédési uitja ne torjon meg. A
verseny lezarulta utan azonban az év hatralévé részére szintén fontos volt egy
ujabb kozéptava cél kitlizése. Ekkor mar valéban tudatosan szakitva a tehetség-
gondozas hagyomanyos, meghaladott szemléletével és a bevezetében részletezett
korszer(ibb iranyba fordulva, a Freinet-pedagogia modern technikaihoz nytlva a
szakkor keretében, a didkok aktiv részvételével onszabalyoz6 modon, a mentorta-
nar altal csupan facilitalva egy kisérletrdl szol6 kisfilm forgatasat ttztiik ki célul.
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Itt a kisérlet kivalasztasa, a jelenetek megtervezése (3. abra), a felvételek elkészité -
se folytonosan, de mégis valtozatosan tartja meg a tevékenységben a diakokat.

Oraadé tanarként és mentorként egyarant ez a hitvallas, szerepértelmezés ve-
zet a munkadmban. Készonet a TMO-programnak, hogy segitett ezeket a szakmai
nézeteimet tudatositani s formalni mentori és tanari személyiségemet!

Harmadik reflexios kor: Oktatoi gondolatok

A pedagogiai gyakorlatban a tehetségfejlesztés, a tehetséggondozas, a tehetségse-
gités tobbféle megkozelitése él. Ezeket alapvet6en a tehetség értelmezéséhez kap-
csolodo elméleti nézépontok hatarozzak meg. Ahogy azonban az el6z6 részekben
a mentori reflexioban is jelzi a hallgato, abban egyetértés mutatkozik, hogy maga-
rol a tehetségfogalomrol nem gondolkodhatunk statikusan. Ahogyan a fogalom
értelmezését a mindenkori kultura és tarsadalom formalja, s a tehetség tipusainak
kategoriai is allandoan valtoznak, egy dinamikus, a tehetséget komplex rendszer-
ként torténé megkozelités adhat keretet a tehetségfejleszté munka értelmezésé-
nek mint komplex pedagdgiai fejleszté munkanak.

A TMO-program felkészit6 és kiséré kurzusain abban segitjiik a leendé mento-
rokat és a mar mentoral6 hallgatokat, hogy ezen elméleti néz6pontokon keresztiil,
azokon atszlirve tudatositsak sajat tehetségfelfogasukat, felszinre hozva ezzel
kapcsolatos korabbi (tanuloi) nézeteiket is, s az iskolai és iskolan kiviili tamogato
kornyezetet a valasztott értékek mentén alakitsak ki.

A hagyomanyokra épiil6 pedagogiai gyakorlat ehhez a témahoz kotédben az
iskolarendszer egészére kiterjed6 tehetségfejlesztés kezdeti szakaszaban képviselt
elvek vagy hallgatolagos eléfeltevések szerint miikédik. Ett6l azonban eltér az a
fejlodési szemléletre épiilé gyakorlat, amely az elébbivel szemben a tehetségterii-
letek sokféleségéhez és a tehetség idébeli valtozékonysagahoz jobban illeszkedd,
dinamikus pedagogiai megkozelitést és eljarasokat alkalmaz (Katona, 2020). Gyar-
mathy (2013) Zieglert és Phillipsont idézi, akik ,a hagyomanyos tehetséggondozas
problémajat abban latjak, hogy arra épiil, hogy a tehetségek az oktatasban hia-
nyokat szenvednek, és ezt kell kompenzalni. Mikozben pedig szamos egyén min -
den beavatkozas nélkiil is kiemelkedd teljesitményeket ér el, viszont a tehetség-
programokba bevontak nem feltétleniil érnek el ilyen szintl eredményeket. A te-
hetségeket csoportként kezelni téves megkozelités, mert annyiféle a tehetség,
ahanyféle a tehetséges egyén. Az ellatasuk egyéni, még ha csoportban torténik is.
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A pedagodgia kinal erre jo megoldast, mégpedig a differencialast a pedagogiai fo-
lyamatokban” (p. 105).

Gordon Gy®éri (2021) tigy fogalmaz, hogy a mai tehetséggondozas — nemzetkd-
zi szinten legalabbis — az egyre globalisabba valas iranyaba igyekszik haladni: ar-
ra torekszik, hogy egyetlen potencialis tehetségteriilet, egyetlen megfelel6 tehet-
ségazonositasi lehetdség, egyetlen oda vald személy, egyetlen tarsadalmi csoport,
egyetlen képzési lehet6ség se maradjon ki a tehetséggondozas lehetdségeibdl. A
tehetséges tanulok barmilyen etnikai, kulturalis csoportbdl érkezhetnek, szoci-
okulturalis hatterik barmilyen lehet. Ahhoz, hogy teljességében kibontakoztat-
hassak képességeiket, megfeleld tanulasi feltételeket és lehetéségeket, azaz egyén-
re szabott, komplex tanulasi kornyezetet kell biztositani szamukra, ahogy az el6z6
oldalakon a mentorhallgat6 is megfogalmazza. Ehhez pedig szem el6tt tartando,
hogy a tehetséggondozas alapja a tevékenység, és nem csak a teljesitmény. A te-
hetséggondozo feladata tehat, hogy a tehetségest tevékenységben tartsa, és az ar-
ra alkalmas kornyezetet megteremtse.

A TMO-programban oktatoként hissziik, hogy ezen kérnyezet kiilonb6z6, fizi-
kai, szocialis, érzelmi, technikai dimenzidinak atgondolasan, médszertani lehet6-
ségeinek megismerésén tul azzal is sokat segitiink, ha jelen iras keretét is add
reflexiot mint a mentorok tanulasat, szakmai fejlédését segité vagy éppen a hall-
gatoi és az oktatdi nézépontot parbeszédbe hozd miifajt tudatosan-modszeresen
épitjik be a kozos fejlédési folyamatba.

Végezetill tanarjelolteknek, tanarképzéknek, sziikebben pedig a TMO-prog-
ramban részt vevé mentorhallgatoknak, oktatdiknak ajanlunk néhany vitaindito
kérdést a témahoz kotédben:

« Mi lehet a célja, felel6ssége a tanarképz6 kurzusoknak, a TMO-kurzusok-
nak, hogy a képzésben részt vevok sajat élményen keresztiil tudatosithas-
sak nézeteiket a tehetséggondozas pedagogiai feladatair6l?

« Milyen modszerekkel, eszkozokkel, reflektiv technikakkal timogathatjuk
6ket ezen a szakmai fejlédési uton?

Milyen lehet6ségeket biztosithatunk a komplex iskolai kornyezet ilyen szem-
ponti megismerésére, jellemzésére, az érintett szerepl6k sajat tapasztalataikon ke-
resztill torténd bemutatasara, a tapasztalatok tudatos-modszeres feldolgozasara?
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Reflections on Mentoring and Talent Development in
Disadvantaged Regions

The following reflective writing — in connection with ELTE’s Teach for Hungary
(TMO) programme - presents a self-reflective dialogue between a student
working as a mentor and her course instructor, on the interpretation of the tasks
of talent development in mentoring, through the processing of their own
experiences. ELTE has been participating in the Teach for Hungary programme,
which is one of the most widely spread mentoring programmes in Hungary that
brings together primary school students (Tanitsunk Magyarorszagért, 2023).
Previous studies published in the journal Mother Tongue Pedagogy (Antalné,2021,
Toékos, 2023) presented the organizational principles of ELTE’s TMO programme,
its good practices in mentoring, and the experiences of its preparatory and
support courses. This article is going to focus on a special facet of the TMO
programme, namely on its talent development objectives and related mentoring
experiences.
Keywords: mentoring, mentoring programme, talent development
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,Kitépett noteszlapok”
Recenzio a Sallai Eva-emlékkonyvrol

Deli Zsolt

az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
doktori hallgatoja, zsolt.deli@gmail.com

Dobos Orsolya, Falus Ivan, Foldes Petra, Fiizi Beatrix, Kocséné Szabé Ildiké, Simon Gab-
riella, Szarka Emese & Zagyvané Sziics Ida (Eds.) (2024). Sallai Eva-emlékkonyv. Liceum
Kiado. ISBN 978-963-496-286-1 https://publikacio.uni-eszterhazy.hu/8297/

DOI: 10.37205/TEL-hun.2025.1.09
@ 2025. Ez az alkotds a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

A cimben szerepld idézettel Sallai Evéara
emlékezik Péterffy Andras filmrendez6, igy
leirva sajat sok rétd kapcsolatukat. A kotet
Osszes irasa egy-egy fiizetlap. Ezek a lapok
CEV | BV RV ONKT VA 2 sokunk altal tisztelt személyiség alakjat
elevenitik meg, aki ,,...szivvel-lélekkel tette a
dolgat; minta volt mindannyiunk szamara
szakmaisagban, emberségben, odafigyelés-
ben, kommunikacioban, professzionalistas-
ban, szakma iranti alazatban” - irta roéla a
kotetben Virag Irén (p. 58).

Sallai Eva 2020. januar 13-an tavozott, ha-
talmas trt és felmérhetetlen életmivet hagy-
va az utokorra. 2023. majus 13-an a Tanar-
képzbk Szovetsége, az Eszterhazy Karoly Ka-

tolikus Egyetem és a Magyar Videotréning
Egyesiilet emlékkonferenciat rendezett Sallai Eva tiszteletére.! A kétet — melynek
gondolata ekkor fogalmazddott meg az alkotokban — egy év mulva jelent meg.

!Sallai Eva Emlékkonferencia videok (utolsé letdltés 2025. 04. 28.):

Megnyito: https://www.youtube.com/watch ?v=2Qq_MJ5N5v4

Plenaris el6adasok 1.: https://www.youtube.com/watch ?v=QAGlc9pk_Tg

Plenaris el6adasok 2.: https://www.youtube.com/watch ?v=qOj1HneXqr0
Szekcibelbadasok: https://www.youtube.com/watch ?v=r1b5YExIp_w
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Deli Zsolt

A bevezet6bdl, a Prof. Dr. Szits Zoltan egyetemi tanar, az Eszterhazy Karoly
Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak vezetdje altal irt nek-
rologbol megismerhet6ek Sallai Eva kutatasi teriiletei, amelyek a tanarképzés tar-
talmanak — és ebbdl kovetkezben szerkezetének — megujitasara késztetnek ma is.
Az iras felidézi Sallai Eva munkassaganak fébb allomasait: az Orszagos Oktatés-
technikai Kozpont szerkesztéje, osztalyvezet6je, a Szombathelyi Berzsenyi Daniel
Tanarképzé Foiskola, a Szinhaz- és Filmmiuvészeti Egyetemen, a Pannon Egyetem,
a Babes—Bolyai Tudomanyegyetem, az Eszterhazy Karoly Féiskola, ma Katolikus
Egyetem oktatoja, az utobbi tanszékvezetbje.

A kotet nyolc szerkeszt6je mind a neveléstudomanyon keresztiil kotédik Sallai
Eva személyéhez. A koényv szerkezetileg hirom nagy egységre tagolodik, kiegé-
szitve egy kiilonleges negyedikkel, a melléklettel. A személyes hangu, élménysze-
rii megemlékezéseket a targyilagosabb hangvételli tanulmanyok kovetik, melyek-
ben kollégai Sallai Eva sokrétii szakmai munkassagat jelenitik meg. Végiil a Sallai
Eva altal inspiralt jovébe mutat6 kutatéi munkak mesélnek tudoméanyos hatasa-
r6l. A mellékletben a szerkesztSk Sallai Eva fontosabb, sajat irasait gytijtétték osz-
sze. (A jegyzék tartalmazza az irasok internetes elérhetdségét.) Ezek betekintést
engednek Sallai Eva gondolkodasanak sokrétti vilagaba. Kiolvashat6 beléliik, mi-
ként gondolkodott a problémakrol, hogyan keresett megoldasokat, és azokat mi -
lyen mddon valdsitotta meg.

A Megemlékezések cimi fejezetben els6ként egy terjedelmesebb levelet, majd
négy irast talalhat az olvasé. Kozmainé Kovasznai Maria meleg hangt emlékezése
megismerkedésiik, kapcsolatuk és baratsaguk torténetén keresztiil engedi lattatni
Sallai Eva egyéniségét. A *90-es évektdl elénk tarulnak a pedagogusképzés kérdé-
sei, torténései, és mindezekhez kapcsolédéan Sallai Eva eleganci4ja. A tartalom-
jegyzék szerinti elsé iras, a mar fentebb emlitett Péterfty Andras Balazs Béla-dijas
filmrendez6 emlékez6 sorait kozli. A rendezé a filmkészitésen keresztiil kapcsolo-
dott Sallai Evahoz. Az irast olvasva, a filmmiivészet filozofidjan keresztiil érthet -
jilk meg, hogy miért is valasztotta Sallai Eva egyik pedagdgiai eszkozéiil a video-
film készitést. Ebben volt tarsa a szerzd. Részleteket ismerhetiink meg a Nekem
mindegy... cimi film késziilésének korilményeirdl és hatasarol, s mindekozben
Sallai Eva alakja rajzolédik elénk, megérthetjiik, milyen érzékenységgel, igényes-
séggel, koriiltekintéssel fedezte fel ezt a vilagot, és ezaltal hogyan hatott a kornye-
zetére. Szekszardi Julia nyugalmazott egyetemi docens szintén a pedagdgiai céla
dokumentumfilm-készitésrél ir négy konkrét alkotas készitésének torténetén ke-
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resztiil. Galicza Janos nyugalmazott egyetemi docens, a neveléstudomanyok kan-
didatusa a kozos veszprémi éveket idézi fel, igy a mai Pannon Egyetem pedagé-
gusképzési rendszerének kialakitasi munkalatain keresztiil alkothatunk képet Sal-
lai Eva egyediilalls tanarképzo6i szemléletérdl. A szerzé ugy véli, hogy a Veszp-
rémben megkezdett innovacié az egri években forrta ki magat modszerré.
Végezetil Toth Tibor mint a Neveléstudomanyi Tanszék vezet6jérél emlékezik
meg Sallai Evarél. Az 6 tanszékvezetése idején rendkiviil szoros egyiittmiikodés
alakult ki a Mozgoképmiivészeti és Kommunikacios Intézet és a Neveléstudoma-
nyi Intézet kozott. Megalapitottak a Mestertanar Videoportalt, ahol tobb mint 130
- kategoériakba sorolt - film volt elérhetd.

A Tanulmanyok Sallai Eva szakmai munkéassaganak sokréttiségérsl cimi feje-
zetben tiz tanulmanyt olvashatunk. A szerzék a megjelenés sorrendjében: Bardos
Jend, Virag Irént, Simon Gabriella, Somogyi Timea, Szarka Emese, Németh Szil-
via, Tokos Katalin, Szab6-Thalmeiner Noémi, Szélesné Ferencz Edit és Dobos Or-
solya. A tanulmanyok felolelik Sallai Eva neveléstudoméanyi munkassaganak 6sz-
szes teriiletét. Megismerhetjiik a Veszprémi Egyetem atalakulasat, ahol Sallai Eva
a Pedagdgiai-Pszichologiai Tanszék egyik els6, egyben meghatarozé személyisége
volt. Bardos professzor igy emlékezik meg rola a kotetben (p. 38): ,mint kiforrott
tanarképzé mindvégig kiemelkedé miivel6je a pedagdgiai helyzetgyakorlatoknak,
onismereti gyakorlatoknak. Ugy is leirhatnank, hogy voltaképpen emberisme-
rettel foglalkozott [...], mint ahogy minden pedagogus kénytelen, de nem mind -
egy, hogy ki milyen szintre jut ebben a szdvevényes, altruizmust igényl6 feladat-
ban”. A tovabbiakban olvashatunk Sallai Evanak a pedagdgus minésitési rendszer
kidolgozasaba, és azon belill a gyakornoki pilot program vezetésébe fektetett
munkajardl, a videoétréning széleskorti alkalmazasi lehetéségeir6l, valamint a
rogersi személykozpontu szemlélet fontossagarodl a pedagégusképzésben.

A harmadik, nyolc irast magaba foglalo fejezet, melynek szerz6i Kovacs-
Bogya, Molnar Nikoletta, Ritter Andrea, Vincze Beatrix, Birta-Székely Noémi,
Kardos Melinda, azokat a tanulmanyokat tartalmazza, amelyeket Sallai Eva mun-
kassaga ihletett. Sokszin irasok ezek a tantargyszimbolikai kutatastol kezdve a
videotréning ujabb alkalmazasi teriiletein at, a pedagégusok mentalis segitéséig.

A kétet, azon kiviil, hogy Sallai Evanak mélté emléket allit, nagyon fontos
irAnymutato bibliografia a pedagégusképzé szakemberek szamara. A melléklet to-
vébbi elmélyiilésre indit Sallai Eva gondolataival, munkassagaval kapcsolatban.
Szintén iranymutatéak lehetnek a kotetben bemutatott egyiittmiikodések. Ezek -
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nek sikereirél, titkair6l jo példakat olvashatunk a kollégak emlékezéseibdl. Az
utolsé fejezet pedig az 0j kutatasi iranyokat jeloli ki viszonylag széles spektrum-
ban, igy folytatva mindazt, amit Sallai Eva megkezdett. Ha tudoméanyos érdekl6-
déssel forgatja valaki a konyvet, érdemes a melléklettel kezdenie. Ez utin a
koényvben szereplé minden irast kontextusba tud helyezni. Ha inkabb a visszaem-
lékezés az olvasas motivacidja, akkor elolrdl olvasva, a szomorisagbol a remény
felé épiil a kotet, de csupan emlékkonyvként bele-bele olvasva is atsugarzik Sallai
Eva lénye. Nekem is volt szerencsém talalkozni Sallai Evaval egy képzés keretein
beliil, és batran allithatom, hogy miutan elégedetten mosolyogna egyet Gj emlék-
konyvét forgatva, tovabbi tevékenységre biztatna mindenkit.

Végiil alljon itt az az idézet, amely a kétetben is szerepel, Sallai Eva fotoja fe -
lett: ,Minden ember egy magaban all6 sziget, a sz6 valodi értelmében, és csak akkor
emelhet hidakat mas szigetek felé, ha akar és tud is mindenekel6tt onmaga lenni”
(Carl Rogers).
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