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Career Guidance. Reflections and Impact of the Guidance and
Counselling for Post-Primary Institutions:
Teacher’s Resource Book in Uganda

Doreen Barigye*

DOI: 10.21549/NTNY.52.2026.1.1

This study examined Uganda's Guidance and Counselling Resource Book for post-primary institutions through docu-
ment analysis and an open-ended questionnaire with 12 education professionals. The resource book covers compre-
hensive guidance themes, emphasising career counselling to facilitate school-to-work transition. It defines teachers'
roles as counsellors and mentors, advocating for student-centred pedagogical strategies that integrate career inform-
ation with psychosocial support, self-development, and decision-making capabilities. Although education profession-
als viewed the resource book as valuable, implementation was reported to be inconsistent due to distribution con -
straints, insufficient training, support, and time. Further findings revealed the current need to engage with the varied
realities of today’s learners, shaped by cultural factors, socioeconomic inequality, labour-market uncertainty, and di-
verse learner identities. It emphasises the shift from traditional career advice to comprehensive guidance models that
recognise the varied cultural backgrounds, socioeconomic circumstances, and developmental needs of students. This
research underscores the importance of contextually relevant guidance that respects local educational realities while
preparing students for increasingly globalised employment landscapes. The study concludes that strengthening sup-
port systems and enhancing teacher capacity are essential to fully realise the potential of guidance and counselling
programs. This study contributes to understanding how educational policies in multicultural contexts can better sup -
port students’ transition from education to employment, offering insights applicable to similar developing
educational systems globally.

Kulcsszavak: guidance and counselling, career guidance, school-to-work transitions, post-primary education,
Uganda

Introduction

The implementation of Universal Primary Education (UPE) since 1997 and Universal Secondary Education
(USE) since 2007 in Uganda led to a surge in enrolment at post-primary institutions (Byamugisha & Ogawa,
2010; Huylebroeck & Titeca, 2015). Post-primary institutions enrol these young adults, who will soon enter
the job market. However, a study by Otwine, Matagi, Kiweewa, & Ainamaani (2022), targeting secondary
school students, found that on joining higher education and employment, the transition from education cycle
to employment has been rough. In addition to Uganda, a study in South Africa by Ochonogor & Seroto (2023)
found that many young people complained about their inability to make appropriate career choices, even at
the point of graduation, despite receiving career advice from schools and the government. A study in Uganda
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by Barigye (2024), supported by Kabunga (2020) and Vitoratos (2025), also found that students are shocked
by their changing roles after school. Moreover, this study linked students’ lack of self-confidence for work to a
lack of career information, counselling, and professional guidance. The same study stresses the need for an
overhaul of career guidance services to help students not only provide accurate labour market information but
also self-discovery within a dynamic and multicultural context. Therefore, concerted efforts to prepare stu-
dents through career guidance are paramount, especially streamlining the current practices into a system that
includes holistic, contextual, and authentic experiences (Jones & Kahn, 2017). This type of experience is char-
acterised by combining the provision of career information, talent training, id and subject matching with
psychosocial needs, self-development, growth, and decision-making abilities that are currently missing
(Barigye, 2024; Watts, 2013). This approach is necessary because it extends beyond merely assisting students
with their academic and professional paths to encompass support for their emotional, social, and psychological
well-being, which is equally necessary in their future.

This pushes career guidance methods towards a more holistic guidance and counselling framework
(Otwine et al.,, 2018). In line with this, the government designed the Guidance and Counselling for Post-
primary Institutions; Teacher’s Resource Book, to be referred to as ‘the book’ or ‘resource book’ hereafter, to
be used by teachers in post-primary institutions. Post-primary institutions in Uganda refer to the transitional
education subsector between the primary and tertiary subsectors, including secondary schools and Technical
Vocational Education and Training institutions (Ministry of Education, Science, Technology and Sports
[MoESTS], Uganda 2015).

Recognising the importance of career guidance, education systems in different countries strive to provide
comprehensive resources to support teachers in delivering it effectively (Parola et al., 2024). Similarly, with a
growing emphasis on improving the quality of education in Uganda, the Ministry of Education and Sports
(MoES) developed this resource book on guidance and counselling to stand as a notable endeavour to pro-
mote guidance and counselling in Uganda.

Introducing such a resource book involves presenting new ideas in practice (Peterson et al. 2018). Specifically,
it introduced inclusive (cultural, emotional, social, and psychological) issues into a system that previously em-
phasised careers and vocations. Implementing ideas such as those stipulated in the book requires a systematic
process to ensure consistency with existing practices and to match the life-long impact as the end goal. This
study aims to examine how this is being done by examining the book’s content, structure, teachers’ roles, ped-
agogical approaches, implementation effectiveness, and relevance within the Ugandan education framework.

By employing a document analysis method and an open-ended questionnaire, this study evaluated the po-
tential of the book to enhance the life-long impact of guidance and counselling on post-primary learners in
Uganda. The research also analysed the book’s content to ascertain its primary themes and topics, the roles
and responsibilities of teachers in guidance and counselling, pedagogical approaches and strategies for effect-
ive guidance and counselling in schools, and implementation effectiveness. This was done to enable the as-
sessment of the book’s key features and potential benefits in approaching the challenges of real-world imple-
mentation of career guidance and counselling. Additionally, this is the first study to critically examine the suit-
ability of the book’s content to address the diverse academic, sociocultural, and emotional needs of post-
primary school students in Uganda. This study contributes to the ongoing discourse on the lifelong impact of
career guidance and counselling services in Uganda.



Career Guidance. Reflections and Impact... 2026/1. Doreen Barigye

Background

The book was published primarily to be used alongside the National Curriculum Guide for post-primary insti-
tutions and to help teachers deliver guidance and counsel. Currently, there is increasing recognition of the
critical role that comprehensive guidance and counselling play in shaping students’ holistic development
(Otwine, Oonyu, & Kiweewa, 2018). With the resource book, career guidance consisting of the provision of
career information and activities regarding education and vocation/career is broadened to include personal,
spiritual, sociocultural, and psychological guidance and counselling services, thus requiring a comprehensive
approach to implementation. The book also includes other cross-cutting issues regarding gender, HIV/AIDS,
and culture that affect post-primary learners’ daily lives. The book’s concept is positioned in the broader con-
text of a paradigm shift in career guidance and social transformation in response to the above and other
evolving needs of Ugandan post-primary students in the 21st century, including but not limited to the need to
prepare learners wholesomely for future work poise, which is extremely timely and crucial for young adults.

Uganda has demonstrated a steadfast commitment to improving the quality of education at all levels. In so
doing, the “quality foundations for learning”, a major priority reform aimed at transforming Uganda’s education
system, has stimulated the revision and development of educational policies to align with national develop-
ment goals, aiming to equip students with not only academic knowledge but also essential life skills (Ministry
of Education and Sports [MoES], 2022). For instance, the implementation of the new lower secondary cur-
riculum rolled out in 2020 encouraged the simultaneous implementation of career guidance to promote ef-
fective learning and the acquisition of all-round skills (Mubangizi, 2020). In addition, according to Mubangizi
(2020), the implementation of career guidance in the curriculum helped reflect an awareness of the multifa-
ceted challenges that Ugandan youth face, which include not only academic pressures but also socioeconomic
disparities and personal identity development. Uganda, as a low-income country, faces enormous challenges
in structuring and providing guidance services due to limited public funds, a restricted range of choices, and
people being preoccupied with survival over development and growth (Watts and Sultana, 2004). Therefore,
apart from the selected programs supported by the development partners, the country has curriculum devel -
opment setbacks, including a lack of funds, which weakens the idea of creating solid frameworks for skills
training (UNIDO, 2022). However, developed countries have moved past such challenges to perfect their
models of career guidance delivery and extend their influence. For example, Canada has successfully exported
The Real Game, a career development program involving pedagogical strategies of role-play and simulation,
while the German and French models have extended their influence in Eastern Europe and Francophone
countries, respectively, by adapting to local conditions (Watts & Sultana, 2004). These countries not only seek
to expand access but also require the effectiveness and transformation of career guidance programs by clearly
defining educators’ roles, methods, and approaches that help individuals develop skills in managing their ca-
reers (Watts & Sultana, 2004).

Problem Statement

Delivering career guidance as a hybrid activity in parades, career talks, alumni motivation, peer interaction, key
stakeholders from academia and the world of work, assemblies, orientations, seminars, and industrial training has
been deemed to lack life-long impact (Barigye, 2024; Nsereko, 2012). The necessity to back up all the above av-
enues with a resource book that follows through topical areas methodically by skilled personnel is highly justi-
fied. This could present an opportunity to build what Barigye (2024) refers to as a functional career guidance sys-
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tem. However, because the practice of career guidance and counselling is relatively new in Uganda (Nsereko
2012), the use of published materials could present implementation challenges (Head 2010). Although the re-
source book is timely and might provide detailed guidelines and best practices, it introduces a potential overhaul
to the system, leaving the question of whether it will be smoothly translated into practice. The potential of such a
publication to achieve the intended purpose has not yet been documented. This research will assess the book’s
content, the teacher’s roles and responsibilities, pedagogical approaches, practical outcomes, and/or the effect-
iveness of its implementation. These are particularly important to ensure that government publications not only
set ambitious goals but also achieve meaningful and practical improvements in line with the intended purpose of
the holistic student development. The research questions (RQ) are as follows:

1. (RQ1) What are the primary topics and their characteristics in the resource book?

2. (RQ2) How are the roles and responsibilities of teachers in guidance and counselling articulated?

3. (RQ3) What pedagogical approaches and strategies are recommended in the book?

4. (RQ4) How effective is the implementation of guidance and counselling using the resource book?

Methodology

This study adopted a qualitative research approach, using both secondary and primary data. As Creswell &
Poth (2018) note, “qualitative research is a situated activity that locates the observer in the world,” enabling
the researcher to examine how the guidance resource book is used in real world school contexts and to inter-
pret meaning within its cultural and institutional settings.

Secondary data: Document Analysis

Secondary data were obtained using a documentary analysis method to evaluate Uganda’s Guidance and Coun-
selling for Post-Primary Institutions: Teacher’s Resource Book. This book was selected because of its centrality in
guiding school-based guidance practices in Uganda. The documentary analysis method is suitable for analysing
textual and digital data in both printed and electronic documents (Bowen, 2009; Morgan, 2022). Similar to
other analytical methods used in qualitative research, documentary analysis stresses the examination and in-
terpretation of data to create meaning, understanding, and knowledge (Corbin & Strauss, 2008). Moreover,
rather than conducting an in-depth analysis of the data extracts, documentary analysis was used to provide il -
lustrative examples from the book to support the findings of this study (Morgan, 2022). This method enabled
the researcher to extract codes relevant to the research questions through an interpretative lens (Bowen,
2009). The book was read iteratively (Crabtree & Miller, 1999; Lester, Cho, & Lochmiller, 2020), and its themes
were coded and categorised based on how they corresponded to the research questions. The development of
the codes was guided by an open coding process that started with identifying relevant ideas and keywords
from the text that capture meaning according to the research questions (Naeem et al., 2023). In the first round
of reading, keywords, topic headings, and sub-headings were extracted (see Figures 1, 2, and 3). In the second
round, the emerging codes were grouped into macro-categories (see Figures 1, 2, and 3). The document’s
structure, headings and pedagogical instructions were treated as intentional design elements and coded ac-
cordingly. To avoid potential researcher bias, peer debriefing was conducted with a colleague experienced in
qualitative coding to compare interpretations and ensure consistency (Nowell, Norris, White, & Moules, 2017).
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Primary data: Questionnaire

Twelve educational professionals responded to the open-ended questionnaire shared with respondents
through purposive sampling. The respondents included head teachers, deputy head teachers, education of-
ficers, and teachers from different districts. The questionnaire consisted of seven open-ended questions ar-
ranged thematically around the implementation, impact, and challenges of the Resource Book in schools.

Participants were selected using purposive sampling based on their experience, availability, and access to
online tools. Although only 12 responses were received, data saturation was achieved through triangulation
with the document analysis (Fusch, Fusch, & Ness, 2018), as common patterns and no new themes emerged
(Wang & Cheng, 2020). Basic demographic information (50% males and females) was collected, including des-
ignation and years of experience (91.7% above five years). However, additional variables, such as school set-
ting (urban/rural), should be explored in future studies for deeper insights.

Data Analysis

Numerous concepts were obtained from the Teacher's Resource Book through an open coding process (ex-
amining data for relevant segments) and then placed into broader thematic groupings.

For research question 1(RQ.1), the book presents five primary topics (see Figure 1). These categories of
Educational Guidance, Career/Vocational Guidance, Personal and Social Guidance, Spiritual Guidance and
Counselling Services represent the core themes around which the resource book is organised. The Round 2
coding process for macro categories, related open codes obtained in Round 1, into overarching topics of cur-
riculum integration, holistic development and the teacher’s role as a facilitator in all-round development (see
Figure 1). For R.Q 2, a network of roles that teachers are expected to play in delivering guidance and coun-
selling emerged through connecting data into meaningful patterns of texts in the book. The coding map shows
the teachers’ multifaceted responsibilities (see figure 2) that emerged from the Round 1 and 2 open coding
process. For R.Q. 3. Figure 3 summarises these pedagogical strategies, showing links between specific meth-
ods (codes from the text, such as “group discussion”, “role play”, “referral”, etc.) and broader strategic codes
(with categories like interactive learning, integrated curriculum, and individual support). For RQ 4, primary data
were used. A table was used to show how the questionnaire questions were answered, and then the re-

sponses were analysed in rounds 1 (micro categories) and 2 (macro categories) (see Table 1).
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Figure 1: Primary topic in the teacher’s resource book. (generated using Draw.io)
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Figure 3: Coding map for pedagogical strategies and approaches. (generated using Draw.io)

Macro Categories
(Round 2)

Awareness, distribution
and training, implementa-
tion and use in schools,
perceived effectiveness
and impact

Micro Categories (Round 1)

No books, limited distribution, unequal access, book
only used where discovered; lack of training, need
refresher courses, absence of professional counsel-
lors; inadequate budgets, tight timetables, weak ad-
ministrative support, negative teacher attitudes; GC
not timetabled, irregular sessions, need weekly
structure; improved discipline, fewer strikes, re-
duced drug use, better focus, no change in non-us-
ing schools; student reluctance, low awareness,
need sensitisation; lack of follow-up, weak report-
ing, no evaluation tools; no counselling office, lack
of privacy, no functional GC department; limited ICT
use, need digital support; limited parental involve-
ment, weak partnerships, minimal peer support.

Summary

Implementation is limited mainly
by poor distribution, low training,
weak institutional support, and
lack of regular timetabling. Where
used, the Resource Book improves
behaviour and learner focus.
Strengthening awareness, monitor-
ing, counselling spaces, ICT use,
and stakeholder involvement
would enhance effectiveness.

Table 1: Primary data
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Results

Primary topics and their characteristics

Through qualitative coding, five primary topic domains emerged (see Figure 1), capturing the major content
areas covered in the guidance and counselling resource.

Educational Guidance

The Education Guidance category contains content aimed at supporting students’ academic development and
study skills in dynamic and multicultural environments. The resource book emphasises that teachers are re-
sponsible for helping learners improve their studies by setting realistic academic goals, acquiring effective
study habits and developing test-taking skills. There are statements in the book such as, “the responsibility of
helping these learners to get on well with their studies is in your hands as...” In addition, there is a sub-topic
that covers techniques for school orientation, effective study skills, examination strategies, and guiding
learners to create personal timetables and manage time purposefully. The text also notes that many learners
struggle due to a “lack of effective study skills and habits” and therefore urges the teachers/counsellors to in-
troduce learners to study skills in order to achieve the ultimate goal of schooling. Such study techniques and
areas of emphasis include note-taking and working with minority group children, especially those with special
learning needs, and ensuring inclusive support within the regular classroom that hosts students of all walks of
life, tribe, sex, or religion. These elements characterise the Educational Guidance topic as focused on academic
adjustment and success skills for all in the resource book.

Career/Vocational Guidance

This topic involves preparing learners for the world of work and their future careers. The book defines career
(vocational) guidance as “helping learners to relate what happens in the world of education to what happens in
the world of work”, enabling them to identify “who they are, what they are good at and how their identity
relates to the world of work”. The content helps students explore their interests, abilities, and values. It also
provides information on different career options to guide students in making career choices, plans, and envi-
sioning further education or training opportunities. This indicates a strong focus on structured career guidance
programming, including providing up-to-date information about careers and helping students connect their
education to future paths.

Personal and Social Guidance

This addresses learners’ personal development, sociocultural skills, and psychosocial challenges during adoles-
cence. The resource book devotes extensive content to everyday adolescent issues and life-skills training. For
example, one comprehensive sub-heading covers topics about adolescence (growth and developmental
changes), personal hygiene and adolescent sexuality. Likewise, critical social issues such as alcohol and drug
use, HIV/AIDS, Gender sensitivities, and life skills for knowing and living with oneself and with others. The
mentioned focus areas reflect an integrated approach to personal and social education. The book also dis-
cusses how adolescents face a variety of pressures and risk behaviours, such as experimentation, peer influ-
ence, and gender-based violence, and emphasises the need for guidance in coping with these challenges. For
instance, teachers are provided information on the characteristics of adolescence that include “a period of
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rapid physical, sexual, emotional and mental changes” and common risk behaviours (suicidal tendencies, early
pregnancies, substance abuse, etc.) that young people may engage in. By highlighting these issues, the Per-
sonal and Social Guidance content equips teachers with knowledge and activities to help learners develop
self-awareness, interpersonal skills, healthy habits, and resilience. The expected competency is that teachers
will be able to understand the challenges faced by adolescents and effectively conduct personal and social
guidance activities in response.

Spiritual Guidance

The resource book also focuses on spiritual and moral development as a key topic. This is contextual and re-
flects specific values of the Ugandan population at large. Spiritual Guidance content is geared toward helping
learners develop ethical values, a sense of purpose, and spiritual well-being in line with their faith or beliefs.
Teachers are encouraged to engage students in personal and communal spiritual activities. For example, the
book outlines basic practices such as prayer, meditation, scripture reading, worship, fasting, and mindfulness,
saying that these “may be done in a group or individually”. It advises that learners should be encouraged to
pray regularly according to their faith, spend time in meditation and reflection, participate in worship activit-
ies, and even practice caring for others as a form of service. The curriculum also emphasises the inculcation of
core values. According to the book, values are “deep-seated beliefs that guide day-to-day decision making”,
and it lists virtues to develop in students, such as being God-fearing, loving, peaceful, patient, forgiving, caring,
self-accepting, hardworking, respectful, trustworthy, grateful, honest, and appreciative of others’ beliefs. By in-
tegrating these principles, the Spiritual Guidance component aims to nurture learners’ moral character and
emotional well-being. Teachers are provided with guidance on how to incorporate discussions of values and
facilitate spiritual growth activities in a manner appropriate to students’ diverse faith backgrounds.

Counselling Services (Psychological Support)

In addition to the thematic areas above, the resource book dedicates content to counselling techniques and
psychosocial support strategies, recognising that some students' needs require direct counselling interven-
tions. The Counselling Services topic is aimed at “helping learners manage problem situations and realise un-
used potentialities” through focused counselling interactions. The book defines counselling as a private, sup-
portive dialogue between a counsellor (in this case, a teacher in a counselling role) and a student with the goal
of enabling positive behavioural or emotional change. The resource outlines the major forms of counselling in
schools, stressing that students may face personal challenges such as stress, depression, grief, or trauma from
various sources (family issues, peer conflicts, or developmental changes) and that teachers can assist by
providing either individual or group counselling appropriately. The book explains that in group counselling,
multiple learners with similar issues are guided together so they can draw support from each other, whereas
individual counselling is a one-on-one interaction for more personalised help. The book also presents the basic
counselling process (problem identification, goal setting and action planning stages) and essential counselling
skills for teachers (such as building rapport, active listening and confidentiality). This content area highlights
the more clinical aspects of guidance and counselling, ensuring that teachers understand how to provide em-
pathetic support and when to refer students for additional professional help if needed. It complements pre-
ventive and developmental guidance in other topics by preparing teachers to handle sensitive personal issues

in a structured manner.
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There is an integration of crosscutting issues across all the above thematic areas. The resource book integ-
rates important cross-cutting issues such as gender equity, HIV/AIDS awareness, and cultural context. Rather
than treating these as standalone topics, they were woven into multiple units to ensure a holistic approach.
For instance, gender considerations appear in discussions of career stereotypes and in personal guidance con-
tent on relationships, while HIV/AIDS is addressed both in health guidance and in counselling scenarios (help-
ing students affected or infected by HIV). The book’s introduction explicitly states that “cross-cutting issues,
especially Gender, HIV/AIDS and culture are integrated within the five key themes” of Educational, Career,
Personal/Social, Spiritual and Psychological guidance. Teachers are thus instructed to handle guidance topics
in an integrative manner, infusing concepts of inclusivity, equality, and cultural sensitivity into the delivery of
each guidance area. This ensures that as teachers address academic, personal, or career guidance, they simul-
taneously reinforce messages about respecting diversity, practising safe and healthy behaviours, and under-
standing social issues relevant to Ugandan post-primary learners.

Roles and Responsibilities of Teachers in Guidance and Counselling

The resource book articulates the role of the teacher not just as an instructor of academic content, but as a
guidance provider who contributes to the learners’ all-round development. The coding map (Figure 2) high-
lights the key dimensions of this role, such as the expectation that every teacher serves as a counsellor, medi -
ator, and learning coordinator and performs liaison tasks in addition to collaborative efforts within the school
community. These themes show how the teacher’s role is articulated in the book (R.Q.2).

Holistic student support

Crisis Intervention and Referral: Within the school, teachers are expected to provide direct guidance and support
to students in various formats. The resource book specifies that “support services should be provided to learners
in need through individual and small group Guidance and Counselling interventions, crisis intervention, parent
outreach, consultation and referral”. Here, multiple responsibilities are also itemised as teachers must be pre-
pared to intervene in a crisis (such as a personal tragedy or urgent mental health issue), counsel individuals or
groups for less urgent matters, and refer students to specialised services when a problem is beyond the teacher’s
capacity (for example, referring to a professional counsellor, psychologist, or social service for serious cases).
There is an example from the book in the context of HIV/AIDS affected learners that “A teacher counsellor can
help the learners through counselling or referring them to agencies that deal with traumatised persons”. Recog-
nising one’s limits and involving external help is framed as part of the teacher’s responsibility.

Teacher as counsellor: The resource book stresses embedded counselling and that providing guidance and
counselling is an integral responsibility of all teachers, not only specialised counsellors. It also states that
“Guidance and Counselling is a service which should be delivered by all teachers” and is “part and parcel of the
curriculum and as part of teachers’ professional responsibilities to ensure proper growth and development of
the learners they teach”. This reflects a whole-school approach in which every teacher is expected to contrib-
ute to students’ personal, social, and academic well-being. The rationale given is tied to the “holistic aim of
education, which is to develop a whole person; body, heart, mind and spiritual nurturing”. In other words,
every teacher, regardless of subject specialisation, plays a role in mentoring and guiding learners. By position-
ing guidance as a shared duty, the book urges teachers to incorporate counselling perspectives into their daily
interactions with students.
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Individual and group counselling: Teachers’ roles are portrayed as extending beyond academic instruction to
include attending to the emotional, moral, and social development of students. The book’s content notes that
it is the “responsibility of all teachers to guide and counsel” learners towards proper development. Teachers
are tasked with helping young people navigate complex challenges (such as adolescence, peer pressure, and
life transitions) so that learners develop the necessary life skills and values. Notably, the book asserts that
teachers should help students acquire the values and competencies for “harmonious and productive living”.
This entails fostering qualities such as self-esteem, resilience, and good citizenship, in addition to academic
skills. Thus, a teacher in a Ugandan post-primary institution is expected to act as a mentor and moral guide,
supporting the whole child (intellectual, emotional, social, and spiritual aspects). This holistic responsibility is a
cornerstone of the teacher’s role in the resource book, as discussed below.

Embedded counselling

Guidance integrated into the curriculum and interactive pedagogical practices: The resource book instructs teach-
ers to integrate guidance and counselling into every aspect of school life and employ interactive pedagogical
practices. It “calls for integrating Guidance and Counselling in the teaching-learning process, club activities,
games, sports, weekly duty responsibilities, learner leadership responsibilities and other related services”. This
broad mandate means that teachers should seize teachable moments and use various platforms to counsel
and guide their students. Even routine duties (such as supervising student leadership or daily assemblies) are

seen as opportunities to provide guidance.

Institutional Leadership

Mediation and advocacy: Teachers should mediate potential issues or crises that may arise and continuously
engage in counselling conversations, life-skills education, and mentorship. They should also continuously ad-
vocate for students’ well-being within the school. The mediation role includes addressing emerging issues,
such as bullying among peers, academic stress, or health risks, early before they escalate.

Record keeping and parent/community sensitisation: The resource book specifies that support services for
learners in need should include not just school-based counselling, but also “parent outreach, consultation and
referral” when necessary. Teachers may need to communicate with parents about their children’s guidance
needs or involve community professionals (such as health workers, counsellors, or social workers) in cases re-
quiring expert intervention. This articulates the role of the teacher as a mediator and advocate, ensuring that a
student’s problems are addressed through a team approach that extends beyond the classroom.

1. Pedagogical approaches and strategies recommended
The Resource Book not only outlines what topics to cover in guidance and counselling but also
provides substantial guidance on how teachers should deliver these services and learning experi-
ences. The analysis revealed a strong emphasis on interactive, learner-centred strategies and the in-
tegration of guidance activities into daily school life. This is also consistent with the roles of teachers
as described earlier. Figure 3 summarises these strategies, showing links between specific methods

n o« n o«

(open codes from the text, such as “group discussion”, “role play”, “referra

I, “case, etc.) and broader
strategic themes (broader categories like experiential learning, integrated curriculum, psychosocial
and emotional support). The following results detail the key pedagogical approaches and techniques
advocated by the resource book, with supporting examples from the book.

2. Integration into curriculum and co-curricular activities
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A foundational strategy promoted in the book is to embed guidance activities throughout the school’s
academic and extracurricular programs. As noted previously, teachers are advised to incorporate guid-
ance into regular teaching, clubs, sports, and other routines. Practically, this means that guidance top-
ics need not be confined to standalone counselling sessions; instead, they can be taught and rein-
forced during regular class lessons or school events. For example, a science teacher might integrate a
discussion on career opportunities in science (linking to career guidance), or a literature teacher might
address themes of personal growth or decision-making from a story (linking to personal guidance).
The resource book’s structure encourages this integration by providing activities and discussion
prompts that relate to various subject areas and school contexts.
3. Planned guidance sessions and units

Alongside integration, the book also supports dedicated guidance sessions or units led by teachers.
Each major topic domain comes with its own set of sub-topics and suggested methods, effectively
forming mini curricula for guidance and education. Teachers are expected to plan and deliver these

units methodically.
4. Interactive and learner-centred methods

The resource book advocates for participatory teaching methods that actively involve students in the
guidance process. For example, instead of solely teaching life skills or careers, teachers are prompted
to engage learners through discussions, activities, and practical exercises. For instance, the book cites
a scenario in the context of orienting new students to the school environment: teachers “may do this
by introducing the learners” to various aspects of school life (staff, rules, layout) and are provided with
suggestedactivities such as an address at assembly, a guided school tour, and classroom activities
where key personnel meet the students. These interactive orientation activities help students actively
explore their new environment and build relationships with their peers. Similarly, for study skills de-
velopment, the book suggests hands-on tasks, such as having learners create their own study

timetable and practice note-taking in class, which the teacher facilitates step-by-step.
5. Use of life skills training and role-play

Many of the recommended strategies align with life skills pedagogy, which often uses role play, simu-
lations, and problem-solving exercises. In addressing personal and social issues, teachers are encour-
aged to move beyond didactic teaching and instead use methods that let learners practice decision-
making, communication, and other skills in a safe setting. For sensitive issues such as HIV, it helps
learners express their inner or hidden feelings and experiences”. The book suggests that students find
it difficult to talk openly about personal problems, and recommends using creative methods like”
drama, play, storytelling, and interactive techniques like dramatisation, storytelling, music, or art

(drawing) to provide an outlet for expression and learning.
6. Group guidance and peer support

These strategies emphasise harnessing peer groups for learning and support. The resource material
proposes group activities such as class debates, peer counselling clubs, and group counselling ses-
sions for students with similar concerns. The rationale is that students can learn from each other's ex-
periences and offer mutual support under teacher guidance. As the text explains, group counselling al-
lows learners with similar challenges to "draw support from each other" while discussing issues in a

moderated setting.
7. Individualised support and confidential counselling
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While group methods are encouraged for efficiency and peer learning, the book equally stresses the
need for individual attention, where appropriate. Teachers are trained through the resource to learn
how to conduct one-on-one counselling sessions, following the stages of the counselling process (as
detailed in the Counselling Services unit). The pedagogical approach for individual counselling in-
cludes creating a conducive setting (privacy and trust) and a strong helping relationship with the stu-
dent. For instance, the book states that effective counselling requires a setting free from fear and an
assurance of confidentiality, as well as a good counsellor-learner relationship characterised by em-
pathy and positive regard. Teachers are advised to use techniques such as active listening (“helping a

learner tell his/her story”) and guided reflection (helping the learner identify solutions and actions).
8. Use of stories and real-life examples

Throughout the resource book, there is an emphasis on using narratives and real-life cases as pedago -
gical tools. In sections dealing with complex issues (such as counselling learners affected by HIV/AIDS
or addressing discipline problems), the book includes illustrative stories and case studies. It clearly
states that the following stories will help you think about how you could use your counselling skills to
help learners. This approach suggests that teachers should use storytelling to share relatable or hypo-

thetical scenarios to prompt discussion and reflection among learners.
9. Collaboration with stakeholders

While most recommended strategies focus on in-class or in-school techniques, the resource book also
notes the importance of collaborating with external stakeholders as part of the pedagogical approach
to teaching. This includes inviting resource people (such as health workers to talk about HIV or pro-
fessionals to speak on careers), organising field trips (to workplaces or community services), and work-
ing with parents in guidance activities such as parent-teacher sessions on student development.

Effective implementation (RQ 4)

An open-ended questionnaire was used to enquire into the effectiveness of implementing guidance and coun-
selling in institutions following the book’s rollout. Twelve respondents, including head teachers, deputy head
teachers, education officers, and teachers, answered the questionnaire, representing different institutions
from districts in Kampala, Mukono, Kamuli, and Jinja. Most respondents had more than five years of education
experience (11 in 12), except one who had between two and five years of education experience. An equal
number of men (n = 6) and women (n = 6) completed the questionnaire.

Awareness, distribution and training

Although most respondents (9 out of 12) were aware of the resource book, awareness did not necessarily
translate into full distribution of the book. Only one respondent reported that the resource book had been
fully distributed; the majority (nine) reported that it had not been distributed to their institution, and two re-
spondents were unsure about its status. The respondents who specified a less-than-complete distribution
cited “insufficient copies printed”, “inadequate communication between the ministry and schools”, and “budget
constraints” as reasons hindering effective implementation. One respondent said that the “resource book was
not distributed to all schools and hence its purpose was rendered ineffective.

Concerning training, one respondent answered that teachers had already received training on how to use
the resource book, nine respondents showed that there had been no training, and two respondents reported
that only some training had been conducted. Therefore, it was not surprising that when asked to report their
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level of satisfaction with the adequacy of the training received, five respondents remained neutral, four were
dissatisfied, and two were very dissatisfied. To expand on this close-ended question, the participants were
asked about the reasons for their level of satisfaction or dissatisfaction. The respondents cited the issues that
the “majority of the teachers have not been trained due to resource constraints” and “there has been no guid-
ance on how to use the book.” There is a gap in its practical application without directions on how the book
should be used.

Implementation and use in Schools

The data revealed that the utilisation of the resource book in daily school practice was minimal. Regarding the
reported frequency of guidance and counselling lessons, four respondents indicated that they are conducted
weekly, three indicated that they are conducted monthly, three indicated that they are hardly ever conducted,
one noted that they are conducted once a term, and one said that none are held. Moreover, while most insti-
tutions (seven out of 12) have only partly implemented guidance and counselling in mainstream activities,
three institutions reported full implementation, and two indicated that counselling had not been implemented
at all. Furthermore, the modes through which guidance and counselling sessions are delivered vary, ranging
from instruction to one-on-one sessions, group sessions, and, less often, workshops/seminars, peer coun-
selling, and guest speakers. These results indicate that, although a variety of strategies are used, the overall in-
corporation of the resource book into daily counselling practice is insufficient.

Perceived effectiveness and impact

Respondents were asked to what extent the resource book helped improve guidance and counselling services,
and the responses were mixed. No respondent found the resource book “very effective”, two participants
found it “effective”, six considered it “somewhat effective”, and four deemed it “ineffective”, citing insufficient
distribution. Others attested that where the book was distributed, it was a “good guide” and assisted teachers
in helping learners drop unhealthy habits. However, one respondent said that its uneven spread weakened its
overall impact, and another stated that individual differences were not accounted for in the book. Some re-
spondents referred to positive behavioural changes, where students seemed more disciplined, had reduced
unhealthy habits, and were more focused, while others said that any observable changes were limited or negli-
gible because the book was used infrequently.

Discussion

This study aimed to evaluate the Guidance and Counselling for Post-Primary Institutions: Teacher’s Resource Book
in Uganda. This was achieved by analysing its content, teacher roles, pedagogical approaches, and implement-
ation effectiveness. From the research, the book covers a broad range of guidance topics. Apart from practical
counselling content, such as individual, peer, and crisis counselling, guidance integration in the curriculum,
teacher-as-counsellor, and referral protocols, it also includes values-oriented themes such as spiritual and
moral values, multiculturalism, patriotism, and nationalism that reinforce career guidance. The book provides
teachers with guidelines for inclusive and multicultural guidance by embedding support for learners with di-
verse needs and backgrounds and promoting equity and belonging. This aligns with the national inclusive edu-
cation goals in Uganda, enabling students from different social, cultural, or ability backgrounds to benefit from
counselling and career guidance. These topics also align with the national priorities for holistic student devel-
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opment (MoES, 2025). However, the research findings suggest that many teachers still see guidance as peri-
pheral to the core curriculum. This is because a respondent noted that, “schools have very tight academic
schedules and view career guidance as a waste of time.” Others reported that because few schools have the
resource book on hand, its key messages do not reach students.

Teachers play a multifaceted role in guiding school-to-work transitions. They act as counsellors (providing
academic, personal and vocational guidance in class or clubs), as advocates and liaisons (recording student
progress and communicating with parents/communities about careers) and as leaders who model values and
refer students for help when necessary. For example, the book’s content described roles ranging from mediat-
ing student conflicts and referrals (“crisis intervention and referral”) to embedding guidance in everyday teach-
ing (e.g. integrating life skills lessons in classroom teaching and co-curricular activities). This is why the MoES
encourages all teachers to support psychosocial development alongside academics (MoES, 2025). John (2022)
notes that education is in a state of transformation, leading to the birth of counselling and teaching as a new,
separate profession. Although Uganda has not defined this role, the regular teacher’s profile still demands
cross-cutting skill sets. In practice, however, teachers feel underprepared for these roles. The data and existing
studies show that they often lack formal training or materials to fulfil these requirements. For example, Otwine
et al. (2022) reported that many Ugandan teachers have “limited skills to provide authentic career counselling
due to poor teacher training”. In summary, although teacher-led initiatives and willingness to support students,
systemic factors inhibit their effectiveness.

The pedagogical approaches emphasised by the resource book advocate for experiential and participatory
methods, such as role-plays, drama, simulations, and case studies, to teach life skills and career concepts.
These learner-centred methods are best practices in career education (Sultana 2018). The book also encour-
ages co-curricular integration. For instance, using career clubs, testimony sharing, and student leadership
activities to reinforce guidance themes outside formal lessons. These findings echo policy calls for holistic
guidance (MoES, 2015) and resonate with empirical research showing that non-traditional teaching methods
enhance career readiness. By combining pedagogical strategies (see Figure 3), the resource book encourages a
psychosocial skills focus that teachers recognise as critical for transitioning youth to work. In Figure 2, teach-
ers' roles in guidance and counselling include institutional leadership (advocacy, record-keeping, parental out-
reach), embedded counselling (guidance-infused pedagogy), and holistic student support (individual/group
counselling, teacher-as-counsellor, crisis referral).

The effectiveness of implementation was uneven. Some participants noted positive student outcomes
when guidance was delivered, citing “they (students) positively respond to advice” and show “improved discip-
line” after counselling sessions. However, many participants reported that the guidance program has been
poorly implemented. Contributing factors include a lack of resources and administrative support. Some re-
sponses pointed out that time and staffing constraints make guidance difficult, that is, “limited time with
learners... lack of trained and skilled counsellors”. Other participants said that guidance is not examined or en-
forced, so teachers feel it is “a waste of teaching time.” In the same vein, Otwine et al. (2022) found that, al-
though nearly all students were aware of school counselling services, implementation suffered from “func-
tional and structural challenges” that degraded service quality. In practice, only a minority of Ugandan schools
even have a formal career guidance counsellor or club (Barigye, 2024). A recent report noted that roughly two-
thirds of schools lack any dedicated guidance program. Similarly, Barigye (2024) emphasises that effective ca-
reer guidance across Uganda is hindered by a lack of funding, trained personnel, and coherent policy frame-
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works. Some participants commented that the resource book was never fully rolled out in their school or
never reached them (“we have no resource book to implement”).

Some Ugandan national policies acknowledge these gaps. For example, Uganda’s Education and Sports
Sector Strategic Plan 2017-2020 clearly prioritised expanding career guidance in schools, and that's why the
MOoES has developed guidance-training materials. However, this research’s findings and the literature highlight
a persistent gap between policy and practice. The resource book itself has the potential to bridge this gap by
clarifying teacher roles and pedagogies, but only if its recommendations are enacted. In short, while the con-
tent of the resource book aligns well with Uganda'’s career guidance goals, its use remains constrained by sys-
temic issues of teacher training, material distribution and institutional support.

Conclusion

The research revealed that Uganda’s Guidance and Counselling Teacher’s Resource Book contains a comprehens-
ive coverage of both thematic content and teaching strategies for career guidance and counselling. It lists the
topics from forms of counselling to character and career values, and it recommends interactive pedagogies
such as role-play, discussion and clubs to engage students, to mention but a few. More so, the teachers them -
selves are to recognise these approaches and take up their active roles as counsellors, mentors and life-skills
facilitators, consistent with the book’s vision. However, there happens to be a distinct disconnect between the
book’s emphasis and the on-the-ground practice. For example, some systemic challenges, including insuffi-
cient teacher training, a lack of professional counsellors and scarce materials, severely limit the book’s impact.
As a result, guidance and counselling services in schools remain fragmented. These findings are supported by
earlier studies, which show that Uganda’s policy emphasis on career guidance is undermined by resource and
capacity gaps (Barigye, 2024; Otwine et al., 2022).

Nevertheless, the results suggested a level of optimism reported by some participants who said that where
the resource book and its methods were applied, there were positive student responses in terms of better dis-
cipline and clearer decision-making. Moreover, participants’ recommendations such as more training for staff,
widespread distribution of the book and institutionalising counsellor positions are geared towards promoting
the book’s effectiveness. Considering national goals for youth employment and the country’s high youth un-
employment rates, improving school-based guidance is urgent (International Labour Organisation [ILO], 2021).
The resource book can serve as a useful vehicle for this if implementation barriers are addressed.

Recommendations

To enhance career guidance, | recommend expanding teacher training to ensure regular workshops and re-
fresher courses in guidance and counselling for all teachers, not just career advisors. The training should cover
the resource book’s content (e.g., guidance skills, career information) and its pedagogical methods. One re-
spondent emphasised the need for capacity building through training, including practical guidance on using
the resource book.

It is also critical to ensure the resource book's availability. It should be distributed to all post-primary insti-
tutions or made freely available in school libraries. The data revealed that the unavailability of the book is a
major obstacle.

Formalise guidance roles and staffing. Teachers suggested creating official guidance counsellor positions or
hiring qualified counsellors to professionalise the service. Also, clarify teachers' guidance responsibilities in
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policy guidelines, so schools don't “view career guidance as a waste of time.” Providing a modest budget for
guidance activities like career fairs can signal administrative support.

Additionally, integrating guidance into the curriculum and timetable, monitoring implementation, and using
simple accountability measures to track activities would help. This could include annual reporting on guidance
sessions and student participation, or periodic supervision visits. Engaging external stakeholders, such as local
businesses and NGOs, in career days or mentoring can strengthen programs. Respondents also recommended
awareness campaigns to build support among students and parents. Finally, feedback from teachers and stu-
dents should guide updates to the resource book and educator training.

Limitations

This study has limitations. It relies on qualitative data from a small sample of educators, which may not capture
all perspectives. Student and employer views were not included, potentially overlooking certain factors. Addi-
tionally, the study context may differ from urban or higher-performing schools, limiting generalizability. Future
research could use mixed methods, such as classroom observation, student surveys, and policy analysis, to val-
idate and expand on these findings.
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Az ugandai kozépfokii intézmények tanarainak szant palyaorientacios és
tanacsado kézikonyv vizsgalata

Kutatasunkban dokumentumelemzés és egy 12 oktatadsi szakember bevondasaval késziilt, nyitott kérdéseket
tartalmazé kérddiv segitségével vizsgaltuk az ugandai kozépfokl oktatasi intézmények szamara késziilt palya-
orientacios és tanacsadasi kézikonyvet. A kézikonyv atfogd palyaorientacios témakat olel fel, kiemelten kezelve
a palyavalasztasi tanacsadast az iskolabdl a munka vildgaba valé dtmenet megkonnyitése érdekében. A tanarok
szerepét tanacsadoként és mentorként hatarozza meg, és olyan tanulékézpontl pedagdgiai stratégidkat tamo-
gat, amelyek a péalyavalasztasi informacidkat a pszichoszocidlis tAmogatassal, az onfejlesztéssel és a dontésho-
zatali képességekkel 6tvozik. Bar az oktatasi szakemberek értékesnek tartottak a kézikonyvet, a jelentések sze-
rint a megvaldsitas nem volt kbvetkezetes a terjesztési korlatok, a nem megfelelé képzés, tdmogatas és a rafor-
ditott id6 miatt. Tovabbi eredmények ramutattak arra, hogy jelenleg sziikség van a mai tanuldk valtozatos
valésaganak figyelembevételére, amelyet kulturdlis tényezék, tarsadalmi-gazdasagi egyenlétlenségek, a mun-
kaer6piac bizonytalansaga és a tanuldk sokszinG identitasa alakit. A tanulmany hangsulyozza a hagyomanyos
palyaorientacids tanacsadastol az atfogd palyaorientacios modellek felé torténé elmozdulast, amelyek mindezt
figyelembe veszik. Tanulmanyunk aldhlzza a kontextusban relevans tanacsadas fontossagat, amely tisztelet-
ben tartja a helyi oktatasi valésagot, mikdzben felkésziti a didkokat az egyre inkabb globalizalt munkaeré-piaci
kornyezetre. Kutatdsunk sordn arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a tdmogatasi rendszerek megerésitése
és a tanari kapacitas fejlesztése elengedhetetlen a tanacsadasi és palyaorientacios programok potencialjanak
teljes kiaknazasahoz. frasunk hozzajarul ahhoz, hogy megértsiik, hogyan tudjak a multikulturalis kontextusban
az oktatasi politikdk jobban tdmogatni a didkok dtmenetét az oktatasbdl a munkaerépiacra, és olyan betekin-

tést nyujt, amely globélisan alkalmazhaté a hasonlé, fejlédé oktatasi rendszerekben.
Kulcsszavak: tandcsadds és irdnymutatds, pdlyaorientdcid, az iskoldbdl a munka vildgdba valé dtmenet, k6zépfoku
oktatds, Uganda
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A DOKK-rovatban ezuttal Hrenek Eva, P. Téth Teodéra és Szabé T. Annamaéria Ulla Az egyetemi hallgatok tudo-
manyosszoveg-alkotassal kapcsolatos attitlidjei és nehézségei cimi tanulmanyat kézoljuk. A szerzék az ELTE
Digitalis Oktatasfejlesztési Kompetencia Kézpont (DOKK) Nyelvhasznalat fels6fokon projektjében (az ernyd-
projekt vezetdje Gonda Zsuzsa), azon bellil a Tudomanyos szévegek irdsa alprojektben dolgoznak, melynek cél-
ja a felséoktatasban tapasztalhaté nyelvi-kommunikacids nehézségek feltarasa és ezek csokkentése, ezen belll
a tudomanyos szovegalkotasi készségek vizsgalata és fejlesztése az ELTE hallgatdinak kérében. A vizsgalat és a
fejlesztés jelentéségét mutatja, hogy habar a tudomanyos szévegek értelmezéséhez és megalkotasahoz sziik-
séges képességek elsajatitasa az egyetemi hallgaték szamara kiemelten fontos a sikeres tanulmanyi elémenetel
szempontjabdl, a hallgaték és az oktatok egyarant problémakrél, nehézségekrdl szamolnak be ezen a teriileten,
mikdzben fejlesztésiikre a felséoktatasban jelenleg kevés lehetdség adddik. A tanulmany szerzéi az ELTE 947
hallgatéjanak bevonasaval végzett tudomanyos irassal kapcsolatos kérddives attitlidvizsgalatukat és annak
eredményeit mutatjak be, melyek alapjan ,a célzott fejlesztés, a képzésekbe tervszerlien, tudatosan beépitett
tamogatas” (p. 27) sziikségességére hivjak fel a figyelmet.
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Az egyetemi hallgatéknak tanulmdnyaik sordn szdmos alkalommal kell tudomdnyos jellegl szdveget létrehozniuk,
ugyanakkor egyre dltaldnosabbd vdlik az a tapasztalat, hogy a tudomdnyos irds a didkok jelent6s részének problémdt
jelent (példdul Deli & Rétvdri, 2018). A felséoktatdsban tapasztalhaté nyelvi-kommunikdcios nehézségek feltdrdsdra
és csokkentésére vdllalkozik az ELTE Digitdlis Oktatdsfejlesztési Kompetencia Kézpont (DOKK) Nyelvhaszndilat fels6-
fokon projektje, amelynek keretében kutatécsoportunk a tudomdnyos szévegalkotdsi készségek vizsgdlatdt és fejlesz-
tését végzi. Kutatdsunkban egyrészt felmértiik a hallgatok irdsbeli szévegalkotdsi teljesitményét, mdsrészt arra keres -
tiik a vdlaszt, hogy a didkok hogyan viszonyulnak a tudomdnyos irdshoz, és milyen tényezék okoznak szdmukra ne-
hézségeket a tudomdnyos szévegalkotds sordn. A jelen tanulmdny ez utdbbi kérdéskérre fokuszdl: egy online
kérddives attitlidvizsgdlat eredményeit mutatjuk be azt elemezve, hogy az egyetemi hallgaték hogyan értékelik a tu -
domdnyosirds-készséghez szorosan kétodo készségeiket, képességeiket és ismereteiket, valamint hogy milyen problé-
mdkkal szembestilnek a magyar nyelvii (vagyis tipikusan anyanyelven megirt) tudomdnyos, illetve szakmai sz6vegek
létrehozdsa sordn. Az ELTE valamennyi hallgatéjdhoz eljuttatott kérdéiviinket 6sszesen 951-en toltotték ki, koziiliik
947 f6 egyezett bele, hogy adatait kutatdsi célokra felhaszndljuk. Elemzésiinkben az 6 vdlaszaikat dolgozzuk fel.

Kulcsszavak: tudomanyos iras, irdsbeli szovegalkotas, készségfejlesztés, felséoktatas, attitlidvizsgalat

Bevezetés

Az Eurépai Tanacs a 2004-ben kozzétett Key Competences for Lifelong Learning. A European Reference Fra-
mework (magyarul: Kulcskompetenciak az egész életen at tart6 tanuldshoz - Eurdpai referenciakeret) cim( je-
lentésében felszélitotta az Eurépai Unié tagallamait a K6z6s Eurdpai Referenciakeret alkalmazasara, melynek
egyik 6sszetevéje a nyolc mindenki altal elsajatitandé és a késébbi tanulas sikerességét megalapozé kulcskom-
petencia. A kdzoktatds tartalmat szabalyozé dokumentumokban, igy a Nemzeti alaptantervben és a kerettan-
tervekben ennek megfeleléen jelen van a kompetenciakézpontl szemlélet: a jelenleg érvényben Iévé 2020-as
Nemzeti alaptanterv példaul hét kulcskompetenciat hataroz meg, amelyek k6z6s jellemzéje, hogy ,egyetlen ta-
nulasi teriilethez sem koétheték kizarélagosan, hanem valtozé mértékben és 6sszetételben éplilnek a megszer-
zett tudasra, fejlédnek a tanulasi-tanitasi folyamatban” (NAT, 2020, p. 297) - bar mind a gyakorlé pedagogu-
sok, mind a neveléstudomannyal, szakmddszertannal foglalkozé szakemberek részérél érte, éri szamos olyan
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kritika az alaptantervet, hogy a benne foglalt elsajatitando targyi tudas mennyisége, illetve az 6rakeretek szu-
kossége és a kapcsolodo kerettantervek tulzsufoltsaga a valddi kompetenciaalapu, készségek, képességek fej-
lesztésére fokuszald oktatasnak kevés teret hagy. (A probléma természetesen sokrétd, a kompetenciafejlesztés
hatékonysagat a feladat komplexitasabol adéddan szamos tényezé befolyasolja, ide értve akar az iskolarend-
szeren beliili, akar az iskolan kiviili, példaul a tarsadalmi, gazdasagi vagy technolégiai kdrnyezet altal meghata-
rozott tényezoket is.) Ezzel szemben a felsGoktatasban jellemzéen nagyobb hangsuly keriil a tudasatadasra, il-
letve a szakmaspecifikus készségek, képességek elsajatitasara, mig az olyan altaldnos képességek fejlesztése,
mint az anyanyelvi kompetencia (vagy a NAT felosztasa szerint a kommunikacids kulcskompetencia) korébe
tartozo szbvegértés, illetve szovegalkotas tobbnyire hattérbe szorul.

A felséoktatasba belépé, érettségivel rendelkezé hallgatékrol feltételezhetd, hogy az anyanyelvi kompeten-
cidjuk, illetve ezen belll a most bemutatott kutatas szempontjabdl legfontosabb irasbeli szévegalkotasi képes-
séglik fejlettsége eléri legaldbb az érettségin elvart minimumszintet. Ugyanakkor a kozépiskola befejeztéig el-
sajatitott szovegalkotasi stratégiak, szabalyrendszerek, megismert szovegtipusok és -mUfajok a felsGoktatas-
ban elvart szévegalkotasnak csupan alapjaul szolgalhatnak, hiszen a kodzépiskolai irasgyakorlatok nem
terjednek ki a tudomanyos mtifajokra, illetve a tudomanyos szévegekre jellemzd specialis szévegalkotasi, sz0 -
vegszerkesztési feladatokra (példaul a bibliografia készitésére vagy a hivatkozasi rendszerek alkalmazasara).
Ezek alapjan nem meglepé, hogy ,az egyetemre érkez6 fiatalokat a tudomanyos szévegalkotas kovetelményei
tobbszoros nehézségek elé allitjak” (Bikics, 2022, p. 84). A tudomanyos iras elsajatitisdhoz tehat elengedhetet-
lennek latszik a célzott fejlesztés, a képzésekbe tervszerten, tudatosan beépitett tAmogatas. Ennek sziikséges-
ségét tAmasztja ald az is, hogy - bar az anyanyelvi kompetencia kiilénb6z6 6sszetevdire irdnyuld mérések, vizs-
galatok zome az alap- és a kozépfoku oktatasban tanuld korosztalyokra fékuszal, igy a fels6oktatasba bekertilé
hallgatdk anyanyelvi fejlettségérdl, illetve arrdl, hogy ez elégséges-e a tanulmanyaikban valé eredményes el6-
rehaladashoz, sokkal kevesebb informacionk van (Makkos, 2015, p. 59) - az oktatdi tapasztalatok szerint az
utdbbi évtizedben szdmos Gj, megoldasra varo, részben eddig feltaratlan probléma jelentkezett ezen a teriile-
ten (lasd Makkos, 2015; Bata & Herneczky, 2017; Sélyom, 2024; Farkas, Hrenek, Laczkd, Sliz, Terbe, P. Toth, &
Szabé T., megj. a.).

Az egyetemi hallgatok korében végzett szovegalkotasi képességgel foglalkozé kutatasok eredményei ramu-
tatnak arra, hogy szamos hallgaténak nem csupan a kézépiskolai tanulmanyokhoz képest tjdonsagként jelent-
kez6, tudomanyos irdsmulvekre vonatkozé kévetelmények - mint példaul a kutatasi képesség, a gondolatok
megfelel elrendezése és strukturaldsa, a relevans terminoldgia hasznalata, a tudomanyos stilus és a szoveg-
szerkesztési ismeretek (Bikics, 2022, p. 91) - elsajatitasa és alkalmazasa jelent problémat, hanem az altalanos
irasbeli szovegalkotasi képesség alkalmazasat igénylé feladatok is kihivast jelentenek. ,Szamottevé nehézsé-
gekkel szembesiilhetlink azokon a teriileteken is, amelyeket - a szakmai, a kdzoktatasbeli, illetve a kdznyelvi
megnevezésekkel élve - a helyesirds, a nyelvhelyesség, a fogalmazas, a szévegalkotas témakdreiként azonosit-
hatunk” (Farkas et al., megj. a.). A témaval kapcsolatos kevés magyarorszagi kutatas egyikében példaul Szilassy
Eszter (2014) 124 elsGéves egyetemi hallgaté bevonasaval végzett felmérése alapjan megallapitja, hogy ,a hall-
gatoknak csupan 51%-a érte el a 60%-o0s szintet egy funkcionalis irdsbeliséget és egy altalanos szovegalkotasi
készséget vizsgald feladatban; 49%-uk viszont valtozatos problémak miatt az elégségesnek tekintheté szint
alatt maradt”. Erdemes azt is megemliteni, hogy a kétszintl érettségi rendszerébél és a felsGoktatasi felvételi
kovetelményeib6l addéddan az egyetemen jellemzéen egyiitt tanulnak a kbzép- és az emelt szinten érettségi-
zett vagy akar a mar fels6foku végzettséggel is rendelkezé hallgatédk, a szovegalkotasi képesség felmérésére,
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esetleg az eltéré el6képzettségnek megfeleld, tudasszintek szerinti csoportbontasra, célzott fejlesztésre azon-
ban nemigen latunk példat.

Az irasbeli szovegalkotasi képességnek mind a mérése, mint a fejlesztésének mikéntje szamos kérdést vet
fol: a ,fogalmazasok vizsgdlata, értékelésének tudomanyos megkozelitése éppen a szévegalkotdsi képesség
komplexitasa miatt rendkivil problematikus” (Juhasz, 2021, p. 24). Becker-Mrotzek és Bottcher (2014, p. 51)
példaul a kovetkez6é komponenseket sorolja az eredményes irasbeli szovegalkotashoz sziikséges ismeretek ko -
rébe: irastudas, nyelvtani ismeretek, lexikalis ismeretek, szévegmintara vonatkozo ismeretek és tarsas megis-
merés. A magyar szakirodalomban kiemelkedd orszagos méréseket vezetd kutatdk kodziil Orosz Sandor (1972)
a fogalmazastechnikanak 6sszesen 18 részml(veletét emliti; a Magyarorszagon Kadarné Fulop Judit vezetésé-
vel lezajlott IEA-mérés pedig az kovetkezé meghatarozassal dolgozott, amely szintén jél szemlélteti a szévegal-
kotdsi képesség Osszetettségét: ,a nyelvi, gondolkodasi és egylittm(ikodési képességnek, valamint az olvasas-
és irastechnikai készségeknek olyan kommunikaciés feladatok megoldasara szervezédott egyiittese, amelyek-
ben a k6zl6 a cimzettet irott kdzleménye Utjan tudja befolyasolni” (Kadarné Fulop, 1990, p. 19). Bereiter (1980,
p. 74) azt is kétségbe vonja, hogy a fogalmazasi képesség fejlédése 6nalldéan értelmezhets-e, mivel a szévegal-
kotasi folyamatokban szdmos mas képesség is szerepet jatszik. Ezek az egymassal parhuzamosan, kélcsénha-
tasban vagy akar egymastodl fliggetlendl alakulé tényezok: a gondolkodasi stratégidk, az informaciéfeldolgozasi
kapacitas béviilése, a nyelvi, kognitiv és moralis fejlédés, valamint a szocialis gondolkodas.

A fels6oktatasban tapasztalt - fent emlitett - problémak forrasa részben a kézoktatas rendszerében, illetve
gyakorlataiban keresendé. Az irasbeli szovegalkotasi képesség megbizhatd mérését nehezité tényezék miatt
azonban ,igen szerény ismereteink vannak arrél, hogy az iskolai fejlesztés milyen eredményekkel jar” (Molnar,
2000, p. 49). Sejthet6 tehat, hogy az egyetemi tanulmanyok soran az iraskészség terén jelentkezd hianyossa-
gok egy része a didkok korabbi tanulmanyai soran felhalmozddott lemaradas, illetve a gyakorlatlansag eredmé-
nye, ugyanakkor a mar felvételt nyert hallgatok esetében ezeknek a problémaknak az orvoslasa a felsGoktatasi
intézményekre harul. Bar szamos kilfoldi egyetemen és a hazai egyetemek idegen nyelvi képzéseinek egy ré-
szében is bevezették a forrasalapu irasra épulé ,academic writing” kurzusokat, a magyar nyelv( fels6oktatasi
képzések gyakorlatdban az anyanyelvi készségfejlesztést tAmogatd hasonlé megoldasok egyelére kevésbé el-
terjedtek (Rasi 2023), az alkalmazhato tanuldstamogaté eljarasok, modszertanok hatékonysagardl pedig szik-
ségképpen a kozoktatasbeli fejlesztés eredményességénél is kevesebb informacié all rendelkezéslinkre.

A Nyelvhasznalat felséfokon cimii projekt

A Digitalis Oktatasfejlesztési Kompetencia Kézpont (DOKK) - egy NKFIH-tdmogatassal |étrejott, ELTE-s veze-
tésl konzorcium - Nyelvhasznalat fels6fokon cim( kétéves erny6projektjének keretein bellil 2024 tavasza 6ta
mUkodik a Tudomanyos szévegek irdsa alprojektiink, amely az egyetemi hallgatok szovegalkotasi képességei-
nek, valamint a tudomanyosiras-készséggel kapcsolatos igényeinek, attitlidjének vizsgalatat tlzte ki célul. Az
erny6projekt, melynek vezetéje Gonda Zsuzsa, 6t alprojektet foglal magaba: Az angol szaknyelv hasznélata ci-
mU alprojektnek Csizér Kata, a Tudomanyos szovegek olvasasa és a Szébeli szakmai kommunikacié cimd alpro-
jekteknek Gonda Zsuzsa, mig az Adaptiv tanulasi utak alprojektjének Graf-Szabd Veronika a vezetdje (Gonda,
Csizér, Garf-Szab6 & Szabo T., 2025). A Tudomanyos szévegek irdsa alprojektet Szabd T. Annamaria Ulla vezet;,
megvaldsitasdban az ELTE BTK Magyar Nyelvtudomanyi és Finnugor Intézetének munkatarsai koziil Farkas Ta-
mas, Havasi Zsuzsanna, Hrenek Eva, Laczké Krisztina, Sliz Mariann, Terbe Erika és P. Toth Teodéra vesznek
részt. Az alprojekt keretein bellil egy olyan modularis méréeszkoz kidolgozasa tortént meg, melynek segitségé -

vel - tébb tarsprojekt munkajahoz is kapcsolddva - 263 elsééves egyetemi hallgaté szovegalkotasi képességét
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mértiik fel. Ezenkivil kérdGives attit(idvizsgalatokat is végeztiink az ELTE hallgatéinak (947 f6) és oktatdinak
(166 f6) bevonasaval. A mérési adatokat, valamint a kérddives kutatis eredményeit figyelembe véve kidolgoz-
tunk egy tobb modulbdl allé, adaptiv e-learning fejlesztékurzust, amely elésegiti a hallgatéi eredményesség
novelését a tudomanyos szévegalkotas teriletén (részletesebben I. Farkas et al., megj. a.).

Anyag és modszer

A jelen tanulmanyban a hallgaték koérében végzett attit(idvizsgalat néhany eredményét mutatjuk be részlete-
sebben. Kutatasunk soran online kérddivet készitettliink annak érdekében, hogy felmérjiik a hallgatéknak a tu-
domanyos iradshoz fiz6d6 attitlidjét, valamint képet kapjunk arrdl, hogy az adatkdzl6k véleménye szerint mely
terlileteken van a legnagyobb sziikség a tudomanyosiras-készség fejlesztésére. A kévetkezékben ismertetjik a
MS Forms felliletén létrehozott kérd6iv sajatossagait, illetve attekintjik a valaszadoknak a jelen téma szem-
pontjabdl leginkabb relevans alapadatait.

A hallgatoi kérdé6iv

Hallgatéi kérdéiviink elsédleges célja - a fent emlitetteknek megfeleléen - az volt, hogy segitségével képet
kapjunk az ELTE hallgatéinak a tanulmanyaikkal, valamint a tudomanyos jellegli szovegek létrehozasaval kap-
csolatos motivacioéirdl, igényeirél és sziikségleteirdl, hosszabb tavon pedig megalapozzuk egy olyan, a tudoma-
nyos iraskészséget fejleszté és a valds igényekhez igazodd tananyag kidolgozasat, amely érdemben hozzajarul -
hat az egyetemi hallgatok tanulmanyi eredményességének néveléséhez.

A kérdéiv 6sszesen 31 kérdésbél all, amelyek kdzott egyardnt szerepelnek nyilt, illetve zart végl kérdések,
igy az eredmények nemcsak statisztikai feldolgozasra alkalmasak, hanem lehetévé teszik azt is, hogy a hallga-
tok altal észlelt problémakat és a hallgatéi igényeket, sziikségleteket a maguk komplexitdsaban lehessen értel-
mezni és kezelni.

A kérdések négy tematikus blokkba rendezédnek. A kérddiv elsé része néhdny alapveté demografiai adatra
(példaul életkor, nem) vonatkozik, valamint a hallgatok tanulmanyi hatterét (példaul végzettségét, képzési ada-
tait, a sajat egyetemi teljesitményével valo elégedettségének mértékét), szakmai céljait és motivacioit vizsgal-
ja. A kérddéiv masodik fele a tanulmanyi eredményességet befolyasold tényezdkre, valamint a megkérdezettek-
nek a tudomanyos irassal kapcsolatos attit(idjére, problémaira és igényeire kérdez r4, kitérve arra a kérdésre
is, hogy a kitolték mely tudomanyos m(fajokban hoztak mar létre 6nallé szoveg(ek)et, valamint hogy a képzé -
siik mintatantervében tudomasuk szerint szerepel(nek)-e olyan kurzus(ok), amely(ek) kifejezetten a tudoma-
nyos iraskészség fejlesztését tlzik ki célul (magyar és/vagy valamely idegen nyelven). A kérdéssor kitoltésére
2025. februar 3. és marcius 10. k6zott volt lehetdség.

A kérdéivet kitolt6 hallgatok

A kérddivet 6sszesen 951 6 toltotte ki, kozlllik 947 f6 egyezett bele abba, hogy valaszait kutatasi célokra fel-
hasznaljuk; kutatasunkban tehat ezzel a 947 f6s mintaval dolgozunk. (Fontos hangsulyozni, hogy az adatk6z-
I6knek egyetlen kérdést sem volt kdtelezé6 megvalaszolniuk, igy az egyes kérdések esetében a beérkezett vala-
szok szama - ahogyan ez az aldbb bemutatott attekintésekbdl is lathatéva valik - esetenként ennél kevesebb
lehet.) A kitolték kozel egyharmada a Bolcsészettudomanyi Kar hallgatéja (307 f6)," de a Pedagdgiai és Pszi-

1. A Bolcsészettudomanyi Kar hallgatéinak valaszait - dontéen a jelen cikkben is targyalt szempontok mentén - kiilon is feldol -
goztuk (lasd Hrenek, P. Téth & Szabd T., megj. a.). A kévetkezékben az ott felvazolt 6sszefliggéseket vonatkoztatjuk a teljes
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cholégiai Karrél (147 £6), valamint a Gazdasagtudomanyi Karrdl (125 f6) is szamos kitoltés érkezett. Eléfordul
azonban, hogy egy hallgaté parhuzamosan tobb karon is folytat tanulmanyokat, igy a valaszok szdma ebben az
esetben annak ellenére is nagyobb a kit6lték szamanal, hogy harom fé nem valaszolta meg ezt a kérdést. A va-
laszaddk karok szerinti megoszlasat az alabbi, 1. diagram tekinti at:

Allam- és Jogtudomanyi Kar [ 47
Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar || 96
Bolcsészettudomanyi Kar [N 307
Gazdasagtudomanyi Kar | 125
Informatikai Kar | 59
Pedagogiai és Pszichologiai Kar | 147
Tanit6- és Ovoképzé Kar [ 43
Tarsadalomtudomanyi Kar | 61
Természettudomanyi Kar | 102

1. dbra: A vdlaszadok karok szerinti megoszldsa

A kérdéivet kitolté hallgatok tulnyomo tobbsége (61%-a, 578 f6) jelenleg alapképzésben vesz részt, és vi-
szonylag nagy aranyban (19%, 180 f6) jelennek meg a valaszaddk kozott mesterszakos hallgatok is. Ezekhez
képest Iényegesen alacsonyabb szamban, de minden mas képzési szintrél is érkeztek valaszok - ahogyan ez a
2. diagramrdl is leolvashato. Ebben az esetben is el6fordult, hogy egy-egy valaszadoé tobb lehetéséget is meg-
jelolt, hiszen a hallgatéknak lehetéségiik van egyszerre tobb képzést is végezni. A képzési szintre vonatkozé
kérdésiinket 4 f6 nem valaszolta meg, 12 f6 pedig az ,Egyéb” valaszlehetéséget jel6lte meg (kbzilik 10-en
osztatlan jogaszképzésben vesznek részt, egy f6 programtervezé informatikus, tovabbi egy f6 pedig ugy nyilat-
kozott, hogy ,[vlégeztem a Bsc-vel, de jelenleg nem tanulok Msc-n").

mintara, igy - bar a feldolgozott adatok kore jelentGsen eltéré - a két cikk kozott természetesen adddnak bizonyos mértéku

szerkezeti és szbvegszintli atfedések is.
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Alapképzes | 578
Mesterképzés |- 180
Osztatlan tanarképzés [J— 63
Rovid ciklust tanarképzés || 10
Doktori képzés [l 75
Szakiranyl tovabbképzés [ 34
Egyéb || 12
2. dbra: A vdlaszaddk képzési szintek szerinti megoszldsa

A hallgatok életkor szerinti megoszlasa (3. diagram) alapvetéen megfelel annak, amit a képzési szintek sze-
rinti megoszlas alapjan varhatunk. A kitolték jelentés hanyada a 20-as évei elsé felében vagy kozepén jar, at-
lagéletkoruk 25,9 év, a median 22 év. A legfiatalabb valaszaddk 18 évesek (16 f6), a legidésebbek 64 évesek
(2 f6; mindketten doktori képzést végeznek az ELTE BTK-n). Az életkorra vonatkozo kérdést 14 f6 nem vala-
szolta meg, egy valaszadd pedig - feltehetéen véletlendl - egyértelmien hibas valaszt adott (4 évesnek jelolte
magat; ezt az adatot az életkorra vonatkozo statisztikdkban nem vettiik tekintetbe).
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3. dbra: A vdlaszaddk életkor szerinti megoszidsa

A nemek szerinti megoszlast tekintve azt lathatjuk (4. diagram), hogy kutatasban részt vevé hallgatok kozel
kétharmada (672 f6, 71%) né. Ezt a kérdést négy f6 nem valaszolta meg, tovabbi heten pedig a ,Nem kivanok
valaszolni” opciot jelolték meg.
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4. dbra: A vdlaszaddok nemek szerinti megoszldsa

Mivel az egyetem mellett végzett munka is hatdssal lehet a tanulmanyi eredményekre és a hallgatok atti-
tlidjére, kutatasunkban arra is rakérdeztiink, hogy a valaszaddk dolgoznak-e jelenleg. Erre a kérdésre a kitdltok
69%-a felelt igennel, és - ahogyan ezt a 5. diagram is mutatja - kozel egynegyediik teljes munkaidében vallalt
munkat. Mind6ssze 212 f6 (a megkérdezettek kb. 31%-a) nyilatkozott Ugy, hogy egyaltalan nem dolgozik a ta-
nulmanyai mellett. A kérdést 6t f6 nem valaszolta meg.

ENem
221 (23%) : ®Igen, alkalmanként
290 (31%)
34 (4%) B Igen, részmunkaidében

B Igen, szakmai gyakorlat
keretében

B Igen, teljes munkaidében

5. dbra: A hallgatéi munkavégzés ardnya a kérdéiv kitoltéinek kérében

A kovetkezdkben azt tekintjik at - a terjedelmi korlatokra valé tekintettel csupan réviden, 6sszefoglald, il-
letve problémafelvetd jelleggel - hogy a kérddivet kitolté hallgaték mekkora jelentéséget tulajdonitanak a
szbvegalkotashoz (szorosabban vagy kevésbé szorosan) kotédé készségeknek, kompetencidknak, illetve isme-
reteknek a tanulmanyaik sikeres elvégzésének szempontjabol, valamint hogy hogyan itélik meg a sajat teljesit -
ményiiket a széban forgo tertleteken. Ezt kovetéen - a kérdéivink egy zart végli kérdésének eredményeit is -
mertetve - sorra vessziik, hogy a tudomanyos jellegli szovegek Iétrehozasa soran milyen fébb tényezék okoz-
nak problémakat a megkérdezett didkok szamara.
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Tudomanyos irast nehezito tényez6k az ELTE hallgatéinak kiorében

A tudomanyos irashoz kotédé készségek, kompetenciak és ismeretek megitélése

A kérddiviink harmadik tematikus egységében valaszt kerestiink (tobbek kozott) arra a kérdésre is, hogy a hall -
gaték szerint mely tényezdk és milyen mértékben befolyasoljak a tanulmanyi eredményességiiket, illetve mely
terlileteken érzik Ugy, hogy még szikséges lenne fejlédnitik. A kdvetkezékben az ebbe a tematikus blokkba
tartozé kérdések koziil emellink ki harmat, felvazolva egy olyan tagabb 6sszefliggésrendszert, amelynek kere-
tében a tudomanyos iraskészséggel kapcsolatos problémak értelmezhetdk.

A kérdéiv 20-22. kérdésében felsoroltunk néhany olyan tényezé6t, amelyek hatassal lehetnek arra, hogy a
hallgatok milyen eredményeket érnek el az egyetemi tanulmanyaik soran. Elséként (20. kérdés) azt kértiik az
adatkozl6ktdl, hogy értékeljék egy 1-tél 5-ig terjed6 skalan az egyes tényezdket aszerint, hogy melyiknek
mekkora jelentéséget tulajdonitanak a képzésik/képzéseik eredményes teljesitésének szempontjabdl. (A jelen
tanulmanyban csupan azokat a tényezdket targyaljuk, amelyek érdemben kapcsolod(hat)nak a tudomanyos
irdshoz.) Az ELTE hallgatéinak valaszait az 1. tablazat, valamint a 6. abran kozolt diagram tekinti at.?

Az 1. tdblazat azt mutatja meg, hogy az itt emlitett tényezék esetében hany valaszadé jel6lte meg az egyes
értékeket (1-5). Lathatd, hogy a megkérdezettek valamennyi felsorolt készséget, kompetenciat, illetve ismere-
tet fontosnak tartottdk: az adott valaszlehet6ségeket megjel6l6k szdma csaknem minden tényezé esetében
egyértelmlen névekszik az 1-estél az 5-6s érték felé haladva.

1 p) 3 4 5 Atlag
Kreativitas 64 146 232 265 233 3,46
Szakmai ismeretek 8 40 118 287 486 4,24
Problémamegoldasi készség 17 69 157 268 426 4,04
Szakmai nyelvhasznalat 21 60 167 299 392 4,01
iraskészség 32 84 133 291 395 3,95
Szbvegértés 4 32 80 204 617 4,44
Kommunikacios készség 32 68 159 256 424 4,00
Helyesiras 88 118 182 221 331 3,60

1. tablazat: A felsorolt készségek, képességek, ismeretek fontossaganak megitélése

Megallapithatd ugyanakkor az is, hogy a listdban szereplé tényezék kozil a hallgatok a szovegértést, a
szakmai ismereteket és a problémamegoldasi készséget tartottdk a legfontosabbnak, azaz gy itélték meg,
hogy ezek jatsszak a legnagyobb szerepet abban, hogy sikeresen elvégezzék tanulmanyaikat (vo. 6. diagram).
A legalacsonyabb atlagos pontszamot a kreativitas, a helyesiras és az altaldban vett irdskészség érte el.®

2. Azitt kozolt tablazatokban és diagramokon az egyes felsorolt készségek, kompetencidk és ismeretek sorrendje a kérd6ivben
szerepld sorrendet koveti.

3. Erdemes megemliteni azonban, hogy a bolcsészhallgatok a teljes mintahoz képest szamottevéen nagyobb jelentéséget tulaj-
donitottak az irdskészségnek (atlag: 4,5) és a helyesirasnak (atlag: 4,11), mikdzben a szakmai ismereteket (atlag: 3,56) kevéshé
tartottak meghatarozé tényezének (vo. Hrenek et al., megj. a.).



Neveléstudomany

0 100 200

2026/1.

300

400 500 600 700 800 900

Kreativitas ol

Szakmai ismeretek [0

Problémamegoldasi készség NI 0
Szakmai nyelvhasznalat W 0
fraskészség M i ]

Szovegértes [T

Kommunikicios készség 0

Helyesiras ol

Hl E2 @3

4 @5

Tanulmanyok

1000

6. dbra: A felsorolt készségek, képességek, ismeretek szerepe a képzés eredményes teljesitésében

(a hallgatok megitélése szerint)

Kérdéiviinkben ezt kdvetben arra kértiik a hallgatdkat, hogy értékeljék a sajat készségeik, képességeik, il -

letve ismereteik szintjét - az el6z6ekhez hasonldéan - ismét egy 6tfoku skaldn (21. kérdés). Valaszaikat a 2.

tablazat, valamint a 7. dbra diagramja 6sszegzi.

1
Kreativitas 20
Szakmai ismeretek 11
Problémamegoldasi készség 3
Szakmai nyelvhasznalat 19
iraskészség 11
SzGvegértés 2
Kommunikacios készség 11
Helyesiras 13

62
107
21
95
39
14
67
37

197
351
156
308
166

83
194
114

354
378
425
342
327
357
353
316

307

92
335
176
396
483
312
458

Atlag

3,89
3,43
4,11
3,57
4,09
4,35
3,91
4,21

2. tablazat: A hallgatok sajat készségeinek, képességeinek, ismereteinek szintje, sajat megitélésiik szerint

A 2. tablazatban szereplé adatokbdl kiolvashatd, hogy a hallgatdk sajat megitélésiik szerint a szovegértés te-

rén teljesitenek a legjobban, de magas pontszamot kapott a problémamegoldasi készség, a szévegalkotas és a ke-

véssé fontosnak tartott (vo. 6. dbra) helyesiras is.* A megkérdezettek a szakmai tudasuk és a szakmai nyelvhasz-

nalatuk szintjét vélik a legalacsonyabbnak - ami nem meglepd, hiszen tobbségiik alapszakos hallgaté -; ezekben

az esetekben a 3-as és a 4-es értékelések dominalnak. Az ardnyokat a 7. diagram szemlélteti.

4. Erdemes megjegyezni, hogy a hallgatok sajat megitélése ebben az esetben nem feltétlendil &ll sszhangban az oktatdk értéke-

|ésével (amelyet egy masik, a jelenlegivel parhuzamos kutatas keretében vizsgaltunk), illetve az ugyancsak a Nyelvhasznalat

fels6fokon projekt keretében végzett kompetenciamérésiink eredményeivel (lasd még példaul Farkas et al., (megj. a.)). A val6 -
szinUsithet6 eltérések szisztematikus vizsgéalatara a késébbiekben kerdil sor.
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7. dbra: A hallgatok sajdt készségeinek, képességeinek, ismereteinek értékelése

Ha 6sszevetjiik egymassal azt, hogy a valaszadok atlagosan mennyire tartjdk fontosnak az egyes tényez6-
ket, illetve hogy atlagosan hogyan értékelik a sajat teljesitményiiket az egyes teriileteken, a 8. diagramon lat-
haté Gsszefliggéseket kapjuk. (Fontos hangsulyozni ugyanakkor, hogy egy-egy hallgaté esetében ennél sza-
mottevéen kisebb vagy éppen nagyobb eltérések is mutatkozhatnak a két érték kozott. Az egyéni valaszok
kvalitativ fokuszu kiértékelésére a kutatas jelen fazisaban nincs médunk kitérni.)

o o 3,46
Kreativitas 3.89
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8. dbra: A hallgatok sajdt készségeinek, képességeinek, ismereteinek értékelése
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A harmadik kérdés, amelyet érdemes - mind a fentiekkel, mind pedig konkrétan a tudomanyos irashoz ko-
t6d6 problémakkal szoros 6sszefliggésben - megemliteni, arra vonatkozott, hogy a hallgaték mely terileteken
érzik fontosnak, hogy fejlédjenek (22. kérdés). Ebben az esetben nem szamszer( értékelést kértlink; a valasz-
addknak egy egyszer( feleletvalasztds kérdés keretében kellett kivalasztaniuk a megadott listabdl, hogy mely
készségeiket, képességeiket, illetve mely teriiletre vonatkozo ismereteiket tartjak fejlesztendének. Az eredmé-
nyeket a 9. dbra tekinti at, szdmszerlen is megadva, hogy az egyes vélaszlehetéséget hany f6 jeldlte meg.
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9. dbra: Fejlesztendé teriiletek a hallgatok megitélése szerint

Ezek a valaszok bizonyos mértékig arnyaljak, ugyanakkor meg is erésitik a fent emlitetteket (vo6. 6. és 7. di-
agram), és egyuttal azt is megmutatjak, hogy a kitolték tobbsége kovetkezetes valaszokat adott az egymassal
szorosan 0Osszefliggd kérdésekre, vagyis feltehetéen komolyan vette a kérddivet, torekedett az atgondolt va-
laszadasra. A 9. abran is azt lathatjuk, hogy a megkérdezetteknek sajat megitélésiik szerint els6sorban a szak-
mai tudas és a szakmai nyelvhasznalat - vagyis tulajdonképpen a tudomanyos iras - terén kell még fejlédnitik,
de a valaszaddk hasonléan fontosnak tartottak (altalanos) kommunikacios készségeik fejlesztését is. Az altala-
ban vett irdskészséget 283 6, azaz a hallgatok kozel 30%-a jelolte meg fejlesztendé teriiletként.

Mindezek utan érdemes részletesebben is kitérni arra a kérdésre, hogy a kutatasban részt vevé didkok milyen
problémakkal szembesiilnek kifejezetten a tudomanyos jellegli szovegek, egyetemi munkak |étrehozasa soran.

A tudomanyos jellegii szovegek létrehozasa soran tapasztalt problémak

A kérdéiv harmadik tematikus blokkjaban - ahogyan korabban is emlitettiik - specifikusan a tudomanyos iras-
sal kapcsolatban tettiink fel kérdéseket, hogy képet kapjunk a hallgatéknak a tudomanyos irashoz flizé6dé vi-
szonyarél.

Kutatdsunk szempontjabdl kiemelkedéen fontos ezen a kérdéskoron beliil az, hogy a valaszadok milyen, a
szovegalkotast nehezitd tényezékrdl szamolnak be, illetve hogy mely tényezék okoznak szamukra problémat
azokban az esetekben, amikor az egyetemi tanulmanyaik soran irott szovegeket (példaul beszamolét, szemina-
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riumi dolgozatot, szakdolgozatot) kell l1étrehozniuk. Jelen tanulmany keretében ez utébbi kérdésre fokusza-
lunk: azt mutatjuk be, hogy a megkérdezett hallgatok milyen vélaszokat adtak, amikor arra kértiik 6ket, hogy
egy listabdl valasszak ki, mely terllet(ek)en tapasztalnak nehézségeket a magyar nyelvii tudomanyos szévegek
létrehozasa soran.” (30. kérdés: Az alabbiak kéziil mely terilet(ek)en tapasztal nehézségeket a (magyar nyelvi)
tudomanyos szbvegek létrehozasa soran?)

A listat részben a vonatkozé szakirodalom (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2014, p. 51; Bikics, 2022, p. 91),
részben a sajat oktatdi tapasztalataink alapjan allitottuk 6ssze, az ,Egyéb, éspedig...” valaszlehetéség beillesz-
tésével lehetéséget hagyva természetesen arra is, hogy a valaszaddk tovabbi tényezéket is megemlithessenek.
A lista egyes elemei a kérdéivben rendszerezés nélkil, véletlenszerl sorrendben kovették egymast, tematiku-
san azonban harom fé csoportba sorolhaték:®

1. Szovegalkotas
— irasbeli szévegalkotas
— Az adott mUfaju szévegek (példaul dolgozat, kutatasi terv, tanulmany) felépitésének, tagolasanak,
szerkezeti sajatossagainak ismerete
—  Akutatasi eredmények szakszer(l ismertetése
— Az adott szakterllet (szaknyelvi) kommunikacidés normainak kovetése
— Atudomanyos stilus alkalmazasa
— A szakszékincs hasznalata
— Meggydz6 érvelés

2. Szakirodalom
— Szakirodalom keresése
— Abibliografia 6sszeallitasa
— Aszakirodalom 6nallé feldolgozasa
— Aszakirodalomban olvasottak 6sszefoglaldsa, interpretaciéja

3. Lexikalis tudas
— A(tudomanyos) szovegiras etikai vonatkozasainak ismerete
— A hivatkozasi rendszerek kdvetése
— Atudomanyos szovegek elvarasoknak megfelel6 formazasa

Erre a kérdésre 38 f6 nem valaszolt, és 64 f6 itélte ugy, hogy nincsenek ilyen jellegli problémai a (magyar
nyelv(i) tudomanyos irassal 6sszefliggésben. Az alabbi, 10. dbra annak a 845 hallgatonak a valaszait szemlélte-
ti, akik sajat bevallasuk szerint tanulmanyaik soran tapasztaltak kiilonb6z6 tipusu nehézségeket, amikor ma-
gyar nyelven kellett tudomanyos szévegeket létrehozniuk. (A megkérdezett hallgatok tulnyomé tobbsége,
89,2%-a tartozik ebbe a csoportba.)

5. Akérdés tehat kifejezetten a magyar nyelvli szévegek létrehozasara vonatkozott. Jelen dolgozatban nincs mod részletesen kitérni
ra, de fontos réviden megemliteni, hogy a kérddivet idegen nyelvi (és idegen nyelv() képzéseken tanuld hallgatok is kitoltotték,
akiknek jellemzéen az egyetemi tanulmanyaik soran is alig nyilik lehet&séglik arra, hogy a magyar szakterminolégiaval, illetve a
magyar nyelv( szakszévegalkotas sajatossagaival megismerkedjenek. Ez a tényez6 feltehetéen szamottevé hatassal van a kapott
eredményekre; az adatok szakok szerinti elemzésére azonban csak a kutatasunk egy késébbi fazisaban kertl sor.

6. Az itt felvazolt csoportositds csupan az adatok attekintheté ismertetését segitd egyszerUsités; az egyes csoportok természe-
tesen szamos ponton atfedésben allnak egymassal, a kozottliik hizott hatarok pedig - mint minden kategorizacié - bizonyos
mértékig szlikségszerlien 6nkényesek.
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Szakirodalom keresése : 405

A hivatkozasi rendszerek kivetése | 389

Tudoméanyos stilus | 339

A szakszokincs hasznalata 1 295

A szakirodalom osszefoglalasa 269

A bibliografia 6sszeallitasa | 268

A szakirodalom 6nallo feldolgozasa ] 266

Szerkezeti sajatossagok ] 261

Az eredmények szakszerti ismertetése | 257

(Szaknyelvi) kommunikacios normak | 233

Az etikai vonatkozasok ismerete | 2

1
Meggy6z0 érvelés ] 218

Elvarasoknak megfelelo formazas | 204

Irasbeli szovegalkotas | (192

10. dbra: A tudomdnyos irds sordn észlelt problémdk

A 10. abrardl leolvashato, hogy a kérddiv kitoltéi koziil a legtdbben a megfelelé szakirodalom felkutatasat
(405 f6; az 6sszes valaszadd 42,7%-a) és a hivatkozasi rendszerek kovetését (389 f6; 41,1%) emelték ki prob-
[émaként, mig a bibliografia dsszedllitdsaval kapcsolatos munkat a megkérdezettek kézel harmada (268 fo;
28,3%) emlitette. Ezek a tényez6k nem annyira a szovegalkotds, mint inkdbb a szaktertleti normak, illetve is-
meretek korébe tartoznak, mégis figyelemre érdemesek, hiszen sajat bevalldsuk szerint a kutatasban részt ve-
v6 hallgaték jelentés hanyadanak okoznak nehézséget.7

Lathaté azonban az is, hogy a tudomanyos szévegtipusok sajatossagaihoz kotédé tényezék (példaul tudo-
manyos stilus, szakszokincs, mfaji ismeretek, szakszer( interpretacio) is szamos hallgatd szamara problémat
jelentenek - feltehetéen nem fliggetlenil attél, hogy magyar nyelven ezeknek az ismereteknek a tanitasa jel-
lemzéen nem képezi a tantervi kovetelmények részét.

Erdemes mindemellett megemliteni azt is, hogy a felsorolt tényezék koziil a didkok a tudomanyos szévegek
mint dokumentumok formai értelemben vett megszerkesztését (204 f6; 21,5%), valamint altalaban véve az
irott szovegek létrehozasat (192 f6; 20,3%) talaltdk a legkevésbé problematikusnak. Ezekben az esetekben a
vélaszok viszonylag alacsony szdma magyarazhaté egyrészt azzal, hogy mind az egyszer( formazasi feladatok
elvégzéséhez sziikséges tudast, mind az irdskészséget a felsGoktatasba valé bekeriiléskor mar adottnak vett
alapkészségként szokas szamontartani, igy az egyetemi hallgatok feltehet6en kevéssé hajlamosak bevallani az
ezzel kapcsolatos esetleges problémaikat. Részben azonban magyarazat lehet az is, hogy egyetemi tanulma-
nyaik soran a didkok ritkdn kapnak oktatéiktol érdemi visszajelzést a dolgozataik formai kialakitasara, illetve az
anyanyelven megirt irdsbeli munkaik nyelvi-stilisztikai minéségére vonatkozdan, igy nem feltétleniil azonositjak
nehézségként az objektiv szempontok szerint kimutathaté (dokumentum)szerkesztési és szévegalkotasi prob-
[émakat (vO. 3. labjegyzet). A hallgatok valaszait a késébbiekben fontos lesz 6sszevetni mind az oktatdk tapasz-
talataival, mind pedig az irdskészséget felméré tesztek eredményeivel, hiszen ezek az adatok kélcséndsen ar-
nyalhatjdk és értelmezhetik egymast, és egyiittesen nyujthatnak valés képet a tudomanyos irdshoz kotédé
komplex problémakrél, valamint azok megoldasi lehetéségeirél.

7. Ennek a kérdésnek az esetében nagyon hasonld aranyokat latunk a bélcsészhallgatok valaszait elemezve is (v6. Hrenek et al,,
(megj. a.)).
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Osszefoglalas és kitekintés

Tanulmanyunkban egy olyan, az ELTE hallgatéinak koérében végzett kérddives kutatas elsé eredményeirdl sza-
moltunk be, amely a didkoknak a tudomanyos irashoz fiz6dé viszonyat vizsgalja.

Kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy a kérdéivet kitolté hallgatok jelentds része a jelenlegi képzésé-
nek sikeres elvégzése szempontjabdl kozel ugyanakkora jelentéséget tulajdonit a j6 szOvegértési és szovegal-
kotasi készségeknek, mint annak, hogy a megfelel6 szakmai ismereteknek birtokaban legyen.

Ugyanakkor lathattuk azt is, hogy bar a szakmai nyelvhasznalat terén a tobbség sziikségesnek tartja, hogy
fejlédjon, a megkérdezettek jelentés része - a vonatkozoé szakirodalomban foglaltaknak és a sajat oktatoi ta-
pasztalatainknak is ellentmondva - Ugy véli, hogy altalanos szovegalkotasi készsége kifejezetten magas szintd
(j6 vagy éppen kivald). A kiilsé értékelés és az onértékelés kozotti ezen eltéréseket okozhatja tobbek kozott a
nem megfeleld, illetve nem elégséges visszajelzési rendszer, az egyes képzéseken tamasztott elvarasok kilon-
b6z6sége vagy a nyelvi-stilisztikai szempontbdl (is) mintaként szolgalé szakirodalmi munkak iranti érdekl6dés
visszaszorulasa, de itt emlithet6 egy lehetséges magyarazatként az is, hogy mar a kézoktatasban - a szovegér-
tési és szovegalkotasi készségek elsajatitasanak elsédleges szinterén - sem feltétlendl irdnyul elegendé figye-
lem az emlitett készségek fejlesztésére (Tolnai Varga, 2018, p. 29), illetve a létrehozott fogalmazasok, irasmdi-
vek részletes és érdemi, a didkok reflektivitasat is novel6 javitasara, fejlesztd értékelésére (Toth, 2008). Az
okok, 6sszefliggések szisztematikus feltarasa azonban ez esetben nem volt célunk; ezek a kérdések egy késéb-
bi kutatas targyat kell hogy képezzék.

Vizsgalatunk masik kdézponti kérdése arra irdnyult, hogy a valaszaddk szamara - sajat bevallasuk szerint - a
tudomanyosszéveg-alkotas folyamatanak mely [épései, illetve mely tényezéi jelentenek problémat. A hallgatok
ez esetben tobb olyan szempontot emlitettek, amelyek elsésorban a szakmai ismeretek korébe sorolhatdk; de
lathattuk azt is, hogy a tudomanyosszoveg-alkotashoz szorosan kapcsolédé tényezék is szamos valaszban
megjelentek. A megkérdezettek a magyar nyelv(i tudomanyos irdssal osszefliggésben elsésorban a tudoma-
nyos stilus és a szakszdkincs alkalmazasat, valamint a tudomanyos szévegtipusok szerkezeti sajatossagainak is-
meretét emelték ki a szovegalkotas soran felmeriilé nehézségként.

Fontos leszégezni, hogy a fenti eredmények kizarélag az ELTE hallgatéinak valaszaira éplilnek, igy ezek ter-
mészetesen nem altalanosithatdk: tovabbi vizsgalatokat igényel, hogy az emlitett 6sszefliggések mennyiben
vonatkoztathaték mas intézmények hallgatdira, illetve a teljes magyar fels6oktatasra. A kérd6iv 6sszegyetemi
szint( terjesztésével arra torekedtiink, hogy minél szélesebb kért vonjunk be a kutatasba, igy minél atfogdbb
képet kapjunk az intézmény hallgatéinak tudomanyos irashoz fiz6dé nézeteirdl, nehézségeirél, ugyanakkor a
minta heterogenitasa szamos tovabbi kérdést is felvet. Kutatasunk késébbi fazisaiban ennek megfeleléen az
itt targyalt kérddiv adatait feldolgozva (tobbek kozott) valaszt kerestink majd arra a kérdésre is, hogy befolya-
solja-e, és ha igen, akkor hogyan befolyasolja a hallgatok altal észlelt problémak korét az, hogy milyen tipusu
kozépiskolaban érettségiztek, milyen eredménnyel teljesitették az érettségi vizsgdjukat magyar nyelv és iroda-
lombdl, az ELTE mely karan folytatnak tanulmanyokat, milyen képzési szinten, illetve hanyadik évfolyamon ta-
nulnak jelenleg, mekkora rutint szereztek egyetemi tanulmanyaik soran a tudomanyos (jellegl) szévegek létre-
hozasaban (példaul hany tudomanyos mdfajban hoztak mar létre 6nalldan szévegeket, voltak-e kifejezetten a
tudomanyos iras fejlesztését célzé kurzusaik). Vizsgalatunk ezenkiviil kiterjed annak feltarasara is, hogy az
adatkozl6k szerint milyen segitségre, tdmogatasra, illetve milyen jellegl fejlesztésre lenne sziikségiik az egye-
temi hallgatéknak ahhoz, hogy képesek legyenek magas szinvonall tudomanyos szévegeket létrehozni.
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Tamogatas

A kutatas a Digitalis Oktatasfejlesztési Kompetencia Kdézpont Nyelvhaszndlat fels6fokon ernyéprojektje kereté-
ben valosul meg. Projektazonosito: 2022-1.1.1-KK-2022-00003. A projekt a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és

Innovacioés Alap tdmogatasaval valésul meg.
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University Students' Attitudes and Challenges Regarding Academic Writing

University students are frequently tasked with composing various types of academic texts throughout their edu-
cation; however, it is widely acknowledged that many students struggle with academic writing. The project titled
Advanced-Level Language Use at E6tvos Lorand University (ELTE) is one of the umbrella projects of the Digital
Innovation and Competence Education consortium, designed to identify and address linguistic and communicat-
ive challenges in higher education. Within this framework, our research group focuses on examining and enhan-
cing academic writing competencies. In our project, we conducted a competency assessment to measure univer-
sity students' writing skills. We also aimed to evaluate students’ attitudes toward academic writing and to
identify the specific areas that require development in academic writing skills. This study focuses on the latter is-
sue: it examines the results of an online questionnaire aimed at assessing students' perceptions of academic writ-
ing and identifying the factors contributing to their challenges in composing academic texts in Hungarian (typic-
ally their native language). The questionnaire was delivered to all students at ELTE, a total of 951 individuals
completed it, with 947 consenting to the use of their responses for research purposes. Consequently, our ana-

lysis is based on this sample.
Keywords: academic writing, written text production, skills development, higher education, attitude survey
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Metaanalizisek metaanalizisei — lehetéség vagy zsakutca?
Csikos Csaba*
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Irdsunk arrél a tudomdnytérténeti fejleményrél szol, amelyet az utébbi tiz évben azonositottunk, és amely egyre in-
tenzivebben jelen van a publikdcios szintérben, és a jelenség a neveléstudomdnyt is elérte. Korunkban a metaanalizi-
sek szdma elérte azt a mennyiséget, amely szinte természetszerlileg adta a metaanalizisekre vonatkozé metaanalizi-
sek lehetdségét. Tanulmdnyunkban tendencidkat vdzolunk fél, dilemmdkat és javaslatokat fogalmazunk meg arra vo-
natkozéan, hogy a neveléstudomdny fejlédésére és a hasznosithaté kutatdsi eredményekre vonatkozéan mit
jelenthet a metaanalizisek metaanaliziseinek megjelenése.

Kulcsszavak: metaanalizis, szisztematikus attekintés, ,esernyd attekintés”, meta-metaanalizis

Bevezetés

Napjaink neveléstudomanyaban egyre né az olyan publikaciék szama, amelyek kordbban mar megjelent publi-
kaciok ujraelemzésére vallalkoznak. Ezeknek az irdsmiveknek a vizsgalati targya mar nem kozvetlenil egy ne-
veléstudomanyi probléma vagy jelenség, hanem a neveléstudomanyban kozolt kutatasi eredmények. Termé-
szetesnek vesszik az informaciérobbanas kordban, hogy tovabbra is meredeken emelkedik vildgszerte a tudo-
manyos kdzlemények szama. Es bar elvileg nincs két egyforma publikacid, azok témai gyakran hasonléak, és a
hasonldsag olyan mérték(i lehet, hogy a rendszerezé elme elkezdi a k6z6s pontok mentén 6sszegezni a tallt
kutatasi eredményeket. Lehet, hogy az egyik kutatast Belgiumban végezték, a masikat Hongkongban, és lehet,
hogy egyik esetben révidebb, a masik esetben hosszabb kérdbivet toltottek ki a vizsgalt személyek, és emellett
a kitoltok életkora is kiilonbozhetett, mégis joggal érezhetd, hogy a sok-sok elsédleges kutatasi eredmény egy-
mas mellé helyezését értelmes mddon és elérevivéen kivalthatjadk olyan 6sszegzé munkak, amelyek a kozos
jellemzékre figyelnek. A fentiekben illusztralt kilonbségek (oktatasi rendszerek, méréeszkozok, mintak terén)
kisebb jelentéségliek annal, mint hogy ezek miatt le kellene mondanunk az egyébként végtelen nagyra duzza-
dé publikaciotomeg leegyszerUsité attekintésérdl. igy szilettek meg azok a mivek az elmult évtizedekben,
amelyek célja a végelathatatlanul hémpolygé és duzzadd elsédleges tudomanyos forrasok attekintése elsésor-
ban azzal a céllal, hogy a gyakorlati szakemberek és a dontéshozdok szamara tomoren, érthetéen, megalapo-
zottan Osszegezzék az addigi kutatasok tanulsagait, mivel sziikséges ez esetben az elsédleges publikacidokban
leirt jellemzbket egy magasabb, lényegre toré szempontbdl leegyszerdsiteni. Erre a magasabb szintre utalva
kezdett elterjedni a metaanalizis kifejezés.
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Definiciok, megjelenési formak

Az 1970-es években fejl6dott ki a metaanalizis fogalma.1 Gene Glass sokszor hivatkozott m(ivében a metaana-
lizis preciznek szant definicidjat fogalmazta meg: a metaanalizis ,szamos korabbi, egyedi kutatasi eredmény
statisztikai analizise, amelyet a korabbi eredmények integralasa érdekében végzink” (1976, p. 3). A definicié-
ban egyedinek nevezett kutatasi eredmények masik szokdsos megnevezése a primer kutatas vagy elsédleges
elemzés, és az elsédleges elemzések Ujraelemzésére hasznalatos masodlagos vagy Ujraelemzéstél kivanta meg-
kiilonboztetni a szdmos kutatast integralé metaanaliziseket. A 'meta-’ el6tagot analdgiak segitségével indokol -
ja, és példaként a metamatematikat, a metapszicholégiat és a metaértékelést hozza, de elismeri, hogy ha akar-
nank, lehetne kevésbé hangzatos nevet is valasztani.

Glass két indokot sorakoztatott fol a metanalizisek sziikségessége mellett: Egyfeldl az elsédleges elemzések
novekvé szama rendszerezésre, 6sszegzésre, integralasra készteti a kutatokat, masrészt a sokféle egyedi vizs-
galat eltéré mintaméreteit, eltérd statisztikai eljarasait lehetséges kozos nevezdre hozni, és statisztikai eljara-
sokkal (amelyek némelyike a masodelemzésekben szokasos) egységes valaszt és lizenetet megfogalmazni a
sok-sok egyedi vizsgalatban kilon-kiilon megvizsgalt kutatasi kérdésre. A metaanalizis nyilvan akkor hasznal-
haté értelmes mdédon, ha azonos vagy nagyon hasonlé kutatasi kérdéseket vizsgald eredményeket integral. A
pedagdgiai kutatdsokban nagyon gyakran ez a kutatasi kérdés egy fejleszté beavatkozas hatasossaganak, ha-
tasméretének vizsgalata.

Ahogyan lenni szokott, egy Uj fogalom berobbanisa megmozgatja a kutatoi kozosséget, és kisvartatva Kulik
és Kulik (1988) munkaja mar reflektalni tudott kilonféle értelmezésekre, amelyek a metaanalizis fogalmat kor-
bevették. A szerz6k megallapitjak, hogy sok kutaté szamara a metaanalizis fogalma nem csupan azt indikaln3,
hogy sok egyedi kutatasi eredmény integracidja térténik, hanem azt, hogy ez valamilyen magasabb (meta-)szin-
ten torténne. Kifejtik az eredeti, Glass-féle értelmezés fébb pontjait:

1. A metaanalizis mar megsziletett publikalt kutatidsokra épiil, melyeket objektiv szempontok alapjan va-
logatnak be az elemzésbe.

2. A metaanalizis nem az eredeti kutatasok nyers adatait hasznalja, hanem az azokbél szarmaztatott sta-
tisztikai mutatokat elemzi tovabb.

3. Nagyszamu primer kutatds integralasa valésul meg a metaanalizisben. Bar szamszer( korlat vagy ha-
tarvonal nincs, a példaként emlitett két metaanalizis 475 és 77 elsédleges kutatasra épitett.

4. A metaanalizis kozéppontjaban a hatdsméretek allnak, és nem a kiilonbségek szignifikancijja.

5. A metaanalizis nem egyszerlien a hatasméretek (szimpla vagy sulyozott) atlagat hatarozza meg, hanem
figyelembe veszi, hogy az eredeti kutatasok konkrét jellemzéi hogyan befolyasoltdk a hatdsméretet.

A metanalizisek érvényességét és reprodukalhatésagat meghatarozza, hogy milyen kritériumok szerint tor-
ténik meg a bevont primer munkak kivalasztasa. Field és Gillett (2010) szerint altaldanossagban tartalmi és ku-
tatdsmaodszertani tényez6k egyarant meghatirozzak a bevalogatast (inclusion). Mindkét lehetséges szempon-
tot atlathatd szabalyok szerint kell érvényesiteni, példaul hogy adott fogalomhasznélat vagy adott tipusu kisér-
leti elrendezés alapjan tortént a kivalasztas.

1. A metaanalizis szét egybeirjuk, kdvetve a magyar tudomanyos szaknyelvben mas, 'meta-’ el6tagll szavaknal megszokott iras-
maddot (példaul metakognicid, metalingvisztika, metakommunikacio). A cikkiink cimében szereplé kifejezés, a metanalizisek
metaanalizise rovidebb alakjaként igy akar a meta-metaanalizis széalkotast is hasznalhatjuk.
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Néhany mennyiségi jellemzé

Az elmult évtizedekben a metaanalitikus kutatasok ndvekvé szamat tapasztaljuk. A tomor és immar bevalt ki-
fejezésnek kdszonhetben, ezek a tanulmanyok altaldban a cimiikben tartalmazzak a metaanalizis kifejezést,
megkdnnyitve ezzel a dolgunkat, amikor a tanulmanyok cimében vagy 6sszefoglaldjaban el6fordulé metaanali-
zis sz6bdl igyeksziink kdvetkeztetni a metaanalitikus tanulmanyok szamanak alakulasara. Ugy véljiik, hogy azok
a szerz6k, akik tudatosan torekedtek a metaanalizis mifajaban alkotni, ezt a hagyomanyok szellemében jelez-
ték a tanulmany cimében vagy absztraktjaban. Ennek ellenére el6fordulhat, hogy az ilyen egyszer(i keresés ra-
darjan atsiklik egy-két publikacié.

2026. aprilisi adat szerint a Scopus adatbazisban a tanulmanyok cimében eléfordulé meta-analysis keresé-
széra negyedmillional tobb taldlatot nyeriink. Ezek tilnyomé tobbsége, az 6sszes tobbi teriilet el6fordulasi
gyakorisagat egy nagysagrenddel megel6zve, az orvostudomany teriiletén sziiletett. A neveléstudomanyt is
magaban foglal6 tarsadalomtudomanyi teriileten tobb mint 11 ezer metaanalizist taldlhatunk. Nagysagrendileg
hasonlo az el6fordulasok szama a pszicholégidban, az idegtudomanyban és az agrar- és biolégiai tudomanyok-
ban. Valamennyi tudomanyteriileten hasonlé lefutasu grafikonokat latunk, amikor azt nézziik, datum szerint
hogyan alakultak a metaanalizisek megjelenései. A kezdeti szerényebb adatokat (1977-2010) viszonylag mere-
dek felfutas koveti 2010-t6l, azonban 2021-t6l a grafikonokon tet6zés latszik.

Latunk tehat a metaanalizisek szamaban egy akar szokvanyosnak is nevezheté, nyujtott S alaku gyakorisagi
gorbét, amelynek hosszan elnyujtott kezdeti szakaszat egy évtizedes meredek felfutas koveti, és immar négy
éve mintha egy plafonhoz simulni kész(il6, lassabban névekvé szakaszt tapasztalnank. Az ilyen lefutasu gorbék,
kiilonosen ha a vizszintes tengelyen az id6tényez6t dbrazoljuk, nagyon jellegzetes fejlédési gérbék lehetnek, és
altalanos rendszerszintl torvényszerlségeknek engedelmeskednek. Bar a befejezé, plafonhoz simuld szakasz
még elég rovid az el6z6 két szakaszhoz képest, amennyiben helyesen vessziik észre, hogy egy befejez6 fejlé-
dési szakaszban vagyunk benne, legaldbb két kérdés adddik, amely a metaanalizisek jovojét illeti: Egyrészt ki-
vancsiak lehetiink arra, hogy ebben a konkrét esetben hogyan jellemezhet6 a harom fejlédési szakasz, ezaltal
jobban megérthetjik a telitédés fazisat. Masrészt a metaanalizisek jovojét prébalhatjuk meg prognosztizalni.
Nem kizart az sem, hogy a mostani szakaszban éppenséggel az elsédleges elemzések szamahoz legjobban ara-
nyosithatd mennyiségben késziilnek metaanalizisek. Amennyiben egy metaanalizis sikeresnek bizonyul abban
az értelemben, hogy pontosan koériilhatarolt téma esetében a dontéshozoktol a gyakorlati szakemberekig hasz-
nosnak tartjak, és széles koérben olvassak, akkor adott a lehetéség Ugynevezett ,updated” (Ujabb kutatasokkal
kibévitett) metaanalizisre. Egy példa ilyen updated metaanalizisre Karich és munkatarsainak (2014) tanulma-
nya, akik a technoldgiai eszkdzokkel tAmogatott autondm tanulas jelenségét vizsgald tanulmanyok metaanalizi-
sét végezték el, utalva arra, hogy Niemiec és munkatarsai 1996-ban mar végeztek metaanalizist a tertleten.
Nyilvanvalo, hogy akar a tanuléi autondmia fogalmi keretrendszerében, de még inkabb a technoldgiai eszko-
zOkkel tAmogatott oktatas vilagaban jelentds tartalmi valtozasok térténhetnek két évtized alatt, igy akar rend-
szerszer( jelenséggé valhat, hogy bizonyos id6kozonként egy teriilet metaanalizisét Gjra és Gjra elkészitsék.

A metaanalizisek mellett (egyesek szerint azok keretében) sziikséges megemlitenlink az Ggynevezett szisz-
tematikus attekintéseket (systematic review), melyek tgyszintén nagy szamban készlilnek, és szereplik hasonld
a metaanalizisekéhez. A fogalmi tisztazas érdekében a moédszertan hasznalatdban élen jaré orvostudomanyhoz
fordulunk. A szisztematikus attekintések egy adott témakorben fellelheté tudomanyos eredmények attekinté-
sére vallalkoznak, mégpedig Ahn és Kang (2018) szerint a szisztematikus attekintés a korabbi eredmények mi-
néségét vizsgalja, és ennek soran segitségil hivja a metaszint(i elemzések mennyiségi (kvantitativ) eszkoztarat.
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Mind a szisztematikus attekintések, mind a metaanalizisek szamara kiforrott protokollok allnak rendelkezése,
amelyek kovetése lényegében elvaras a folydiratok részérél. A szisztematikus attekintések szamadra ilyen pro-
tokoll a PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), amelynek folyamat-
abras vizualitasa sokunknak ismerés lehet mar a pedagogiai szakirodalombdl. A metaanalizisek is kvazi gépesi-
tetté valtak ahhoz képest, hogy Glass Utkeres6 tanulmanya még matematikai formuldk bevezetésére tett javas-
latot. Itt a QUORUM (Quality of Reporting of Meta-analyses) el6irasainak kdvetése valt normava. Ahn és Kong
(2018) mint lattuk, azt az értelmezést hasznaljak, miszerint a szisztematikus attekintés fogalmilag szélesebb a
metaanalizisnél, és esetenként a metaanalizis a szisztematikus attekintés elemeként szolgalhat. Akhter és mun-
katarsai (2019) ugyanakkor egymas mellé helyezik a kétféle elemzést, és a kilonbséget abban latjak, hogy a
szisztematikus attekintés azaltal valik metaanalizissé, ha megtorténik a megfelel6 statisztikai elemzés az
egyébként az adatok természetét illetéen homogénnek tekintheté eredménybazison. Lathatd tehat, hogy a
metaanalizisek szama terén az 6sszes tobbi teriiletnél egy nagysagrenddel elérébb jutd orvostudomanyban él
az a fajta felosztas, amellyel a neveléstudomanyi szakirodalomban taldlkozhatunk. A szisztematikus attekinté-
sekben a statisztikai masodelemzés nélkil, alapvetéen kvalitativ elemzés valésul meg. Tudomanyelméleti
szempontbdl a kétféle metaszintl elemzés hasonld funkciot tolt be, igy ill6, hogy az el6z6ekben a metaanalizi-
sek megjelenésérél és szamardl tett megallapitasainkat parhuzamosan kiterjessziik a szisztematikus elemzé-
sekre is. Ebben az esetben a ,systematic review” a kulcskifejezés, am ez sokkal atfogdbb és szemantikailag is
sokszin(ibb, mint a merében terminus technicusként megsziileté6 metaanalizis. A PRISMA honlapjan talalhaté
torténeti attekintés az 1980-as évekre teszi a mainak megfeleld céllal készitett szisztematikus attekintések
megjelenését. Ezek az elsé megjelenések - a metaanalizisektdl eltéréen - az adott terlileten létrejott kutata-
sok mindségét vizsgaltak. Scopus-kutakodasunk szamara igy a ,systematic review” mellett a PRISMA keresdki-
fejezést is hasznaltuk, szlkitve ezzel a keresést a 2009-t6l megjelent szisztematikus attekintésekre, és azon
bellil a PRISMA-protokollt hasznalékra. Mint lattuk, a metaanalizisek esetében 2021-tdl plafoneffektus érzé-
kelhet6 a publikacidk szamaban, ugyanakkor hasonlét a szisztematikus attekintések esetében nem talaltunk:
toretlendl ivel folfelé a publikacidk szama.

Ordmteli, hogy a szisztematikus attekintések vildgaban hazai kutatétarsaink is fontos publikaciékkal jelent-
keztek, |épést tartva a nemzetkozi éimezdénnyel. A ,Szegedi Mdhely” kutatéi (példaul Nguyen & Habdk, 2024,
Suherman & Vidakovich, 2022) mellett budapesti (példaul Bereczki & Karpati, 2018) és debreceni (példaul Ko-
vacs et al., 2022) és pécsi kollégak is magas citacios mutatokkal rendelkezd szisztematikus attekintéseket pub-
likaltak. A szlikebb értelemben vett metaanalizisek vilagaban egy budapesti-pécsi kooperaciéban késziilt tanul-
manyra hivjuk fol a figyelmet (Juhasz et al., 2024).

Mit jelentenek a metaanalizisek és a szisztematikus attekintések a
neveléstudomany szamara?

Ahogyan altaldnossagban, minden tudomanytertiletre vonatkozéan lathattuk, a metaanalizisek és a szisztema-
tikus attekintések elsédleges célja, hogy egy adott teriileten az 6sszegylilt tudomanyos ismereteket rendsze -
rezzék. A tudomany miikodésének normal fazisaban (lasd Kuhn, 2000) jellemzé, hogy a kutatasok tébbsége
egy adott paradigma kifejtésére iranyuld empirikus vizsgalat. Ezeknek az empirikus vizsgalatoknak az exponen-
cidlis gyarapodasa természetszertileg vezet a metaanalizisek szamanak gyarapodasahoz. Igy az is kézenfekvé
fejlemény, hogy a metaanalizisek szAmanak gyarapodasa magaval hozza az igényt, hogy ez utdbbiak vilagaban
is eligazodast keressiink. Bar a kvalitativ és a kvantitativ metaanalizisek végrehajtasara is rendelkezésre allnak
szabvanyos protokollok, az egyéni kutatdéi dontések a folyamat barmely pontjan egyedivé tehetnek egy-egy
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metaanalizist. Az egyediség egyuttal reprodukdlhatésagot is jelent, de mas kutatok, mas adatbazisokbdl, mas
keres6szavak segitségével, mas kritériumok alapjan és mas bazison valositjdk meg a metaanalizist.

A hasznosithatésag megitélésében Lingard (2013) dimenzibit hasznaljuk, melyek kézott az elsé a tudomany
vilagan bellli hasznosithatosag. Itt egy latszolagos ellentmondasba botlunk. Egyrészt ugyanis a metaanalizisek
- és az ilyen kutatasok kozlésére szakosodott folydiratok - jo eséllyel hoznak magas hivatkozasi mutatékat.
Egy adott tartalmi teriilet vizsgalataban par évig vagy akar tartdsabban megkeriilhetetlen forrassa valhat egy
metaanalizis. Masrészt viszont a metaanalizisekre vald hivatkozas sz(kiti a narrativ attekintések lehetéségeit.
Ha ugyanis primer kutatasok mellett hivatkozunk metaanalizisekre, az redundanciat valésit meg. Aki egy adott
szakteriilet szdamos meghatarozoé forrasat szeretni integralni egy elméleti vagy empirikus munka bevezetéjé-
ben, az lényegében mellézheti a metaanaliziseket. A metaanalizisek akkor tehetnek jé szolgélatot, és valhatnak
népszer( mifajja, ha valaki a manapsag az empirikus munkakban gyakran megfigyelheté extrém révid elméleti
attekintést ir.

A hasznosithatésag masodik szempontja az oktataspolitikai déntések tamogatasardl, megalapozasarél szol.
A bizonyitékokra alapozott oktataspolitika (evidence-based policy) alapvetd eleme és feltétele, hogy a tudoma-
nyos eredmények valamilyen formaban és mélységben eljussanak a dontéshozdk asztalara. Egyes orszagok po-
litikai dontéshozatali gyakorlataban régota f6 szerepet jatszanak az ugynevezett tudasbrékerek (Csapd, 2008).
Csap6 Bené a nagy-britanniai és német példakat hozza fol a bizonyitékokon alapulé oktataspolitika szervezeti
és személyi tdmogatasanak példaiként. A tudasbrékerek szamara egy-egy terllet attekintésében jelentés segit-
séget nyUjtanak a metaanalizisek.

A harmadik hasznosithatdsagi pillérnek azt tekinthetjik, hogy a metaanalizisek eredményei eljussanak a
gyakorlati pedagégia mdvel6ihez, megvalositoihoz. A pedagégusok szakirodalmi tajékozottsagardl és a tajéko-
z6dasi forrasairdl vannak ugyan adataink, am altalanossagban véve talan nem tulzas azt feltételezni, hogy a
zommel angol nyelvi metaanalizisek f6 megallapitasait elsésorban a pedagdgus-tovabbképzések és a pedago-
gusképzés kozvetitheti. Nem utolsésorban a pedagogusok mérlegelé gondolkodasat alakithatja, ha adott, gya-
korlatkozeli témateriilet metaanalizisei kapcsan az eredmények sokszinlségét, szérédasat, a levonhaté kovet-
keztetések alternativ jellegét hangsulyozzuk.

A doktori iskoldkban folyé tudomanyos utanpétlas-nevelés képzési tervében jellemzd, hogy nagyjabol egy
év elteltével a kutatasi téma pontosan kérvonalazodik, és a szakirodalmi forrasok feldolgozasabdl megsziletik
egy state-of-the-art jellegl attekintés. Egyre gyakoribb, és doktori iskoldinkban erre szamos példat talalunk,
hogy a PRISMA-protokoll alkalmazasaval szisztematikus attekintéseket publikalnak a doktoranduszok. Szamos
elénye van egy ilyen véllalkozasnak. A doktori téma formalddasan, a jelentds tudasgyarapodason tul a publika-
las menete és sikerélménye a tudomanyos parbeszédkozosségekhez tartozas érzését generdlja. Emellett a
szisztematikus attekintések altaldban rovid idé alatt jelentés szamu hivatkozast hoznak, hiszen az Gjabb és
Ujabb empirikus vizsgalatok elméleti hatterének feltarasban szinte megkerilhetetlen forrassa valnak.

Mik azok a meta-metaanalizisek ?

Uj fejlemény a tudomanyos életben, és természetszeriileg a neveléstudomany szamara is a metaanalizisek me-
taanaliziseinek megjelenése. Vangone és munkatarsai (2024) megkulonboztetik egymastdl a szisztematikus
attekintéseket és a metaanaliziseket, és az elsé esetében a még atfogdbb elemzést az ,esernyé-attekintés”
(umbrella review) névvel illetik, az utobbinal pedig a metaanalizisek metaanalizise kifejezést hasznaljak.

2026 aprilisdban a Scopusban a ,meta-analysis of meta-analyses” keresdkifejezésre 52 taldlatot leltlink;
ugyanez a szam a kevéssé szelektiv Google Scholar adatbazisban (a visszhang-talalatokat, disszertacidkat is
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tartalmazdan) 1950. A Scopusban talalhaté 52 publikacio évszam szerinti megoszlasa a kovetkezé: 1996-ban -
abban az évben egyetlenként - az igen rangos The Lancet cim( orvostudomanyi folydiratban jelent meg az el-
sé ilyen irds, majd évtizedeken at évente egy-két publikacié cimében szerepelt a kifejezés. A 2022-es és 2023-
as 4-4 darabot koévetéen 2024-ben tapasztalt 16 darabos felfutas utan kivancsian vartuk a tendencia folytata -
sat, am 2025-ben 6, majd 2026-ban egyelére 3 talalat adadik. loannidis és Lau (1996) a The Lancetben tehat
Uttoré kezdeményezéssel és - szabad hozzatennem - batorsaggal kozelitették még a kérdést: Vannak-e kdzos
jellemzéi a sokféle metaanalizisnek? Mar ebben az idében megallapithaté volt, hogy melyek azok a statisztikai
mutatok, amelyekre a metaanalizisek kiilonosképpen odafigyelnek, igy példaul a kisérleti hatds pontos meg-
adasa lényegesebb, mint a p-értékek szintézise. A szisztematikus elemzések szisztematikus elemzésére hasz-
nalt ,umbrella review” kifejezés a Scopusban 155 talalatot ad. (A Google Scholarban ez a szdm 80 ezerhez ko -
zelit.) 2010-t6l induldan lasst névekedés lathatd, melyben 2021 és 2024 szamitanak kiemelkedd éveknek.

A Scopusban fellelheté 52 meta-metaanalizis kdz6tt néhany neveléstudomanyi vonatkozasu van. Ezek ko-
z(l kett6t kiemellink, melyek a neveléstudomany és az orvostudomany hatarteriiletérél szarmaznak. Vangone
és munkatarsai (2024) hat szisztematikus attekintés még magasabb szintli attekintését vallaltak, esetenként
visszanyulva az eredeti, primer kutatasok jellemzdihez is. A szisztematikus attekintések aggregalt mutatéibol
egy Ujabb aggregdlt mutato sziiletett. Ennek révén a kutaték az eredetileg a hat metaanalizisben vizsgalt teri -
let (nevezetesen az életszer(i szimulacidk hatdsa az dpolastan hallgatéinak tudasgyarapodasara) hatasvizsgala-
tara tudtak megerésitést adni. Emellett magyarazatot talaltak a kiilonb6z6 vizsgalatok sokszinliségébdl esetleg
adédoé anomalidkra is.

A masik tanulmany (Jahrami et al., 2023) orvostanhallgatok pszichologiai és viselkedéses tiineteirdl (psy-
chological and behavioral symptoms - PBS) el6fordulasat vizsgalta. 32 metaanalizist vontak be kutatasukba,
melyet esernyé-attekintésnek neveznek, egyszerUsitve ezzel a metaanalizisek metaanalizise kifejezést. Itt is a
meglévé metanalizisek aggregalt mutatéibol kiindulva tortént a kvantitativ elemzés, amely tehat az esetleg di-
vergdld kovetkeztetésekre jutdé metaanalizisekbdl igyekszik egységes és hiteles adatot kinyerni. Ennél a tanul-
manynal az az érzéslink tdmad, hogy a metaanalizisekben talalhaté kvantitativ adatokat a szerzék éppen olyan
modszerrel hasznaljak, mint ahogyan a metaanalizisek szerz6i hasznaljak a primer empirikus kutatasok statisz-
tikai adatait. Ahhoz hasonlé a jelenség, mintha tanuloi atlageredményekbdl osztalyatlagot szamolnank, majd
pedig az osztalyatlagokbol szdmolnank iskoladtlagot.

A neveléstudomany teriiletén szamos esernyé-elemzést publikaltak. A meta-metaanalizisek szamahoz képesti
kiugrads azzal magyarazhato, hogy a metaanalizisekben megkivant kvantitativ statisztikai elemzések viszonylag
homogén eredeti kutatdsok tomegét feltételezik, és ez a kritérium a neveléstudomany komplexitasa miatt nehe-
zen teljesithetd. Az egyik igazan figyelemre mélté esernyé-elemzés (Karimov et al., 2024) az tgynevezett komoly
jatékok (serious games) matematikai és természettudomanyi nevelésben valé alkalmazhatésagarol szol. Vegyik
észre, hogy az esernyé-elemzések (szemben a meta-metaanalizisekkel) sokkal inkabb alkalmasak arra, hogy ma-
gasabb rendszerszinten Uj, minéségi szempontot vigyenek a tudomanyos elemzésekbe. Ebben a konkrét tanul-
manyban példaul 16 szisztematikus attekintés és metaanalizis 6sszefoglald elemzését valdsitottadk meg, mely 16
tanulmany 6sszesen 535 eredeti, elsédleges kutatasra épiilt. Tul azon, hogy a tébb szaz eredeti tanulmanyban
megvizsgalt fejleszté hatasok aggregalt mutatéit azonos mddszertannal tovabbi elemzésnek vetették volna ala,
Karimov és munkatarsai (2024) kvalitativ kodrendszerrel vizsgaltdk a metaszintli elemzéseket. Figyelemre mélto,
hogy mar a PRISMA-protokoll megjelenése el6tt megjelent egy 11 pontos értékeld rendszer, amelynek segitségé-
vel a szisztematikus attekintések értékelése valdsithaté meg, nevezetesen az AMSTAR (Assessing the Methodo-

logical Quality of Systematic Reviews; lasd Shea et al., 2007). Az eserny6-elemzések terén tehat kézenfekvé a
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magasabb rendszerszinttel egylitt az elemzési szempontok megvaltozasa, de vajon talalhaté-e olyan metameta-
analizis, amely szempontot, rendszerszintet is valt az elemzésben, és magukat a metaanaliziseket veszi gércsé al3,
éspedig mas szempontok alapjan, mint ahogyan azok az eredeti empirikus kutatasokat elemezték? A jelek arra
mutatnak, hogy a metaanalizisek és a szisztematikus elemzések f6l6tti rendszerszinten az elemzés sokkal inkabb
eserny6-elemzés lesz, és a kdzeljovében a szisztematikus elemzések szamanak téretlen névekedése mellett az
eserny6-elemzések egyre gyakoribb felbukkanasa prognosztizalhaté.

Ritka kivételektdl eltekintve a meta-metaanalizisek valdjaban ugyanolyan protokollt kévetnek, mint a ,ren-
des, sima” metaanalizisek. llyen kivétel példaul Bilondi és munkatarsai (2024) attekintése a koffeinfogyasztas
és az izomer6 Osszefliggéseirél sz6l6 metanalizisekrol. A szerzék az bevalasztott metaanalizisek statisztikai jel-
legli szintézise mellett kvalitativ megallapitast is tesznek, ti. kevés olyan tanulmany sziiletett eddig, amelyben
kizarolag nék szerepeltek, igy ez az eredmények altalanosithatosaganak egyik korlatjat jelenti. Altalaban véve
azonban a metaanalizisek metaanalizisei jelenleg voltaképpen ugyanazt a protokollt, a legtobbszor folyamatab-
raszerden megmutatott PRISMA- vagy a koffeinkutatas esetében a PICO-keretrendszert hasznaltdk. Az torté-
nik tehat, hogy a rendkivil nagyszamu empirikus kutatasbol mar eleve aggregalt mutatokat készité metaelem-
zések a metaszintrél lekeriilnek alacsonyabb vizsgalati szintre, és nyersanyagga valnak a magasabb szintd
elemzés szamara. Mindez torténhetne akar agy is, és ennek elvi lehetésége mar most fennall, hogy az Gjabb
elemzési szinten megvaltoznak a szempontok, és az valik elemzés targyava, hogy a metaanalizisek mely szem-
pontokat érvényesitettek bevalogatasi eljarasukban és milyen médon, milyen szigorusaggal.

Az egyelére nem nagy szamban megjelent meta-metaanalizisek egy része tudatositja olvasoiban, hogy ko-
z0s korlat a bevont metaanalizisekben felhasznalt empirikus, primer kutatasok ismétlédése. Minél régebbi egy
empirikus kutatas, annal nagyobb eséllyel bekerilt mar tébb metaanalizisbe, igy torzité hatas lép fol. Nem
szandékolt kovetkezménye ennek a jelenségnek az Uj, primer empirikus kutatasok sulyanak leértékel6dése,
holott latszolag azonos alapsokasagon és latszélag azonos jelenségek kutatasa soran éppen az (j tarsadalmi-
gazdasagi-technologiai kériilmények kozott sziileté vizsgalatok hozhatnak kézvetleniil és hatékonyan felhasz-
nalhaté tudomanyos eredményeket.

Az egyel6re még nem nagy szamban megsziiletett meta-metaanalizisek jelentéségét az el6zéekben hasz-
nalt harom hasznosithatdsagi dimenzié mentén tekintjik at. A tudomany belsé logikaja szerint gyakorolt hata-
suk egyeldre korlatozottan megismerhetd. A Scopus kézli ugyan az egyes publikaciok FWCI (field-weighted ci-
tation index - teriletspecifikus stlyozott hivatkozasi index) értékeit, de ezekben egyelére nehéz tendenciat
felfedezni. Az FWCI figyelembe veszi a tudomanyteriilet mellett a megjelenés évét (régebbi publikacio esetén
természetesen nagyobb hivatkozasi értékek jellemzok). Az ide tartozd tanulmanyok fele az utébbi harom évbal
szarmazik, emiatt is csak nagy bizonytalansagu jéslatokba bocsatkozhatnank.

Az oktataspolitika szamara egyszer( és kézenfekvé eszkoz lehet a gyarapodé metaanalizis-tengerben a joval
kisebb szamu meta-metaanalizisekre hagyatkozni. Ez egyel6re tavlati opcid, a neveléstudomanyt pedig varhatdan
az orvostudomanyt, sporttudomanyt, pszicholégiat kévetéen egy masodik hullamban éri majd el a jelenség.

A pedagégiai gyakorlatra vonatkozé hatas szintugy kiszamithatatlan. Pontos adataink nincsenek, de sejté-
sem szerint a tanarképzésben és a tanar-tovabbképzésben (kiilonos tekintettel a kotelezé szakirodalmak hal-
mazara) még a metaanalizisek is inkabb kutatas-mddszertani fokusszal szerepelnek, avagy esetleg egy-egy kur-
zus vagy témakor bevezetésében a téma jelentéségének illusztralasara. Messzire lehetlink még attél a ponttol
(és talan nem is stirgetnénk ennek eljovetelét), amikor meghatarozé tananyagként vagy eléadasanyagként sza-
mitunk a metaanalizisekre vagy a meta-metanalizisekre.




Neveléstudomany 2026/1. Tanulmanyok

Lesz-e a metaanalizisek metaanaliziseinek metaanalizise ?

Latvan a meta-metaanalizisek gyarapodd szamat ohatatlanul felmeril a kérdés, hogy ez vajon mar a végsé meta-
szintje-e az elemzéseknek. Tisztan technikai szempontbdl nézve aligha van akadalya annak, hogy kell6 szamu
meta-metaanalizisb6l egy még magasabb szintli szintézis sziilessen. Ha szavakban probalnank kifejteni azt, hogy
mirél szélhat egy ilyen, még magasabb szint( elemzés, kezdjiik azonban érezni a megvaldsithatdsag korlatait, és
elkezdjik kétségbe vonni az értelmét. Analogias példaként esziinkbe juthatnak a matematikai fliggvények deri-
valtjai és azok értelmezése. Vajon ha egy adott orszag népessége a vizsgalddas targya, akkor milyen szint(i eréfe-
szitést jelent a gondolkodas szamara annak megértése, hogy ,az adott orszag népességnovekedésének gyorsula-
sa kisebb Gitemben folytatédik”? Mit mondunk egy ilyen allitassal magarél a népességszamrol? Ugy tiinik, hogy ha
a valtozasok valtozasainak a valtozasardl probalunk beszélni, akkor elvesznek azok a valtozék, azok a tényezdk,
amelyek az eredetileg vizsgalt teriileten meghatarozéak. Ahogyan fentebb lattuk, amennyiben az életkor, a fel-
hasznalt méréeszkoz, a mintanagysag és a tovabbi jellemzék alapjan szlirjiik és elemezziik az empirikus kutataso-
kat, egy szinttel magasabb elemzésben akar arra tudunk épiteni, hogy milyen médon szirtiik az alapveté kutatasi
jellemzéket. Még magasabb szinteken mar leginkabb arra épiilhet egy meta-metaanalizis, hogy megallapitsuk a
tobbszorosen figyelembe vett publikacidk okozta torzuldsokat és elhajlasokat. A meta-metaanalizisek egy adott
tartalmi terlilet metaanaliziseinek magasabb szint( attekintésére vallalkoznak. Eggyel magasabb szinten elvileg
arra torekedhetnénk, hogy a metaanalizisek metaanaliziseinek valamilyen szempontu rendszerezését valdsitsuk
meg. Végezziik el ezt a gondolatkisérletet egy konkrét tartalmi terilet példajan!

Szamos kutatas foglalkozott azzal, hogy kisiskolaskorban hogyan fligg 6ssze a munkamemoéria és a szamola-
si készség. Ezekre a kutatasokra alapozva mar tobb tucatnyi metaanalizis szliletett. Vajon ezeknek a metaanali-
ziseknek az 6sszegzett elemzése mirél szélhat? Amennyiben nem torténik szempontvaltas, gy az a helyzet all
el6, amirél korabban irtunk: egyes elsédleges kutatasok nagyobb sullyal, masok kisebb sullyal Gjra és Gjra sze-
repet kapnak egy Ujabb elemzésben, és végiil egy sUritett, aggregalt elemzés sziletik. Lehetéség nyilhat azon-
ban arra is, hogy tudatos reflexio torténjen arra vonatkozoéan, hogy milyen mérték(i egyszerUsités aran valoga-
tunk Ossze egy vizsgdlatba kiilonb6z6 orszagokban, kiilonb6z6 méréeszkdzokkel sziletett tanulmanyokat. A
szamolasi készségnek és a munkamemoérianak is sokféle méréeszkdze van, emellett az adatfelvétel platformja-
ban, tanév szerinti id6zitésében is lehetnek olyan kiilonbségek, amelyek az elsédleges publikaciékban igen je-
lentések voltak, am a metaanalizisben ezeket mar elhanyagoljak, és csak a f6 valtozokra, a f6 6sszefliggésekre
fokuszalnak. Ha a metaanalizisekbe bevont tetszéleges primer empirikus tanulmanyokat egyenként megvizs-
galnank, azok moédszertani részeiben és az eredmények diszkussziéjaban is fontos tényezéként szerepelnének
olyan dolgok, melyeket a metaanalizisek mar sziikségszertien, a cél érdekében nagyvonalian kezelnek. Az le-
hetne tehat egy sz6 szoros értelmében vett mindségi (kvalitativ) meta-metaelemzés fokusza, hogy a bevont
metaelemzések milyen mértékben és hogyan bantak nagyvonaltan a primer kutatasok valtozoival. Adott an-
nak a lehetdsége, és feltehetdleg vallalkozik is majd ra egy kutatécsoport, hogy a meglévé metaanalizisekben
hozott kutatéi dontésekrdl széljon egy meta-metaanalizis. Holman (2018) kritikai elemzése, melyet a metaana-
lizis médszerének védelmében fogalmazott meg, teljes mértékben alkalmas arra, hogy a meta-metaanalizisek

elemzési szempontjait elénk tarja.

Osszegzés

frasunkban a metaanalizisek és a meta-metaanalizisek vilagaba tekintettiink be. Reflektalni kivantunk arra az
egyre erételjesebb tendenciara, hogy egyre aprélékosabb, részletesebb szisztematikus attekintések késziilnek
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egyre novekvé szamban. Ezeknek a szisztematikus attekintéseknek és a veliik egyiitt névekvd szama metaana-
liziseknek a primer, empirikus kutatasok adjak a kutatasi adatbazisat. Ennek analdgiajara logikusan felvethetd,
hogy vajon a szisztematikus elemzések és metaanalizisek nem képezhetnek-e hasonldéan béséges adatbazist a
még magasabb szinten megvaldsuld attekintések szamara. Ahogyan tanulmanyunkban bemutattuk, a jelenség
létezik, azaz teret nyernek immar a metaanalizisek metaanalizisei is. Attekintéstink legkomolyabb korlatjanak
azt tartjuk, hogy ezen a harmadik, meta-metaszinten olyan példakat kerestilink és talaltunk, melyeknél a publi-
kacié cimében vagy kivonatdban megjelent a meta-metaanalizis kifejezés vagy ennek valamilyen véltozata.
Megengedhet6 ugyanakkor a feltételezés, hogy szdmos narrativ, azaz szubjektiv forrasvalogatassal él6 tanul-
many is foglalkozott mar metaanalizisek magasabb szintl elemzésével. Egyel6re ugyanakkor azt kellett megal-
lapitanunk, hogy ezek a harmadik szintli, ,meta-meta” elemzések a masodszinti metaanalizisek eszkdztaraval
élnek, ezaltal nem hoznak Uj mindséget az elemzésekbe, és rdadasul névelhetik a zajt és az interferenciat a pri-
mer tanulmanyok tobbszoros, tanulmanyokon keresztiil ismételten megvaldsuld szerepeltetésével. Gondolat-
menetlnk végsé konkllzidja, hogy érdemes tudatosan, nyitott szemmel figyelniink a publikaciék vildgaban
megjelend tendencidkra: nem kizart, hogy a metaanalizisek és a metaanalizisek metaanalizisei egy Uj tudoma-
nyos forradalom el6hirnokei.

Készonetnyilvanitas

Kutatasunkat az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja tdmogatta az MTA-SZTE Metakognicié Kuta-
técsoport keretében.
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Meta-analyses of meta-analyses — opportunity or blind-alley?

In this paper, we analyse a current trend in the history of science that we have identified over the last ten
years, which is increasingly present in the publication field and has also reached educational science. We claim
that the number of meta-analyses has achieved a critical mass that almost naturally gave rise to the possibility
of meta-analyses of meta-analyses. In our study, we outline tendencies and formulate dilemmas and sugges-
tions regarding what the emergence of meta-analyses of meta-analyses may mean for the development of

educational science and how it may yield usable research results.
Keywords: meta-analysis, systematic review, umbrella review, meta-analysis of meta-analyses
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Tanulmdnyunk a magyarorszdgi fels6oktatdsi konferencidk formdinak megujitdsdra fokuszdl. Az utébbi évtizedekben
vildgszerte elterjedtek olyan alternativ konferenciamodellek, amelyek el6térbe helyezik a résztvevék aktiv bevondsait,
a k6z0sségi tuddsépitést és az interakciora éplilé szakmai diskurzust. A magyar felséoktatdsi kontextusban azonban
még mindig a hagyomdnyos, egyirdnyu informdciddtaddson alapulé konferenciaformdk domindlnak. Tanulmdnyunk
célja, hogy nemzetkézi jogyakorlatok bemutatdsdval érveljen az interaktiv és a diszkurziv konferenciaformdk hazai el -
terjedése mellett, és egytttal bemutassa a mdr meglévé hazai kezdeményezéseket, amelyek kovetendé példdk lehet -
nek. Kitériink arra, hogy milyen tényezékre kell figyelni az uj formdk sikeres bevezetésekor, kiilonos tekintettel arra a
szektordlis sajdtossdgra, hogy az akadémiai életben tovdbbra is jelentds igény mutatkozik a publikdciés lehetéségek-
re. A tanulmdnyban ismertetett hazai példdk - mint a KRE Oktatdsinformatika Konferencidja, az ELTE PPK Fels6ok-
tatds-pedagdgiai Konferencidja vagy a Magyar Rektori Konferencia dltal szervezett Fels6oktatds-fejleszték Foruma -
igazoljdk, hogy Magyarorszdgon is elindult a vdltozds. VEglil konkrét szerzéi elkotelez6dést fogalmazunk meg, és aktiv
részvételre hivjuk kollégdinkat is ebben az innovdciéban.

Kulcsszavak: fels6oktatds, konferencia, unconference, konferenciaszervezés, akadémiai diskurzus

Bevezetés

A felséoktatasi konferencidk hagyomanyosan kézponti szerepet jatszanak a tudomanyos diskurzus fenntarta-
saban, a kutatdsi eredmények megosztasaban és a szakmai kozdsségek épitésében. Az utdbbi évtizedben
azonban egyre inkabb felmerl a kérdés, hogy a hagyomanyos konferenciaformak - kiiléndsen az egyiranyu in-
formacidéatadasra épiilé eléadasok - valéban megfelelnek-e a mai felséoktatas-fejlesztési céloknak és kihiva-
soknak. Az akadémiai szféra gyors valtozasai, a tudasépités kdzosségi dimenzidinak erésddése, illetve a nem-
zetkozi példak mind egyértelmien arra mutatnak ra, hogy sziikség van Uj, alternativ konferenciaformak beve-
zetésére, melyek valédi interaktivitast és tartalmasabb diskurzust tesznek lehetévé.

Jelen tanulmanyunkban azt vizsgaljuk, hogy milyen nemzetkdzi példak és jogyakorlatok inspiralhatjak a ma-
gyar felséoktatasi konferenciak atalakulasat, majd hazai példakon keresztiil is bemutatjuk, hogy ez a valtozas
mar itthon is megkezd6dott. Célunk tovabba, hogy attekintsiik azokat a kihivasokat és megfontolasokat, ame-
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lyekre érdemes figyelni az Gj formak sikeres hazai bevezetésénél. Végiil pedig, konkrét szerzéi elkdtelezédéssel
kivanjuk motivalni kollégainkat, hogy kezdjék el vagy folytassak ezt a szakmai innovaciét, hozzajarulva a ma-
gyar felsGoktatas-fejlesztési diskurzus gazdagitasdhoz és megujitasahoz.

Az alternativ konferenciaformak sziikségessége

A fels6éoktatasi konferencidk hosszu ideje meghatarozé szerepet jatszanak a tudomanyos diskurzus alakitasa-
ban, a szakmai kdzosségek erésitésében és az Uj kutatasi eredmények megosztasaban. A konferencia mifaj
gyokere egészen az 6kori gorog filozéfusokhoz vezethetd vissza, hiszen 6k fektették le a tudomanyos diskur-
zus alapjait az i.e. 4-5. szazadban. Késébb, az eurdpai kézépkorban (5-15. szazad) egyrészt a teoldgiai eszme-
cserék valtak konferenciaszer( 6sszejovetelekké, masrészt a kereskeddék nemcsak az arukat, hanem a kereske -
delmi trendekrdl valé gondolatokat is cseréltek, amelyek a késébbi gazdasagi konferencidk eléfutarainak te-
kintheték. A reneszansz idején (14-17. szazad) a tuddsok és a mivészek olyan férumokat szerveztek, ahol az
adott tudomanyos vagy muvészeti teriilet fejlédésérél beszélgethettek. A 17. szazadban megalakulé Angol Ki-
ralyi Tarsasag (Royal Society in England) jelentésen elémozditotta a tudomanyos diskurzusokat, és forradalma-
sitotta az Uttéré tudomanyos felfedezések terjesztésének iranyvonalait. Ezt kévetéen a 19. szdzadban sorra
alakultak meg a tudomanyos tarsasagok, amelyek tobbsége konferencidkat szervezett annak érdekében, hogy
egylttmikodés és tudasmegosztas valdsulhasson meg a kiilonb6zé tudomanyteriletek kézott. A 20. szazad
szamos technoldgiai Ujitdsa rengeteg valtozast és fejlédést hozott a konferencidk vilagaban, melyek koziil csak
a nemzetkozi konferencidk megvaldsitasanak lehetdségét emeljiik ki - mint a 20. szazad egyik legnagyobb val -
tozasat (Saliya, 2024). A torténelmi idék soran igy kialakult hagyomanyos tudomanyos vagy akadémiai konfe-
rencia teret biztosit a szakembereknek és a kutatéknak arra, hogy megismerhessék egy adott tudomanyag
vagy terllet trendjeit és (j eredményeit (Budd, Dinkel, Corpas, Fuller, Rubinat & Devos, 2015), valamint elése-
gitik és tdmogatjak a szakemberek formativ taldlkozasi igényeit.

A tudomanyos konferencidkon a megjelenés egyik hagyomanyos formaéja, az eléadas, tovabbra is dominal
mind az egyetemi oktatdsban, mind a tudomanyos kommunikaciéban. Az egyetemi el6adasok hasznossaga
azonban egyre inkabb vita targyat képezi. Bligh (1971) mara klasszikusnak szamité muive, a What'’s the use of
lecturing? évtizedekkel ezel6tt felhivta a figyelmet arra, hogy a passziv el6adasi formak jelentésen korlatozhat-
jak a hallgatok aktiv tanulasat és mélyebb megértését. A késébbi kutatasok tovabb erésitették ezt a kritikat:
Freeman és munkatarsai (2014) 225, a STEM terlletérél szarmazd tanulmanyt elemzé metaanalizise alata-
masztotta, hogy az aktiv tanulasi stratégiak jelentésen novelik a hallgaték teljesitményét a hagyomanyos el6-
adasalapu oktatassal szemben. Tronchoni, Izquierdo és Anguera (2022) szisztematikus szakirodalmi elemzésiik-
ben kiemelik a szakért6 (el6add) és a nem szakértd (példaul hallgatok, laikus hallgatdsag, téma irant érdeklo-
dék) szereplék kozotti kommunikacio Osszetettségét és a tudas megalkotasdban valo egylttm(ikodés
nehézségeit. Az interaktiv eléadas vagy mas néven new expert lecture (Tronchoni et al., 2022) tehat szamos
elénnyel jarhat, és segitheti a mélyebb megértést, de megallapitasuk szerint leghatékonyabban akkor, ha diverz
fels6oktatas-pedagogiai megoldasokkal kombinaltan alkalmazzak (French & Kennedy, 2016).

A tudomanyos konferencidk kontextusaban az el6éadasokkal kapcsolatos problémak hasonléak: az egyira-
nyu informacidkozlés gyakran nem 6sztonzi a mélyebb eszmecserét és az interaktiv tudasmegosztast. A kuta-
toi szocializacid és az akadémiai irastudas (academic literacy) szempontjabdl az eléadas azonban még mindig
fontos, hiszen segiti a kutatok szakmai identitdsanak formalédasat és a tudomanyos kommunikacié normainak
elsajatitasat (Nygaard, 2015; Rowley-Jolivet & Carter-Thomas, 2005). Ugyanakkor a modern kognitiv pszicho-
l6gia és pedagdgia eredményeire épitve, ha a tantermi el6adas hatékonysagat jelentésen ndvelni lehet interak-
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tiv elemek beépitésével (Bain, 2004), akkor a konferencidk egyiranyu, sokszor monoton kézlésformajat is disz-
kurzivabb3, interaktivabba lehet tenni. Az online térben zajl6 tudomanykommunikacié is egyre inkabb ravilagit
arra, hogy a figyelem hatarainak sz(ikéssége miatt az informaciékozlés 6nmagaban nem elégséges. Az egyete-
mi oktatasban alkalmazott diverz megoldasokhoz hasonléan, az aktiv bevonddas, a kozos tudasépités és a kol-
laboracié kulcsfontossaguva valnak a kutatéi szocializacié tereiben is (Lang, 2016).

A konferenciaprogramokban hangsulyosan a frontalis plenaris vagy szekcié el6adasok jelennek meg, ame-
lyekkel kapcsolatban Hale és Bessette (2016) azt allitja, hogy az elhangzott el6adasok utani megbeszélések na-
gyon korlatozottak, és inkabb védekezési mechanizmust kivinnak meg az el6éadétdl, nem pedig a konstruktiv
visszacsatolasra, az 6tletek megosztasara és kozos fejlesztésére vald reagalast. A hagyomanyos tudomanyos
konferencidkhoz kapcsolodo el6éadas mint mifaj a ,tudast olyan aruként kezeli, amelyet at kell adni a hallgato-
sagnak, nem pedig a hallgatdsag alkotja meg” azt (Sweeting & Hohl idézi Hale & Bessette, 2016, p. 10). Nincs
tudomasunk azonban olyan kutatasi eredményekrél, amelyek azt mutatnak be, hogy az eléadasok, a poszter-
szekciok, a kerekasztal beszélgetések stb. hogyan és milyen mértékben érik el a k6zos tudasépités céljat. Ez
azért probléma, mert arra viszont vannak hivatkozasok, hogy egy nagyméret(i hagyomanyos konferencian a hi-
vatalos programban megjelené informacié halmazbdl az egyének kimutathatéan kevés informaciét visznek ma-
gukkal vagy hasznalnak fel (lasd Rowe, 2017a, p. 115; Rowe, 2017b, pp. 15, 48-50; Rowe & llic 2015, pp.
3661-3662). S6t, a legtébb hagyomanyos konferencian az a bevett gyakorlat, hogy linearis, egyetemi el6adas
jellegli, pédium prezentacidk vannak, amelyek nem feltétleniil adnak lehetdéséget az interakciora és a kélcso -
nos tudasmegosztasra. Ezen tul a szoros idébeosztas is tovabb korlatozza az informacidcserére éplilé beszél-
getések lehetdségét (Rowe, 2018). A fentiekbdl kifolyolag egy hagyomanyos konferencian a résztvevok gyak-
ran Ugy érezhetik, hogy a legizgalmasabb és leghasznosabb eszmecserék a sziinetekben zajl6é kétetlenebb be-
szélgetések és a szakmai halozatépités (Budd et al., 2015) soran torténnek.

Az utdbbi években - talan épp a fentieket figyelembe véve - a hagyomanyos formak mellett szerepet kapnak
az alternativ megoldasok is a tudomanyos konferenciak gyakorlataban, erre utal az unconferencing mufaja is. Ez
olyan nem-hierarchikus konferenciaformakat foglal magaban, amelyek el6segitik az interaktiv, résztvevékézpontu
tanulast. Az ilyen tipusi eseményeken a résztvevok aktivabb szerepet vallalhatnak a tartalom formalasaban, elé-
segitve az intenzivebb tudasmegosztast és a valodi szakmai parbeszéd kialakulasat (Lampel, Banerjee & Bhalla,
2020). Az interaktiv és részvételi alapu konferenciaformak alkalmazasa ezaltal jobban hozzajarulhat a kdlcsénos
tudasmegosztashoz, az aktiv tanulas 6sztonzéséhez és a tudomanyos kdzosségek megerdsitéséhez.

Mindezt alapul véve, tanulmanyunkban olyan konferenciaformakat mutatunk be, amelyeket nemzetkozi és
hazai tudomanyos és szakmai k6zdsségek, szervezetek alkalmaznak azzal a céllal, hogy a hagyomanyos eléadas
mUfajan tulmutatva alternativ és interaktiv médokon tdmogassak a tudascserét és a kdzos szakmai diskurzust
rendezvényeiken. Tovabba megfogalmazunk olyan ajanlasokat is, amelyeket évtizedek 6ta sikeresen alkalma-
zott jogyakorlatokbdl szarmaztatunk, és amelyeket hasznosnak talaltunk megosztani a hazai fels6oktatasi kon -
ferenciak irant érdeklédé kozosséggel. Ezzel a tanulmannyal szeretnénk hozzajarulni ahhoz, hogy a magyar fel-
s6oktatas kérdéseirél folytatott parbeszéd, valamint a szakmai szocializacié a kdz6s gondolkodas és egyiittmu-
kodés jegyében torténjen, és olyan keretek kozott, amelyek alkalmasak arra, hogy hatékonyan reagéljunk a
gyorsan valtozo felséoktatasi kérnyezet elvarasaira és dinamikaira.
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Uj formak — torténeti attekintés és alapelvek

A korabbi, hagyomanyos konferenciaformaktdél eltérd irdnyultsaglu akadémiai rendezvényekre haszndlja a nem-
zetkozi szakirodalom az unconference elnevezést, amelyet Follett (2006) az 6tletek megosztasara, halozatépités-
re, tanulasra, beszédre, bemutatodra és altalaban a [masokkal] valé interakciora alkalmas 6nszervez6dé forumként
definial. A jelenség létrejottét és torténetét Gsszefoglald irasokbdl (Budd et al., 2015; Greenhill & Wiebrands,
2008; Krull et al., 2024; Lampel et al., 2020) megtudhatjuk, hogy ezek a rendezvények a hagyomanyos konferen-
cidk alternativajaként fejlédtek ki azzal a f6 céllal, hogy feloldjak a korabbi merev struktirakat, illetve az olyan
szabalyokat, miszerint csak a meghivott, esetleg szponzoralt eléadék kaphatnak szét. A koncepcié minden egyes
résztvevé aktiv bevonddasat kivanja elérni a rugalmas keretek és az 6nszervezédés révén.

Az unconferencing kifejezést Owen alkotta meg 1998-ban, miutan észrevette, hogy a résztvevék jobban él-
vezik a konferencidk informalis részeit, példaul a kavésziineteket, mint a hivatalos el6éadasokat. Ennek hatasara
létrehozta az Open Space konferencidkat, ahol nincs elére meghatarozott menetrend, féel6addk vagy panelbe -
szélgetések, hanem a résztvevék kézdsen szervezik meg a programot (Budd et al., 2015; Greenhill & Wieb-
rands, 2008; Lampel et al., 2020). Az Open Space mddszertan az alabbi alapelvek mentén mukaodik: i) Aki eljon,
az a megfelelé ember. ii) Ami torténik, az az egyetlen dolog, ami megtérténhetett. iii) Amikor elkezdédik, az a
megfeleld id6. iv) Amikor véget ér, akkor van vége (Greenhill & Wiebrands, 2008; Krull et al., 2024). Ezen tul-
menden a fogalom megalkotdja a résztvevdk felel6sségét is hangsulyozta: az Owen altal megfogalmazott The
Law of Two Feet [A két 1ab torvénye] a kdvetkezdket mondja ki: ,ha barki Ggy talalja, hogy sem tanulni, sem
hozzajarulni nem tud [az adott helyzetben a konferencian], akkor hasznalnia kell a két l1abat, és at kell sétalnia
egy [szamara] produktivabb helyre.” (Owen, 1997 idézi Greenhill & Wiebrands, 2008).

Ez az Uj forma kezdetben féleg csak az Ujdonsagokra nyitott szoftverfejlesztéi kozosségben terjedt el, az el -
s6 dokumentalt hasznalata egy 1998-as XML-fejleszt6i konferencidhoz kapcsolddik (Lampel et al., 2020), majd
2004-ben valt ismertebbé a BloggerCon révén, amely egy bloggerek szamara szervezett, felhasznaldkoézpontu
esemény volt. Az elsé nyilvadnos unconference a 2005-ben megrendezett BarCamp Palo Alto volt, melyet sza-
mos tovabbi, féként konyvtarak altal szervezett rendezvény kovetett (Greenhill & Wiebrands, 2008). A lassan
és csak bizonyos kézegekben terjedd forma fokozatosan egyre népszer(ibbé valt: Eszak-Amerikaban 2006-
2015 kozott évente atlagosan 23 konferenciat szerveztek ebben a mifajban, mikézben a felhasznaloi szakteri-
letek is egyre jobban diverzifikalédtak (vo. Lampel et al., 2020).

Osszességében elmondhaté, hogy ennek a mUfajnak az alapelve szerint a kdzénség - nem kizarolag a podi-
umra emelkedé eléadék - érdekes gondolatokkal, meglatasokkal és szakértelemmel rendelkezik, amit 6nszerve-
z6d6 médokon oszthat meg a konferencia keretein beliil. igy mindenki, aki részt vesz egy ilyen tipust rendezvé-
nyen valamilyen médon hozzajarul a kozosségi eszmecseréhez, amely megvaldsulhat példaul el6adas formajaban,
hozzaszolas(ok)ban, projektdemonstracidban vagy egyszerlien aktiv kérdésfelvetés soran (Follett, 2006).

A hagyomanyos konferencidk és az unconference rendezvények kozott tobb alapvetd kilonbség figyelheté
meg (lasd az 1. tablazatot), mikdzben fontos megjegyezni, hogy mindkét formanak megvan a maga szerepe és
értéke, attoél fliggben, hogy a szakmai kdzosség milyen célokat kivan elérni.
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Hagyomanyos konferencia Unconference

Szervezdk altaldban hivatalos szervezetek, szakmai  gyakran fliggetlen egyének vagy kisebb ko-
tarsasdgok vagy vallalatok z06sségek

Szerkezet jol strukturalt, elére meghatarozott prog- rugalmasabb keretek, résztvevéik aktiv sze-
rammal és formalis el6adasokkal mikodd- repet kapnak, és az események tartalma
nek akar a helyszinen is alakulhat

Téma, tartalom 3ltalaban hosszabb el6készitési folyamat gyorsan reagal az aktualis szakmai torténé-
elézi meg, ezért jellemzéen mélyebb ku-  sekre, igy a legfrissebb témakat is képes fel-

tatasi eredmények bemutatasara és a dolgozni
szakmai diskurzus formalizalasara alkal-
masak

El6adok nagy hangsulyt fektetnek a neves el6- kézéppontjaban az interaktivitas, a kozvet-
addkra és a szakmai elismertségre len tudasmegosztas és a spontan halozat-

épités all

Résztvevd tébbnyire passziv befogado, az aktivitds  az aktiv részvételért felel6sséget vallalo, a
leginkabb kérdésfeltevés, rovid diszkusz- tartalmat kiilonb6z6 interaktivitasi formak-
szi6 formajaba valosul meg ban aktivan formald

1. tdbldzat: A hagyomdnyos konferencia és az unconference dsszevetése
(Greenhill & Wiebrands, 2008 alapjdn sajdt, kiegészitett szerkesztés)

Az ilyen tipusu rendezvényekre szép szammal taldlunk jogyakorlatokat mind a személyes jelenléttel meg-
rendezett, mind pedig a virtudlis kdrnyezetben tartott konferencidk kozott (vo. Holman, Kent & Weissgerber,
2021). A megvaldsitas helyszine a célt - az aktiv kbzremiikodés és tapasztalatcsere el6térbe helyezését a pasz-
sziv részvétel helyett - nem befolyasolja, csupan a megvaldsitas eszkdzrendszere valtozik.

Uj konferenciaformak a vilagban

A tovabbiakban néhany konkrét megvalésitasi példan keresztiil mutatjuk be az Gj, hagyomanyostél eltéré for-
makban rejlé lehetéségeket.

Az elemzés mddszertana az 6nkényes mintavalasztas volt, amelynek alapjat az évente frissitett, felséokta-
tas-fejleszt6i konferencia gyljtemény adta. A kdzel 25 rendezvénybdl 4 olyan rendezvényt valogattunk 6ssze
az elemzéshez, amely

- felséoktatas-pedagdgiahoz és/vagy oktatasfejlesztéshez kapcsolédik,

- nemzetkozi részvételre tart szamot,

- és amelynek kapcsan rendelkeziink résztvevéi és/vagy szervez6i személyes tapasztalattal.

Az egyes formak elemzési szempontjait a legrégebbi felsGoktatasfejlesztési konferencia (POD Network -
ldsd lentebb) éves szakmai rendezvényének szekcidleirdsai alapjan alkottuk meg. Alapveté fontossagu volt,
hogy a szempontok alapjan megjelenitsiik a formakban rejlé Gjdonsagokat, lehetévé tegyiik azok Gsszevetését
a hagyomanyos formakkal, valamint tAmogassuk a kiprébalast és a megvalésitast a hazai gyakorlatban. Ennél-
fogva elemzésre keriilt az egyes szekcidtipusok idékerete, a prezentacidé iddéaranya, a kozonség interakcidinak
mértéke, illetve a megvaldsitas formaja (vO. 1. melléklet). A megvaldsithatdsag erételjesebb tdmogatasa érde-
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kében az egyes Ujszerl formak részletes leirasat is elkészitettiik, a javasolt magyar elnevezésekkel (v6. 2. mel-
léklet).
A fentiek alapjan kivalasztott négy konferencia:
e POD Network Conference (https:/podnetwork.org/)
e EARLI Sig4 Conference (https:/www.earli.org/sig/sig-4-higher-education)
e HELTASA (un)conference (https:/heltasa.org.za/)
e Hochschulforum Digitalisierung University: Future Festival (https:/festival.hfd.digital/de/)
A tovabbiakban olvashato részletes elemzés alapjat az utolsé harom év (2022-2024) kapcsolddo konferen-
cia eseményei képezik, amelyekrdl informaciét az egyes események honlapjai és ott taldlhaté nyilvanos doku-
mentumok adtak.

POD - Amerikai Egyesiilt Allamok

A Professional & Organizational Development Network in Higher Education (POD) az Egyesiilt Allamokbdl in-
dult, mara nemzetkozi hatokorl szervezet, amely a fels6oktatas-fejleszték szakmai tdmogatasara fokuszal, kii-
[6nGsen azokéra, akik Center for Teaching and Learning (CTL) egységekben dolgoznak. A halozat éves konfe-
rencidja nem csupan tudomanyos esemény, hanem él6, kisérletezé kozosségi tér, ahol a formak az aktudlis igé-
nyekhez igazodnak, és a tapasztalatmegosztas all a kozéppontban.

A POD-konferencia valtozatos szekciéi tdmogatjdk a tapasztalatcserét, az otletgeneralast és a munkahoz
kotédoé kozos kihivasok megértését. Az olyan formak, mint az Interactive Sessions, Roundtables, Perspectives
vagy a Research-szekciék nemcsak el6adasok, hanem intenziv szakmai eszmecserék is. A Birds-of-a-Feather
(BoF) forma kuilonosen népszeri: ezek informalis, de iranyitott beszélgetések, amelyek soran a résztvevok sajat
munkajukhoz kapcsolédé kdzos kihivasokat dolgoznak fel egymas tapasztalatai alapjan.

A POD-konferencia egyik alapelve az eréforrasok és jogyakorlatok szabad aramlasa. Ennek szellemében
mUkodik a Resource Fair, ahol oktatasfejleszték mutatjadk be sajat fejlesztéseiket, anyagaikat, kezdeményezése-
iket. A megosztas tdmogatdsanak masik formaja a Workshop-in-a-box, amely hazaviheté mdhelytartalmakat
kinal. A konferenciaformak kozott helyet kap a POD Talks is - rovid, inspirativ el6éadasok TED-stilusban - vala-
mint a Poster Sessions, amelyek lehetéséget adnak (j kezdeményezések és kutatasok bemutatisara.

A konferencia nemcsak szakmai a tanulast, hanem a kapcsolatépitést is aktivan tAmogatja. Az olyan esemé-
nyek, mint a GPPD Networking Event (végzds hallgatok és posztdoktorok szamara), vagy a Job Fair, hozzajarul -
nak a palyakezddk karrierépitéséhez és az intézménykodzi mobilitds 6sztonzéséhez. Emellett a Special Interest
Groups (SIGs) és albizottsagi talalkozok strukturalt szakmai kozésségeket hoznak létre a tartds tudasmegosztas
és egylttmikodés érdekében.

A POD-konferencia kiilon figyelmet fordit a résztvevék mentalis, fizikai és kozosségi jollétére. A Well-being
sessions (példaul a joga, a meditacid, a kézmliveskedés és a kdzos futas) célja, hogy segitse a résztvevék feltol -
tédését és kapcsolodasat - nemcsak szakmailag, hanem emberileg is. Az Affinity Groups forma pedig a margi-
nalizalt csoportokhoz tartozé kollégak szamara kinal biztonsagos, tdmogatd kozeget, ahol megoszthatjak ta-
pasztalataikat, stratégiaikat, és kapcsolédhatnak egymashoz - elésegitve az autentikus jelenlétet és a rend-
szerszint( valtozasok tdmogatasat is.

A 2024-es POD-konferencia szekcidétipusait figyelembe véve feltérképeztiik a prezentacié és a kozonség
interakcidinak hozzavetéleges aranyait. Célunk az volt, hogy lassuk, milyen mértékben jellemzé a prezentacio-
koézpontusag, illetve a résztvevéi interakcié az egyes szekcidtipusokra. A POD minden szekciétipust besorol
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egy haromfokozatu skalan (alacsony - kzepes - magas) a fenti két dimenzié mentén. Ezeket az adatokat vet-
tuk alapul.

Az elemzést két nézépontbdl végeztiik el:

1. A konferencia teljes id6tartama alapjan - azaz az adott szekciéformakra forditott 6sszes id6 tekinteté -
ben.

2. Szekcidszam szerinti 6sszesités alapjan - azaz hogy hany alkalommal kerdilt sor egy adott tipusu szek-
ciora.

Az eredmények arra mutatnak ra, hogy a POD-konferencia szekciétipusainak strukturalis sokszintsége jol
leképezi a szervezet értékalapu torekvéseit, kiilondsen a gyakorlati tudasmegosztas, a kollegialitas és a kdzos-
ségi tanulas el6térbe helyezését. Mig egyes formak (példaul a POD Talks és a Research Presentations) magas
prezentacidaranyt és alacsony interakciot mutatnak, mas tipusok (példaul a Birds-of-a-Feather, az Affinity Gro-
ups és a Well-being sessions) kifejezetten az interaktiv, k6z6sségi részvételre épiilnek, jellemzéen minimalis
formalis prezentacidval (1. és 2. abra).

A szekciok szdm szerinti eloszlasa alapjan a kdzepes és magas interaktivitasi szintet képvisel6 formak domi-
naltak (145, illetve 95 a 298-bdl), ami arra utal, hogy a konferencia nem csupan a tudasatadas, hanem k&zos-
ségépités tereként is mikodik. Az interaktivitds hangsulyossaga az idétartamaranyd elemzés soran még erétel-
jesebben megjelenik: 22235 percbél 18330 perc magas interaktivitasu tevékenységet jelenit meg a program,
ami O0sszességében a konferencia id6tartamanak 82,44%-a. Ugyanakkor az interaktiv szekcidk sokszor rovi-
debb ideig tartanak, mig a hagyomanyosabb formak (példaul a prekonferencia workshopok) hosszabb idékeret-
ben valésulnak meg. Ez finom egyensulyt jelez az informacidatadas és a részvételi dinamika kozott.

Kézepes; 13185 perc;

Magas; 204 db; 68%

Magas; 18330 perc; 82%

Kézepes; 145 db; 49% 59%
Kazepes; 26 db; 9%
. 3 Alacsony; 5220 perc; : 2 :
Alacsony; 60 db; 20% Alacsony; 68 db; 23% 23% ; Kozepes; 1950 perc; 9%
Alacsony; 1955 perc; 9%
Prezentaci6 id6ardnya Kozonséginterakelo foka Prezentacid idSaranya Kézonséginterakeid foka

1. dbra: A szekciok szdmdnak megoszldsa a prezentdciés 2. dbra: A konferencia teljes idejének (6sszesen 44 470

idé6 és a kbzonséginterakcié mértéke szerint: az alacsony, perc) megoszldsa a prezentdcios idé és a
a kbzepes és a magas szintti szekciotipusok ardnyai. kézonséginterakcié mértéke szerint: alacsony, kézepes és
(Forrds: sajdt szerkesztés a POD 2024 konferencia magas szintt szekciétipusok ardnyai. (Forrds: sajdt
programja alapjdn) szerkesztés a POD 2024 konferencia programja alapjdn)

Az 1. mellékletben lathatd, hogy a POD-adatokon végzett elemzést kbvetéen a tovabbiakban bemutatasra
keriilé masik harom konferencia szekcidtipusait is elemeztiik, és besoroltuk a POD elemzési dimenzidi mentén

az alacsony, a kdzepes és a magas kategoériakba.
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Osszességében az eredmények megerdsitik, hogy az 1. mellékletben felsorolt szekciétipusok tudatosan ta-
mogatjak a tanuldsi kozosségek épitését, és teret ad a résztvevoéi aktivitas kilonb6zé formainak az eléadéi sze -
reptdl a kollegidlis tapasztalatmegosztasig és az identitasalapu kézosségi tAmogatasig.

EARLI SIG 4 — Eurépa

A nagymult oktataskutato eurdpai szervezetek egyike az EARLI (European Association for Research on Lear-
ning and Instruction), amelynek konferenciain szintén megjelentek a klasszikus el6adasforma mellett az alter-
nativ formak is. Az EARLI konferencidk célja 1985 6ta stabilan az, hogy tdmogassak a tanitas-tanulas folyama-
tainak tudomanyos vizsgalatat, valamint elésegitsék a kutaték kozotti nemzetkozi egylittmiikddést, kilonos
hangsulyt helyezve az interdiszciplinaris megkozelitésekre, amelyek 6tvozik a kognitiv pszicholégia, a pedagé-
gia, a tarsadalomtudomanyok és az informatikai tudomanyok eredményeit. igy a hagyomanyos tudomanyos
konferencidk mdfaji hatarait tiszteletben tartva az Gj formak célja is az, hogy hidat épitsenek az alapkutatas és
az oktatasi gyakorlat kozott, és ezzel hozzajaruljanak az oktatasi innovacidok tudomanyos megalapozasahoz.

A kétévente megrendezett nemzetkdzi EARLI konferencian kivil az an. Special Interest Groups (SIGs) pél-
daul a fels6oktatas-kutatas, az oktatasi technoldgidk és a tantargyspecifikus tanulds csoportok stb. is megszer -
vezik a sajat, szlikebb teriiletekre koncentralé, nemzetkozi konferenciaikat. A szervezet SIG-jei kiemelt figyel-
met forditanak a fiatal kutatok tdmogatasara is, amelyet a JURE (Junior Researchers of EARLI) halézaton ke-
resztil valésitanak meg.

Az EARLI SIG 4 Higher Education kétévente megrendezett konferencidin a hagyomanyos, azaz a felséokta-
tas-kutatasi eredmények disszeminaciojat és megvitatasat szolgalé formakon tul (példaul plenaris eléadas, el6-
adas, szimpdzium, poszterszekcio) 2018 6ta az interaktivitast és a tudomanyos networkinget tamogaté Kolla-
borativ Tér forma is felkeriilt a lehetéségek kdzé. Ez utdbbi forma kiemelkedik kollaborativ fékuszaval, amely -
nek koészonhetéen a résztvevék kozos kutatasi projektotleteket dolgoznak ki kiscsoportos interakcidkban. Ez
azért is fontos, mert a klasszikusnak szamité kutatasi el6adasokban mar kész eredményeket és értelmezéseket
prezentalnak a kutatok, mig a Kollaborativ Tér ennél ,megengeddbb” és otletborzeként, kdzés gondolkodasi
platformként teret ad a kezdeti stddiumban Iévé kutatasi elképzelések megvitatdsanak is.

A SIG 4 csoport konferenciai erételjesen tdmogatjak a fiatal kutatok (JURE-tagok) szakmai fejlédését a nem-
zetkozi kutatasi halézaton bellil. Szamukra célzott szekcidk, interaktiv workshopok és az informalis Mentoring
Lunch nyujt lehetéséget kutatasi terveik megvitatasara, modszertani kérdések tisztazasara és karrierépitési ta-
nacsadasra. A mentoralt interakciok célja a bizalomépités és a hosszu tavu egyiittmikodések megalapozasa.

HELTASA — Dél-Afrikai Koztarsasag

A HELTASA (Higher Education Learning and Teaching Association of Southern Africa) dél-afrikai szervezet,
amely a felséoktatas tanulds- és tanitasfejlesztését tlizte zaszlajara. Az egyesiilet altal szervezett konferenciak
az utdbbi években tudatosan kezdtek elszakadni a hagyomanyos konferenciaformaktdl, egyre inkabb az un.
(un)conferencing megkézelitést alkalmazva. Ennek a megkdzelitésnek a célja, hogy formalis és informalis kere-
tek kozott egyarant aktiv parbeszédre 6sztondzze a résztvevdket, mikdzben tovabbra is fenntartja a tudoma-
nyos igényesség és bizonyitékalapusag kritériumait (v6. Krull et al., 2024).

A HELTASA eseményei kiemelkednek abban, hogy mar a konferencia el6készitése és kommunikacidja is
rendhagyd, kreativ elemeket alkalmaz. Kivalé példa erre a 2022-es HELTASA-Festival konferenciafelhivasa,
amely a hagyomanyos kiiras helyett egy verssel (,Ke Nako!” - magyarul: ,Eljott az id6!”) kezd6dott, majd ezt ké-
s6bb a szervezdk egy acapella dallal egészitették ki, amely a fesztivalt népszer(sitette (v6. Krull et al., 2024, az
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acapella dal Youtube-on érhetd el). Ez a kreativ kommunikacié nemcsak figyelemfelhivé volt, hanem a rendez-
vény szellemiségét is egyértelmdlen kozvetitette. Maguk a konferencia szekciéi is tobbféle innovativ format 6t-
vOznek, amelyek tudatosan a résztvevok aktiv bevonasara épitenek. A rendezvény egyik figyelemreméltoé saja-
tossaga a kiilonb6z6 szekcidbeszélgetések vizualis dokumentalasa: grafikus szakemberek vesznek részt az ese-
ményeken, és élében rajzolnak vizualis 6sszegzést a legfontosabb gondolatokrol és vitaelemekrdl. (A 3. dbra a
Professional Learning szekciéban késziilt vizulis 6sszegzést mutatja be. A konferencia tovabbi szekcidinak gra-
fikus 6sszefoglaldi pedig a rendezvény hivatalos honlapjan érheték el.)
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3. dbra: Vizudlis dsszegzés a legfontosabb gondolatokrél és vitaelemekrél a Professional Learning
szekciéban (Forrds: HELTASA (un)conference 2022, https://heltasa.org.za/festival-2022/)

Lk o

A HELTASA-konferenciak innovacioi kozott kiemelheté még az olyan hagyomanyos konferenciaformak,
mint példaul a szobeli és poszter-el6adasok Gjraértelmezése is. A szdbeli el6adasok (oral presentations) eseté-
ben a hagyomanyos kutatasi eredmények ismertetése helyett reflektiv, provokativ el6adasok zajlanak, amelyek
kifejezetten az eredmények korli diskurzusra és parbeszédre 6sztondznek. A poszterel6adasok (poster pres-
entations) pedig kifejezetten a rovid, parbeszédindité bemutatokra épuilnek, Gszténdzve a kreativ, digitalis
poszterek alkalmazasat és lehetéséget biztositva a gazdagabb interakciéra.

Fontos jellemzdje a HELTASA rendezvényeinek az is, hogy a konferenciafelhivasokban a szervezék el6zete-
sen elvarjak a résztvevoktdl, hogy konkrét, beszélgetést generdld kérdéseket fogalmazzanak meg az absztrak-
tokban (HELTASA, 2023). Ezzel el6zetesen biztositjak, hogy a szekcidkban valéban interaktiv és relevans szak-

mai eszmecsere alakuljon ki.
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Végiil, a COVID-19 pandémia hatasara szamos format sikeresen alkalmaztak virtudlis kérnyezetben is. J6
példa erre a reflektiv dialégus (reflective dialogue) tipusu beszélgetések online megvaldsitasa, mint a 2020-as
The Future of Teaching and Learning on the African Continent cimd esemény, amely bebizonyitotta, hogy ezek
a formak hatékonyan mukodtethetdk a digitalis térben is.

Hochschulforum Digitalisierung — Németorszag

A Hochschulforum Digitalisierung (HFD) németorszagi szervezet, amely 2014-es megalakulasa 6ta a fels6okta-
tasi tanulas és tanitas digitalizacidjanak tdmogatasara 6sszpontosit. Az egyesiilet kiemelt célja az oktatasi szek-
tor digitlis innovacidinak lathatéva tétele, valamint az egyetemek, a dontéshozdk és a piaci szereplék kozotti
egylttmikodések 6sztonzése. A szervezet tevékenységét haldzatépit6é platformként végzi, ahol jégyakorlatok
megosztasaval segiti el6 a digitalis oktatasi innovacidkat.

A HFD két kiemelt rendezvényt szervez rendszeresen, amelyek innovativ formaiknak készonhetéen jelentds
hatast gyakorolnak a digitalis oktatas jovéjére. Az elsé a HFDcon, amely 2017 éta évente biztosit forumot az ok-
tatasi digitalizacié kulcsszerepl6inek. A HFDcon kilénlegessége, hogy a konferencia programja nem elézetesen
meghatarozott, hanem a résztvevok kozosségi javaslatai alapjan alakul ki. Ezaltal a rendezvény kozvetlenil reflek-
tal a jelenlévdk aktudlis érdeklédésére, biztositva az aktiv részvétel lehetbségét és a kbzosségi tudasépitést.

A masik kiemelked6 esemény, a University:Future Festival (U:FF) 2020 6ta Németorszag legnagyobb hibrid
oktatasi rendezvényévé nétte ki magat. A rendezvény alapelve, hogy programjaban kizarélag digitalis eszkoz-
hasznalaton alapulé tartalmak szerepelnek. Kiilon figyelmet forditanak arra, hogy innovativ formakat alkalmaz-
zanak, példaul mdvészi megjelenitéseket, kreativ digitalis élményeket integraljanak a programba.

Mindkét eseményen rendszeresen alkalmazzak az Un. barcamp format. Ez a megkozelités lehetéséget ad
minden résztvevének arra, hogy rovid prezentacié keretében olyan témakat vessen fel, amelyeket kdz6sen sza-
vaznak meg, és épitenek be a napi programba. Ezaltal nem egy hagyomanyosan elékészitett prezentacids prog-
ram domindl, hanem inkdbb kotetlen beszélgetések, vitak és aktudlis témak megvitatasa zajlik.

A rendezvényeken gyakran alkalmaznak olyan workshopokat is, amelyek két f6 tipusba sorolhaték: a Spot on
workshopok inkabb elméleti alapozast nyudjtanak hosszabb bevezeté eléadasokkal, mig a Hands on workshopok
kifejezetten gyakorlati, interaktiv feladatokra fokuszalnak, minimalis vagy rovid eléadassal. Tovabbi érdekes inno-
vacioként emlitheté meg a poszterkiallitds audioguide-dal kombinalt formaja, amely lehetévé teszi a résztvevok
szamara, hogy onalléan ismerkedjenek meg a bemutatott anyagokkal, mikdzben adott idésavban interaktiv be-
szélgetéseken is részt vehetnek a poszter szerzdivel. A HFD eseményeinek népszer(i és humoros eleme a Fail
Night, amelynek soran a résztvevék rovid, szérakoztaté formaban szamolhatnak be a digitalis oktatasi kornyezet-
ben megélt legrosszabb, legviccesebb vagy leginkabb tanulsagos kudarcaikrél (Worst Experiences). Ez a forma
nemcsak a szakmai tapasztalatmegosztast segiti el6, hanem kézosségi kapcsolatépité funkciét is betolt.

Véglil, a 2024-es jubileumi HFDcon kiilonleges eseményeként valdosult meg a Galériaséta (Gallery walk),
amely interaktiv és jatékos médon tekintette at a szervezet 10 éves torténetét. A résztvevok kilonbozé allo -
masokon - példaul memoériajatékon, egyéni HFD-taska készitésén, nemzetkozi egylittmikodések jatékos meg-
jelenitésén vagy akar egyetemi témaju jenga jatékon - vehettek részt, ezzel segitve az élményszerl tanulast és
interakciot (4. abra). Ez a forma jol adaptalhatd mas eseményeken is, példaul évforduldk vagy kiadvanybemuta-
tok kreativ feldolgozasakor.
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4. dbra: A Galériaséta egyik dllomdsa (Forrds: Konferencia-beszdmold,
https://hochschulforumdigitalisierung.de/hfdcon-2024-bericht/)

Uj formak bevezetése: kihivasok és buktatok

Az alternativ és interaktiv konferenciaformak bevezetésénél kulcsfontossagul, hogy vildgos instrukcidkat és
egyértelmd példakat adjunk a résztvevéknek. Gyakori hiba ugyanis, hogy az eléadék vagy a résztvevék a meg-
szokott keretek kozott probaljak értelmezni az Uj formakat, példaul workshop cimszé alatt valdjaban frontalis
eléadast tartanak. A pontos, strukturalt instrukciok mellett segithet a résztvevék elézetes felkészitése, illetve
konkrét, sikeresen alkalmazott nemzetkdzi jogyakorlatok példaként torténé bemutatasa is.

Kiemelten fontos figyelembe venni azt a hazai sajatossagot, hogy az akadémiai kbzeg tovabbra is jelentds
mértékd publikacios tevékenységet var el a kutatoktoél. Ezért az interaktiv, diszkurziv formak nem valthatjak fel
teljes mértékben a hagyomanyos, kutatasi eredményeket prezentalé eléadasokat. Egy lehetséges megoldas er-
re a kihivasra, ha a konferencia szervezéi parhuzamosan tébb kiilénb6z6 tipusu programot kindlnak: egyes
szekciok megtarthatjak a hagyomanyos kutataskdzpontu prezentacios stilust, mig masok kimondottan az inter-
aktiv, diskurzusalapti elemekre &sszpontosithatnak. gy minden résztvevé kivalaszthatja azt a format, amely az
6 igényeinek és intézményi elvarasainak legjobban megfelel.

Emellett a hagyomanyosabb formak esetében is beépitheté a mindségbiztositasba egy olyan kritérium,
amely megkéveteli az el6adoktdl, hogy valamilyen mértékben interaktiv elemekkel egészitsék ki prezentacioju-
kat. Ez lehet kérdésfelvetés, kozds gondolkodast 6sztonzé révid aktivitads, vagy akar az eléadas utani struktu-
ralt diszkusszié. Ehhez elengedhetetlen az értékelési szempontrendszerek, értékel6tablak kidolgozasa és alkal -
mazasa (lasd 3. melléklet), valamint az el6addk és a moderatorok felkészitése és tamogatasa a minGségi stan -
dardok betartasaban.
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Budd és munkatéarsai (2015) az unconference rendezvények tapasztalatai alapjan az alabbi tiz szabalyt fogal-
maztak meg (amelyek koziil tobb természetesen hagyomanyos konferenciak szervezésénél is hasznos lehet):

1. Dontsiik el, hogy az unconference vagy a hagyomanyos konferencia szervezése-e a célunk! Fontos
mérlegelni a résztvevék szamat, a helyszin méretét, az elvarasokat és a célokat annak eldontéséhez,
hogy melyik forma a legmegfelelébb.

2. Viélasszuk ki a megfelelé format! Az unconference tobbféle mdédon szervezheté, példaul Birds of a
Feather talalkozok, barcampek vagy hackathonok formajaban, a résztvevok céljaitél fliggéen.

3. Biztositsunk megfelel6 helyszint és infrastruktarat! Olyan helyszint valasszunk, amely tAmogatja a ru-
galmas programot és a résztvevék kozotti interakciokat, példaul nyitott terek és megfelelé technikai
felszereltség biztositasaval.

4. Oszténdzziik a résztvevék aktiv részvételét! Az unconference sikeréhez elengedhetetlen, hogy a részt-
vevék aktivan hozzéjaruljanak a programhoz, példaul témak javaslasaval és a beszélgetésekben vald
aktiv részvétellel.

5. Alakitsunk ki rugalmas napirendet! Az unconference napirendjét a résztvevok igényei és érdeklédése
alapjan alakitsuk ki, lehetévé téve a spontan témak és workshopok beillesztését!

6. Tamogassuk a kozosségépitést! Az unconference kivald lehetéséget nyujt a kézosségépitésre, ezért
0sztonozzilik a résztvevok kozotti kapcsolatok kialakitasat és a halozatépitést!

7. Biztositsunk megfelelé facilitdtorokat! A facilititorok segitenek a beszélgetések iranyitasaban és a
résztvevék bevonasaban, ezért fontos, hogy tapasztalt személyeket valasszunk erre a szerepre.

8. Kezeljik a logisztikai kihivasokat! Figyeljliink a logisztikai részletekre, példaul az étkezésre, a széllasra
és a technikai tAmogatasra, hogy a résztvevék a tartalomra koncentralhassanak.

9. Gylijtslink visszajelzéseket, és értékeljik az eseményt! Az unconference utan kérjiink visszajelzést a
résztvevoktél, hogy tanulhassunk a tapasztalatokbdl, és haszndljuk fel ezeket a jovébeli események
szervezésekor!

10. Legyink nyitottak és rugalmasak! Az unconference Iényege a rugalmassag és az alkalmazkoddképes-
ség, ezért legylink nyitottak az Uj 6tletekre és a program menet kdzbeni moédositasara!

Az alternativ, interaktiv konferenciaformak bevezetésének sikeréhez tehat elengedhetetlen a rendezvények
tudatos tervezése és a folyamatos fejlesztés. Ehhez nélkiil6zhetetlen, hogy rendszeresen és maddszeresen
gyljtslik a résztvevok visszajelzéseit, és ezek alapjan iterativan alakitsuk ki a programokat, formakat. Ugyanak-
kor fontos elfogadnunk, hogy az interaktivitas és a kozosségi bevonodas sziikségszerlien egylitt jar a kiszamit-
hatatlansag magasabb fokaval: egy valdban interaktiv esemény mindig tartogat meglepetéseket, hiszen éppen
az a cél, hogy felhatalmazzuk a résztvevéket és atadjuk nekik a kontroll gyakorlasanak egy részét. A hagyoma-
nyos, szigortan szabalyozott konferencidk kultirajabdl kilépni természetesen kihivast jelent, am ez olyan tanu-
lasi folyamat, amelyhez fokozatosan hozza lehet szokni, s6t, egy id6 utan éppen az ilyen események dinamika-
ja és varatlan fordulatai valnak vonzdéva és inspiralova.

Hazai példak az alternativ konferenciaformak alkalmazasara

A nemzetkozi trendekhez hasonléan Magyarorszagon is megjelentek mar olyan felséoktatasi konferenciik,
amelyek tudatosan alkalmaznak alternativ, interaktiv formakat. Ezek a rendezvények nemcsak a hagyomanyos
el6adasokat egészitik ki, hanem egyuttal kisérleti terepként is szolgalnak a hazai szakmai k6z6sség szamara, le-
het6séget biztositva a nemzetkozi jogyakorlatok helyi adaptaciéjara.
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Markans példa erre a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem IKT Kutatékézpontja altal szervezett, 2020 6ta
évente megrendezett konferenciasorozat, amelynek cime Oktatasinformatika a fels6oktatasban. A konferencia
kiemelt célja a digitalis technolégiadk hatékony oktatdsi és kutatasi alkalmazasanak tdmogatasa, hangsulyozot-
tan interaktiv megkozelitésben (v6. Dringo-Horvath, 2024). A rendezvény Gjszerli megoldasokat kinal, ilyen
példaul a révidebb, Gn. input-el6adasok bevezetése, amelyek utan nem csupan hagyomanyos plenaris kérdé-
sek hangzanak el, hanem interaktiv kiscsoportos beszélgetések kdvetkeznek az el6addkkal. Ezen kiviil kiemel -
het6 még az oktatasfejlesztési konyvstand, ahol az eléadék bemutathatjak kapcsolodo kiadvanyaikat, valamint
a digitalis poszterbemutatok, amelyeket a résztvevék 6nalldan is megtekinthetnek, majd strukturalt, interaktiv
beszélgetéseken vehetnek részt a poszter szerzéivel.

Egy masik rendezvény az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kara (ELTE PPK) altal,
2023 ota évente megrendezett Fels6oktatas-pedagdgiai Konferencia (FPK). Ez a konferencia tudatosan 6tvozi a
hagyomanyos kutatasi eredmények bemutatasat az interaktiv tudasépités kiiléonb6zé formaival. A Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) szemlélet integralasa mellett a konferencian olyan alternativ formak is szerepelnek,
mint a facilitalt, problémakozponti mihelymunkak, az él6 vitak (roundtable discussions), amelyek soran eltéré
diszciplindris nézépontok (itkdztethetok egy adott kérdéskor kapcsan, valamint az Un. trend talk, amely diszcipli-
nakon ativel6 felsGoktatas-pedagdgiai koncepcid, tapasztalat vagy megfigyelt trend rovid kifejtése (kb. 5 perces
fokuszalt el6adas), amelyet egy kb. 10 perces iranyitott, interaktiv beszélgetés kovet a hallgatosaggal.

Végiil, kiemelked6 jelentéségli kezdeményezés a Magyar Rektori Konferencia (MRK) keretein beltl 2024
elején formalisan megalakult Felséoktatasi Moédszertani és Oktatasinformatikai Férum, amely két jol elkiilonit -
het6 eseménytipust mdkodtet. Egyrészt rendszeres online tudasmegoszté férumokat szervez, melyek célja a
hazai oktatasfejleszt6i szakmai kdzosség megerdsitése, valamint a jogyakorlatok rugalmas és széleskord meg-
osztadsa. Masrészt az MRK szervezésében 2024-ben keriilt el6szo6r megrendezésre a Felséoktatas-fejleszték
Féruma, amely - ahogyan az elnevezése is jelzi - tudatosan kivan elszakadni a hagyomanyos konferenciafor-
maktol, egylttal ez az els6 olyan hazai esemény, amelyet mar a kezdetektél a k6zosségi gondolkodas 6szton -
zése és a szakmai kdzosségépités céljabodl alakitottak ki. A Forum tébbek kozott két Uj tipusu szekcidt is beve-
zetett a hazai gyakorlatba - Vedd és Vidd, Egy hajéban eveziink -, melyek a nemzetk6zi szakirodalomban is-
mert Workshop-in-a-box és Birds-of-a-Feather tipusok hazai adaptacioi.

Az esemény tovabbi Ujitasa, hogy stratégiai jellegl, kzos gondolkodasnak is teret ad a felséoktatasi intéz-
ményekben vezet6 pozicidban [év6 szakemberek szamara, ahol konkrét fejlesztési irdnyok, kihivasok és egyiitt-
mUkodési lehetéségek keriilnek megvitatasra. Egyediilallé hazai példaként megjelentek tovabba un. wellbeing-
tipusu szekciok is, ahol képzett trénerek és pszichologusok facilitdlasaval lehetdség nyilik olyan témak mélyebb
feldolgozasara, mint a szakmai kiégés megel6zése, a hatarok kijelolése vagy a fenntarthaté szakmai fejl6dés
biztositasa. Ezekkel az Gj formakkal a Férum nem csupan szakmai tudascserére ad lehetdséget, hanem aktivan
hozzajarul a résztvevok személyes és intézményi jollétének tdmogatasahoz is.

A bemutatott harom példan tul bizonyara szamos tovabbi kezdeményezés és konferenciaforma létezik, ame-
lyek hasonldan innovativ médon tadmogatjak a felséoktatas-pedagdgiai és oktatasfejlesztési diskurzust Magyaror-
szagon. Ezek feltérképezése és rendszerezése tovabbi kutatasok és szakmai eszmecserék feladata lehet.
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Konkluzio és felhivas

A bemutatott nemzetkozi és hazai példak egyértelmden jelzik, hogy a felséoktatasi konferencidk vildgaban el -
indult egy fontos valtozas: a hagyomanyos, egyirdnyu informaciéatadas mellett megjelentek azok a formak,
amelyek az interakciét, a k6zos tudasépitést és a szakmai kdzosségek aktiv bevonasat helyezik el6térbe. A vila-
gos instrukciok, az dtgondolt programtervezés és a megfelelé minéségbiztositas kulcsfontossagu elemei annak,
hogy ezek az Uj formak hatékonyan megvaldsulhassanak és valodi értéket teremtsenek.

Magyarorszagon is jellemzé a konferenciaformak innovacidjara valé nyitottsag és kezdeményezékészség.
Ahhoz azonban, hogy ez az atalakulds valéban széles korben elterjedjen, elengedhetetlen, hogy minél tébben
felismerjék az ezekben az Uj formakban rejlé potencialt, és aktivan beépitsék azokat a sajat rendezvényeikbe.
Ez a valtozas hosszabb folyamat, amely empéatiat, tlirelmet és elszantsagot igényel, hiszen a konferencia régéta
megszokott normainak atalakitasa kihivast jelent mind a szervez6k, mind a résztvevék szamara.

Mi, e tanulmany szerzéi, elkételezziik magunkat amellett, hogy az altalunk szervezett és gondozott esemé-
nyeken tudatosan alkalmazzuk ezeket az Uj elveket és formakat, igy jarulva hozza a hazai fels6oktatas-fejleszté
szakmai kozosség megerdsitéséhez, a tartalmasabb, mélyebb szakmai parbeszédek kibontakozasahoz. Ezzel
egyuttal aktiv cselekvésre hivjuk kollégainkat is: Tapasztaljuk meg egyiitt, hogy a konferencidk valéban olyan
terek lehetnek, ahol nem csak informaciéatadas torténik, hanem kozos gondolkodas, kozosségépités, s6t szak-
mai és személyes fejlédés is zajlik! Legylink Uttérék és innovatorok, akik képesek tartéds és értékes valtozasokat
elinditani a magyar felséoktatasi konferenciak gyakorlataban!

Koszonetnyilvanitas

Halasan koszonjlik Péta Noelnek és T. Nagy Juditnak az adatelemzésben és az abrak elkészitésében nyujtott
tlirelmes segitséget.
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Mellékletek

1. melléklet: A szekciotipusok attekint tablazata
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Spot-on / Hands-

mindkettd

on Workshop 60 perc Kézepes magas HELTASA
Elmélyits / P P 8 HFD
Gyakorlati mdhely

SZ:; I;%S;li:f:ln 90 perc magas alacsony személyes EARLI4
Workshop-in-a-

E:);aviheté 72 pi)rrfl/igg perc magas kézepes mindketté POD

workshop

*Az az id6, melyet a szekcié facilitdtora az allokdlt id6bdl szigortian véve plendris eléaddssal télt.
** Annak mértéke, hogy a szekcié nem plendris eléaddsra szdnt idejében a kdz6nség tagjai kozétti interakcié

milyen jellegti. Példdul

az eléadé és a kbzénség kézotti kérdezz-felelek alacsony fokunak, a kzénség tagjai

kézétt facilitdlt interaktiv mihelymunka magas fokunak szdmit. A k6z6nség bevondsdnak, a kézénséggel va-
16 aktiv interakciéonak a mértéke (példdul a kérdés-felelettél egészen az aktiv munkdltatdsig, problémameg-

olddsig).

2. melléklet: A szekciotipusok részletes leirasa

Név

Javasolt
magyar név

Leiras Forras*

Affinity

groups Kozosség-
Affinitdsi épités
csoportok

Artistic

demonstration/ ’

X Kreativ
showcasing Kifeiezés
Miivészeti )
bemutatoé
I%arcamp Téma-
Otletborze felvetés
Birds-of-a- Tapasz-
feather P

. talat-
Egy hajéban .
.. megosztas
eveziink

Collaborative Egylttm-
space kodés-
Kollaborativ tér ~ épités

Olyan kollégak szamara kinalnak férumot, akik k6zos identitassal rendel-

keznek valamely marginalizalt csoport tagjaként. Céljuk a kdlcs6nds ta-

mogatas, a tapasztalatmegosztas és a kapcsolatteremtés, kiilonésen az

intézményi eligazodas kihivasai kapcsan. Ezek a szekcidk biztonsagos te- POD
ret nyUjtanak a hiteles 6nkifejezéshez, a kozésségépitéshez, valamint a
szervezOdés, az érdekérvényesités és a valtozas elémozditasdhoz a POD-
halézaton beldl.

A mivészeti bemutaté soran a résztvevok kreativ, miivészi formaban -
példaul énekléssel, verssel vagy tanccal - fejezik ki szakmai tapasztalatai-
kat, kutatasi eredményeiket vagy személyes élményeiket.

HE
HFD

A résztvevdk a rendezvény soran roviden (példaul 1 percben) ismertetik
témadotletiiket a kozonséggel (barcamp-pitch), majd kozos szavazas alap-
jan alakul ki a program. A szervez6k ezutan készitik el a szekcidbeosztast.
A forma nem el6re megtervezett el6adasokra, hanem vitaindito felveté-
sekre és kotetlen, spontan beszélgetésekre éplil. A részvétel és a tarta-
lom alulrél szervezédik, a fokusz az aktuadlisan relevans kérdéseken van.

HFD

Informalis, de iranyitott beszélgetések olyan, a szaktertilet szamara aktu-
alis témakrol, amelyek lehetéséget adnak a kiilonb6z6 szintl tapasztala-
tokkal rendelkez6 oktatasfejleszték kozotti kapcsolatépitésre és tapasz-
talatmegosztasra. A szekcidk nem workshopok, hanem nyitott
eszmecserék, ahol a résztvevék sajat stratégidikat, kérdéseiket és tanulasi
folyamataikat osztjdk meg egymassal. A beszélgetést a résztvevék maguk
formaljak, idedlisan két - eltérd hattérrel rendelkezé - hazigazda tamo-
gatasaval.

POD

Olyan kiscsoportos forma, amelyben legfeljebb tiz résztvevé dolgozik

egyltt sajat vagy kozos kutatasi projektotleteken. A szekcio célja Gj ku-

tatasi egytttmkodések kialakitdsa vagy meglévék elmélyitése - kilonos

tekintettel a nemzetkozi és interdiszciplinaris halézatépitésre. EARLI4
Az Uilés elsé szakaszaban az llésszervezék 10-15 perces blokkban mu-

tatjak be kutatasi elképzeléseiket - ismertetve a projekt céljat (példaul

palyazat, publikacio), tématerlletét, mddszertani kereteit és a vart ered-
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ményeket. Ezutan a résztvevoék kisebb, facilitalt csoportokba rendezéd-
nek, ahol mindenki bemutatkozik, majd koz6sen elemzik a felvetett pro-
jektotleteket, keresve a kapcsolddasi pontokat és a kozos munka lehet6-
ségeit. Ez a szakasz 30-60 percet 6lel fel, a teljes idékerettél fliggden.

A szekcid utolsé részében (kb. 30 perc) plenaris 6sszegzés zajlik: a facili-
tatorok és/vagy az Ulésszervezok ismertetik a kiscsoportos beszélgeté-
sek fébb megallapitasait, majd a teljes csoport szamara nyitott vitara
kerdl sor. Itt minden résztvevé élhet a visszacsatolas lehet6ségével, fino-
mithatja sajat kutatasi otleteit, és kozosen korvonalazhatjak a tovabblé-
pés lehetséges formait (példaul kbzos projektinditas, publikacids terv, ké-
s6bbi talalkozdk).

Egyenrangu kollégak kozotti tdmogatasi forma, amelyben a résztvevék
konkrét problémakra keresnek megoldast. Az esetfelhozé megosztja a di-
lemmajat, a tanacsado(k) Gj nézépontokat és javaslatokat kinalnak, mig a
moderator strukturalja a folyamatot, és 6sztonzi a mélyebb reflexiot. A
szerepek koronként cserélédnek, igy mindenki lehet esetgazda.

Minden napot egy meghivott paneltag vagy el6ado altal tartott provoka-
ci6 (vitainditoé gondolatébresztés) nyit. A provokacié célja, hogy 6szto-
ndzze a kritikus gondolkodast és felvezesse a témakat, amelyeket ezt ko-
vetden kiscsoportos beszélgetésekben dolgoznak fel a résztvevék.

Az interaktiv szekcidk 6tvozik a prezentaciokat olyan mddszerekkel,
amelyek aktivan bevonjak a résztvevéket. A forma a POD Network ha-
gyomanyahoz hiven a kollegialis, kozos tanulast helyezi elétérbe, nem pe-
dig a passziv eléadas- vagy felolvasask6zponti megkozelitést. Az interak-
tiv tléseknek bizonyitékokon alapuléaknak kell lennitik, olyan tervezett
interakcidkkal, amelyek 6sszhangban vannak az ilés céljaival, és fokozzak
a résztvevok megértését a témaval kapcsolatban.

Az allasborze informdlis lehetdséget biztosit a résztvevék szamara, hogy
allasajanlatokat ismerjenek meg, kapcsolatba |épjenek toborzé intézmé-
nyekkel, és szakmai lehet6ségeket tarjanak fel a fels6oktatas-fejlesztés
teriiletén.

A JURE (Junior Researchers of EARLI) workshopok kiscsoportos, interak-
tiv mdhelymunkak, ahol fiatal kutatok el6zetesen bekiildott kutatasi ter-
veiket vagy részletes elemzéseiket mutatjak be. A bemutatott munkakat
tapasztalt mentorok és résztvevék értékelik, és vitatjak meg, kiilonos
hangsulyt helyezve az elméleti és a médszertani fejlédésre, valamint a
kutatasi készségek erdsitésére.

Az informalis 1égkord mentorald ebéd soran a fiatal kutatok kozvetlen
szakmai tdmogatast kapnak tapasztalt mentoroktdél karrierépitési, méd-
szertani és publikacios kérdésekben. A résztvevék személyes tanacsokat
kérhetnek, Uj szakmai kapcsolatokat épithetnek, és hosszu tavu egylitt-
mik&dések alapjait fektethetik le. A forma célja a tamogatoé kdzeg meg-
teremtése és az 6nbizalom novelése.

A mini aratas soran a résztvevok révid, strukturalt visszajelzéseket és
kulcsfontossagu otleteket rogzitenek - példaul Padleten, online chatfelii-
leten vagy mas formaban -, amelyek a beszélgetések soran felmeriilt leg-
fontosabb kérdéseket és gondolatokat 6sszegzik.

A szabad mikrofonos beszélgetés informalis, szabad tér, ahol a résztve-
vék kifejezhetik gondolataikat, kérdéseiket vagy témaikat. A kiscsopor-
tokban zajlé tudomanyos parbeszédek lehetnek elére bekildott vagy a
rendezvény soran spontan felmeriilt kérdésekbdl kiinduld beszélgetések.

A szoébeli prezentacidk elkésziilt vagy folyamatban [évé kutatasi munkak
megosztasara szolgalnak, de eltérnek a hagyomanyos, lezart kutatasokat
bemutaté el6adasoktdl. Itt a cél nem a teljes kutatasi folyamat részletes
ismertetése, hanem egy reflektiv, provokativ és inspiralé megkdzelités: az
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el6addk a fébb eredményeket mutatjak be, és tudatosan parbeszédre,
vitara 6sztonoznek. Az eléadasokat javasolt néhany (2-3) kifejezetten
diszkussziét generald kérdéssel zarni a kozonség aktiv bevonasa érdeké-
ben.

A Pecha Kucha formaban az eléadé 20 diat hasznal, egyenként 20 ma-
sodperces vetitési idével, igy az el6adas 6sszesen 6 perc 40 masodperc
hosszu. A Lightning Talk ennek révidebb, rugalmasabb valtozata: altala-
ban 5 perces, gyors itemU el6adas kevés diaval. Mindkét forma célja,
hogy rovid, dinamikus témafelvetésekkel 6sztonbzze az Uj beszélgetések,
otletcserék és egyiuttmdikodések elinduldsat a résztvevok kozott.

A perspektivakor a kerekasztal-beszélgetésekhez hasonld, de struktural-
tabb forma, ahol a moderator legalabb harom, eltéré hattérrel rendelkezé
résztvevével (kiilonb6zé intézményekbdl, szakteriletekrdl vagy kulturalis
kozeghdl) folytat beszélgetést. A fokusz a kiilonb6zé nézépontok, megko-
zelitések megosztasan van, majd a diskurzust a kzonség bevonasaval
bévitik.

A POD Talks ulések tobb rovid (8-10 perces) eléadast tartalmaznak, a
TED Talks mintdjara. A cél a tomor, inspiralé gondolatok megosztasa,
amelyek gyorsan bemutatjak Uj otleteket, tapasztalatokat vagy kutatasi
eredményeket, és 6sztonzik a tovabbi parbeszédet a résztvevok kozott.

A poszterbemutatdk rovid, vizualis alapu prezentaciok, amelyek lehetésé-
get teremtenek beszélgetések és szakmai parbeszédek inditasara. A
résztvevok szoveget, képet, hanganyagot kreativan kombinalva mutatjak
be munkaikat papiralapt (példaul QR-kédos) vagy digitalis formaban. A
bemutatdk kiegésziilhetnek audio- vagy videoguide-okkal, amelyeket
személyes beszélgetés kovet.

Az esemény célja, hogy 6sszekapcsolja a tanitas és az oktatasfejlesztés
irdant érdekl6d6 végz6s hallgatdkat és posztdoktoranduszokat. Lehet6sé-
get kinal szakmai kapcsolatépitésre a jovébeli és jelenlegi oktatasfejlesz-
ték kozott, valamint tAmogatja intézménykozi szakmai haldzatok kialaku-
lasat.

A konferencia el6tti workshopok intenziv szakmai fejlédést biztosito fog-
lalkozasok, amelyek soran a résztvevok bizonyitékokon alapulé gyakorla-
tok segitségével Uj készségeket sajatitanak el. A miihelyek vilagos tanula-
si célokkal és konkrét eredményelvarasokkal dolgoznak a résztvevék
fejlédésének tamogatasara.

A kutatasi szekciok soran Uj vagy folyamatban |évé oktatas-, szakmai-
vagy szervezetfejlesztési kutatasok eredményeit mutatjak be. A szekcio-
vezetOk sajat, eredeti kutatasaikat prezentaljak, amelyek szisztematikus
tervezésen, megbizhaté modszertanon és alapos adatelemzésen alapul-
nak, majd révid diszkussziora is sor kertil.

A forrasboérze olyan helyszin, ahol a résztvevék szabadon megoszthatjak
és cserélhetik az oktatas- és szervezetfejlesztési munkahoz kapcsolédd
informaciokat, forrasokat és jo gyakorlatokat. Az esemény lehetéséget ki-
nal szocializacidra, Uj 6tletek megismerésére, valamint k6z6sségi szinten
hasznosithaté tevékenységek és szolgaltatasok bemutatasara. A bérzén
oktatasfejlesztési programok, kézpontok, bizottsagok és SIG-ek képvisel-
tetik magukat.

A kerekasztal-beszélgetések soran a résztvevok egy vagy két moderator
irdnyitasaval vitatnak meg szakmai témakat, példaul programportfélidkat,
intézményi kihivasokat vagy oktatoi tAmogatasi kérdéseket. A forma a
nyitott, kotetlen eszmecserére éplil, prezentacios technoldgia hasznalata
nélkil, csak mikrofonos tAmogatassal.

*ez a szekcidtipus eltér a klasszikus, kerekasztalokétol
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Az interaktiv workshopok strukturdltan dolgoznak fel egy adott témat,a HE
moderatorok céljai szerint. A Spot-on tipusu workshopok mélyebb elmé- HFD
leti bevezetéssel indulnak, mig a Hands-on tipusuak féként a gyakorlati
alkalmazasra koncentralnak, minimalis vagy rovid plenaris eléadassal.

A szimpdzium egy adott kutatasi témakor koré éplilé szekcid, ahol ha- EARLI4
rom-négy egymashoz kapcsolodo eléadas és egy vitaindité bevezetés ke-

ril bemutatdsra. A prezentaciok kiilonb6zé orszagokbdl érkezé kutatok
kozremkodésével zajlanak, elésegitve a nemzetkdzi néz6pontok meg-

osztasat.

A workshop-in-a-box forma olyan foglalkozasokra épil, amelyek sikeres POD
oktatoi workshopok mintait mutatjak be. A foglalkozasvezet6k sajat
intézményiikben bevalt tevékenységeket adaptalnak, bemutatva azokat,

majd id6t hagynak a k6z6s megbeszélésre és tapasztalatcserére.

*HE=HELTASA, HFD=Hochschulforum Digitalisierung, POD, EARLI4= EARLI SIG4

3. melléklet: A 2024-es POD konferencia szekciotipusainak elemzése

Magas; 204 db; 68%

Kozepes; 145 db; 49%

Alacsony; 60 db; 20%

Prezentacio idéaranya

Koézepes; 26 db; 9%

Alacsony; 68 db; 23%

Kozénséginterakcio foka

A szekciok szdmdnak megoszldsa a prezentdcios id6 és a kozonséginterakcié mértéke szerint:

alacsony, kézepes és magas szintli szekcidtipusok ardnyai.
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Magas; 18330 perc; 82%

Kozepes; 13185 perc;

59%
Alacsony; 5220 perc; Kozepes; 1950 perc; 9%
23%
Alacsony; 1955 perc; 9%
Prezentacio idéaranya Kozonséginterakcio foka

A konferencia teljes idejének (6sszesen 44 470 perc) megoszldsa a prezentdcios idé és a
kézonséginterakcié mértéke szerint: alacsony, kbzepes és magas szintl szekciétipusok ardnyai.

4. melléklet: A konferenciajelentkezések elbiralasahoz hasznalt értékel6tabla

Fels6oktatasfejleszték Féruma 2025, Vedd és Vidd szekcidtipusra vald jelentkezéshez. Az értékelétabla a je-
lentkezéskor a résztvevé szamara elérhetd.

Vedd és Vidd (75 perc)

Leirds:

A Vedd és Vidd foglalkozasok az oktatasfejleszték altal a sajat intézménylikben tartott sikeres workshopok
gyakorlati megvaldsitasat mutatjak be. Ez alapjan a foglalkozasvezet6k felvazoljdk az adott workshop céljait,
megvaldsitasanak kulcslépéseit, illetve a fontosabb tevékenységeket a workshop soran a résztvevék bevonasa-
val illusztraljak. A foglalkozas a felmertilé kérdések megbeszélésével zarul.

Technoldgia:

Projektort és szamitégépet biztositunk.

A jelentkezés menete:

A jelentkezéshez kérjiik egy rovid, max. 200 szavas absztrakt bekildését, amit a programban is megjelente-
tlink. Ezen kivll egy max. 500 szavas leirast, aminek tartalmaznia kell:

— aworkshop tanulasi céljait és felépitését;
— azt, hogy a facilitator(ok) hogyan tervezi(k) a kozénség aktiv bevonasat;
— milyen let6lthetd vagy kiosztott anyagok, forrasok keriilnek megosztasra a résztvevékkel.

Kérjlk, az absztraktba és a leirdsba ne keriiljon azonosithatd informacié, mert ezek vak biralati folyamaton
fognak atmenni.

A Vedd és Vidd jelentkezéseket az alabbi tablazat alapjan értékeljik.
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Pontozasi skala

Szakmailag alatamasztott

Alkalmazhatésag / adaptalhatésag

Osszhang a foglalkozas
célkitizéseivel

Dontés

A bemutatott gyakorlatok és anya-
gok kifejezetten a tanitassal, tanu-
lassal vagy jogyakorlattal foglalkozé
szakirodalomra, ismeretekre ala-
poznak. A szakmai aldtdmasztas
szarmazhat kvalitativ és kvantitativ
modszerekbél, interdiszciplinaris és
modszertani megkozelitésekbdl,
reflexiokbdl és tapasztalatokbdl,
részvételi gyakorlatokbdl, kozossé-
gi tudasbél vagy mas tudasmaodok-
bol is.

Az otlet, téma, gyakorlat stb. rele-
vans az oktatas- és/vagy szerve-

4=Kivalo

3=J6

2=Megfelels

1= Hidnyos/Nem megfelels

4=Kivalé

zetfejlesztés teriiletén, és feltehets- 3=J6

en atlltetheté mas intézmények és
képzések gyakorlataba.

A foglalkozas tevékenységei (azaz
az iranyado kérdések és a tervezett
interakciok) egyértelmien 6ssz-
hangban vannak a foglalkozas cél-
jaival, és tAmogatjak a résztvevék
aktiv bevonasat. A leiras tartalmaz-
za az eredeti workshopon végre-
hajtott médositasokat, amelyek a
Foérum id6keretéhez igazodnak. A
leiras tartalmazza, hogy milyen
(letolthets vagy kiosztott) forraso-
kat, anyagokat biztositanak a részt-
vevék szamara.

2=Megfelels
1= Hidnyos/Nem megfelels

4=Kivalo

3=Jo

2=Megfelels

1= Hidnyos/Nem megfelels

A=Elfogadva
B=Moddositasokkal elfogadva
C=Elutasitva

Az egyes szempontok kritériumainak értékelése:

4 (Kivalo): A jelentkezéshez benyujtott anyaggal kapcsolatban nincsenek aggalyok és nem mertilnek fel kér-

dések sem.

3 (JO): A jelentkezéshez benyujtott anyaggal kapcsolatban van néhany kisebb aggaly vagy kérdés, de ezekkel

egyltt is kivitelezhet6.

2 (Megfeleld): A jelentkezéshez benyujtott anyaggal kapcsolatban vannak olyan aggalyok vagy kérdések,

amelyekkel foglalkozni kell ahhoz, hogy a rendezvényre befogadhaté legyen.

1 (Hianyos/Nem megfelel6): Jelent6s aggalyok vagy kérdések meriilnek fel a jelentkezéshez benyujtott

anyaggal kapcsolatban, és ezeket ki kell kiiszobo6Ini ahhoz, hogy a rendezvény programjaba beillesztheté le-

gyen.
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Beyond the Presentation: Interactive Genres at Hungarian Higher
Education Conferences

Our study focuses on the renewal of conference formats in Hungarian higher education. In recent decades, al -
ternative conference formats have spread worldwide that prioritise active participant engagement, com-
munity-based knowledge building, and professional discourse grounded in interaction. In the Hungarian higher
education context, however, traditional conference models based on one-way information transfer still domin-
ate. The aim of our study is to advocate for the widespread adoption of interactive, discursive conference
styles in Hungary by presenting international best practices and highlighting existing domestic initiatives that
can serve as models. We address the factors to be considered when successfully introducing these new
formats, with particular regard to the sector-specific reality that there remains significant demand for publica-
tion opportunities in academic life. The domestic examples described in the study—such as the KRE Confer-
ence on Educational Informatics, the ELTE PPK Conference on Higher Education Pedagogy, or the Forum of
Higher Education Developers organised by the Hungarian Rectors’ Conference—confirm that change has be-
gun in Hungary as well. Finally, we articulate a concrete commitment from the authors and call on our col-

leagues to actively participate in this innovation as well.
Keywords: higher education, conference, unconference, conference planning, academic discourse
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This paper explores the theoretical and practical connections between intercultural pedagogy and the contact hypo -
thesis through the example of a Hungarian model, the Taléta Intercultural Center. The author argues that reducing
social exclusion and prejudice requires not only structural interventions but also pedagogical presence, direct interac -
tions and reinterpretation of identity categories. The paper shows how the conditions defined in the contact hypo -
thesis, such as shared purpose, cooperation or institutional support, are realized in an intercultural learning environ-
ment, even if equal status is not formally fulfilled. Using social identity theory and the theory of re-categorization, the
author highlights how learner identity can function as an intermediate category in framing social differences. The pa-
per explores the links between inclusion, social mobility and motivation to learn, and how intercultural pedagogy can
become a tool for dignity-based education. The relationships discussed here should not be understood as definitive
empirically verified impact claims, but rather as interpretations and hypotheses derived from reflective pedagogical
observations. Community practice, as illustrated by the example of Taléta, offers answers not only to questions of
education but also of social coexistence.

Kulcsszavak: intercultural pedagogy, contact hypothesis, social identity, re-categorization, social mobility

Introduction

Addressing social inequalities, especially those that are deeply rooted in structural causes such as ethnic, cul-
tural and socio-economic differences, is one of the most pressing challenges facing education systems. Inter-
cultural pedagogy not only aims to promote tolerant coexistence between cultures, but is also a prerequisite
for genuine participation in education, equal access and social mobility.

The aim of this paper is to show how Gordon W. Allport's (1954) contact hypothesis can be applied in in-
tercultural pedagogical practice, especially in a complex social context where institutional exclusion and cul-
tural differences are cumulative. The case presented - the Taléta Intercultural Center - functions as an altern-
ative pedagogical space where refugee, Roma, children from deep poverty and middle-class backgrounds, as
well as teachers and university students meet, learn and interact.

The paper is structured by first reviewing the theoretical framework of the contact hypothesis, and then
presenting the context in which Taléta was established, its pedagogical practices, its practical experiences of
inclusion and prejudice reduction, and lessons learned that also address issues of teacher education and social
responsibility.

*  Master Lecturer, PPKE BTK VJTK, moldovan.szilvia@btk.ppke.hu
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The paper also engages with the Hungarian scholarly discourse published in the journal Neveléstudomany,
particularly with analyses addressing teachers’ views on intercultural education and related institutional prac-
tices, as well as with studies summarizing Hungarian experiences of inclusion and educational integration
(Gordon Gyéri, Németh & Cs. Czachesz, 2014; Varga, 2016). By analyzing a concrete pedagogical practice -
the operation of the Taléta Intercultural Center - the present paper seeks to contribute to these discourses by
linking theoretical approaches in intercultural pedagogy with the pedagogical applicability of the contact hypo-
thesis.

Theoretical background: the relationship between the contact hypothesis
and intercultural pedagogy

Basic principles of the contact hypothesis

The intergroup contact hypothesis is one of the best known and most frequently referred to theories in the
field of social psychology in the field of prejudice reduction. According to Gordon W. Allport (1954), appropri-
ately structured, positive contact between members of different social groups can reduce prejudice and pro-
mote intergroup understanding (Allport, 1954, p. 261). The basic premise of the theory is that prejudice is
mainly rooted in fear of the unknown, which can be broken down by personal experience.

Allport has identified four key conditions to ensure contact is effective. The first is equal status, which
means that the members of the interacting groups must be in a similar social or role position in the situation.
This is particularly important because if one party is in a dominant position, the interaction can easily reinforce
existing power asymmetries and thus perpetuate prejudice (Dixon, Durrheim & Tredoux, 2005, p. 706).

The second condition is a shared goal, i.e. that participants cooperate towards a goal that can only be
achieved with the active participation of the other party. This kind of interdependence increases motivation to
cooperate and reduces rivalry between groups (Gaertner & Dovidio, 2000, pp. 118-120).

The third condition is cooperation, which is a structural dimension of positive contact. According to Allport,
cooperative tasks promote mutual understanding and the development of empathy, whereas competitive situ-
ations tend to reinforce hostility and negative stereotypes (Allport, 1954, p. 262).

The fourth key factor is institutional support, which means that interactions should be supported at a
formal, normative or societal level. This can be school, workplace or even legal support that legitimizes and en-
courages interaction (Allport, 1954, cited in Paluck, Green & Green, 2019, p. 129). Without institutional sup-
port, interactions can easily become isolated events that fail to trigger systemic change.

Although the influence of Allport's theory is still dominant today, subsequent research has further refined
the contact hypothesis. In a large meta-analysis, Pettigrew and Tropp (2006) analyzed 515 different studies
and concluded that the effect of contact is significant even if not all conditions are met. Direct personal con-
tact, quality of interaction and frequency of repetition all have independent bias-reducing effects (Pettigrew &
Tropp, 2006, p. 753, 766).

Contact is most effective when it is established through long-term relationships, where parties learn about each
other's complex identities, rather than judging each other solely on the basis of their group membership (Brewer &
Miller, 1984, pp. 289-291). Moreover, reduced categorization and re-categorization also play a key role: if, during
the interaction, participants are able to redefine their own position along the lines of a shared identity (e.g. 'stu-
dents', 'parents’, 'fellow students'), prejudices are further reduced (Gaertner et al., 1994, pp. 8-10).
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Hassler et al. (2020) conducted a 69-country study on the impact of intercultural contacts on openness to
social change. Their results show that the positive effect of contact is evident for more advantaged groups
even where there are significant status differences, but is more complex for disadvantaged groups. It is only
'solidarity’ that can clearly be a bridge: it is the only form that increases support for change in all groups. It can
only be truly useful if structural inequalities are openly acknowledged and action is taken against this back-
ground. This suggests that the structure of the interaction and the intentions of the participants are often
more important than the objective social position (Hassler et al., 2020, pp. 382-384).

The application of the contact hypothesis is particularly relevant for educational science, as schools function
as structured contact spaces. Relationships between students are strongly influenced by institutional conditions
such as group assignment, curriculum, teacher attitudes (Slavin, 1995, pp. 22-23). If the school environment sup-
ports cooperation and inclusive attitudes, these relationships can indeed contribute to prejudice reduction.

Critics of contact theory, however, point out that the conditions for positive effects do not arise by them-
selves. To avoid reinforcing the status quo, contacts must be developed through conscious pedagogical and
social planning. Furthermore, individual attitude change does not always lead to collective, structural change,
and therefore, in addition to contact, a systemic critique of social injustice is necessary (Stephan & Stephan,
2001, pp. 86-88).

All this suggests that the contact hypothesis can be understood as a framework that can be applied not
only at the individual level but also at the societal level, especially in the field of education. Intercultural learn -
ing, cooperative forms of learning, mixed group teaching and mentoring are all pedagogical tools based on the
principles of contact theory.

The role of intercultural pedagogy in society

Theoretical and conceptual positioning: applying discursive frameworks

Intercultural and multicultural pedagogy do not constitute a single, stable theoretical tradition within educa-
tional discourse, but rather function as umbrella terms encompassing diverse pedagogical paradigms. The liter-
ature commonly distinguishes between, among others, assimilationist or conservative approaches, liberal-
pluralist orientations, and critical-transformative pedagogical frameworks, each of which conceptualizes cul-
tural difference, power relations, inequality, and the social role of education in distinct ways (Banks & Banks,
2019; Nieto & Bode, 2013). The present paper employs the concept of intercultural pedagogy within this
plural theoretical landscape and builds primarily on the intersection of liberal-pluralist and critical-transform-
ative approaches. From the liberal tradition, the emphasis is placed on mutual understanding, cooperation, and
the pedagogical value of heterogeneous learning spaces. From critical pedagogical perspectives, the recogni-
tion of structural inequalities, the reflexive awareness of power relations, and the social responsibility of edu -
cation as a transformative force become central.

Rather than aligning exclusively with a single theoretical orientation, the paper deliberately integrates ele-
ments from different discursive frameworks. This choice reflects the assumption that empirical pedagogical
practice - particularly in highly stratified and structurally unequal social contexts - can rarely be adequately
described through a single coherent theoretical model. In this understanding, intercultural pedagogy is not
merely a set of attitude-shaping or relationship-building techniques, but a reflective practice that simultan-
eously responds to individual learning experiences and to structural social inequalities.
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The terminology used throughout the paper - such as inclusion, social participation, difference, diversity,
social visibility, and inclusive pedagogical spaces - should be interpreted within this multi-directional theoret-
ical tradition. The analysis consciously avoids deficit-based approaches: learners’ experiences are not de-
scribed as shortcomings, but as socially structured conditions that can be reshaped through pedagogical inter-

)«

vention. Accordingly, references to learners’ “empowerment” or their “experience of being valued” are not in-
tended as normative judgements, but as descriptions of pedagogical experiences related to participation,
addressability, and agency within educational spaces.

The key concepts employed in the paper - particularly inclusion, social participation, difference, diversity,
social visibility, and inclusive pedagogical space - are not used in a colloquial or normative sense, but are em-
bedded in international educational research and critical pedagogical discourse. Inclusion, in this interpreta-
tion, does not simply denote institutional access, but refers to a pedagogical and social process that fore-
grounds learners’ active participation, addressability, and capacity for action (Banks & Banks, 2019; Nieto &
Bode, 2013). Difference and diversity are understood not as essentialized cultural traits, but as socially and
historically constructed categories whose meanings are continuously reproduced within institutional norms
and educational practices. This perspective aligns with approaches that conceptualize the pedagogical hand-
ling of cultural differences not as an adaptive task, but as a reflexive interpretative challenge.

The concept of social invisibility is used in this paper to describe situations in which learners may be form-
ally present within the education system, yet their experiences and needs remain pedagogically uninterpreted
and unaddressed. Visibility, therefore, does not refer to physical presence, but to pedagogical and symbolic re-
cognition, which constitutes a fundamental precondition for inclusive learning spaces. Consequently, the no-
tion of an inclusive pedagogical space does not denote a neutral educational environment, but rather a con-
sciously structured learning and relational space that enables interactions between learners from different so-
cial positions while simultaneously reflecting on structural inequalities. This conceptualization resonates with
critical pedagogical traditions that view education not merely as a reproductive mechanism, but as a poten-
tially transformative social practice.

The alternation between liberal-pluralist and critical-transformative discursive elements in the language
and argumentation of the paper does not stem from theoretical inconsistency, but from a deliberate authorial
decision. In practical contexts of intercultural pedagogy - especially within highly stratified and structurally
unequal societies - pedagogical situations simultaneously require relational, interactional, and dialogical ap-
proaches, as well as a critical engagement with structural inequalities. While liberal-pluralist discourse primar -
ily highlights the pedagogical significance of cooperation, mutual understanding, and shared learning spaces,
the critical-transformative framework enables the visibility of power relations and social injustices reproduced
within education. These approaches are not mutually exclusive, but function as complementary interpretative
horizons throughout the paper. Their integration is particularly justified in the analysis of pedagogical practices
that aim both to create learning spaces based on personal relationships and to address social inequalities ped -
agogically. For this reason, the paper does not sharply separate these discursive frameworks, but proceeds
from the assumption that pedagogical presence, dialogue, and cooperation cannot be meaningfully inter-
preted without taking structural conditions into account.

)«

Expressions appearing in the paper such as learners’ “empowerment,’ their “experience of being valued,” or
their “becoming visible” do not reflect a deficit-oriented pedagogical perspective. Rather, these formulations

refer to pedagogical processes through which previously structurally marginalized learner experiences become

pedagogically addressed and recognized. In this context, “value” or “empowerment” does not constitute a
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normative assessment, but describes pedagogical experiences related to participation, addressability, and
agency. The emphasis is therefore not on the “development” of learners, but on the transformation of the edu-
cational space itself - on the process through which learners can become active participants in learning by
drawing on their own experiences and forms of knowledge. This approach aligns with critical pedagogical per-
spectives that shift the focus from presumed learner “deficits” to the normative frameworks and inclusivity of
educational institutions.

Pedagogical model and social responsibility

Intercultural pedagogy is an educational theory and practice that sees cultural diversity not as a problem but
as an opportunity. It aims to treat the co-education of learners from different social and cultural backgrounds
not only as a technical challenge, but as a social potential (Banks & Banks, 2019, pp. xvii-xviii). This approach
contrasts with educational practices based on the deficit model, which treats 'difference' as a deficit and does
not recognize its educational value.

Intercultural pedagogy is based on the assumption that cultural differences can be incorporated into edu-
cation in a constructive way. It not only teaches tolerance but also encourages active participation and dia-
logue. This is particularly important in pluralizing societies, where public education can become the most im-
portant tool for social integration (Mecheril, 2012, p. 27-28).

The teacher in this model is not only a knowledge mediator but also a cultural mediator. His/her role is to
interpret, mediate and contextualize learners' experiences and language, thus forming a bridge between the
school's normative system and learners' world. In this context, the teacher becomes a community actor who is
able to sensitize members of the majority culture and strengthen the self-identity of minority pupils. This is
not an ideological commitment, but an educational competence - based on empathy, reflectivity and dialogue.

Co-education offers an opportunity in which students not only learn from each other, but also become
more aware of their own identities through their differences. Learning experiences in heterogeneous groups
contribute to the development of social sensitivity. This is particularly important in intercultural social spaces
where reducing social distance is the basis for inclusion (Akkari & Radhouane, 2010, pp. 59-61).

Intercultural pedagogy not only shapes individual attitudes, but also seeks to bring about change at institu-
tional level. This requires schools to be able to reflect on their own functioning, their hidden curricula and
their system of norms. Institutional self-reflection is key, as schools often reproduce - unconsciously - major-
ity norms while marginalizing minority voices (Ferguson, 2008, pp. 121-123).

Introducing this approach means not only imparting multicultural knowledge, but also developing pedago-
gical practices in which students can truly participate in shaping the learning process. This is in line with Paulo
Freire's critical pedagogy, according to which learning is emancipatory when learners participate as active sub-
jects in the construction of knowledge (Freire, 1972, pp. 96-98).

In this pedagogical model, social engagement is not an incidental element, but the goal of education.
Schools must consciously take action against social injustices, especially when they are based on ethnic,
gender, linguistic or social grounds. In this sense, intercultural pedagogy is therefore not only a pedagogical in-
novation, but also a moral duty.

Research has shown that culturally sensitive pedagogy has the effect of increasing the participation rate,
academic achievement and school well-being of pupils who remain in public education. Empirical studies by
Ladson-Billings (1995) show that teachers who consciously integrate students' cultural backgrounds into their
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learning develop more successful relationships with their students and are able to influence their social atti-
tudes in the longer term.

In the long term, social inclusion is not achieved through economic or socio-political means alone. The learn-
ing environment and the relationships experienced in it shape students' perceptions of society, their sense of
justice and their social skills. If schools are able to provide an inclusive environment in these dimensions, learning
goes beyond the development of individual competences - it becomes a force for shaping society.

Teachers cannot therefore be passive agents in the social process. His role is not only a curricular one, but
also a social one. The development of cultural mediation, interpretation and dialogue skills is a prerequisite for
learners to be able to understand the world of others, to rethink their own world and to build a shared social
future.

The Taléta Intercultural Center — a practical model

Methodological and authorial positioning

The presentation of the Taléta Intercultural Center is not based on the results of a formal impact assessment
or an empirical study relying on systematic statistical data collection. Rather, the analysis is grounded primarily
in the author’s long-term, active professional involvement in the program. | myself have worked as the ped-
agogical director of the Taléta Intercultural Center, and the pedagogical practices, interpretations, and relation-
ships presented here are the outcomes of several years of continuous reflective processing.

Throughout the pedagogical work, the operation of the program has been accompanied by regular weekly
supervision sessions, joint case discussions, and reflective professional interpretations, which have enabled
the ongoing re-examination and reinterpretation of experience. This process can be understood as an action-
research-like professional learning space; however, the analysis did not aim at impact measurement in the
classical sense, nor did it involve control-group comparisons. Consequently, the claims articulated in this paper
should not be interpreted as definitive empirical findings, but rather as interpretations and hypotheses derived
from pedagogical experiences observed over an extended period. These may serve as points of departure for
further, targeted empirical research.

At the same time, the operation of the Taléta Intercultural Center has already been the subject of an inde-
pendent qualitative case study. In her article published in Civil Szemle, Julianna Kiss (2026) provides a detailed
analysis of the program'’s social impact, operational logic, and innovative pedagogical elements. The present
paper builds on the findings of this research at several points, and the pedagogical interpretations presented
here are consistent with the results of this independent empirical investigation.

Accordingly, the analytical material of the paper consists of several interrelated sources:

1. the author’s sustained professional involvement in the program as pedagogical director;

2. documentation generated during the program’s operation, including pedagogical processes, supervi-
sion sessions, and collective reflections; and

3. publicly available documents and media representations related to Taléta, which are interpreted not as
outcome indicators but as contextual and discursive sources.

From a methodological perspective, the paper is situated at the intersection of reflective practitioner re-
search and exploratory case analysis. Its primary contribution lies in fostering dialogue between theory and
practice: it seeks to enrich theoretical discussions through pedagogical experience, while simultaneously offer-
ing conceptual tools for the future empirical investigation of similar intercultural pedagogical initiatives.
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Historical overview

The Taléta Intercultural Center was established in March 2022, immediately after the outbreak of the war in
Ukraine, in response to the situation of children of Roma origin, most of them from deep poverty, who had
fled from Ukraine to Hungary. The majority of the children came from severely disadvantaged communities:
many of them had not previously attended school or were formally present in the education system but re-
mained virtually invisible to teachers. Some had 'graduated' from several grades without ever being ap-
proached at school. This 'silent exclusion' has become an extreme, institutionalized form of social invisibility.

The founders of Taléta, Szilvia Moldovan and Agnes Maczné Pletser, did not initially aim to deliver the cur-
riculum, but to establish a positive emotional relationship with the school. They sought to build trust in learn-
ing, emotional security and relational presence as prerequisites for education. The location was the border of
an affluent district of Budapest, which functioned as a particularly special social meeting point. Here, children
from the center and the periphery of society could meet face to face for the first time.

The common space was not free of conflict. According to the Magyar Kurir, in several districts tension was
caused by the 'sudden appearance of many Roma children in the playgrounds', which some locals perceived as
a threat (Magyar Kurir, 2022). However, the Taléta's response was not to avoid conflict, but to interpret and
manage it through dialogue and presence. The program began to function as a social meeting space where re-
lationships, attitudes and prejudices could be reinterpreted through collective activities.

The story of Taléta is not only a story of a service, but also a story of pedagogical and social reflection. The
project was jointly developed by students of Pazmany Péter Catholic University, teachers, social workers and
civic-minded people, following the ethos of "presence in service" and horizontal learning.

Pedagogical strategies for inclusion

The pedagogical response of the program was to make children from the social margins visible - not only phys-
ically but also symbolically. Presence here did not mean mere participation, but a kind of value-based pedago-
gical act: a statement that 'whoever is present matters'. As the volunteers and organizers in the Magyar Kurir
report emphasize: 'We did not want to teach them, but to be present with them' (Magyar Kurir, 2022). For the
children, this experience was the first time they were not excluded but spoken to, considered and acknow-
ledged as participants.

The process of inclusion was therefore not an administrative one, such as school admissions or language
tests, but a relational and communal one. Members of the parish community, university mentors, social workers,
teachers and family members together shaped the 'pedagogical space' where learning first emerged from human
connections. This space allowed children to gradually enter the world of learning - not by force, but by invitation.

The program used the so-called "pedagogy of presence", which is also linked to the teaching of Pope Fran-
cis. The Pope stresses in his encyclical Fratelli tutti: “It makes us realize that “the scandal of poverty cannot be
addressed by promoting strategies of containment that only tranquilize the poor and render them tame and in-
offensive. How sad it is when we find, behind allegedly altruistic works, the other being reduced to passivity”.
What are needed are new pathways of self-expression and participation in society. Education serves these by
making it possible for each human being to shape his or her own future. Here too we see the importance of
the principle of subsidiarity, which is inseparable from the principle of solidarity." (Pope Francis, 2020, no. 187).
Taléta has made this possible through the active participation of children. Learning together is a concrete ex-
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perience of the capacity of even the most vulnerable to create value, to care, to connect, to shape programs,
to make things happen.

Educational presence is therefore not a one-way "helping" but a mutual learning process. The volunteers
involved in the program also report that their personal worldview, social awareness and understanding of their
vocation have been shaped by their encounters with children. This horizontal learning - learning from others -
is in line with the theoretical framework of intercultural pedagogy (Banks & Banks, 2019).

The pedagogy of inclusion was not only inclusive but also reflexive. The pedagogical situations were ac-
companied by a continuous interpretative dialogue: the students received mental health support, participated
in joint supervision sessions and case discussions. This reflective learning allowed difficulties, failures and ten-
sions to lead to professional development rather than burnout.

Furthermore, the program did not treat inclusion as an exclusively "individual" issue, but also as a social di-
mension. The joint presence, the sharing of experiences and the public testimonies created the opportunity
for intercultural encounters to become a space for community learning - not only for the participants but also
for the surrounding society.

The Taléta Intercultural Center is thus not only a facilitating project, but also a pedagogical space that seeks
to re-learn the concept of community education through real social differences. Learning together, doing art,
listening to stories together, learning to write, being together: they educate, connect and shape at the same
time. For those from the margins, this presence is the first step towards social visibility. And for those at the
center, it is the first real encounter with those who until then existed for them only in statistical categories or
stereotypes.
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Common goals

Cooperation

Institutional support

Repeated and sustained contact
(later extensions of the hypothesis)

Emotional involvement and
personal relationships (Pettigrew
& Tropp, 2006)

the Taléta program

The participating children do not
occupy equal social positions in a
formal sense; however, within
the pedagogical space, all chil-
dren appear as active parti-
cipants through shared activities.

Educational activities are organ-
ized around shared, cooperative
goals (learning, creative work,
play, and the implementation of
joint programs).

Learning and community activit-
ies are structured in a cooperat-
ive manner; children rely on mu-
tual support and joint problem-
solving.

The program is supported by co-
operation among church-based,
civil, and university actors; ped-
agogical frameworks are con-
sciously reflected upon.

Encounters are regular and ex-
tend over longer periods; rela-
tionships are not incidental or
one-off.

Pedagogical presence is built on
emotional safety and trust; rela-
tionships are grounded in per-
sonal experience.

Equal status is not realized struc-
turally but pedagogically: within
learning situations, participation
and competence become the
primary organizing principles.

Common goals allow social dif-
ferences to recede into the back-
ground, enabling cooperation to
become the basis of interper-
sonal relations.

Cooperation provides a struc-
tural framework for positive in-
teractions and reduces tensions
arising from competitive situ-
ations.

Institutional support is manifes-
ted not only in formal regulation
but also in normative recognition
and sustained professional pres-
ence.

Sustained contact enables the
gradual reduction of stereotypes
and supports more complex iden-
tity interpretations.

The emotional dimension com-
pensates for formally existing
status asymmetries between par-
ticipants.

Table 1. Pedagogical Realization of the Conditions of the Contact Hypothesis in the Practice of the

Taléta Intercultural Center (M. Sz.)

Inclusion, community building and social mobility

The role of encounters in reducing prejudice

In this paper, social mobility is not interpreted in the narrow sociological sense of measurable structural indic-

ators such as spatial relocation or formal changes in educational institutions. Rather, it is used in a pedagogical

and relational sense, referring to shifts in learners’ self-understanding, motivation to learn, perceived possibil-

ities, and patterns of participation within educational contexts.

Accordingly, social mobility is not presented as a direct or empirically verified consequence of the Taléta

program. Instead, the analysis focuses on how the pedagogical environment created by the program may con-

tribute to conditions that are widely considered prerequisites of social mobility, such as educational engage-

ment, recognition, and access to meaningful learning relationships.
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The observations discussed here therefore do not constitute causal claims about mobility outcomes, but
analytically grounded reflections on pedagogical processes that may support longer-term trajectories of social
participation and educational advancement, and which may serve as hypotheses for future empirical research.

The observations presented in this section should be interpreted not as empirically verified causal claims,
but as analytically informed reflections emerging from pedagogical practice. References to inclusion, learning
motivation, or prejudice reduction indicate experienced pedagogical dynamics and potential developmental
trajectories, which may serve as hypotheses for future empirical research.

The practice of the Taléta Intercultural Center clearly shows that inclusive pedagogical spaces not only sup-
port participation in school but also mediate personal and community experiences that can contribute to so-
cial mobility in the longer term. Through these interactions, pupils, especially children from extreme poverty,
experienced for the first time a sense that their presence was valued, that they were being spoken to and that
they were receiving feedback not only on their behavior but also on their existence.

The positive educational presence gave learning a new meaning: it was not a constraint but an opportunity.
The supportive presence of mentors and peer helpers provided a safe framework for progress. Children who
had previously been completely invisible in a school environment were empowered for the first time. The
growth in self-esteem gradually extended to openness to learning.

In the process of building relationships, not only personal but also communal goals emerged. Initial motiva-
tions, such as reducing fear of school, were transformed over time into concrete school performance goals. Red
points, recognition, then merit marks and grade jumps became signs of progress. Through learning, children ex-
perienced that they had value - not only in their own communities, but also in the eyes of other social groups.

From the point of view of the contact hypothesis, several conditions for positive interaction were met here:
shared goals and cooperation structured the experience. Although equal status was not formally established -
there was a significant difference in social status between the Roma refugee child and the child attending an
elite secondary school - the relationships were nevertheless reciprocal and meaningful.

Pettigrew and Tropp's (2006, p. 766) meta-analysis suggests that a reduction in prejudice may occur even if
not all theoretical conditions are fully met. This is exactly what happened in Taleta: cooperation, repeated en-
counters and emotional contact compensated for formal status asymmetries.

The interconnectedness of children in common activities - drama classes, choir, outings, shared theatre,
cinema, games - not only helped to break down stereotypes, but also created opportunities for empathy to de-
velop. For the mentors from the majority group, too, this connection was a new experience: they learned through
experience, rather than theory, what it means to live in a situation of social injustice and how to change it.

Taléta is therefore a contact space where reducing prejudice is not an end but a consequence. The interac-
tions between children are not defined by differences but by the experience of being together. This is the real
starting point of inclusion: when children begin to see each other not as "coming from elsewhere" but as "ex-
isting together".

Pedagogical management of status differences

The pedagogical management of social differences in the Taleta was not done by equalizing status, but by
keeping these differences out of the foreground in interactions. Shared experiences - playing, creating,
gardening - rearranged the social coordinates of interactions. Children interpreted each other not in terms of
social categories but through experiential, affective relationships.
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The encounters were not about who came from where, but about what they did together. The structuring
of pedagogical situations did not emphasize awareness of differences, but rather their marginalization. How-
ever, this was not to suppress, but to create a relationship that allowed for a sensitive dialogue later on.

Rather than maintaining the status quo, the quality of interaction was key. A young gypsy boy learning to
write his own name and a high school student helping him to do so - from the same age group, yet from com-
pletely different social worlds. This scene, as reported in Magyar Kurir (2022), shows that the quality of the re-
lationship can override the tensions that arise from social differences.

Global research by Hassler et al. (2020, p. 382) confirms that positive contact makes members of the ma-
jority group more open to supporting social change, even when status differences exist. In Taléta's daily opera-
tions, this was not an abstract statement but a lived experience. Joint activities generated new social relations:
not hierarchical but horizontal relations.

During the operation of the Taléta Intercultural Center, a new, intermediate identity emerged that partially
suspended the differences that stemmed from the social background of the participants. This identity is 'being a
learner’, which offers an alternative to the polarities between extreme poverty and elite status as a new category.

According to social identity theory (Tajfel & Turner, 1979), when an individual belongs to a disadvantaged
social group, he or she may react in several ways: for example, by redefining his or her own position by reclas-
sifying himself or herself into another, less stigmatized group. This is what the literature calls recategorization,
whereby the individual tries to change the social perception of his or her own group or finds affirmation in a
new community affiliation. (Dombi, Koltéi & Kiss, 2015) For Roma and refugee children in the Taléta com-
munity, this learning identity offered not only a new framework but also an alternative self-understanding:
they were not seen as "poor" or "laggards" but as "participants”, "present”, "learners" - in a role that carried
competence, community participation and positive feedback. This kind of re-categorization also transformed
the motivation for learning: learning became not a field of failure but an opportunity for connection, collabora-
tion and self-affirmation.

This re-categorization does not deny the existence of social differences, but it can temporarily suspend
their impact. The learners' self-understanding thus becomes dominated not by belonging to 'poverty’, but by
the experience of being able to learn, to grow, to connect - and to do so as part of a community. Learning
identity does not therefore equalize, but connects, creating new social relations in a pedagogical context.

This approach does not relativize differences but creates a pedagogical space in which differences do not
separate but invite connection. Distance in status can thus become a bridge rather than a chasm. This, how-
ever, requires the conscious pedagogical planning and presence that the Taléta program has put in place.

Conclusions

Intercultural pedagogy as an educational movement is based on the recognition that the increasing cultural di-
versity of societies is not a marginal given, but a prerequisite and resource for education (Banks & Banks,
2019, p. xvii). Schools cannot be neutral spaces in the face of social differences: they must take an active role
in achieving social justice and equal opportunities (Nieto & Bode, 2013, pp. 8-11). Hence the ethical and ped-
agogical responsibility to foster relationships between students from different social backgrounds. One of the
most effective theoretical foundations for this is Gordon Allport's contact relationship thesis, which argues
that interpersonal encounters, under the right conditions, reduce prejudice (Allport, 1954, p. 261).

The effectiveness of the contact hypothesis has been widely researched. Based on a meta-analysis of more
than 500 empirical studies, Pettigrew and Tropp (2006) conclude that the prejudice-reducing effect of contact
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is robust and context-independent, even when not all of the four classical conditions (equal status, shared pur-
pose, cooperation, institutional support) are met. In practice, therefore, pedagogical situations in which status
differences persist but the contact is long-term, empathic and reflective can be effective (Pettigrew & Tropp,
2006, pp. 752-754).

The example of the Taleta Intercultural Center confirms this claim. The encounter between children from
extreme poverty, refugee and Roma backgrounds and middle-class students, often from church schools, was
made functional not through the eradication of social differences but through their reframing. Through shared
activities, play and learning, it was not social status but human presence and reciprocity that became the de-
fining factor (Moldovan 2025, pp. 491-493).

This experience is also in line with the findings of Héassler et al. (2020), who showed in their study in 69
countries that solidarity and social openness can be created even when contacts take place in less-than-ideal
conditions, provided that the relationship between participants is cooperative and personal (Hassler et al.,
2020, pp. 381-382). This type of contact has the potential to break down stereotypes, develop new attitudes
and support social cohesion in the long term.

It is important to emphasize that the pedagogical relationships presented through the example of the
Taléta Intercultural Center are not articulated as definitive impact claims, but rather as reflected professional
observations and hypotheses derived from a complex pedagogical practice unfolding over an extended period.
The primary value of these experiences lies in their capacity to offer empirically relevant questions and inter-
pretative frameworks for future research into intercultural pedagogy and the pedagogical applicability of the
contact hypothesis.

The Taléta program organized meetings not only between children but also between adults. University stu-
dents, volunteer mentors, parishioners and social professionals were involved in the process. This allowed in-
tercultural learning to take place on several levels - individual, community and professional. The program thus
also functions as a kind of pedagogical space where students can shape and redefine their own professional
identity, attitudes and role perceptions.

This is particularly important for teacher training. As Ladson-Billings (1995) emphasizes, the aim of cultur-
ally relevant pedagogy is not only to enable students to be successful, but also to strengthen their identity and
social context. Taleta's practice offered pedagogical spaces where teachers not only taught but also learned -
from marginalized communities, from children, from each other.

The experience of the program highlighted that social participation is not just a matter of access, but a res-
ult of trust, invitation and shared presence. Experiences of pedagogical success - such as a grandmother writ-
ing her own name for the first time, as well as the shared creations of children, parents and mentors - have
also strengthened children's self-esteem and motivation to learn. This is particularly important where previous
school experiences were humiliating or invisible (Ferge, 2006, pp. 482-483; own manuscript, 2025, p. 12).

Taken together, the cited sources and empirical experience show that the precondition for social mobility is
not only economic but also relational. In this sense, the pedagogical application of the contact hypothesis is
not only an educational policy issue, but also a moral issue: it offers the possibility for education to become a
real social opportunity creator (Banks & Banks, 2019, p. xviii)

The educator in this framework is not a 'savior' but an attendant. He or she does not provide solutions, but
is present - and this presence itself becomes an educator. This is in line with the teaching of Pope Francis,
who says that "The scandal of poverty, for example, cannot be dealt with by promoting isolationist strategies
that only reassure and transform the poor into gentle, harmless beings. How sad to see that seemingly altru-
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istic actions condemn others to passivity." New channels of self-expression and social participation are
needed. Education is at the service of this path, so that each person can be a shaper of his or her own destiny."
(Pope Francis, 2021, no. 187).

To sum up, the practical application of the contact hypothesis in intercultural pedagogy enables educa-
tional and social practices capable of fostering social inclusion, the development of empathy and the forma-
tion of long-term patterns of coexistence. Schools, and teacher training in particular, must be open to incor-
porating these experiences, otherwise the pedagogical discourse will become divorced from reality.
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Jelenlét és ujrakategorizalas — A kontaktushipotézis pedagogiai
alkalmazasa egy interkulturalis kézdsségi modell példajan

A tanulmany egy magyar modell, a Taléta Interkulturdlis Kézpont példajan keresztil vizsgalja az interkulturalis
pedagdgia és a kontaktus-hipotézis kozotti elméleti és gyakorlati 6sszefliggéseket. A szerzé azzal érvel, hogy a
tarsadalmi kirekesztés és az eléitéletek csokkentéséhez nem csupan strukturdlis beavatkozasokra van sziikség,
hanem pedagégiai jelenlétre, kdzvetlen interakcidkra és az identitasi kategéridk Gjraértelmezésére is. A tanul-
many bemutatja, hogyan valésulnak meg az interkulturdlis tanuldsi kérnyezetben a kontaktushipotézisben
meghatarozott feltételek, mint példaul a kdzos cél, az egylittm(ikédés vagy az intézményi tdmogatas, még ak-
kor is, ha a formalis egyenléség nem teljesiil. A tarsadalmi identitaselmélet és az Gjrakategorizalas elméletének
segitségével a szerzd ravilagit arra, hogy a tanuléi identitds hogyan mikddhet kozbensé kategoriaként a tarsa-
dalmi kiilonbségek keretezésében. A tanulmany feltarja az inkl(zid, a tarsadalmi mobilitas és a tanulasi motiva -
ci6 kozotti osszefliggéseket, valamint azt, hogy az interkulturalis pedagégia hogyan valhat a méltésagon alapu-
|6 oktatds eszkozévé. Az itt targyalt 0sszefliggéseket nem empirikusan igazolt, végleges igazsagokként kell ér-
telmezni, hanem inkabb reflektiv pedagdgiai megfigyelésekbdl szarmazoé értelmezésekként és hipotézisekként.
A kozosségi gyakorlat, amint azt a Taléta példaja is illusztralja, nemcsak az oktatas, hanem a tarsadalmi egyditt -

élés kérdéseire is valaszt ad.
Kulcsszavak: interkulturdlis pedagdgia, kontaktus-hipotézis, tdrsadalmi identitds, tjrakategorizdlds, tdrsadalmi
mobilitds
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Eqy pedag__égiaf paradigma a vita
kbzeppentidban A Konzervativ pedagdgia pro és kontra cim( kétet a 2024 nyardn és

6szén kibontakozott neveléstudomanyi paradigmavita szovegeinek
gyUjteménye. A valogatas kiegyensulyozottan mutatja be a konzervativ
pedagogia hiveinek és biraloinak allaspontjait, igy valédi panoramat ki-
nal a kortars neveléstudomany egyik legélesebb torésvonalarol.
Ugyanakkor a kotet olvasdsa soran hamar nyilvanvaléva vilik, hogy
nem kivan egyértelmi eligazitast adni arrél, mit is varhat az olvasé: vi-
tat, 6sszegzést, kdozbs nevez6t, avagy inkdbb tikrét, amelyben sajat
nézeteinket és a neveléstudomany tudomanyossaganak hatarait is Gj-
raértelmezhetjiik. Az aldbbiakban a kotet értelmezéséhez kinalok fel

kiilonb6z6 olvasasi javaslatokat, azonban miel6tt erre ratérnék, fontos-
nak tartom kiemelni azt is, hogyan nem érdemes kézeliteni hozza.

Téves elvaras lenne példaul, ha a kotet végére érve egy lezart, megoldott vitat, valamiféle végsé konszen -
zust remélnénk. Foldes Petra az el6széban kifejezetten hangsulyozza, hogy felvonultatott nézetek, allaspontok
kozott legfeljebb egyfajta dlvita zajlik, nem pedig érdemi eszmecsere. A koz6s diskurzustér hidnya, az érvek
tényleges (itkoztetésének ellehetetleniilése, valamint az eltéré platformok aszimmetridja mind hozzajarulnak
ahhoz, hogy a megszolalé felek valéjaban nem helyezkednek bele a vita alapfeltételét jelenté kdzos térbe. Az
eréforrasbeli egyenlétlenségek, a résztvevok eltérd hozzaférése a nyilvanossag kiilonb6z6 szintereihez tovabb
mélyitik a szakadékot. Raadasul a kotet oldalain oly gyakran felsejlé személyeskedés, az ad hominem tipusu ér-
vek halmozasa, a masik fél moralis vagy intellektudlis hiteltelenitése mind-mind azt jelzik, hogy a vitazék gyak-
ran nem az érvek, hanem a rivalis paradigmat képvisel6 vagy bizonyos pozicidkat bet6lté személyek ellen kiiz-
denek. Mindez ugyanakkor kivalé forrassa teszi a kotetet akar a kozépiskolai retorikatanitas szamara: a benne
sorakozé példak - a szamos szinvonalas érv mellett - szinte tankdnyvi médon szemléltetik az érvelési hibakat.

Felvetédik tehat a kérdés: hogyan érdemes olvasni ezt a kotetet? Egy lehetséges valasz az, hogy egyfajta
mediatorként értelmezziik a kényvet, amely nem lezar, hanem koézvetit. Bar az érdemi vita a fent emlitett okok-
bdl kifolyélag nem tudott megvalésulni, a szerkeszték olyan térbe helyezték az irdsokat, amelyben a kiilénb6z6
nézépontok mégis egymas mellé keriilhetnek. igy a kotet tulajdonképpen kézvetitd szerepet tolt be: nem dont,
hanem bemutat; nem valaszt, hanem lathatéva tesz.

Egy masik olvasatban a konyv definicids kisérletként is értelmezhetd: arra tesz prébat, hogy felrajzolja a
konzervativ és a progressziv pedagégia hatarait, illetve 6nértelmezési kereteit. Nem ad ugyan kimerit6 valaszt
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arra, mit is jelentenek pontosan e paradigmak, sokkal inkdbb abba nyujt betekintést, miként latjak magukat e
paradigmak képviseldi, és hogyan hatarozzak meg dnmagukat a masikkal szemben. E szembenallason keresztiil
formalédik a vitdzok identitasa is, s igy juthatunk olyan izgalmas gondolati alakzatokhoz, mint amikor a konzer -
vativ a progresszivvel szemben definialja 6nmagat, és ezaltal paradox médon ,regressziv reformokat” kévetel.
(E szellemes megfogalmazas a kotet rejtélyes kommentatoratdl ered.) Az ilyen 6nértelmezési stratégidk ismere-
te arnyaltabb képet nyujt arrdl, hogyan éplilnek fel és milyen logika mentén mikodnek e kvazi-paradigmak.

A definiciés kisérletek tobb esetben is arnyalddnak paradigmakon kivil mozgé irdsokkal. Kiilondsen figye-
lemre mélté Fabry Béla tanulmanya, aki a ,konzervativ pedagogia” és a ,pedagdgiai konzervativizmus” fogalma-
inak elemzésén keresztil vilagit ra az elmélet és a gyakorlat kozott hizédoé eltérésekre, a fogalmak pontatlan
hasznalatabdl adédé félreértésekre. Az efféle terminoldgiai finomitasok nem csupan nyelvészeti kérdések, ha-
nem a pedagogiardl valé kozés gondolkodast mélyitik a praxis és elmélet 6sszefliggéseinek vizsgalataval.

A kétet ezen tulmenden a vajtszemUlek szdmdra kivalo forrasul szolgalhat diskurzuselemzési célokra is,
ugyanis rendkivil izgalmas felismeréseket kinalhat arrél, hogyan és milyen fogalmi készlettel beszélnek ma a
diskurzus alakit6i a nevelés céljairdl, szerepérél és modszereirél. Az egyes paradigmak altal hasznalt kodok ala-
pos elemzésekor gyakran kidertl, hogy a kimondott allitasok kdz6tt nem is olyan mély a szakadék, mint elsére
gondolnank. Sokszor ugyanazokat a tételeket kiilonb6zé nyelvi és ideoldgiai kddokba agyazva fogalmazzak
meg a vitapartnerek - s maguk e kédok azok, amelyek a konszenzust lehetetlenné teszik. A metaperspektiva-
bdl olvasva tehat a kotet annak is iskolapélddja, hogy milyen nyelvi és retorikai eszk6zok révén vélik egy-egy
allaspont ideoldgiailag beazonosithatova - vagy épp miként probalja magat az ideoldgiai kotottségektél elhata-
rolni. Ebbél a szempontbdl a kdnyv a neveléstudomany mai diskurzusainak onreflexiv tikre is.

Tovabbi, meglehetésen gyakorlati szempontbdél a Konzervativ pedagdgia pro és kontra akar érvgyljtemény-
ként is hasznalhatd: segithet sajat vilagnézetiink alatdmasztasaban, érvek és ellenérvek kidolgozasaban. A ko -
tetben ugyanakkor gazdagon megjelennek nevelés- és szellemtorténeti reflexidk is, melyek tovabb tagitjdk a
kontextust, mint példaul Nyiry Kristof és Trencsényi Laszl6 irdsai, amelyek kiilondsen értékesek ebbdl a szem -
pontbdl, hiszen a vitat szélesebb mivel6déstorténeti horizontba helyezik.

A szamomra legizgalmasabb olvasat azonban a kétet ,rejtekdtjain” bontakozik ki egyfajta posztmodern
szerkesztdi gesztus keretében. Kiss Endre filozofiatorténész zaro fejezete széljegyzetek formajaban tarja fel az
érvelések mogotti ideoldgiai alapokat, és megmutatja, hogy a vita valdjaban vilagnézeti, s6t politikai természe-
ta. A kifejtett allaspontok hattérben cinikus hangvétellel mutatja fel, hogy mindig egy politikai nézetek mentén
(is) motivalt emberkép sejlik fel - s éppen ez az eltéré emberkép az, ami alapjaiban teszi lehetetlenné a ,tudo-
manyos” értelemben vett vitat.

Ebben az értelmezésben a kotet tétje tulmutat a konzervativ és progressziv pedagégiai paradigmak leirasan.
Finoman, de hatarozottan azt a kérdést veti fel, hogy vajon lehetséges-e egyaltalan érdemi, ideolégidktol men-
tes diskurzust folytatni a nevelésrél, vagy a pedagogiai vitdk sziikségszerlen politikai természetliek maradnak.
A boritén szerepl6é Athéni iskola festmény csak rderdsit erre az értelmezésre: ahogyan az utobbi években egy
mas teriileten, a filozéfiai mezében nagy port kavart Tézsér Janos Az igazsdg pillanatai cim( m(ivében ugyanez
a kép utal a tudomanyos vita korlataira, gy itt is a neveléstudomany hatarainak felrajzolasat jelezheti.

A Konzervativ pedagdgia pro és kontra ezen olvasat szerint nem pusztan dokumentuma egy vitanak, hanem
annak a tiikre, hogy hogyan gondolkodik a magyar neveléstudomany 6nmagarél. A kotet egyszerre tanulsagos,
provokativ és onreflexiv: arra 6sztondz, hogy ne csak a pedagdgiai paradigmakrol, hanem a neveléssel kapcso-
latos vitak lehet6ségérdl is Ujra feltegylink alapvet6 kérdéseket.
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A Gyermekkultura MA. A gyermekkultura tdrsadalmi és miivészeti dimenzi-
6i cimi kotet a hazai gyermekkultura-kutatas egyik elsé olyan vallalko-
zasa, amely a diszciplina fogalmi alapjait és alkalmazasi teriileteit egy-
arant atfogd rendszerben kivanja bemutatni. A szerkeszték bevezetdje
deklardlja, hogy a kotet a Gyermekkultira MA szak inditdsahoz kap-
csolodo ,stirdn irt, am aranylag rovid sorvezeté szakszévegek” biztosi-
tasara torekszik.

A kozlésméd ennek megfeleléen tomor, mégis koncepcionalisan
gazdag, a neveléstudomanyi, nevelésszocioldgiai és neveléstorténeti
megkozelitéseket egyarant integralja.

GYERMEKKULTURA /\/\/\

A nyitétanulmanyban Ugrai Janos a kultura fogalmanak torténeti
rétegzettségét tarja fel a felvildgosodas gondolkodasi fordulataitdl a 20. szazad elméleti rendszereiig. A széveg
nem csupan kronologikus attekintést kinal, hanem a gyermekkultura-értelmezések ,Gsrétegeit” is rekonstrual-
ja, kiilon figyelmet szentelve Rousseau gyermekfelfogdsara, a neohumanizmus moralis-autoném személyiség-
képére és a modern kritikai irdnyzatokra.

A tanulmany legfébb hozzajarulasa, hogy a gyermekkultirat olyan hosszu tavld eszmetorténeti folyamatok
ereddjeként mutatja be, amelyek a nevelési célok, normak és értékek szerkezetére is hatassal vannak. Ezzel
Ugrai képes a gyermekkultira fogalmat a neveléstorténet belsé rendszerezé elveivel 6sszhangba hozni, és a
diszciplina elméleti diskurzusaban stabil poziciéba emelni.

A kulturalis antropoldgiai fejezetben Gulyas Klara az enkulturacié, akkulturacié és kulturalis reprezentacio
kulcsfogalmai mentén vizsgalja a gyermekkort, mint tarsadalmilag konstrualt életfazist. A szerz6 bemutatja,
hogy a gyermekek kulturdlis részvétele kiilonb6z6 tarsadalmi kontextusokban eltéré jelentéstartomanyokat
kap, és az interkulturalis kdrnyezetben zajlé nevelés milyen kihivasok elé allitja az intézményes pedagdgiat. A
tanulmany nevelésszocioldgiai relevanciaja abban rejlik, hogy az etnografiai példakat az egyenlétlenségek Gjra-
termelédésének kérdésével kapcsolja Ossze, ravilagitva arra, hogy a kultirakézvetités formai miként struktural -
jak a gyermekek tarsadalmi részvételi lehet6ségeit.

Erdei Rébert irdsa a sajatos nevelési igényl és hatranyos helyzet(i gyermekek kultlirakézvetitését vizsgalja
a reziliencia, sériilékenység és inklizié fogalmai fel6l. A tanulmany értéke, hogy a gyermekkultirat nem ,kiegé-
szitéd" nevelési terlletként kezeli, hanem a méltanyos pedagobgia eléfeltételeként értelmezi. Erdei bemutatja,
hogy a hozzaférhet6 kulturdlis terek és tevékenységek hianya miként jarul hozza a tarsadalmi téke és kulturalis
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habitus hatranyos mintazatainak rogziiléséhez, illetve hogyan lehet az alkotdi és befogaddi tapasztalatot a
gyermek személyiségfejlédésének és tarsadalmi integracidjanak irdnyaba mozditani.

A mivészeti dimenzidk elsé tanulmanyat Lovas Anett Csilla jegyzi le, aki a gyerekirodalom és ifjusagi iroda-
lom kategoériaproblémait elemzi, kilonos tekintettel a befogadas életkori, kognitiv és tarsadalmi meghataro-
zottsagaira. A szerzé ramutat arra, hogy az irodalmi szovegek gyermekre irdnyuld célzottsaga és a tényleges ol-
vasoi kompetencidk kozott gyakran fesziiltség mutatkozik, ami a gyermekkultira-kutatas szamara is fontos
kérdés: miként alakul a gyermek szerepe a mlivek jelentésképzésében. Lovas elemzése hozzajarul ahhoz, hogy
a gyerekirodalmat ne pusztan életkori kategériaként, hanem kulturalis gyakorlatként értelmezziik.

Gimesi Déra tanulmanya a kortars magyar gyerekszinhaz és babszinhaz dinamikusan alakulé iranyait helye-
zi a gyermekkultira szélesebb kontextusaba. A szerzé kilonds hangsulyt fektet az irodalmi miivek adaptaciéja-
ra, valamint arra, hogy a gyerekszinhaz hogyan valik az irodalmi és vizualis kodok kozotti kbzvetités terévé.

A szinhazi alkotasok elemzése ravilagit arra, hogy az intertextudlis kapcsoldédasok a gyermek kulturalis rész-
vételét is Gjraformaljak: az el6adasok egyszerre szélnak a kdozosségi élmény és a jelentésalkotas kreativ lehet6-
ségeirél. Gimesi megkozelitése pontosan illeszkedik azokhoz a tarsadalomelméleti torekvésekhez, amelyek a
gyermekkultirat halézatos, folyamatosan Gjraszervezédé térként irjak le.

A zenei nevelésrél szol6 fejezetet Kelemen Judit jegyzi le, aki a gyermekkori zenei kreativitas, a jaték és a
befogadds Osszefliggéseit vizsgdlja. A tanulmany egyik f6 erénye, hogy a gyermekkultira zenei aspektusait
nem csupan maédszertani kérdésként targyalja, hanem a zenei alkotas pszicholdgiai, kulturalis és tarsadalmi vo-
natkozasaival egylitt mutatja be, 6sszhangban azokkal a neveléstorténeti és zenepedagdgiai példakkal, ame-
lyeket a vonatkozé szakirodalom is hangsulyoz.

Kelemen koncepcioja szerint a gyermek zenei tevékenysége olyan kreativ és érzelmi tér, amelyben a kulturalis
atorokités és az egyéni jelentésalkotas sajatos egységben jelenik meg. A fejezet jol illeszthetd a zenei nevelés ha-
zai hagyomanyaihoz (Kodaly-Forrai-vonal), mikézben a jelenkori kreativitaskutatas feldl is értelmezhet6.

A vizualis kultara és vizudlis nevelés kérdéskorét Sandor Zsuzsa dolgozza fel, kommunikacidelméleti és muivé-
szetpedagogiai keretben. A tanulmany bemutatja a vizudlis reprezentacié tarsadalmi és technikai aspektusait, va-
lamint a gyermeki alkotas fejlédési fazisait a firkakortol a komplexebb képalkotd tevékenységekig. A szerzé tipo-
|6giai attekintése kiilonosen értékes, mert a vizualis nevelés pedagdgiai feladatait és modszereit a gyermekkulti-
ra tdgabb rendszeréhez kapcsolja, hangsulyozva a befogadas, az értelmezés és az alkotas 6sszefliggéseit.

A kotet egészét tekintve a szerkesztOk véllaldsa egyértelmi: olyan alapozé szévegkorpusz létrehozasa,
amely a gyermekkultdra tarsadalmi és mivészeti dimenziéit egyarant kézéppontba allitja. Bar a bevezeté meg-
emliti, hogy a tervezett masodik kétet elkészitése személyi és intézményi okok miatt elmaradt, e hidny inkabb
kijeloli a tovabbi kutatasi irdnyokat, semmint csdkkentené a jelen kotet értékét. A tanulmanyok kozos jellemzé-
je, hogy a gyermekkulturat nem egyszertien ,kiegészité” nevelési teriiletként, hanem a neveléstudomany egyik
alapvet6 szervezé elveként jelenitik meg. A kotet a hazai gyermekkultira-diskurzus egyik kiindulépontja, amely
a tarsadalmi részvétel, az alkotéi tevékenység és a kulturalis hozzaférés kérdéseit egymassal szoros osszeflig-
gésben targyalja.
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palyaorientacio és palyafejlesztés megerdsitésére. Doktori tanulmanyai el6tt egy
ugandai TVET-féiskolan dolgozott, ahol gyakorlati tapasztalatokat szerzett a
szakképzés és a készségfejlesztés terliletén. Munkajat az az elkotelezettség ve-
zérli, hogy olyan inkluziv TVET-rendszereket fejlesszen ki, amelyek megfelelnek
a nem, a kultura és a tarsadalmi statusz tekintetében sokszin( egyének igényei-
nek. Kilonosen érdekli olyan kontextusérzékeny megkozelitések kidolgozasa,
amelyek a globdlisan bevalt gyakorlatokat Uganda egyediilallé multikulturalis
kornyezetéhez igazitjak a szakképzés megerésitése és a foglalkoztatasi eredmé-
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valamint a digitalis kompetenciak fejlesztése all, kiilonds tekintettel a felséoktatas-
ra, melyhez kapcsoldddan szakmai koézdsségépitést is végez hazai és nemzetkozi
szinten egyarant.
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emancipatorikus kultirakozvetités lehetdségeit. A Pirosfecske Pedagdgiai Kol-
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moddszertananak beéplilését a magyar pedagégiai kulttraba.
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ben végezte. Els6sorban a magyar nyelv és irodalom tanitasanak mddszertana-
hoz kapcsolddo tantargyakat oktat. Az interetnikus és interkulturalis parbeszéd
terén szerzett tapasztalatait a menekiilt gyermekek és csaladjaik integracidjanak
tdmogatasaban hasznositja. A Taléta pedagoégiai vezetéjeként moddszertani-
didaktikai és pasztoralis szemléleti tAmogatast nyujt pedagégusok és pedagé-
gusjeloltek szamara, kiilonds tekintettel az osztalytermi diverzitas pedagoégiai
er6forrassa alakitasara. A Tanitsunk Magyarorszagért Program kurzusvezetdje.

Papp-Danka Adrienn egyetemi oktatd, pedagogiai szakértd, oktatasfejleszté féiskolai docens. Tanar-
szakos diplomajat pedagdégia és magyar nyelv és irodalom szakon szerezte az
ELTE-n. 2014-ben doktori fokozatot szerzett az ELTE Neveléstudomanyi Doktori
Iskolajaban. Jelenleg a Budapesti Gazdasagtudomanyi Egyetem Oktatasfejleszté-
si Irodajanak vezetdje. Kutatasi terililetei: digitalis tanulasi kornyezetek, digitalis
kompetencia, digitalis allampolgarsag.

P. Toth Teodora az ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori Iskolajanak Alkalmazott nyelvészeti prog-
ramjanak doktorandusza, az ELTE Digitalis Oktatasi Kompetencia Koézpont
Nyelvhasznalat fels6fokon ernyéprojektjének, ezen beliil a Tudomanyos széve-
gek irdsa cimd alprojektnek a munkatarsa, magyar-matematika szakos tanar. Ku-
tatasai az irasbeli sz6vegalkotas oktatasaval, fejlesztésével, értékelésével, az al-
talanos iskolas korosztaly érvelé szovegalkotasanak sajatossagaival, illetve a ko-
zépiskolai felvételi anyanyelvpedagdgiai vonatkozasaival kapcsolatosak.

Révész Jozsef a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagégiai Karanak tanarsegédje, valamint a
Wiener Hofburg Orchester szélocsellistaja. Kutatasai a zenei nevelés teriiletére
osszpontosulnak, kiilondésen az érzelmi intelligencia és érzelmi kreativitas fej-
lesztésének lehetéségeire az évodas és kisiskolas korosztalyban. Tudomanyos
érdeklédése kiterjed a zenepedagégia modern és torténeti osszefliggéseire is,
tobbek kozott arra, miként jelennek meg az érzelmi és kreativ folyamatok a zenei
nevelés hagyomanyos és kortars megkozelitéseiben. Mivészi hatterét - gordon-
kamUvészként - aktivan integrélja kutatéi és pedagdgiai munkajaba, publikacidi-
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ban pedig az élményalapu, interaktiv zenei nevelés kérdéseire helyezi a hang-
sulyt.

az ELTE BTK Magyar Nyelvtorténeti, Szociolingvisztikai, Dialektoldgiai Tanszéké-
nek adjunktusa, az ELTE Digitalis Oktatasi Kompetencia Kézpont Nyelvhasznalat
felsé6fokon ernyéprojekthez tartozé Tudomanyos szévegek irdsa cimd alprojekt
vezeté6je. Jelenlegi kutatdsai fékuszaban szociolingvisztikai alapokon nyugvé, in-
terdiszciplinaris teriletek allnak: a nyelv, kultira, identitas Osszefliggéseit vizs-
galja. Oktatasmodszertani munkdi és kutatdsai a magyar mint anyanyelvi 6rak
szociolingvisztikai aspektusaival, az egyetemistdk magyar nyelvi tudomanyos
szbvegalkotasi készségének mérési és fejlesztési lehetéségeivel, valamint a ma-
gyar mint idegen nyelvi és magyar mint szarmazasnyelvi 6rakon torténé beszéd-
értés-fejlesztés és kultlirakozvetités kérdésével foglalkoznak.
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