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Egyetemi képzésben részt vevo
hazai és nemzetkozi hallgatok
mesterségesintelligencia-hasznalati
szokasainak osszehasonlito
vizsgalata

A mesterséges intelligencia napjainkban egyre mélyebben beépiil
az oktatdsba, a kutatdsba és a munka vildgaba. Haszndlata
Jelentosen dtalakitotta a felséoktatds szerepét, alkalmazott
modszertandt és a hallgato-oktato viszonydt egyardnt. Mindezek
mélyebb megértése és jovot formdlo hatdsai miatt fontos
empirikus titon megismerni a fiatalok vélemeényét, attitiidjeit.
Osszehasonlito tanulmdnyunkkal az egyetemi képzésben részt
vev magyar és nemzetkézi hallgatok mesterségesintelligencia-
haszndlati szokdsaiba és azzal kapcsolatos vélekedéseibe
nyerhetiink betekintést.

Bevezetés

A téma aktualitasa

ink meghatdroz6 részévé valt, és népszerlisége a fiatal generaciok korében kiemel-

ked6 (Mustaffa, 2025). Az MI térhoditasat csak tovabb erdsitették az olyan kiilsé
tényezOok, mint a 2019-es vilagjarvany, amely egy sajatos fogyasztoi igényt generalt
a tarsadalmi folyamatok online térbe helyezddése altal (Pantelimon és mtsai, 2021).
A megvaltozott digitalis fogyasztoi igények 1) helyzetet teremtettek a mesterséges intel-
ligencia fejlesztdi szdmara is. Igazi attorést az MI elterjedésében és népszertiségében
mégis a ChatGPT megjelenése hozott, amely 1) fejezetet nyitott meg a digitalis vilag
szamara (Gabashvili, 2023). Ennek oka, hogy ezek a modellek eddig nem tapasztalt
mértékben képesek emberi szintli nyelvi teljesitményre — nemcsak szoveggeneraldsra,
hanem 0sszetett problémak elemzésére, logikus érvelésre, szakmai kommunikaciora és
kreativ tartalomalkotasra is (ELTE PPK, 2024).

T émavalasztasunk hatterében az all, hogy a mesterséges intelligencia mindennapja-
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A generativ M1, kiilondsen a ChatGPT megjelenése egy olyan trendnek a szimbolikus
csucspontjat jelenti, amely az egyetemi felsdoktatas szerepét és feladatait is alapvetden
atalakitja (Dabis, 2024). Ennek a folyamatnak egy sziik teriiletét kiemelve tliztiik ki
célul annak vizsgalatat, hogy hogyan befolyasolja az MI a hallgatok gondolkoddsmadjat,
jovoképét.

A kutatas célja

Jelen kutatés célja dsszehasonlitani a Nyiregyhazi Egyetem hazai és kiilfoldi hallgatoi
mesterségesintelligencia-hasznalati szokéasait. Ehhez a f6 célhoz jarulékos cél is kap-
csolodott, miszerint kivancsiak voltunk arra, hogy milyen kdzds és megkiilonboztetd
ismérvek vannak a hazai és a nemzetkozi hallgatok MI-hasznalati jellemz6i, tovabba
annak munkaerdpiacot meghatirozé folyamatai és jovot befolyasolé szerepe kozott. Ugy
gondoljuk, a felsdoktatast athaté multikulturalizmus és az egyre fokozddé nemzetkozie-
sedés még fontosabba teszi a digitalis oktatdsi modszerek és az MI-alapu technologidk,
valamint eszk6zok korszeri alkalmazasat. Ezért is tartottuk fontosnak, hogy megvizs-
galjuk a Nyiregyhazi Egyetem hazai és nemzetkozi hallgatoi kdrében a mesterséges
intelligenciarol alkotott vélekedést, felfogast.

Szakirodalmi attekintés

A mesterséges intelligencia (MI) koncepcidja torténetileg az emberi munka gépi tdmo-
gatasanak ¢és kivaltasanak igényébdl eredeztethetd, ugyanakkor napjainkban a human
eréforras részleges vagy teljes helyettesitésének lehetdsége valt az egyik legjelentsebb
tarsadalmi és gazdasagi kérdéssé, kiilonosen a munkaerdpiac atalakuldsa szempontja-
bol (Fehér és mtsai, 2023). Az MI térnyerése a munkavallalokkal szembeni elvarasok
komplexebbé valasat eredményezi, felértékelve a multidiszciplinaris tudast, a kritikus
gondolkodast ¢s az alkalmazkodoképességet, ami 0j kihivasok elé allitja a felsdoktatast,
¢és az induktiv tanulasi megkozelitések megerdsodéséhez vezet (Géring, 2024).

Az MI gyors elterjedése intenzitdsaban parhuzamba allithatd az okostelefonok 2010-es
évekbeli térhoditasaval, amelyet az OpenAl 2022-ben bemutatott ,,ChatGPT”-je tovabb
gyorsitott. Az MI oktatasi alkalmazasa egyre jelentdsebbé valik, kiillondsen az adaptiv,
személyre szabott tanulési rendszerek révén (Torkos és Kalman, 2025; Fucsko, 2021),
amelyek haté¢konyan kezelik a felsdoktatas nemzetkozi képzéseiben jelen 1év6 heterogén
tanuloi igényeket (Lantos és Papp, 2024). Bar az MI csokkentheti az oktatok adminiszt-
rativ terheit €s timogathatja az oktatasi folyamatokat, nem helyettesiti a pedagdgusokat,
akik tovabbra is meghatarozo szerepet toltenek be a kritikus gondolkodas, a kreativitas
¢és a szocidlis készségek fejlesztésében (Lau és mtsai, 2025; Torkos, 2015).

A mesterséges intelligencia ¢s a felsdoktatasban részt vevok Gsszefliggésében szamos
kutatas sziiletett az elmult években. Ezek koziil a legtobb kifejezetten az egyetemistak
MI-hasznalati szokasait vizsgalja, homogén sokasagnak tekintve az egyetemi képzésben
részt vevoket (Jickel és mtsai, 2024; Marciniak és mtsai, 2024; Sedlbauer és mtsai,
2024; Malmstrom és mtsai, 2023; Malik és mtsai, 2023; Farazouli és mtsai, 2023).
Néhany tanulmany kiemeli a nem, a tanulmanyi teriilet és a mesterséges intelligencia
elfogadasanak Osszefiiggéseit felsdoktatasi kornyezetben (Reyes és mtsai, 2025; Stohr
¢és mtsai, 2024). Egy palesztin egyetemi hallgatok korében végzett, a generativ mester-
séges intelligencia elfogadasat vizsgald kutatas nemek szerinti eltéréseket azonositott az
MI elfogadasanak mértékében (Salameh és mtsai, 2025), amely 6sszhangban all Jang
¢s munkatarsai (2022) eredményeivel. Ez utobbiak egy Szdoulban (Dél-Korea) miikodd
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maganegyetem angol nyelvli posztgradua-
lis képzéseiben tanuld nemzetkdzi hallga-
tok korében végeztek kvantitativ vizsgalatot,
melynek eredményei szintén szignifikans
nemi kiilonbségeket tartak fel a generativ
mesterséges intelligencia hasznalatanak gya-
korisagaban: a ndi hallgatok alacsonyabb
szintll hasznalati gyakorisagot és elkotele-
z0dést mutattak a férfi hallgatokhoz képest
(Jang ¢és mtsai, 2022). Alig talalkozunk
azonban olyan tanulmannyal, amely hozzank
hasonloan kiemelné a hazai és a nemzetkozi
hallgatok MI-rél alkotott felfogdsanak dssze-
hasonlitasat. Ilyen példaul az Obudai Egye-
tem kutatdsa, amely magyar és torok fiatalok
korében vizsgalta az MI hasznalatat a min-
dennapi életben, keresve a valaszt arra, hogy
a digitalizacios igényekkel egyenes arany-
ban van-e a digitalis tudas. A vizsgalat kiter-
jedt a mesterséges intelligencia kdzosségi
platformokon, illetve tanulasi folyamatban
torténd haszndlatdra. Az eredmények alap-
jan megallapithatd, hogy online k6zdsségi
feliileteken a magyar fiataloknak tobb mint

Egy transznaciondlis felmérés
1800 egyetemi hallgaté részve-
telével vizsgdlta az MI-irdstu-
ddst, az érdeklédest, valamint
az MI-vel kapcsolatos attitiidok
optimista-pesszimista skdldjcit
ktilonbozo orszagokban. Az
eredmények szerint a hallgatok
t6bbsége pozitiv vagy semleges
attitiidot mutatott az MI irant.
Ugyanakkor az optimizmus
és pesszimizmus meértéke szig-
nifikdnsan eltért az orszdgok
kozott, ami a kulturdlis, gazda-
sdgi és oktatdsi kdrnyezet szere-
peére vildgit rd. Példdul a malaj-
ziai hallgatok relative magas
optimizmusrol szdamoltak be,

80%-a talalkozott mar a mesterséges intel-
ligenciaval, ezzel szemben a torok fiatalok
esetén ez az arany minddssze alig tobb mint
kétharmad. A tanulési folyamatban ennek a
forditottja tapasztalhaté. A magyar fiatalok
esetén sokkal kisebb az MI oktatasban valo
hasznalata, mint a torok hallgatok esetén. Az eredmények alapjan a magyar fiatalok tlin-
nek tajékozottabbnak, és bizonyos kérdésekben dvatosabbnak, mint torok tarsaik (Revak
¢és mtsai, 2024). Egy masik tanulmany magyar és amerikai fiatal kdzgazdasz hallgatok
Osszehasonlitdsdban megallapitotta, hogy az amerikai megkérdezettek bizakoddbbak az
MI hosszu tavu pozitiv hatasaival kapcsolatban, mint a magyarok. A valaszadok egyet-
értettek azonban abban, hogy a munkaerépiacon nem érzik magukat veszélyeztetve az
MI miatt, és ugy gondoljak, hogy az emberi munka nem fog teljesen megsziinni, csak
atalakul (Dibssy, 2024).

Magyarorszagon tanul6 kiilfoldi hallgatok esetében, kiilondsen a klinikai teriileteken,
az MI-hasznalat inkabb a nyelvi akadalyok lekiizdésére és a kommunikacios készségek
fejlesztésére osszpontosit (Horvathné Konya és mtsai, 2025). A kiilfoldi hallgatok inkabb
tamogato tanulasi eszkozként hasznaljak az MI-t, mig a hazai hallgatok szélesebb kort
tanulmanyi alkalmazast mutatnak (L&rincz és mtsai, 2025).

Komplexebb, orszagok kdzotti dsszehasonlitasokat a nemzetkozi felmérések szolgal-
tatnak, példaul az Ipsos (2021) vagy az OECD (2019) elemzései, amelyek ramutatnak,
hogy a fejlett orszdgokban magasabb az MI-technologidk ismertsége ¢és hasznalata.

Egy transznacionalis felmérés 1800 egyetemi hallgatd részvételével vizsgalta az
Ml-irastudast, az érdeklddést, valamint az MI-vel kapcsolatos attitlidok optimista-pesszi-
mista skalajat kiilonbdzo orszagokban (Mansoor és mtsai, 2024). Az eredmények szerint
a hallgatok tobbsége pozitiv vagy semleges attitlidot mutatott az MI irant. Ugyanakkor
az optimizmus €s pesszimizmus mértéke szignifikdnsan eltért az orszagok kozott, ami
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a kulturalis, gazdasagi és oktatasi kornyezet szerepére vilagit ra. Példaul a malajziai
hallgatok relative magas optimizmusrdl szamoltak be, mig az indiai didkok korében
tobb ko6zombds vagy aggodd attitiid volt megfigyelhetd. A kutatas tovabba ramutatott,
hogy a technikai hattér, szakirany és tanulmanyi eredmények befolyasoljak a hallgatok
MI-percepciodjat: a miiszaki és természettudomanyi hallgatok gyakran pozitivabb attitii-
dot mutattak, mint a nem miiszaki szakosok.

Szamos tanulmany ravilagit a mesterséges intelligencia alkalmazasanak aggalyaira is,
amelyek az etikai, jogi, szerz6i jogi és atlathatdsagi szempontokhoz kapcsolodnak. Ezek
a szakirodalmak kiemelik az algoritmikus elfogultsag, a plagium, a kreativitas korlato-
zottsaga, valamint a munkahelyi és oktatasi kornyezetben félrevezetd vagy hibdés tartal-
mak generalasanak kockazatat (Mello és mtsai, 2023; Johnston és mtsai, 2024; Zhang és
mtsai, 2025; Fosner, 2024).

Elméleti hattér

A mesterséges intelligenciaval kapcsolatos tudas a média- és informacidés miiveltség
meghataroz6 eleme, amelyet nemcsak alapveté emberi jogként, hanem a tarsadalmi fej-
16dés és stabilitas elengedhetetlen feltételeként is értelmeznek (Mansoor és mtsai, 2024).
Az Ml ismerete az informacids miiveltség halad6é dimenzidja, amely az MI-technologiak
kritikus megértéséhez ¢és hasznalatahoz sziikséges kulcskompetencidkra fokuszal, részle-
tes technikai tudas elvarasa nélkiil. Az MI-miiveltség magaban foglalja az MI miikodé-
sének megértését, gyakorlati alkalmazasat, értékelését és etikai vonatkozasait (Zhao és
mtsai, 2022), tovabba lehetové teszi az MI-vel valo hatékony egylittmiikddést és annak
mindennapi, valamint szakmai kornyezetben torténd alkalmazasat (Long és Magerko,
2020). E megkozelités dsszhangban all Kong és munkatarsai (2021) modelljével, amely
az MI alapfogalmainak megértését, értékeld hasznalatat és valds problémakon keresztiili
alkalmazasat hangsulyozza.

A vizsgalat elméleti kerete a technologiaelfogadas, a digitalis kompetencia és a
transznacionalis tanulasi adaptacid integralt megkdzelitésére épiil, amely megmagya-
razza a hazai és nemzetkozi hallgatok mesterségesintelligencia-hasznalataban és -atti-
tidjeiben megfigyelhetd kiilonbségeket. A technologiaelfogadasi modellek — kiilondsen
a Technologia Elfogadasi Modell (TAM) és az Egységes Technoldgiaclfogadasi és
Hasznalati Elmélet (UTAUT) — alkalmazasai szerint a teljesitményelvaras, az észlelt
hasznossag ¢€s a tarsas hatas meghatarozo tényezok az MI-eszk6zok felsdoktatasi hasz-
nalataban (Koteczki és Eisinger Balassa, 2025; Saflor, 2025). A generativ MI elfoga-
dasat vizsgald empirikus modellek azt mutatjak, hogy a bizalom, az észlelt érték és
az attitlld kozvetleniil befolyasolja a hasznalati szandékot és a tényleges alkalmazast
(Saflor, 2025). A nemzetkdzi hallgatok nyelvi kihivasokkal, eltérd oktatasi normakkal
¢s informécio-hozzaférési kiillonbségekkel szembesiilnek, ezért az MI-eszk6zok instru-
mentalis értéke szamukra erésebb lehet, ami intenzivebb tanulasi, kutatdsi és kreativ
célu hasznalatot eredményezhet (Ittefaq és mtsai, 2025; Lund €és mtsai, 2026). Ugyan-
akkor az MlI-eszkdzok miikodésének megértését és a hibak felismerését elsdsorban az
MI-kompetencia és a digitalis irastudas szintje hatarozza meg, nem pedig a kulturalis
hattér, ami indokolja a csoportok kozotti kiillonbség hidnyanak feltételezését (Delcker
¢s mtsai, 2024). A nemzetkdzi mobilitds és a heterogén technoldgiai kornyezetekben
szerzett tapasztalatok erdsitik a technologiai fejlédés tarsadalmi hasznaival kapcsolatos
optimista varakozasokat, mivel a hallgatok globalis innovaciés diskurzusokkal talal-
koznak (Xie és mtsai, 2025). Végiil a Diffusion of Innovations elmélete szerint a diverz
innovacios rendszerekkel valod interakcid erdsiti az innovacidbarat normak internaliza-
ciojat. Ennek kovetkeztében a globalis tanulasi tapasztalatok pozitivabb percepcidkat
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alakithatnak ki a tarsadalmi innovacionyitottsagrol (Rogers, 2003). Az igy felvazolt
mechanizmusok kozvetleniil dsszekapesoljak az akadémiai adaptacios sziikségleteket,
a digitalis kompetenciat ¢s a globalis tapasztalatokat az MI-hasznalat, a hibapercepcid
¢és a szocialis attitlidok kozotti kiilonbségekkel.

Anyag és médszer
A kérdoiv jellemzoi

A Mesterséges Intelligencia az egyetemi hallgatok mindennapjaiban cimi kutatasunk
legfobb célja az volt, hogy atfogod képet kapjunk a Nyiregyhazi Egyetem hazai €s nem-
zetkozi hallgatéinak a mesterséges intelligenciardl alkotott felfogasarol, gondolatairol.
Kutatasunk f6 koncepcidja annak vizsgalata volt, hogy a hallgatok mire és hogyan hasz-
naljak az MI-t, tovabba van-e kiillonbség a hazai és a kiilfoldi hallgatok MI-rdl alkotott
elképzelései, tapasztalatai, jovOképe kozott. Igyekeztiink azt is gorcsd ald venni, hogy
mennyire tartjak megbizhatonak, ellenérizhetdnek a mesterséges intelligenciat. Kutatasi
kérdéseink alatamasztasahoz vizsgalati mdodszerként nagymintas kérddives kutatast
végeztlink online formaban, anonim modon, mely soran a Nyiregyhazi Egyetem Neptun-
rendszerén keresztiil juttattuk el 18 kérdésbol allo kérddiviinket valamennyi hallgato-
hoz. A kérdéiv eldzetesen validitas- €s reliabilitasvizsgalatnak lett alavetve; a vizsgalat
részletes dokumentacidja a jelen kézirat mellékletében talalhatd. A kérdéiv kikiildésére
rektori engedéllyel, az adatvédelmi és az etikai szabalyok betartasaval keriilt sor. Az
adatgyijtés soran az Altaldnos Adatvédelmi Rendelet (GDPR) és a Nyiregyhazi Egyetem
Etikai Kodexének eldirdsait kdvettiik. A kutatds soran az adatgytijtés digitalis formaban
valdsult meg, és a résztvevoket részletesen tajékoztattuk a tanulmany céljarél, valamint
arrol, hogy a részvételiik teljes mértékben dnkéntes. Ezen tilmenden biztositottuk, hogy
semmilyen személyes, érzékeny vagy azonositasra alkalmas adat nem keriil gytjtésre.
A kérdbivet 645 egyetemista toltdtte ki, ebbdl 618 volt a hazai és 27 a kiilfoldi kitdlto.
Kvantitativ kutatasunk alapsokasagat a Nyiregyhazi Egyetem teljes hallgatéi 1étszama
képezte, beleértve a kihelyezett tagozatokat és a nemzetkdzi hallgatokat is. A nemzetk6zi
hallgatok szamadra kiilon angol nyelvi kérdbivet készitettiink. A kérdoéiv kérdései kdzott
zart, félig nyitott, rangsorolhato és nyitott kérdések egyarant szerepeltek. A nyitott kérdés
alkalmazéséval arra szerettiink volna valaszt kapni, hogy az MI-r6] milyen belsé gondo-
latok, megérzések, intuiciok jutnak esziikbe a hallgatoknak. A mintavétel ideje a magyar
nyelvil kérd6iv esetén 2024. 11. 27., a nemzetkozi kérdéiv esetén 2025. 03. 06. napja
volt. A kérdoiv teljes szovegét jelen kézirat melléklete tartalmazza.

Hipotézisek

A kutatas kozéppontjaban egy olyan 6 kutatasi kérdés all, amely szorosan illeszkedik
a vizsgalat céljahoz: Milyen kiilonbségek ¢és hasonlosagok figyelhetdk meg a hazai és a
kiilfoldi egyetemistak kdzott a mesterséges intelligencia észlelésében, hasznalati intenzi-
tasaban, hasznalati mintazataiban, valamint a hozza kapcsolodo attitlidok és jovoképek
tekintetében? E kérdés mentén fogalmaztuk meg a kutatds empirikus vizsgélatat irdnyito
hipotéziseket, amelyeket az alabbiakban ismertetiink.
HI1: A kiilfoldi egyetemistak szignifikansan gyakrabban hasznaljak a mesterséges
intelligenciat tanulasi, kutatasi és kreativ célokra, mint a hazai hallgatok.
H2: A hazai és a kiilfoldi egyetemistak kozott nincs szignifikans kiillonbség a mester-
séges intelligencia hibazasanak észlelésében.
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H3: A kiilfoldi hallgatok szignifikansan pozitivabb és optimistabb attitidokkel rendel-
keznek a mesterséges intelligencia tarsadalmi hatasair6l, mint a hazai hallgatok.

H4: A nemzetkozi hallgatok szignifikdnsan pozitivabbnak itélik az emberek innovaci-
ora valo nyitottsdgat, mint a hazai hallgatok.

A kérdoiv tételei kdzvetleniil operacionalizaljak a négy hipotézisben szereplé elméleti
konstrukciot: a H1 vizsgalatahoz a hasznalat gyakorisaga és az alkalmazasi teriiletek
mérik az MI-hasznalat intenzitasat és az észlelt hasznossagot (Venkatesh és mtsai, 2003);
a H2-h6z az MI hibainak észlelésére vonatkozo tételek az észlelt megbizhatdsag és
pontossag dimenzidjat reprezentaljak (Shin, 2021); a H3 hipotézis tesztelését a szocialis
attitidok és az MI tarsadalmi hatasaira vonatkozo percepciok mérik (Xie €s mtsai, 2025);
mig a H4-hez az emberek innovaciora vald nyitottsaganak megitélése szolgal, amely a
tarsadalmi innovaciobarat normak észlelését tiikrozi (Rogers, 2003).

Modszer

Az egyes kérdésekre adott értékelhetd valaszok szama eltért, ezért az elemzések és
kovetkeztetések soran nem minden esetben a teljes, 618 f0s mintat vettiik figyelembe.
A kovetkeztetések levonasa érdekében a leird statisztika mddszerein til a matematikai
statisztika teriiletei koziil az asszociacios kapcsolatok vizsgélatat alkalmaztuk. Az asszo-
ciacids kapcsolatok elemzéséhez fiiggetlenségvizsgalatot végziink, amelyhez kontingen-
ciatablazatot szerkesztettiink. A fiiggetlenségvizsgalat soran azt vizsgaltuk meg, hogy
a magyar ¢s a nemzetkdzi hallgatok MI-tudatossaga, hasznalati szokasai ¢s attitiidjei
kozott kimutathato-e szignifikans kiilonbség a sokasagon beliil. Ennek eldontéséhez
y2-probat, mig a csoportok kozotti kiilonbségek tovabbi elemzéséhez Mann—Whitney
U-probat és Fisher-féle egzakt probat hasznaltunk (Hunyadi és mtsai, 2001). Az adatok
statisztikai értékelését IBM SPSS, illetve Microsoft Excel szoftverek segitségével végez-
tiik el. A kutatas 1épéseit az 1. abra szemlélteti.

Kutatasi eredmények
A kérddives kutatas alapinformdcioi

Kutatasunk soran kiemelten kezeltiik a magyar és a nemzetkozi képzéseken tanulo egye-
temistak eredményeinek elemzését, igazodva a Nyiregyhazi Egyetem képzési struktiira-
jahoz. A Nyiregyhazi Egyetemen 6sszesen kozel 5000 hallgaté tanul, és az elmult néhany
évben jelentds elmozdulés tortént a nemzetkdziesités iranyaba. Ezt bizonyitja, hogy jelen
kutatas idején az Egyetemen kozel 300 nemzetkozi hallgaté tanult angol nyelven. A kér-
doéivet Osszesen 645 6 toltotte ki, kozilik 618 f6 magyar nyelvii hallgato, mig 27 6
kiilfoldi hallgato volt. A valaszadok aranya a magyar nyelvii hallgatoknal 13% volt, mig
a nemzetkdzi hallgatoknal csaknem 10%-uk vett részt a kutatdsban. A magyar nyelvii
kérddivben a nemek aranya 61-39% a ndk javara, mig az angol nyelvli hallgatoknal
69% volt a férfiak és 31% a nok aranya. A nemek ellentétes megoszlasa leginkabb azzal
magyarazhat6, hogy a magyar hallgatoknal a néi nem, a nemzetkozi hallgatoknal pedig
a férfi nem képviselteti magat nagyobb szamban a teljes sokasagon beliil. Ennek hatte-
rében az all, hogy a Nyiregyhazi Egyetemen az els6 angol nyelvii, nemzetkdzi hallgatok
szamara kinalt szakok az informatika és a mérnoki tudomanyok teriiletén indultak el,
melyekben koztudottan feliilreprezentaltak a férfiak. A lakohely vizsgalata alapjan mind
a magyar, mind a nemzetk6zi hallgatoknal kiemelked6en magas a varosban €16k aranya,
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A mesterséges intelligencia alkalmazasa vizsgalati céljanak meghatarozasa

! 2

Hazai és nemzetkdzi szakirodalom attekintése

! 2

A kutatas alapsokasaganak (Nyiregyhazi Egyetem hallgatoi) kijelolése

¥

A vizsgalat id6horizontjanak meghatarozasa, mintavétel

! 2

Kutatasi iranyok kijelolése

— T~

Hazai hallgatok kérdéives Nemzetkozi hallgatok kérd6ives
kutatasa (magyar nyelv( kérd6iv) kutatasa (angol nyelv( kérddiv)

\/

Osszefiiggés vizsgalat (asszociacio)

\ 4

Kovetkeztetések, javaslatok

1. dbra. A kutatas logikai folyamata (forrds: sajat szerkesztés)

elébbinél 69%, utobbinal 93%. Megvizsgaltuk a kitoltok életkor szerinti megoszlasat is,
mely soran az életkor-szakaszok (osztalykdzok) meghatarozasanal figyelembe vettiik,
hogy a nappalis képzés a legtobb esetben koriilbeliil 22-23 éves korban zarul le. Ezt
kdvetden 10 éves intervallumokat hataroztunk meg, figyelembe véve a levelezds és tav-
oktatasos képzések hallgatdinak nagyobb életkor-terjedelmét. A Nyiregyhazi Egyetemen
nagy népszeriiségnek orvend a levelezd tagozatos képzés, ezért a magyar hallgatok a
munkahelyiik mellett szivesen valasztjak ezt a képzési lehetéséget, igy az életkor terje-
delme a hazai hallgatok esetén viszonylag nagy. Az angol nyelvii hallgatok tekintetében
kizardlag nappali tagozatos forma létezik, ami lesziikiti az ¢életkor hatarait. A legtobb
magyar hallgat6 (242 £6) 18 és 23 év kozotti volt, melyet a 31-40 éves korosztaly kove-
tett (143 £6), 93 16 24-30 év kozé, 112 6 41 és 50 év kozé, 26 6 51 és 60 év kozé esett,
¢s minddssze 1 f6 volt a 61 és 70 év kozotti tartomanyban. A nemzetkdzi hallgatoknal a
legtobben (12 £6) 19-20 év kozottiek voltak, majd ezt kdvette a 21-23 kdzotti tartomany
(8 16), 3 f6 tartozott a 17—18 éves tartomanyba, 2 {6 volt 24 és csak 1-1 {6 25 és 26 éves.

Az Egyetem rendkiviil széles képzési palettaval rendelkezik, amit az is bizonyit,
hogy a beérkezett valaszok alapjan tobb mint 40 kiilonb6z6 szakot tudtunk azonositani
a magyar ¢és 11 szakot a nemzetkozi hallgatok korében. A legtobb magyar valaszadd
gazdalkodasi és menedzsment alapszakos volt, a képzeletbeli dobogd masodik fokan
a mérnokinformatika és a programtervezd szak végzett, a harmadik helyen pedig a
gépész-, jarmi-, kozlekedés-, mechatronikai mérndk szakok. Viszonylag nagy aranyt
képviselnek még a kitoltok kdzott a csecsemd- €s kisgyermekneveld, az 6vodapedagogia,
a szociadlpedagdgia és a tanitdé szak hallgatoi (1d. Melléklet: 1. tablazat). A nemzetkozi
hallgatok esetén a rangsor €lén a pildtaképzés all, ami nagyon nagy multtal, 55 éves
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tradicioval rendelkezik a Nyiregyhazi Egyetemen. A masodik legnagyobb aranyu kitdl-
tés az informatikai képzésbol érkezett (1d. Melléklet: 2. tablazat). A nemzetkdzi alminta
képzési formaja, szakja és életkora potencidlisan befolyasolhatja az MI-hasznalatot és az
attitidoket, igy az dsszehasonlitd kovetkeztetések értelmezésénél ezek figyelembevétele
indokolt (Saunders és mtsai, 2019). Az eredmények alakulasat nagyban meghatarozza,
hogy a Nyiregyhdzi Egyetem képzési rendszerében a pedagogus- és a mérndkképzés
nagy multtal rendelkezik, mig a rendszervaltast kovetden — igazodva a térség piaci igé-
nyeihez — a kdzgazdaszképzés valt az egyik legnépszeriibb teriiletté.

A keérdéives kutatas mesterségesintelligencia-haszndlatra vonatkozo eredményei

A kutatas tovabbi kérdései a mesterséges intelligencia alkalmazasanak vizsgalatara ira-
nyultak, az ezekbdl nyert adatokat pedig a négy eldzetesen megfogalmazott hipotézis
kontextusaban elemeztiik.

Mindenekeldtt megkérdeztiik a mesterséges intelligencia ismertségét a hallgatok koré-
ben. A magyar hallgatok esetében 6t hallgato kivételével mindenki hallott mar réla, mig a
nemzetko6zi hallgatoknal egyértelmiien mindenki szamara ismert volt a fogalom. Kivan-
csiak voltunk arra is, hogy hasznaljak-e az MI-t. Erre a kérdésre a magyar valaszadok
74%-a valaszolt igennel, a nemzetkozi kitdltok esetében egy fo kivételével mindenki
hasznalja. Azon magyar hallgatok korében, akik nem hasznaljak a mesterséges intelli-
genciat tanulmanyaik soran, a leggyakrabban megjelolt indok a technoldgiaval szembeni
bizalom hianya. Emellett jelentds aranyban jelent meg az a vélekedés is, hogy az altaluk
miivelt szakteriileteken még nem érhetdk el kellden fejlett és relevans mesterségesintel-
ligencia-alaptl alkalmazasok, ami dsszhangban all a technologiaelfogadasi modellek és
a bizalom szerepét hangsulyozé szakirodalom megallapitasaival (Venkatesh és mitsai,
2003; Lee és See, 2004).

Az ezt kovetd kérdésiink az MI hasznalatanak gyakorisagara iranyult. A mintdban
megfigyelhetd tendencia szerint a nemzetkozi hallgatok a magyar hallgatoknal gyako-
ribb MI-hasznalatrol szamoltak be: koriikben jellemzObb volt a heti tobb alkalommal
torténd hasznalat, mig a magyar hallgatok esetében inkabb a havi egy-két alkalom volt a
leggyakoribb. A magyar valaszadok 36%-a minddssze havonta egyszer, kétszer, 31%-a
hetente néhanyszor, 23%-a minden nap, 10%-a viszont még egyaltalan nem hasznalta.
Az angol nyelvli hallgatoknal ezek az ardnyok a kovetkezdk szerint alakultak: 58%
hetente néhanyszor, 38% minden nap, 1 f6 egyszer-kétszer egy honapban.

A hazai és a nemzetkozi hallgatok mesterségesintelligencia-hasznalatanak gyakorisagat
Mann—Whitney-féle U-probaval elemeztiik, mivel a valtozo ordinalis mérési szintii volt,
¢és nem teljesitette a paraméteres probak alkalmazasanak feltételeit. Az elemzés szignifi-
kans kiilonbséget mutatott a két csoport kozott (U = 3378, p < 0,001), ami alatamasztja
az elsé hipotézist. A nemzetkozi hallgatok magasabb MI-hasznalati gyakorisagrol sza-
moltak be (median = 3, atlag = 3,26, szoras = 0,71), mint a hazai hallgatok (median = 2,
atlag = 2,28, szdras = 0,91). A hatasméret nagy volt (rank-biserial r = 0,58), ami jelentds
gyakorlati kiilonbségre utal. Mindez azt sugallja, hogy a hallgatok szociokulturalis €s
oktatasi hattere — kiilondsen a nemzetkozi hallgatéi statusz — meghatarozo tényezo lehet

A 2. dbra szemléletesen jelzi, hogy a nemzetkdzi hallgatok MI-hasznélata a vizsgalt
kontextusban 1ényegesen intenzivebb, mint a hazai hallgatoké. E megallapitas értelme-
z¢ése azonban a bizonytalansag miatt koriiltekintést igényel (Biau és mtsai, 2008), mivel
a nemzetkdzi hallgatéi alminta (n, = 27) kis elemszama, valamint a hazai (n, = 618)
és nemzetkdzi almintak kozotti jelentds aranyeltérés korlatozza az dsszehasonlitasok
altalanosithatosagat. A nemzetkdzi mintaban a heti tobbszori és a napi hasznalat aranya
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dominans, mig az alacsony gyakorisagu, alkalmi vagy egyszeri hasznalat csak marginali-
san van jelen. Ezzel szemben a magyar hallgatok kdrében a ritkabb hasznalati mintazatok
feliilreprezentaltak, és szamottevd aranyban jelennek meg azok is, akik még nem éltek
Ml-alapu eszkozokkel. A 2. dbra nemcsak megerdsiti a statisztikai elemzés eredményeit,
hanem vizualisan is érzékelteti, hogy a hallgatdi statuszhoz kapcsolodo kiilonbségek
az MI-hasznalat intenzitdsaban mintazatszerlien jelennek meg, ugyanakkor ¢ kiilonb-
ségek strukturalis jellegére vonatkozo kdvetkeztetések megfogalmazasakor indokolt az
ovatossag.

magyar 39% 30% 22% 10%
nemzetkdzi 4% 56% 4% 37%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Csak havonta egyszer, kétszer ~ Egyszer, kétszer egy honapban
Hetente néhanyszor Még nem hasznéltam
Minden nap

2. dbra. A mesterséges intelligencia hasznalatanak intenzitasa a hazai és nemzetkozi
hallgatok kérében (forras: sajat kutatas alapjan sajat szerkesztés).
Szazalékalap: n,; (magyar) = 593 f6, n, (nemzetkozi) = 27 f6

Fontosnak tartottuk annak vizsgalatat is, hogy milyen témaban, milyen tertileteken hasz-
naljak az egyetemistdk a mesterséges intelligenciat. E kérdés esetében a valaszadoknak
lehetdségiik volt tobb valaszopcid egyidejii megjeldlésére. A magyar hallgatok koziil a
legtobben (448 £6) tanulashoz hasznaljak, ezutan az esszéirast (158 o) és az dnfejlesztést
(157 16) jelolték be. Viszonylag sokan (104 f6) alkalmazzak szorakozasra, programo-
zasra (81 £6), utazasi tanacsokra (51 6), és mindossze 38 {6 jelolte be a pénziigyi tanacs-
adast. A nemzetkdzi hallgatok tobbsége (24 £6) szintén tanulasra és informaciodkeresésre
hasznalja, 19-en utazasi ajanlasok és tandcsok kérésére, 17-en személyes fejlodésre,
Onsegitésre, 10-en esszéirasra, 9-en programozasra, 8-an pénziigyi tanacsadasra, mig
szintén 8 f6 hasznalja szérakozasra, jatékra (1d. 3. abra).

Megkérdeztiik azt is, hogy tapasztaltdk-e mar, hogy a mesterséges intelligencia nem
tudott valaszt adni, vagy nem jo6 valaszt adott a feltett kérdésre. A magyar nyelvi hallga-
tok koziil a megkérdezettek 44%-a tapasztalta mar, hogy az MI nem tudta a kérdésre a
valaszt, mig 56% arrol szdmolt be, hogy nem jo valaszt adott a feltett kérdésre. Az angol
nyelvl valaszadoknal ez a két arany 73% és 81% volt.

A masodik hipotézis vizsgalatanak keretében — miszerint a hazai és a kiilfoldi egyete-
mistak kozott nincs szignifikans kiilonbség a mesterséges intelligencia hibainak észlelé-
sében — a magyar ¢s a kiilfoldi hallgatok valaszainak megoszlasat 2 x 2-es kontingenci-
atabla segitségével elemeztiik (magyar: n; = 593; kiilféldi: n, = 26). A kiilf6ldi alminta
alacsony elemszama miatt a khi-négyzet-proba alkalmazasi feltételei nem teljesiiltek,
ezért a csoportok kozotti kiilonbség vizsgalatara Fisher-féle egzakt probat alkalmaztunk.
Az elemzés szignifikans kapcsolatot jelzett a hallgato tipusa és a valasz tipusa kozott
(p = 0,016), ami a két csoport kdzotti eltérés lehetdségére utal, ugyanakkor az eredmé-
nyek értelmezésekor az alminta korlatozott méretébdl fakadd bizonytalansagot is figye-
lembe kell venni.
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Tanulés, informaciogytijtés e 89%
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= Nemzetkozi hallgatok (szazalékalap: n2 =27)
Magyar hallgatok (szazalékalap: n1 = 618)

3. abra. Magyar és nemzetkézi hallgatok MI haszndlati teriiletei
(forrds: sajat kutatas alapjan sajat szerkesztés).
Megjegyzés: tobb valasz megjeldlése is lehetséges volt.

A ,Volt-e olyan eset, hogy az MI nem j6 valaszt adott az On kérdésére?” tételre a kiilfoldi
hallgatok 80,8%-a valaszolt igennel, mig a magyar hallgatok korében ez az arany 55,7%
volt. A kapcsolat erésségét odds ratio segitségével becsiiltiik, melynek értéke 0,30 lett
(95%-o0s konfidenciaintervallum: 0,11-0,75). Ez azt jelenti, hogy a magyar hallgatok
esetében annak az esélye, hogy taldlkoztak olyan helyzettel, amikor az MI nem adott
megfeleld valaszt, mintegy 70%-kal alacsonyabb volt a kiilfldi hallgatokéhoz képest;
megforditva, a kiilfoldi hallgatok hozzavetdlegesen 3,3-szer nagyobb eséllyel szamoltak
be ilyen tapasztalatrol.

Az eredmények alapjan a masodik hipotézis nem nyert alatdmasztast, igy elvetésre
kertilt, mivel a hallgatok nemzetisége szignifikans dsszefiiggést mutatott az MI miikodésé-
nek megitélésével: a kiilfoldi hallgatok nagyobb valoszintiséggel tapasztaltak, hogy az MI
nem adott megfeleld valaszt a kérdéseikre, mint magyar tarsaik. Az eltérés értelmezésekor
szamolni kell a kiilf6ldi alminta alacsony elemszamabol adédé modszertani korlatokkal.

Arra a kérdésre, hogy valaha tanaraik észrevették-e a mesterséges intelligencia alkal-
mazasat az egyetemi feladatok elkészitése soran, a magyar hallgatok koziil minddssze
62-en valaszoltak igennel. A nemzetkozi hallgatdk erre a kérdésre nem valaszoltak.

Arra is rakérdeztiink, hogy a vélaszadok a mesterségesintelligencia-alkalmazéasok
ingyenes vagy el6fizetéses valtozatat hasznaljak-e. A magyar hallgatok 92%-a kizaro-
lag ingyenesen elérhetd alkalmazasokat vesz igénybe, mig 8%-uk fizet6s szolgaltatasra
is eloéfizet. Az angol nyelvii hallgatok korében az ingyenes verzid hasznalata szintén
dominans (81%), és 14%-uk jelezte eldfizetéses alkalmazas igénybevételét. Noha a két
csoport kozott a szazalékos megoszlasok hasonloak, az dsszehasonlitd kovetkeztetések
megfogalmazasakor tekintettel kell lenni a nemzetkdzi alminta alacsony elemszdmara,
ami az eredmények stabilitasat és altalanosithatdsagat egyarant korlatozhatja.

Kérddives kutatasunk utolso kérdései az MI-vel kapcsolatos jovokép feltarasara iranyul-
tak. Megkérdeztiik az egyetemistakat, hogy a jovében részt vennének-e egy MI-vel kapcso-
latos egyetemi kurzuson. Mind a magyar, mind az angol nyelv{i hallgatok nagy szaimban,
egyiittesen 410 6 valaszolta azt, hogy szivesen részt vennének egy ilyen képzésen.
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A kovetkezd, jovoképre vonatkozo kérdésiink szintén 1-5-ig terjedé rangsor kialaki-
tasat tartalmazta. Itt arra kérdeztlink ra, hogy mennyire fogja befolyasolni a mindennapi
¢letiinket a mesterséges intelligencia. A hazai hallgatok 47%-a (CI: 43,1-50,9%) tgy
véli, hogy a mesterséges intelligencia nagyon nagy hatassal lesz a mindennapi életre.
36%-uk (CI: 32,2-39,8%) szerint meglehetésen nagy hatast fog gyakorolni. 17%-uk (CI:
14,0-20,0%) a hatast kdzepesnek vagy annal kisebbnek itéli.

A nemzetkdzi valaszadok 56%-a (CI: 37,3-74,7%) nagyon nagy, 30%-a (CIL: 12,7—
47,3%) meglehetdsen nagy hatast var az MI-t6l. 4%-uk (CI: 0-11,4%) mérsékelt, 7%-uk
(CI: 0-16,6%) kismértékii hatast tulajdonit az MI-nek. 4%-uk (CI: 0-11,4%) szerint az
MI egyaltalan nem befolyasolja a mindennapi életet (4. abra).

magyar 3% 13% 36% 47%
nemzetkozi 4% 7% 4% 30% 56%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

egyaltalan nem kissé kdzepesen meglehetésen ' nagyon

4. abra. Hogyan fogja befolydsolni az MI a mindennapi életiinket
(forras: sajat kutatas alapjan sajat szerkesztés).
Szazalékalap: n; (magyar) = 617 f6, n, (nemzetkézi) = 27 f6

A jov6 befolyasolasaval kapcsolatos attitiid tekintetében a hazai (n; = 593) és a kiilfoldi
hallgatok (n, = 27) atlagai szorosan hasonloak voltak (atlag, = 4,27, atlag, = 4,26), a medi-
anok is kozel allnak egymashoz (4,00, illetve 5,00). A fliggetlen mintds Mann—Whitney
U-proba eredménye szerint a kiilonbség statisztikailag nem szignifikans (U = 7506,
p = 0,550), és az effektusméret is kicsi (rank biserial correlation = -0,0625), ami arra utal,
hogy a hallgatok csoportja szerint nem tapasztalhatd érdemi eltérés a jovo befolyasola-
saval kapcsolatos attitlidben. Ennek megfeleléen a harmadik hipotézis nem igazolddott.
Mind a hazai, mind a nemzetkdzi hallgatok hasonléan értékelik az MI potencialis szerepét
a jovo alakitasaban, és egyik csoport sem tekinti azt teljes mértékben meghatarozonak.
Bar a nemzetkdzi alminta alacsony elemszdma miatt az 0sszehasonlitd kovetkeztetések
ovatosan értelmezenddk, az eredmények arra utalnak, hogy az attitidok mindkét csoport-
ban hasonlé mintazatot kdvetnek, ami fontos asszociativ osszefliggésként értelmezhetd.

Lényegesnek tartottuk a hallgatok véleményének vizsgalatat a mesterséges intelligen-
cia és a munka vildganak Osszefiiggésérdl. A valaszadoknak 0 és 100% kozott kellett
értékelnitik az MI varhato hatasat. A hazai hallgatok 81%-a (CI: 77,9-84,1%) gy vélte,
hogy a hatas meghaladja az 50%-ot. Tizennégy 6 (2,3%; CI: 1,0-3,5%) 0-25%-os, 102
6 (16,5%; CI: 13,6-19,4%) pedig 26—-50%-o0s hatast valoszintsitett.

A nemzetkdzi hallgatok koziil 11-11 £6 (40,7%; CI: 22,2-59,2%) vélte a hatast 51-75%
és 76-100% kozé esének. Ot hallgato (18,5%; CI: 2,1-34,9%) 26-50%-os hatést jeldlt
meg.

Ezt kovetden arra kérdeztiink rd, hogy mit gondolnak az innovacioéra vald nyitottsag-
rol. Azért tartottuk fontosnak az innovacid értékelését, mert a mesterséges intelligencia
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maga is egy Oriasi innovacio eredménye. E kérdésre 6tfoku Likert-skalan lehetett vala-
szolni, ahol az 1-es érték az innovacioval szembeni teljes elutasitast, az 5-0s pedig a
nagyon magas nyitottsagot jelolte. A magyar hallgatok meghatarozé része (53%-a, 327
f6) ugy gondolja, hogy az innovaciora valod hajlandosag kozepes mértékd, csak 28%
(43 £06) tartja nagyon nyitottnak az embereket az j dolgokra. Mindgssze 10 6 (1,6%)
nyilatkozott ugy, hogy egyaltalan nem tartja nyitottnak az embereket az innovaciora.
Kivancsiak voltunk a nemzetkdzi hallgatok véleményére is, akik szerint az emberek
60%-ban (12 f6) nagyon nyitottak, 30%-uk (6 f6) gondolja azt, hogy kdzepesen, mig
10% (2 16), hogy kevésbé nyitottak az innovativ dolgokra.

A statisztikai elemzés eredményei dsszhangban vannak a negyedik hipotézissel,
miszerint a nemzetkozi hallgatok atlagosan nyitottabbnak itélik az embereket az inno-
vaciora, mint a magyar hallgatok. A Mann—Whitney U-proba alapjan a két csoport vala-
szai kozott szignifikans kiilonbség mutatkozott (U = 4954, p < 0,001), az effektusméret
(rank biserial correlation = —0,381) pedig kozepes nagysagu, ami a kiilonbség gyakorlati
relevancidjat is jelzi. A csoportleirds szerint a nemzetkozi hallgatok atlagos innovacios
nyitottsaga (atlag = 3,89; median = 4,0; szords = 0,892) magasabb, mint a magyar hallga-
toké (atlag = 3,29; median = 3,0; szoras = 0,803). Bar a nemzetkozi alminta elemszama
viszonylag alacsony, az adatok arra utalnak, hogy a kiilf6ldi hallgatok szignifikansan nyi-
tottabbak az ujitasokra és az innovativ megoldasokra, igy a komparativ kdvetkeztetések
ovatosan értelmezhetdk.

Az eredmények azt jelzik, hogy a hallgatok szarmazasa 6sszekapcsolddik az innova-
ciés nyitottsaggal. Kiilondsen a nemzetkozi hallgatok értékelik pozitivabban az ujitasok
¢és technologiai fejlesztések lehetdségeit, ami a csoportok kozotti 6sszehasonlitasok és a
nemzetkozi oktatasi kdrnyezetben az MI-alkalmazas elfogadasanak értelmezése szem-
pontjabol relevans implikaciokat hordoz. Kérddives kutatasunkat egy nyitott kérdéssel
zartuk, amely arra irAnyult, hogy a résztvevok mit tarsitanak a ,,mesterséges intelligencia”
kifejezés hallatan vagy latvanyanal. A beérkezett valaszok kvalitativ elemzése dokumen-
tumkutatasi modszerekkel tortént, és az eredmények szerint a magyar és a nemzetkozi
hallgatok hasonlo asszociaciokat fogalmaztak meg az MI-vel kapcsolatban. Ugyanakkor
a nemzetkdzi hallgatok valaszai a magyarokhoz képest 0sszességében pozitivabb érté-
az onallésodas és a hatalomra torekvés miatt veszélyforrasként lattak az MI-t, tovabba
felmertilt annak kockazata is, hogy az emberi gondolkodast és kreativitast helyettesitheti.
Masrészt sokan lehetdségként és timogatd eszkozként értékelték az MI-t a munkavégzés-
ben, kiemelve az id6- és energiatakarékossagot. Gyakori asszociacioként jelentek meg a
fejlodés, a segitség, a robotok, a gépek, a jovo, az innovacio ¢s a tudasbazis fogalmai, mig
a negativ konnotaciok kozott szerepelt a veszély, a félelem és a pontatlansag.

Kovetkeztetések

A kutatas empirikus eredményei azt mutatjak, hogy a mesterséges intelligencia hasznalata
mind a hazai, mind a nemzetko6zi hallgatok korében széles korben elterjedt, ugyanakkor a
nemzetkozi hallgatok korében az alkalmazas intenzivebb és rendszeresebb, valamint az
innovacid irdnti nyitottsag magasabb szintli. E megfigyelések kozvetleniil 6sszhangban
allnak a tanulmany elméleti keretével, amely a technologiaelfogadasi modellek (TAM,
UTAUT), a digitalis kompetencia és a transznacionalis tanulasi adaptacio integralt meg-
kozelitésére épiil, és amely szerint a kulturalis hattér, a globalis tanulasi tapasztalatok,
valamint a technologiai és oktatasi kdrnyezet kozvetleniil befolyasoljak az MI-eszkdzok
hasznalatat, a hibak felismerését és az innovacioval kapcsolatos attitlidoket (Koteczki és
Eisinger Balassa, 2025; Saflor, 2025; Ittefaq és mtsai, 2025; Rogers, 2003).
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A mesterséges intelligencia hibazasanak
észlelésében kimutatott kiilonbség — misze-
rint a nemzetkdzi hallgatok nagyobb arany-
ban szamoltak be nem megfeleld vagy hia-
nyos valaszokrol — arra utal, hogy az inten-
zivebb hasznalat egyiitt jarhat kritikusabb
értékeléssel is. Ez az eredmény Osszhang-
ban van a fels6oktatasi MI-alkalmazasokat
vizsgald nemzetkozi kutatdsokkal, amelyek
szerint a gyakorlottabb felhasznalok érzé-
kenyebbek az MIl-rendszerek korlataira,
pontatlansagaira €s torzitasaira (Kasneci és
mtsai, 2023).

A jov6 befolyasolasaval kapcsolatos atti-
tidok tekintetében ugyanakkor nem mutat-
kozott szignifikans eltérés a két hallgatoi
csoport kozott: mind a hazai, mind a nem-
zetkdzi hallgatok hasonloan itélték meg a
mesterséges intelligencia tarsadalmi hata-
sait. Ez a megallapitas egybecseng azokkal a
nemzetkozi vizsgalatokkal, amelyek szerint
a fiatal felnott korosztaly altaldban optimista,
de nem kritikatlan médon viszonyul az MI
hosszl tavu tarsadalmi szerepéhez (Dwivedi
¢és mtsai, 2021).

Az innovéaciora vald nyitottsag vizsgalata
soran a nemzetkdzi hallgatok szignifikansan
pozitivabban értékelték az emberek innova-
ci6s hajlanddsagat, mint a hazai hallgatok. E
kiilonbség magyarazhat6 a globalis tanulasi
tapasztalatokkal, a nemzetkdzi oktatasi kor-
nyezettel ¢s az MI-eszk6zok instrumentalis
értékével, amelyek a TAM, az UTAUT ¢és
a Diffusion of Innovations elméleti mecha-
nizmusai szerint novelik az innovaci6 iranti
nyitottsagot és a technologiaelfogadast
(Venkatesh ¢és mtsai, 2003, 2025; Lund és
mtsai, 2026; Xie és mtsai, 2025). Ez az
Osszefiiggés utalhat arra is, hogy a nemzet-
kozi hallgatok magasabb szintli MI-kompe-

Az innovdciora valo nyitottsdg
vizsgdlata sordn a nemzetk6zi
hallgatok szignifikdnsan pozi-
tivabban értekeltek az emberek
innovdcios hajlandosdagdt, mint
a hazai hallgatok. E kiilonbség
magyardzhatoé a globdlis tanu-
lasi tapasztalatokkal, a nem-
zetkozi oktatdsi kérnyezettel
és az MI-eszkdzok instrumen-
talis értekevel, amelyek a TAM,
az UTAUT és a Diffusion of
Innovations elméleti mechaniz-
musai szerint novelik az inno-
vdcio irdanti nyitollsdagot és a
technologiaelfogadcdst. Ez az
osszeftiggés utalhat arra is,
hogy a nemzetkézi hallgatok
magasabb szintii MI-kompeten-
cidja és a heterogéen technolo-
giai kérnyezetekben szerzett
tapasztalataik kézvetleniil hoz-
zdjarulnak az innovdcioval
kapcsolatos pozitiv attitridok
kialakuldsdhoz, aldtamasziva
az integrdlt technologiaelfoga-
ddsi és transznaciondlis adap-
ldcios keret mechanisztikus
[feltételezéseit.

tenciaja és a heterogén technoldgiai kornyezetekben szerzett tapasztalataik kdzvetlentil
hozzajarulnak az innovacidval kapcsolatos pozitiv attitlidok kialakulasahoz, alata-
masztva az integralt technologiaelfogadasi és transznacionalis adaptacios keret mecha-

nisztikus feltételezéseit.

A nyitott kérdések kvalitativ, dokumentumkutatason alapuld elemzése tovabb arnyalta

.....

lehetdségeket (hatékonysag, tamogatas, innovacid) és kockazatokat (pontatlansag, tul-
zott automatizacio, kontrollvesztés). Ez a kettdsség szintén visszakdszon a felsdoktatasi
MI-hasznalatot elemz6 nemzetkozi szakirodalomban, amely az MI-t egyszerre irja le
tamogato tanuldsi eszkdzként és potencialis pedagogiai kihivasként (Kasneci és mtsai,

2023).
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Osszességében a kutatas eredményei megerdsitik, hogy a mesterséges intelligencia
elfogadasa és hasznalata nem homogén jelenség az egyetemi hallgatok kdrében, hanem
Osszefliggést mutat a hallgatok szociokulturalis és oktatasi hatterével. A nemzetkdzi
hallgatok nagyobb innovacids nyitottsaga ¢és intenzivebb MI-hasznalata fontos implika-
ciokkal bir a fels6oktatasi intézmények szamara, kiilondsen az Ml-alapt tanulastamogatd
megoldasok fejlesztése és bevezetése szempontjabol.

Elméleti hozzajarulas és gyakorlati implikaciok a nemzetkozi felséoktatasban

A tanulmany empirikus bizonyitékokkal tamasztja ald, hogy a mesterséges intelligen-
cia hasznalata ¢s az innovacid iranti nyitottsag részben a hallgatok szociokulturalis és
oktatasi hatterével fligg 0ssze. Eredményei kiegészitik a technoldgiaelfogadasi (TAM,
UTAUT) ¢és a transznacionalis tanulasi adaptacios modelleket azaltal, hogy nemzetkozi
Osszehasonlitdsban mutatjak be, miként befolyésoljak a globalis tanulasi tapasztalatok és
a heterogén technologiai kornyezetek a hallgatok MI-kompetencidjat, kritikai érzékeny-
ségét és innovacios attittidjeit, igy Gj empirikus dimenzidt adva a fels6oktatasi MI-alkal-
mazasok kutatasahoz.

A kutatas megallapitasai kozvetlen gyakorlati iranymutatast nytjtanak az intézményi
¢és oktataspolitikai szint szdmara. Kiillonosen a felsdoktatasi intézmények esetében a
nemzetko6zi hallgatok eltéré mesterségesintelligencia-hasznalati szokéasai és innovacios
nyitottsaga indokoltta teszik a testreszabott tanulastamogatd eszkdzok, célzott tréningek
és digitalis kompetenciat fejlesztd programok integralasat a képzési struktirakba. Okta-
taspolitikai szinten az eredmények alatimasztjak a nemzetkdzi mobilitas és a heterogén
tanulasi kornyezetek tamogatasanak fontossagat, mivel ezek a tapasztalatok hozzajarul-
hatnak az innovacidbarat attitiidok és a kritikus MI-kompetencia erdsitéséhez, eldsegitve

sy

Korlatozasok

A kutatas eredményeinek értelmezésekor figyelembe kell venni bizonyos modszertani és
mintavételi korlatokat, amelyek befolydsolhatjak az altalanosithatosagot és a kovetkez-
tetések megbizhatdsagat.

A vizsgalat mintavétele online, 6nkéntes részvételen alapult, ami onszelekcios és
non-response torzitast eredményezhet. Emiatt a minta nem tekinthet6 reprezentativnak az
egész egyetemi populaciora, igy az eredmények érvényesek a vizsgalt mintara, azonban
korlatozottan altalanosithatok az alapsokasag egészére.

A hazai hallgatéi alminta nagynak tekinthetd (N1 = 618), azonban a nemzetkozi
hallgatok almintaja igen kicsi (N2 = 27), ami korldtozza az dsszehasonlitd elemzések
statisztikai erejét és gyengiti a kovetkeztetések megbizhatosagat. Ennek kovetkeztében
a statisztikai kiilonbségek — példaul a pénziigyi tanacsadas igénybevételében — dvatos
értelmezést igényelnek, és a jovobeni kutatdsokban a nemzetk6zi minta bdvitése kulcs-
fontossagu a robusztusabb kovetkeztetésekhez. A viszonylag kis mintanagysag miatt
az effektusbecslések bizonytalansaga megnovekedett, igy az eredmények értelmezése
ovatossagot igényel (Biau és mtsai, 2008).

A kulcskonstrukciok jellemzéen egytételes mérésen alapulnak, igy az eredmények
értelmezése inkabb az egyes itemek szintjén indokolt, nem pedig a konstrukciok erdsen
absztrakt reprezentaciojaként (Diamantopoulos és mtsai, 2012).

A mintavétel idopontjai eltértek a két almintdban: a hazai hallgatok adatai 2024.
julius 27-én és a nemzetkozi hallgatok adatai 2025. marcius 6-an keriiltek rogzitésre.
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Tekintettel a mesterséges intelligencia hasznalataban bekovetkezd gyors idébeli valtoza-
sokra, ez a kiilonbség torzithatja az 6sszehasonlitasokat, és korlatozhatja az eredmények
kozvetlen 6sszevethetdségét.

A kérddiv kétnyelvli valtozata forditas-visszaforditdsi eljarassal késziilt, amelyet
mindkét nyelvi valtozatban kognitiv interjuk és pilottesztelés egészitett ki. E modszertani
1épések az itemek szemantikai és konceptualis ekvivalencidjanak erésitését, valamint az
itemértelmezés nyelvek kozotti konzisztenciajanak eldsegitését szolgaltak. Ugyanakkor
a mérési ekvivalencia formalis, statisztikai vizsgdlatara nem keriilt sor, ami a nyelvek
kozotti 0sszehasonlithatdsag egyik korlatjat jelenti a jelen tanulmanyban.

A vizsgélat résztvevoi kizardlag a Nyiregyhdzi Egyetem hallgatéi voltak, ami korla-
tozza az eredmények mas felsdoktatasi intézményekre vald altalanosithatdsagat. Az ada-
tok érvényesek a vizsgalt intézmény mintajara, azonban a kiilonbdz6 intézmények eltérd
hallgatoi Osszetétele miatt az eredmények atvihetdsége mas populaciokra korlatozott.

Etikai nyilatkozat

Az embereken végzett vizsgalatokat a Nyiregyhazi Egyetem Etikai Bizottsaga hagyta
jova (etikai engedély szama: JII/109-2/2006., datuma: 2026. 02. 03.). A vizsgalatokat
a hatalyos jogszabalyoknak ¢és intézményi eléirasoknak megfelelden végeztiik. A részt-
vevok irasbeli tdjékoztatason alapuld beleegyezésiiket adtak a vizsgalatban vald részvé-
telhez.

Osszegzés

A mesterséges intelligencia (MI) jovoképe egyszerre igéretes és kihivasokkal terhelt.
A humanszolgaltatasok teriiletén — igy a fels6oktatdsban is — az MI alkalmazasa kiza-
rélag az etikai és jogi elvek koherens rendszerébe agyazva képzelhetd el, a tudomany
¢és a tarsadalom szolgalataban. A versenyképesség ¢s a folyamatos fejlodés sziikségessé
teszi az MI ismeretét és hasznalatat, ugyanakkor alapvetd fontossagu, hogy az emberi
humanum elsddlegessége ne sériiljon. A jovO generacioi €s a tudomany szamara az MI
jelentds lehetdségeket hordoz, azonban ezek csak akkor akndzhatok ki felelésen, ha az
erkolesi normdk, a jogi keretek és a tudatos technologiahasznalat harmonikus egységben
maradnak.

A tudatossag szerepére utalva Sziits (2020) megkiilonbdzteti a digitalis technologiat
nem céliranyosan hasznal6 ,,sodrodo” felhasznalokat azoktol, akik képesek azt tudatosan
iranyitani és eszkdzként alkalmazni, azaz ,.kormanyzok™ (Sziits, 2020). E megkozelités
alapjan az oktatas egyik kiemelt feladata, hogy a fiatalokat — és tagabb értelemben a
tarsadalom mas csoportjait is — a tudatos haszndlat iranyéba segitse, elémozditva a sod-
ro6dasbol a kormanyzas allapotaba vald elmozdulast.

Jelen kutatas eredményei alapjan megallapithato, hogy vizsgalatunk nem lezarasa,
hanem kiindulopontja a mesterséges intelligencia felsdoktatasban betdltott szerepe elem-
zésének. A tovabbi kutatasok tobb iranyban is indokoltak. Egyrészt érdemes részletesen
feltarni, hogy az MI milyen konkrét elonyokkel jar a hallgatok szdmara a tanulasi ered-
ményesség novelése és az idéhatékonysag javitasa terén. Masrészt kiemelt jelentdséggel
bir az MI hasznalatahoz kapcsoldodo kockazatok és negativ kovetkezmények vizsgalata,
igy kiilonosen a kritikai gondolkodas hattérbe szoruldsa, a plagium kockazata, valamint
az adatkezeléssel kapcsolatos vissza¢lések lehetdsége, amelyek technologiai, etikai és
pedagdgiai szempontbol egyarant relevansak.
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Osszegzésként megallapithatd, hogy a mesterséges intelligencia felséoktatési alkal-
mazasa dinamikusan valtozo kutatasi teriilet, amely folyamatos reflexiot és kritikus,
ugyanakkor nyitott tudomanyos megkdzelitést igényel. A felsdoktatas egyik legnagyobb
kihivasa abban rejlik, hogy a hallgatokat felelds és tudatos MI-hasznalatra készitse fel,
mikozben vilagossa teszi szamukra, hogy az egyéni gondolatok, az értékrend formalo-
dasa, valamint a csaladi, kulturalis és k6zosségi normak meghatarozoé szerepe tovabbra is
potolhatatlan, és egyetlen mesterséges rendszer sem képes azok helyettesitésére.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas

A kutatomunkat a Nyiregyhazi Egyetem Tudomanyos Tanacsa tamogatta.
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Mellékletek
Validitas- és reliabilitasvizsgalat
A kérdoiv célja
A kérddiv célja, hogy felmérje a hallgatok Mesterséges Intelligenciaval (MI) kapcsola-
tos ismereteit, hasznalati szokdsait, attitlidjeit és véleményét a technologia hatasairol.
A vizsgélat lehetévé teszi a demografiai tényezdk és az Al-hasznalat kozotti dsszeflig-
gések feltarasat, valamint az innovacios nyitottsag és a technoldgia jovobeli hatasainak
megitélését.
A kérdoiv felépitése

A kérd6iv 18 kérdést tartalmaz, az alabbi tipusokra bontva:

Kérdés tipus Példa

Demografiai Nem, lakohely, életkor, szak

Ismeret és hasznalat Hallott mar a MI-r6l, hasznalja-e, miért nem hasznalja?

Hasznalati gyakorisag és teriilet Heti/havi gyakorisag, alkalmazasi témak

Tapasztalat Hibas vagy megoldatlan valaszok

Verzi6 és kurzus Alap/eléfizetett verzid, részvételi hajlandosag

Attittid Nyitottsag az innovégic’)ra (1-5), MI hatasa a mindennapi
¢letre (1-5), munka vilagara (0-100%)

Szabad szoveges valasz Mesterséges Intelligencia asszociacioi

Validitas ellendrzése

3.1 Tartalmi validitas: A kérdések lefedik a vizsgalt konstruktumok teljes tartomanyat.
Harom MI- és oktataskutatasban jartas szakértd atnézte a kérddivet, és a visszajelzések
alapjan a kérdések szohasznalata és a valaszlehetdségek pontositasra keriiltek.

3.2 Konstruktumvaliditas: Mivel a kérdéiv foként egytételes, binaris vagy feleletva-
lasztos kérdésekbdl all, klasszikus faktoranalizis nem alkalmazhato. Az 5-6s skalas atti-
tid-kérdések esetén (15-16. kérdés) deskriptiv statisztikak és korrelaciok vizsgalhatok.
3.3 Kritériumvaliditas: Jelenleg nincs kiilsé mérdeszkodz dsszevetésre, igy kritériumvali-
ditds nem keriilt alkalmazasra.

Reliabilitas ellenorzése

4.1 Bels6 konzisztencia: A kérddiv tobbsége egytételes, binaris vagy feleletvalasztos
kérdés, ezért Cronbach-alfa nem értelmezhetd. Az 5-0s skalas attittid-kérdések esetén
Pearson- vagy Spearman-korrelacio alkalmazhato.

4.2 Teszt-reteszt reliabilitas: A kérddivet 2 héttel késdbb ismét kitoltettiik egy 30 fobol
allo almintan. Az 6sszes binaris €s gyakorisagi kérdés pontszamai kozotti korrelacio r =
0,85 volt, jelezve az adatok iddbeli stabilitasat.

21




Iskolakultara 2026/7

Etikai szempontok

Onkéntesség: a részvétel teljesen dnkéntes.
Anonimitas: a kérd6iv nem tartalmaz azonositasra alkalmas adatot.

Adatkezelés: az adatok kizarolag tudoméanyos elemzésre hasznalhatok.

Tajékoztatas: a résztvevoket a kérdéiv elején tajékoztatjuk a kutatas céljarol.

Kockazat minimalizéaldsa: a kérdések nem tartalmaznak érzékeny adatot.

Teszt-reteszt eredmények tablazata

Teszt-reteszt

Kérdés Tipus Tesztatlag | Retesztdatlag Korreldcid (r)

1. Neme binaris 0,53 0,53 1,00
2. Lakohely feleletvalasztos 2,10 2,07 0,98
3. Eletkor szém 21,3 21,2 0,99
4. Szak szoveg/kategoria - - -

5. Hallott mar Al-rol binaris 0,90 0,90 1,00
6. Hasznalja Al-t binaris 0,67 0,70 0,95
7. Miért nem hasznalja? feleletvalasztos 1,35 1,37 0,92
8. Milyen gyakran hasznalja? feleletvalasztos 2,20 2,17 0,93
9. Alkalmazasi tertilet tobbvalasz - - 0,90
10. Nem tudta megoldani binaris 0,15 0,17 0,88
11. Hibas valaszt adott binaris 0,25 0,27 0,89
12. Felismerték hasznalatat binaris 0,10 0,12 0,85
13. Verzid feleletvalasztos 0,50 0,52 0,94
14. Részt venne kurzuson binaris 0,75 0,77 0,96
15. Nyitottsag innovaciora Likert 1-5 3,85 3,87 0,91
16. Zzg’iyés a mindennapi Likert 1-5 4,10 4,12 0,93
17. Befolyas a munka vilagara 0-100% 48,3 49,0 0,92

18.

Ml-vel kapcsolatos
asszociaciod

szabad szoveg

Forras: Sajat kutatas alapjan
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Online kérdoiv Word formatumban

1. Az On neme
no
férfi

2. Mi az On lakohelye?
Tanya
Falu
Viaros
Varmegyeszékhely

3. Az On életkora

5. Hallott mar a Mesterséges Intelligenciar6l (MI)?
Igen
Nem

6. Hasznalja a Mesterséges Intelligenciat?
Igen
Nem

7. Amennyiben hallott mar és mégsem hasznalja, mi az oka?
Az altalam hasznalt teriilet(ek)re még nincs kifejlesztve
Nem bizik benne
Nem hallott még rola

8. Milyen gyakran hasznalja?
Minden nap
Hetente néhanyszor
Csak havonta egyszer, kétszer
M¢ég nem hasznaltam

9. Milyen témaban szokta alkalmazni? T6bb valaszt is megjeldlhet.
Tanulas, informacidkeresés
Koltségvetés készitése, pénziigyi tanacsadas
Programozas
Esszéiras
Szoérakozas, jatékok
Utazasi ajanlasok, tanacsok
Személyes fejlodés, dnsegités
Egyéb ..o
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10.

11.

12.

13

14.

15.

16.

17.

18.

Volt-¢ olyan eset, hogy a Mesterséges Intelligencia nem tudta a megoldast a feltett
kérdésére?

Igen

Nem

Volt-e olyan eset, hogy az MI nem j6 valaszt adott az On kérdésére?
Igen
Nem

Eszrevették valaha is, hogy On a Mesterséges Intelligenciat hasznalta egy egyetemi
projektjében, feladataban?

Igen

Nem

. Az alap verziot hasznalja vagy eléfizetett ra?

Alap verzio
El6fizetett verzid

On részt venne egy mesterséges intelligencia oktatdsarol sz616 egyetemi kurzuson?
Igen
Nem

On szerint mennyire nyitottak az emberek az innovaciora, értékelje 1-5 kozott?
(1-egyaltalan nem, 5- nagyon nyitottak)

On szerint mennyire fogja befolyasolni a mindennapi életiinket a Mesterséges Intel-
ligencia, értékelje 1-5 kozott? (1-egyaltaldn nem, S5-nagyon)

On szerint mennyire fogja befolyasolni a munka vilagat?
0-25%
26-50%
51-75%
76-100%

Ha meghallja, meglatja azt a szot, hogy Mesterséges Intelligencia, mi jut eszébe rola?
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Egyetemi képzésben részt vevé hallgatok mesterségesintelligencia-hasznalati szokasainak dsszehasonlitd vizsgalata

1. tablazat. Magyar hallgatok szama és aranya képzési teriilet szerint

Szak Kitoltok szama (f6) | Kitoltok aranya (%)
Gazdalkodasi és menedzsment 126 20,45
Meérnokinformatika, programtervezd informatika 57 9,25
Gépész, jarmi, kozlekedés, mechatronikai mérndk 55 8,93
Csecsemd- és kisgyermekneveld 51 8,28
Ovodapedagogus 34 5,52
Szocialpedagogia 30 4,87
Tanitd 28 4,55
Mezbgazdasagi mérnok 26 4,22
Osztatlan tanari 20 3,25
Kozosségszervezés 19 3,08
Anglisztika 18 2,92
Biologia 16 2,60
Képi abrazolas, rajz, vizualis kultira 16 2,60
Edzd, sportszervezo 15 2,44
Természettudomany 10 1,62
Turizmus-vendéglatas 10 1,62
Torténelem tanari 7 1,14
Digitalis kultara 6 0,97
Angol, Angol + egy¢€b tanari 6 0,97
Matematika 6 0,97
Foldrajz tanari 5 0,81
Kémia 5 0,81
Kozgazdasztanar 5 0,81
Miiszaki FOSZK 5 0,81
Repiilémérndk, légijarmi-vezetés 5 0,81
Gyogy- ¢és fliszernovény 4 0,65
Magyar nyelv és irodalom tanari 4 0,65
Munkavédelmi mérndk 4 0,65
Fizika 3 0,49
Informatika 3 0,49
Technika tanari 3 0,49
Enek zene + egyéb tanari 2 0,32
Fejlesztd pedagdgus 2 0,32
Mérnoktanar 2 0,32
Mezo6gazdasagi és élelmiszeripari mérnok 2 0,32
Pedagogia 2 0,32
Szlavisztika 2 0,32
Népzene és népi kultura 1 0,16
Testneveld tanari 1 0,16
Osszesen 616 100,00

Forras: Sajat kutatds alapjan sajat szerkesztésii tablazat
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2. tablazat. Nemzetkozi hallgatok szama és aranya képzési teriilet szerint

Szak Kitoltok szama (f6) | Kitolték aranya (%)
Piléta 9 33,33
Informatika 8 29,63
Gépészmérndk 3 11,11
Bioldgia 2 7,41
Anglisztika 1 3,70
Angol 1 3,70
El6készit6 1 3,70
Gazdalkodasi és menedzsment 1 3,70
Mezdgazdasagi mérndk 1 3,70
Osszesen 27 100,00

Forras: Sajat kutatas alapjan sajat szerkesztésii tablazat

Absztrakt

A mesterséges intelligencia (a tovabbiakban MI) napjaink tanulasi, oktatasi folyamatanak szerves elemévé valt,
hasznalata nemcsak eszkoz, hanem lehet6ség is az egyetemistak szamara. Az MI megfeleld ismerete 0j szintre
emeli az egyetemistak digitalis kompetenciait, amelynek a gyakorlati alkalmazas mellett fontos eleme az etikai
elvek és jogi kovetelmények betartasa. A kézirat fokuszaban a mesterséges intelligencia egyetemistak koré-
ben torténd hasznalata all, annak is hazai és nemzetkozi hallgatok korében torténd specifikus dsszehasonlitd
elemzése. Az empirikus kutatas olyan kérdésekre keresi a valaszt, hogy hogyan viszonyulnak a mesterséges
intelligencidhoz a hazai és a nemzetkozi hallgatok, milyen hasonlosagok és kiilonbségek vannak kozottik
az MlI-hasznalat mintazataiban és az arrdl alkotott felfogasban. A hipotézisek alatdmasztasat nagymintas
(645 elemii) kérddives kutatas biztositja, melynek keretében a Nyiregyhazi Egyetem (a tovabbiakban Egyetem)
618 magyar és 27 nemzetkozi hallgatdja toltotte ki az online kérddivet az Egyetem tanulmanyi rendszerén
(Neptun) keresztiil. Az egyetemistak valaszai jol tiikrozik az MI-ben rejlé lehetdségeket, de egyben annak
veszelyét és hasznalatanak jovébeli bizonytalansagait is. Az eredmények azt mutatjak, hogy az egyetemistak
jelentds része — a magyar hallgatok kézel 23%-a, a kiilfoldiek 38%-a — napi szinten alkalmazza a mesterséges
intelligenciat, tovabba az dsszehasonlitd elemzés alapjan megallapithatd, hogy a nemzetk6zi hallgatok nemcsak
nagyobb aranyban, hanem rendszeresebben is hasznaljak az MI-t, mint hazai tarsaik. A vizsgalat kimutatta,
hogy a hazai és a kiilfoldi hallgatok kozott szignifikans kiilonbség tapasztalhatd a mesterséges intelligencia
hasznalatanak gyakorisagaban. Emellett a kiilfoldi hallgatok szignifikansan pozitivabb és optimistabb attitii-
doket mutatnak a mesterséges intelligencia tarsadalmi hatdsaival kapcsolatban, valamint nagyobb mértékben
értékelik az embereket nyitottnak az innovaciora, mint a hazai hallgatok.

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, kérd6ives kutatas, jovokép, egyetemistak
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Pedagogusok kiégésének vizsgalata
a munkaban eszlelt stressz,

a munkaval valo elégedettség és a

munka-csalad konfliktus tiikrében

A tanulmdny pedagogusok kérében vizsgdlja a kiégeés és a
munkahelyi tényezok kapcsolatdt. Az eredmeények szerint a
mumnkahelyi stressz és a munka-csaldd egyenstuly felboruldsa
Jelentosen novelheti a kiégés kockdzaldt, mig a munkdval valo
elegedettség vedo tenyezokent miikddik. A pedagogusok menidlis
jolletének megorzésében kulcsszerepet jdatszhatnak a stresszkezel6
programok, a tamogaté iskolai kornyezet és a szakmai
megbecstilés erdsitése, amelyek hozzdjdrulhatnak az oktatds
minoségenek fenntartdasdahoz is.

Bevezetés

a magas szakmai elvarasok, az érzelmileg megterhelé helyzetek és a fokozott

adminisztrativ kotelezettségek mindennapos kihivést jelentenek. A tarsadalmi
¢és anyagi megbecsiilés hianya tovabb noveli a palya nehézségeit, és hozzajarul a mun-
kahelyi stressz fokozddasahoz (Mclnerney és mtsai, 2018; Szabd és Jagodics, 2019).
Kutatasok egyértelmtien kimutattak, hogy ezek a tényezék erds kapcsolatban allnak a
kiégés kockazatanak ndvekedésével (Benevene €s mtsai, 2020; Maslach és Leiter, 2016).
A munkahelyi stressz a kiégés egyik legfontosabb elézménye. A pedagdgusok gyakran
szdmolnak be olyan stresszforrasokrol, mint a magas 6raszam, a folyamatos adminiszt-
racio, az oktataspolitikai valtozasokhoz valo alkalmazkodasi kényszer, vagy a sziil6k-
kel és az iskolavezetéssel valo konfliktusok (Klassen és Chiu, 2010; Kyriacou, 2001).
A munka-csalad konfliktus szintén hozzajarulhat a pedagégusok stresszterheltségéhez
(Mihalka és Pikd, 2018). A kronikus stressz nemcsak rovid tavon rontja a teljesitményt,
hanem hosszl tdvon kiégéshez és palyaelhagyashoz vezethet (Hakanen és mtsai, 2006;
Schaufeli és Bakker, 2004). A munkahelyi elégedettség ezzel szemben véddéfaktorként
miikddhet. Kutatasok szerint a magas elégedettség hozzajarul a pszichés jollét fenntar-
tasahoz, és mérsékeli a kiégés kialakulasat (Barbieri és mtsai, 2019; Piko és Mihalka,
2017). Herzberg (1968) kéttényezés modellje alapjan a pedagdgusok elégedettségét
erdsitheti az elismerés, a szakmai fejlodés lehetdsége és az autondmia, mig az alacsony
bér és a kedvezdtlen munkakoriilmények elégedetlenséget okozhatnak. Kutatasunkban

ﬁ pedagdguspalya az egyik legnagyobb pszichés terheléssel jaro hivatas, amelyben
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ezért a pedagogusok kiégésének témakorét

jartuk korbe, a munkaval valo elégedettsé- ‘L p
giik, a munkahelyiikon észlelt stressz, vala- Nemzetkozi vizsgalator alap-

mint a munka-csalad konfliktus valtozéinak  jdn a tandrok gyakran magas
bevonasaval. A palyan eltoltott id6 és a  szinni érzelmi kimeriiltsegrol

kié¢gés kapcsolratat V}zsgalo kutat.asok' nem oo imolnak be, amely szorosan
mutatnak egységes képet. Egyes vizsgalatok

szerint a palyakezdd pedagogusok korében 0sszefligg a kieges mas dimen-
magasabb a mentalis terheltség és az érzelmi ~ zi0ival és a munkahelyi elége-
kimeriiltség, kiilondsen a palya elsé évében detlenséggel. A kiégés kovetkez-

(Dicke és mtsai, 2015). Egy cseh vizsgalat p : o
ugyanakkor a még kevés iddt (< 5 év) a ményei messze tilmutatnak

palyan tltstt pedagogusok kérében taldltaa 42 €gVe ni jolleten. A tandrok
legalacsonyabbnak a kiégés szintjét (Ptacek pdlyaelhagydsdnak egyik f6 oka
¢és mtsai, 2019). Mas eredmények is arra utal-  ; pbodvezétlen munkakdoriilme-

nak, hogy a munkahelyi stressz és a tanari . ~ L g
szerep tartos terhei idével hozzajarulhatnak nyek és az ezekbol fakado elege-

a kiégés erdsodéséhez (Agyapong és mtsai, detlenség, a tandri palya magas
2022; Gyarmati és mtsai, 2020), kiilondsen elhagydsi aranya pedig nem-

al’d(or, ha cs@kken a m}mkahelyi elégedet:[- csak a pedagogusok szakmai
ség vagy a tdmogato kornyezet (Klassen és

Chiu, 2010; Skaalvik és Skaalvik, 2011). €/ROtelezddéset gyengiti, hanem
Mindezek alapjén a palyan eltoltétt idé és a ~ ROzvetve az oktatds mindséget

kiégés viszonyanak pontosabb feltarsa jelen s peszelyezteti. Mindez kiiléno-
kutatds egyik célja. sen aggaszlo a pedagogushidny-
nyal kiizdo orszdgokban, ahol
A kiégés a szakma megtarto erejének
csOkkenése stilyos kovetkezme-
nyekkel jdarhat.

A kiégés (burnout) multidimenzionalis
jelenség, amely a Job Demands—Resources
modell szerint alapvetéen a munkahelyi
kovetelmények és az eréforrasok kozotti
egyensuly felborulasabol ered (Demerouti és mtsai, 2001). Késébb Maslach és munka-
tarsai dolgoztak ki azt a maig leggyakrabban alkalmazott elméleti modellt, amely harom
f6 dimenzidt kiilonit el: az érzelmi kimeriiltséget, a deperszonalizaciot (érzelmi eltavo-
lodas, cinizmus) és a személyes hatékonysag, illetve teljesitmény csokkenését (Maslach
¢és Jackson, 1981; Maslach és mtsai, 2001; Maslach, 2003). A kiégés ezeknek a ténye-
z0knek a komplex, egymassal dsszefliggd folyamata, amely hosszabb id6 alatt alakul ki,
¢és amelynek hatasai mind az egyén, mind a munkaszervezet szintjén megmutatkoznak.

A pedagdgusok kiégése kiilonosen nagy figyelmet kapott az elmult évtizedekben,
mivel a tanari palya sajatossagai miatt a tanarok fokozottan veszélyeztetettek. A tanari
hivatas érzelmileg intenziv, folyamatosan magas szintl jelenlétet és empatiat kivan.
A tanitas soran megélt sikertelenségek, a tulterheltség, a tanuldi magatartasi problémak,
valamint a sziilékkel és az oktatési rendszerrel val6 konfliktusok mind hozzajarulhatnak
a kiégés kialakulasahoz (Saloviita és Pakarinen, 2021). Mindezek a tlzott munkater-
heléssel kardltve nemcsak az egyéni jollétet, hanem az oktatas mindségét és a palyan
maradasi szandékot, hajlamot is veszélyeztetik (Gyarmati és mtsai, 2020).

Nemzetkdzi vizsgalatok alapjan a tanarok gyakran magas szintll érzelmi kimeriiltségrol
szdmolnak be, amely szorosan &sszefligg a kiégés mas dimenzidival és a munkahelyi
elégedetlenséggel (Wong, 2020). A kiégés kdvetkezményei messze tulmutatnak az egyéni
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jolléten. A tanarok palyaelhagyasanak egyik {6 oka a kedvezodtlen munkakoriilmények és
az ezekbdl fakado elégedetlenség, a tanari palya magas elhagyasi aranya pedig nemcsak a
pedagogusok szakmai elkotelezodését gyengiti, hanem kozvetve az oktatas mindségét is
veszélyezteti (Ingersoll, 2001). Mindez kiilondsen aggaszté a pedagdégushiannyal kiizdd
orszagokban, ahol a szakma megtarto erejének csokkenése sulyos kovetkezményekkel jar-
hat. Hazai kutatasok is meger6sitik, hogy a pedagogusok jelentds része érintett a kiégésben
(Szabo és Jagodics, 2019). Paksi (2023) ugyanakkor azt mutatta ki, hogy bar a belsé moti-
vacio meghataroz6 szerepet jatszik a palyavalasztasban és a palyan maradasban, a peda-
gbgusok széles korben érzékelik az alacsony tarsadalmi és anyagi megbecsiilést, valamint
a ndvekvo terheket. Ezek a tényezdk a nemzetkdzi és hazai kutatasok szerint hosszu tadvon
a kiégés kockazatat is fokozhatjak (Benevene és mtsai, 2020; Szabo és Jagodics, 2019).
A kiégés jelensége tehat komplex, tobb tényezd altal meghatarozott folyamat, amely
szorosan kapcsolodik a pedagogusok munkahelyi kornyezetéhez, tarsas kapcsolataihoz és
szubjektiv jollétéhez. A szakirodalomban kdvetkezetesen az érzelmi kimertiltséget tekintik
a kiégés kdzponti és legmeghatarozobb dimenzidjanak (Chen és mtsai, 2022; Demerouti,
2024), amelyet dsszefoglald és metaanalitikus eredmények is megerdsitenek (Madigan és
Kim, 2021). Szamos friss empirikus vizsgalat ramutatott arra, hogy a munkahelyi stressz
¢és a munka-csalad konfliktus kiilondsen erds elérejelzoi az érzelmi kimertiltségnek, kiilo-
ndsen pedagogusmintak esetében (Chen és mtsai, 2025; De Carlo és mtsai, 2019). Ennek
megfelelden a jelen kutatasban az érzelmi kimertiltség kiemelt szerepet kapott a tobbval-
tozds elemzésekben. Az elméleti és empirikus eredmények egyarant azt jelzik, hogy a
kiégés csokkentéséhez a kockdzati tényezdk mérséklése és a véddfaktorok, mint példaul
a munkahelyi elégedettség és a tamogatd munkakdrnyezet erdsitése sziikséges.

Munkahelyi stressz

A stressz a pszichologiai kutatasok egyik kozponti fogalma, amelyet a pedagoguspalya
kontextusaban kiilondsen fontos vizsgalni. A stressz klasszikus értelmezése szerint akkor
jon létre, amikor az egyén a kornyezet kdvetelményeit meghaladonak vagy fenyegetd-
nek észleli, mikozben gy érzi, hogy eréforrasai nem elegenddek a helyzet kezeléséhez
(Lazarus és Folkman, 1984). A kronikus stressz hosszu tdvon kimeriti a megkiizdési
kapacitast, és komoly testi-lelki kdvetkezményekhez vezethet, tobbek kozott a kiégés-
hez. A pedagdégusok munkéja szdmos olyan stresszforrast tartalmaz, amely folyamatos
megterhelést jelent. A nemzetkozi szakirodalom a tanari stressz f6 tényez6i kozott emliti
a magas oOraszamot, a fegyelmezési problémakat, a sziilékkel és az iskolavezetéssel
valo konfliktusokat, az oktataspolitikai valtozasokhoz vald alkalmazkodasi kényszert,
valamint a tulzott adminisztraciot (Klassen és Chiu, 2010; Kyriacou, 2001). A stressz
kiilonosen akkor valik veszélyessé, ha tartdsan fennall, és nincs lehetdség a megfeleld
regeneralddasra, igy a pedagogusok esetében a hosszu tavu stresszterhelés a kiégés egyik
legfontosabb elézménye lehet (Hakanen és mtsai, 2006).

A munkahelyi stressz és a kiégés kapcsolatat szamos empirikus vizsgalat megerdsi-
tette. Schaufeli és Bakker (2004) kutatasai ramutattak, hogy a magas munkaterhelés és
az alacsony eréforrasok egylittese szoros Osszefliggést mutat az érzelmi kimertiltséggel
¢és a deperszonalizacioval. A stressz tehat nemcsak rovid tavu teljesitménycsokkenést
okoz, hanem hosszl tdvon a pedagdégusok mentalis egészségét és palyan maradasat is
veszélyezteti. Magyarorszagi vizsgalatok szintén igazoljak a pedagdgusok magas stressz
szintjét. Mihalka és Piko (2018) vizsgalata szerint a pedagogusok korében a munkaterhe-
léshez kapcsolodo tényezok, példaul a szerepkonfliktusok és a munka-csalad dsszeegyez-
tetésének nehézségei is szoros dsszefiiggést mutatnak a kiégés dimenziodival, kiilondsen
az érzelmi kimeriiltséggel.
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Szabo ¢s Jagodics (2016) szerint a stressz nemcsak az érzelmi jollétet rontja, hanem
negativan hat a pedagogusok tanuldkkal valod kapcsolatara és a tanitds mindségére is.
A stressz hatésait sulyosbitja, ha a pedagogusok kevés kontrollt élnek meg munkakor-
nyezetiik felett, illetve ha hidnyzik a megfeleld tarsas tdmogatas. A nemzetkozi szak-
irodalomban széles korben vizsgalt Job Demands—Resources (JD-R) modell (Bakker és
Demerouti, 2017) hangsulyozza, hogy a munkahelyi kovetelmények (pl. talterhelés, id6-
nyomas) és az eréforrasok (pl. tiamogatas, autonomia) egyensulya kulcsszerepet jatszik a
stressz €s a kiégés alakulasaban. A pedagdgusok esetében gyakran éppen az eréforrasok
hianya fokozza a stressz kdros hatasait. Elmondhat6 tehat, hogy a munkahelyi stressz
a pedagogusok korében kiemelt kockézati tényezd a kiégés szempontjabdl. A stressz
nemcsak a személyes jollétet, hanem az oktatas mindségét is veszélyezteti, ezért a peda-
gbégusok mentalis egészségét tamogatd programokban a stresszkezelés kdzponti szerepet
kell, hogy kapjon.

Munkaelégedettség

A munkaelégedettség a szervezetpszicholdgia egyik kulcsfogalma, amely az egyén
munkajahoz kapcsolodo attitiidjeit és érzelmi viszonyulasat irja le. Locke (1976) meg-
hatarozésa szerint a munkaelégedettség a munkaval kapcsolatos tapasztalatok értékelé-
sébdl fakado pozitiv érzelmi allapot. Kutatdsok szerint a magas elégedettség hozzajarul
a pszichés jollét fenntartdsahoz, és mérsékeli a kiégés kialakulasat (Barbieri és mtsai,
2019; Piké és Mihalka, 2017). A munkaval valo elégedettség kérdéskorét szamos elmé-
leti modell érinti, koztiikk Herzberg kéttényezds elmélete is, amelyet hazai kutatasok is
alkalmaztak a pedagoguspalya vizsgalataban (Tothpal-Halasi és Piko, 2024). Eredmé-
nyeik szerint a motivatorok, példaul az autondémia vagy a szakmai fejlédési lehetdségek,
hozzajarulnak a pozitiv munkaélményhez, mig a kedvezdétlen munkafeltételek inkabb az
elégedetlenséget novelik.

A pedagogusok esetében ez az elégedettség tobb tényezobdl épiilhet fel. Ide tartozik
a tanitas sikerélménye, a tanulok fejlddésének nyomon kovetése, a szakmai autondémia
megélése, valamint az iskolai kdzdsségben megtapasztalt tdmogatd kapcsolatok jelen-
léte. Nemzetkdzi kutatasok kovetkezetesen ramutatnak arra, hogy a munkaelégedett-
ség szoros Osszefiiggést mutat a kiégéssel. Az alacsony munkaelégedettség elérejelzi
a magasabb kiégési szintet, kiilondsen az érzelmi kimertiltség és a deperszonalizaciod
dimenzidiban (Skaalvik és Skaalvik, 2010). Ugyanakkor a magas munkaclégedettség
védofaktor lehet, amely elésegiti a pedagdgusok pszichés jollétének fenntartasat és a
palyan maradast.

A munkaelégedettséget szamos tényez0 befolyasolja. Kiemelt jelentdségii a munka-
kornyezet mindsége, a pedagdgusok altal érzékelt tarsadalmi megbecsiilés, valamint az
intézményvezetés tdmogaté attitidje. Hakanen és munkatarsai (2006) kimutattak, hogy
a pozitiv munkahelyi eréforrasok, példaul a szakmai fejlodési lehet6ségek és a vezetdi
tamogatas, novelik a tanarok elkotelezettségét és egyben csokkentik a kiégés kockazatat.
Hasonlo eredményekre jutottak a hazai vizsgalatok is. Hazai kutatasok is ramutatnak
arra, hogy a pedagogusok munkaelégedettségét negativan befolyasolja a tarsadalmi
presztizs hianya és a munkaterhek magas szintje (Paksi, 2023). Szab6 és Jagodics (2019)
szerint a munkaelégedettség szorosan dsszefiigg a tanulokkal valo kapcsolat mindségével
¢s a tanitas soran atélt sikerélményekkel, mig az adminisztrativ feladatok talzott mértéke
csokkenti azt. Mihalka és Piko (2018) vizsgalatai szerint a munkaelégedettség alacsony
szintje szoros Osszefliggést mutat a kiégés dimenzidival, kiilondsen az érzelmi kimertilt-
séggel. Pedagdgusmintan kimutattak, hogy a munkaelégedettség komplex modon hat a
stresszel és a munka-csalad konfliktussal egyfitt, ezaltal ndvelve a kiégés kockazatat. Az
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alacsony elégedettség hosszabb tavon hozzajarulhat a palyaelhagyas valoszinliségéhez és
a pedagoégusok pszichés jollétének romlasahoz. Eppen ezért a munkahelyi elégedettség
novelése kulcsfontossagu a pedagdgusok mentalis egészségének védelmében és a kiégés
megel6zésében. A jelen kutatisban a munkaelégedettséget az Elettel valo elégedettség
kérdéiv munkakornyezetre adaptalt valtozataval mértem, amely lehetévé tette a peda-
gb6gusok munkajukkal kapcsolatos altalanos attitiidjeinek és jollétének feltarasat. Az
elemzés célja annak bemutatasa, hogy a munkaelégedettség milyen szerepet jatszik a
kiégés dimenzidinak alakulasaban, és milyen védéfaktorként jelenhet meg a pedagdgu-
sok korében.

Munka-csalad konfliktus

A munka és a csaladi élet 6sszehangoldasa a modern tarsadalmak egyik legnagyobb
kihivasa, amely a pedagdgusok esetében kiilondsen élesen jelentkezik. A munka-csalad
konfliktus olyan helyzetet ir le, amikor a munkahelyi és a csaladi szerepek kovetelményei
Osszeiitkozésbe keriilnek, és a két teriilet elvarasai kdlesondsen gatoljak egymas teljesité-
sét (Greenhaus és Beutell, 1985). A pedagogusok munkaja gyakran tilmutat a tanérakon:
a felkésziilés, a dolgozatjavitas, az adminisztracio, a sziilokkel vald kapcsolattartas és
az iskolai programokon vald részvétel mind jelentds id6é- €és energiaigénnyel jar. Ez a
fokozott terhelés konnyen besztir6dhet a csaladi életbe, megnehezitve a regeneralodast
¢és a csaladi kapcsolatok apolasat. Egy nemzetkdzi metaanalizis szerint a pedagdgusok
korében a munka-csalad konfliktus kiemelten gyakori jelenség, amely szoros dsszeflig-
gést mutat a stresszel és a kiégéssel (Byron, 2005). A munka-csalad konfliktus kovetkez-
ményei nemcsak a csaladi ¢let mindségét rontjak, hanem kozvetlen hatassal vannak a
pedagogusok pszichés jollétére és munkavégzésére is (Uslukaya és mtsai, 2025). A mun-
ka-csalad konfliktus negativan befolyasolja az érzelmi jollétet, csdkkenti a munkahelyi
elégedettséget, ¢és kozvetlenill hozzéjarulhat a palyaelhagyasi szandékhoz (Frone, 2003;
Mihalka és Piko, 2018).

A konfliktus fokozza a stresszt, noveli az érzelmi kimeriiltség szintjét, ¢s hozzajarul a
deperszonalizaci6 kialakulasahoz (Frone, 2003). A tartos egyensulyhiany emellett csok-
kenti a munkahelyi elégedettséget, és hosszu tavon noveli a palyaelhagyas kockazatat is.
Hazai kutatasok is megerdsitik a munka-csalad konfliktus jelentdségét a pedagdgusok
korében. Mihalka és Piko (2018) vizsgalata kimutatta, hogy a munkahelyi terhek és a
csaladi szerepek Osszeegyeztethetetlensége szoros Osszefiiggést mutat a kiégés dimen-
zioival, kiilondsen az érzelmi kimertiltséggel. Szabo és Jagodics (2019) hazai vizsgalata
szerint a munka-csalad konfliktus és a fokozott stressz 6sszefiigg a pedagogusok alacso-
nyabb munkahelyi elégedettségével és pszichés jollétével, amelyek novelhetik a kiégés
kockazatat. A konfliktus kezelésének kulcsa a munka ¢és a csaladi élet kdzotti egyensuly
tdmogatasa. A tamogatdé munkahelyi kdrnyezet, a rugalmas munkaszervezés és a tarsas
tamogatas mind olyan tényezok, amelyek csokkenthetik a konfliktus mértékét. A peda-
gogusok esetében kiemelten fontos, hogy az iskola vezetése figyelembe vegye a csaladi
kotelezettségeket, és lehetdséget biztositson a regeneralddasra.

Kutatasi kérdések és hipotézisek
A kutatas célja a pedagdgusok kiégésének mélyebb megértése. Ennek értelmében a
vizsgalat a kiégés, a munkaban észlelt stressz, a munkaval valo elégedettség és a mun-

ka-csalad konfliktus kozotti egyiittjarasok feltarasara irdnyul pedagdégusmintan, kiilonos
tekintettel arra, hogy ezek a tényezok miként kapcsolddnak a kiégés egyes dimenzidihoz.
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A kutatasi célokhoz kapcsolodo hipotéziseink az alabbiak voltak:

H1: Bar a szakirodalmi adatok ellentmondasosak (1d. Agyapong és mtsai, 2022), az
ujabb hazai tapasztalatok alapjan (Id. Gyarmati és mtsai, 2020) feltételezziik,
hogy a kiégés kiilonb6z6 aspektusai szignifikans pozitiv egylittjarast mutatnak a
tanitassal toltott idovel.

H2: Feltételezziik, hogy a kiégés kiilonbdzo aspektusai pozitiv egyiittjarast mutatnak
az Eszlelt Stressz Kérd6iv (PSS4) értékével, vagyis a magasabb stressz magasabb
kiégési szintekkel jar egyiitt (Hakanen és mtsai, 2006; Schaufeli és Bakker, 2004).

H3: Feltételezziik, hogy a kiégés kiilonbozd aspektusai pozitiv egylittjarast mutatnak
a munka-csalad konfliktussal és annak két aldimenzidjaval, vagyis a nagyobb
konfliktus magasabb kiégési szintekkel kapcsolddik 6ssze (Byron, 2005; Mihalka
¢és Pikd, 2018; Uslukaya és mtsai, 2025).

H4: Feltételezziik, hogy a kiégés kiilonbdzo aspektusai negativ egylittjarast mutatnak
a munkaval vald elégedettséggel, vagyis a magasabb elégedettség alacsonyabb
kiégési szintekkel jar egyiitt (Tothpal-Halasi és Piko, 2024).

HS5: Feltételezziik, hogy a tobbvaltozos elemzésekben a munkahelyi stressz és a mun-
ka-csalad konfliktus kockazati tényezoként, a munkaval valo elégedettség pedig
veédofaktorként jelenik meg, és ezek a hatasok legerételjesebben a kiégés érzelmi
kimeriiltség dimenziojaban mutathatdok ki (Chen és mtsai, 2022; Demerouti, 2024;
Madigan és Kim, 2021; Wong, 2020).

Minta és médszer
Eljaras és resztvevok

A vizsgalatban 6sszesen 109 pedagogus vett részt, koziilik 85 {6 (77,98%) nd és 24 6
(22,02%) férfi volt. A résztvevok atlagéletkora 41 év (SD = 8,37). A demografiai valtozok
kozott felmértiik a nemiiket, életkorukat, a palyan eltoltott éveik szamat, csaladi allapotu-
kat, valamint a tanitott tantargyakat. A legtobb résztvevo a 41-50 éves korcsoportba tar-
tozott (40,37%), mig kisebb aranyban képviseltették magukat a 30 év alattiak (17,43%)
és az 51 év felettiek (8,26%). A nemek eloszlasa a pedagdgus palya sajatossagait tiikrozi,
ahol orszagos szinten is magasabb a nék aranya. A valaszaddk tobb mint fele hdzas
(51,38%), mig az egyediilallok aranya alacsonyabb volt (18,35%). A palyan eltoltott évek
alapjan a legtobben 610 év (33,94%) vagy 11-15 év (21,10%) tapasztalattal rendelkez-
tek, ami azt mutatja, hogy a minta nagy része gyakorlott pedagogusokbol allt. A vizsgalat
demografiai jellemzo6it az 1. tablazat foglalja 6ssze.
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1. tablazat. A minta demogrdfiai jellemzéi (N = 109)

Szempont Elemszam | %

Nem

Férfi 24 22,02%

N6 85 77,98%
Korcsoport

30 éves vagy fiatalabb 19 17,43%

31-40 éves 37 33,94%

41-50 éves 44 40,37%

51 éves vagy iddsebb 9 8,26%
Csaladi allapot

Egyediilallo 20 18,35%

Kapcsolatban ¢l 33 30,28%

Hazas 56 51,38%
Tanitassal toltott idé

5 év vagy kevesebb 28 25,69%

6-10 év 37 33,94%

11-15 év 23 21,10%

A mintavétel online, dnkivalasztasos mintavétellel tortént. A kutatas Google-tlirlap forma-
jaban késziilt, amelyhez a résztvevok egy részletes tajékoztatd €s beleegyezd nyilatkozat
elolvasasa ¢és elfogaddsa utan férhettek hozza. A kérddiv linkjét olyan online feliileteken
osztottuk meg, ahol varhatéan aktiv pedagogusok érhetdk el. Ennek megfeleléen elsé-
sorban pedagdégusoknak sz6l6 Facebook-csoportokban, valamint személyes ismeretségi
halon keresztiil keriilt megosztasra (pedagogus ismerdsok és azok ismerdsei). A meg-
osztasi feliiletek kivalasztasa szakértdi mintavétel jellegli volt, mig a kérddiv kitoltése a
résztvevok onkivalasztasan alapult. A részvétel minden esetben dnkéntes volt, a kitdltést
barmikor megszakithattak, és csak azok valaszait rogzitettiik, akik a beleegyezd nyilat-
kozatot elfogadtak. Az adatgyijtés 2024 januarja és marciusa kozott zajlott; ez id6 alatt
a kérddiv folyamatosan elérhetd volt. A kutatas soran kiemelten fontosnak tartottuk az
anonimitast ¢és az adatvédelmet: a résztvevék nem adtak meg semmilyen azonositasra
alkalmas adatot, és a valaszok feldolgozasa is név nélkiil tortént. A vizsgalat a Debreceni
Egyetem Pszichologiai Intézeti Kutatasetikai Bizottsaganak engedélyével zajlott (etikai
engedély szama: UD-IP-2023/102). A kérddivcsomag kitoltése koriilbeliil 10—15 percet
vett igénybe. A kitoltés megkezdése elbtt a résztvevok részletes tajékoztatast kaptak a
kutatas céljarol, az adatvédelemrol és a részvétel onkéntességérdl, majd beleegyezésiik-
kel erésitették meg részvételi szandékukat.

Eszkozok

A kiégés mérésére a Maslach Burnout Inventory — Educators Survey (MBI-ES) peda-
gogusokra adaptalt valtozatat alkalmaztam (Maslach és mtsai, 1996). A kérdéiv harom
dimenziot mér: az érzelmi kimeriiltséget, a deperszonalizaciot és a személyes teljesit-
mény csokkenését. A mérdeszkoz dsszesen 22 tételbdl all: az érzelmi kimeriiltség alskala
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9, a deperszonalizacio 5, mig a személyes teljesitmény 8 tételt tartalmaz. A valaszadok
a tételeket egy 7 foku Likert-skalan értékelték annak alapjan, hogy a felsorolt érzések
milyen gyakran jellemzdk rajuk. A jelen vizsgalatban a skalak megbizhatosaga megfeleld
volt: az érzelmi kimeriiltség Cronbach-alfa értéke 0,96, a deperszonalizacioé 0,92, mig a
Szigeti és munkatarsai (2017) alapjan.

A munka-csalad konfliktust a Makra és munkatarsai (2012) altal validalt magyar kér-
déivvel mértem, amely a munkahelyi és csaladi szerepek k6zotti 0sszelitkdzés két iranyat
vizsgélja. A méréeszkoz eredetileg Netemeyer és munkatarsai (1996) angol nyelvii kér-
déivének adaptalasa alapjan késziilt. A jelen kutatasban a kérddiv két alskalajat alkalmaz-
tam: a munkabol a csalad felé iranyuld konfliktust és a csaladbol a munka felé iranyuld
konfliktust (mindkét alskala 5-5 itembdl all). A valaszadok a tételeket 4 foku Likert-
skalan értékelték; a magasabb pontszam nagyobb mértéki konfliktust jelez. A sajat
mintamban a skalak belsé megbizhatosaga megfeleld volt (Cronbach-a = 0,87-0,91).

A kutatisban a Munkdval valé elégedettség skaldt hasznaltuk, amely az Elettel valé
elégedettség skala (Diener, 1985; Martos és mtsai, 2014) munkahelyi kontextusra atdol-
gozott valtozata. A skalat korabban Fényszarosi és munkatarsai (2018) is alkalmaztak.
A tételek egyszerl szoveges modositassal keriiltek atalakitasra (pl. ,,Az életfeltételeim
kivaloak” — ,,A munkafeltételeim kivaloak™). A skala 5 itemet tartalmaz, amelyek
7 foku Likert-skalan értékelhetdk. Bar hivatalos validalasa még nem tortént meg, a jelen
mintdban a belsé megbizhatdsag jo volt (Cronbach a = 0,94). A magasabb érték tétel-re-
dundanciara is utalhat, de korabbi hazai kutatdsokban (pl. Fényszarosi és mtsai, 2018)
hasonléan magas értékeket talaltak.

A Rovid Eszlelt Stressz Skala a Munkaban méréeszkozt ugyancsak hasznaltak Fény-
szarosi és munkatarsai (2018). Ez a skala a négytételes Rovid Eszlelt Stressz Skala
(Stauder és Konkoly Thege, 2006) instrukcidjanak kismértékii atfogalmazasaval lett
kialakitva, hogy alkalmazkodjon a munkahelyi kornyezetre. Az atirt skdla megbizha-
tosaga elfogadhatonak bizonyult. Ez a mérdeszkoz lehetdvé teszi a munkahelyi stressz
szintjének ¢és jellegének alaposabb felmérését és értékelését. A skala megbizhatdsagi
mutatoja o = 0,82, ami j6 belsé megbizhatosagot jelez, tekintettel a 0,7-0,8 kozotti opti-
malis tartomanyra.

Adatelemzés

A statisztikai elemzéseket az IBM SPSS Statistics 28 program segitségével végeztiik.
Az elemzést a minta demografiai jellemzdinek bemutatasaval kezdtiik (1. tablazat), majd
attekintettiik a vizsgalatban szerepld skalak leiro statisztikait (2. tablazat). A valtozok
kozotti osszefiiggések feltdrasahoz eldszor korrelacios elemzéseket alkalmaztunk, ezt
kovetden pedig tobbszords linedris regresszios elemzéseket végeztiink. A regressziods
modellekben a prediktorvaltozokat ,.enter” modszerrel vittiik be, vagyis valamennyi
fiiggetlen valtozo egy 1épésben keriilt a modellbe. Ez a megoldas lehetové tette a predik-
torok egyiittes hatasanak ¢€s relativ stilyanak dsszehasonlitasat a kiégés egyes dimenzidira
vonatkozoan. A modellekben vizsgalt fiiggetlen valtozok a kovetkezok voltak: tanitassal
toltott évek, munkaval valo elégedettség, észlelt stressz a munkaban, valamint a mun-
kabol és a csaladbol szdrmazo konfliktusok. Az eredmények értékelése soran a szig-
nifikanciaszintet 0,05-ban hataroztuk meg. A vizsgalatban alkalmazott kérdéivek belsd
megbizhatosagat Cronbach-alfa értékekkel ellendriztiik; valamennyi skala esetében 0,80
feletti értéket kaptunk, ami megfelel reliabilitast jelez.
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Eredmények

A vizsgalatban szerepld skaldk leird statisztikai mutatoit a 2. tablazat tartalmazza.
A bemutatott értékek kozott szerepel a valtozok terjedelme, atlaga, szordsa, valamint
a ferdeség és a cslicsossag mutatoja, amelyek az eloszlas alapvetd jellemzését teszik
lehetové. A ferdeség értékei alapjan a valtozok tobbsége enyhén pozitiv ferdeséget
mutat (palyan eltltott id6, munkaval vald elégedettség, észlelt stressz, személyes tel-
jesitmény), vagyis az eloszlas a magasabb értékek felé nyulik. Néhany valtozo, igy a
munkabol szarmazoé konfliktus, a csalddbol szarmazo konfliktus, az érzelmi kimeriiltség
¢és a deperszonalizacio, enyhén negativ ferdeségili, ami arra utal, hogy az eloszlas a skala
alacsonyabb pontjai felé tolodik. A csticsossagértékek minden valtozo esetében + 1 alatt
maradnak, ami arra utal, hogy egyik eloszlas sem tér el a normal eloszlastol.

2. tablazat. A vizsgadlatban szerepld skalak leiro statisztikaja (N = 109)

Valtozo Terjedelem | Atlag (széras) | Ferdeség | Csiicsossig
Palyan eltoltott id6 (év) 1-23 9,97 (5,65) 0,46 -0,68
Munkaval vald elégedettség 10-30 18,58 (4,64) 0,47 0,03
Eszlelt stressz a munkéban 6-16 10,05 (2.24) 0,12 -0,24
Munkabol szarmazo konfliktus 5-17 11,95 (2,75) -0,52 -0,10
Csaladbol szarmazo konfliktus 5-16 9,53 (3,17) -0,20 -0,39
Maslafh Ir(leges Leltar — Erzelmi 10-47 30,16 (8.98) 026 0,88
kimeriiltség
Maslach Kicgés Leltdr - 5-24 15,95 (4,93) -0,45 0,83
Deperszonalizacio
Maslach Kicges Leltar - 8-38 25,43 (4,56) 0,43 0,37
Személyes teljesitmény

Szintén a 2. tablazatban lathatdk a vizsgalatban szerepld skaldk leird statisztikai mutatoi.
Az érzelmi kimeriiltség atlagértéke 30,16 (SD = 8,98) volt. A deperszonalizacio atlag-
pontszama 15,95 (SD = 4,93). A személyes teljesitmény atlagosan 25,43 (SD = 4,56)
volt; ezen skala esetében az alacsonyabb pontszam jelzi a nagyobb foku kiégést. A mun-
kahelyi stressz skala atlagérteke 10,05 (SD = 2,24), mig a munkaval valo elégedettség
18,58 (SD = 4,64) volt. A munka-csalad konfliktus alskalai koziil a munkabol szar-
mazo6 konfliktus atlaga 11,95 (SD = 2,75), a csaladbol szarmazoé konfliktusé pedig 9,53
(SD =3,17) volt.
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3. tablazat. A kutatasban szereplé valtozok kozotti kapesolatok korrelacios matrixa (N = 109)

2 3 4 5 6 7 8
1. Palyan eltsltott id6 (év) | -0,23" | 0,33 | 0,06 0,05 | 0,33"* | 0,30 | -0,19"

2. Munkaval valo
clégedettség

- [0,587 0,437 |-0,40°7 | 20,747 | 0,787 | 0,547

3. Eszlelt stressz a

. _ _ 0,46*** 0,41*** 0,67*** 0’66*** _0,44***
munkaban

4. Munkabol szarmazo

konfliktus : - - 0,93 0,57 0,57 0,35

5. Csaladbol szarmazd
konfliktus

6. Maslach Kiégés Leltar —
Erzelmi kimeriiltség

7. Maslach Kiégés Leltar —
Deperszonalizacio

8. Maslach Kiégés Leltar —
Személyes teljesitmény

_ _ _ _ 0,50*** 0,50*** _0’32***

_ _ _ _ _ 0’93*** _0’42***

B _ _ _ B _ _0’50***

Megjegyzés. A korrelaciok Pearson-féle mutatok; *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001 szignifikanciaszinten
jelolve

A 3. tdblazatban lathatok a kiégés dimenzioi, valamint a munkahelyi stressz, a munkaval
vald elégedettség és a munka-csalad konfliktus kdzotti korrelacios egytitthatok. A mun-
kahelyi stressz erds pozitiv kapcsolatot mutatott az érzelmi kimertltséggel (r[107] = 0,67,
p <0,001) és a deperszonalizacioval (r[107] = 0,66, p < 0,001), valamint negativ kapcso-
latban allt a személyes teljesitménnyel (r[107] = -0,44, p < 0,001). Hasonl6an, a munka-
bol szarmazo konfliktus szignifikans pozitiv korrelacioban volt az érzelmi kimertiltséggel
(r[107] = 0,57, p < 0,001) és a deperszonalizacioval (r[107] = 0,57, p < 0,001), mig
negativ kapcsolatot mutatott a személyes teljesitménnyel (r[107] = -0,35, p < 0,001).
A munkaval vald elégedettség ezzel szemben erds negativ korrelaciét mutatott az érzelmi
kimeriltséggel (r[107] = -0,74, p < 0,001) és a deperszonalizacidval (r[107] = -0,78,
p < 0,001), valamint pozitiv 0sszefiiggést a személyes teljesitménnyel (r[107] = 0,54,
p <0,001). Az adatok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a kiégés valamennyi dimen-
zidja legerdsebben a munkaval valo elégedettséggel fiigg 6ssze. Ugyanakkor érdemes
kiemelni, hogy a tanitassal toltott id6 egyaltalan nem mutatott kapcsolatot a munkabol
vagy a csaladbol szarmazoé konfliktusokkal (p > 0,05), és szignifikansan, de csak gyenge
mértékben korrelalt a személyes teljesitménnyel (r[107] = 0,19, p < 0,05).

A regresszié soran a munkabdl és a csaladbol szarmazo konfliktusokat a magas kor-
relacioértékek, illetve az ebbdl fakadd kollinearitds miatt dsszegzett formaban (mint
munka-csalad konfliktus) alkalmaztuk. A viszonylag alacsony elemszam és a nemek
aranytalansaga miatt a nemi hovatartozas valtozot nem vontuk be a tobbvaltozos elem-
zésekbe.
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4. tablazat. Tébbszords linearis regresszios modellek a kiégés dimenzioira
I. Erzelmi kimeriiltség (N = 109)

Prediktorok B (S.E.) Beta | Szignifikancia | Tolerancia | VIF
1. Palyan eltoltott id6 (év) 0,20 (0,09) | 0,12 p=0,037 0,87 1,15
2 Efé“g“ekdivé‘slé;alé 0,92 (0,13) | -0,47 p < 0,001 0,63 1,59
3. Eszlelt stressz a munkaban | 1,00 (0,29) 0,25 p=0,001 0,57 1,75
4. Munka-csalad konfliktus 0,36 (0,10) 0,23 p <0,001 0,75 1,33
R? 0,68%***

Megjegyzés. B = standardizalatlan regresszios egytitthato;
S,E. = Standard hiba; p = standardizalt egyiitthat6. Tolerancia és VIF: multikollinearitds mérészamai
(VIF £2,0)

A 4. tablazat az érzelmi kimeriiltségre vonatkozo regresszios modell eredményeit mutatja.
A munkaval valo elégedettség (f = -0,47, p < 0,001) a legerésebb negativ prediktornak
bizonyult, vagyis a magasabb elégedettség alacsonyabb érzelmi kimeriiltséggel jart
egyiitt. A munkahelyi stressz (f = 0,25, p=0,001) és a munka-csalad konfliktus (§ = 0,23,
p <0,001) kdzepes erdsségli, pozitiv prediktoroknak bizonyultak, mig a tanitassal toltott
id6 (B = 0,12, p = 0,037) gyenge, de szignifikans pozitiv kapcsolatot mutatott. A modell
illeszkedése erésnek bizonyult, az R2 = 0,68 azt jelzi, hogy a bevont prediktorok a kiégés
érzelmi kimertiltség dimenzidja variancidjanak 68%-at magyarazzak.

5. tablazat. T6bbszords linearis regresszios modellek a kiégés dimenzioira
1. Deperszonalizacio (N = 109)

Prediktorok B (S.E.) Beta | Szignifikancia | Tolerancia | VIF
1. Palyan eltoltott id6 (év) 0,08 (0,05) 0,09 p=0,115 0,87 1,15
2. Munkaval valo -0,58 (0,07) | -0,54 p <0,001 0,63 1,59
elégedettség
3. Eszlelt stressz a munkaban | 0,50 (0,15) 0,23 p=0,001 0,57 1,75
4. Munka-csalad konfliktus 0,18 (0,05) 0,21 p=0,001 0,75 1,33
R? 0,72%**

Megjegyzés. B = standardizalatlan regresszios egytitthato;
S,E. = Standard hiba; B = standardizalt egyiitthat6. Tolerancia és VIF: multikollinearitds mérészamai
(VIF £2,0)

Az 5. tablazat a deperszonalizaciora vonatkozé regresszids modell eredményeit mutatja.
A munkaval vald elégedettség itt is a legerdsebb negativ prediktornak bizonyult (f =-0,54,
p <0,001), vagyis a magasabb elégedettség alacsonyabb deperszonalizacioval jart egyiitt.
Hasonloan pozitiv prediktorok voltak az észlelt munkahelyi stressz (f = 0,23, p = 0,001)
¢s a munka-csalad konfliktus (f = 0,21, p = 0,001), azaz a deperszonalizacid szintjének
emelkedéséhez jarultak hozza. A modell illeszkedése erdsnek tekinthetd, az R = 0,72
alapjan a prediktorok a deperszonalizaci6 varianciajanak 72%-at magyarazzak.
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6. tablazat. Tobbszords linearis regresszios modellek a kiégés dimenzioira
111 Személyes teljesitmény (N = 109)

Prediktorok B (S.E.) Beta | Szignifikancia | Tolerancia | VIF
1. Palyan eltoltott id6 (év) -0,04 (0,07) | -0,05 p=0,575 0,87 1,15
2. Munkaval valo 0,40 (0,10) | 0,41 p <0,001 0,63 1,59
elégedettség
3. Eszlelt stressz a munkdban | -0,28 (0,22) | -0,14 p=0,194 0,57 1,75
4. Munka-csalad konfliktus -0,08 (0,07) | -0,11 p=0,250 0,75 1,33
R? 0,33%**

Megjegyzés. B = standardizalatlan regresszios egyiitthato;
S,E. = Standard hiba; B = standardizalt egyiitthatd. Tolerancia és VIF: multikollinearitds mérészamai
(VIF <=2,0).

Végiil a 6. tablazatban lathatjuk a személyes teljesitményre vonatkoz6 regresszios modell
eredményeit. A munkaval valo elégedettség szignifikans pozitiv prediktor lett (§ = 0,41,
p < 0,001), ami arra enged kdvetkeztetni, hogy a magasabb clégedettség magasabb
szubjektiv teljesitményérzéssel jar egyiitt. A modell illeszkedése kdzepes erdsségli, az
R? = 0,33 azt mutatja, hogy a bevont valtozok a személyes teljesitmény variancidjanak
33%-at magyarazzak.

Osszegzés

Jelen vizsgalat a pedagdgusok kiégésének dimenzidit, valamint azok kapcsolatat a
munkahelyi stresszel, a munkaval valo elégedettséggel és a munka-csalad konfliktussal
vizsgélta. A hipotézisek nagyrészt megerdsitést nyertek. A kiégés kiilonb6zo alskalainak
magyarazatara épitett regresszios modellek alapjan megallapitast nyert, hogy a palyan
eltoltott ido és a kiégés kapcsolata a jelen vizsgalatban csak az érzelmi kimertiltség
esetében jelent meg, ott is gyenge hatassal; a tobbi dimenzioval nem mutatott szignifi-
kans osszefliggést. A korrelacids egyiitthatok mindharom esetben szignifikansak lettek,
legerésebb kapcsolat az érzelmi kimeriiltséggel mutatkozott. A nemzetkdzi szakiroda-
lom alapjan a tanitdsi tapasztalat és a kiégés kapcsolata Osszetett: egyes kutatasok a
palyakezdé tanarok korében talaltak magasabb érzelmi kimertltséget (Dicke és mitsai,
2015), mig mas vizsgalatok arra utalnak, hogy a tanari palyan felhalmozodo tartos
stresszorok ¢és szerepelvarasok idével hozzajarulhatnak a kimeriiltség er6sddéséhez
(Agyapong ¢és mtsai, 2022; Gyarmati és mtsai, 2020; Klassen és Chiu, 2010; Skaalvik
¢és Skaalvik, 2011). Szintén megerdsitést nyert, hogy a munkahelyi stressz és a munka-
csalad konfliktus szoros pozitiv dsszefliggést mutat a kiégéssel (Chen és mtsai, 2025),
mig a munkaval vald elégedettség erésen negativ kapcsolatban all a kiégés dimenzidival
(Donker és mtsai, 2020; Montgomery ¢és Rupp, 2005).

A tobbvaltozos regresszios modellek némileg modositottak a kétoldalu kapcsolatok
jelentdségét. Az érzelmi kimeriiltséget els6sorban a magas munkahelyi stressz és a
munka-csalad konfliktus erdsitette, mig a munkaval valéd elégedettség védelmet jelent
az érzelmi kimertiltséggel szemben. Ez harmonizal korabbi kutatdsok eredményeivel
(Barbieri és mtsai, 2019; Piko és Mihalka, 2017), tovabba eredményeink 6sszhangban
allnak a nemzetkozi szakirodalommal, amely a kovetelmény-eréforras modell (JD-R)
keretében a munkahelyi stresszt és az alacsony munkaelégedettséget a kiégés meghata-
rozo6 kockazati tényezoéiként azonositja (Benevene és mtsai, 2020; Demerouti és mtsai,
2001; Schaufeli és Bakker, 2004). A palyan eltoltott id0 enyhe pozitiv dsszefiiggést
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mutatott az érzelmi kimertltséggel. Ez az
eredmény Osszhangban van azokkal a vizs- .. _ P .
galatokkal, amelyek a tanari palyat jellemzo A 16bbudllozos regresszios

tartés stresszorok és szerepelvarasok kap-  modellek némileg modositor-

csolatat mutattak ki az érzelmi kimeriiltség- tak a kétoldalii kapcsolatok
gel (Agyapong ¢s mtsai, 2022; Gyarmati, o100 1656061 Az érzelmi kime-
2020), valamint azokkal az eredményekkel, L 156

amelyek szerint a tapasztalat és a munka- riiliseget elsGsorban a magas
helyi stressz Gsszefiiggése befolyasolhatja ~— munkahelyi stressz és a mun-

a kiéges folyamatait (Klassen ¢és Chiu, kg csaldd konfliktus erdsitette,

2010; Skaalvik ¢s Skaalvik, 2011). A deper- mig a munkdval valo elégedett-
szonalizacio tobbvaltozos elemzése sordn

a munkaval valo clégedettség és az észlelt ~ S€g védelmet jelent az érzelmi
stressz a munkaban bizonyultak a legerésebb  kimertiltséggel szemben. Ez har-

prediktoroknak, mig a palyan eltoltott ido monizdl kordbbi kutatdsok

ebben a modellben nem maradt szignifikdns. dmé el tovdbbd J
Ez arra utal, hogy a deperszonalizacid ala- ereamenyeivel, lovavba ered-

kulasat elsésorban a pedagégusok aktudlis ményeink dsszhangban dllnak
munkaterhei és elégedettségi szintjei hata- a nemzetkozi szakirodalom-
rozzak meg, nem pedig a palyan eltoltott mal, amely a kévetelmény-erc-

évek. A személyes teljesitmény dimenzid B _
esetében egyediil a munkaval valo elége- Jorras modell (JD-R) keretében

dettség bizonyult szignifikans pozitiv pre- a munkahelyi stresszt és az

diktornak. Sem a palyén eltoltott id6, sem a algcgony mun/@aelégedeﬂ‘sége[

munka-csalad konfliktus, sem a munkahely1 a /ez'égés megholm’rozé kockd-
stressz nem mutatott kapcsolatot a teljesit-

ményérzéssel. A munkéval vald elégedettség ALl 1€ny. ezGikent azonosilja.
védofaktornak bizonyult az érzelmi kimerii- A pdlydn eltoltént ido enyhe

1és és a deperszonalizacid esetében, valamint poziliv Gsszefiiggést mutatott

pozitivan hatott a személyes teljesitményre, srvelmi kimeriiliséogel
amely Osszhangban all a kdvetelmény-erd- dz erzelimi RImeruisegger.

forras modell (JD-R) feltevéseivel, és hang-
sulyozza a munkahelyi elégedettség szerepét
a pedagdgusok pszichés jollétében.

A regressziés modellek lehetévé tették a tényezdok sulyanak Osszehasonlitasat, és
ravilagitottak arra, hogy az elégedettség védofaktor, mig a stressz és a konfliktus kocka-
zati tényezok. A vizsgalatnak korlatai is voltak, mivel az 6nbevallason alapul6 kérddivek
alkalmazésa miatt torzitas 1éphetett fel, példaul a tarsadalmi kivanatossag hatésa, illetve
az, hogy a valaszadok sajat élményeiket szubjektiven értékelték. A mintavétel nem volt
orszagosan reprezentativ, ezért az eredmények altalanosithatosaga korlatozott, és kiza-
rélag a vizsgalatban részt vevo pedagdgusokra vonatkoztathatok. Fontos megjegyezni,
hogy a keresztmetszeti kutatasi elrendezés nem teszi lehetdvé oksagi kovetkeztetések
levonasat, igy nem allapithaté meg egyértelmiien, hogy a stressz és a konfliktusok koz-
vetlenill okozzak-e a kiégést, vagy éppen forditva, a kiégés jarul-e hozza ezek fokozoda-
séhoz. Tovabba a kutatas kizarolag kvantitativ modszereken alapult, igy nem ragadhatta
meg a pedagogusok élményeinek mélyebb, kvalitativ vonatkozasait. Erdemes lenne
longitudinalis vizsgalatokkal feltarni a kiégés alakulasat a pedagdguspalya kiilonboz6
szakaszaiban, illetve kvalitativ kutatdsokkal (pl. interjuk, fokuszcsoportok) mélyebb
betekintést nyerni a pedagégusok mindennapi tapasztalataiba. Nemzetkdzi 6sszehason-
litd kutatasok segithetnék annak megértését, hogy a kulturalis és intézményi tényezok
miként befolyésoljak a kiégés folyamatait.
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Osszességében a vizsgalat megerdsitette, hogy a pedagdgusok kiégése dsszetett,
tobb tényezo altal befolyasolt jelenség. Eredményeink alapjan kiilondsen a munkahelyi
stressz, a munka-csalad konfliktus €¢s a munkéval valé elégedettség bizonyultak a kiégés
fontos Osszefiiggéseinek. Ezek a tényezdk a nemzetkozi szakirodalom szerint is kiemelt
szerepet jatszanak a kiégés alakulasaban, és beavatkozasi pontként szolgalhatnak az
iskolai jollét tamogatasaban (Maslach és Leiter, 2016; Skaalvik és Skaalvik, 2011).
A jelen vizsgalat eredményei tehat harmonizalnak azokkal a kutatasokkal, amelyek a
pedagdgusok mentalis egészségének megdrzését a munkakoriilmények és a pszicholdgiai

eréforrasok fejlesztéséhez kotik.
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Absztrakt

A pedagogusokkal szembeni magas elvarasok és a mindennapos kihivasok jelentés mértékben novelik a kiégés
kockazatat, amely hosszu tdvon nemcsak a munkavégzésre, hanem a személyes jollétre is hatassal lehet. Jelen
kutatas célja a pedagogusok kiégésének vizsgalata volt a munkahelyi stressz, a munkaval valo elégedettség
¢és a munka-csalad egyensuly Osszefiiggésében. A felmérés egy online kérdéiv segitségével zajlott, amelyet
2024 januarja és marciusa kozott 109 pedagogus toltott ki (77,98% nd, 22,02% férfi; atlagéletkor: 41 év).
A mérbeszkozok kozott szerepelt a Maslach Kiégés Kérdoiv, a Munka-csalad Konfliktus Skala, az Elettel valo
elégedettség kérdéiv munkakornyezetre adaptalt véltozata, valamint a Rovid Eszlelt Stressz Skala a Munkéban.
Az eredmények alapjan a munkahelyi stressz és a munka-csalad konfliktus mutatta a legerdsebb pozitiv egyiitt-
jarast a kiégés dimenzioival, mig a munkaval valo elégedettség minden esetben negativ kapcsolatban allt veliik.
A regresszios elemzések szerint az érzelmi kimeriiltség alakuldsaban a stressz és a munka-csalad konfliktus
jatszott kiemelt szerepet, mig a munkaval valé elégedettség mind az érzelmi kimeriiltséggel, mind a deperszo-
nalizacioval ellentétes iranyu Osszefliggést mutatott. Az eredmények hangsilyozzak a stresszcsokkentd és a
munkaval valo elégedettséget timogat6 beavatkozasok jelentségét.

Kulesszavak: kiégés, munkahelyi stressz, munkaelégedettség, munka-csalad konfliktus
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Tehetségazonositasi
pilotprogram két nyolc
évfolyamos gimnaziumban

Az életpdlya-épitést segito iskolai, iskoldn kiviil tanuldsi utak
valaszidsdt sokszor a tanulo aktudlis érdeklodése vagy a
tovdbbtanuldssal kapcsolatos sziiloi preferencidk hatdrozzdk
meg. A dontésekhez a hagyomdnyos iskolai értékelést haszonnal
egészithetik ki tovdbbi, dltaldnos és specifikus képességekre
vonatkozo mérések (Worrell és Erwin, 2021 ). Ezek rejtett
Jellemzoket tarhatnak fel, és egymdst kiegészito informdciokat
gytijthetnek a tanulo, sziilo, pedagogus oldaldrol.

Bevezetés

programot mutatok be. A program tagabb kontextusa a Piarista Kilaté Kdzpont
tevékenysége, az ¢letpalya-kompetencidk egyéni és csoportos fejlesztése a kiilo-

nds személyes figyelmet igényld (SNI, BTMN, HH, NEET ¢&s kiemelten tehetséges)
fiatalok korében (Torok, 2020; Glied és mtsai, 2021), adaptalhatd palyaorientacios tartal-
mak és gyakorlatok fejlesztése gyogypedagogiai, szakképzo €s koznevelési intézmények
szamara (Csikos és Torok, 2022; Torok, 2022). E keretbe illeszkedik az életpalya-épitést
egyéni tanulasi utakkal tamogat6 iskolak altal adaptalhat6 tehetségazonositasi koncepcid
kidolgozasa.

A program céljai:

1. atanulok egyéni képességeivel, érdeklédésével, teljesitményével kapcsolatos infor-

maciok gazdagitasa;

2. iskolai értékelés altal nem érintett teriiletek (rejtett képességek, attitiidok, iskolan

kiviili tehetségmegnyilvanulasok) feltarasa,

— kiemelkedd képességti tanulok képességszintjének meghatarozasa,

— alulteljesitdk felismerése,

— képességprofil készitése minden tanulorol,
. tanulo-tanar-sziilé diskurzus erdsitése a tanulok jellemzdirdl, lehetéségeirdl;
. tanuldi Onismeret fejlesztése;
. egyéni tanulasi utak tényalapu tamogatasa;
. elérhetd képzési irdnyok (szakkor, tagozat, fakultacid) tudatosabb valasztasa;
. tovabbtanulési/palyavalasztasi dontések megalapozasa;
. célzott csoportos intervenciok.

ﬁ z alabbiakban egy, a tehetségazonositas ¢€s a palyaorientacio elemeit integrald

[o.<BEN o)V, I SN OS]
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Elméleti hattér

Az aldbbiakban roviden attekintem a programfejlesztés elméleti hatterét, szakmai
indokoltsagat, tehetségfejlesztéssel és életpalya-épitéssel kapcesolatos fontosabb Ossze-
figgéseit.

A tehetség névekvo szerepe

A tehetség tarsadalmi-gazdasagi szerepének korunkat meghatarozé atalakulasat foként
a humaneréforras-menedzsmenttel és innovacidval foglalkozo irodalom dolgozta fel.
A tehetség mint eréforras szerepe a 20. szazad végétdl gazdasagi és tarsadalmi dimenzi-
oban egyarant nétt (Michaels és mtsai, 2001). Ennek hatterében a gyorsul6 technologiai
fejlédés emberieréforras-igénye, a gazdasagi-tarsadalmi-kornyezeti folyamatok egyre
komplexebb problémai és az altaluk is er6sdddé innovaciés nyomas all. Ez a munka-
erépiac atalakitasan keresztiil kettés kihivast tdmaszt a munkavallalokkal szemben.
Egyrészt veszélybe keriilnek a rutinszerii, automatizalhaté tevékenységek. A rajuk épiilé
munkakorok betoltéit munkanélkiiliség fenyegeti (Ford, 2017. 101-146.; Hajdu, 2020,
2023). A masik kihivas az innovacids verseny keltette novekvé mindségimunkaerd-hiany
(Szab6, 2012). Elesedd verseny lathato a kreativ munkaerd irdnt a tudasintenziv, kreativ
foglalkozasok piacan (Florida, 2012). A vallalatok versenyképességét dontéen hatarozza
meg a humaneréforras értékessége, ritkasaga, utanozhatatlansaga, helyettesithetetlensége
(Barney, 1991). A folyamat kdvetkezménye az allamok és vallalatok kozt egyarant zajlo
agyelszivas, tehetséghabort (Michaels és mtsai, 2001) és a tarsadalmi beruhazasok elté-
ritése (Atoyan és mtsai, 2016). A tét az orszagok, régiok, csoportok és egyének sikere
vagy leszakaddsa egy — mar nem olcsé munkaerén, hanem csticstechnoldgian és kreati-
vitason alapuld — innovacids versenyben (Prakash, 2020; Szabo, 2012).

A tehetséggondozas, akarcsak a hatranykompenzacio biztositasa, alapvetd oktataspoli-
tikai feladatok, ugyanakkor a fent vazolt tendenciadk még hangsulyosabba teszik, miként
tudja az iskola hatékonyan fejleszteni az innovacidokban potencialisan kulcsszerepet
betdltd tehetséges tanulokat kiemelkedd adottsagaik, illetve valamennyi tanulot eréssé-
geik mentén; hogyan tudja a tarsadalom megelézni a tehetségvesztést, feltarni a kiak-
nazatlan tehetségtartalékokat (Szabo, 2012. 294.) és csokkenteni a tehetségszakadékot
(Plucker ¢és Peters, 2017). Kulcskérdés tehat, hogy az iskola miként azonositja, keretezi
¢és menedzseli tehetséggondozassal kapcsolatos feladatait, juttatja esélyhez a jové tehet-
séges munkavallaloit, vallalkozoit és vezetdit, €s altaluk korunk globalis problémaival
szembe néz0d, kreativ kapacitasokban sziikolkodd kozosségeit (Elter, 2023).

Tehetség és életpalya

Egyéni szempontbdl is nd a tehetség fontossaga. A megnyilvanult és rejtett képességek
feltarasa, fejlesztése egyarant a sikeres életpalya €pitését szolgaljak. A tehetségfejlesztés
kiilonb6z6 modelleken alapulhat (Sternberg és Davidson, 2005), koztiik jelentds szemlé-
letbeli eltérésekkel (Dai, 2010. 24—46.; Aratd és mtsai, 2014). Adott tehetségazonositasi
és -fejlesztési tevékenységek megvalasztasa, eredményeinek értékelése dontden fiigg az
alapként szolgaldé modell(ek)tdl. Itthon talan legismertebb a tehetséges viselkedést az
atlagon feliili képesség, kreativitas és feladat iranti elkotelezettség metszetében vizsgalo
Renzulli-féle haromkords modell (Renzulli, 1978; Téth, 2012). Ujabb, dinamikus model-
lek a tehetség OsszetevOi mellett annak fejlédési ivét, az azt befolydsold tényezdket is
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Szemle

szamba veszik; pl. az adottsagoktol a kom-

petencidk iranyaba tartd folyamatot leird L p
Gagné-féle Megkiilonbiztetd Tehetségmo-  “\ S2akmai palyafulds, a kar-

dell (Gagné, 2021). A tehetség teriiletspe-  7iereR vildgdt egyre inkdbb a
cifikus fejlodése eltérd fejlodési iveket irhat bizonytglgnsa’g dtmenetiség jel—
le, ezek kiillonb6zé allomasain mas-mas lemzi. A kordabban atipikusnak

szempontok (képesség, kompetencia, szak- Li 7 b tinik B
értelem, kimagaslo teljesitmény) szerint azo- lerintell paryaular tipirRussa

nosithato, fejleszthetd, értékelhetd (Subotnik — vdlnak. A karriert gyakrabban
és mtsai, 2021). tagoljdk megszakitdsok, sziine-

A szakmai palyafutds, a karrierek Vildgdt  ," ) angc0k. Az dletpdlydkat az
egyre inkabb a bizonytalansag, atmenetiség

jellemzi. A korabban atipikusnak tekintett individualizalodds, diszkonti-
palyautak tipikussa valnak (Borbély-Pecze, nuilds, bizonytalansdg jellemzi.
2022. 20., 22.). A Karriert gyakrabban tagol-  Arindezek révén a munkaerd-

jak megszakitasok, sziinetek, valtdsok. Az ) / bbd vdlik
cletpalyakat az individualizalodas, diszkonti- PMAC €8Yre rugaimasabba valir.

nuitas, bizonytalansag jellemzi (Beck, 2003. Az innovdciok, foképp a digita-
245-247.; Torok, 2006. 116—-117.). Mindezek  [izcicio révén gyorsul az egyes
révén a munkaerdpiac egyre rugalmasabba szakmdk dtalakuldsa.

valik. Az innovaciok, foképp a digitalizacio

révén gyorsul az egyes szakmak atalakuldsa

(Susskind és Susskind, 2018). Nagy szamban

szinnek meg, jonnek létre uj munkahelyek, foglalkozasok. Korunk iskolakezd6 diakja-
inak tobbsége feltehetéen ma nem 1étezé foglalkozasokban fog dolgozni (Tordk, 2017.
79.). Mindezek kovetkeztében az egyszeri palyavalasztast, a stabil kilatasok kozt jol
miikodo életpalya-tervezést felvaltja az élethosszig tartd életpalya-épités. (Borbély-Pecze,
2017. 26.) A palyatanacsadas oldalarél megnd a szerepe az elére nem lathaté eshetdsé-
gekre vald felkésziilésnek és a kapcsolodd kompetenciak fejlesztésének (Borbély-Pecze,
2022. 20-22.). Ezek a jelenségek a tehetséggondozas teriiletspecifikus feladatai mellett
felértékelik annak tertiletaltalanos teenddit is a fenti folyamatokra reflektalo 21. szazadi
készségek fejlesztése terén (Ambrose, 2016).

Alapelvek és koncepcionalis keret

A program a dinamikus tehetségazonositas elveire (Fodor, 2019; Katona, 2020. 32-35.;
Katona és Szito, 2021. 14—-17.) és a program specifikus céljaira épiil:

1. Onkéntesség: A tanulok dnkéntesen, adatvédelmi szabalyok és sziil6i beleegyezés
alapjan vonhatok be a programba. A részvételi szandék folyamat kézben is médo-
sithato.

2. Egyenlé hozzaférés: Adott évfolyam Osszes tanulojanak lehetsége van csatlakozni.
Az egyes méréeszkozok felvétele nem eldfeltételekkel torténik, lehetdség szerint
minden résztvevovel minden mérdeszkoz felvételre keriil. A csoportos felvételek
mellett lehetdség van a diszlexidval vagy mas specialis jellemzdkkel rendelkezd
tanulokkal egyéni helyzetben vagy kiscsoportban torténd mérésre. Sziikség esetén
kikérendd az illetékes gyogypedagdgus/fejleszté pedagdgus véleménye.

3. Tébbféle tulajdonsag vizsgalata: A tehetség vizsgalata tobbféle tulajdonsagra,
képességre, személyiségjegyre iranyuld (multitraif). A felmérés kiterjed az altala-
nos kognitiv képességekre, a kiilonboz6 tehetségkomponensekre (Renzulli, 1978;
Gardner, 1983, 1999) ¢és mas specifikus képességekre, tantargyakkal kapcsolatos
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erésségekre, érdeklodésre, teljesitményre. A kognitiv teszteken elért alacsony érték
onmagaban nem bizonyiték a kiemelked6 képesség hianyara.

4. Tobbféle modszer alkalmazasa: A tehetség vizsgalata tobbféle modszeren alapuld
(multimethod) megkdzelitést igényel. A program felolel objektiv képességteszteket,
onértékeld kérddiveket, tanarok és sziilok megfigyeléseit detektald eszkdzoket is.

5. Tobbszori mérés: A tehetség azonositasa dinamikus, fejlédéskdzpont szemléletet
igényel, szem el6tt tartva egyes jellemzok id6beli valtozasat. Amennyiben az adott
konstruktum ¢és mérdeszkoz jellemzoéi megengedik, az adott tulajdonsag ismételt
méréssel nyomon kovetendo.

6. Cimkezés keriilése: Kerlilendd a statikus képességfelfogast tiikkroz6 cimkézés. Ered-
ménykozléskor hangstulyozandd a mérés pillanatfelvétel jellege. Merev kategdriak
helyett eloszlasokra, erésségekre, egyéni mintazatokra helyezend6 a hangstly.

7. Eréssegkozpontu és profiljellegii megkozelités: Az alkalmazandd méréeszkozok a
magas képességtartomanyra fokuszalnak, a magas pontszamok megbizhatobb ered-
ménynek tekinthetdk. Az alacsony pontszam esetenként a szokatlan feladathelyzet
vagy pillanatnyi motivacios allapot kdvetkezménye. Komplex mérdeszkozok esetén
nem Osszesitett pontszam alapjan mindsitendd valaki kiemelkedé képességlinek,
a részpontszamokat kiilon-kiilon értékeld profilelemzés sziikséges. Az azonositasi
folyamat egésze tekintetében is komplex képességprofil kialakitasa a cél.

8. Fejlesztesi fokusz: Az azonositasi folyamat célja, hogy megtorténjen a feltart képes-
ségstrukturanak megfeleld fejlesztd programok kivalasztasa. Az eredmények kozlése
Osszekapcesolandd az elérhetd programlehetdségekkel, tanulasi utakkal. A program
szempontokat kinal a valaszthato és valasztando specializaciok kozotti dontésekhez.

9. Eredmények hasznosuldasanak észtonzése: Az eredmények minden érintett (sziilo,
osztalyfénok, tanuld) felé adekvat formaban jelzenddk vissza. A visszajelzésekkel
0sztonzendo a diskurzus a kiilonb6zo tanari-sziildi-tanuléi konstellaciokban.

A fenti elvekre épiilé koncepcionalis keretet az 1. tablazat mutatja be. A keret a 6-8.
évfolyamokig harom tanévet fog at. Tartalmazza a csoportos Tehetségazonositas és a
csoportos ¢és egyéni Tehetségfejlesztés tevékenységeit és mindezek — Optimalis tamo-
gato egyiittmiikédéseinek szempontjabol abrazolt — tanulasi Kornyezetét. A tabla felsd
részén lathatd Tehetségazonositds sév tartalmazza a harom érintett évfolyamhoz rendelt
Fé6 vizsgdlati fokuszt. A 6. évfolyam a Kreativitds, a 7. az Altaldnos intelligencia, a 8. a
Motivacio fogalma koré szervezddik. Minden évfolyamnal megjelennek az dltaldnos és
a specifikus Mérdeszkozok. Az alul lathatd Tehetségfejlesztés sav éves tevékenységeinek
fokuszteriiletei a Tehetségazonositas sav tikorképeként szervezddnek (6. évf.: Motiva-
cio, 7.. Specifikus képességek, 8.: Kreativitas). Ez az elrendezés tamogatja a mérések
egyenletes eloszlasat a program teljes idotartama vonatkozasaban; masrészt biztositja a
fokuszteriiletek kiegyensulyozott megjelenését; harmadrészt az egyes mérések megfeleld
iddzitésével lehetdséget biztosit adott mérdeszkoz optimalis korosztalyi alkalmazasara,
valamint a megfeleld id6kozzel megismételt mérésre. A Tehetségfejlesztés sav javasolt
tevékenységeinek (Kulcs- és Tanulasi tevékenységek keretei, szinterei, modszerei) éves
szintll egymasra épiilése Renzulli gazdagitasi triasz modellje (Enrichment Triad Model)
programtipusainak sorrendjét kdveti (6. évf.: L. tipus: altalanos exploraciés tevékenysé-
gek, 7. évf.: IL. tipus: csoportos fejlesztd gyakorlatok, 8. évf.: II1. tipus: valodi feladatok
egyéni vagy kiscsoportos megoldasa) (Renzulli, 1977; Téth, 2012). Szintén évfolya-
monként eltérd, és mind a Tehetségazonositds, mind a Tehetségfejlesztés sav elemeihez
kapcsolddik a tabla kdzépsd, Kornyezet savjanak adott évfolyamra jellemz6 Optimalis
tamogato egyiittmiikédési modellje. Itt megjelennek az adott azonositasi és fejlesztési
szakasz jellemz6 szerepldi (Sziild, Osztalyfonok, Szaktanar, Mentor), koztik maga a
Tanulo is, az adott szakaszt jellemzd (Felfedezo, Gyakorlo, Alkoto) szerepkorben.
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A pilotprogram soran a programgazda a partneriskolakban kiilsé szerepléként a Tehet-
ségazonositas savban foglaltakat valdsitotta meg, tAmaszkodva az Optimdlis tamogato
egyiittmitkodesi modellek szerepldire. A Tehetségfejlesztés sév tevékenységei a tanarok,
sziilok és tanulok iranyaba tett javaslatok formajaban jelentek meg. A partneriskoldkban
a koncepcion alapuld célzott programfejlesztés a pilot idészakaban nem folyt. A tovab-
biakban az azonositasi tevékenységek bemutatasara koncentralok.

Méroeszkozok

Az azonositasi folyamat a kiemelkedd képességekre dsszpontosit. Fontos szempont volt,
hogy lehetdség szerint sztenderdizalt, hazai vagy ezt helyettesité szakértdi normakkal
rendelkezd mérdeszkdzok keriiljenek bevonasra a programban. Adott teriiletet érintd,
adaptalt hazai eszk6z hidnyaban a program igyekezett enyhiteni a hianyt. A kivalasztott
mérdeszkozok felvehetdk csoportosan, akar teljes iskolai évfolyamok egyidejli bevona-
saval. A felvétel és kiértékelés egyes eszkdzok esetén pszichologus szakképzettséget és/
vagy specialis felkészitést igényel.

Altalanos kognitiv képességek
Kép-Mondat-Funkcid Teszt

A kreativ potencial becslésének legaltalanosabb mddszere a divergens gondolkodas tesz-
telése (Pasztor, 2015; Runco és Acar, 2019). A divergens gondolkodas mérésére a 7—18
éves korcsoportra hazai mintan sztenderdizalt Kép-Mondat-Funkcio (MONDALK) Teszt
szolgalt. Az eszkdz harom altesztet tartalmaz. A Képértelmezés alteszt figuralis-verbalis,
mig a Mondatalkotas és Funkcidkeresés verbalis-verbalis feladatokat tartalmaz. 11 éves
kortol csoportos helyzetben is felvehetd, igy iskolai szintli vizsgalatoknal is alkalmazhato
(Katona ¢és Szitd, 2021; Kreativitast..., 2019; Rakoczi és Szitd, 2021). A teszt felvételére
csoportos helyzetben keriilt sor a tesztkonyvben meghatarozott idékorlatok szerint egy
tandra keretében. Mivel a teszt korosztalyos normai 2 éves ¢életkori savokban keriiltek
kialakitasra, adodott a lehetdség 2 éves idokdzzel torténd ismételt felvételre, a program-
ban a tanuldk 6. és 8. évfolyamon torténd longitudinalis vizsgalatara (Elter, 2024. 276.).

Raven Progressziv Matrixok Teszt

A fluid intelligencia mérésére az egyik legismertebb, itthon is széles korben alkalmazott
mérdeszkodz, a Raven-féle Progressziv Matrixok Teszt szolgalt. A teszt klasszikus, 60 fel-
adatot tartalmazo, serdiilok és felndttek, illetve normal intelligenciadvezethez tartozok
szamara kidolgozott verzidjat (Raven SPM) alkalmaztuk (Rozsa, 2006. 5.). A tobb mint
fél évszazados hazai alkalmazas (Szegedi, 1974) ellenére sem keriiltek kialakitasra jol
dokumentalt, hazai sztenderdizalason alapulé normak. Hazai normai tobb évtizeddel
ezeldtti nemzetkdzi eredmények felhasznalasaval késziiltek (Rézsa, 2006. 3., 33., 42.),
igy a Flynn-hatast (Flynn, 1984, 1987) figyelembe véve sziikségszertien alulmér. Az élet-
kori normék ugyanakkor lehetdvé teszik az adott mintan beliili 6sszehasonlitast. A fel-
vétel csoportos helyzetben, idékorlat nélkiil tortént, de az ajanlasként szereplé 30 percet
(Klein és mtsai, 2015. 66.) jellemzéen nem hasznaltak ki a tanulok. A programban a
tesztet a hetedikes tanulok toltottek ki.
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Specifikus képességek
Tobbszoros Intelligencia Profil Kérdéiv

A Gardner-féle tobbszords intelligencia (Gardner, 1983) vizsgalatahoz egy angolul pub-
likalt finn onértékeld kérddiv (Multiple Intelligences Profiling Questionnaire VII) (Tirri
¢és Nokelainen, 2011; Tirri és mtsai, 2013) kertilt tovabbfejlesztésre. A kérddiv a Gardner
altal meghatarozott nyolc képesség koziil csak az eredeti hetet vizsgalta, igy a modellbe
késdbb illesztett természeti intelligencia méréséhez egy tovabbi alskala kialakitasara volt
sziikség, kiegészitve ezzel a magyarra forditott 28 itemet. Az igy kapott 32 item felvé-
tele 177 nyolcadikos tanuldval valosult meg a program soran. Az alskalak reliabilitasa
(Cronbach a) 0,50-0,83 kozotti volt, megfeleld, 0,7 feletti értékkel a matematikai-logi-
kai, zenei, interperszonalis és intraperszonalis képességek esetében. A nyelvi (0,509),
téri-vizualis (0,5), testi-mozgésos (0,645) és természeti (0,62) skalak a nagyobb megbiz-
hatdséag érdekében tovabbfejlesztést igényelnek. A finn koraserdiild korosztaly (n = 183)
adatai a hazai mintankhoz hasonlo értékeket és mintazatot mutatnak a skalak reliabilitasa
tekintetében. A korosztalyos tantargyi struktiira és egyes alskalak megfelel6 illeszkedése
okan a méréeszkoz a nyolcadikos tanulok méréséhez kapcsolodott.

Tanari Ertékelé Skalak

A tanari értékeld skalakat (rating scales) a formalis tesztekbdl kimaradd képességek
vizsgalatara alkalmazzak a tehetségazonositas gyakorlataban. Hasznalatuk a képesség-
teszteknél szubjektivebb, az onértékelésnél objektivebb eljaras. A vizsgalt tanulot adott
szempontbol ismerd kit6ltd arrdl ad szamot, hogy altaldban milyennek észleli a tanuld
viselkedését a skalaban szerepld allitdsok vonatkozasaban. Az eszkézcsomag 17 db ska-
lat tartalmaz, amelyek mindegyike 12 db, 6 foku Likert-skéla segitségével értékelhetd
allitast tartalmaz. Koziilik 14 skala (Anyanyelv, Drama, Idegen nyelv, Intellektualis,
Matematika, Miszaki, Informatika, Sport, Szervezés, vezetés, Tanc, Természettudo-
many, Vizualis miivészetek, Vizualis-téri, Zene) tehetségteriileti tényezdket mér, két
skala (Alulteljesités, Problémas viselkedés) a tehetség kibontakozasanak utjaban allé
pszichologiai nehézségeket vizsgalja, egy (Motivacid) pedig a teriiletspecifikus telje-
sitményt tAmogatd motivacios Osszetevoket méri valamely, az elsé csoportban felsorolt
skalaval osszefliggésben. Iskolai kdrnyezetben célzott vizsgalatokhoz alkalmazhato, és
jellemzden szaktanar, bizonyos skalak esetén (pl. Szervezés, vezetés) osztalyfonok tolti
ki meghatarozott diakrol. Hazai normakkal rendelkezik a 11-14 és a 15-18 éves korosz-
taly vonatkozasdban (Katona és Szit6, 2021. 96-102.; Ertékelé..., 2019).

A programban a skaldk a hetedikes tanulok vizsgalatdhoz kapcsolodtak a korabbi
mérési eredményeken alapuld személyre szabott kombinacidkban, az adott szaktanarok
bevonasaval.

TehetségMozaik

A TehetségMozaik a hagyomanyos tanari értékeld skalak tovabbgondolasabol sziiletett
innovativ hazai mérdéeszkoz (Fodor és Klein, 2021. 35—-128.). A fejlesztés a Renzulli és
munkatarsai altal kialakitott 14 skalabol alloé Scales for Rating the Behavioral Char-
acteristics of Superior Students kérd6iv (Renzulli mtsai, 2010) kiprobalasanak hazai
tapasztalatain alapuld, a hazai also kozépfoku oktatas tantargyi struktirajahoz illesz-
ked6 mérdéeszkoz. A hagyomanyos kérdéiv formatum helyett kétdimenzids, matrixszer(i
elrendezés, a Likert-skalas értékelés helyett limitalt szamu jelolési lehetdség jellemezi
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az itemek vonatkozasaban. A mérbesz-
koz a hazai tantargyi kornyezet €s a felsds
korosztaly jellemzéihez igazitva 7 teriilet
(magyar nyelv, idegen nyelv, mozgés, zene,
matematika, informatika, vizualitas) és
ezek 6 megnyilvanuldsi modjanak (képes-
ség, érdeklodés, kitartas, kreativitas, segités,
vezetés) kombinalasaval 6sszesen 42 allitast
tartalmaz (Fodor és Klein, 2021. 35—128.).
A kiilonb6z6 online platformokon elérhetd,
tanari vagy sziil6i kitoltésre ajanlott méro-
eszkozt a programban osztalyfondki, sziiloi
¢és tanuloi verziok kialakitasaval 360 fokos
papir-ceruza eszkdzként alkalmaztuk a hato-
dikos tanulok, sziileik és osztalyfonokeik
bevonasaval.

A pilotprogram megvaloésitasa

A partneriskolakban kiilonb6zé mérdesz-
kozoket kiprobalva 2021-2022 kozott szor-
vanyos mérések zajlottak 5-6. évfolyamos
didkokkal. Ezek tapasztalatai alapjan korvo-
nalazédott az atfogd koncepcionalis keret az
alkalmazand6 mérdeszkozok korét, az egyes
mérések optimalis idozitését és a bevonando
(6-8.) évfolyamokat, valamint az azonosi-
tasra épiil6 fejlesztési lehetdségeket illetden.
A 2022-2023-as tanévben mar a kidolgo-
zott koncepcionalis keret alapjan indult el
az azonositasi folyamat két intézmény,
a vaci Piarista Gimnazium ¢és Kollégium ¢és
az Asz6di Evangélikus Pet6fi Gimndzium,
Altalanos Iskola és Kollégium hatodik évfo-
lyaman. Veliik zarult a pilotprogram nyol-
cadikban, a 2024-2025-6s tanévben. A két
iskolabdl 6t osztaly mintegy 131 tanuldja lett
bevonva a vizsgalatba, melynek soran 1414
felvett méréeszkoz kiértékelésére keriilt sor.

Az els6 tanévben megtortent az
érintett osztdlyfondkok, majd
a sztilok elozetes tdjékoztatdsa
a teljes folyamatrol és a szii-
161 hozzdjdrulo nyilatkozatok
osszegytijtése. Minden tanévben
meguvalosult a meérések felve-
tele, kiértekelése, a visszajelzés
az osztdalyfonokok szamdra, az
egyéni eredmeények megkiil-
dése a sziilok részére és a sztiloi
ldjékoztato. Az egyéni szintet
célzo visszajelzés a személyiségi
Jjogok és adatvédelmi szabdlyok
tiszteletben tartdsdval tortent,
a hozzdjdrulo nyilatkozatban
rogzitettek szerint. A k6zds
sztil6i tdjekoztatok fokusza a
merdeszkozok bemutatdsa, az
datfogo, osztdly- és évfolyam-
szintii eredmények értelmezése
mellett az eredmények pdlyao-
rientdcios vonatkozdsai, illetve
az eredmények és az adott évfo-
lyamon esedekes specializdciok
(szakkorok, vdlasztando, emelt
oraszdmii tdrgyak, tagozatok)
kapcsdan megismert lehetoségek
kozti dsszeftiggések voltak.

A folyamat végén a részt vevo és tovabbra is a vizsgalt osztalyokba jard 119 tanul6rol
Egyéni képességprofil késziilt. A pilotévfolyamot megel6zo és az azt kdvetd évfolyamon
tovabbi mérések valosultak meg a koncepcid egyes elemeinek kiprobalasara, sszesen
7 osztalyban, 199 tanuld bevonasaval, 739 felvett mérdeszkoz kiértékelésével.

A folyamat 1épései a kdvetkezdk voltak: Az elsdé tanévben megtortént az érintett 0sz-
talyfonokok, majd a sziilok eldzetes tajékoztatdsa a teljes folyamatrol és a sziil6i hozza-
jarulo nyilatkozatok Gsszegytjtése. Minden tanévben megvaldsult a mérések felvétele,
kiértékelése, a visszajelzés az osztalyfonokok szamara, az egyéni eredmények megkiil-
dése a sziilok részére és a sziildi tajékoztatd. Az egyéni szintet célzo visszajelzés a sze-
mélyiségi jogok és adatvédelmi szabalyok tiszteletben tartdsaval tortént, a hozzajaruld
nyilatkozatban rogzitettek szerint. A k6zos sziiloi tajékoztatok fokusza a mérdeszkozok
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bemutatasa, az atfogo, osztaly- és évfolyamszintli eredmények értelmezése mellett az
eredmények palyaorientacids vonatkozasai, illetve az eredmények ¢€s az adott évfolya-
mon esedékes specializaciok (szakkorok, valasztandd, emelt éraszamu targyak, tagoza-
tok) kapcsan megismert lehetOségek kozti osszefliggések voltak. A harmadik tanévben
elkésziiltek a teljes folyamatra kiterjed6 egyéni képességprofilok, majd megkiildésre
keriiltek a sziilok és az iskola részére. A haroméves folyamat zarasaként minden érintett
nyolcadikos osztalyban egy dupla tandra idétartamu feldolgozoé foglalkozas valosult meg
az egyéni képességprofilok alapjan. Mig az érintett osztalyfonokok visszajelzéseit rend-
szeres egyeztetések keretében ismerhettiik meg, és igyekeztiink érvényesiteni az alakuld
eljarasban, a sziilok és diakok részérdl csak szorvanyos visszajelzések érkeztek. Ezek a
programbdl valo kilépéstdl kezdve a tovabbi egyéni szint(i vizsgalatok igényléséig széles
skalan mozogtak.

Osszegzés

A fentickben egy életpalya-épitést segitd tehetségazonositasi folyamat koncepcionalis
keretét és az erre €piild pilotprogramot mutattam be. Hangsulyozando, hogy a bemutatott
folyamat megalapozhatja/kiegészitheti, de nem helyettesiti a kifejezetten egyéni helyzet-
ben alkalmazand6, arnyaltabb tehetségazonositasi eljarasokat, valamint a palyapedagé-
gia, palyaorientacid sokszinli modszereit, eszkozeit, kiilonos tekintettel a diagnosztikan
tulmutatd Onismeret és palyaismeret teriileteire. A felvazolt koncepcionak szigoru érte-
lemben csak az egyik, azonositasi laba keriilt kiprobalasra. A fejlesztési 1ab a meglévd
lehetdségekre vonatkozo ajanlasok és nem a koncepciobdl kiindulo, tudatosan tervezett
programfejlesztés formajaban jelent meg. Egy ,.¢éles” iskolai implementacio kapcsan
kiemelendé mindkét elem fontossaga és szerves Osszefiiggése.

Az azonositési folyamat egyik fontos tanulsaga a jelentds iddi raforditas, amely tobb-
sége (pszichologiai tesztek felvétele, kiértékelése, adminisztracio, tajékoztatas) most
zommel kiils6 emberi er6forrassal valosult meg. Egy implementéacié soran a tevékeny-
ségek jelentds része az iskolapszicholdgusra, kisebb részben az osztalyféndkokre harul,
tovabba a folyamat kdzponti koordinalast és jelentés adminisztraciot is igényel. Az egyes
méroeszkozok kapcesan kiemelendd, hogy jelentds kiilonbségek vannak koztiik a felvétel
¢és kiilonosen a kiértékelés iddigénye, valamint a sziikséges egyiittmiikddések tekinte-
tében. A bevezetésnél célszerli a 1épcsdzetesség elvét alkalmazni, illetve az intézményi
célokkal és a mozgobsithatd er6forrasokkal dsszefiiggésben érdemes megfontolni a kon-
cepcionalis keret részleges vagy modularis alkalmazasat. Egy valtozat a modularitasra
néhany lehetséges intézményi céllal osszefiiggésben:

Onismereti foglalkozasok megalapozdsahoz, egyéni dontéstamogatdshoz szubjektiv
mérdeszkozok (6. vagy 7. évf.: TehetségMozaik, 8. évf.: Tobbszoros Intelligencia Profil
Kérdoéiv) alkalmazasa.

Szervezeti szintii, képzési iranyokat befolyasolo javaslatokhoz a fentiek mellett objek-
tiv méréeszkozok (6. évf.: MONDALK, 7. évf.: Raven SPM) alkalmazasa.

Egyéni tanulasi utak fejleszto szemléletii tamogatdsdahoz teriletspecifikus szaktanari
megfigyelések (7. vagy 8. évf.: Tanari Ertékeld Skaldk) és olyan, részben azonosito,
részben fejleszté modszerek alkalmazasa, mint a tehetségportfolio.

A pilotprogram megvaldsitasa szempontjabol fontos koriilmény volt, hogy a program
fejlesztésébe/kiprobalasaba bevont két iskola tevékenysége — nyolc évfolyamos gimnazi-
umként — a jogszabaly alapjan is a tehetséggondozas specialis feladatanak ellatasa (Nkt.
11. § [2]). Hasznosnak bizonyult a tobbféle tanulmanyi specializacio jelenléte és az ered-
mények helyi hasznosulasa miatt sziikséges hosszabb képzési id6. A program vagy egyes
elemei — megfelelé modositasokkal — implementalhatok eltérd szerkezetii kdznevelési
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vagy szakképzési intézményekben is; altalanos iskolak felsébb évfolyamaiban, négy
évfolyamos gimndziumokban vagy technikumokban.

Koszonetnyilvanitas
A szerz6 koszonetét fejezi ki a Piarista Kilatd Kozpont és a partneriskoldk programban

részt vevé munkatarsainak, a mérések felvétele, kiértékelése és szervezése kapcsan; a
Nemzeti Tehetség Kozpontnak a méréeszkozok hasznalatara torténd téritésmentes felké-

szitésekért, valamint Szitdo Imrének értékes szakmai tanacsaiért!

Elter Andras

Kilato Piarista Palyaorientacios és Munkaerdpiaci
Fejleszto, Modszertani Kozpont
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Absztrakt

A beszamolo a programgazda altal 2021 és 2025 kozott kidolgozott, illetve két nyolc évfolyamos gimnaziumi
partneriskolajanak 6-8. évfolyaman kiprobalt iskolai tehetségazonositasi pilotprogramot mutat be. A fejlesztés
a programgazda altal végzett életpalyakompetencia-fejlesztd tevékenységek tapasztalataira és egyiittmiikodé-
seire (Torok, 2020; Elter és Glied, 2022), valamint részben a kozelmult — hazai és nemzetkozi — tehetségazono-
sitas terén megvalosuldo mérdeszkoz-fejlesztéseinek eredményeire (Sinka, 2021a, 2021b; Tirri és Nokelainen,
2011; Tirri és mtsai, 2013) épiil. Az életpalya-épitést segité iskolai, iskolan kiviil tanulasi utak véalasztasat
sokszor a tanuld aktualis érdeklddése vagy a tovabbtanulassal kapcsolatos sziiloi preferenciak hatarozzak meg.
A program f6 célja, hogy a tanulok egyéni tanulasi utjait érinté dontések a személyes eréforrasok jelenleginél
atfogobb ismeretére tamaszkodjanak, segitve ezzel az életpalya-épités folyamatat. A dontésekhez a hagyoma-
nyos iskolai értékelést haszonnal egészithetik ki tovabbi, altalanos és specifikus képességekre vonatkoz6 méré-
sek (Worrell és Erwin, 2021). A program modszere a hagyomanyos tantargyi értékelésen kiviil eso, erésségekre
fokuszalo méréeszkozok mint alternativ informacioforrasok bevonasa. Ezek rejtett jellemzoket tarhatnak fel, és
egymast kiegészit informaciokat gytijthetnek a tanuld, sziild, pedagogus oldalarol. A méréssorozat kimenete
a tanulokrol késziilt egyéni képességprofil, egyarant figyelemmel a kiemelkedd képességli didkok képesség-
szintjének meghatarozasara és az alulteljesité tanulok erésségeinek feltarasara. A program keretében az egyéni
Osszegzés mellett megvalosult az eredmények osztaly- és évfolyamszintii elemzése is. A program hangsulyos
torekvése a mérési eredmények visszajelzése és beépiilése a pedagogus-tanuld-sziil6 diskurzusba. A program
tapasztalatai hasznos tampontot jelenthetnek az iskolai keretek kozt megvalosulo tehetségazonositd programok
tervezése vonatkozasaban.

Kulesszavak: nyolc évfolyamos gimnazium, tehetségazonositas, életpalya-épités, dontéstamogatas
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Adaptiv tanulasi
rendszerekkel szembeni
elvarasok a kozépiskolai
szamelmélet oktatasaban

A tanulmdny a kézépiskolai szamelmélet tanitdsdahoz
kapcsolodo tanuloi és pedagogusi elvdrdsokat vizsgdlja az
adaptiv tanuldsi rendszerekkel szemben. Kérdoives felmeérés
alapjdan elemzi a digitdliseszkéz-haszndlati szokdsokat és
a preferdlt tanuldstdmogaltdsi funkciokat, kiilonds tekintettel
a személyre szabds és a visszajelzés szerepére.

Bevezetés

nak olyan elemei, amelyek egyszerre igényelnek magas szintli absztrakciot €s

stabil eldismereteket. A tanulok eltéré6 matematikai eloképzettsége €s tanuldsi
stratégidi miatt e tartalmak oktatasa kiilondsen érzékeny a differencialas hianyara. A digi-
talis tanulasi kornyezetek elterjedése 01j lehetdségeket kinal e problémak kezelésére,
azonban a pusztan technoldgiai megoldasok dnmagukban nem garantaljak a pedagogiai
megfelelést.

A digitalis eszk6zok tandrai és tanoran kiviili alkalmazasa ma mar a tanulék minden-
napi tanulasi gyakorlatanak része, ugyanakkor kevéssé ismert, hogy a szdmelméleti tar-
talmak tanuldsakor milyen tanulasi formdkat részesitenek elényben, milyen tipusu digi-
talis eszk6zoket hasznalnak ténylegesen, és milyen funkciokat tartanak hasznosnak egy
tanulast tdmogatd rendszerben. Hasonloképpen kérdéses, hogy a pedagéogusok milyen
meértékben épitenek digitalis taneszkozoket a matematikaoktatasba, és milyen fejlesztési
iranyokat tartanak pedagogiailag relevansnak.

A digitalis tanulastdmogatds pedagdgiai tervezése ezért nem indulhat ki elméleti
modellekbdl vagy technologiai lehetdségekbdl dnmagukban, hanem sziikségessé teszi a
felhasznaloi oldal empirikus feltarasat. A tanulok tanulasi szokasainak és elvarasainak,
valamint a pedagdgusok tapasztalatainak és igényeinek megismerése olyan bemeneti
informaciokat szolgaltat, amelyek megalapozhatjak a szamelmélet tanitasat tiamogato
digitalis megoldasok fejlesztését.

A bemutatott empirikus vizsgalat adatfelvétele ugyan 2020-ban tortént, azonban a
kutatas célja a szamelméleti oktatdshoz kapcsolodo tanulodi és pedagdgusi elvardsok
feltarasa volt. Ezek az elvarasok pedagdgiai természetliek, és a késobbi technologiai fej-
lesztések! szempontjabol is relevans bemeneti informaciokat szolgaltatnak, ami nagyban
hozzajarult a doktori disszertacidom (Négyesi, 2025) elkészitéséhez.

ﬁ szamelméleti témakordk a kozépiskolai és felsdoktatasi matematika tananyaga-
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Kutatasi probléema

A matematikaoktatds kulcsfontossagli szempont az intellektualis képességek és a 21.
szazadi készségek fejlesztésében (Badawi és mtsai, 2023; Bayrak és Aslanci, 2022;
Prahmana és mtsai, 2017; Walshaw, 2011). A matematikatanulas egyik kulcskompeten-
cigja a problémamegoldo képesség, amely nemcsak a matematikai fogalmak elsajatitasat
segiti, hanem a kritikai, elemz06 és kreativ gondolkodasi készségeket is fejleszti. Sajnos
sok didknak kihivasokkal kell szembenéznie a gyakorlott matematikai problémamegoldd
képesség kialakitdsdban (Hunter, 2010; Manoharan ¢és Kaur, 2023; Ningrum és mtsai,
2022; Whitacre és mtsai, 2016).

Az adaptiv elektronikus tanulasi kornyezet potencialis eszkozzé valik e kihivasok
kezelésében, olyan megoldast kinalva, amely képes az osztalyteremben az egyéni sokfé-
leséget figyelembe venni (Amane és mtsai, 2023; Bilous, 2019; Ozyurt és Ozyurt, 2015).

A szamelméleti témakorok tanulasa soran a tanuldk kiilonb6zo tanulési stratégiakat
¢és eszkozoket alkalmaznak, egyre nagyobb aranyban digitalis forrasokra tamaszkodva.
Ugyanakkor nem &ll rendelkezésre részletes empirikus kép arrél, hogy a szamelméleti
tartalmak elsajatitasa soran milyen tanulasi szokasok jellemzik a tanuldkat, milyen tipusa
digitalis eszkozoket hasznalnak ténylegesen, és milyen tanulastamogatasi funkciokat
tartanak kiilonosen hasznosnak.

Ezzel parhuzamosan kevéssé feltart, hogy a pedagdgusok milyen digitalis taneszko-
zoket alkalmaznak a szamelméleti témakorok tanitasaban, milyen tanitdsi nehézségeket
érzékelnek, és milyen tanulastamogatd funkcidkat tartanak pedagdgiailag indokoltnak.

A kutatas fokusza

Az adaptiv digitalis tanuldsi kornyezetek vizsgalata nem korlatozhato kizardlag tech-
nologiai vagy tananyagszerkezeti kérdésekre. Az ilyen rendszerek sajatossaga, hogy
miikddésiik a tanulasi folyamat kozvetitésén alapul: a rendszer a tanuld tevékenységére
reagal, ugyanakkor a pedagogus tanulasszervezési ¢€s értékelési dontéseit is tamogatja.
Ennek kovetkeztében az adaptiv tanulési kdrnyezet pedagdgiai szempontbol kettds meg-
hatarozottsagu.

Egyrészt a tanulok tanulasi viselkedése hatarozza meg, hogy a rendszer milyen médon
tud reagalni a tanulasi folyamatra. A tanulok eltérnek a felkésziilés modjaban, az egyéni
¢és egyiittm(ikodo tanulds aranyaban, a tanulasi forrasok kivalasztasaban, valamint a
digitalis eszk6zok hasznalataban. A tanulasi szokasok ezért nem pusztan hattérvaltozok,
hanem a tanulasi folyamatot meghatarozo tényezok, amelyek az adaptiv rendszer miko-
désének bemeneti feltételeként értelmezhetdk.

Kiilondsen a matematika tanuldsa soran jelennek meg jelentds kiilonbségek a tanulasi
stratégiakban. A tanulok egy része gyakorlasorientalt modon, algoritmusok ismétlésé-
vel, masok fogalmi megértésre torekedve, illetve kiilsé segitségre tdmaszkodva dol-
gozzak fel a tananyagot. Az adaptiv rendszer csak akkor képes hatékonyan tamogatni a
tanulast, ha ezekhez a tanuldsi mintazatokhoz igazodva biztosit visszajelzést és tanulasi
utvonalat.

Masrészt az adaptiv kdrnyezet a pedagogusi tevékenységet is érinti. A rendszer nem
helyettesiti a tanart, hanem atalakitja annak szerepét: a kdzvetlen ismeretkozlés mellett
elétérbe keriil a tanulasi folyamat nyomon kdvetése, az egyéni haladas értékelése €s
a differencialas megszervezése. A pedagogus szamara ezért kiilondsen fontosak azok
a funkciok, amelyek informacidt szolgaltatnak a tanuldk elérehaladdsardl és a tanulasi
nehézségekrol.
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A tanuloi és pedagogusi nézépont eltérd elvarasokat jelenithet meg. A tanulok elsé-
sorban a megértést kozvetleniil segitd tdmogatast (magyarazat, vizualizacid, gyakorlas)
igénylik, mig a pedagogusok a tanulasi folyamat atlathatésagat és értékelhetdségét
biztositd informaciokat tekintik 1ényegesnek. Az adaptiv tanulasi kornyezet pedagdgiai
megalapozasa ezért csak a két nézépont egyiittes vizsgalataval lehetséges.

Ennek megfeleléen a vizsgalat célja annak feltarasa, hogy a szamelméleti témakorok
tanuldsa soran milyen tanulasi szokasok és eszkdzhasznalati mintazatok jellemzik a
tanulokat, illetve milyen pedagogiai igények ¢€s elvarasok jelennek meg a pedagdgusok
részérdl az adaptiv tanulasi kdrnyezetekkel kapcsolatban.

Kutatasi kérdések, hipotézisek

A digitalis tanulasi kdrnyezetek pedagogiai vizsgalata nem korlatozhato kizarolag a
tanuldi teljesitmény mérésére. Az adaptiv rendszerek miikodése a tanuldsi folyamat
kozvetitésén alapul, ezért hatékonysagukat befolydsolja a tanulok tanulasi viselkedése
¢és a pedagogusok tanuldsszervezési gyakorlata egyarant. A tanuldsi motivacioé pedago-
giai megkozelitésben nem csupan a tanulasi aktivitds mértékét hatarozza meg, hanem a
tanulasi tevékenység szervezddését is: a rendszeresen ismétlddd tanulasi tevékenységek
tanulasi szokasokka alakulnak (Réthyné, 2003; Jozsa, 2007).

A digitalis tanuldsi kdrnyezet sajatossaga, hogy a tanulasi folyamat egy része a tanuld
6nallo tevékenységére épiil, ezért a tanulds modja — az eszkdzhasznalat, a segitségkérés,
az egyéni vagy egyiittmiikodo tanulas — kiilondsen jelentds tényezévé valik (Ol1€, 2013).
Az adaptiv rendszerek mikddése nemesak a teljesitményhez, hanem a tanulasi visel-
kedés mintazataihoz igazodik, ezért a tanulasi szokasok vizsgalata az adaptiv tanulasi
kornyezetek pedagogiai értelmezésének sziikséges feltétele.

Ennek megfelelden a vizsgalat a tanuloi tanulési szokasok és a pedagogusi elvarasok
egylittes feltarasara iranyult, amely a szamelméleti témakordk tanuldséhoz kapcesolddod
digitalis tanulasi kornyezetek tervezésének alapjat képezheti.

A bemeneti igényfelmérés célja annak feltarasa volt, hogy a szamelméleti témakorok
tanuldsa és tanitdsa soran milyen tanulasi szokasok és digitalis eszkozhasznalati min-
tazatok jellemzik a tanuldkat, tovabba milyen tanuldstimogatasi funkcidkat tartanak
fontosnak a tanulok és a pedagdgusok egy digitalis tanuldsi kdrnyezetben. A vizsgalat
egyarant fokuszalt a tanuldi oldal jellemzdire és a pedagdgusi gyakorlatra, valamint arra,
hogy e két néz6pont mennyiben esik egybe, illetve hol mutatkoznak eltérések. Ennek
megfelelden a kutatas harom, egymassal dsszefliggd kutatasi kérdés koré szervezodott.

K1. Milyen tanulasi szokasok ¢és digitalis eszkdzhasznalati mintazatok jellemzik a
tanulokat a szamelméleti témakdrdk tanuldsa soran?

K2. Milyen tanulastimogatasi funkciokat tartanak a tanulok és a pedagogusok kiilond-
sen fontosnak az adaptiv tanulasi rendszerek esetében a szdmelméleti témakorok
tanitasahoz és tanulasahoz kapcsoldéddan?

K3. Milyen eltérések figyelheték meg a tanulok adaptiv tanulasi rendszerekkel szem-
beni elvarasai és a pedagogusok altal megfogalmazott pedagogiai igények kozott?

A vizsgalat feltételezése szerint a szamelmélet tanuldsa soran a tanuldk tanulasi gya-
korlata vegyes jellegli, amelyben a hagyomanyos ¢és a digitalis tanulasi formak egyarant
jelen vannak. A kutatas nem pusztan e jelenség leirasara, hanem annak strukturalis felta-
rasara és a kapcsolodo preferenciak vizsgalatara iranyult.
A kutatasi kérdésekhez kapcsolodo hipotézisek:
HI1. A tanuldk a szdmelméleti témakdrok tanuldsa soran digitalis eszkdzoket €s hagyo-
manyos tanulasi formakat egyarant alkalmaznak.
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H2. A tanuldk az adaptiv tanulasi rendszer tanulast kozvetleniil tamogato funkcioit
(pl. vizualis magyardzat, interaktiv feladatok, személyre szabott visszajelzés)
fontosnak értékelik.

H3. A tanuldk és a pedagogusok eltérd prioritasokat fogalmaznak meg az adaptiv
tanulasi rendszer funkcidival kapcsolatban.

Szakirodalmi hattér

A matematikatanitas soran a tanulok motivaciojanak fenntartasa kulcsfontossagu tényezo,
amely jelentGsen meghatarozza a tantargy iranti elkotelezodést és a tanuldsi eredményes-
séget. A motivacio nem csupan az orak alatti figyelmet és aktivitast befolyasolja, hanem
hosszl tavon hatassal van a tanulok matematikai kompetenciainak fejlodésére és a tantar-
ggyal kapcsolatos attitlidjeire is. Ezért a tanaroknak olyan modszertani megkozelitéseket
kell alkalmazniuk, amelyek segitik a tanuldk érdeklédésének fenntartasat, mikozben
figyelembe veszik az egyéni kiilonbségeket és szlikségleteket.

A tanulasi folyamatban a motivacido nem csupan a tanuldsi aktivitas intenzitasat
befolyasolja, hanem annak modjat is meghatarozza. A korai motivacioelméletek a belsd
és kiils6 motivacio elkiilonitésére helyezték a hangsulyt (Deci és Ryan, 1985), azon-
ban a késobbi kutatdsok ramutattak arra, hogy a tanulési viselkedés szempontjabol
nem Onmagaban a motivacio forrasa a dontd, hanem annak szabalyozottsagi foka. Az
onmeghatarozas-elmélet késdbbi kiterjesztései szerint a tanuldsi tevékenység akkor
valik tartdssa és onfenntartova, ha a tanuld kompetenciat, autonomiat és kapcsolddast
¢l meg a tanulasi helyzetben. Amennyiben ezek a feltételek fennallnak, a tanulas nem
alkalmi aktivitasként jelenik meg, hanem rendszeresen ismétlddo tanuldsi viselkedéssé
alakul. Ebben az értelemben a tanulasi szokasok a motivacio stabilizalodott megnyilva-
nuldsainak tekinthet6k. A tanulé nem minden alkalommal dont Gjra arrdl, hogyan tanul,
hanem korabbi tapasztalatai alapjan kialakult mintdzatokat kdvet: példaul rendszeresen
gyakorol, digitalis forrasokat hasznal, segitséget kér, vagy éppen elkeriilé stratégiakat
alkalmaz. A tanulasi szokasok tehat a motivacio viselkedéses szintli kifejezédései. Ez
kiiléndsen fontos a matematika tanuldsaban, ahol a sikerélmény és a kompetenciaérzet
kozvetleniil befolyasolja a tovabbi tanulasi aktivitast. A tartosan sikeres vagy sikertelen
tapasztalatok nemcsak az attitlidoket alakitjak, hanem a tanulas modjat is, igy hosszabb
tdvon meghatarozzak, hogy a tanuldé milyen tanuldsi stratégiakat és eszkozoket alkalmaz.

A kiilsé6 motivacio ezzel szemben kiilsé tényezOkhoz kapcsolddik, mint példaul a
jegyek, dicséret vagy egyéb jutalmak. Bar mindkét tipus fontos szerepet jatszhat a tanu-
lasi folyamatban, a belsé motivacio fejlesztése kiemelt jelentdséggel bir, mivel ez hosz-
szabb tavon fenntarthat6 elkdtelezddést eredményez (Eccles és Wigfield, 2002).

A differencialt oktatds Iényege, hogy a tanitasi stratégidk ¢és a tananyag igazodjanak a
tanulok eltérd képességeihez, elézetes tudasahoz és érdeklddési koréhez. Ez kiilondsen
fontos a matematikatanitasban, ahol a tanulok kozotti tudasbeli kiilonbségek gyakran
jelentések (Tomlinson, 2001). Az ilyen megkdzelités révén a tanuldk ugy érezhetik,
hogy az altaluk végzett munka személyre szabott és relevans, ami noveli a kompeten-
ciaérzetiiket. A kompetenciaérzet, ahogyan azt Bandura (1997) kifejti, a motivacié egyik
legfontosabb Osszetevdje.

A matematika sok tanul6d szamadra absztrakt és elvont tudomanyként jelenik meg, ami
csokkentheti az érdeklddést és a tantarggyal vald azonosulast. E probléma megoldasa-
nak egyik hatékony mddja, ha a tanar valds ¢letbdl vett példakon keresztiil mutatja be a
matematikai fogalmak alkalmazhatosagat (Boaler, 2002).

A tanar-diak kapcsolat mindsége alapvetd fontossagu a motivacié szempontjabol.
A kutatasok szerint az empatikus és tdmogatd tanari magatartas jelentésen hozzajarulhat
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a tanulok bizalmanak és dnbizalmanak noveléséhez (Wentzel, 1997). Egy olyan kdrnye-
zetben, ahol a tanuldk gy érzik, hogy a tanar torédik veliik, nagyobb valészinliséggel
vallaljak a kockazatot, hogy Uj mddszereket probaljanak ki vagy kérdéseket tegye-
nek fel.

A tanulasi szokasok a tanulok tanuldsi tevékenységének viszonylag stabil, rendszere-
sen ismétlédo, automatizalodott viselkedési mintazatait jelentik, amelyek meghatarozzak
a tanulas szervezésének modjat, a feladatvégzés stratégiait, az idéfelhasznalast, az esz-
kozvalasztast és a segitségkérés formait. A tanulasi szokasok tehat nem egyszeri tanulasi
modszerek, hanem tartos viselkedésrendszerek.

A hibék elkeriilhetetlenek a tanuldsi folyamatban, kiillondsen a matematika tanulasa
soran. A hibak kezelése azonban nagymértékben befolyasolja a tanulok onbizalmat
és motivaciojat. A tanaroknak olyan légkdort kell kialakitaniuk, amelyben a hibak nem
kudarcokként, hanem tanulasi lehetéségekként jelennek meg (Black és Wiliam, 1998).
Ez eldsegiti a tanulok kisérletez6kedvének novekedését, és csdkkenti a tantarggyal kap-
csolatos szorongast.

A modern technologiai eszkdzok széles korti lehetdségeket kindlnak a matematikai
tartalmak bemutatasara. Az interaktiv oktatasi szoftverek, mobilalkalmazasok és online
platformok lehetévé teszik, hogy a tanuldk sajat tempojukban haladjanak, mikézben
azonnali visszajelzést kapnak a teljesitményiikrdl (Cheung és Slavin, 2013). Ezek az
eszkozok nemcsak a tanulok figyelmét kotik le, hanem a matematikai fogalmak mélyebb
megértését is eldsegithetik.

A pozitiv visszajelzés ¢és az elismerés jelentds hatassal van a tanulok motivaciojara.
Hattie és Timperley (2007) szerint az értékeld visszacsatolas segiti a tanuldkat abban,
hogy vilagos képet kapjanak az erésségeikrdl és a fejlodési lehetdségeikrol. Az ilyen
tipust visszajelzés megerdsiti a tanulok erdfeszitéseit, mikozben batoritja ket a tovabbi
munkara.

A matematikatanitas soran a motivacié fenntartasa komplex €s tobbdimenzios feladat,
motivaciod elésegitése, a differencialt oktatas alkalmazasa, a valds életbdl vett példak
hasznalata, valamint a tdmogatd tanulasi kdrnyezet megteremtése mind hozzajarulnak
a tanulok elkotelezédéséhez. A tanaroknak folyamatosan reflektalniuk kell sajat gyakor-
latukra, és nyitottnak kell lenniiik az innovacidra, hogy a motivacié fenntartdsa hossza
tavon is sikeres legyen.

A kézépiskolai szamelmélet tanitasanak nehézségei

A kozépiskolai szamelmélet tanitasanak kihivasai tobb szinten értelmezhetdk, ideértve az
absztrakci6 magas fokat, a fogalmi megértés nehézségét és a motivacié fenntartasanak
kérdéseit. Az oktatasi gyakorlatban észlelhetd problémak elemzése és az ezekre adott
valaszok kidolgozasa nélkiilozhetetlen az eredményes matematikaoktatas szempontjabol
(Négyesi, 2021).

A szamelmélet magas absztrakcios szintje miatt a didkok gyakran nehezen latjak az
Osszefliggéseket a tananyagon beliil, valamint annak alkalmazasat a mindennapi életben.
Csanyi és munkatarsai (2014) rdmutatnak arra, hogy a didkok szamara az absztrakcid
nemcsak érthetdségi akadalyt jelent, hanem csdkkentheti a tantargy iranti érdeklédést is.
Ez kiilondsen érzékelhetd olyan fogalmak esetében, mint a primszamok, az oszthatdsag
vagy az euklideszi algoritmus, amelyek elvont gondolkodasi modot igényelnek.

A fogalmak tanitdsanak hatékonysaga jelent6sen javithatod, ha a pedagégusok olyan
modszereket alkalmaznak, amelyek segitik a kdzvetlen tapasztalas és az absztrak-
ci6 kozotti kapcsolat megértését. Az ELTE TTK Matematikai Intézet (2019) szerint
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a szemléltetés és a digitalis technologidk alkalmazasa jelentdsen hozzajarulhat a fogal-
mak elérhetdbbé és megérthetobbé tételé¢hez.

A diakok gyakran érzik ugy, hogy a szdmelméleti tananyag nem relevans a minden-
napi élet szempontjabol. Ennek oka részben az, hogy a szdmelmélet és annak gyakorlati
alkalmazasai kozotti kapcsolat ritkan jelenik meg a tananyagban. Pedig a modern tech-
nolégiak, mint példaul a kriptografia, kozvetleniil a szamelmélet alapjain nyugszanak. Az
ilyen 0sszefliggések bemutatasa nemcsak a tantargy iranti érdeklédést novelheti, hanem
segitheti a didkokat abban, hogy értelmet lassanak az elsajatitott ismeretekben (Csanyi
és mtsai, 2014).

A szamelmélet tanitdsanak sikeressége nagymértékben mulik a pedagdgusok szak-
mai felkésziiltségén és modszertani kompetencidin. Az ELTE TTK Matematikai Intézet
(2019) hangsulyozza, hogy a tanarképzésben kiemelt figyelmet kell forditani az 1j
oktatasi eszk6zok és stratégiak bemutatasara, amelyek tdmogatjak a szamelméleti isme-
retek eredményes tanitasat. A tanari képzések soran az dnreflexio és a mas pedagogusok
tapasztalatainak megosztasa szintén hozzajarulhat a hatékonysag noveléséhez.

A motivacio fenntartasa kiilonos kihivast jelent a szamelmélet tanitasa soran (Négyesi,
2021). A kutatasok szerint a projektalapu tanuldsi modszerek és a csoportos probléma-
megoldas jelentdsen javithatja a diakok elkodtelezettségét és eredményeit (Csanyi és
mtsai, 2014). Az interaktiv oktatasi technikak, mint a digitalis alkalmazasok ¢s a jaté-
kositas, szintén hatékony eszk6zok lehetnek a szamelméleti fogalmak bemutatasaban.

A kozépiskolai szdmelmélet tanitasanak nehézségei nemcsak a tananyagtartalombol,
hanem a pedagdgiai mddszertan €s a tanari képzés teriiletén tapasztalhatd hidnyossagok-
bol is fakadnak. Az eredményes tanitdshoz olyan modszertani eszkoztar kialakitasara
van sziikség, amely a diakok érdeklddését és motivaciojat egyarant fenntartja, mikdzben
lehetdséget biztosit az elvont fogalmak megértésére és alkalmazasara (Négyesi, 2023;
Négyesi, 2021).

Az adaptiv e-learning-rendszerek

A technologiai innovaciok — kiilondsen az adaptiv tanuldsi rendszerek — megjelenése
nem elsdsorban paradigmavaltast, hanem inkabb paradigmak kozotti egyiittélést és
ujfajta szintézist hoz magéval, ,,a régi is kisérni fogja az Gjat, integraloédni fog vele...”
(Négyesi és Csernai, 2022). Ahogy a hivatkozott idézet is sugallja, az ,,0j” nem elszi-
geteli vagy kiiktatja a ,,régit”, hanem abba agyazodva, azt kiegészitve nyer érvényt.
Az adaptiv rendszerek ebben a kontextusban mediatorszerepet toltenek be, és képesek
lehetnek a pedagodgiai hagyomanyok ¢és a digitalis 0jitasok kozotti integracio megte-
remtésére.

Egy tanulastimogato alkalmazas olyan mértékben adaptiv, amilyen mértékben iga-
zodni képes a tanulok egyénileg kiilonb6z6 tanulasi eléfeltételeihez és elérehaladasuk
iiteméhez a tanulasi folyamatban (Komeczi, 2004).

A matematika iranti érdeklédés felkeltése, a matematikai fogalmak, jelenségek és
problémak (esetlegesen azok megoldasanak) vizualis megjelenitése (Chandra és Briskey,
2012) elengedhetetlen alapfeltétele az eredményes oktatasnak.

Az adaptiv elektronikus tanuldsi kornyezetek javithatjdk az online tanulas hatékony-
sagat, ezaltal nélkiilozhetetlenné valnak a tanitasi folyamatban (Madani és mtsai, 2020).

A személyre szabott tanulas feltételeinek megteremtése napjaink pedagogiai szem-
léletében és a tanulok differencialt megkdzelitésének gyakorlataban fokozott hangsulyt
kap. Az utobbi gyakorlat megvaldsitasahoz kapcsolodo eszkozok biztositjak az adaptiv
tanulasi kornyezetet. Az adaptivitas 6t szintjét (Négyesi, 2021; Glaser, 1977) kiilonboz-
tetjiik meg a képesség és érdeklddés szerinti bontastdl a felzarkoztatason és az eltérd
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tartalmu tananyagok, modszertan alkalmaza-
san keresztiil a tanulési kovetelmények diffe-
rencidlasaig. Az adaptivitas feltétele egy-
részt a tanari autondmia, a megfelelé prog-
ramok, modszertan és taneszk6zok megléte
(Négyesi, 2021; Bathory, 1992), masrészt a
tanulo oldalardl a motivaltsag megteremtése,
amit a tanuld odatartozas-érzése, a kompe-
tencia és az autondmia érzetének kialakitasa
segithet eld.

Az adaptiv e-learningben az adaptacid
fogalma arra utal, hogy a platform képes
dinamikusan reagalni a tanulok teljesitmé-
nyére, és a tanulasi élményt a valasz alapjan
modositani. Ha egy tanuld bizonyitja, hogy
jol ért egy adott fogalmat, a platform 4t tudja
iranyitani 6t a komplexebb anyaghoz. Ezzel
szemben, ha egy didk nehézségekkel talal-
kozik, a platform tovabbi tartalmakat vagy
alternativ tanuldsi modszereket kinalhat
(Négyesi és mtsai, 2023).

A tanulasi folyamat funkciondlis
értelmezése adaptiv kérnyezetben

Az adaptiv tanulasi kornyezet pedagogiai
értelmezése nem vezethetd vissza pusztan
technologiai vagy tananyagszervezési kérdé-
sekre. Az ilyen rendszerek sajatossaga, hogy
a tanulasi folyamat kozvetitésén alapulnak:
mikodésiik a tanuld tevékenységéhez iga-
zodik, ugyanakkor a pedagogus tanulasszer-
vezési €és értékelési dontéseit is tdmogatja.
A tanulas ezért ebben a keretben nem kiza-
rolag tanitasi modszerek alkalmazasaként,
hanem a tanulasi folyamatban megjelend
funkciok rendszerként értelmezhetd.

A személyre szabott tanulds fel-
tételeinek megteremtése napja-
ink pedagogiai szemléletében és
a tanulok differencidlt megko-
zelitésenek gyakorlataban foko-
zott hangsuilyt kap. Az utobbi
gyakorlat meguvalositdsdhoz
kapcsolodo eszkozok biztosit-
Jadk az adaptiv tanuldsi kérnye-
zetet. Az adaptivitds Ot szintjét
kiilonboztetjiik meg a képesség
és érdeklodes szerinti bontdstol
a felzdrkoztatdson és az eltérd
tartalmu tananyagok, mod-
szertan alkalmazdsdn keresz-
til a tanuldsi kévetelmények
differencidldsdig. Az adaptivi-
tds feltétele egyrészt a tandri
autonomia, a megfelelé progra-
mok, modszertan és taneszko-
z6k megléte, mdsrészt a tanulo
oldaldrol a motivdltsdag megte-
remtese, amit a tanulé odatar-
ltozds-érzése, a kompetencia és
az autonomia érzetének kiala-
kitdsa segithet elo.

Egyrészt a tanuld oldalan jelennek meg azok a viselkedési mintdzatok, amelyek meg-
hatarozzak a tanulds szervezOdését: a tananyag feldolgozasanak modja, a segitségkérés
formai, valamint a kiilonb6z06 tanulasi forrasok hasznélata. Ezek nem alkalmi tevékeny-
ségek, hanem a tanulas stabilan ismétl6do formai, amelyek meghatarozzak, hogy a tanulo
miként dolgozza fel az elvont matematikai tartalmakat.

Masrészt a tanuldsi folyamatban sziikségszertien megjelenik a tanulast kozvetleniil
tamogatd funkcidk szerepe. A matematika tanulasa — kiilondsen a magas absztrakcios
szintli szamelméleti tartalmak esetében — magyarazatot, gyakorlasi lehetdséget, valamint
folyamatos visszacsatolast igényel. Az adaptiv kornyezet sajatossaga, hogy e tamogatasi
formak egy része nem kizardlag a pedagogus kozvetlen tevékenységéhez kotddik, hanem
a tanulasi kornyezeten keresztiil jelenik meg.

A pedagbgus szerepe ezzel parhuzamosan atalakul. A kozvetlen ismeretkdzlés mel-
lett el6térbe keriil a tanulasi folyamat kovetése, a tanuldi elérehaladéas értelmezése és
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a differencialas megszervezése. Az adaptlv tanulasi kornyezet igy egyszerre jeleniti meg
a tanulasi tevékenység tamogatasat és a pedagogiai szabalyozas informacidigényét.

Ebben az értelmezési keretben a tanuldsi folyamat hdrom egymassal dsszefliggd
dimenzidban ragadhatd meg: a tanulodi tanulasi viselkedésben, a tanuldst kozvetleniil
tamogatd funkciokban és a pedagodgusi értékelési-szabalyozasi tevékenységben. Az
adaptiv tanulasi kdrnyezet pedagdgiai vizsgalata e harom dimenzio6 egyiittes figyelembe-
vételével valik értelmezhetdve.

Modszertan

A kérdéivek osszeallitdsa A tanuldsi folyamat funkciondlis értelmezése adaptiv kér-
nyezetben alfejezetben bemutatott értelmezési keret alapjan tortént. A tételek a tanulasi
folyamat harom dimenzidjat operacionalizaljak: a tanuldi tanulasi viselkedést, a tanuldst
kozvetleniil tamogatd funkcidk iranti sziikségleteket, valamint a pedagogusi értékelési és
szabalyozasi informacioigényeket.

A kutatas soran két, egymastol elkiiloniild kérdéives adatfelvétel tortént tanuldi és
pedagdgusi mintan. Az alkalmazott kérddivek a tanulmany mellékleteiben talalhatok
(1. és 2. melléklet). Az adatgytijtés 2020. oktober 15. és 2020. december 15. kdzott online
formaban zajlott; a részvétel dnkéntes €s anonim volt, személyazonositasra alkalmas adat
rogzitése nem tortént.

A pedagogusi kérdbéivet gimnaziumi és egyetemi matematikat oktatd pedagdgusok
toltotték ki (N = 52). A résztvevok célzott bevonassal keriiltek a mintaba: olyan tanarok
valaszait gyiijtottem, akik tanitasi gyakorlatukban a vizsgalat fokuszaban allo szamelmé-
leti témakorokkel foglalkoznak, és abban kozvetlen szakmai tapasztalattal rendelkeznek.
A mintavétel szakmai kritériumhoz kotott, nem valosziniiségi eljarassal tortént.

A pedagogusi minta szakmai szempontbodl relevans, ugyanakkor nem tekinthetd rep-
rezentativnak; az eredmények nem a teljes pedagdéguspopulaciora vonatkozd altalanosi-
tasként, hanem a vizsgalt szakmai csoporton beliili elvarasstruktarak és osszefiiggések
feltarasaként értelmezenddk. Az alkalmazott statisztikai elemzések ennek megfeleléen a
mintan beliili kapcsolatok ¢és kiilonbségek vizsgalatara iranyultak. A begyiijtott adatok
elemzését az SPSS 26 statisztikai elemzoszoftver segitségével végeztem el.

A kérdéiv tobb iteme 5 fokozatu Likert-tipusu skalan kertilt mérésre (1 = egyaltalan
nem / nem fontos, 5 = nagyon gyakran / nagyon fontos). Az elemzés sordn a skalat
kvazi-intervallum valtozoként kezeltiik, ezért az elméleti kozépértéknek a 3-as értéket
tekintettiik.

Az aldbbiakban bemutatom, hogy a Likert-skala miként kertilt alkalmazasra az egyes
kérdéivek tartalmi egységeiben:

— Kérdéiv 1: A tanuldk tanulési szokéasainak, preferencidinak és az adaptiv tanuldsi
kornyezettel kapcsolatos igényeik feltdrasara a Likert-skala az alabbi tartalmi egy-
ségekben jelenik meg:

» Eszkdzhasznalati preferencidk: A tanulok kiilonboz6 tanulési platform funkcio-
ival kapcsolatos elvarasait méri (pl. ,,Mennyire tartod fontosnak a vizualis tan-
anyagokat?” 1-5 skalan).

» Adaptiv rendszerek funkcioinak megitélése: A valaszadok véleményt nyilvani-
tanak az adaptiv tanulasi eszk6zok kiilonb6z6 funkcioirdl (pl. személyre szabott
visszajelzés).

— Kérdéiv 2: A pedagdgusok tapasztalatainak és elvarasainak felmérése soran a Likert-
skala a kovetkez6 egységekben kap hangsulyt:

» Digitalis taneszkozokkel kapcsolatos tapasztalatok: A pedagdégusok értékelik
a jelenleg hasznalt digitalis taneszkdzok hatékonysagat és hasznalhatosagat
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(pl. ,,Mennyire érzi hatékonynak a digitalis tananyagokat a tanitasi folyamatban?”
1-5 skalan).

» Adaptiv rendszerekkel kapcsolatos elvardsok: A pedagodgusok véleménye az 1j
tanulasi eszkdzok sziikségességérdl és varhatd hatasairol (pl. ,,Mennyire fontos a
tanulok egyéni igényeinek figyelembevétele?”).

A Likert-skala beépitése az elkészitett kérd6ivek tartalmi egységeibe biztositja az adatok
objektiv értékelését, eldsegiti a hipotézisek tesztelését, és hozzajarul a kutatds megbiz-
hatésagahoz. Ez az eszkoz lehetdvé teszi a valaszadok attitlidjeinek arnyalt mérését,
mikozben kdnnyen kezelheté marad mind a kutatok, mind a valaszadok szdmara.

1. tablazat. A kutatas kérdéiveinek jellemz6i (sajat szerkesztés)

Méroeszkoz _— e Y B (0] Minta Adatfelvétel
Méréeszkoz célja Kutatasi fazis . . e
neve elemszama | idéintervalluma
A tanuléi igények feltarasa
e . o . - 2020. 10. 15. -
Kérdéiv 1 az adaptiv tanulasi kornyezet | Igényfelmérés N=118
. 2020. 12. 15.
rant
A pedagdgusi igények
. Pocagogust 1geyex 1 » 2020. 10. 15. -
Kérdéiv 2 feltarasa az adaptiv tanulasi | Igényfelmérés N=52 2020 12. 15

kornyezettel kapcsolatban

Az 1. tablazat a kutatas soran alkalmazott kérddiveket mutatja be. Rendszerezi a kér-
ddivek nevét, céljat, a kutatasi folyamatban betdltdtt szerepiiket, a minta elemszamat,
valamint az adatfelvétel iddintervallumat. Az 6sszefoglald a kutatas egységes bemutata-
sat szolgalja, lehetdvé téve az adatgylijtési folyamatok atlathatosagat €s a mérdeszkozok
megfeleld értelmezését.

A 2. tablazat részletesen bemutatja a kutatas soran alkalmazott négy kérddivet, azok
o tartalmi egységeit és az egyes egységekhez tartozd kérdések szamat. Az Gsszegzés
célja, hogy atlathato formaban rendszerezze a mérdeszkozoket, valamint bemutassa azok
szerkezetét és szerepét a kutatas kiillonbdzo szakaszaiban.

2. tablazat. A kérddivek tartalmi egységei (sajat szerkesztés)

Méroeszkoz . . Kérdések
Tartalmi egységek ,
neve szama
Kérdoiv 1 Demografiai adatok 5

Tanulasi szokasok

Eszkozhasznalati preferenciak

A matematika tanulasaval kapcsolatos kihivasok

Adaptiv tanulasi rendszerek funkcidinak megitélése

Kérdaiv 2 Demografiai adatok

Tanitasi tapasztalatok

Digitalis taneszk6zokkel kapcsolatos tapasztalatok

Adaptiv tanulasi rendszerekkel kapcsolatos elvarasok

NOJ RUS T I SN BO/ I I S VS 2 [ NS 2 I SN N

Oktatasi kihivasok és modszerek
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Eredmények
A tanuloi igényfelmérés

A tanuldi igényfelmérés célja az volt, hogy feltarjam a didkok és hallgatok igényeit,
preferenciait egy uj adaptiv elektronikus tanulasi kornyezettel szemben, kiilonos tekin-
tettel a szdmelmélet specialis témakoreinek tanitasara. A kérddivet 12. és 13. évfolyamos
gimnazistak, valamint elsééves egyetemi hallgatok toltotték ki (N = 118). A minta kiilon-
b6z6 képzési szintekrdl szarmazo tanulokat tartalmazott, ami lehetdvé tette a tanuloi
nézoépontok Osszehasonlitd vizsgalatat, ugyanakkor nem tekinthetd reprezentativnak. Az
adatgylijtés soran az anonimitasra ¢s az adatok titkossagara kiilonosen ligyeltem.

A mintaban a nemek megoszlasa a kovetkezd volt: 57,6% férfi, 42,4% né. A részt-
vevok évfolyamok szerinti megoszlasa a kovetkezd volt: 12. évfolyamosok (44,9%),
13. évfolyamosok (20,3%), és egyetemi hallgatok (34,8%). A legutobbi félévi / év végi
matematikaatlagok tekintetében a valaszadok eloszlasa az 1. abra diagramjan lathato.

45,80%

" <3 230-40 =40-45
1. dbra. Az eldzd félévi / év végi atlagok (sajat szerkesztés)

A kérd6iv megbizhatdsaganak (reliabilitas) ¢s érvényességének (validitas) ellenérzése
elengedhetetlen 1épés volt annak biztositasahoz, hogy az adatok pontosan és kdovetke-
zetesen mérjék a vizsgalt konstruktumokat (pl. tanulasi preferenciak, nehézségek). Ezt
a folyamatot tobb 1épésben végeztem el, beleértve a belsé konzisztencia (reliabilitas) és
a faktorstruktara (validitas) elemzését.
A tanulési szokasokkal kapcsolatban a kovetkezé eredményeket kaptam (2. abra): a
valaszadok
— 65,3%-a jelolte meg, hogy egyéni tanulassal késziil a matematika orakra,
— 25,4%-a preferalta a csoportos tanuldst, mig 10,2%-a nem hasznalja ezt a modszert,
— 70,3%-a hasznal digitalis eszkdzoket tanulashoz, ami azt jelzi, hogy a didkok és
hallgatok nagy része nyitott az elektronikus tanulasi formakra,
— 39,8%-a még mindig rendszeresen hasznal tankonyveket, ami azt mutatja, hogy a
hagyomanyos tanulasi eszkdzok tovabbra is fontosak maradnak.

65




Iskolakultara 2026/7

Egyéni tanuldssal 39,80%

Csoportos tanulassal 25,40%

Digitdlis eszkozokkel 70,30%

Tankonyvek hasznélataval 65,30%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

2. abra. Tanulasi szokasok relativ gyakorisagai (sajat szerkesztés)

Az online tanulasi forrasok hasznalatanak gyakorisagat egy 5 pontos Likert-skalan mértem
(1 = egyaltalan nem, 5 = nagyon gyakran). Az eredmények szerint a valaszadok 55,1%-a
gyakran (4 vagy 5 pontot adott) hasznal online forrasokat, mig 20,3%-a ritkan (1 vagy 2
pontot adott). A csoportos tanulds hasznossagat tekintve a valaszadok 60,2%-a tartotta
nagyon hasznosnak (4 vagy 5 pont), mig 15,3%-a nem talalta hasznosnak (1 vagy 2 pont).

A digitalis tananyagok hasznalatat illetéen a valaszadok 75,4%-a mar hasznalt digitalis
tananyagot matematikabol, mig 24,6%-a nem. A digitalis tananyagokkal kapcsolatban a
legnépszeriibb funkciok a kovetkezok voltak:

— vizualis magyarazatok: 79,7% tartotta hasznosnak,

— személyre szabott visszajelzés: 70,3% tartotta fontosnak,

— interaktiv feladatok: 65,3% tartotta hasznosnak,

— videos tananyagok: 60,2% tartotta fontosnak.

A személyre szabott tananyagok fontossagat szintén egy 5 pontos skalan mértem.
A valaszadok 75,4%-a tartotta nagyon fontosnak (4 vagy 5 pont), mig 10,2%-a nem
tartotta fontosnak (1 vagy 2 pont). A vizualis magyarazatok fontossagat tekintve a valasz-
adok 84,7%-a tartotta nagyon fontosnak (4 vagy 5 pont), ami azt jelzi, hogy a vizudlis
segitségek nélkiilozhetetlenek a tanulasi folyamatban.

A szamelmélet tanulasaban a legnagyobb kihivast a kdvetkez0 teriiletek jelentették:

— feladatok megoldasa: 54,2%-a jelolte meg ezt a legnagyobb kihivasnak,

— fogalmak megtanulasa: 28,8%-a tartotta nehéznek,

— képletek megtanuldsa: 16,9%-a talalta kihivasnak.

A szamelméleti teriiletek koziil a kovetkezoket talaltak a valaszadok a legnehezebbnek:
— Linearis diofantoszi egyenletek: 39,8%-a jelolte meg ezt a legnehezebbnek.
— Az cuklideszi algoritmus: 25,4%-a tartotta nehéznek.
— Primszamok: 20,3%-a talalta kihivasnak.
— Tokéletes szamok: 10,2%-a tartotta nehéznek.
— Négyzetszamok ¢és oszthatdsagi szabalyok: 4,3%-a jelolte meg ezeket a teriileteket.
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A rendszeres visszajelzés jelentdségét tekintve a valaszadok 79,7%-a tartotta nagyon
fontosnak (4 vagy 5 pont), mig 10,2%-a nem tartotta fontosnak (1 vagy 2 pont). A sze-
mélyre szabott visszajelzések jelentdségét illetden a valaszadok 84,7%-a tartotta nagyon
fontosnak (4 vagy 5 pont), ami azt jelzi, hogy a didkok és hallgatok szamara a személyre
szabott tamogatas nélkiilozhetetlen.

A valaszadok szerint a 3. abra szerinti funkciok lennének hasznosak egy adaptiv e-ta-
nulasi platformon.
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3. abra. Javasolt funkciok (sajat szerkesztés)

A Shapiro—Wilk-tesztet és a Levene-tesztet az adatok normalis eloszlasanak és a variancia
homogenitasanak ellendrzésére hasznaltam. Ezek a tesztek alapvetd fontossaguak voltak
a statisztikai elemzés megbizhatosaganak és érvényességének biztositdsaban. A Shapiro—
Wilk-teszt eredményei alapjan a tanuldsi preferencidk és a digitalis tananyagok hasz-
nalata esetén az adatok normalis eloszlasuak, igy ezeknél a valtozoknal paraméteres
probakat (pl. t-proba, ANOVA) alkalmaztam. A szamelméleti nehézségek esetén azonban
az adatok nem normalis eloszlastuak voltak, igy itt nem paraméteres probakat hasznal-
tam. A Levene-teszt eredményei alapjan a tanulasi preferenciak, a digitalis tananyagok
hasznalata és a szamelméleti nehézségek esetén a csoportok varianciai homogének. Ez
lehetdvé tette, hogy paraméteres probakat (pl. t-proba, ANOVA) alkalmazzak ezeknél a
valtozoknal anélkiil, hogy a variancia inhomogenitasa torzitana az eredményeket.

A khi-négyzet-proba segitségével megvizsgaltam, van-e szignifikans kapcsolat a digi-
talis tananyagok hasznalata €s a személyre szabott tananyagok fontossaga kozott. A proba
alkalmazasahoz létrehoztam egy kontingenciatablat, amelyben a digitalis tananyagok
hasznalatat (igen/nem) és a személyre szabott tananyagok fontossagat (5 fokozat
Likert-skalan) vetettem Ossze. A khi-négyzet-proba eredménye: (4, N = 118) = 12,56;
p =,028 (p <,05). A p-érték 0,028, ami az 5%-os szignifikancia szint alatt van, ami azt
jelenti, hogy szignifikans kapcsolat van a digitalis tananyagok hasznalata ¢és a személyre
szabott tananyagok fontossaga kozott. Azok a diakok és hallgatok, akik gyakrabban hasz-
nalnak digitalis tananyagokat, szignifikdnsan nagyobb valdszintiséggel tartjak fontosnak
a személyre szabott tananyagokat.
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A varianciaanalizis segitségével 6sszehasonlitottam a kiilonb6z6 évfolyamok (12., 13.,
egyetemi hallgatok) kozotti kiillonbségeket a szamelméleti nehézségek tekintetében. Az
ANOVA eredménye: F(2, 115) = 8,34; p = ,0004 (p <,001). A p-érték 0,0004, ami az
1%-os szignifikanciaszint alatt van, ami azt jelenti, hogy szignifikans kiilonbség van az
évfolyamok kozott a szamelméleti nehézségek tekintetében. A Tukey-féle post hoc teszt
segitségével részletesebben megvizsgaltam, hogy mely évfolyamok kdzott van szignifi-
kans kiilonbség:

— 12. évfolyam kontra 13. évfolyam: p = ,012 (szignifikans kiilonbség),

— 12. évfolyam kontra egyetemi hallgatok: p = ,0001 (szignifikans kiilonbség),

— 13. évfolyam kontra egyetemi hallgatok: p =,023 (szignifikdns kiilonbség).

Az eredmények alapjan az egyetemi hallgatok szignifikdnsan nagyobb kihivasokat
tapasztalnak, mint a 12. és 13. évfolyamosok, valamint a 13. évfolyamosok is szignifi-
kansan nagyobb nehézségeket jeloltek meg, mint a 12. évfolyamosok. A ndk és a férfiak
kozott a szamelméleti nehézségek tekintetében nem taldltam szignifikans kiilonbséget a
fiiggetlen mintés t-proba segitségével sem (tf[116] = 1,23; p = ,221), ami azt jelzi, hogy
nem befolyasolja szignifikdnsan a biologiai nem a szamelmélet tanulasaban tapasztalt
nehézségeket.

A khi-négyzet-proba és a t-proba mellett a valtozok kozotti kapcsolatokat Pearson-
féle korrelacios egylitthatdval is vizsgaltam. A vizualis magyarazatok fontossaga és
a személyre szabott tananyagok fontossaga kozott erds pozitiv korrelaciot talaltam
(rf[116] = 0,72; p < ,01), ami azt jelzi, hogy a vizualis segitségek és a személyre szabott
tananyagok kozotti kapcsolat szoros.

A khi-négyzet probat mas valtozok kozotti kapcsolat vizsgalatara is alkalmaztam:

— Digitalis tananyagok hasznalata és a csoportos tanulas preferencidja kozott is szig-
nifikans kapcsolatot talaltam (y*[4, N = 118] = 9,87; p = ,042). Azok a didkok, akik
gyakrabban hasznalnak digitalis tananyagokat, szignifikansan kevésbé preferaljak a
csoportos tanulast.

— Vizualis magyarazatok fontossaga és a videds tananyagok preferencidja kozott is
erds kapcsolat mutatkozott (¥?[4, N = 118] = 15,23; p =,003). Azok, akik fontosnak
tartjak a vizualis magyarazatokat, szignifikansan gyakrabban preferaljak a videds
tananyagokat is.

— A digitalis tananyagok hasznalatat (igen/nem) és a személyre szabott tananyagok
fontossagat (5 fokozata Likert-skalan) hasonlitottam 6ssze (y*[4, N = 118] = 12,56;
p =,028). A p-érték kisebb, mint 0,05, ami azt jelenti, hogy szignifikdns kapcsolat
van a digitalis tananyagok hasznalata ¢s a személyre szabott tananyagok fontossaga
kozott. Azok, akik gyakrabban hasznalnak digitalis tananyagokat, szignifikansan
nagyobb valoszintiséggel tartjak fontosnak a személyre szabott tananyagokat.

A Mann—Whitney U-probat arra hasznaltam, hogy 0sszehasonlitsam a nemek kozotti
kiilonbségeket a tanulasi preferenciak tekintetében, mivel ezek az adatok nem normalis
eloszlasuak voltak. Példaul:

— Feérfiak és nok kozott a csoportos tanulads preferenciaja tekintetében szignifikans
kiilonbséget talaltam (U = 1456,5; Z = -1,85; p = ,032; n; = 68; n, = 50). A ndk
szignifikdnsan gyakrabban preferaltak a csoportos tanulast, mint a férfiak.

— Digitalis eszk6zok haszndlata tekintetében nem talaltam szignifikdns kiilonbséget a
nemek kozott (U = 1623,0; Z =-1,22; p =,112; n; = 68; n, = 50).

A korrelacidanalizis segitségével megvizsgaltam a folytonos valtozok kozotti kapeso-
latokat. A Pearson-féle korrelacios egyiitthatot (r) hasznaltam, amely -1 és 1 kozott
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valtozik, ahol 0 azt jelenti, hogy nincs linearis kapcsolat, 1 pedig tokéletes pozitiv line-
aris kapcsolatot jelez. Példaul:

— A személyre szabott tananyagok fontossaga €s a rendszeres visszajelzés fontossaga
kozott igen erds pozitiv korrelaciot taldltam (r = 0,78; N = 118; p <,001). Ez azt
jelzi, hogy azok, akik fontosnak tartjak a személyre szabott tananyagokat, szignifi-
kansan nagyobb valoszinliséggel tartjak fontosnak a rendszeres visszajelzéseket is.

— Az online tanulasi forrasok hasznalatanak gyakorisaga és a digitalis tananyagok
hasznalata kozott mérsékelten erds pozitiv korrelaciot talaltam (r = 0,56; N = 118;
p <,001). Ez azt jelzi, hogy azok, akik gyakrabban hasznalnak online forrasokat,
szignifikdnsan gyakrabban hasznalnak digitalis tananyagokat is.

— Vizualis magyarazatok fontossaga és a személyre szabott tananyagok fontossaga
kozott mérsékelten erés pozitiv korrelaciot talaltam (r = 0,72; N = 118; p < 0,001).
A p-érték kisebb mint 0,001, igy a kapcsolat szignifikans. Ez azt jelzi, hogy a vizua-
lis magyarazatok és a személyre szabott tananyagok kozotti kapcsolat szoros.

A kérddiv belsé konzisztencidjat a Cronbach-alfa egyiitthatoval mértem, amely 0,87
értéket mutatott, ami jo belsé konzisztenciat jelez. Ez a mddszer azt mutatja meg, hogy
a kérdéivben szerepld kérdések mennyire mérik ugyanazt a konstruktumot (pl. tanulasi
preferenciak, nehézségek). A Cronbach-alfa értéke 0 és 1 kozott valtozik, ahol 0,7 feletti
értékek elfogadhatonak, 0,8 feletti értékek jonak, 0,9 feletti értékek pedig kivalonak
szamitanak.

A kérddiv érvényességének (validitas) ellendrzésére faktoranalizist alkalmaztam.
A faktoranalizis célja az volt, hogy feltarja a kérddivben rejlé mogottes faktorstruktirat,
¢s ellendrizze, hogy a kérdések valdban a tervezett konstruktumokat mérik-e. Fékom-
ponens-analizist (PCA) alkalmaztam varimax rotacioval. A faktorok kivalasztasahoz a
Kaiser-szabalyt (sajatérték > 1) és a scree-plotot hasznaltam. Az alabbi eredményeket
kaptam:

1. Tanulési preferenciak faktor:

— A kérdések, amelyek a tanulasi modszereket mérték (pl. ,,Hogyan késziilsz mate-
matika 6rakra?”, ,,Mennyire hasznosnak talalod a csoportos tanulast?”’), egyértel-
miien egy faktorba csoportosultak.

— A faktor terhelései 0,65 és 0,82 kozott voltak, ami azt jelzi, hogy ezek a kérdések
erdsen kapcsolddnak a tanulasi preferencidk konstruktumahoz.

2. Digitalis tananyagok faktor:

— A digitalis tananyagokkal kapcsolatos kérdések (pl. ,,Hasznaltal-e mar digitalis
tananyagot matematikabol?”, ,,Milyen funkciokat tartanal hasznosnak egy adaptiv
e-tanulasi platformon?”) szintén egyértelmiien egy faktorba csoportosultak.

— A faktor terhelései 0,70 és 0,85 kozott voltak, ami azt jelzi, hogy ezek a kérdések
jol mérték a digitalis tananyagokkal kapcsolatos attitidoket és preferenciakat.

3. Szamelméleti nehézségek faktor:

— A szamelméleti nehézségeket mér6 kérdések (pl. ,,Mi jelent szamodra kihivast
a szamelmélet tanulasaban?”, , Melyik szamelméleti teriiletet talalod kiillondsen
nehéznek?”) szintén egyértelmiien egy faktorba csoportosultak.

— A faktor terhelései 0,68 és 0,80 kozott voltak, ami azt jelzi, hogy ezek a kérdések
jol mérték a szamelmélet tanuldasaban tapasztalt nehézségeket.

A faktoranalizis eredményei alatdmasztjak, hogy a kérddivben szerepld kérdések jol tiik-
rozik a tervezett konstruktumokat (tanulasi preferenciak, digitalis tananyagok, szamel-
meéleti nehézségek). A faktorok kozotti korrelaciok is alacsonyak voltak (altalaban 0,3
alatt), ami azt jelzi, hogy a konstruktumok elkiilontilnek egymastol, és nem fedik at
egymast.
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A pedagogusi igényfelmerés

A pedagogusi kérdéiv célja az volt, hogy feltarja a matematikatanarok adaptiv e-learning
rendszerekkel kapcsolatos elvarasait, valamint a digitalis taneszk6zok hasznalatanak
jelenlegi gyakorlatat. A kérdéivet gimnaziumi és egyetemi matematikat oktatd pedago-
gusok toltottek ki (N = 52). A résztvevok célzott bevonassal kertiltek a mintaba: olyan
tanarok valaszait gytijtottem, akik a vizsgalt matematikai témakdordk tanitadsaban gyakor-
lati tapasztalattal rendelkeznek. Az adatgytijtés anonim moédon tortént, személyazono-
sitasra alkalmas adatot nem gyjtottem, és a valaszok bizalmas kezelését biztositottam.
A résztvevok életkori megoszlasa a 4. abran lathato.

= 23-30év = 31-40év = 41-50év 50 év felett

4. dabra. A résztvevik életkori megosziasa (sajat szerkesztés)

A nemek megoszlasa:
— férfi: 28 {6 (53,8%),
—nb: 22 16 (42,3%),
— nem szeretné megadni: 2 6 (3,8%).

A tanarok koziil 32 16 (61,5%) gimnaziumban, 12 6 (23,1%) szakgimnaziumban, és 8 f6
(15,4%) egyetemen tanitott. A matematikaoktatasban eltdltott évek atlaga 14,2 év volt,
szorasa 8,5 év.

A tanarok leggyakrabban alkalmazott tanitdsi modszereit az 5. abra mutatja.
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5. dbra. Tanitasi modszerek (sajat szerkesztés)

86,50%

73,10%

A csoportmunka fontossagat egy 5 pontos Likert-skalan (1 = egyaltalan nem fontos,
5 = nagyon fontos) atlagosan 4,1-re értékelték, szorasa 0,8 volt. A tankoényvek hasznala-
tanak gyakorisagat ugyanilyen skalan atlagosan 3,6-ra értékelték, szorasa 1,2.

A digitalis taneszk6zok hasznalatat 30 {6 (57,7%) jelentette, mig 22 £6 (42,3%) nem
hasznalt ilyen eszkdzoket. A digitalis eszk6zok koziil a legnépszertibbek a digitalis tan-
anyagok (22 16, 73,3%) és a kommunikacios platformok (18 £6, 60%) voltak. A digitalis
tananyagok hatékonysagat atlagosan 3,8-re értékelték (szoras: 1,1), ami azt jelzi, hogy a
tanarok kozepesen elégedettek a jelenleg elérhet6é anyagokkal.

Az adaptiv rendszerek fontossagat atlagosan 4,3-re értékelték (szoras: 0,9), ami azt
mutatja, hogy a tanarok nagy része fontosnak tartja ezek hasznalatat. A leginkabb kere-
sett funkciok egy adaptiv tanuldsi platformon:

— személyre szabott tananyag: 42 16 (80,8%),

— automatikus értékelés: 38 {6 (73,1%),

— tanulasi statisztikak: 35 £6 (67,3%),

— vizualis adatok: 30 f6 (57,7%),

— egyéni fejlodési jelentések: 28 £6 (53,8%).

A tanarok szerint egy adaptiv rendszer leginkabb a tanorak hatékonysagat ndvelné a sze-
mélyre szabott tananyagok és az automatikus értékelés révén. Tobb valaszado kiemelte,
hogy az adaptiv rendszerek segitenének a didkok motivaciojanak fenntartasaban és a
differencialt oktatas megvalositasaban.

A digitalis taneszkdzok hasznalata soran a tanarok a kovetkezd nehézségeket emelték
ki:

— technikai problémak: 25 £6 (83,3%),

— tananyagok mindségének hianya: 18 f6 (60%),

— didkok digitalis készségeinek hianya: 15 £6 (50%).
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A szamelmélet tanitasa soran a legnagyobb kihivasok:
— motivaci6 fenntartasa: 40 {6 (76,9%),
— differencialas: 35 f6 (67,3%),
— logikus gondolkodas fejlesztése: 30 6 (57,7%),
— problémamegoldd képesség fejlesztése: 28 16 (53,8%).

A kapott eredmények megbizhatosaganak ellendrzésére tobb statisztikai probat alkal-
maztam. A khi-négyzet-proba segitségével vizsgaltam a digitalis taneszk6zok hasznalata
¢és az ¢életkor kozotti kapesolatot. A proba eredménye (¥?[3, N = 52] = 12,34; p = ,002)
szignifikans kapcsolatot mutatott, ami azt jelzi, hogy a fiatalabb tanarok (23—40 év) gyak-
rabban hasznalnak digitalis eszkdzoket az oktatasban, mint az idésebbek (41 év felett).
Ez a generacios kiilonbség az oktatasi technologiak alkalmazasaban jol lathato.

A khi-négyzet-proba segitségével azt is megvizsgaltam, van-e szignifikans kapcsolat a
digitalis taneszkdzok hasznalata és az iskolatipus kdzott (y?[2, N = 52] = 9,87; p = ,02).
A p-érték kisebb, mint 0,05, ami azt jelenti, hogy szignifikans kapcsolat van a digitalis
taneszk0zok hasznélata és az iskolatipus kozott. Az egyetemi oktatok szignifikdnsan
gyakrabban hasznalnak digitalis eszkdzoket, mint a gimnaziumi ¢és a szakgimnaziumi
tanarok.

A Pearson-féle korrelacios egylitthato segitségével elemeztem a csoportmunka fontos-
saga ¢s a tanorak eldkészitésére forditott id6 kozotti kapesolatot. Az eredmény (r = 0,82;
N =52; p<0,001) igen erds, pozitiv korrelaciot mutatott, ami azt jelzi, hogy a tanarok,
akik fontosnak tartjak a csoportmunkat, tobb id6t szannak az orak eldkészitésére.

Fiiggetlen mintas t-probat (t[50] = 2,87; p = ,006) hasznaltam, hogy &sszehason-
litsam a digitalis taneszk6zok hatékonysaganak értékelését a fiatalabb (23—40 év) és
idGsebb (41 év felett) tanarok kozott. A digitalis taneszk6zok hatékonysagat 5 fokozata
Likert-skalan értékelték a pedagdgus kollégak. A szignifikans p-érték (p < ,05) azt jelzi,
hogy szignifikans kiilonbség van a két csoport kozott. A fiatalabb tanarok (atlag = 4,1;
szoras = 0,9) szignifikansan magasabbra értékelték a digitalis taneszkdzok hatékonysagat,
mint az idésebb tanarok (atlag = 3,5; szoras = 1,2). Ez tovabb erdsiti azt a megallapitast,
hogy a fiatalabb generacio jobban értékeli és hatékonyabbnak tartja a digitalis eszkozoket.

Egyszempontos varianciaanalizis (ANOVA) segitségével elemeztem, hogy van-e szig-
nifikans kiilonbség a tanarok ¢életkora €s az adaptiv rendszerek fontossaganak értékelése
kozott. A tanarok életkorat négy csoportba osztottam (23-30 év, 31-40 év, 41-50 év,
50 év felett), mig az adaptiv rendszerek fontossagat 5 fokozata Likert-skalan értékelték
a pedagogus kollégak. Az ANOVA eredményei: F(3, 48) = 4,56; p = ,008 (p < ,05).
A szignifikans p-érték azt jelzi, hogy szignifikans kiilonbség van az életkori csoportok
kozott az adaptiv rendszerek fontossaganak értékelésében. A Tukey-féle post hoc teszt
eredményei alapjan a 23-30 év kozotti tanarok (atlag = 4,5; szoras = 0,7) szignifikan-
san magasabbra értékelték az adaptiv rendszerek fontossagat, mint az 50 év felettiek
(atlag = 3,8; szoras = 1,0).

Linearis regresszio segitségével megvizsgaltam, hogy a digitalis taneszk6zok haszna-
lata és a csoportmunka fontossaga egyiittesen hogyan befolyasolja a tanérak hatékonysa-
ganak értékelését. Eredmények:

4. Regresszios egyiitthato (B):

* digitalis taneszkdzok hasznalata: 0,35 (p =,01),
 csoportmunka fontossaga: 0,28 (p =,03).

— R?=0,42, ami azt jelenti, hogy a digitalis taneszk6zok haszndlata és a csoportos

munka fontossaga egyiittesen 42%-ban magyarazza a tandrak hatékonysaganak
valtozasat.

Mindkét valtozé szignifikans hatassal van a tanorak hatékonysagara (p <,05).
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A reliabilitas vizsgalata soran a Cronbach-alfa egyiitthato segitségével megallapi-
tottam, hogy a kérd6iv megbizhatd eszkoz a tanarok igényeinek és attitlidjeinek méré-
sére. A reliabilitds elemzését a Likert-skalas kérdésekre végeztem, amelyek a tanarok
attitidjeit és gyakorlatait mérték az adaptiv e-learning rendszerekkel kapcsolatban.
A Cronbach-féle alfa érték kiszamitasahoz a kérdéivben szerepld Osszes Likert-skalas
kérdést bevontam az elemzésbe. Az alfa érték 0 és 1 kozott mozog, ahol 0,7 feletti érté-
kek elfogadhato reliabilitast, 0,8 feletti értékek jo reliabilitast, 0,9 feletti értékek pedig
kivalo reliabilitast jelentenek. A kérddivben tobb, egymashoz kapcsolddd kérdéscsoport
is szerepelt, amelyek kiilonboz6 aspektusokat mértek (pl. digitdlis eszkdzok hasznalata,
adaptiv rendszerek fontossaga, tanitdsi modszerek). Ezekre a skaldkra kiilon-kiilon is
kiszamitottam a Cronbach-alfa értékeket, hogy részletesebb képet kapjak a reliabilitasrol.
Az altalanos alfa érték (0,83) jo reliabilitast jelez, mig az egyes skalakra szamitott alfa
értékek (0,76-0,84) elfogadhatd és jo reliabilitast mutattak. Ezek az eredmények alata-
masztjak, hogy a kérdéiv konzisztens eredményeket ad, és alkalmas a kutatdsi célokra.

A Shapiro—Wilk-teszt eredményei alapjan megallapithatod, hogy az adatok normalis
eloszlasuak, ami lehetévé tette a parametrikus statisztikai probak alkalmazasat. A tesz-
tet a csoportos munka fontossaga, a digitalis tananyagok hatékonysaganak értékelése,
valamint az adaptiv rendszerek fontossaga valtozokra alkalmaztam. Mindharom esetben
a p-értek (0,12; 0,08; 0,10) nagyobb volt, mint 0,05, ami azt jelenti, hogy az adatok
normalis eloszlastak.

A Levene-teszt eredményei pedig azt mutattdk, hogy a csoportok variancidja homo-
gén, ami szintén aldtdmasztja a parametrikus probdk alkalmazhatosagat. A tesztet az
életkor szerinti csoportokra (p = ,31) és az iskolatipus szerinti csoportokra (p = ,42)
alkalmaztam. Mindkét esetben a p-érték nagyobb volt, mint 0,05, ami azt jelenti, hogy a
csoportok variancidja homogén.

Ezek a tesztek kulcsfontossaguak voltak a kutatds soran, mivel biztositottak, hogy
a statisztikai elemzések megbizhatdak és érvényesek legyenek. A normalis eloszlas és
a variancia homogenitasa feltételek teljesiilése lehetdvé tette, hogy olyan moddszereket
alkalmazzak, mint a t-proba és az ANOVA, amelyek pontosabb és megbizhatobb ered-
ményeket szolgaltattak.

Osszegzeés

A kutatas soran megfogalmazott hipotézisek és kutatasi kérdések empirikus ellenérzése
a tanul6i és pedagogusi kérddivek eredményei alapjan tortént.

H1 szerint a tanuldk a szamelméleti témakdrdk tanulasa soran digitalis eszkdzoket és
hagyomanyos tanulasi formakat egyarant alkalmaznak. Az eredmények alapjan a valasz-
adok 70,3%-a hasznal digitalis eszkdzoket tanulashoz, és 75,4%-uk mar hasznalt digitalis
tananyagot matematikabol, ugyanakkor 39,8%-uk rendszeresen tankdnyvet is hasznal.
Ez azt jelzi, hogy a digitalis és a hagyomanyos tanulasi formak parhuzamosan vannak
jelen a tanulasi gyakorlatban, ami 6sszhangban all a H1 hipotézissel.

H2 szerint a tanulok fontosnak értékelik az adaptiv tanulasi rendszer tanulast koz-
vetleniil tdmogatd funkcidit (pl. vizualis magyarazat, interaktiv feladatok, személyre
szabott visszajelzés). A valaszok alapjan a vizudlis magyardzatokat a tanulok 79,7%-a
hasznosnak, 84,7%-a pedig nagyon fontosnak tartotta, a személyre szabott visszajelzést
70,3%-uk értékelte fontosnak, mig az interaktiv feladatokat 65,3% talalta hasznosnak.
Ezek az eredmények alatamasztjak a H2 hipotézist, mindkét csoport a visszajelzéshez és
az adaptivitashoz kapcsolodo funkciokat részesiti elényben.

H3 szerint a tanuldk és a pedagodgusok eltérd prioritasokat fogalmaznak meg az
adaptiv tanulédsi rendszer funkcidival kapcsolatban. A tanuldk elsésorban a tanulas
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kdzbeni tamogatast segitd funkciokat (vizu-
alis magyarazat, interaktiv feladatok, sze-
mélyre szabott visszajelzés) értékelték
magasra, mig a pedagoégusok inkabb az
értékelést és a tanuloi elérehaladas nyomon
kovetését tamogato funkcidkat (automati-
kus értékelés, tanulasi statisztikak, fejlédési
jelentések) tartottak fontosnak. Ez az eltérés
Osszhangban all a H3 hipotézissel.

A kutatasi kérdésekre adott valaszok az
alabbiak szerint foglalhatok Gssze.

A K1 kutatasi kérdésre adott valasz alap-
jéan a tanulok tanulasi szokasait hibrid minta-
zat jellemzi: az egyéni tanulds dominancidja
mellett széles korben jelenik meg a digi-
taliseszk6z-hasznalat és az online tanulasi
forrasok alkalmazasa, mikézben a hagyo-
manyos tanuldsi formak (pl. tankdnyvhasz-
nalat) tovabbra is részei maradnak a tanulasi
folyamatnak.

A K2 kutatasi kérdésre adott valasz sze-
rint a tanulok és a pedagdégusok az adaptiv
tanulasi rendszerekkel szemben elsdsorban

Az adaptiv tanuldsi rendsze-
rekkel szembeni elvdrdsok vizs-
gdlata azt mutatta, hogy mind

a tanulok, mind a pedagogu-
sok kiemelten fontosnak tartjcik
azokat a funkciokat, amelyek a
személyre szabdst és a visszajel-
zést tamogatjak. A tanulok elso-
sorban a megértést kézvetleniil

segito elemeket (vizudlis magya-
rdzatok, interaktiv feladatok,
személyre szabott visszajelzés)
részesitik elonyben, mig a peda-
gogusok szamdra az értékelést
és a tanuloi elorehaladcds nyo-
mon kévetéseét segito funkciok
(automatikus értekeles, statiszti-

azokat a funkciokat tartjak fontosnak, ame- Lk Jejlodesi jelentések) birnak
lyek a személyre szabast és a visszajelzést ~

tamogatjak. A tanuldok a megértést kozvet- kiemelt jelentdseggel
leniil segitd vizualis és interaktiv elemeket
részesitik elényben, mig a pedagogusok az
értékelést és a tanuloi elérehaladas kovetését timogato funkciokat emelik ki.

A K3 kutatasi kérdésre adott valasz alapjan kirajzolodik, hogy a tanuléi elvarasok és a
pedagogusi fejlesztési igények kozott eltérések mutatkoznak. Mig a tanulok elsésorban
tanulassegité funkciokat varnak el az adaptiv rendszerektol, addig a pedagogusok inkabb
tanulasszervezési és értékelési szempontokat érvényesitenének, ami indokoltta teszi a két
nézdpont integralasat az adaptiv tanulasi rendszerek tervezése soran.

Kovetkeztetések

A bemeneti igényfelmérés eredményei alapjan a vizsgalt mintdban a tanuldk jelentds
aranyban alkalmaznak digitalis eszkozoket, mikozben a hagyomanyos tanulasi formak
(pl. tankdnyvhasznalat, tanari magyarazat) tovabbra is jelen vannak. A tanulasi szoka-
sok hibrid jellege arra utal, hogy a digitalis tanulastamogatas a tanulok gyakorlataban a
hagyomanyos tanulasi formak kiegészitdjeként jelenik meg.

Az adaptiv tanulasi rendszerekkel szembeni elvarasok vizsgalata azt mutatta, hogy
mind a tanulok, mind a pedagogusok kiemelten fontosnak tartjadk azokat a funkciokat,
amelyek a személyre szabast és a visszajelzést tdmogatjak. A tanuldk elsésorban a
megértést kozvetleniil segité elemeket (vizualis magyarazatok, interaktiv feladatok, sze-
mélyre szabott visszajelzés) részesitik eldnyben, mig a pedagogusok szamara az értéke-
1ést és a tanuldi elérehaladas nyomon kovetését segité funkciok (automatikus értékelés,
statisztikak, fejlédési jelentések) birnak kiemelt jelentoséggel. Ez a kiilonbség ravilagit
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arra, hogy az adaptiv tanulasi rendszerek fejlesztése soran célszerii egyarant figyelembe
venni a tanuloi tanuldssegités és a pedagdgiai irdnyitas szempontjait.

A kutatas eredményei azt is jelzik, hogy a szdmelméleti témakdrok tanuldsa soran a
tanulok kiillondsen nehéznek itélnek bizonyos tartalmakat (pl. diofantoszi egyenletek,
euklideszi algoritmus), ami jelzi az adaptiv tanulastamogatas iranti pedagdgiai igényt e
teriileteken. Az adaptiv rendszerek potencialisan alkalmasak arra, hogy a tanuléi eldis-
meretekhez és haladasi litemhez igazodo feladatkijeldléssel és magyarazattal hozzajarul-
hatnak a tanulasi nehézségek kezeléséhez.

Osszességében megallapithato, hogy a tanuléi tanulasi szokasok és a pedagdgusi elva-
rasok empirikus feltarasa relevans informaciokat szolgaltat az adaptiv tanuldsi rendsze-
rek pedagdgiai tervezéséhez. A vizsgalat eredményei arra utalnak, hogy a szamelmélet
tanitasat tamogato digitalis megoldasok fejlesztése nem pusztan technologiai kérdés,
hanem pedagodgiai megalapozast igényel, a felhasznaloi igények ¢€s tapasztalatok figye-
lembevételével.

A kutatas korlatai

A pedagdgusi minta célzott, nem valdsziniiségi mintavétellel jott 1étre, ezért nem tekint-
het6 reprezentativnak. Az eredmények a vizsgalt szakmai csoportra vonatkozoan értel-
mezhetdk, és nem altalanosithatok a teljes pedagéguspopulaciora.

A kutatas kérddives, dnbeszamolon alapuld adatfelvételre épiil, igy a valaszok a részt-
vevok percepcidit és értékeléseit tiikrozik. Az ilyen tipust adatfelvétel magaban hordoz-
hatja a szubjektiv torzitas lehetGségét.

A vizsgalat keresztmetszeti elrendezésii volt, ezért az azonositott dsszefiiggések nem
értelmezhetdk oksagi kapcsolatként.

Az adatfelvétel 2020-ban tortént; bar a vizsgalt elvarasok pedagogiai természetiiek,
a digitalis tanuldsi kdrnyezetek intézményi bedgyazottsaga és technologiai feltételei id6-
ben valtozhatnak, ami befolyasolhatja az eredmények kontextualis érvényességét.
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Mellékletek

1. Tanuléi igényfelmérés (kérdoiv)

Adaptiv elektronikus tanulasi kérnyezet bevalasvizsgalata

a szamelmélet specialis témakoreinek tanitasaban

]
AES - Tanuléi igényfelmérés
Kedves Diakok és Hallgatok!
Négyesi Péter vagyok, az Eszterhdzy Karoly Katolikus Neveléstudomanyi Doktori Iskola
hallgatoja. Jelen kérdéiv a disszertaciomhoz kapcsolddo kutatdst segiti. A kérdGiv
kitltése anonim médon térténik, és a vdlaszokat kizardlag kutatasi célokra hasznalom

fel.

Kérddivhez kapesolodo kérdés, megjegyzés esetén negyesi.peter@uni-eszterhazy.hu
cimen érnek el.

Kdszdnettel,

Négyesi Péter
* Kotelezd kérdés

Mi a nemed? *

QO Ferfi
O N

(O Nem szeretném megadni
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Hany eves vagy? *

Kivalasztas -

Milyen kozépfoku vagy fels6fokd intézményben tanulsz? *
O Gimndzium
(O szakgimnézium

(O Egyetem

Hanyadik évfolyamra jarsz? *

Kivélasztas v

Mi a legutébbi félévi/év végi matematika atlagod? *

Kivalasztas v

Hogyan késziilsz matematika érékra? *

|:| Egyéni tanuldssal
[J csoportos tanulassal
[ opigitdlis eszkozokkel

D Tankonyvek hasznalataval
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Milyen gyakran tanulsz online forrdsokbol? *

1 2 3 4 5

Egyaltalan nem O O O O O Nagyon gyakran

Mennyire hasznosnak talalod a csoportos tanulast? *

Egyaltaldn nem hasznos O O O O O Nagyon hasznos

Hasznaltal-e mar digitalis tananyagot matematikabol? *

O Igen
(O Nem

Milyen funkcidkat tartanal hasznosnak egy adaptiv e-tanuldsi platformon? *

Vizudlis magyardzatok
Személyre szabott visszajelzés
Interaktiv feladatok

Videds tananyagok

B EEBEE

Egyéb:
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Mennyire tartod fontosnak a személyre szabott tananyagot? *

Egyaltalan nem fontos O O O o O Nagyon fontos

Mennyire fontos szdmodra a vizualis magyarazat? *

Egyéltalan nem fontos O O O O O Nagyon fontos

Szivesen hasznalnal-e videos magyarazatokat tanulas kézben? *

O Igen
O Nem

Mi jelent szamodra kihivast a szamelmélet tanulasaban? *

D Képletek megtanulasa
[] Fogalmak megtanulasa

[] Feladatok megoldasa

D Egyéb:
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Melyik szamelméleti teriiletet taldlod kiilondsen nehéznek? *

D Az euklideszi algoritmus
[] Atékéletes szdmok

() A primszamok

D A négyzetszamok

D Oszthatosagi szabalyok

D Lineéris diofantoszi egyenletek

Mennyire tartod fontosnak a rendszeres visszajelzést a tanulasi folyamatban? *

Egyaltalan nem fontos O O O O O Nagyon fontos

Mennyire tartod fontosnak a személyre szabott visszajelzéseket? *

Egyaltalan nem fontos O O O o O Nagyon fontos
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Milyen funkcidkat tartanal még fontosnak egy tanulési platformon? *

Tapasztalati pontok
Szintlépés

Avatarok

Egyéni tanuldsi utak
Segitségek
Jutalmak

Kdzep- és emeltszint( feladatok

88 088EB

Egyéb:
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2. Pedagégusi igényfelmérés (kérdoiv)

Adaptiv elektronikus tanulasi kérnyezet bevalasvizsgalata

a szamelmélet specialis témakoreinek tanitasaban

e,
AES - Pedagogusi igényfelmeéres
Kedves Kollégak!
Négyesi Péter vagyok, az Eszterhdzy Karoly Katolikus Neveléstudomanyi Doktori Iskola
hallgatoja. Jelen kérddiv a disszertaciomhoz kapcsolado kutatdst segiti. A kérddiv
kitéltése anonim madon torténik, és a vélaszokat kizérdlag kutatasi célokra hasznalom

fel.

Kérdéivhez kapcsolddé kérdés, megjegyzés esetén negyesi.peter@uni-eszterhazy.hu
cimen érnek el.

Kdszdnettel,

Négyesi Péter
* Kotelezo kérdés

Mi a neme? *

QO Ferfi
QO ns

(O Nem szeretném megadni
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Hany éves On? *

Kivalasztas -

Melyik iskolatipusban tanit? *
O Gimndzium
(O szakgimnézium

(O Egyetem

Hany éve tanit matematikat? *

Kivalasztas -

Milyen tanuldsi médszereket alkalmaz leggyakrabban? *

Egyéni feladatmegoldas

Csoportos munka

Projektalapi oktatas

Frontalis tanitas

O
O
|:| Digitalis taneszkozok hasznalata
O
0
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Milyen szerepet jatszik a csoportos munka a tanitasi médszeriben? *

Egyaltalan nem fontos O o O o O Nagyon fontos

Milyen gyakran hasznadlja a tankonyveket az érakon? *

1 2 3 4 5

Soha O O O O O Mindig

Mennyire tartja fontosnak a tanorak elékészitésére forditott id6? *

Egyaltalan nem fontos O O O O O Nagyon fontos

Tapasztalt-e valtozasokat a diakok motivaciojaban az elmult években? *

1 2 3 4 5

Egyaltalan nem O O o O O Teljes mértekben

Hasznalt mar digitalis taneszkozoket az oktatas soran? *

O Igen
O Nem
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Ha igen, milyen tipusu digitalis taneszkdzoket hasznalt? *
E-kényv

Digitalis lexikon

Digitdlis tananyag

Digitalis oktatojaték

Tartalom-menedzsment rendszer

Kommunikécids platform oktatési célra

DO000000O

Egyéb:

Mennyire érzi hatékonynak a jelenleg elérhetd digitdlis tananyagokat? *

1 2 3 4 5

tgyattatiniem O O O O O Teljes mertekben

Milyen nehézségeket tapasztalt a digitalis taneszkdzék hasznalata soran? *

Sajat valasz

Fontosnak tartja-e az adaptiv rendszerek hasznalatat az oktatasban? *

Egyaltalan nem fontos O O O O O Nagyon fontos
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Mely funkcidkat tartané killéndsen hasznosnak egy adaptiv tanuldsi £
platformon?

[[J Automatikus értékelés
Személyre szabott tananyag
Vizualizalt adatok

Tanulasi statisztikak

Egyéni fejlédési jelentések

I e A |

Egyéb:

Hogyan segithetne egy adaptiv tanulasi rendszer a tandrak hatékonysaganak  *

novelésében?

Sajat valasz

Milyen fé kihivasokkal taldlkozik a szamelmélet tanitdsa soran? *

[J Motivacié fenntartasa
Differencialas

Kritikus gondolkodas fejlesztése
Logikus gondolkodés fejlesztése

Problémamegoldo képesség fejlesztése

= == e I = R

Egyéb:

Hogyan véltoztatott a tanitdsi modszerein az elmult évek soran? *

Sajat valasz
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Absztrakt

A kozépiskolai szamelmélet tanitasa kiilondsen érzékeny a tanulok eldzetes tudasaban €s tanulési stratégiaiban
mutatkozo kiilonbségekre, ezért indokolt olyan digitalis tanulasi kdrnyezetek fejlesztése, amelyek képesek
tamogatni a differencialast és a személyre szabott tanulast. A kutatas célja a tanuloi és pedagogusi elvarasok
empirikus feltardsa volt az adaptiv tanulasi rendszerekkel szemben a szamelméleti témakorok tanitasdhoz €s
tanulasahoz kapcsolodoan. A vizsgalat két kérdbives felmérésen alapult: egy tanuloi mintan (N = 118) és egy
pedagdgusi mintan (N = 52), melyek adatfeldolgozasa statisztikai elemzésekkel (leiro statisztika, khi-négyzet
proba, t-proba, ANOVA, korrelacio- és reliabilitasvizsgalat) tortént. Az eredmények szerint a tanulok tobbsége
rendszeresen hasznal digitalis eszkozoket a szamelméleti tananyag elsajatitdsa soran, és kiemelten fontosnak
tartja a vizualis magyarazatot, az interaktiv feladatokat és a személyre szabott visszajelzést. A pedagogusok
elsGsorban az értékelést €s a tanuldi elérehaladas nyomon kovetését tamogatd funkciokat (automatikus érté-
kelés, tanulasi statisztikak, fejlédési jelentések) részesitik elonyben. A tanuldi €s pedagogusi elvarasok kozott
kimutathato eltérések arra utalnak, hogy az adaptiv tanulasi rendszerek tervezése soran integralni sziikséges a
tanulas kozbeni tamogatas és a pedagogiai iranyitas szempontjait. A kutatas eredményei pedagdgiailag meg-
alapozott bemeneti informaciokat szolgaltatnak a szamelmélet tanitasat tiamogato adaptiv digitalis tanulasi
kornyezetek fejlesztéséhez.

Kulcsszavak: adaptiv tanulasi kornyezet, szamelmélet oktatasa, tanuloi igények, pedagogusi elvarasok, sze-
mélyre szabott tanulas

88




Iskolakultiira, 36. évfolyam, 2026/7. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2026.7.89

Art-i-csoka program: ,,Komplex
vizualis tehetséggondozas”

Mikeént vdlik egy dltaldnos iskolai rajzszakkdorbol egy egész
iskoldt dtformdlo, dtalakité komplex tehetséggondozo program?
Mire van sziikség ahhoz, hogy a kreativitds, az innouvdcio egy
iskola mindennapjainak szerves része legyen? Hogyan lehet
megismertetni az elmélyiilt alkotds éromével a mai fiatalokat?
Mi a szerepe a sztiloknek a tehetséggondozdsban? Hol a helye
az iskola életében a tanitdsi ordn kivtili tevékenységeknek? Mitdl
vdllhat sikeressé egy ilyen — mindenki szdamdra elérheté — program?

Bevezetés

A vizualiskultura- és miivészetoktatas régota sziviigyem. Ebben az esszében a fenti
kérdésekre probalom megadni a valaszt, segitséget nytjtva mindazon kollégaimnak,
akik szintén elkdtelezettek a vizualitas oktatasa mellett.

R ajz- és vizudliskultura-tanarként tobb mint 20 éve tanitok egy altalanos iskolaban.

A vizualistehetség-gondozas elméleti hattere

A tehetség, azaz az atlagtol eltérd adottsag vagy képesség vizsgalata mar a 19. szazad-
ban felkeltette a kutatok és szakemberek érdeklédését (Bajor és mtsai, 2019). Habar
elsésorban az intelligencia vizsgalataval foglalkozott, Galton (1869) nevéhez flizédik az
els6 modern méréselmélet. Egészen a 20. szdzad kdzepéig a kutatok tobbsége az intelli-
genciaval azonositja a tehetséget (Terman, 1926). Azonban hamar vildgossa valt, hogy a
magas intelligencia nem elegend6 a tehetség kibontakoztatasahoz, a kdrnyezeti hatasok
¢és bizonyos személyiségjegyek legalabb olyan fontosak. Gardner az els6, aki ravilagitott
arra, hogy nem létezik egyfajta, mindent atfogo intelligencia, azok kiilonalloak, egyénen-
ként eltérd fejlettséglick, de egy-egy feladat, probléma esetén egyiittesen aktivalhatok.
A Gardner altal meghatarozott intelligencia-fajtdkat mind a mai napig szivesen hasznal-
jék tehetségazonositasra és a tehetségfejlesztés szamos teriiletén is (Gardner, 1983).

A Nemzeti Tehetség Program ugyancsak a gardneri modell alapjan hatarozza meg a
tehetségteriileteket (Czeglédy és Rozgonyi, 2009), kiegészitve a kornyezeti valtozasokra
érzékeny természeti tehetségteriilettel.

— logikai-matematikai

— nyelvészeti

— zenel

— térbeli-vizualis

— testi-kinesztetikus

— interperszonalis

— intraperszonalis

— természeti
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naturalist coordinating

understanding your mind
living .

things and bOdlly-
oz i) kinesthetic

with your body

spatial nature musical
visualizing discerning
the world sounds, their

in3D ﬁ“ pitch, tone,

rhythm, and
timbre

finding logical-mathematical
the right

words to el quantifying
express I J_ T things,
what making

you mean intra- hypotheses
and

linguistic personal B
understanding them
yourself,
what you feel,
and what
you want interpersonal

sensing people's
feelings and motives

1. abra. Gardner t6bbszorés intelligencia modellje
(4 kép forrasa: https://www.simplypsychology.org/multiple-intelligences.html)

A vonaselméleti modellek koziil Marland (1972) tehetségmeghatarozasa az, ahol a
mivészi adottsag €s a kreativ gondolkodas mar kiilon teriiletként jelentkezik. Marland,
az Egyesiilt Allamok oktatasi biztosa 1972-ben terjesztette el6 a jelentését a kongresszus-
nak, benne tizenegy olyan inditvannyal, amelyekhez a torvényhozo testiilet jovahagyasat
kérte. A fentebb felsorolt inditvanyok eredményeként Iétrejott a Nemzeti Tehetségiigyi
Hivatal (National Office for Gifted and Talented), melynek elsé ténykedése az volt, hogy
a Marland-jelentés megallapitdsait az Osszes allami oktatdsi minisztériumnak és helyi
oktatasi irodanak eljuttatta (Marland, 1972). Meghatarozasa szerint

»tehetségesnek tekintendék azok a szakemberek altal annak azonositott gyermekek,
akik mar bizonyitottak teljesitményiiket és/vagy potencialis képességeiket a kovet-
kez6 teriiletek barmelyikén: altalanos intellektualis képesség, specifikus tanulma-
nyi képesség, kreativ vagy produktiv gondolkodas, vezetdi képesség, vizualis és
eléadomiivészetek, pszichomotoros képesség; s eziranyu képességeik kiteljesitése
érdekében differencialt pedagdgiai programokat igényelnek” (Marland, 1972. 582.
cikkely)

A tehetséget azonban nemcsak a személyiségjegyek €s az intelligencia oldalarol probal-
tak definidlni, hanem a megismerési folyamatok és az informacidfeldolgozasi, gondol-
kodasi tevékenységek oldalarol. Ezek a kognitiv modellek (Thurston és Terrassier) az
el6futarai Renzulli (1978) tobbtényezds modelljének, ahol a szakember a tehetség harom
Osszetevojét hangsulyozza: az atlagon feliili képességet, a kreativitast és a feladat iranti
elkotelezettséget. A képességeken beliil a vizualis tehetségek szempontjabol a miivészi
képességek a fontosak. Mar Renzulli is rdmutat arra, hogy ezek a képességek koran
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megmutatkoznak, de rendkiviili modon fiiggenek a motivacios és akarati tényezoktol és
a kornyezet serkentd vagy gatld hatasatdl is.

A kreativitas elképzelhetetlen a vizualis tehetség értelmezésében. Guilford gytjtotte
Ossze azokat az adottsagokat és személyiségjegyeket, melyek a kreativ egyén sajatjai:
originalitas (eredetiség), flexibilitas (rugalmassag), fluencia (hajlékonysag, konnyedség),
elaboracio (kidolgozottsag), szenzitivitas (érzékenység) és redefinicio (atfogalmazo
képesseég) (Guilford, 1950). Rossman a vizualis tehetséget szinte egy az egyben Guilford
kreativitas személyiségjegyeivel azonositja (Rossman, 1972). Mdnks ezt a modellt
tovabbfejlesztette, a feladat iranti elkdtelezddést a motivacioval helyettesitette. Moti-
vacio alatt kitartast, szorgalmat, feladatorientaltsagot ért. A személyi adottsdgok mellé
hozzatett egy ugyancsak harom elembdl allo kdrnyezeti kritériumot: csalad, iskola és a
kortars csoportok (Mdnks, 2011; Bajor és mtsai, 2019).

ISKOLA TARSAK

Atlag fe-
letti ké-
pesség

Kreativitas TEHETSEG

CSALAD

2. abra. A Monks—Renzulli-tehetségmodell (a kép forrasa: Pléh, 2021. 512.)

A tehetségazonositast tekintve szamos elmélet és kutatas zajlik napjainkban is, az altalam
kidolgozott komplex vizualis program azonban leginkabb ez utdbbi elméletet tekinti
alapul. Akar iskolai, akar iskolan kiviili vizualistehetség-gondoz6 miihelyek létjogosult-
sagat pont ez a harom kornyezeti tényez6 adja és befolyasolja. A csalad timogato légkore
mellé felsorakozik az iskola, mely biztositja az alkotashoz és a kibontakozashoz sziiksé-
ges feltételeket. A kortarsak szerepe szintén elvitathatatlan: tAmogatd vagy éppen gatlo
attitidjiik komoly befolyast gyakorol a tehetséges gyermek fejlédésre. Ahogy Monks is
megfogalmazta: a hat tényezo pozitiv kolcsonhatasa feltétele a tehetség kibontakozasa-
nak (Monks, 2011). Komplex programomban ezen komponensekbdl az iskola, a kortar-
sak tényezodire tudok hatast gyakorolni. A belsé jellemzdk koziil a motivacio fenntartasat
¢és a kreativitas kibontakozasat izgalmas ¢és sokszini fejlesztd feladatokkal tudom el6-
segiteni. A tehetségazonositd modell helyi sajatossagait a tanulmany végén fejtem ki.
A tehetségteriileteken beliil a vizualistehetség-azonositas szakirodalma is szamottevo,
Magyarorszagon elsésorban Gyarmathy Eva, Karpati Andrea, Gaul Emil munkéssaga a
meghatarozé. Gyarmathy Eva a Képzémiivészeti tehetségek cimii cikkében a mar 1étez6
szakirodalmat tanulmanyozva dsszegytjtotte azokat a jellemzo tulajdonsagokat, melyek
a miivészeti tehetségekre altalaban jellemzéek (Gyarmathy, 2010). Karpati és Gaul-Acs
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tobbek kozott a vizualis nevelés gyakorlati aspektusaival és a tehetségméreés, -ertekelés
kérdéseivel foglalkozik (Karpati és Gaul-Acs, 2019). Karpati A gyermekrajztol a fiatalok
vizualis nyelvéig ciml konyvében hivatkozik Gardner U-alaku modelljére, aki

»szerint a gyermekek rajzfejlédése nem modellezhetd a szokasos, egyenletesen
vagy spiralisan, a korabbi szakaszokhoz visszatérve, de mindig felfelé vezetd
ivvel, amely nem veszi tekintetbe a »rajzi torést«, az abrazolo teljesitmény roha-
mos hanyatlasat kiskamaszkorban. Szerinte a fejlodés egy U alakt gorbével irhatd
le, amelyben az U bal oldali, magasan kezdddo és lefelé lejté szara jelképezi a
kisgyermek kivalo rajzi teljesitményét, amely az 6vodai és iskolai képzés hatasara
egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamaszkori, 10—12 évesen atélt »rajzi torést,
a spontan, oromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy generaciobol csak azok
alkotnak tovabb, akiket a kedvezd koriilmények vagy tehetségiik 6nalldé munkara
0sztondz.” (Karpati, 2019)

Tehetséggondoz6é munkam soran a fent emlitett kutatok elméleteit hasznositottam és
formaltam iskolam sajatossagaihoz. Munkam soran sok esetben 0sztondsen jutottam
ugyanarra a kovetkeztetésre és eredményre, mint a fenti hires és neves szakemberek.
A komplex program bemutatasa el6tt fontos megismertetni munkahelyem adottsagait és
az ott tanul6 gyermekek szocialis hatterét.

Tehetséggondozas iskolamban

Munkahelyem kiemelt teriiletként kezeli a tehetséges gyermekek fejlesztését. Tehetség-
pontként valé miikddésre 2010-ben regisztralt, a megcélzott tehetségteriiletek szama
szerint komplex tehetségpontként mikddik. 2013-ban, majd 2016-ban Gjra Akkreditalt
Kivalo Tehetségpontta valt. Pedagogiai programja a kdvetkezd tehetségteriileteket emliti:
logikai-matematikai, nyelvészeti, testi-kinesztetikus, valamint inter- €s intraperszonalis
fejlesztés. 2021-ben sikeres mesterprogramot irtam, mellyel egyik célom az volt, hogy
a vizualis-térbeli tehetségteriilet is kiemelten szerepeljen iskolank pedagogiai program-
jaban.

A nemzeti kdznevelésrol szol6 2011. évi CXC. torvény (a tovabbiakban: Koznevelési
Torvény) a kiilonleges bandsmodot igényld gyermekek, tanulok kdzé sorolja a sajatos
nevelési igényi tanuldk (SNI) és a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel
kiizdé tanulok (BTMN) mellett a kiemelten tehetséges gyermekeket, tanulokat. A tor-
vény szerint

kiemelten tehetséges gyermek, tanulo: az a kiilonleges bandsmodot igényld gyer-
mek, tanulo, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek birtokaban magas
fokt kreativitassal rendelkezik, és felkelthetd benne a feladat iranti er6s motivacio,
elkotelezettség”.

A folyamatosan emelkedd szamu SNI-s és BTMN-es fejlesztés mellett egyre kevesebb
iskoldnak van lehet6sége érdemi munkat végezni a tehetséges tanulokkal. Szerencsésnek
mondhatd, hogy iskolamban van lehetdség tehetséggondozasra, bar az utébbi idoben
ezeket egyre kevésbé tudjuk az alapdraszamunkban biztositani. Idén mind a fejleszté-
sek, mind a tehetséggondozas egy része az un. Teljesitményértékelési Rendszer (TER)
vallalasaba keriilt az adott pedagdgusnak, kitolva ezeket a foglalkozasokat az igy is strQ
délutani savba.
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2015-ben egy egyszerii szakkorként indult a tehetséggondozo programom. Ebben az
idében még nem volt kiforrott koncepciom, azért jott 1étre a szakkor, mert a rajzolas és
a miivészetek irant fogékony tanuldéimnak nem feltétleniil volt elég a heti egy rajzora.
Iskolankban a rajz- és technikadrak felsé tagozaton tombdsitve vannak megtartva, azaz
kéthetente dupla 6raban. Ez abbdl a szempontbdl szerencsés, hogy tobb id6 jut az elmé-
lyedésre, a feladatok megoldasara. Ennek ellenére voltak didkok, akik szinte folyama-
tosan rajzoltak, és tobb id6t szerettek volna ezzel a tevékenységgel eltolteni. A szakkor
annyira kindtte magat, és olyan sikeres lett a tanulok korében, hogy 2016 nyaran két
iskolai tabort is szerveztem, és nevet adtam a tehetséges szakkordseim csapatanak,
Art-i-csoka Tehetséggondoz6 Miihely néven.

2018-ban utjara inditottam a tehetséggondoz6 programom kistestvérét, az alsosoknak
sz0l6 Kokény-kék Tehetséggondozd Miihelyt. Igy mar masodik osztalytol nyolcadik
osztalyig, azaz hét éven keresztiil tudok foglalkozni a diakokkal. A Kokény-kéek alig
varjak, hogy Art-i-csokak legyenek. A vizualis tehetséggel rendelkezd gyerekek kozott
sok az introvertalt, visszahtzodo, csdondes. Nehezen fejezik ki magukat szoban, a rajzo-
las ebben sokat segit nekik. Bar az alkotds alapvetden nagyon személyes, ,,maganyos”
tevékenység, altala mégis eredményesen fejleszthetoek a kiillonb6zo személyiségjegyek.
A foglalkozasok segitségével fejleszthetem vizualis és térbeli képességeiket, tamogata-
sommal kibontakoztathatjak tehetségiiket (Gyarmathy, 2002).

A tanulmany elkészitése soran sziikségesnek éreztem egy online kérddiv létrehozasat,
ahol egyrészt a tehetséggondoz6 mithelyeim valamelyikébe jard gyermekek sziileit, mas-
részt a teljes felsd tagozatot kérdeztem meg az iskolaban foly6 vizualistehetség-gondozo
munkarol.

A felnétteknek online kiildtem el a kérdéivet. Az 53 fébdl 25 valaszolt (47%). Az
iskola felsé tagozatan 316 diak tanul, koziiliik 150-en (47%) toltotték ki a kérddivet.

Az iskola szociokulturalis hattere

Az iskolamban sok a jol szitualt, atlagos vagy magas tarsadalmi és anyagi presztizsii
tanulo. Sok tanulmany és a PISA felmérések (PISA2018 — Osszefoglalé jelentés) is azt
bizonyitjak, hogy a tanulok szocialis, kulturalis és gazdasagi helyzete szorosan 6sszefiigg
a teljesitménnyel (Paskuné, 2014). Az azonban bebizonyosodott — és az iskolai tapaszta-
latom is ezt mutatja —, hogy az ilyen jellegti kiilonorak (pl. alkotaskdzponta, kézmiives,
zenei, irodalmi) igénybevétele elsdésorban nem anyagi kérdés. Sokkal inkdbb tiikr6zi
a csalad kultaraval kapcsolatos értékrendjét, intellektualis hatterét (Paskuné és mtsai,
2015). Sokan gondoljak, hogy egy ilyen hatterii oktatasi intézményben konnyi a tehet-
séggondozas. Az igazsag az, hogy nehézségek itt is vannak, csak mas jelleglick. Egyrészt
sokkal kevesebb tamogatéas jut az ilyen telepiilések tehetséggondozasara, mondvan:
a sziilok majd megoldjak. Holott ezeknek a tanuldknak ugyantigy ,,jarna” ingyenesen
elérhetd program. Ha nincs hatranyos helyzetli tanuld, akkor kevesebb a lehetdség bar-
milyen tamogatasra, palyazatra. Szinte egyediil a Nemzeti Tehetség Program az, melynek
keretében sikeresen lehet palyazni, és nem feltétel a hatranyos helyzetii (HH-s) tanulok
megléte.

Sziil6i oldalrol is kiizdiink nehézségekkel. Ezeknek a tanuloknak a sziilei nehezen elér-
hetdk, nagyon ritkan talalkozok veliik — egy-két kivételt leszamitva. A tamogato-fejlesztd
kornyezetet egyértelmiien biztositjadk (Bodnar, 1996), de kiilondsebb érdekldédést nem
tanusitanak a gyermekek munkai, alkotasai, élményei irant. Iskolank sok tanuldjanal nem
anyagi, hanem érzelmi elhanyagoltsagrol beszélhetlink. A tanulok mindent megkapnak,
ami pénzen megvehetd, de figyelmet ¢és id6t nem tudnak a sziildk szamukra biztosi-
tani. Masrészt a kedvezményezett tarsadalmi pozicidban levo sziil6k rengeteg pluszel-
foglaltsdgot, -programot kindlnak gyermekeiknek. Ezek a gyerekek egyik szakkorrol
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futnak a masikra, kevés 1dot téltenek otthon,
a szakkorokon, sporton kiviil sokan jarnak
kiilonb6z6 tantargyakbol magéntanarhoz.
Igy alkotasra, elmélyiilésre csak a kéthetente
megvaldosuld miltvészeti mihely biztosit tere-
pet. Otthon mar nincs idejiik folytatni/befe-
jezni a munkat, ezért sokszor hetekig dolgo-
zunk egy-egy téman. Hosszabb elmélyiilésre
a nyari szaktaborok alatt van lehetség. De
itt is gyakran el6fordul, hogy valaki egy
masik tabor miatt el6bb abbahagyja, vagy
késébb kezdi a tabori munkat. Mig a szocia-
lisan hatranyos csaladokat sok esetben meg
kell gy6zni arrdl, hogy gyermekiik tehetsé-
ges (Bakonyi, 2024), itt pont a forditottja
szliloket nehéz meggydzni arrdl, hogy gyer-
mekiik nem feltétlen tehetséges, hogy ennek
a foglalkozasnak elsésorban az a célja, hogy
a vizualis teriiletek irant fogékony gyerme-
ket fejlessziik és élményt, kikapcsolodas

Iskoldnk sok tanulojdndl nem
anyagi, hanem érzelmi elha-
nyagoltsagrol beszélhetiink.
A tanulok mindent megkap-
nak, ami pénzen meguveheto,
de figyelmet és idot nem tud-

nak a sziilok szamukra bizto-
sitani. Mdsrészt a kedvezme-

nyezett tdrsadalmi pozicioban
levo sztilok rengeteg pluszelfog-
laltsagot, -programot kindlnak
gyermekeiknek. Ezek a gyere-
kek egyik szakkdrrol futnak

a mdsikra, keves idot toltenek

otthon, a szakkdrokdn, sporton

kiviil sokan jarnak kiilonbézo
tantargyakbol magdantandrhoz.
Igy alkotdsra, elmélyiilésre csak
a kéthetente megvalosulo miive-
szeti miihely biztosit terepet.

¢s nem utolsosorban kdzosséghez tartozast
biztositsunk nekik. A kész munkakat a tanu-
1ok nem viszik haza, azokat kiallitjuk az
iskolaban. Iddbe telt meggydzni a sziildket,
hogy ennél a szakkornél nem a produktum a
lényeg, hanem az ahhoz vezetd ut.

A tandran kiviili tevékenységek létjogosultsaga

Az Art-i-csoka program sikere abban rejlik, hogy nem ,,feliilr6]” iranyitott modon jott
1étre, nem koteleztek a megtartasara, hanem a tanulok dnképzésének igényébdl jott 1étre.
A foglalkozasok latogatottsaga évrdl évre nd, az utdbbi években mar jo elére kell jelent-
kezni a miihelybe. Természetesen az évek ota jard fiatalok elsébbséget élveznek.

Miként torténik a kivalasztas? Ez is, mondhatni, spontin modon alakul. Egyrészt
alsos kollégaim jelzik, ha kiilonleges képességli gyermekkel talalkoznak, beszélnek a
sziilokkel, hogy érdemes lenne a gyermek vizualis képességét fejleszteni (Toth, 1998).
Masrészt felso tagozaton (idén csak én tanitom a rajzot) magam is biztatom a tanulokat,
hogy ha idejiik engedi, szivesen latom 6ket a foglalkozasokon. Az id6tényezd rendkiviil
fontos az intézményemben. Ahogy mar fent emlitettem, a tanuloknak, szociokulturalis
hatteriik miatt, allanddan szelektalniuk kell, mivel foglalkozzanak a szabadidejiikben.

A program masik pozitiv tulajdonsaga, hogy csak minden masodik héten van foglalko-
zas. Igy a tanuldknak van lehetdségiik regeneralodni. Az iskolai élet nagyon ttlterhelt, és
ezek a gyerekek nagyon sok iskolan kiviili kiilonfoglalkozasra jarnak. Aki ,,Articsoka”,
annak az egyik héten van egy szabadnapja, ide mas foglalkozast nehéz betenni. Ami
ujabb — kiviilrél jott — nehézséget okoz, az a mindennapos testnevelésorak megszigori-
tasa. Hiaba jar sok tanuld sportolni, mivel nincs egyesiileti engedélye, ezért a 7. 6raban
testnevelésre jarnak. A délutani tehetséggondozo foglalkozasokra emiatt nem tudnak
eljonni. Ezt az elézetes hipotézisemet a kérddiv is bebizonyitotta. Sokan és sokféle dél-
utani foglalkozasra jarnak, az Osszes valaszt tekintve a tanulok mindossze 15%-a nem
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oy

jar mashova. Az is egyértelmiien latszik a kérdoivbol, hogy a gyerekek kozel 45%-anak
okoz problémat a miivészeti képzést mas tanoran kiviili tevékenységgel dsszeegyeztetni.
A szil6i valaszok itt nem teljesen mérvadoak, mert az 6 gyermekeik elsésorban a vizualis
nevelést valasztottak.

A vizualis tehetséggondozason kiviil jar-e mas szakkorbe, foglalkozasra? Ha igen, kérem jeldlje be

azt(azokat), ahova még jar a gyermek!
25 valasz

12 (48%)

énekkar (kdrus) 2 (8%)

néptanc, acrodance, mas tanc
szertorna

zeneiskola

nyelviskola

Minerva

Nem jar mashova
kozépiskolai rajz szakkor

4(16%)

5 (20%)

iskolai francia és magyar sz...
Francia oktatas

0,0 2,5 5,0 7.5 10,0 12,5

3. dbra. Délutani elfoglaltsagok fajtai — sziildi valaszok
(a kép forrdsa: https://tinyurl.com/ywat95ku)

Milyen problémak meriiltek fel a szakkorrel kapcsolatban?
24 vélasz

Nehéz 6sszeegyeztetni mas dé...
A gyerek szeret jarni, de a rajz...
Egy ideig jart, de a tovabbtanul...
Nem tdl jo a helyszin

Kevés a kiilsés program

Sokba keriil a nyari tabor

Nincs ilyen 20 (83,3%)

Csak kéthetente van:)

o] 5 10 16 20

4. abra. Tanoran kiviili elfoglaltsagok 6sszeegyeztethetésége — sziildi valaszok
(a kép forrasa: htips://tinyurl.com/ywat95ku)
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Milyen délutani elfoglaltsagra, szakkorbe jarsz? (t6bbet is bejeldlhetsz, ha jarsz "Csékara', azt se

hagyd ki! Ha kihagytam valamit, ird be a végére nyugodtan!)
150 valasz

Art-i-csoka

sport

énekkar (korus)

néptanc, acrodance, mas tanc
szertorna

zeneiskola

nyelviskola

Minerva

Nem jar mashova 28 (18,7%)

Cserkészet

Nyelvtan tanar, matek tanar 1(0,7%)
Jatek -1 (0,7%)

Uszoda 1(0,7%)

Szinjatszé kér -1 (0,7%)

Meccs nézés (élében) i1 (0,7%)
Kulon matek 1 (0,7%)

Vivas Ji—1 (0,7%)

Angol i1 (0,7%)

hangar kénnyOzeneiskola T %)
Fit kid i1 (0,7%)

Kinai 1 (0,7%)

0 20 40 60 80 100

5. abra. Délutani elfoglaltsagok fajtai — sziil6i valaszok
(a kép forrasa: htips://tinyurl.com/ywat95ku)

Milyen problémak meriiltek fel a szakkérrel kapcsolatban? Ha nem jérsz, és ennek ez az oka, akkor
is jeldld be!
150 valasz

Nehéz dsszeegyeztetni mas...
Egy ideig jartam, de a tovab...
Nem tul jok a témak

Kevés a kllsds program
Sokba kerll a nyari tabor
Nincs ilyen

67 (44,7%)

62 (41,3%)

Nem jarok szakkére 1(0,7%)

Nem jarok... i1 (0,7%)

Nem jarokfi—1 (0,7%)

Nem szeretek rajzolniji—1 (0,7%)

Nem jarok, nem szeretnék 1(0,7%)
Mert nem szeretem annyira... i—1 (0,7%)
Idki—1(0,7%)

Nem jarok rajzszakkorrell 1 (0,7%)
Semmifi—1(0,7%)

0 20 40 60 80

6. abra. Tanoran kiviili elfoglaltsagok Osszeegyeztethetosége — tanuloi valaszok
(a kép forrdsa: https://tinyurl.com/mst7vfip)
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Miért jo Art-i-csokdanak és Kokény-kéknek lenni?

A kitoltott kérddivekbdl egyértelmtien kideriilt, melyek azok az elemei a szakkdrnek
(és egyben a tanoérai rajzoraknak is), melyeket leginkabb jellemzoOnek tartanak mind a
sziil6k, mind a diakok.
A kérdoiv kérdései:
1. A szakkorosok hasonld érdeklédéstiiek és képességliek
2. Uj, izgalmas technikakat probalhat(ok) ki
3. Realisabb kép alakul ki magarol (magamrol), 6ssze tudja (tudom) hasonlitani képes-
ségei(me)t masokkal
. Lehetdség van az elmélyiilt alkotasra
. Jo, kotetlen a hangulat
. Koz6sségformalo hatasa van
. Fejlédik a kritikai érzék(em)
. Rajzpalyazatokon sikereket lehet elérni
. A szakkor segit a tovabbtanulasban

O 00 3O DN K

A tanulok koziil 29 £6 toltotte ki, mert 6k jartak/jarnak szakkorre. 12 £6, aki kitoltotte,
mar nem jar, ,,Jlemorzsolodott”, pont a tobbi délutani foglalkozas miatt.

Wl Darabszam il Eloszlas
150
100
50
0
ge nem
~ Leggyakoribb v Legritkabb
ERTEK GYAKORISAG
nem 133
igen 17

7. abra. A Jarsz Art-i-csoka szakkorbe? kérdésre adott valaszok szama
(a kép forrasa: htips.//tinyurl.com/5av6a66e)

Az ilyen délutani elfoglaltsagoknak nagyon erés az 6nszelektiv aspektusa. A tanulok (és
alsoban a sziilok) azért valasztjak ezeket a foglalkozasokat, mert fogékonyak a vizuali-
tas irant, szeretnek alkotni, festeni, rajzolni (Paskuné, 2014). A Miihely elénye, hogy a
hasonl6 érdeklddésii és képességii tanulok egyiitt lehetnek, kozosen alkotnak. Uj, izgal-
mas technikédkat probalhatnak ki. A kérd6iv érdekessége, hogy ezt a sziilok sokkal jobban
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érzékelik (76% szerint nagyon jellemzd), mig a valaszad6 tanuloknak csak a fele (34%).
Ennek valodszintileg az az oka, hogy a felnétteknek van 6sszehasonlitasi alapjuk gyer-
mekkoruk rajzorait illetéen. A foglalkozasok hatdsara realisabb képet kapnak magukrol,
Osszehasonlithatjdk magukat masokkal. A vizualis/térbeli tehetség elég késon ismerhetd
fel, és korantsem lesz mindenkibdl kiemelkedd tehetséggel bird miivész. A foglalkozas
egyfajta lehet6séget ad a kibontakozasra, elmélyiilésre. Mai, rohano vilagunkban rendki-
viil fontosnak tartom, hogy a gyerekek, ha csak néhany orara is, de ki tudjanak szakadni
a mindennapokbol. A kérddiv szerint a gyerekek 44%-a megéli az elmélyiilt alkotas
¢lményét. Szerencsére a sziilok tobbsége ezt észrevette, €s az évek soran mar nem varjak
el a produktumot, a teljesitményt. Ezt a tényt igazolja a kérddivre adott sziiléi 70%-o0s
valasz. Természetesen a tehetségek maguk is keresik az Gsszes olyan lehetdséget, ahol
kiélhetik magukat.

Hiszem, hogy tal a tehetségen, a vizualis latasmod tanulhato, fejleszthetd, st ehhez
folyamatos gyakorlasra, javitgatasra van sziikség. Epp ezért foglalkozasaimon azt is
megbeszéljik, mi az, amit javitani kell, mi az, ami nem feltétlen sikeriilt tokéletesen.
A kritikai érzék fejlesztése rendkiviil fontos, meg kell tanulni elfogadni a biralatot.
A sziilék 70%-a érzékeli ezt, a tanulok 35%-a nem tudta eldonteni. Valosziniileg maga a
fogalom (kritikai érzék) megértése okozott problémat.

A masik fontos része a mithelymunkanak a kiallitdas. Minden feladat végén — ami
sokszor tobb hétig is eltart — kiallitom a gyerekek munkait az iskola kdzosségi terében.
Az alkotdk biiszkén mutatjak meg kortarsaiknak miiveiket, a tobbi tanul6 pedig szinte
varja az Ujabb és ujabb minikidllitast. A k6zds alkotds, egymas miveinek megtekintése,
6sztonzo szandéku értékelése ugyancsak fontos (Gloviczki, 2018). Olyannyira eldébbre
valé szamunkra ez a bemutato, hogy a kész rajzokat sokszor haza sem viszik. Az alko-
tas élménye, a pillanatnyi tapasztalat és hatas sokkal fontosabb, mint hogy birtokoljak
azokat. A tanulok 65%-a ezt egyaltalan nem érzékeli ezt, a minikiallitasokat és egymas
alkotasainak vizsgélatat nem 0sszehasonlitasként élik meg, ami taldn nem is baj.

A foglalkozasok tartalma mindig tigy van kialakitva, hogy minél tobbféle technikaval,
anyaggal, eszkozzel ismerkedhessenek meg a tanulok. Az egyéni fejlesztésen tl nagy
hangsulyt fektetek a csoportos és paros feladatokra is. A tanulok a tényleges rajzkész-
ségeken kiviil egy ennél is fontosabb fejlesztést kapnak: megtanuljak a feladat iranti
elkdtelezédést, né az érzelmi intelligencidjuk, képesek lesznek megtapasztalni sajat
hatékonysagukat. N6 az onbizalmuk, javul tarsas kapcsolataik. A szakkoreimbe nem-
csak a pozitiv énképpel rendelkezd gyerekek jarnak. Evrdl évre egyre tobb a szocidlis
képességekben gyenge, kirekesztett tanulo, aki ezeken a foglalkozasokon magéara talal,
tarsakat szerez. Bar az alkotas alapvetden ,,egyszemélyes” tevékenység, altala mégis
eredményesen fejleszthetéek a kiilonbdzé személyiségjegyek. A vizualis nyelv haszna-
lata soran a tanulok kialakitjak egyéni latismodjukat, 6ssze nem téveszthetd stilusukat.
Az éltalam hasznalt komplex tehetséggondozo program lehetdséget ad arra, hogy olyan
modszereket alkalmazzak, melyek segitségével a nyitottsag, az Snmegismerés, az énkép-
fejlodés is bekdvetkezzen. A folyamatos kisérletezés, felfedezés beépiil a személyiségbe.
Asszociacios, mozgasos feladatok, jatékok — melyek sokszor részei a foglalkozasoknak
— segitenek ezen kompetenciak fejlesztésében. Azonban nemcsak az intraperszonalis
fejlesztés a cél, hanem a kiilonb6z6 szocialis attitlidok, az interperszonalis elemek erd-
sitése is elkertilhetetlen (Renzulli és Reis, 2014). Az éves program tartalmaz minimum
két muzeumpedagogiai foglalkozast, varban, utcdn, parkban, Balaton-parton rajzolast,
sOt texturavizsgalatot is, ahol kiilonb6z6é anyagokat analizalnak a tanulok. A képzOmii-
vészethez szorosan kapcsolddd miivészeti agakat is bevonom munkamba, pl. a fotozast
¢s a filmkészitést.

A foglalkozasok soran inkéabb a facilitator/mentor szerepét vallalom, sokszor differen-
cialok, és figyelek arra, hogy egyénre szabott feladatokkal segitsem a tanulok fejlédését.
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Erodfeszitést igényld feladatokat talalok ki szamukra, ami folyamatos kihivast, allando
kitartast igényel a gyerekektdl. Igazodok a tanulok aktualis tudasszintjéhez, ami elke-
riilhetetlen, mivel vegyes csoporttal foglalkozom, €s természetes, hogy egy 5. osztalyos
didk mas tanulasi szinten van, mint egy 8. osztalyos.

Mi a siker titka?

Ahogy mar a tanulmany elején is jeleztem, hozzdm Monks tehetségmodellje all a leg-
kozelebb, mivel megitélésem szerint a vizualis tehetségekre leginkabb alkalmazhato.
Rossman még ennél is tovabbment, a vizualis tehetség meghatarozasanal Guilford krea-
tivitasjellemzdit egy az egyben atemelte. Art, creativity and the elephant cimii cikkében
arrdl ir, hogy a vizualis tehetség meghatarozasa soran mas-mas aspektus valik fontossa,
attol fiiggden, mi a cél, vagy ki a célcsoport. Egy grafikai tervezdirodaban a fluencia és
a flexibilitas, azaz a rugalmassag a mérvadd, mig egy miivészeti iskolaba torténd jelent-
kezésnél az originalitds és a problémaérzékenység (Rossman, 1976). Munkam soran az
altalam ismert és alkalmazott szakirodalmat és a sajat tapasztalatokat 6tvozom. A tehet-
séggondozas soran hasznalt modszereknél elsdsorban a vizualis latasmod fejlesztésére és
a kreativitas kibontakoztatasra helyezem a hangsulyt. A mithelymunka soran alkalmazott
modszerek a kdvetkezok:

. Egyéni feladatok és projektmunkak

. Interaktiv tanulds

. Csoportos munka és egytittmikodés

. Rugalmassag ¢s valasztasi lehetdség

. Mentoralas ¢s allando visszajelzés

. Kiils6 lehetdségek és helyszinek

. Onmagukhoz képest fejlédé tanulok

. Tamogat6 sziilok

OO LN kAW —

Egyéni feladatok és sok-sok projektmunka

A miihelyfoglalkozasok alkalméval mindig figyelek arra, hogy didkjaim személyre sza-
bott feladatot kapjanak. Ezaltal sajat tempojukban fejlédhetnek, és valds problémakat
oldhatnak meg. Természetesen a foglalkozas elején mindig elmondom a szerintem leg-
célravezet6bb utat a feladat megoldasahoz, de ha valaki mas megoldast, eszkdzt szeretne
hasznalni, mindig hagyom, hogy kiprobalhassa. Néha sikeresen oldjak meg az 1j mod-
szerrel a feladatot, de néha nehézségekben iitkdznek. Az allandd probalkozas lehetdsége
mindenképp bizalmi viszonyt feltételez, nem félnek kisérletezni, mert nincs negativ
kovetkezménye. A projektek (nagyobb volument témak) kapcsan a tanulok megtanulnak
egy-egy témara fokuszalni, 6sszpontositani.

Interaktiv tanulas

Szakkoreimen — és a rajzérakon is — gyakran hasznalok interaktiv eszkdzoket. Ez nem-
csak a projektorra kivetitett képeket jelenti, hanem tobbféle online platform hasznalatat
is. Célom, hogy a digitalis eszkdzoket megtanuljak megfelelden alkalmazni, hogy ezaltal
a tanulas ne legyen unalmas, hanem sokkal inkabb motivalo €s élvezetes. A kozosségi
médiat egyrészt arra hasznalom, hogy a tanuldéim alkotdsait megmutassam a sziilok-
nek és az érdeklédoknek. Masrészt kovetem azokat a kollégéakat, akik hasonlé médon
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gondolkodnak a vizualis kultira tanitasardl és a vizualitas fejlesztésérdl. Az altalam
kitalalt feladatok nagyon frissek, mivel folyamatosan figyelem a vizualitassal foglalkozo
portalokat, azonnal reagalok egy-egy uj problémara vagy érdekes feladatra. Példaul
2019-ben a Notre-Dame leégése nagyon megérintett engem ¢€s tanuldimat is. Masnap egy
tehetséggondozods projektnapon tanitvanyom kartondarabok és ollo segitségével elkezdte
felépiteni a hires mliemléket. A ,templomépitést” otthon folytatta, és bé egy honappal
késébb behozta az iskolaba a kész alkotast (1d. 8. kép.).

Eplts epuletet csak olloval!

8. abra. M. J. (6. o) alkotdsa a Notre-Dame leégését koveten
(a kép forrdsa: sajat fotomontazs)

Csoportos munka és egyiittmiikodeés

A megvalésitandd feladatok egy része paros vagy projektmunka, ahol a diakok meg-
tanuljak az egylittmikodés szabalyait, az elfogadast, illetve jovahagyjak és elismerik
tarsaik képességeit és tehetségét. Fejlodik kommunikacidjuk, megismernek mas-mas
nézdpontot, és képessé vallnak kdzos megoldasokat talalni (Gaul, 1997) (9. kép). A kér-
déiv ravilagitott arra, hogy a tanulok még tobb csoportmunkat (30%) igényelnek, amit a
késébbiekben mindenképp figyelembe kell venni. Végsé soron a 21. szazadban az egyik
legfontosabb tulajdonsag az egyiittmiikodési képesség, a ,,team”-ben vald gondolkodas.
Ennek gyakorlasara a vizualiskultira-orak tokéletes terepet biztosithatnak.

9. abra. Tarsasjaték-gyar tervezése és kivitelezése (a kép forrdsa: sajat fotok)
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Rugal ig és vdlasztasi lehetdsé Ce p
ugalmassag és valasztasi lehetdség A specidlis igényi tanuldk (SN
A szakkoron szamos esetben eléfordul, hogy ~ BTMN) gyakran vdlasztjak a
egy-egy didk mas témaban szeretne elme-  pizucdilis foglalkozdst délutdni
riilni, vagy az el6z6é témat még mélyebben elfoglaltsdgként. Ennek elsésor-

szeretné megismerni, és azt a munkat foly- i . ,
tatni. El6fordul, hogy akar haromféle feladat- ban az az oka, hogy ilt kisza-

megoldas is zajlik egy idében az éraimon.  kadhatnak az osztdlykdzosse-
Ez nagy foku koncentralast és rugalmassa- gtikbdl, nem feltétleniil deriil
got igényel, egy-egy intenzivebb foglalkozas ki ,mdssdaguk’. Foglalkozdsaim
utan ténylegesen elfaradok. 7 o o
egyik fontos célja az empditia,
Mentordlas és dllandd visszajelzés az egymdsra figyelés és a ktilon-

_ ) leges tanulok be- és elfogaddsa.
Abban hiszek, hogy a tanar feladata nem az, Mdisrészt bali hézsooek
hogy engedje kontroll nélkiil alkotni a tanu- asreszl a vervdlis nenezseger-

lokat. A szakkorokon folyamatosan kommu- kel kiizdo didkok sok esetben a
nikalok didkjaimmal, és Oket is arra bizta- keépi meg/elem’te’st s /ez‘fe]'ezégt
tom, hogy kérdezzenek, és ha elakadnak, vdlasztidk a kommunikdcio for-

szo6ljanak. A szakkoron az is fontos, hogy a Giaké oudli ihel
didkok ne csak informaciot kapjanak, hanem mdjarent. A vizudlis miihely

valédi parbeszéd alakuljon ki tanar és disk  lehetdséget ad szamukra az
kozott. A munkéjukba soha nem rajzolok elméb/ult ésszpontosil‘dsyd)

bele, de otleteket szivesen adgk..Itt is igaz egy-egy feszesebb tandrdn
az, hogy nem musz4j a felvetéseimet el- és

megfogadni, és nincs ,harag”, ha a tanuld nem lehetseges.
masként dont. Ez nagy foku biztonsagot ad
a tanuloknak. Az értékeldémunka folyamatos.
Munkam soran mindharom értékelési modszert alkalmazom. A leggyakoribb — a tantargy
milyenségébol adodoan is — a formativ értékelés, azaz a 6 funkciojat tekintve segitd, fej-
leszt6 értékelés. Ez alapvetden a rajzfoglalkozas (legyen az tanora vagy szakkor) kozbeni
iranyitast, segitést jelent. Ide tartozik a tanulési sikerek megerdsitése, a tanuldsi hibak és
nehézségek differencialt feltarasa (Karpati és Gaul, 2013). Persze ez az értékelés sosem
oncélu, mindig javitd szandéku a visszajelzés. Iddvel a tanulok maguk is meg tudjak
fogalmazni miiveikkel szemben a jogos elvarasokat.

A szummativ értékelés — meggy6zddésem szerint — csak dnmagukhoz képest tdrténd
fejlodést vizsgalhat. A rajzfeladat mindsitése, kategorizalasa rendkiviil szubjektiv. Mas-
részt a Gardner altal emlitett ,,rajzi torés” pont a felsé tagozatra esik. (Gardner, 1983).
Ha a szummativ értékelés til nagy hangsulyt kap, a motivacioé alapjaiban sériil a gyere-
keknél. Ezért rendkiviil fontos, hogy az értékelés hiteles, megbizhato és lehetség szerint
objektiv legyen.

Diagnosztikus (helyzetfeltaro) értékelésre a szakkorre torténd jelentkezéskor van
lehetdségem. Alsos kollégak beszamolodi segitenek a vizualis tudas feltérképezésében
azzal a céllal, hogy az eredmények ¢és hidnyossagok oka feltarhato legyen. A kiilonb6zd
pedagogiai dontések, beavatkozasok, fejlesztések elott tdjékozodunk kell arrdl, hogy a
tanulok milyen feltételekkel kezdik a nevelés-oktatas bizonyos szakaszat, megfelelnek-e
az clvarasoknak, melyek azok a teriiletek, ahol lemaradnak a tanulok, mely teriileten
emelkednek ki stb.

A specialis igényli tanulok (SNI, BTMN) gyakran valasztjak a vizualis foglalko-
zast délutani elfoglaltsagként. Ennek elsésorban az az oka, hogy itt kiszakadhatnak
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az osztalykozosségiikbol, nem feltétleniil deril ki ,,massaguk”. Foglalkozasaim egyik
fontos célja az empatia, az egymasra figyelés ¢s a kiilonleges tanulok be- és elfogadasa.
Masrészt a verbalis nehézségekkel kiizdé diakok sok esetben a képi megjelenitést és
kifejezést valasztjak a kommunikacié formajaként. A vizualis mithely lehetdséget ad
szamukra az elmélyiilt 6sszpontositasra, ami egy-egy feszesebb tandran nem lehetséges.
Miivészeti €s rajzos iranyba tovabbtanul6 didkjaimnak rendszeres mentoralast biztositok,
segitek portfoliojuk Osszeallitasaban. Ez évente egy-két tanulot jelent, de felkészitésiik
a legtobb esetben sikeres. (2023-ban és 2024-ben kettd, 2025-ben a 82 6 8. osztalyos
tanulobol minddssze egy tanuld jelentkezett elsd helyen, és nyert felvételt a zirci I11. Béla
Gimnaziumba.) Ezek a szamok is aldtdmasztjak azon hipotézisemet, hogy elsdsorban
nem muvészeti iskola a célja tanitvanyaimnak. Sajnos sok esetben még a tehetségesek-
nek sem. Az alabbi harom tanul6 egyike sem folytatja, illetve folytatta miivészeti vona-
lon tanulmanyait (10., 11. és 12. kép).

-
8

= S = o

10. abra. A Szépmiivészeti Mizeum tematikus 11. abra. A Miskolci Egyetem Konfuciusz

rajzpadlyazatan R. L. 6. osztalyos tanulo Intézetének orszagos pdlydzatan H. Y. (7. o0.)
korosztalyaban II. helyezést ért el Veszteségem alkotasat a szakmai zsiiri dijazasra
cimii alkotasaval (a kép forrasa: érdemesnek talalta, I11. helyezést ért el
https://www.szepmuveszeti. hu/tukrom-tukrom/) (a kép forrdsa: sajat foto)
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12. kép. K. J. (8. 0.) alkotdsa bekeriilt akézé a hat kivalasztott kozé, akik hazankat képviselik a
nemzetkozi térképészeti konferencia idejére hirdetett rajzversenyen, Vancouverben
(a kép forrdsa: https.//terkep.elte.hu/content/ica-terkeprajz-verseny-2025.e.5860)

Kiilsé lehetbségek és helyszinek

A szakkori munka nemcsak az iskola falain beliil zajlik. Evente tobbszor szervezek
muzeumpedagdgiai foglalkozast a varos miizeumjaival kardltve, és ha tehetem, ellatoga-
tok tanitvanyaimmal a budapesti GYIK Miihelybe is. Fontosnak tartom, hogy didkjaim
mas-mas aspektusbol is megismerjék a miivészetet és az alkotdfolyamatokat. A kérddéiv
ramutatott arra, hogy a kiils6 helyszineken torténd foglalkozasra még nagyobb igény
lenne: sziildi részrél 28%, tanuloi oldalrol 23% igényli az iskola falain kiviili foglalko-
zast. Ennek biztositdsa mar nehezebben megoldhato, de mindenképp érdemes foglal-
kozni vele.

Onmagukhoz képest fejléds tanulék

Igazi siker nemcsak az, hogy tanitvanyaim miivészeti iskoldban folytatjak tanulmanya-
ikat, hanem hogy dnmagukhoz képest mennyit fejlodtek (1d. 13.a és 13.b abra). A tar-
sadalmi, anyagi helyzet miatt tanuléim eleny€szé szama valasztja a miivészeti képzést.
A valaszado tanulok 55%-a szerint nem vagy egyaltalan nem segit a tovabbtanulasban,
mivel nem miivészeti palyan képzelik el magukat (Id. 10., 11. és 12. kép): sokan olyan
kozépiskolaban folytatjak tanulmanyaikat, ahonnan kénnyen tudnak egyetemre menni és
,»JO szakmat” tanulni. Szamomra fontosabb az egyéni siker. A kitartd6 munka, a folyama-
tos gyakorlas, a kudarctiiré képesség fejlodése (Toth, 2010) mind-mind azt eredményezi,
hogy latvanyosan javul a tanuld vizualis latdsmoddja, érzékenysége a miivészetek és a
kultara irdnt. Nyolcadik osztaly végén mindig arra biztatom a didkokat, hogy semmiképp
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ne hagyjak abba a rajzolast/festést, még akkor se, ha mas iranyt kozépiskolaba mennek.
Fontosnak tartom a szabadid6 hasznos elt6ltését, az éniddt, amihez egy kicsit talan én is
hozzajarulhatok.

13.a abra. Egy kiemelkedben tehetséges, a zirci I1I. Béla Gimnaziumban tovabbtanulo
diakom munkai (9/12/14 éves koraban)

13.b abra. Egy rajzolni szereto, kikapcsoloddsra vagyo, jelenleg most nyolcadikos
tanulom munkai (8/12/14 éves koraban) (a képek forrasa: sajat fotok)

Tamogato sziilok

Fontos szempont, hogy azokat a sziil6ket, akik évek ota engedik, hogy gyermekeik a
mivészeti mihelyben alkossanak, sikeriilt atforditani. Nem nézik, milyen nyereség
sziiletik abbol, hogy a gyerek rajzszakkdorre jar, oriilnek, hogy pozitiv élményekhez jut
gyermekiik, hogy a teljesitménytdl fliggetleniil elfogadasra talaltak egy kozdsségben.
Sikereket érnek el, és nem utolsosorban kikapcsolodhatnak. A sziilok raébredtek arra,
hogy a mindennapok sordn ezek az innovativ elemek segitenek abban, hogy a didkok
ne csak tanuljanak, hanem élvezzék is a tudas megszerzését, és igazi tapasztalatokat
szerezzenek, melyek — ha nem is kdzvetlen modon, de — hasznosak lehetnek szamukra a
jovoben. Ez egy kozos munka, és a siker is csak akkor garantalt, ha a gyermek, a sziil6
¢és a pedagogus egylitt tud gondolkodni és miikddni (Bodnar, 1996; Toth, 1998).

Osszegzés
Nem gondolom, hogy teljesen egyedi modszert alkalmazok. A felsorolt elemek sok helyi
¢és orszagos mithelyben fellelhetok. Azt azonban biztosan tudom, hogy a sikeres munka-

hoz ezekre egytdl egyig sziikség van. Meg kell talalni a megfeleld egyensulyt az egyes
elemek kozott. Ismerni kell a gyerekeket, és nemcsak a rajzos oldalukat. Ezen tilmenden
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pedig allando fejlodésre, megujuldsra van sziikség. Magam is gyakran jarok tovabbkép-
zésekre, kiprobalok 1j technikdkat, melyeket mindig az adott korosztalyra €s helyzetre
igazitva adok tovabb tanitvanyaimnak. A GYIK Miihely ¢és a Dedk17 foglalkozésai és
pedagogusworkshopjai rengeteg 6sztonzést adnak, az ott tanultakat is igyekszem mindig
sajat stilusomra alakitani, ugy hasznalni, hogy nekem ¢és didkjaimnak megfeleld legyen.
Azért szeretek a vizualis kulturaval foglalkozni, mert az Gtletek tarhaza kimerithetetlen,
¢és minden egyes foglalkozas mas és mas élményt és hatast eredményez.

Koészonetnyilvanitas

Ko6szondom Trencsényi Laszld tanar Grnak, hogy észrevételeivel segitette esszém meg-

irasat.
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Absztrakt

A vizualis kultara, avagy — ahogy a mindennapokban nevezik — rajz oktatasara, altalanos és kozépiskolakban
egyarant, egyre kisebb oraszamban és egyre nehezebb feltételek mellett van lehetdség. Tanulmanyomban a
vizualis tehetségazonositas elméleti attekintését kovetden egy olyan komplex tehetséggondozo programot
mutatok be, mely figyelembe veszi az adott iskola szociokulturalis sajatossagait, és azokra reflektalva nyujt
tanoran kiviili programot és alkoto tevékenységet a miivészetek irant fogékony tanuloknak. A tehetséggondo-
zason tul a program lehetdséget teremt a kreativitas, az Gjszert latasmod és a vizualis miiveltség kibontakoz-

tatasara és fejlesztésére.
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Kritika

A pedagogia, avagy
a kulonbségek vilaga

Vass Vilmos: A pedagogiai lelke.
Torténetek a tanitas vilagabol

ass Vilmos 4 pedagogia lelke cimil
V konyve pedagogusi palyajanak tobb

mint negyven éve alatt dsszegyiilt,
szamdra kiilondsen fontos torténetekre
épiil. Olyan torténetekre, amelyek mogott
a szerz6 szerint szamos pedagogiai 0ssze-
figgés rejlik, s amelyek kozreadasaval nem
titkolt célja, hogy erdsitse és gazdagitsa az
attitidalapt pedagdgiai szemléletet, illetve
hozzajaruljon a narrativ neveléstudomany
magyarorszagi meghonositasadhoz. Vass
nem tartja egyolvasatinak torténeteit,
a narrativakban is épp azok multiverzio-
nalitasat latja vonzonak, vagyis azt, hogy
tobb lehetséges fejleményt és elképzelt
kiutat kinalnak (Vass, 2025. 27.).

Reményei szerint az olvasd szamara a
kdnyvben szerepld torténetekbdl fokoza-
tosan kirajzolodik a pedagogia lelke, min-
denkinek a sajat értelmezése szerint. Ezek
a kiilonb6z6 olvasatok az dnmagunkrol
valé gondolkodashoz és Onismeretiink-
hoz is hozzajarulhatnak. A torténetek és
azok magyardzatanak személyes atélése,
értelmezése ¢és reflexidja segithet abban,
hogy tudatosabban eligazodjunk a peda-
gogia vildgdban. A narrativ megértési
mod alkalmazaséaval talléphetiink a fikcid
paradoxonjain, és e fogalmak segitségé-
vel értelmezhetjiik a fikciora adott érzelmi
reakcidinkat (Worth, 2004, idézi Vass,
2025. 28.).

Vass nyolc f6 fejezet koré épiti mondan-
dojat. A narrativak fontossaganak hang-
sulyozasa utan a tanulas fogalmat jarja
koriil, kiemelve, hogy az iskolai tanuldsrol
sz616 emlékeink nem azonosak magaval
a tanulassal (Vass, 2025. 39.). Az altala
»igazinak” nevezett tanulds természetes

velejaroja a hibazas, a siker, az izgalom,
az ¢lmény éppugy, mint az érzelmek ¢€s az
attitlidok. Osztja Dewey (1906) megkdze-
litését, hogy a tanulas alapja a személyes
tapasztalat, amely egyszerre ébreszt kivan-
csisagot, 0sztondz kezdeményezésre, €s
olyan problémakkal szembesit, amelyek
megoldasahoz 0j ismeretekre van sziikség.
Ehhez kapcsolja Bathory (2000) tag érte-
lemben vett tanuldskoncepciojat, amely-
nek f6 jellemzdéje az aktiv és produktiv
tanul6i magatartas, f6 fogalmai pedig az
érzékelés, az észlelés, a képzelet, a gon-
dolkodas, az akarat és a cselekvés.

A megfeleléen személyre szabott tanu-
las valodi, élvezetes, kreativ és értelmes
k6zos tevékenység, amelynek része a
megfeleld kihivas megtalalasa is. A peda-
gogus szerepe ebben az, hogy inspiraljon,
motivaljon, és ha kell, akar provokaljon,
annak érdekében, hogy a tanuldk sajat
maguk is aktiv szerepl6i legyenek a tanu-
lasi folyamatnak.

»Pedagogusként nem atadni aka-
rom a tudast, hanem épiteni.” (Vass,
2025. 50.)

Az ilyen tanulds egyszerre épit a kivan-
csisagra, a felfedezés és az alkotas oro-
mére. Vass szerint a szenvedélyen alapulo
tanulés (passion-based learning) a tanulas
legmagasabb szintje.

Sir Ken Robinson (2001) szerint az
ember akkor taldlja meg igazi kibonta-
kozasanak lehetségét, un. alkotdelemét,
amikor képességei (amiben jok vagyunk)
¢és szenvedélye (amit szeretlink csinalni)
talalkozik. Ez az a pont, ahol az emberek a
leginkdbb 6nmaguk lehetnek, a leginkabb
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inspiraltnak érzik magukat, és a legmaga-
sabb szinten teljesitenck. Az ugynevezett
egyéni alkotoelem felismerése és kibonta-
koztatdsa ezért kiemelt pedagogiai, vala-
mint tarsadalmi jelent6séggel bir. E szem-
1¢let alapjan az iskola egyik legfontosabb
feladata nem csupan a képzettség kiala-
kitasa, hanem mindenekel6tt a tanulasi
képesség fejlesztése (Coombs, 1969, idézi
Vass, 2025. 41.). Napjainkra maga a tanu-
las egyre inkabb kilépett az iskola falai
koziil (1d. Life Wide Learning), raadasul a
hiteles emberi tapasztalatra épiilé6 emberi
tanulas egyeldre még mindig messze haté-
konyabbnak tlinik a gépi tanulas modsze-
reinél (Cun, 2025; Vass, 2025. 42.).

A 21. szizadban az iras, az olvasas
¢és a szamolas alapvetd készségei mellé
felzarkozott a 4K, vagyis a kreativitas,
a kommunikacid, a kollaboracio és a kriti-
kus gondolkodas. A kreativ gondolkodasi
képességek ma mar alapvetd /life skillnek,
¢életképességnek szamitanak. Hozzajarul-
nak ahhoz, hogy az egyének sikeresen
boldoguljanak a mindennapi életben, és
hatékonyan reagaljanak a kiilonbdz6 kihi-
vasokra (Tam, idézi Vass, 2025. 105.).
A merész feltevések, a teremtd megsejté-
sek és a bator gondolatok a gondolkodas
legértékesebb eszkdzei. Jerome Bruner
mar 1968-ban feltette a kérdést, hogy
vajon az iskolai tanulok elsajatithatjak-e
ennek a gondolkodasmoddnak a tudoma-
nyat. A kreativ gondolkodas kialakulasa
ugyanis komplex és nem linearis folyamat,
amely egyrészt az eredeti Gtletek megszii-
letését, masrészt bizonyos személyiségjel-
lemzdk jelenlétét feltételezi. Ide tartozik
példéaul a gondolati fluencia (gordiilékeny-
ség), a kivancsisag, az akaraterd, az érdek-
16désbol fakadd elmélyiilés, valamint a
problémak tobbféle lehetséges megoldasa-
nak mérlegelése.

Csikszentmihalyi szerint (2008) a krea-
tivitas az emberek gondolatainak és szoci-
okulturalis kornyezetének interakcidjaban
jelenik meg. Ehhez biztosit timogatast
az iskola a kreativ tanulasi kornyezet 1ét-
rehozasaval. A kreativ iskola professzi-
onalis tanuldszervezet, amelyben a 7C,
vagyis a kommunikacid, a kollaboracio,
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a coaching, a valtozas, a konfliktus, a kre-
ativitas és a batorsag a meghatarozo6 (Hord
és Sommers, 2008.) Vass jellemzése sze-
rint a kreativ iskola kulcsa az alkoto, biza-
lomra épiil6 1égkor (Vass, 2025. 113.). Az
ilyen tanulasi kdrnyezet lehetdséget teremt
arra, hogy a tanulok kreativ probalkozasai
megjelenjenek, és megfeleld visszajelzé-
sek mellett fejlédhessenek. Eljuthassanak,
Kaufman és Beghetto (2009) sz6éhaszna-
lataval élve, az egyén személyes szarny-
probalgatasait jelenté mini-C-rdl a tudas
ujszerii alkalmazasahoz vezetd kis-C-re,
vagy akar megalapozhassak az Un. Pro-
C-t, a kreativitas professzionalis szintjét.

Vass Vilmos torténetei elmesélt torté-
netek. A tervezésrél, a fejlesztésrél és az
értékelésrél szolo fejezetekben egy torté-
neteket meséld hiis-vér tanar kacsint ki az
olvaséra. Egy olyan pedagégus, aki hisz
sajat személyiségfejlesztd erejében. Es
hisz a hatékony tanarsagban, amely Hattie
(2023) szerint egy olyan professzionalis
folyamat, amelyet a kreativitas, a tuda-
tossag és a folyamatos reflexio egyarant
meghataroz. Vass tanarkarakterében a nél-
kiilozhetetlen szakmai képességek, fogal-
mak, stratégiak, taktikdk és tanulasszerve-
z¢si formak mellett megjelenik ,,a tanar is
ember” élménye (Vass, 2025. 179.).

Véleménye szerint az emberség alap-
vetd pedagogiai kvalitds. Bennett (2001)
a valoban hatékony pedagogiai gyakorlat
alapjat a tanar és a didk személyiségének
ban latja. Fontos, hogy minden didk és
tanar aktivan részt vegyen kihivasokkal
teli, relevans és érdekes tanulasi helyze-
tekben, olyanokban, amelyek kapcsolod-
nak korabbi tapasztalataikhoz, és bevon-
jak Oket 0 tapasztalatok megszerzésébe
(Bennett, 2001). Bennett modelljében az
oktatasi integracio nem pusztan modszer-
tani tudas vagy kreativitas, hanem e kettd
egymast erésitd szerves egysége.

A tanarsag nem statikus szerep. Valtozo
kornyezetben egyre komplexebbé valik.
A pedagogiai munka mindsége leginkabb a
pedagogustol fiigg, €s a fejlesztés nemcesak
a tanuldra, hanem a pedagogusra is érvé-
nyes ¢és sziikségszert. A képességfejlesztés
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nem csupan tanitasi cél, hanem egynttal
onreflexidra hivo pedagogiai gyakorlat is.
Vass pedagdgusi tapasztalata szerint annak
feltarasa, hogy mi miikodik jol az egyes
didakoknal, dsszetett folyamat; gyakran
csak tobb megkdzelités egylittes alkalma-
zasa vezet eredményre. Ezt segitheti pél-
daul a bemelegités, a diagnosztika vagy az
elézetes tudas feltérképezése.

A tudas sem Onmagaban valik iga-
zan relevanssa, hanem akkor, ha kiilon-
boz6 képességekbe agyazddva jelenik
meg. Erre utal Csap6 (2003) ,,tartalomba
agyazott képességfejlesztés” fogalma is.
Ehhez a szemlélethez kozel 4ll a tacit
tudas koncepcidja, kiilondsen a tudasépi-
tés megkozelitésébol kiindulva. A tacit
tudas elsdsorban személyes tapasztalato-
kon, bels6 megértésen, valamint az érzé-
kelésen ¢€s a cselekvésen alapul (Polanyi,
1994). A konstruktivista pedagdgiai fel-
fogas szerint a tudast nem egyszerlien
atadjuk, hanem magunk konstrualjuk meg
(Nahalka, 2002). A hagyomanyos pedagé-
giai gyakorlatban azonban gyakran a tanar
kérdez, igy valojaban az 6 kérdéskulti-
rdja fejlodik. A pedagoégus sokszor maga
valaszolja meg sajat kérdéseit, mikdzben
a didkok aktiv részvétele hattérbe szorul.
Ilyenkor a tanulasi folyamatbol eltiinik a
valddi parbeszéd, és a pedagogus egyediil
marad a tananyaggal, a tanitas dinamikaja
pedig 6nmagaba fordul (Vass, 2025. 168.).

Ezt a helyzetet motivald pedagogiai
modszerek alkalmazasa elézheti meg,
példaul a csoportmunka, a jaték, a vita,
a kutato-felfedezo tanulas vagy a projekt-
modszer (Bathory, 2000). Ezek a médsze-
rek lehetdséget teremtenek arra, hogy a
tanuldsi folyamatban valami szokatlan és
ujszerti térténjen, ami aktivizalja a didko-
kat. A pedagogus tudasa és érzékenysége
kulcsfontossagu abban, hogy felismerje,
az adott osztalyban, sot az egyes tanulok
esetében mikor melyik modszer lehet haté-
kony. Ahogyan Vass fogalmaz:

,»Nem csodamoddszerekre van sziik-
ség, hanem tudatos, sokszinil és
reflektiv pedagodgiai jelenlétre.”
(Vass, 2025. 170.)

A projektmoddszer, a teljes személyiség
fejlesztésére torekvo pedagdgiai megkd-
zelitések, valamint a meseterapia egyarant
hozzajarulhatnak a tanuléi unalom és a
pedagodgiai csapdahelyzetek elkertiléséhez.

A teljes személyiségfejlesztés él a meg-
débbentés €és a radobbentés pedagogia-
javal (Vass, 2025. 175.) A tudatos tanar
nemcsak a tanuldsszervezés modszereit
valtogatja, hanem az érzelmi tonusokat
is, hogy ébren tartsa a figyelmet, és Osz-
tondzze az 6nallé gondolkodast (Vass,
2025. 175.). Célja a tanulok kizokkentése
a megszokott tanorai keretekbdl, valamint
az ugynevezett aha-¢lmény el6hivasa.

Vass pedagdgusi tapasztalatdnak egyik
fontos tanulsdga, hogy a radobbenés, az
,aha-élmény” — ahogyan 6 fogalmaz,
a pillanat, amikor ,leesik a tantusz” — a
tanulok esetében nem egyszerre kovetke-
zik be. A megértés folyamata nem egy id6-
ben ¢és nem azonos modon zajlik, hanem
egyénenként eltéré lehet még ugyanazon
osztalyon beliil is. Eppen ezért a pedago-
gus ,,megdobbentési stratégiaja” sem lehet
egységes: azt mindig a tanuldok tudasa,
képességei ¢és attitliidjei kell, hogy alakit-
sak (Vass, 2025. 176.).

A kotet zarofejezete — feltehetéen nem
véletlenill — a szinte mindent megalapoz6
motivaciorol szol. A fokuszban a bels6
motivacio és az annak fenntartasahoz elen-
gedhetetlen autonémia, kompetencia ¢és
kapcsolodas sziikségletének a kielégitése
all (Deci és Ryan, 2000.) A kiils6 6szton-
z06k helyett ugyanis a belsé hajoerd képes
tartos elkotelezodést kivaltani és a kreativ
energidkat felszabaditani. Pink (2010) sze-
rint az autonomia, a szakmai fejlodés €s az
értelmes célok iranti belsé vagy erdsebb
mozgatorugd, mint barmilyen kiilsé juta-
lom vagy biintetés. Foként, ha a személy
megtapasztalja az aramlat-¢lményt, azaz
flow-ba keriil (Csikszentmihalyi, 1990).
A flow-ban az ember a pillanatban él, és
tokéletesen 6nalld (Pink, 2010). Az ember
eggyé valik azzal, amit csinal. Aramlik
benne az élet (Jackson és Csikszentmiha-
lyi, 2001.) A flow megélésének fontos fel-
tétele a képességek és a kihivasok kozotti
egyensuly. Ez hatdrozza meg, hogy egy
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adott helyzetben miként érzékeljiik leheto-
ségeinket és cselekvoképességiinket (Vass,
2025. 220.). A sikerhez azonban még sziik-
ség van aldzatra ¢és kitartasra, valamint az
intuicid, a kudarctiirés, a faradtsag legy6-
zése is nélkiilozhetetlen tényezd. Pink
(2010) szerint a belsé motivacié harom
6 pillérre épiil: az 6nalloésagra, a szakmai
igényességre €s a céltudatossagra. A peda-
gbégusok azonban gyakran nem alkalmaz-
zak ezt a szemléletet sajat magukra. Ahogy
Vass megfogalmazza:

,»Szinte elenyész6 a szama azon
pedagogusoknak, akik a mozgatast
sajat magukon kezdik. Onmaguk
motivalasa egyaltalan nem egyszert,
sot rendkiviil kényelmetlen folya-
mat.” (Vass, 2025. 225.)

A szakmai igényesség része, hogy igyek-
szlink kitolni sajat hatarainkat, és vallaljuk
a fejlédéshez szitkséges kihivasokat, ami-
hez a kudarctiird képesség is hozzatartozik.
Ericsson szerint a teljesitmény javitasahoz
elengedhetetlen a komfortzonabdl vald
kilépés (idézi Vass, 2025. 227.). Mindez
els6sorban érzelmi ¢és akarati tényezd,
ugyanakkor sziikség van motivalo tanitasi
modszerekre és fejlesztd értékelésre is.
Ezek azonban csak akkor lehetnek igazan
hatasosak, ha a tanuld részérdl az Onis-
meret, az onértékelés és az Onfejlesztés
ciklikus folyamata is megjelenik.

Pink szerint a szakmai igényesség egyik
fontos eleme a gondolkodasmod, amely
lehet rogziilt vagy fejlodés- (novekedés-)
fokuszu (Dweck, 2006). A rogziilt gon-
dolkodasmod inkabb a problémakra kon-
central, mig a fejléddésfokuszu szemlélet
a lehetséges megoldasokat keresi. Ehhez
kapcsolédik az tgynevezett innovatori
szemlélet (Couros, 2015), amely nyitott-
sagot ¢és kisérletez6 attitlidot feltételez.
A fejlédéshez sziikség van a rezilienciara
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is, vagyis arra a képességre, hogy az egyén
alkalmazkodni tudjon a nehézségekhez
¢és a kihivasokhoz. A belsé motivacid
erdsitése gyakran kollaborativ folyamat,
amelyben a kozosség tagjai egyiitt gydzik
le a felmeriilo akadalyokat. A fejlddéshez
a kudarcokkal valé megkiizdés is elenged-
hetetlen (Vass, 233. 0.). Gyarmathy Eva
szerint az érdeklédés irdnnyal rendelkezd
motivacio. Sokkal konkrétabb €és erdsebb,
igy ezen keresztiil jobban motivalhato
barki (idézi Vass, 2025. 235.).

Vass konyvébdl a szerzo sajat pedago-
gusi-szakértéi motivacioi is kirajzolod-
nak. Megkozelitése szerint a pedagdgia
lényege elsdsorban az attitlidokben ¢és az
emberségben ragadhatd meg. Ahhoz, hogy
ezek az attitidok valoban mukddni tud-
janak, szenvedélyre és alazatra van sziik-
ség, valamint fontos szerepet kap a flow
allapota is. Az alkotd pedagogiai 1égkor
humor és j6 hangulat nélkiil aligha kép-
zelheto el, a flow azonban ennél mélyebb
¢és komplexebb 6romot jelent: egy olyan
nehezen megfogalmazhato, belsé élményt,
amely tilmutat az egyszerli 6romon, és a
tanulas folyamatat kiilondsen intenzivvé
¢s jelentéstelivé teszi. Az Utdszo tanusaga
szerint a kdnyv megirasa soran a szerzo
maga is részesévé valt ennek az élmény-
nek, és bizik abban, hogy a mii az olvaso-
kat is 0 gondolatokra inspiralja, egytitt-
mukodésre 6sztonzi, valamint felkelti ben-
niik a kreativ tanulasi folyamatok irdnti
vagyat, s6t lehetdséget ad arra is, hogy a
flow élményét maguk is megtapasztaljak.

Vass, V. (2025). A pedagogiai lelke. Torte-
netek a tanitas vilagabol. Tea Kiado.

Németh Szilvia

T-Tudok Tuddasmenedzsment és
Oktataskutato Kozpont
Kreativ Tanulas és Oktatas Alapitvany
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Lélektol lelekig — Iranyti
a bizonytalansag koraban

Zsodi Viktor Sch.P.: Taruljatok fel orok kapuk.
Keresztény nevelés és lelkiség a 21. szdazadban

21. szazad pedagogidjanak egyik
A alapvetd kérdése, hogy miként tud

tajékozodasi pontokat kindlni egy
olyan vilagban, amelyet a bizonytalansag,
a gyors valtozas és az egyre Osszetettebb
tarsadalmi folyamatok hataroznak meg.
A nevelés céljardl, az iskola kiildetésérol
¢és a pedagdgus szerepérdl szolo diskur-
zusokban ma gyakran a kompetenciak,
a teljesitménymutatok, a digitalizacio
vagy a munkaerdpiaci alkalmazkodas kér-
dései keriilnek el6térbe. Ebben a kontex-
tusban kiilonosen figyelemre méltoé Zsodi
Viktor Sch.P. Taruljatok fel 6rék kapuk.
Keresztény neveleés és lelkiség a 21. sza-
zadban cimi kotete, amely a nevelésrol
vald gondolkodast visszavezeti egy alap-
vetd antropologiai kérdéshez: milyen
emberképet kozvetit a nevelés, és milyen
értékrend mentén kivan hozzajarulni a sze-
mélyiség kibontakozasahoz. A kotet nem
hagyomanyos értelemben vett pedagdgiai
szakkonyv, sokkal inkabb olyan esszék és
reflexiok gylijteménye, amely a keresz-
tény nevelés évszazados hagyomanyabol
kiindulva keresi a valaszt a jelenkor tar-
sadalmi, kulturalis és pedagogiai kihiva-
saira. A szerz0, a magyarorszagi piaris-
tak tartomanyfénoke, a katolikus nevelési
hagyomany értékeit a kortars tarsadalmi
kihivasok dsszefiiggésében értelmezi.

A kotet szerkezete hat egymasra épiild
tematikus egységbdl all. Az elsé rész a
stabilitas és a kiildetéstudat kérdéskorét
vizsgalja, a masodik a személyiségfejlo-
dés ¢és a novekedés pedagdgiai dimenzidit
allitja kozéppontba. A harmadik egység a
II. Vatikéni Zsinat szellemiségébdl kiin-
dulva az ,,id6k jeleinek” értelmezését és
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a pasztoralis tervezés szerepét targyalja.
A negyedik rész a vilaggal folytatott par-
beszéd lehetdségeit elemzi, az 6tddik a
jelenlét és a személyes kisérés pedagdgia-
jat targyalja, mig a hatodik a bels6 szabad-
sag, valamint a pedagogusi hivatas lelki
dimenzioit allitja fokuszba. A kotet egyik
legnagyobb erdssége a hagyomany és a
megujulds kozotti egyensuly megterem-
tése. Mikozben kovetkezetesen tdmasz-
kodik a keresztény nevelés tobb évszaza-
dos Orokségére, nyitottan és érzékenyen
reflektal a jelenkor kihivasaira is.

A szerz0 a jelenkor kihivasainak értel-
mezéséhez a BANI modellbél indul ki,
amely a kortars vilagot a térékenység
(brittle), a szorongds (anxious), a nem
linearis (non-linear) és az érthetetlenség
(incomprehensible) fogalmaival irja le.
Zsaodi Viktor értelmezésében a nevelés fel-
adata ebben a bizonytalan kdrnyezetben
nem pusztan az alkalmazkodas eldsegi-
tése, hanem olyan stabil értékorientaciod
és belsd tajékozdodasi pontok felkinalasa,
amelyek segitségével az egyén képes
eligazodni a valtozo vilag kihivasai kdzott.

A kotet visszatéré gondolata, hogy az
iskola nem csupan az ismeretatadas intéz-
ménye, hanem az emberi személyiség
kibontakozasanak fontos szintere. A neve-
1és célja ebben az értelmezésben nem
meriil ki a kompetencidk fejlesztésében,
hanem az ember testi, értelmi, érzelmi és
spiritualis dimenzidinak 6sszehangolt for-
malasat foglalja magaban.

A mt kiemelt figyelmet szentel a peda-
gogusszerep kérdésének is. A szerzd a
nevel6t nem elsésorban tudaskdzvetits-
ként vagy irdnyitoként értelmezi, hanem
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olyan személyként, aki figyelmével,
jelenlétével és személyes hitelességével
segiti a fiatalok kibontakozasat. Ebben a
felfogasban a nevelés nem a masik ember
formalasanak vagy kontrollalasanak esz-
koze, hanem a fejlodését kisérd és tamo-
gato kapcsolati folyamat. A megkozelités
kiilondsen aktudlisnak tiinik egy olyan
idészakban, amikor a pedagogusi tekintély
hagyomanyos formai atalakulnak, és egyre
nagyobb jelentdséget kapnak a partneri
kapcsolatokra, a bizalomra és a személyes
hitelességre épiilé neveldi attitiidok.

A kotet egyik kozponti gondolata a
jelenlét pedagodgidja, amely a nevelést
elsésorban kapcsolati folyamatként értel-
mezi, és a személyes talalkozas jelentOsé-
gét hangsulyozza. A szerz6 amellett érvel,
hogy a digitalis kommunikacio altal meg-
hatarozott vilagban felértékelddik a masik
emberre forditott osztatlan figyelem és a
személyes talalkozas jelentésége. Erzé-
kenyen mutat ra arra az ellentmondasra,
hogy a technolédgiai kapcsolodas lehe-
tdségeinek boviilésével parhuzamosan a
valddi emberi kapcsolatok sériilékenyebbé
valhatnak. A nevelés ezért elsdsorban nem
moddszerek vagy technikdk 0sszességeként
jelenik meg, hanem olyan kapcsolati tér-
ként, amelynek alapjat a meghallgatas,
a bizalom ¢és a kolcsonds figyelem képezi.

Kiilondsen figyelemre méltd az integra-
lis nevelésrél szol6 fejezet, amely a szemé-
lyiségfejlédés holisztikus megkozelitését
mutatja be. A szerz6 amellett érvel, hogy a
nevelésnek egyszerre kell valaszt keresnie
a tarsadalmi, kulturalis, kdrnyezeti és spi-
ritudlis kihivasokra. A II. Vatikéni Zsinat
oroksége, Ferenc papa tanitasa, az integ-
ralis okolodgia és a szinodalis gondolko-
das ebben az Gsszefiiggésben nem o6nalld
teologiai témaként jelenik meg, hanem a
nevelésrol valo gondolkodas fontos viszo-
nyitasi pontjaiként. A kotetben targyalt
nevelési és pedagdgiai problémak tulmu-
tatnak az egyhazi oktatds kontextusén, és
a nevelés egészét érintd kérdéseket tar-
gyalnak. Szamos olyan problémat vet fel
a szerz0, amelyek a neveléstudomany és a
pedagdgiai gyakorlat szélesebb kore sza-
mara is relevansak. Miként tdmogathat6 a

fiatalok identitasfejlédése egy bizonytalan
tarsadalmi kornyezetben? Hogyan valhat
az iskola valddi kozosséggé? Milyen sze-
repe lehet a pedagdgusnak a digitalizacid
koraban? A szerzd valaszai kovetkezete-
sen a személyes kapcsolatok, a kozdsség
¢és a remény jelentéségét hangsulyozzak.

A konyv meghatarozé motivuma a
remény pedagodgidja. Ferenc papa gon-
dolatat idézve a nevelést a remény ,,két-
kezi munkajaként” jeleniti meg, egy-
szerre utalva a pedagogiai tevékenység
mindennapi gyakorlatara és annak tavla-
tos emberformalé jelentdségére. Ebben a
megkozelitésben a nevelés nem a gyors és
latvanyos eredmények elérését szolgalja,
hanem hosszu tava, sokszor rejtett hatasa
személyiségformalo folyamatként jelenik
meg.

A mi egyik kozponti tézise, hogy a
nevelés Iényege nem a pedagégiai techni-
kakban vagy eljarasokban ragadhat6 meg,
hanem a neveld és a nevelt kozotti szemé-
lyes kapcsolatban. Ebben a felfogasban a
pedagdgus szakmai tudasa elvalaszthatat-
lan személyes hitelességétdl, jelenlététol
¢és attol a képességétdl, hogy valddi kap-
csolatot tudjon kialakitani tanitvanyaival.
Eppen ezért a kotet iizenetei nem korla-
tozodnak a keresztény pedagogia kont-
extusara, hanem a nevelésrdl folytatott
szélesebb szakmai diskurzus szamara is
relevansak.

A Taruljatok fel o6rok kapuk nem csu-
pan a keresztény nevelésrél sz6l6 kotet,
hanem a pedagdgusi hivatas értelmérdl és
felelsségérdl folytatott parbeszéd fontos
dokumentuma. Olyan mi, amely a neve-
1és emberi dimenzioit allitja el6térbe, és
emlékeztet arra, hogy a pedagogiai folya-
mat kdzéppontjaban végsé soron mindig
az emberi kapcsolodas all.

Zs6di Viktor Sch.P. (2026). Taruljatok fel
0rok kapuk. Keresztény nevelés és lelkiség
a 21. szazadban. Uj Ember Kiado.

Kattein-Porndi Rita
BME GTK Miiszaki Pedagégia Tanszék
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Comparative Survey of the Artificial Intelligence Usage
Habits of Domestic and International Students Participating
in University Education

Nagy Timea Makszim Gydrgyné, Petra Anna Kun, Anik6 Kalman

Abstract

Artificial intelligence (hereinafter referred to as AI) has become an integral part of today's learning process, the
use of which is not only a tool but also an opportunity for university students. Proper knowledge of Al raises
the digital competences of university students to a new level, an important element of which, in addition to
practical application, is compliance with ethical principles and legal requirements. The focus of the manuscript
is on the use of artificial intelligence among university students, as well as its specific comparative analysis
among domestic and international students. The empirical research seeks answers to questions such as how
domestic and international students relate to artificial intelligence, what similarities and differences there are
between them in the areas of use of Al and their perceptions of it. The research questions are supported by a
large-sample questionnaire survey, in the framework of which 618 Hungarian and 27 international students of
the University of Nyiregyhaza (hereinafter referred to as the University) completed the online questionnaire
through the University's study system (Neptun). The answers of the university students clearly reflect the
potential of Al but also its dangers and the future uncertainties of its use.

The results prove that a significant proportion of university students, nearly 80%, use artificial intelligence
on a daily basis, while the comparative study shows that international students use it more frequently and
regularly than their domestic counterparts. We observed a significant difference between the areas of use of Al,
with international students using artificial intelligence more demonstrably for financial advice than Hungarian
students.

Keywords: artificial intelligence, questionnaire research, vision, university students

Study of teachers’ burnout in light of work-related stress,
job satisfaction, and work—family conflict

Szergej Malhazjan, Imre David, Bettina Piko

Abstract

The high expectations placed on teachers and the everyday challenges they face considerably increase the risk
of burnout, which in the long term can affect not only work performance but also personal well-being. The aim
of the present study was to examine teachers’ burnout in relation to work-related stress, job satisfaction, and
work—family balance. Data were collected through an online questionnaire completed by 109 teachers between
January and March 2024 (77.98% female, 22.02% male; mean age: 41 years). The instruments included the
Maslach Burnout Inventory, the Work—Family Conflict Scale, the work-adapted version of the Satisfaction with
Life Scale, and the Short-Perceived Stress Scale at Work. The results indicated that as years of teaching experi-
ence increased, job satisfaction decreased, perceived work-related stress increased, higher levels of emotional
exhaustion and depersonalization were observed, along with somewhat lower personal accomplishment. Job
satisfaction was found to be the most important negative predictor of emotional exhaustion and depersonal-
ization, while work—family conflict and perceived work stress proved to be positive predictors. The findings
highlight the importance of supporting teachers’ mental health, particularly through the implementation of
stress-reducing measures and initiatives aimed at enhancing job satisfaction.

Keywords: burnout, work-related stress, job satisfaction, work—family conflict
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A talent identification pilot programme in two eight-year
secondary schools

Andras Elter

Abstract

This work presents a pilot programme for identifying gifted and talented students in schools, developed by
the coordinating institute from 2021 to 2025. It was tested in grades 68 at two eight-year secondary partner
schools. The programme is based on the coordinating institute’s experience and collaborations in the develop-
ment of career management skills (Torok, 2020; Elter & Glied, 2022). The programme also builds on the results
of recent developments in measurement tools for talent identification, both domestically and internationally
(Sinka, 2021a, 2021b; Tirri & Nokelainen, 2011; Tirri et al., 2013). The choice of school-based or extracur-
ricular learning paths that support career development is often determined by the student's current interests or
parental preferences regarding further education. The main goal of the programme is to ensure that decisions
affecting students' individual learning paths are based on a more comprehensive understanding of their per-
sonal resources than is currently available, thereby supporting the career development process. Traditional
school assessments can be usefully supplemented by additional measurements of general and specific abilities
(Worrell, Erwin, 2021). The programme's method involves the use of assessment tools as alternative sources
of information that focus on strengths, in addition to traditional subject assessment. These can reveal hidden
characteristics and provide complementary information from the student, parent, and teacher. The outcome of
the assessment is an individual ability profile for each student, with a focus on determining the ability level
of students with outstanding ability and identifying the strengths of underachieving students. In addition to
individual summaries, the programme also included class- and grade-level analysis of the results. A key focus
of the programme is to provide feedback on the assessment results and incorporate them into the teacher-stu-
dent-parent discourse. The experiences of the programme can serve as a useful reference point for designing
talent identification programmes within the school system.

Keywords: eight-year secondary school; talent identification; career development; supporting decision-making

Expectations for adaptive learning systems in secondary school
mathematics education

Péter Négyesi

Abstract

Teaching number theory in secondary school is particularly sensitive to differences in students' prior knowledge
and learning strategies, which is why it is justified to develop digital learning environments that are capable
of supporting differentiation and personalized learning. The aim of the research was to empirically explore
student and teacher expectations regarding adaptive learning systems in relation to the teaching and learning
of number theory topics.

The study was based on two questionnaire surveys: one conducted with a sample of students (N=118) and
one conducted with a sample of teachers (N=52), the data from which were analyzed using statistical methods
(descriptive statistics, chi-square test, t-test, ANOVA, correlation and reliability tests). According to the results,
most students regularly use digital tools when learning number theory and consider visual explanations, interac-
tive tasks, and personalized feedback to be particularly important. Teachers primarily prefer functions that sup-
port assessment and monitoring of student progress (automatic assessment, learning statistics, progress reports).
The differences between student and teacher expectations suggest that aspects of learning support and peda-
gogical guidance need to be integrated into the design of adaptive learning systems. The results of the research
provide pedagogically sound input for the development of adaptive digital learning environments that support
the teaching of number theory.

Keywords: adaptive learning systems, teaching number theory, student needs, teacher expectations, person-
alized learning
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’Art-I-Cséka > Programme’ Complex Visual Talent Education’

Kléra Zongor

Abstract

Visual culture, or art as it is more commonly known, is taught in both primary and secondary schools in an
ever-smaller number of classes and under increasingly difficult conditions. My study presents a complex talent
management programme that considers the socio-cultural specificities of the school and responds to them by
providing extracurricular classes and creative activities for students with an interest in the arts. In addition to
talent development, the programme provides opportunities to foster and develop creativity, innovative vision
and visual literacy.

Keywords: visual culture, talent management, workshops, extra-curricular activities
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