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HERA Evkoényvek XIII.

Juhasz Erika: Kozosségek (rejtett) halozata a tanulasban — Eloszo

A tanulmanykdtet célja, hogy a megmutassa: bar a tanulast elsésorban egyéni
folyamatként irjuk le, ahol az egyén maga gazdagodik a tudas altal, mégis jelentds
aranyban kozosségekben zajlik, és a kozosségekben zajlo tanulas mindig valamilyen
tobbletet is hozzaad kisebb vagy nagyobb mértékben az egyéni tanulasi folyamathoz,
mikdzben vissza is hat a tanulo kiilonféle életkdzosségeire. Ezaltal lesz nem csak egyéni,
hanem ko6z0sségi és tarsadalmi hatasa is a tanulasi folyamatoknak.

A tanulas kozosségi volta a tanulds barmely formajaban tetten érhetd: a formalis és
nemformalis tanulds tanuld kozosségeiben, a munkahelyi tanulds kozosségeiben, a
legelemibb kozosségiinkben: a csaladban, a kozosségben zajléo egyéb informalis
tanulasban, valamint mindezekben forditottan is: a kdzosségek altali nemformalis vagy
informalis tanulasban. Ilyen amikor egy 4j munkahelyre bekeriilve a munkahelyi k6zosség
szocializalja az Uj munkatarsat az ottani munkakulturara, vagy a kulturalis tanulas
kiilonféle eseteinél példaul egy néptanccsoportba keriilve nem csak néptancot tanulnak,
hanem egymastdl kommunikacids, viselkedési, megjelenési sémakat vesznek at. A példak
a végtelenségig sorolhatok, és a tanulmanykéotet célja, hogy soroljuk kdzosen ezeket a
példakat a kutatasokban: vizsgaljuk meg a klasszikus iskolai tanulok6zosségtol a tanari
kozosségek, a munkahelyi kozosségek, a kulturalis kozosségek, a sportkozosségek és mas
specialis kdzosségek (példaul tobbek kozott bortonkdzosségek vagy egyhazi kozosségek)
vilagan at a kozosségi médidig a kozosségek jelenlétét, hatasat a tanuldsi folyamatra
egykor és most, és vizsgaljuk meg a kozdsségek tanulasban megjelend ,,rejtett tantervét”,
valamint a mindezeket érint6 0j kihivasokra kutatdsi eredmények alapjan adhat6 korszerii
valaszokat.

A kozosségi tanulas aspektusait mutatjdk be a Magyar Nevelés- és Oktataskutatok
Egyesiilete (Hungarian Educational Research Association — HERA) XIII. Evkonyvének
szerzOi: az egyesilet kiilonb6z6 szakosztalyainak tagjai a kutatasaikra épitve. A HERA
maga is a koOzOsségi épitkezés, a kozosségi tanulds kivald esetpéldaja: az eurdpai
egyesiilethez csatlakozva 2011-t6l inditottuk el azt a tudomanyos kozosségépitd
folyamatot, amelynek eredményeképpen mara az alapit6 12 tagtol eljutottunk a 2012. évi
bejegyzésen at a kozel 800 tagot szamlald, meghatarozd szerepii és méretli civil
szervez6désig. Az immar 18 szakosztallyal és 14 tagszervezettel mitk6dé tudomanyos
kozosségben kozel 400 aktiv tag kapcsolodik Ossze rendszeresen tudomanyos
kutatasokban, konferencidkon, kiadvanyok publikéacidiban, és koriilottiik egy hasonlod
méretli lazabb szovetben kapcsolodik a tobbi tag. Az egyesiilet szervezddése, taglétszama,
szakosztalyi és tagszervezeti aktivitasai, a minden évben mas tagszervezet altal koordinalt
éves konferencigja (Hungarian Conference on Educational Research — HuCER), az
egyesiilet altal alapitott szakmai dijak (Bathory Zoltan emlékérem, HERA-ért dij,
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A legjobb nevelés- és oktataskutatasi miivek, A legjobb poszterek, és az idei évtdl mar a
Romoldgiai publikacios dij) és kiadvanyok (HERA Evkonyvek, Oktatas és taradalom
sorozat, a konferenciak absztraktkotetei, valamint a 2025-t61 mar a Scopus adatbazisaban
is jegyzett Hungarian Educational Research Journal — HERJ) méltan emelik az egyik
legelismertebb eurdopai oktataskutatd kozosségé. Kozosségiink Osszetartasanak,
eredményeinek koszonhetden pedig 2027-ben az eurdpai oktataskutatd kozosség
varhat6éan kozel 3000 tagja ismét Magyarorszagon (Debrecenben) taldlkozik az éves
konferencia keretében (European Conference on Educational Research — ECER), miutan
2015-ben mar egy ilyen sikeres eseményt megvalositottunk Budapesten 81 orszag 3200
résztvevojével.

A kozosségek, és kiillondsen a tanuld kozosségek erejét igy a HERA munkaja is jol
bizonyitja, és ennek a témakornek a koriiljarasara vallalkozik a jelenlegi tanulmanykotet
is. A nyitd tanulmanyban Lucian Ciolan, az Eurdpai Oktataskutatok Egyesiiletének
(European Educational Research Associaton — EERA) f6titkara az egyetemek koriili
tanulasi 6koszisztémat, a tanuld kdzosségek atalakulasat, valamit az innovativ pedagogiak
atalakulasat, fejlodését vizsgalja. Ezt kovetoen a kotetben olvashato 23 tanulmany négy
fejezetbe csoportositva jarja korbe a tanuld kozosségeket hazai és kiilfoldi vonatkozasu
kutatdsokban. Az els6 fejezet a pedagdgusok, szakmai szerepek és intézményi miikodés
témakorében tobbek kozott a tanarképzés, a zenei oktatas, a felsGoktatas eseteit vizsgalja
nem csak hazai vonatkozasban. A masodik fejezet a k6z0sség, tarsadalmi integracio és
esélyteremtés mentén kozmiivelddési, digitalis és egyéb oktatasi példakat vizsgal. A
harmadik fejezet a gyermekek, fiatalok és csaladok tarsadalmi mintazatait 6vodatdl a sport
és a szakképzés vilagaig kiilonféle terepeken vizsgalja. A negyedik fejezet pedig a tanulas
és nevelés valtozasait az atalakul6 tarsadalmi és technoldgiai vilagban keresi elsésorban
a digitalis eszkozok fejlédésének pozitiv €s negativ hatasmechanizmusai mentén.
Mikdzben a tanulmanyokat olvassuk, kdzben ijabb valtozasok indukalodnak koriilottiink,
amelyek kihatnak az oktatas és tanulas vildgara: a fejlddés nem allhat meg, és az erre vald
reagalasban fontos kutatdsokra alapozott kdzds valaszokat talalnunk, és ezek gyakorlati
megvaldsitasa is kozosségekben mindig kdnnyebb.

Hasznos olvasmanyélményeket és kozosségi gondolkodast kivanok!

Juhasz Erika, a HERA elndke

Hasznos olvasmanyélményeket kivanunk!
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Lucian Ciolan

LEARNING TRANSFORMATION IN UNIVERSITIES:
ECOSYSTEM(S), COMMUNITIES AND INNOVATIVE
PEDAGOGIES

ABSTRACT

Higher education is undergoing a profound transformation driven by the convergence of
institutional reform, digital acceleration, and pedagogical innovation. This paper
examines three interconnected dimensions of this shift. First, it explores the evolution of
learning ecosystems, where initiatives such as the European University alliances are
fostering transnational collaboration and the vision of a "university without walls," while
the rapid advancement of digital technologies — particularly Generative Al — is
redefining knowledge creation, access, and personalisation. Second, it analyses the
transformation of learning communities, as internationalisation, digitally enhanced
mobilities, and an openness toward lifelong learning dissolve traditional boundaries
between students, educators, and industries, giving rise to dynamic, transdisciplinary
communities built on flexible learning structures. Third, it examines how innovative
pedagogies — including challenge-based learning, open labs, service learning, and
gamification — are reshaping the way students engage with knowledge and real-world
challenges, positioning them as co-creators rather than passive recipients of education.
Drawing on Bronfenbrenner's Ecological Systems Theory, the concept of ecosystem
literacy, and a dual-cluster framework for pedagogical innovation, the paper argues that
authentic transformation requires not only structural and technological change but also a
fundamental shift in the identities and practices of educators and learners. By weaving
together these transformative forces, the paper offers insights into how universities can
reimagine their roles in an era of openness, digital innovation, and interconnectedness.

Keywords.: learning ecosystems, innovative pedagogies, ecosystem literacy, Education
5.0, higher education transformation
Keynote speaker
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1. INTRODUCTION: THE URGENCY OF "THINKING ANEW"

In 2021, the European University Association characterised the current moment in higher
education as a "tipping point" — a convergence of economic, political, and environmental
pressures, further accelerated by the global pandemic, that demands fundamental
rethinking of how universities operate, teach, and create knowledge (EUA, 2021). This is
not merely a response to external disruption but an internal evolution: institutions are
beginning to reconceive their identities, moving from bounded centres of instruction
toward open, interconnected ecosystems in which learning is adaptive, collaborative, and
lifelong.

As Abraham Lincoln observed in 1862, "The dogmas of the quiet past, are inadequate to
the stormy present... As our case is new, so we must think anew, and act anew." In the
contemporary academic context, thinking anew requires moving beyond institutional silos
to embrace a borderless landscape where learning is student-centred and personalised.
This evolution is increasingly facilitated by Artificial Intelligence-based Learning Tools
(AI-LTs) — including large language models and generative Al assistants — which act as
cognitive enhancers capable of tailoring instruction to individual learner profiles (Farooq
et al., 2024; Mariyono & Nur Alif Hd, 2025). Yet technology alone does not constitute
transformation. As this paper argues, authentic change demands not only new digital
infrastructures and pedagogical methods but also a fundamental shift in the identities and
practices of educators and learners — from content deliverers and passive recipients to
co-creators of knowledge within dynamic learning ecosystems.

This paper explores how universities can reimagine their roles by weaving together three
interconnected dimensions of this transformation. Section 2 examines the evolution of
learning ecosystems, grounded in Bronfenbrenner's Ecological Systems Theory and the
concept of ecosystem literacy. Section 3 analyses the changing nature of learning
communities as they move from co-located cohorts to globally networked, distributed
spaces. Section 4 proposes a dual-cluster framework for pedagogical innovation,
distinguishing between structural enablers and process-level experimentation. Section 5
discusses the conditions for authentic transformation, arguing that the intersection of
human-centric learning and individual identity co-creation constitutes the core of deep
change. The paper concludes by reflecting on the challenges and opportunities that define
this period of transition, with particular attention to the movement toward "universities
without walls" (EUA, 2021).
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2. EVOLVING LEARNING ECOSYSTEMS: THE UNIVERSITY WITHOUT
WALLS

The concept of a learning ecosystem draws from ecological metaphors to describe a
dynamic, interconnected network of actors, resources, technologies, and environments
that collectively support learning. Unlike traditional models of education that are linear
and institution-centric, learning ecosystems emphasise non-linearity and interdependence
among diverse stakeholders.

2.1 THEORETICAL FOUNDATIONS AND POLICIES

A learning ecosystem is defined as a system of interdependent relationships among
learners, educators, institutions, and socio-economic contexts (Redecker et al., 2011;
Siemens, 2005). Recent scholarship has grounded this in Bronfenbrenner's Ecological
Systems Theory, noting that learning is influenced by actors in the microsystem (teachers
and family), the mesosystem (interactions between universities and industry), the
macrosystem (cultural values, national education policies, and socio-economic
structures), and the chronosystem (temporal effects of technological development)
(Bronfenbrenner, 2006).

At the policy level, the European University Initiative (EUI) serves as a catalyst for
creating these transnational ecosystems. By fostering alliances that transcend national
boundaries, the EUI enables "universities without walls" to operate as open,
transformative spaces for common knowledge production (EUA, 2021).

2.2 DIGITALACCELERATIONAND ECOSYSTEM LITERACY

Digital acceleration — particularly the rise of Generative Al (GenAl) — is providing the
essential infrastructure for these ecosystems. AI-LTs redefine knowledge access through
adaptive learning systems that vary content complexity based on individual progress
(Mishra et al., 2021). To navigate this landscape, institutions must develop "ecosystem
literacy." Berkowitz et al. (2005) originally framed this concept in environmental
education as the ability to understand complex social-ecological systems and to act on that
understanding. Transposing this to a digital educational context, ecosystem literacy
involves understanding the interdependencies between human actors and the digital
environments they inhabit — recognising how learning management systems, Al-driven
tools, data infrastructures, and pedagogical practices form an interconnected whole
(Nguyen & Tuamsuk, 2022). For higher education specifically, this literacy is becoming
a strategic imperative.
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The OECD (2023) has emphasised that effective digital education ecosystems depend on
the interoperability of tools, robust teacher professional development, and governance
structures that align policy with practice. Without such systemic understanding,
institutions risk fragmented adoption of technologies that increases workload rather than
enhancing learning (Belessova et al., 2023). Developing ecosystem literacy in universities
therefore requires moving beyond isolated digital competencies toward a holistic
appreciation of how technological, pedagogical, and institutional elements co-evolve
(Romero-Rodriguez et al., 2024).

3. TRANSFORMING LEARNING COMMUNITIES: BEYOND CO-LOCATION

As institutions develop this systemic understanding of their digital ecosystems, the very
nature of the learning communities they serve is also being reshaped. Changing learning
communities reflect a move from co-located cohorts to globally networked learners.
Digital and transnational environments create new forms of presence and identity that are
often asynchronous and multilingual. This evolution represents a shift from one-size-fits-
all education to plural, adaptive learning paths. Two dimensions of this transformation are
particularly salient: the challenge of maintaining equity and inclusivity as networks
expand, and the emergence of socially distributed processes that redefine how knowledge
is constructed and shared.

3.1 EQUITYAND INCLUSIVITY IN NETWORKED SPACES

As ecosystems expand, ensuring digital equity remains a primary challenge. Researchers
argued that an "equitable learning" environment must level the playing field by
accommodating diverse learning approaches and addressing the "digital divide" in
infrastructure and technical support (Khalid et al., 2025; Parlakkilig, 2025). Building a
sense of community at a distance requires moving beyond physical proximity to foster
"transformative agency," where learners take initiative within their social and contextual
frames (Billett, 2018; Mezirow, 2006).

3.2 DISTRIBUTED LEARNING COMMUNITIES: SOCIALLY DISTRIBUTED
PROCESSES

This transformative agency is, in turn, enabled by the increasingly distributed nature of
learning itself. The evolution of the academic community is progressively defined by the
concept of "Distributed Learning." In this paradigm, learning is no longer an isolated event
tied to a specific campus but a socially distributed process that happens anytime and
anywhere. Knowledge is co-constructed across networks of peers, academics, and
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industry experts, shifting the focus from individual acquisition to collective intelligence
(Siemens, 2005). This social distribution facilitates a permeability of learning, allowing
professional and academic identities to merge through flexible, lifelong learning pathways
(Billett, 2018).

4. INNOVATIVE PEDAGOGIES: A DUAL-CLUSTER FRAMEWORK

The transformed learning communities outlined in Section 3 require new pedagogical
approaches to match their distributed, digitally mediated character. For transformation
within higher education to be characterized as "deep," it must transcend superficial
administrative changes and fundamentally alter the underlying beliefs of educators, the
established norms of social interaction, and the core pedagogical principles that govern
the learning environment.

Several attempts have been made in recent years to map and classify the expanding
landscape of pedagogical innovation. The OECD organised hundreds of emerging
practices into six clusters — blended learning, computational thinking, experiential
learning, embodied learning, multiliteracies and discussion-based teaching, and
gamification — framed around a pedagogical continuum that positions the teacher as a
designer of learning environments (Paniagua & Istance, 2018). In parallel, the Open
University's Innovating Pedagogy report series has, since 2012, annually identified ten
promising pedagogies, ranging from formative analytics and citizen inquiry to hybrid
models and microcredentials; from this body of work, Herodotou et al. (2019) applied an
evidence-based framework to select approaches with the strongest potential for
developing twenty-first century skills. Working within the context of European university
alliances, Ciolan et al. (2021) adopted a different lens, clustering over fifty innovative
practices collected across the CIVIS consortium into four typologies: technology-based,
methodology-based, skill-based, and context-driven pedagogical innovation, thereby
foregrounding the driver of innovation rather than its pedagogical form.

What these frameworks share is the recognition that innovation is not a monolithic event
but a multidimensional phenomenon. Building on these mapping exercises, the present
analysis proposes a simplified categorisation into two synergistic dimensions: structural
innovations, which operate at the macro and meso layers of the institution, and process-
driven innovations, which unfold at the micro-layer of teaching and learning interaction.
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4.1 STRUCTURAL INNOVATIONS: SYSTEMIC ENABLERS OF CHANGE

Structural innovations operate primarily at the macro and meso layers of the university,
focusing on the broader policy frameworks and the vast educational networks that define
institutional capacity. Rather than occurring in isolation, these innovations provide the
scaffold upon which new learning models are built.

A primary driver in this domain is the platformization of higher education. Public
educational systems and institutions have increasingly adopted proprietary and open
digital platforms that mediate content creation, interaction, and record-keeping (Amiel,
2024; Komljenovic, 2021). By utilizing these global digital platforms to aggregate high-
quality content and stackable credentials, universities are moving toward a modular, "just-
in-time" educational delivery system that better aligns with the needs of a volatile labor
market (Nichols & Dixon-Roman, 2024). This structural shift is inextricably linked to
organizational resilience; the ecosystemic model dictates that Higher Education
Institutions (HEIs) must collaborate rather than compete, overhauling rigid organizational
practices to transform curricula into more agile, responsive entities.

A prominent development within this structural evolution is the Education 5.0 paradigm.
Aligned with the broader Industry 5.0 and Society 5.0 frameworks, Education 5.0 moves
beyond the technology-driven logic of its predecessor by foregrounding sustainability,
resilience, and the centrality of human agency in learning processes. This human-centric
approach seeks to harmonize intelligent technologies with collaborative human-machine
ecosystems, ensuring that the drive for digital efficiency does not overshadow the essential
social and ethical goals of the university (Albreem et al., 2023; Mohamed Hashim et al.,
2024).

4.2 PROCESS INNOVATIONS: THE MICRO-LAYER OF EXPERIMENTATION

While structural innovations provide the "where" and "what," process innovations address
the "how," occurring at the micro-layer through active experimentation by students and
academics. This is where the theoretical potential of the ecosystem is translated into lived
experience.
A central approach in this domain is Challenge-Based Learning (CBL), an active
pedagogical approach that requires students to identify tangible, real-world problems and
explore multifaceted solutions through rigorous research. The efficacy of CBL lies in its
structured yet flexible trajectory. Gallagher and Savage (2023) identified seven distinct
phases that guide this process:

1. Establishing foundational stakeholder know-how.

2. Precision in articulating the problem.

3. Comprehensive mapping of the context.

4. The rigorous setting of aims.
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5. Designing a proposed course of action.
6. Iterative testing of hypotheses.
7. Final implementation and reflection.

The success of these process innovations is ultimately measured by the degree of authentic
pedagogy they employ. Newmann et al. (1996) established that learning experiences are
considered authentic when they mirror the complex, often ambiguous activities of real-
world professionals, demanding higher-order thinking, depth of knowledge, and
connectedness to the world beyond the classroom. By integrating theoretical inquiry with
practical application, these methodologies transcend the traditional lecture-based model,
fostering the critical thinking, collaboration, and adaptive mindsets required for an
unpredictable future.

5. DISCUSSION: THE CORE OF AUTHENTIC TRANSFORMATION

The preceding sections have mapped the architecture of contemporary learning
ecosystems (Section 2), the communities that inhabit them (Section 3), and the
pedagogical innovations that animate them (Section 4). The question that remains is what
distinguishes genuine transformation from mere technological adoption. Authentic
transformation is achieved when the "mind of the discipline" intersects with the "here and
now" of the pedagogical moment (Stein et al., 2004) — that is, when structural change,
pedagogical innovation, and human development converge within a coherent ecosystemic
whole.

5.1 HUMAN-CENTRIC LEARNING IN THE AGE OF Al

As argued in Section 4.1, the Education 5.0 paradigm places the human being at the centre
of technological ecosystems (Albreem et al., 2023; Mohamed Hashim et al., 2024). Yet
this aspiration requires more than policy declarations; it demands a clear understanding of
what Al can and cannot do within the learning process. While Al-driven adaptive systems
can accelerate technical learning by personalising content and pacing (Mishra et al., 2023),
they cannot replicate the human-centric dimensions of learning — resilience, empathy,
moral judgment, and reflective insight — that remain irreducibly experiential and
relational (K. G. & Joseph, 2025). Artificial systems can detect and simulate emotional
cues, but they lack the intentionality, embodiment, and moral participation that define
genuine human understanding.
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Experiential learning bridges this gap by immersing students in scenarios that demand
ethical negotiation, collaborative problem-solving, and the navigation of ambiguity —
precisely the conditions under which human competencies develop that technology cannot
automate (Kolb, 2015). Challenge-Based Learning, as discussed in Section 4.2,
exemplifies this principle: its seven phases (Gallagher & Savage, 2023) require students
not merely to apply knowledge but to exercise judgment, negotiate stakeholder
perspectives, and reflect on the consequences of their decisions.

However, for experiential and challenge-based approaches to succeed, the learning
environment must provide the relational conditions in which risk-taking is possible.
Edmondson's (1999) concept of team psychological safety — a shared belief that the team
is safe for interpersonal risk-taking — is a critical factor here. In digitally mediated and
hybrid learning environments, where the absence of physical co-presence can inhibit
spontaneous interaction, deliberately cultivating psychological safety becomes essential
for sustaining the kind of deep learning that authentic pedagogy demands (Newmann et
al., 1996). This connects directly to the transformative agency discussed in Section 3.1
(Billett, 2018; Mezirow, 2006): learners can only exercise agency when the ecosystem in
which they operate affords them the safety to experiment, fail, and learn from that failure.
The ecosystem literacy framework mentioned in Section 2 gains renewed significance in
this light. Understanding the interdependencies between human actors and digital
environments (Nguyen & Tuamsuk, 2022) is not merely an institutional competency — it
is a precondition for designing learning experiences in which technology amplifies rather
than displaces human development. Without such literacy, institutions risk deploying Al-
driven tools in ways that optimise efficiency at the expense of the relational depth that
authentic learning requires.

5.2 INDIVIDUAL TRANSFORMATION AND IDENTITY CO-CREATION

If Section 5.1 addresses the environmental conditions for authentic transformation, this
subsection turns to its most personal dimension: the transformation of individual identity.
True transformation requires more than adaptation to a new ecosystem; it requires that
learners and educators see themselves as co-creators of the reality they inhabit.

This argument builds on two foundations established earlier in the paper. First, the
distributed learning communities described in Section 3.2, in which knowledge is co-
constructed across networks of peers, academics, and industry experts (Siemens, 2005),
demand a fundamentally different relationship between the learner and the learning
process. In these environments, professional and academic identities are no longer fixed
roles conferred by institutional membership; they are fluid constructs shaped through
continuous participation in networked knowledge-creation (Billett, 2018).
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Second, the dual-cluster framework of Section 4 implies that innovation is not something
that happens to educators and students, but something they actively produce —
structurally, through their participation in platform-mediated modular pathways, and
processually, through their engagement in challenge-based and authentic pedagogies.
Zull's (2002) neuroscience perspective reinforces this claim. Learning, at its most
fundamental level, involves the physical reorganisation of neural networks — what Zull
describes as changing the brain through experience. Transformative learning is not merely
the acquisition of new information but the restructuring of cognitive and emotional
patterns through reflection, experimentation, and integration. Mezirow (2006) makes a
parallel argument at the level of meaning-making: transformative learning occurs when
individuals critically examine and revise the assumptions, beliefs, and frames of reference
that shape how they interpret the world.

In the context of the learning ecosystems mapped in this paper, this means that personal
identities are under transformation not primarily to "fit in" to a pre-existing digital
infrastructure, but to lead, shape, and make the ecosystem work toward a renewed vision
of higher education. Educators must evolve from content deliverers to designers of
authentic learning experiences — what the OECD (Paniagua & Istance, 2018) aptly
termed "teachers as designers of learning environments." Students, in turn, must embrace
their roles as active authors of knowledge rather than passive consumers of educational
content. This identity shift transcends traditional institutional boundaries and aligns with
the broader move from co-located cohorts to globally networked learning communities
discussed in Section 3.

The challenge, however, is that identity transformation is inherently slow, personal, and
resistant to top-down mandates. Whereas structural innovations (Section 4.1) can be
implemented through policy and platform design, the deeper shift in professional and
learner identity depends on sustained engagement with authentic pedagogical experiences,
supportive learning communities, and the reflective practices that Ciolan et al. (2021)
documented across the CIVIS alliance. It is this tension between the pace of structural
change and the slower rhythm of personal transformation that defines the core challenge
of authentic ecosystem reform in higher education.
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6. CONCLUSIONS: CHALLENGES AND OPPORTUNITIES IN TRANSITION

The transformation of learning ecosystems represents a fundamental shift in the
ontological role of the university. Institutions are in the process of transitioning from
insular centres of knowledge production to co-creators within a transnational, digitally
mediated landscape. However, as this chapter has demonstrated, the transition is not
merely technical or structural; it is profoundly human. By adopting ecosystem literacy
(Berkowitz et al., 2005; Nguyen & Tuamsuk, 2022) and embracing Education 5.0
principles (Albreem et al., 2023; Mohamed Hashim et al., 2024), universities can foster
resilient, inclusive, and ethical environments that honour this dual character of
transformation.

Yet significant challenges remain. The analysis presented in Sections 4 and 5 reveals a
persistent gap between structural innovation and deep pedagogical change. Scaling
innovation beyond surface structures into what might be called "deep change" requires a
move from micro-level experimentation to macro-level institutional policy — from
individual pedagogical creativity to systemic redesign of curricula, assessment, and
professional development (Paniagua & Istance, 2018). This is especially urgent given that
the mapping exercises reviewed in Section 4 (Ciolan et al., 2021; Herodotou et al., 2019)
consistently show that innovative pedagogies remain unevenly distributed across
disciplines, institutions, and national contexts.

Simultaneously, the platformization of education introduces ethical concerns that must be
confronted. As Williamson and Hogan (2020) have documented, the rapid
commercialisation of educational technologies raises pressing questions about digital
equity, data privacy, and institutional sovereignty. The ecosystemic model outlined in
Section 2, grounded in Bronfenbrenner's (2006) ecological layers, reminds us that macro-
level forces — cultural values, economic structures, and regulatory frameworks — shape
the conditions under which micro-level learning occurs. Without deliberate governance,
platformization risks creating a new digital divide rather than bridging the existing one
(Khalid et al., 2025).

Ultimately, the success of this transition depends on a dual focus: the structural robustness
of a university that extends beyond its physical walls and the personal transformation of
its inhabitants. Professional educators must master pedagogy — understanding with
precision how people learn (Zull, 2002) and designing authentic experiences that cultivate
higher-order thinking (Newmann et al., 1996) — while students must embrace their roles
as active authors of knowledge within distributed learning communities (Siemens, 2005).
As universities continue to navigate this period of profound reconfiguration, their
relevance will be defined not by the sophistication of their digital infrastructure alone, but
by their ability to design hybrid ecosystems where technology amplifies, rather than
replaces, the essential human act of learning.
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ABSZTRAKT

A TANULAS ATALAKULASA AZ EGYETEMEKEN: OKOSZISZTEMA(’K),
KOZOSSEGEK ES INNOVATIV PEDAGOGIAK

A felsdoktatas mélyrehato atalakulason megy keresztiil, amelyet az intézményi reform, a
digitalis gyorsulds és a pedagodgiai innovacié konvergencidja hajt. Ez a tanulmany e
valtozas harom egymassal 0Osszefiiggd dimenzidjat vizsgalja. Eldszor a tanulasi
okoszisztémak fejlodését, ahol az olyan kezdeményezések, mint az Eurdpai Egyetemi
Szovetségek, elésegitik a transznacionalis egylittmiikodést és a ,,falak nélkiili egyetem”
ujra értelmezi a tudas létrehozasat, elérését és személyre szabasat. Masodszor, elemzi a
tanulasi kozosségek atalakuldsat, ahogyan a nemzetkodziesedés, a fokozott digitalis
mobilitasok és az egész életen at tartd tanulas iranti nyitottsag feloldja a didkok, az oktatok
és az iparagak kozotti hagyomanyos hatdrokat, dinamikus, transzdiszciplinaris
kozosségeket hozva 1étre, amelyek rugalmas tanulési struktarakra épiilnek. Harmadszor,
hogy az innovativ pedagogia — beleértve a kihivasalapi tanulast, a nyitott
laboratériumokat, a szolgaltatasalapt tanulast és a gamifikaciét — hogyan alakitjak at a
diakok tudashoz és valds kihivasokhoz vald hozzaallasat, a tanulds passziv befogadoi
helyett tarsteremt6kként pozicionalva dket. Bronfenbrenner 6kologiai rendszerelméletére,
az Okoszisztéma-miveltség koncepcidjara és a pedagogiai innovacid kettds klaszteres
keretrendszerére timaszkodva a tanulmany azt allitja, hogy a valddi atalakulas nemcsak
strukturalis és technoldgiai valtozast igényel, hanem az oktatok és a tanulok identitasanak
és gyakorlatanak alapveté megvaltoztatasat is. Ezen atalakitdo erék Osszefonasaval a
tanulmany betekintést nytjt abba, hogyan gondolhatjak ujra az egyetemek szerepiiket a
nyitottsag, a digitalis innovacio és az dsszekapcsoltsag koraban.

Kulcsszavak: tanulasi 6koszisztemak, innovativ pedagogiak, dkoszisztéma-miiveltség,
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A HAZAI TANARKEPZES EREDMENYEI ES KIHIVASAI
A FENNTARTHATOSAGRA NEVELES ES A GLOBALIS
FELELOSSEGVALLALASRA NEVELES TEREN

ABSZTRAKT

A fenntarthatosagra nevelés (FN) és a globalis nevelés (GN) kiemelt szerepet toltenek be
a 21. szazadi pedagogusképzésben, dsszhangban az ENSZ Agenda 2030 célkitiizéseivel.
tekintettel az oktatoi motivaciokra, intézményi feltételekre és rendszerszintii kihivasokra.
A vizsgalat hat magyar pedagégusképzd intézmény huszondt oktatojaval, illetve a
tanarképzés teriiletén vezetd pozicidt betdltd munkatarsaval késziilt félig strukturalt
interjukra, valamint tanarképzési dokumentumok elemzésére tdmaszkodott.
Eredményeink szerint a fenntarthatdsagi és globalis nevelési tartalmak integracidja
els6sorban az oktatok személyes elkdtelezettségén mulik, mikdzben az intézményi
beagyazottsag hianyos, kiilondsen a globalis nevelés tekintetében. Mindemellett a
fenntarthatosag és a globalis nevelés fogalmi értelmezései sem egyértelmiliek vagy
konszenzualisak; sokkal inkabb dinamikusan formal6dé keretekrdl van szo6, amelyek
megnehezitik a rendszerszintii beagyazast, ugyanakkor teret nyitnak eltéré pedagodgiai
megkozelitések szamara. A rejtett tanterv fontos hattértényezoként definialhato,
ugyanakkor az egyetemi térben a formalis tantervi struktirak kevéssé tdmogatjak a
fenntarthatdsagi, €s egyéb globalis feleldsségvallalds szempontjabol fontos kompetenciak
fejlesztését. A tanulmany javaslatokat fogalmaz meg a rendszerszintli és intézményi
fejlesztések eldmozditasa érdekében.

Kulcsszavak: fenntarthatosagra nevelés, globalis nevelés, tandarképzés, motivdcio,
kvalitativ kutatas

Szakosztaly: Kornyezetpedagogiai szakosztaly
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1. BEVEZETES

A fenntarthatosagra nevelés (FN) és a globalis felelosségvallalasra nevelés (GN) olyan
kulcskompetenciakat fejleszt, amelyek a gyorsan valtozé tarsadalmi, kdrnyezeti és
gazdasagi kornyezetben nélkiilozhetetlenek. A pedagogusképzésben kiemelt szerepet
érdemel ezen kompetencidk egyre atgondoltabb fejlesztése, hiszen a jov6 pedagdgusainak
disszeminacids és mintaadd szerepe meghatarozoé lesz abban, hogy a fiatalok képesek
legyenek eligazodni a fenntarthatdsagi és egyéb globalis kihivasok komplex rendszerében
(Bourn, 2015). Mindez a tanarképzés feleldsségét ndveli, hiszen nem csupan ismereteket,
hanem szemléletet, kritikai gondolkodast és cselekvoképességet kdzvetit. Noha a hazai
kutatdsok kiemelik a fenntarthatosagi nevelés kozoktatdsban betdltott jelentségét
(Moénus, 2020; Varga, 2020), a tanarképzésre vonatkozoé rendszerszintli, 6sszehasonlitd
elemzést alig talalunk. A globalis nevelés tekintetében 2012-ben és 2022-ben végeztek
egy-egy olyan kutatast, amelyekben a képzést meghataroz6 dokumentumok alapjan, és a
pedagdgushallgatok kdrében tobb hazai egyetemen kérddives modszerrel vizsgaltak a GN
helyzetét a pedagogusképzésben (Hain és Nguyen, 2012; Balogh et al., 2022). E
vizsgalatok szerint a hallgatok legnagyobbrészt csak alkalmanként talalkoztak a képzésiik
soran globalis problémakdroket érintd témakkal.

A jelen vizsgalat kozvetlen elézményeként a HAND Szovetség 2021-es kutatasi
beszamoldja (Balogh et al.,, 2021) megfogalmazza, hogy mig az elmult évtizedben
nemzetkozileg latvanyosan élénkiilt a globalis neveléshez, illetve a globalis
felelsségvallalasra és allampolgarsagra neveléshez (GN/GCE) kapcsolodd tudomanyos
érdeklddés, a nemzetkozi szakirodalom visszatéré megallapitasa, hogy a globalis nevelés
a pedagogusképzésben tovabbra is alulkutatott teriilet (Yemini et al., 2019; Saperstein,
2020). A kutatasi és szakpolitikai fokusz erésddéséhez hozzajarultak a nemzetkozi
szervezetek kezdeményezései — kiilondsen az ENSZ Fenntarthaté Fejlédési Céljainak
elfogadasa, illetve az UNESCO, az Eurdpai Uni6 és az Eurdpa Tanacs kapcsolodo
torekvései —, mikozben a szakirodalom visszatéré megallapitdsa, hogy a tanarok sok
esetben nagy mértékben felkésziiletlennek érzik magukat a globdlis tartalmak
feldolgozasara, ami a pedagdgusképzés meguljitdsanak sziikségességét erdsiti meg
(Yemini et al., 2019; Saperstein, 2020; UNESCO, 2020) még ott is, ahol a felsdoktatasi
intézmények sikeresen integraltdk a globalis szempontokat a képzésbe, sok akadaly
lekiizdésére és sokféle megkozelités alkalmazasira volt sziikség, a fenntarthatosag
integracidja szamos szervezeti és strukturalis akadalyba {itkdzik (Ferguson-Patrick et al.,
2014; Blanco-Portela et al., 2017).
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A hazai kontextusban hasonlé megallapitasra jut Moénus (2020). E nemzetkozi
tendenciakat arnyalja a beszamoldban idézett UNESCO-felmérés (UNESCO, 2020), mely
szerint 2012-ben a globalis allampolgarsadgra nevelés a vizsgalt orszagok 86%-aban a
tanterv, és 61%-aban a pedagogusképzés kotelezé eleme volt, mig a fenntarthatosagra
nevelés ennél joval alacsonyabb aranyban jelent meg kotelez6 elemként (McEvoy, 2016).
A globalis tartalmak felsdoktatasi beagyazottsaga jellemzdéen szak- és specializaciofiiggd
(pl. a foldrajz szakokon nagyobb, mig matematika vagy angol szakokon alacsonyabb
hallgat6i érdeklodést mértek), ugyanakkor a hallgatok képzésbeli eldrehaladtaval a
globalis tartalmak iranti igény is erésodhet (Ferguson-Patrick et al., 2014.).

A magyarorszagi elozmények Osszegzése alapjan Balogh Réka és kutatotarsai (2021)
hangstlyozzak, hogy a globalis nevelés hazai kutatasi bazisa sziik, és a pedagdgusképzést
kozéppontba allitod vizsgalatok koziil hosszu ideig 1ényegében egyediiliként azonosithatd
a 2012-es feltaras (Hain & Nguyen Luu, 2012). A beszamolé szerint a GN témaju
kutatasokat és fejlesztéseket jellemzdéen hazai civil szervezetek — kiilonosen a HAND
Szovetség és tagszervezetei, koztiik az Anthropolis Egyesiilet — kezdeményezték: a
Globalis Nevelés Munkacsoport 2009-es kutatasa (HAND, 2009), a 2010-es elemzés
(Galambos & Lang, 2010), a pedagogusképzést feltérképezé 2012-es kutatds (Hain &
Nguyen Luu, 2012), valamint a gyakorld pedagdgusok perspektivajat vizsgalé munka
(Németh, 2019) egyarant e kdrnyezethez kdtddnek (Balogh et al., 2021). A korai hazai
Osszegzések egybehangzoan azt emelik ki, hogy a globalis nevelés szisztematikus
elémozditasa tilnyomoérészt a civil szférdhoz kapcsolodik, és az eréfeszitések mogott
nincs kdzds stratégia és konszenzus a szereplok kdzott (Galambos & Lang, 2010.). Balogh
és kutatotarsai (2021) bemutatasa szerint a 2012-es pedagogusképzési vizsgalat azt talalta,
hogy a globalis neveléshez/fenntarthatosaghoz kothetd tartalmak ugyan ,,valtozo
mértékben” megjelentek a rendeleti és intézményi kimeneti kdvetelményekben, de nem
rendszerszerlien, és a globalis nevelés fogalom explicit médon nem szerepelt a
dokumentumokban; tovabba ekkor inkdbb a tirsadalmi igazsdgossaghoz kapcsolddo
dimenzidk voltak kimutathatok, mint a fenntarthatdsagi 6sszefiiggések (Hain & Nguyen
Luu, 2012.). A 2021-es HAND-kutatas — részben a 2012-es kérddives felmérés ,,némileg
modositva” torténd megismétlésével, valamint részvételi rendszertérképezéssel — azt a
kovetkeztetést erdsiti meg, hogy a jogszabalyokban megjelend relevans szempontok
onmagukban nem garantljak a képzésben valo érvényesiilést, és a hallgatok megitélése
szerint tovabbra is jellemzd, hogy csak alkalmanként vagy csak egyszer-egyszer
talalkoznak a képzésiikben és gyakorlatukban globalis problémakorokkel; a modszertani
repertoar pedig részben ismert, de az Gijabb, hatékony megkdzelitések kevésbé elterjedtek
(Balogh et al., 2021). Mindezek alapjan a beszamolé a GN/FN intézményesiilésének
kritikus feltételeiként azonositja tobbek kozott a szervezeti €s szabalyozasi kornyezetet,
az intézményi kulturat, valamint az érintettek — kiillonosen az oktatok és hallgatok —
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motivacidjat és hozzaallasat; ezek a tényezok a jelen kutatds problémakijeldléséhez és
értelmezési keretéhez is kdzvetleniil kapcsolodnak (Blanco-Portela et al., 2017; Balogh et
al., 2021).

Az FN és a GN tanarképzésben betdltott szerepének értelmezését a kozelmult intézményi
és szabalyozasi atalakulasai Uj kontextusba helyezik. Amint Saad Judit és munkatarsai
Osszegzik, ,,az elmult évek felsdoktatasi ‘modellvaltasi’ hullama Iényegesen atrajzolta a
fenntartoi viszonyokat a tanarképzés teriiletén is”, melynek kovetkeztében ,,2021-re a
tanari oklevél-kibocsatas 52%-a keriilt alapitvanyi intézményi korbe és 23%-a egyhazi
intézményi korbe” (Stéger, 2023, pp. 6). A modellvaltas kovetkeztében tehat a tanari
oklevél-kibocsatas jelentds része alapitvanyi és egyhazi fenntartast intézményekbe keriilt.
E strukturalis valtozasokkal parhuzamosan a pedagoguskompetenciak jradefinialasa is
megtortént: a 2023. évi LIL. térvény nyoman ,,a praxisban dolgozé tanaroktol elvart
kompetenciak kozott a kdrnyezeti nevelésben mutatott jartassag és a fenntarthatosag
értékrendjének hiteles képviselete is szerepel” (Saad et al., 2025, pp. 10-11.). A
tanarképzés reformjai — kiilondsen az 0j mintatantervek, valamint a korai és fokozatosan
boviild iskolai gyakorlat bevezetése — elvben kedvezo feltételeket teremtenek a FN és GN
szemlélet integracidjahoz. Ugyanakkor a szakirodalom ramutat arra, hogy
Magyarorszagon e teriiletek szélesebb korli elterjedését tovabbra is jelentds
oktatasszervezési és finanszirozasi kihivasok nehezitik (Saad et al., 2025), és a
megvaldsitas jelentds mértékben tanar- és vezetésfliggd marad (Monus, 2020.). A globalis
nevelés esetében a helyzet még inkabb fragmentalt: bar elemeiben és témaiban szamos
oktatasi teriileten megtalalhato, csak kevés pedagdgus szamara ismert vagy egyértelmii a
létezése (Galambos és Lang, 2010, Hain és Nguyen Luu, 2012, Balogh, 2021, Balogh et
al.., 2022), a t4jékoztatasban, ismeretterjesztésében tovabbra is meghatdrozo a civil
szervezetek szerepe (Saad et al., 2025, pp. 6.). Mindezek alatamasztjak a korabbi hazai
kutatasok megallapitasat, miszerint a pedagogushallgatok képzésiik soran tobbnyire csak
eseti jelleggel talalkoznak globalis és fenntarthatosagi problémakdrokkel, mikdzben a
jelenlegi oktataspolitikai és intézményi atalakulasok egyre siirgetObbé teszik az FN ¢és a
etal., 2022; Saad et al., 2025).

Az ENSZ Fenntarthato Fejlodési Céljai szerint az oktatas feladata, hogy minden tanuld
sajatitsa el azokat az ismereteket és készségeket, melyek elésegitik a fenntarthato
fejlodést. A globalis nevelés hazai értelmezésében nem arrdl van szd, hogy hogyan
legylink a globalizaci6 haszonélvezdi, hanem hogy képessé valjunk, felelosséget vallalni
a bolygo6 jovojéért (Varga, 2020).
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Az UNESCO 2017-es allasfoglalasa szerint ,,az iskolaknak és egyetemeknek olyan
helyekké kellene valniuk, ahol meg is lehet tapasztalni a fenntarthatdsagot, ezért az dsszes
folyamatukat a fenntarthatosag alapelvei szerint kellene tervezniiik. A globalis nevelés
ugyancsak olyan szemlélet, amely a tanulést globalis kontextusba helyezi, és olyan tudast,
készségeket és értékeket kozvetit, amelyekkel egy igazsagosabb és fenntarthatobb vilag
alakitoi lehetiink (UNESCO, 2020).

A jelen tanulmanyban bemutatott kutatas erdsen épit az eddigi hazai kutatasokra. Az el6z6
hazai kutatasokhoz hasonldan egy, a HAND Nemzetk6zi Humanitarius és Fejlesztési Civil
Szovetség (vagy tagszervezetei) kezdeményezésével inditott kutatasi projekt, amely az
International Visegrad Fund tamogatasaval valésult meg. A Teachers4SD
(www.teachers4sd.org) nemzetkozi projekt célja a fenntarthatosagi és globalis nevelési
elemek tanarképzésbeli jelenlétének feltardsa volt, hazai és regionalis 6sszehasonlitasban,
a V4-es orszagok kivalasztott, tanarképzést is folytatd intézményeiben. A magyar
alprojekt a projekten beliil vezetd szereppel birt és nagyszamu interjiival dolgozott, tehat
kiemelt hangsulyt fektettlink a hazai viszonyok minél részletesebb feltérképezésére.

Az ENSZ Agenda 2030 célkitlizései hangsulyozzak, hogy a fenntarthatdsagra nevelés és
a globalis feleldsségvallalas készségeinek fejlesztése elengedhetetlen a jovO generaciok
felkészitésében. Mivel a tanarok kiemelt szerepl6i ennek a folyamatnak, a tanarképzés
atalakitasa alapvetd jelentdségii a tarsadalmi valtozasok elémozditasaban (Bourn, 2015;
Brundiers et al., 2021). A hazai szakirodalom (Moénus, 2020; Varga, 2020) ugyan mar
ravilagitott a fenntarthatésagi nevelés kozoktatasi jelentOségére, de a tandrképzés
fenntarthatosagi és globalis dimenzidi kevéssé feltartak (Balogh et al., 2022). Kutatasunk
célja annak feltérképezése volt, hogy milyen mértékben jelennek meg ezek az elvek a
magyarorszagi tanarképzésben, és milyen egyéni, intézményi és rendszerszintii tényezok
befolyasoljak integraciojukat. Kutatasunk aktualitdsat adja egy hazai szintéren végzett
el6z6 kutatas a globalis nevelés szinterén (Balogh szerk., 2021), amely megallapitja, hogy
a kutatas idejében (2021-ben) érvényben 1évé EMMI rendeletek alkalmanként utalnak az
egyes nevelési megkozelitésekre (pl. allampolgari, kdrnyezeti, fenntarthatosagra nevelés,
inter- és multikulturalis nevelés stb.), legtobbszor a toleranciara és tarsadalmi-kulturalis
elfogulatlansagra nevelés, illetve a kdrnyezeti, vagy kornyezettudatossagra nevelésre. A
globalis nevelést a kutatas szerint nem emlitik a rendeleti szovegek, ahogy erre mi sem
talaltunk azota se példat, holott a 2016-0s globalis nevelés koncepcid (KKM, 2016)
alapjan a globalis nevelés fogalomkorének megjelenése aktudlis lett volna az oktatést
meghatarozé dokumentumokban.

A tanulmany célja tovabba a hazai tanarképzés FN és GN integracios gyakorlatanak
feltarasa, az oktatdi motivaciok és strukturalis tényezok elemzése, valamint a kihivasok
¢s fejlesztési iranyok azonositésa.
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A fenti célkitlizések alapjan kutatasunk az alabbi kérdésekre keresi a valaszt: (RQI)
milyen formaban és milyen mértékben jelennek meg a fenntarthatosagra nevelés és a
globalis nevelés elvei a magyarorszagi tanarképzdé intézmények gyakorlataban; (RQ2)
milyen egyéni (oktatdi), intézményi és rendszerszintli tényezok befolyasoljak e teriiletek
integracidjat; (RQ3) hogyan értelmezik az oktatok a fenntarthatosag és a globalis nevelés
fogalmat, és milyen fogalmi eltérések vagy bizonytalansagok azonosithatok a
diskurzusban; tovabba (RQ4) milyen strukturalis akadalyok és fejlesztési lehetdségek
rajzolodnak ki az FN/GN rendszerszintli beagyazasanak perspektivajabol. A kutatas
kvalitativ megkdzelitése lehetové teszi e kérdések tobbdimenzids vizsgalatat, kiilonos
tekintettel az intézményi miikodés, az oktatdi motivaciok és a szabalyozasi kdrnyezet
kolcsonhatasaira.

2. MODSZERTAN

A kutatds kvalitativ Osszehasonlitd vizsgalatra ¢épiilt, félig strukturalt interjuk
feldolgozasaval a Tanarok a fenntarthat6 jovoért (www.teachers4SD.org) nemzetkdzi V4
projekt magyar alprojektjeként. Hat magyarorszagi fels6oktatasi intézményben Osszesen
25 interjut készitettiink tanarképzési vezetdkkel és oktatokkal. Az interjuk tematikus
elemzését Braun és Clarke (2022) modszertana alapjan végeztiik, sablonelemzési
technikaval kiegészitve. A Braun és Clarke (2022) altal kidolgozott reflexiv tematikus
elemzés alkalmazasat az indokolja, hogy a tematikus elemzés nem egy zart modszertan,
hanem inkabb moédszer (transzteoretikus eszkdz vagy technika), mintsem moddszertan,
amely jelentds elméleti és tervezési rugalmassagot biztosit a kvalitativ kutatdsok szdmara.
A szerzOk hangstlyozzak, hogy éppen e rugalmassag miatt a kutatoknak gondos
konceptualis és kutatastervezési gondolkodast kell folytatniuk annak érdekében, hogy a
tematikus elemzés modszertani integritdsa biztosithatd legyen. Jelen kutatasban a félig
strukturalt interjukra épiilé elemzés jol illeszkedik ahhoz a reflexiv megkozelitéshez,
amelyben a kodolas és a témak kialakitdisa nem a kutaté szubjektivitasanak
kontrollalasara, hanem annak tudatos reflexiv eréforrasként valo hasznalatara épiil. Braun
és Clarke szerint ebben a megkozelitésben a témak nem a szovegben rejtézo, felfedezésre
vard entitasok, hanem a kutaté aktiv értelmez6 munkdjanak eredményei, amelyek a
kutatasi kérdések, az elméleti keret és az adatok kdlcsonhatdsdban jonnek létre. Ennek
megfeleléen a jelen elemzés soran az elére meghatarozott szempontok nem zart
értelmezésti kodokként funkcionaltak, hanem a reflexiv tematikus elemzés logikajaval
Osszhangban az értelmezési folyamatot timogat6 analitikus tdmpontokként, biztositva a
kutatés design-koherenciajat €s modszertani megalapozottsagat.

Az interjuk feldolgozasat eldre meghatarozott, az interjuvazlatra épiilé f6 szempontok
(dimenzidok) mentén végeztikk. Az elemzés soran dsszesen 7 f6 dimenzidt kiilonitettiink
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el: (1) személyes dimenzid, (2) az egyetemi tér dimenzidja, (3) a Fenntarthatoé Fejlédési
Célok, fenntarthaté nevelés ¢és globalis nevelés — fogalmi meghatarozasanak ¢&s
értelmezésének dimenzidja, (4) a szakmai oktatd és kutatomunka dimenziodja, (5) a munka
soran érzékelt nehézségek, akadalyok, veszélyek, lehetéségek, sikerek, tovabbi utak (azaz
a SWOT) dimenzidja, (6) a szemlélet és személyes tapasztalatok dimenzidja, valamint (7)
a disszeminaciés dimenzio.

Az elemzés soran a meghatarozott szempontok alapjan kijegyzeteltiik az 6sszes interjibol
a relevans részeket. A kodolast minden f6 szempont tekintetében két kutatd végezte,
biztositva az interszubjektiv megbizhatosagot.

Az interjuk rogzitését kovetéen minden hangfelvétel sz6 szerinti atirata késziilt el, majd
az atiratokat egységes elemzési egységként kezeltik. Az elsé elemzési fazisban az
interjuvazlat dimenziéi mentén un. kezdeti strukturdld kivonatolast végeztiink, amely
soran az egyes szovegrészeket dimenziokhoz rendeltiik, anélkiil, hogy még tematikus
értelmezést alkalmaztunk volna. Ezt kovetden dimenzionként kiilon elemzési ciklusokban
zajlott a reflexiv tematikus elemzés, amely soran a kutatok iterativ modon alakitottak ki
az értelmez6 kodokat és tematikus mintazatokat, folyamatos visszacsatolassal a kutatasi
kérdésekhez és az elméleti kerethez. A sablonelemzés logikajat alkalmazva, a hét
dimenzid 0sszevetése rugalmas analitikus keretet (template-et) adott, amely lehet6vé tette
az egyes intézmények kozotti 0sszehasonlitast, mikozben teret hagyott az intézmény-
specifikus és emergens témak megjelenésének. Az egyes elemzési 1épéseket — kodolasi
dontések, dimenzidk kozotti atfedések, tematikus Osszegzések — elemzési
megjegyzésekkel dokumentaltuk, amely a korabbi, Teachers4SD nemzetkdzi kutatasunk
modszertani gyakorlatahoz igazodott, és biztositotta az atlathatésagot, valamint az
eredmények értelmezhetdségének és megismételhetdségének feltételeit.

Az interjiidézetek az anonimitas biztositasa érdekében kodolt formaban jelennek meg. A
koéd elsé eleme az intézményt jeloli (pl. A, B stb.), a masodik elem az interjlialany
szerepkorére utal (H = vezetd, T = oktatd), a harmadik szdm az adott intézményen beliili
interju sorszama, mig a ,,HU” jel6lés a magyarorszagi adatfelvételre utal. A kodolas célja
az 6sszehasonlithatosag biztositasa, az anonimitas meg6rzése mellett.

3. EREDMENYEK

A hazai pedagdgusképzd intézményekben felvett interjuk elemzése alapjan a kovetkezd
négy f6 témakorben 6sszegezziik a tapasztaltakat: 1. Az integracio fragmentalt intézményi
jelenléte, 2. Az oktatdi személyes elkotelezettség meghatarozd szerepe, 3. A globalis
nevelés fogalmi bizonytalansdga ¢s 4. Strukturalis akadadlyok és rendszerszintii
kockazatok.
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3.1.1. AZ INTEGRACIO FRAGMENTALT INTEZMENYI JELENLETE

Az interjuk elemzése alapjan lathato, hogy a legtobb intézményben nem létezik atfogo,
intézményi szinti FN/GN stratégia, a fenntarthatosagra és globalis nevelésre iranyuld
torekvések a legtobb vizsgalt intézményben nem intézményi szintii, atfogd stratégia
mentén  szervezédnek, hanem elsGsorban elszigetelt, egyéni vagy lokalis
kezdeményezések formajaban jelennek meg. Tobb interjualany hangstlyozta, hogy a
fenntarthatosagi témak inkabb becsatornazva, semmint expliciten jelennek meg a
képzésben. Ahogy az egyik interjualany megfogalmazta: ,,a fenntarthatdsagi témak inkabb
tantargyi elemekbe vannak becsempészve, nem 6nallo, intézményi szintii célként jelennek
meg” (B-H3-HU).

Egy masik interjualany a fenntarthatosag gyakorlati megjelenését els6sorban kurzusszintii
innovaciokhoz kototte: ,,inkdbb projekt alapu tanulds keretében tud megjelenni a
fenntarthatosdg, ez nem egy kozpontilag szervezett dolog” (A-HI1-HU). Hasonld
tapasztalatokat fogalmazott meg tovabbi két oktato is, akik szerint ,,kutatdcsoportokhoz,
hallgat6i kezdeményezésekhez kapcsolddik leginkdbb a fenntarthatdsag, nem intézményi
stratégiahoz” (A-T2-HU; D-T1-HU).

Az egyik oktatd beszamoloja szerint a fenntarthatésag gyakran idészakos eseményekhez
kotddik: ,tematikus hetek, kampanyok formdjaban jelenik meg, de ezek nem épiilnek be
tartdsan a képzés struktirajaba” (C-H2-HU). Ezek az idézetek egyiittesen megerdsitik azt
a megallapitast, hogy az intézményi dokumentumok ritkén tartalmaznak explicit FN/GN
célkitiizéseket, és az FN/GN horizontalis integracidja esetleges, ami az integraciod
fragmentalt intézményi jelenlétére utal.

A fenntarthatdsagi tartalmak elsdsorban nem-formalizalt, eseti jellegli megoldasokban
jelennek meg, amelyek gyakran a rejtett tanterv logikajahoz kothetdk, részben eseti,
kotetlen tantervi kezdeményezésekben (pl. projektalapt kurzusok, tematikus hetek (A, C).
A rejtett tanterv fogalma a szakirodalomban azokat az implicit normakat, értékeket és
viselkedésmintakat jel6li, amelyek nem a formalisan rogzitett tantervi dokumentumokon
keresztiil, hanem az intézményi miikodés mindennapi gyakorlataiban, rutinjaiban és
pedagogiai interakcidiban kozvetitddnek (Jackson, 1968; Giroux & Penna, 1979). Az
interjuk alapjan ugy véljilk, hogy a rejtett tanterv a kutatdsunk soran vizsgalt
intézményekben ott valik kiilondsen lathatova, ahol a fenntarthatosag és a globalis
felel6sségvallalas a mindennapi intézményi gyakorlatokban — példaul projektmunkakban,
eseményekben vagy szervezeti kulturaban — rendszeresen megjelenik, még akkor is, ha
nem része az explicit tantervi szabalyozasnak, hasonloan ahhoz, ahogyan a magyar
oktatasi rendszerben mas strukturalis mintazatok (pl. autokrativ berendezkedés) is tobbé-
kevésbé szandéktalanul, mégis intézményesen adodnak tovabb.

A szervezeti szabalyozok, dokumentumok ritkén tartalmaznak explicit célkitiizéseket, és
az FN/GN horizontalis integracioja esetleges (a fenntarthatdsagra és globalis nevelésre
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vonatkozd elvek nem jelennek meg kovetkezetesen, minden tanarképzési szakot és
képzési elemet athato, k6zos pedagogiai szemléletként, hanem elszigetelt kurzusokhoz,
oktatokhoz vagy képzési szintekhez kotddnek). Fogalomértelmezésiink dsszhangban van
az un. egész intézményi megkozelités (whole-institution approach) nemzetkdzi
értelmezésével (UNESCO, 2017), valamint a kutatds soran tett megallapitasainkkal,
amelyek szerint az FN/GN jelenléte nem rendszerszerli, hanem fragmentalt és
személyfiiggé mddon épiil be a hazai tanarképzésbe.

3.1.2. AZ OKTATOI SZEMELYES ELKOTELEZETTSEG MEGHATAROZO
SZEREPE

A vizsgalat legmarkansabb eredménye, hogy az FN/GN oktatasanak motorja az oktatok
értékalapu elkotelezddése. Sokan személyes életviteliikbdl, aktivista tevékenységiikbol
vagy a fenntarthatésag kérdéseivel kapcsolatos érdeklédésiikbol vezetik le
fenntarthatdsagi tanitasi gyakorlatukat.

Ezt a személyes elkotelezédésre épiilé pedagogiai gyakorlatot tobb interjlialany is sajat
értékrendjéhez és életvezetési dontéseihez kapcsolta. Egy oktatd példaul ugy fogalmazott,
hogy ,,nalam ez nem tantargyi kérdés, hanem abbol fakad, ahogyan élek és gondolkodom
a vilagrol” (E-H1-HU), mig egy madsik interjuban a kornyezeti érzékenység jelent meg
meghatarozé motivumként: ,,a természet iranti szeretet és felel6sség nalam automatikusan
megjelenik az o6rdkon is” (B-T2-HU). Ezek az idézetek alatamasztjak, hogy az FN/GN
tanitasanak tartalma és modszertana gyakran nem formalis képzési elvként, hanem az
oktatok személyes identitdsabol s értékalaptl dontéseibodl kovetkezik.

Ugyanakkor az interjuk alapjan kiilonbség rajzolodik ki az oktatok és az intézményi
vezetOk értelmezései kozott: mig az oktatdok elsésorban egyéni felelosségként és
pedagdgiai kiildetésként beszélnek a fenntarthatosagrol, addig a vezetOk gyakrabban
hangstlyozzak a strukturalis és eréforrasbeli korlatokat és lehetdségeket, valamint azt,
hogy ,.ezek a kezdeményezések jelenleg tilzottan személyfiiggék” (D-H1-HU). Ez a
kiilénbség arra utal, hogy az oktatdi személyes elkotelezddés bar erds innovacids motor,
onmagaban nem képes potolni az intézményi szintl, stratégiai tamogatas hianyat.

A vizsgalat eredményei alapjan megallapithatd, hogy mas, nem egyéni szintii, hanem
intézményi szintli kezdeményezés ritka, €s sokszor azok is az oktatok vagy vezetdk egyéni
elhivatottsagat kovetd kezdeményezések folyomanyaként nyernek teret az intézményben.
Tobb interjualany hangsulyozta, hogy az intézményi szintli megjelenés gyakran utdlagos
legitimacioként koveti az egyéni innovacidkat, nem pedig tudatos stratégiai tervezés
eredménye (D-H1-HU; B-H2-HU). Ez azt jelenti, hogy az intézmények sok esetben nem
kezdeményez6i, hanem befogadoi az FN/GN-hez kapcsolodo gyakorlatoknak.
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Ugyanakkor az interjuk alapjan tobb olyan ellenpélda is azonosithat6, amelyek nem
egyéni elkotelezddésbol, hanem intézményi vagy szakpolitikai szintr6l indultak. Az egyik
ilyen a tanarképzési kimeneti kdvetelmények 2021-es modositasa, amelynek nyoman a
fenntarthatosagi kompetencidk megjelentek az e-portfoliok elvarasrendszerében; tobb
vezetd jelezte, hogy ez mar nem egyéni dontés kérdése volt, hanem orszagos elvarasként
jelent meg (A-H2-HU; F-H1-HU). Ez az un. magasabb vezet6i-szintli beavatkozas ugyan
nem garantalta az FN/GN mély integraciojat, de intézményi szinten kotelezd
referenciapontot teremtett.

Masik ellenpéldaként tobb interjualany emlitette a fenntarthatosagi rangsorokhoz és
mindsitésekhez (pl. GreenMetric) kapcsolodo intézményi dontéseket, amelyek ,,vezetdi
szinten indultak el, és utdna kezdtek el hatni a szervezeti miikodésre” (C-H1-HU).
Ezekben az esetekben a fenntarthatosag nem egy oktaté személyes témajaként, hanem
intézményi teljesitménymutatoként jelent meg, ami szervezeti szintii koordinaciot és
adminisztrativ beagyazast is igényelt.

Tovabbi példaként emlithetd a Magyar Egyetemek Fenntarthatdsagi Platformja, amely 14
felsGoktatasi intézmény egylittmiikodésében jott 1étre a fenntarthatdosagi szempontok
intézményi szintli koordinacidja és erdsitése érdekében; valamint az un. Z-szak (a
természettudomany-kornyezettan tanarszakhoz kapcsoldodd) kezdeményezés, amely
jelenleg nyolc egyetemen elérhetd, az intézmények Osszefogasaban indult el, és a
egylittmiikodések arra utalnak, hogy a fenntarthatésag intézményesiilése nem kizarolag
egyéni innovaciok mentén, hanem haldzati és szervezeti szinten szervez6do, strukturalt
kezdeményezések formajaban is megjelenik a hazai felsdoktatasban.

E példak alapjan megallapithatd tovabba, hogy az FN/GN integracidja akkor valik
kevésbé sériilékennyé, ha nem kizardlag egyéni elkdtelezddésre, hanem intézményi vagy
szakpolitikai szintli szabalyozasra és 0sztonzokre épiil; ezek azonban jelenleg inkabb
kivételként, semmint meghatdrozd miikddési logikaként vannak jelen a hazai
tanarképzésben.

A motivacidk tobbdimenziosak, de kdzos elemiik a jovo generaciok iranti felel0sség. A
multiplikatorhatas — vagyis az elkotelezett oktatd kozosségformald ereje — tobbszor
visszatérd elem volt, mégis torékeny intézményi hattérrel parosult. Az interjuk taniisaga
szerint ez a feleldsségérzet nem absztrakt elvként jelenik meg, hanem konkrét pedagogiai
¢és etikai dontésekben Olt testet: tobb oktaté hangsulyozta, hogy a fenntarthatésagi és
globalis nevelési tartalmak beemelését ,,a gyerekek és a jovo tarsadalma irant érzett
felel6sség” indokolja (E-H1-HU), mig masok a klimavalsag, a tarsadalmi
egyenldtlenségek vagy a globalis igazsagtalansagok pedagdgiai feldolgozasat tekintik
erkolesi kotelességnek (B-T2-HU; A-T1-HU). Ez 0Osszhangban 4all a nemzetkozi
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szakirodalom azon megallapitasaval, miszerint az ESD/GE egyik legerdsebb
mozgatorugodja a jovoorientalt moralis felelésségvallalas (Bourn, 2015).

A multiplikatorhatas — vagyis az elkotelezett oktatd kozosségformald ereje — az
interjukban tobbszor visszatérd elemként jelent meg, kiilondsen ott, ahol az oktatok
nemcsak sajat kurzusaikban, hanem kari vagy intézményi szinten is kezdeményezd
szerepet vallaltak. Tobb intézményben az FN/GN-hez kapcsolodd jo gyakorlatok (pl.
projektalapu tanulas, hallgat6i kezdeményezések tamogatasa) egy-egy elkotelezett oktatd
koré szervezddve terjedtek tovabb, ,,szajrol szajra, kollégakon keresztiil” (A-H1-HU), ami
megerdsiti a személyes példamutatds halozatos hatdsat. Ugyanakkor ez a
multiplikatorhatas jellemzdéen torékeny intézményi hattérrel parosult: tobb vezetd és
oktato is jelezte, hogy ,,ha az adott ember kiesik, a kezdeményezés is konnyen megsziinik”
(D-H1-HU), ami ramutat arra, hogy az egyéni elkotelezddésre épiilo terjedés Gnmagéaban
nem képes hosszu tavon stabilizalni az FN/GN jelenlétét a tanarképzésben. Ez a
sériilékenység megerdsiti a kutatas azon kovetkeztetését, hogy a multiplikatorhatas csak
akkor vélhat tartossa, ha intézményi szintli timogatas €s strukturalis bedgyazottsag tarsul
hozza.

3.1.3. AGLOBALIS NEVELES FOGALMI BIZONYTALANSAGA

Hazai kontextusban a tanarképzés kiilonds jelentdsége abban all, hogy a fenntarthatosag
szamara. A Teachers4SD nemzetkozi projekt keretében folytatott kutatds eredményei
(Saad et al. 2025) ramutatnak, hogy a magyar tanarképzésben a fenntarthatésag fogalma
tobbé-kevésbé egységesen értelmezett, a globalis nevelés fogalmaval kapcsolatos tudas
azonban fragmentalt és bizonytalan, ami egyértelmiien jelzi a beavatkozas
sziikségességét. Mind az elméleti, mind a mddszertani alapok megerdsitése sziikséges
ebben a témakorben.

Noha a fenntarthatésag fogalma viszonylag egységesen értelmezett, a globalis nevelés
kifejezés sok oktatd szdmara homalyos, toredékes vagy ismeretlen.

A ,fenntarthatosag fogalmanak egységes értelmezése” a kutatas kontextusaban nem azt
jelenti, hogy az oktatok minden esetben azonos tartalmi hangsulyokat vagy pedagogiai
megkozelitéseket alkalmaznak, hanem azt, hogy a fogalom alapvetd jelentéstartalma — a
kornyezeti, tarsadalmi és gazdasadgi dimenziok Osszekapcsolasa, valamint a jovo
generaciok iranti feleldsség — széles korben ismert és elfogadott referenciakeretként
jelenik meg. A magyar orszagtanulmany szerint a fenntarthatésag a tanarképzésben
ismert, legitim és tobbé-kevésbé konszenzualisan hasznalt fogalom”, amelyhez az
oktatok sajat szakteriiletiikon beliil képesek pedagogiai gyakorlatokat kapcsolni (Saad et
al., 2025).
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Ez Osszhangban all a nemzetkdzi szakirodalommal, amely szerint az Education for
Sustainable Development (ESD) mara ,,normativ oktataspolitikai keretté” valt, vilagosan
meghatarozott célokkal, kompetenciateriiletekkel és intézményi elvarasokkal (UNESCO,
2017; Brundiers et al., 2021). Ezzel szemben a globalis nevelés (Global Education / Global
Citizenship Education) fogalma — bar nemzetkozi szinten szintén kidolgozott elméleti
keretekkel rendelkezik — a hazai tanarképzésben nem valt hasonldan stabil, kozosen
értelmezett referenciaponttd, ami magyarazza, hogy az interjukban a GE gyakran
toredékesen, bizonytalanul vagy mas fogalmakkal (pl. fenntarthatosag, interkulturalitas,
allampolgari nevelés) 6sszemosva jelenik meg (Bourn, 2015; Balogh et al., 2022).

A fenntarthatosagi nevelés (FN) és a globalis nevelés (GN) fogalmat tanulmanyunkban a
Dublini Nyilatkozat értelmezésének figyelembevételével hataroztuk meg, amely a
globalis nevelés (Global Education) kapcsan kifejezetten a kritikai reflexio és a
cselekvoképesség fejlesztését hangsulyozza. A nyilatkozat szerint a globalis nevelés olyan
oktatas, amely ,,lehet6vé teszi az emberek szamara, hogy kritikusan reflektaljanak a
vilagra és sajat helyzetiikre; megnyitja a szemiiket, sziviiket €s elméjiiket a vilag valosaga
elétt helyi és globalis szinten”, és arra készteti 6ket, hogy ,,megértsék, elképzeljék,
reméljék és cselekedjenek egy tarsadalmi és klimaigazsagos, békés, szolidaris,
egyenldséget és fenntarthatosdgot megvaldsitdo vilagért” (GENE, 2022). Emellett a
Nyilatkozat kiemeli, hogy e megkdzelités ,,magaban foglalja az emberi jogok és a
sokféleség tiszteletét, az inkluzidt, valamint az emberhez mélto élet biztositasat mindenki
szamara, most €s a jovoben (Dublin Declaration, GENE, 2022). Ezek az értelmezési
elemek szolgaltak keretként interjukérdéseink megfogalmazasahoz, illetve ennek
figyelembe vételével tovabbi kérdésekkel segitettiik az interjualanyokat a téma
kifejtésében, majd a kapott adatok feldolgozasahoz, kiegészitve elemzési szempontjainkat
a pedagobgiai gyakorlat szintjén torténd kritikai és cselekvési dimenziok feltarasaval.

A GN-hez kapcsolodo tarsadalmi igazsagossag, emberi jogi és interkulturalis dimenziok
gyakran hidnyoznak a tanarképzési gyakorlatokbol, ugyanakkor az interjuk alapjan tbb
olyan eset is azonosithatd, ahol ezek a szempontok — bar nem mindig explicit médon —
mégis megjelennek. Az egyik egyetemen (A) tobb oktatd beszamolt arr6l, hogy a
tarsadalmi egyenldtlenségek, a globalis feleldsség és az aktiv allampolgarsag kérdései
projektalapt kurzusokban vagy problémakozpontl tanuldsi helyzetekben keriilnek eld,
példaul a klimavaltozas tarsadalmi kovetkezményeinek vagy a globalis gazdasagi
igazsagtalansagok pedagdgiai feldolgozasan keresztiil (A-H1-HU; A-T1-HU). Egy masik
interjuban (A intézmény) az interkulturdlis dimenzi6 hangstlyosan kapcsolodott a
tanarjeloltek érzékenyitéséhez, kiilonosen a hatranyos helyzetii, migrans vagy roma
tanulokkal valé pedagdgiai munka kapcsan, amelyet az oktatd kifejezetten tarsadalmi
igazsagossagi kérdésként értelmezett (A-T2-HU).
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Emellett egy intézményi szintii, vezetdi perspektivabol megfogalmazott példa szerint a
globalis feleldsségvallalas elemei a fenntarthatosag tagabb keretében, példaul az etikus
fogyasztas, a globalis ellatasi lancok vagy a kornyezeti igazsagtalansagok témain
keresztiil jelennek meg, még ha nem is ,,globalis nevelés” cimkével ellatva (A-H2-HU).
E példak is megerdsitik azt a megallapitast, hogy a tarsadalmi igazsagossag, az emberi
jogi és az interkulturalis dimenzidk nem mindig hidnyoznak, sokkal inkabb komplex
formaban vannak jelen, gyakran atfedésben, implicit moddon kapcsolédnak a
amely szerint a fenntarthatosag és a globalis nevelés fogalmi hatarai nem élesek, hanem
folyamatosan alakuld, egymasba fonodé értelmezési mez6t alkotnak, kiillondsen a
tarsadalmi igazsagossag és a globalis felelésség kérdéseiben (Bourn, 2015; UNESCO,
2017). A magyar orszdgtanulmany is ramutat arra, hogy a globalis nevelés elemei sok
esetben ,,a fenntarthatosag diskurzusaba agyazva” jelennek meg, ami egyszerre jelent
lehetdséget az integracidra és kockazatot a fogalmi elmosddasra (Saad et al., 2025.).
Ennek megfelelden a kutatds nem azt sugallja, hogy a fenntarthatdsag egyértelmi, a
globalis nevelés pedig hianyzik, hanem azt, hogy a két megkdzelités eltéré mértékben
intézményesiilt, €s a GN-dimenziok gyakran a fenntarthatosag keretében, implicit moédon
valnak pedagdgiailag hozzaférhetové.

3.1.4. STRUKTURALIS AKADALYOK ES RENDSZERSZINTU KOCKAZATOK

Az interjuk tematikus elemzése alapjan a strukturalis akadalyok és rendszerszintii
kockézatok négy, egymassal Osszefiiggd, de analitikusan elkiilonithetd teriileten
ragadhatok meg.

(1) Tulterhelt tantervi struktura.

A vizsgalt tanarképzési programok egyik leggyakrabban azonositott strukturalis korlatja
a tantervek tulzstfoltsaga. Az interjualanyok beszamoldi szerint a meglévo képzési és
kimeneti kdvetelmények, valamint a szakmai és modszertani tartalmak mennyisége alig
hagy mozgésteret 0j tematikus elemek — igy a fenntarthatosdgra nevelés és a globalis
nevelés — beépitésére. Ennek kovetkeztében az FN/GN jellemzden nem horizontalis
szervezdelvként jelenik meg, hanem elszigetelt kurzusok, modulok vagy opcionalis
tartalmak formajaban, ami korlatozza a komplex, rendszerszintli szemlélet kialakitasat.

(2) Az FN/GN kotelezové tételének hianya.

A tantervi talterheltséggel szorosan Osszefiigg, de attol tartalmilag elkiilonithetd
probléma, hogy a fenntarthatésagra és a globalis nevelésre vonatkozo elvarasok nem
jelennek meg kotelezd, minden tanarjeldltre egységesen vonatkozo képzési elemként. Az
interjuk alapjan az FN/GN integracioja tobbnyire intézményi vagy egyéni dontésekhez
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kotodik, ami jelentds egyenldtlenségeket eredményez az egyes képzések €s intézmények
kozott. Mivel a kotelezo szabalyozasi keretek hianyoznak, az FN/GN tartalmak beépiilése
nem rendszerszer(i, hanem esetleges, és nagymértékben fiigg az oktatok személyes
elkotelezettségétol.

(3) Finanszirozasi korlatok és alacsony szakmai presztizs.

A strukturdlis akadalyok harmadik csoportjat a finanszirozasi feltételek ¢és a
tanarképzéshez kapcsolodo szakmai presztizs alacsony szintje alkotja. Az interjialanyok
szerint a fenntarthatosagi és globalis nevelési kezdeményezések gyakran projektalapuak,
kiilsé forrasoktol fiiggenek, és ritkdn éplilnek be stabil intézményi finanszirozasi
struktarakba. Ezzel parhuzamosan a tanarképzés alacsony tarsadalmi és intézményi
megbecsiiltsége csokkenti az innovativ pedagogiai megkdzelitések tamogatottsagat, ami
kozvetve az FN/GN teriiletén végzett oktatdéi és kutatéi munka lathatdosagat és
elismertségét is gyengiti.

(4) Idéhiany és valtozo oktatdspolitikai kornyezet.

Végiil, az elemzés ramutat arra, hogy oktatok és intézmények altal érzékelt nagyfoka
id6hiany tovabbra is az FN/GN integracidjanak egyik legjelentésebb akadalya, amelyet a
folyamatos oktataspolitikai atalakitasok és intézményi ujraszervezések tovabb erdsitenek.
A gyakran valtozo szabalyozasi kornyezet, a képzési struktirak és tantervek ismétlédo
moédositasa, valamint az intézményi miikodés kereteinek atrendezddése bizonytalansagot
teremt, amely neheziti a hosszll tdvi szakmai tervezést és a stabil fejlesztési iranyok
kijelolését. Az interjualanyok beszdmoloi szerint ez a bizonytalan kdzeg nemcsak az
egyéni oktatdi munkat terheli, hanem hozz4jarul ahhoz is, hogy megkezdett intézményi
egylittmiikodések, fejlesztési folyamatok és projektek id6 eltt megszakadjanak, vagy ne
tudjanak fenntarthaté modon tovabbmiikddni. Kiilondsen sériillékennyé valnak ebben a
helyzetben a korabban jol bejaratott szakmai események, képzési programok és halozati
egylittmiikodések, amelyek mitkodtetése a megvaltozd szervezeti és finanszirozasi
feltételek mellett egyre nagyobb eréforras-raforditast igényel. Mindez Osszességében
olyan instabil koérnyezetet eredményez, amelyben az FN és a GN hosszabb tavu,
moédszertanilag megalapozott beagyazasa nehezen tervezhetové €s fenntarthatova valik,
tovabb erdsitve a rendszerszintii kockazatokat.

E négy tényezd egyiittesen olyan strukturalis kornyezetet hoz létre, amelyben az FN/GN
jelenléte a tanarképzésben sériilékeny, személyfiiggd és nehezen fenntarthatd, ami
megerdsiti a rendszerszintii beavatkozasok sziikségességét.
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Ugy latjuk tovabba, hogy a rendszerszintii akadalyok értelmezése 6sszhangban 4ll a hazai
fenntarthatosagi nevelésre vonatkozo elemzésekkel, amelyek ramutatnak arra, hogy bar a
felsGoktatasi intézmények deklaralt célként kezelik a kritikai gondolkodas fejlesztését,
annak intézményes, horizontalis érvényesiilése korlatozott marad (Varga, 2020; Moénus,
2020). A jelen kutatas interjuadatai is azt jelzik, hogy a kritikai reflexiot tamogatod
pedagogiai elemek elsésorban egyes kurzusokhoz vagy elkotelezett oktatokhoz kotddnek,
mikdzben ,,rendszerszinten kevéssé jelenik meg elvarasként” a képzési strukturakban.
Ugyanakkor az interjlialanyok hangsulyoztak, hogy az FN/GN tematikak alkalmas keretet
kinalnanak a kritikai gondolkodas komplex fejlesztésére, hiszen ezek ,,természetiiknél
fogva vitara, értelmezésre és allasfoglalasra késztetnek”. Ebbdl kovetkezéen nem a
kritikai gondolkodas hidnya, hanem annak kihasznalatlan integracios lehetOségei
jelentenek problémat, kiillondsen a fenntarthatésagi ¢és globalis Osszefliggések
oktatasaban. A korabbi kutatasokkal 6sszhangban mindez arra utal, hogy a tanarképzésben
rejlé potencial erdsithetd lenne olyan tantervi és modszertani megoldasokkal, amelyek a
kritikai gondolkoddst nem csupan deklardlt kompetenciaként, hanem az FN/GN
horizontalis szervezdelvévé teszik (Varga, 2020; Moénus, 2020).

3.2. LETEZO KEZDEMENYEZESEK ES FEJLESZTESI LEHETOSEGEK A
TANARKEPZESBEN

Az interjualanyok valaszai alapjan tobb intézményben egyértelmiien jelen vannak olyan
oktatoi elkotelezddések és szakmai mithelyek, amelyek a fenntarthatdsagra nevelés és a
globalis nevelés tartalmainak integraldsat — ha nem is rendszerszinten, de kévetkezetes
szakmai munkéaval — biztositjdk. Tobben hangstlyoztdk, hogy az FN/GN elsésorban
innovacié-orientalt kurzusokban, projektalapt, kutatdsalapti vagy helyalapu tanuldsi
formakban jelenik meg, amelyek kifejezetten alkalmasak a kritikai gondolkodas, a
problémamegoldas és a reflexiv pedagogiai attitid fejlesztésére (pl. szolgaltatasalapu
tanulas, terepgyakorlatok, egyiittmiikddés civil szervezetekkel) (Saad et al, 2025.).
Eléremutaté példaként azonosithatd tovabba, hogy tobb intézményben léteznek
fenntarthatosaghoz  ko6t6dé  intézményi  struktarak (pl. zo6ld programirodak,
munkacsoportok, egyetemi stratégiak), amelyek bar nem mindig kapcsolodnak szorosan
a tanarképzéshez, mégis olyan szervezeti hatteret teremtenek, amelyre a képzési tartalmak
jovobeli erbteljesebb integracidja épithetd.

Az interjuk alapjén a hallgatoi oldalrdl is megjelennek pozitiv visszajelzések, kiilondsen
azokban az esetekben, amikor az FN/GN nem elméleti ismeretként, hanem konkrét
tarsadalmi és kornyezeti problémakhoz kototten, élményalapu modon keriil feldolgozasra
(Saad et al, 2025.).
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Végiil fontos kiemelni, hogy az oktatok jelentOs része a kritikai gondolkodas fejlesztését
kifejezetten  kulcskompetencianak  tekinti a  fenntarthatésagra és  globalis
felelosségvallalasra nevelés szempontjabol, és ezt a tanarképzés egyik legnagyobb,
jelenleg csak részben kihasznalt eréforrasaként azonositja. Ezek az eredmények azt
tamasztjak ala, hogy a vizsgalt intézményekben léteznek olyan szakmai alapok, jo
gyakorlatok és motivacios tényezdk, amelyekre épitve az FN/GN rendszerszintiibb €s
koherensebb bedgyazasa redlisan elképzelhetd lenne, killondsen intézményi szintii
koordinacio és hosszabb tavu szakpolitikai stabilitas mellett.

3.3. ASZEMELYES DIMENZIO MEGHATAROZO SZEREPE

Eredményeink szerint a vizsgalt tanarképzé egyetemeken megjelend fenntarthatosagi
tartalmak erésen fliggnek az oktatok személyes elkotelezettségétdl, mikozben az
intézményi szintli stratégiai keretek gyengék vagy hianyoznak. Az Un. (altalunk
azonositott) ,,zold” és globalis fogalmak egyetemi térben valdé megjelenése sokszor nem
els6sorban a formalis gyakorlatokon, tematikus heteken vagy hallgatéi
kezdeményezéseken keresztiil torténik és ritkan valik stabil, intézményi szinten
tamogatott oktatasi gyakorlattd. Az intézmény fenntarthatosagi szemlélete, az azok
hatterét ado szabalyok lefektetése és betartdsa meghatdroz6 alapokat ad a fenti célok
hatékony elérésében. Ebben az egyetemi kdrnyezetben, a miikodés soran fontos szerepet
jatszik az oktatok szakmai munkaja, mely elsdsorban az altaluk elért kollégak, hallgatok
korében mérhetd (igy a természettudomanyos tandrképzésben résztvevd hallgatok
esetében), az egyéb nem organizalt forméaban fenntarthatosagi ismereteket megszerzo
hallgatok felé kevésbé jut el a kornyezeti gondolkodas ismerete, szemlélete; természetesen
kizarva nincsenek a folyamatbdl, a hallgatoi kozosségekben tobb sikeres bevonodasi
mintat is tapasztaltunk a kutatés soran.

A kutatdsunk alapjan, az interjis valaszok alapjan tobb, egymassal Osszefiiggd
intézményi, oktatdi és rendszerszintli tényezd rajzolodik ki, amelyek egylittesen
hatarozzak meg a fenntarthatosagi €s globalis nevelés tanarképzésben betdltott szerepét.

A kutatds soran megallapitottuk, hogy a fenntarthatosagi szemlélet jelenléte az
intézményekben: fragmentalt, de épiild struktirdk azonosithatok. A legtobb egyetemen
nem létezik atfogd, intézményi szinti FN/GN stratégia, de szdmos alulrdl jovo
kezdeményezés 1étezik (pl. B-H3-HU: ,,fenntarthatosagi témak kutatasa konferenciakon”;
A-H1-HU: , projekt alapt tanulds”; (A, D): ,.kutatécsoportok™, ,,fenntarthatdsagi hallgatoi
kezdeményezések tdmogatasa”). A fenntarthat6sag gyakran nem explicit oktatasi célként,
hanem tantargyi elemekbe ,,becsempészve” (B) vagy a hallgatoi attitiidformalas altal
jelenik meg (E). Az interjus valaszok alapjan elmondhatd, hogy a fenntarthatosagi és
globalis nevelési szemlélet intézményi szintli bedgyazottsaga hianyos.
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Az oktatok személyes motivacioja, mint kulcstényez6 jelenik meg a valaszok alapjan. Az
interjukban visszatéré elem az oktatok személyes elkotelezddése, amely gyakran a sajat
életvitelbdl, értekekbdl fakad (pl. E-H1-HU: politikai aktivizmus; B-T2-HU: természet
iranti szeretet). A multiplikator-hatas egyértelmiien jelen van: az elhivatott oktatok
nemcsak sajat kurzusaikban, de egyetemi szinten is hatassal vannak a kozosségre.
Ugyanakkor a motivaciéo nem kompenzalja hosszi tavon a strukturalis tamogatas hianyait
(D-H1-HU).

Az intézményi és oktatdi sikerek, illetve az eredményesség a hosszu tava célok elérésében
kulcskérdésnek bizonyultak, hiszen ezek a személyes, oktatoi térben motivaciot adnak a
feladatok elvégzésében, a hallgatok és a kollégak felé mutatott pozitiv mintdkban. Az
interjuk alapjan a lokalis kezdeményezések tamogatasa (jelenléte) és rejtett tanterv hatdsa
er6s. Példaként emlitheté néhany, az interjualanyok altal megnevezett folyamat, igy a
projektmodszer alkalmazasa (A), a hallgatok attitidjének formalasa (E), vagy a tematikus
hetek megvalositasa a hallgatok bevonasaval (C). A rejtett tanterv egyfajta alternativ
mechanizmusként miikddik ott, ahol a formalis struktarak hidnyoznak. Ugyanakkor ez az
informalitas gyakran a fenntarthatdsagi torekvések tartossagat veszélyezteti.

Tobb kihivast és kockazatot is azonositottunk elsdsorban a strukturalis és rendszerszintii
akadalyok teriiletén. A leggyakoribb problémak: idohidny (B-H2-HU), alacsony presztizs
és erdforras-hiany (E-H3-HU), gyors oktataspolitikai valtozasok (D-H2-HU). Ezek
meger6sitik korabbi megallapitasaink (Béres et al. 2024) altal azonositott rendszerszintii
strukturadlis akadalyokat (pl. ,kevésbé tamogatjak célzott struktirdk a kritikai
gondolkodas fejlesztését”).

Az interjialanyok valasza alapjan a valasztott tantargyak, kozOsségépités,
interdiszciplinaritas harom hangsulyos jovébeni beavatkozasi teriiletként azonosithato. A
legtobb interjlialany javasolja a FN/GN vélaszthaté kurzusokként valdé megjelenitését,
illetve késobb kotelezvé tételét (B, C, D). Masok kodzodsségi tanulasi eseményekben,
interdiszciplinaris egylittmiikodésben latjak a jovot (A, E).

A valaszok alapjan lathato, hogy a globalis nevelés szemlélete hattérbe szorul. A legtobb
oktato a fenntarthatosag fogalmat ismeri és hasznalja (pl. ,,fenntarthato életmod”, ,,’zold’-
nevelés”), mig a globdlis nevelés kifejezetten ritkan és bizonytalanul jelenik meg. Ez
alatdmasztja a tanulmany azon korabbi allitdsunkat, hogy a globalis nevelés fogalmaval
kapcsolatos értelmezés fragmentalt és bizonytalan.

Ezek a megallapitisok Osszességében azt mutatjadk, hogy a FN/GN integracidja
Magyarorszagon egyszerre épiil személyes elkotelezédésre és szigetszerli intézményi
gyakorlatokra, mikdzben tovabbra is jelents rendszerszintii és strukturalis akadalyok
akadalyozzak annak stratégiai megerdsodését.
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4. KONKLUZIOK

Az eredmények tobb ponton illeszkednek a nemzetkdzi FN/GN szakirodalomhoz. Bourn
(2014; 2015) szerint a tanarok valtozast kozvetitd (,,change agent”) szerepe meghatarozo,
am ezt csak a stabil intézményi hattér tamogatja. A magyar kontextusban e hattér hianyzik,
ezért az FN gyakran egyéni innovacioként jelenik meg, strukturalis beagyazottsag nélkiil.
Az Un. egész intézményes megkdzelités (UNESCO, 2020, Varga, 2020, Varga, 2022)
rendszere hangstilyozza, hogy a fenntarthat6sag nem csupan tananyag, hanem szervezeti
kultara. A vizsgalt intézményekben ez a megkdzelités csak részben jelenik meg,
elsésorban elszigetelt kezdeményezések szintjén.

A GN hattérbe szorulasa kiilondsen figyelemre mélto, hiszen a globalis osszefliggések
megértése elengedhetetlen a fenntarthatosagi kompetenciak fejlesztéséhez (Brundiers et
al., 2021). A fogalmi bizonytalansag arra utal, hogy a pedagoégusképzésben hianyzik a GN
elméleti és modszertani kereteinek explicit tanitasa. Holott a globalis allampolgari nevelés
diskurzusaban a globalis felel6sségvallalasra nevelést (GFN) sokszor olyan integrativ és
fejlédéselvii pedagdgiai keretként értelmezik, amely a kordbbi nevelési paradigmak
(multikulturalis nevelés, emberi jogi nevelés, békére nevelés, kornyezeti nevelés stb.)
eredményeit egyesitve azok meghaladasara tesz kisérletet, ugyanakkor implicit modon
hierarchikus viszonyt is teremt e megkdzelitések kozott (Estellés & Fischman, 2020).

Az interjuk tematikus elemzése alapjan a fenntarthatosagra nevelés és a globalis nevelés
jelenléte a tanarképzésben nem kizarélag a formalis tantervi szabalyozasok és deklaralt
képzési célok mentén ragadhatdé meg, hanem jelentés mértékben az oktatok mindennapi
pedagbgiai gyakorlataban, értékvalasztasaiban €s informalis dontéseiben is megjelenik. A
valaszadok beszamolo6i arra utalnak, hogy az FN/GN-hez kapcsolodd szemléleti elemek
gyakran implicit moddon, kurzusokon beliili hangsulyeltolédasok, modszertani
valasztasok, példak és reflexiv diskurzusok révén épiilnek be a képzésbe, ami a rejtett
tanterv miikodésére utal.

Ebben az értelemben a rejtett tanterv kiemelt szerepe kett6s (1) egyrészt innovativ terep
az FN szamara, (2) masrészt instabil, személyfiiggd €s nehezen fenntarthato.

A kutatas eredményei meger6sitik, hogy az FN/GN integracié hossza tava sikeré¢hez a
tanarképzésben sziikség van a kritikai pedagogia erfsitésére, a részvételiség fejlesztésére
¢és a horizontalis tantervi integraciora.

Az egyik legszembedtlébb eredmény, hogy a hazai tanarképzésben az FN/GN jelentds
mértékben az egyéni oktatoi elkdtelezettségen alapszik, és bar ez jelentés multiplikator
hatéssal bir, a fenntarthatosagi és globalis nevelési szemlélet beagyazottsaga intézményi
szinten jelentdsen hidnyos. E hianyossag kikiiszobolésével sokat lehetne lenditeni a hazai
sokat lenditene a hazai oktatasban rendszerszemléletii, kritikai gondolkodason alapulo,
jOVO orientalt tanulas elterjedésében.
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Kiilondsen szembet(ind, hogy mig a fenntarthatosadg fogalma jol ismert a tanarképzok
korében, addig a globalis nevelés fogalmaval kapcsolatos értelmezésiik fragmentalt és
bizonytalan. Ez nem meglepd, hiszen a fenntarthatdsag, mint fogalom régdta jelen van az
oktatasban, mig a globalis nevelés teriiletei altalaban inkabb csak egy-egy tanarszak
képzésében jelennek meg (Balogh, 2021). Ujszerii tapasztalat, hogy a valaszadok a kritikai
gondolkodas fejlesztését tartjak a fenntarthatosagi és globalis nevelés egyik legfontosabb
oktatasi céljanak, a jelenlegi tanarképzési rendszerben azonban ezt kevésbé tamogatjak
célzott struktarak.

Az elemzés eredményei arra a kovetkeztetésre vezetnek, hogy az oktatoi kapcsolati halok
és szakmai egyiittmiikodések szerkezete kulcsszerepet jatszik a fenntarthatosagi és
globalis nevelési folyamatok miikodésében, valamint azok hosszu tava tovabbvitelében a
tanarképzésben. A valaszok alapjan e kapcsolatrendszerek jellemz6en decentralizaltak, és
elsdsorban aktiv, de informalis, személyes szakmai kapcsolatokra épiilnek, mikoézben a
formalis intézményi egyiittmiikddések kisebb sullyal vannak jelen (C—-H1-HU). Bar a
regionalis halozati egylittmiikodések — példaul az egyik vizsgalt hazai egyetem 4altal
kezdeményezett regionalis halozati egyiittmikodések (pl. El1  intézmény altal
kezdeményezett k6zos kurzusok) — inkabb kivételnek tekinthetok, ezek egyértelmiien
pozitiv gyakorlatként azonosithatok. Mindezek alapjan indokoltnak latszik a tovabbi
kutatasok soran az oktatdi kapcsolati halok és egyiittmiikodések rendszerének célzott,
halézatelemzésen alapuld vizsgalata, amely hozzajarulhat a fenntarthatosagi folyamatok
intézményestiilési mechanizmusainak mélyebb megértéséhez.

4.1. MEGALLAPITASAINK STRUKTURALASA

Kutatasi eredményeink alapjan harom szintli beavatkozés sziikséges: (1) Az un. (hazai)
oktatdsi rendszer szintjén, ahol az atfogd strukturdk, szabalyozok pontositasara,
fejlesztésére van sziikség, mely minden egyetemre vonatkoztathatd. (2) Az intézmények
szintjén, ahol a helyi szabalyozok és a helyi kozosségek, az egyedi intézményi kultara
fenntarthatdsagi torekvéseinek erdsitését kell szolgalniuk a valtoztatasoknak. (3) Az
oktatd és hallgatoi szinten pedig a kozvetlen kapcsolatokban, az oktatd-hallgatdi
személyes és szakmai viszonyok szintjén azonositottunk olyan pozitiv folyamatokat,
melyek erdsitése, szakmai tamogatasa novelheti a globalis, rendszerszinti gondolkodas
erdsitését, a fenntarthatosagi torekvések szamanak novelését, a fenntarthatosagi ismeretek
és kompetencidk pedagdgusképzési tananyagaba vald erdsebb integraldsat, valamint a
kozosségi hattérfolyamatok, programok szdménak ndvekedését, amitdl pozitiv hatést
varhatunk a jovében.
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4.1.1. RENDSZERSZINT

A kutatasi eredmények alapjan elsédleges beavatkozasi szintként az oktataspolitikai €s
szabalyozasi keretek szintje azonosithato, ahol sziikség van a tanarképzést meghatarozo
jogszabalyi, tantervi és min6ségbiztositasi struktirak koherensebb 0sszehangolasara.

A valaszok alapjan kiemelhetd, hogy egységes elvarasként jelentkezik a fenntarthatosag
és globalis nevelés tartalmi integracidja a tanarképzés képzési és kimeneti
kovetelményeiben horizontalis elvként, valamint a stabil finanszirozas és szakpolitikai
tamogatas a fenntarthatosagi és globalis nevelési kompetenciak fejlesztéséhez. E szinten
kiilonésen indokolt a vonatkozd elvarasok egyértelmibb megfogalmazasa és
kovetkezetesebb érvényesitése a képzési és kimeneti kovetelményekben, annak
érdekében, hogy az FN/GN ne csupan ajanlasként vagy opcionalis tartalomként, hanem
rendszerszinten alkalmazott elemeként jelenjen meg a pedagdgusképzésben. A jelenlegi
gyakorlat — az interjuk tanisaga szerint — nem biztosit elegendd strukturalis 6sztonz6t az
intézmények szamara az FN/GN horizontalis beagyazasara, ami hozzajarul a
személyfiiggd megolddsok fennmaradasdhoz. A rendszerszintli pontositds igy nem uj
tartalmak egyszer(i hozzdadésat jelenti, hanem olyan stabil, kiszamithatd szabalyozasi és
finanszirozasi kornyezet kialakitasat, amely hosszii tdvon tamogatja az innovativ,
fenntarthatdsagi szemléletli pedagogusképzési gyakorlatok intézményesiilését.

4.1.2. INTEZMENYI SZINT, INTEZMENYI, SZERVEZETI TER

A kutatasunk alapjan, az interjis valaszok alapjan egyértelmiien kirajzolodik, hogy az
intézményi és szervezeti keretek jelentds mértékben meghatirozzak a fenntarthatésagra
nevelés tanarképzésbe valo beagyazottsagat.

1. Szakmai széttagoltsag és integracio hidnya: A fenntarthatosagi témak és tartalmak nem
minden tudomanyteriileten jelennek meg, ami megneheziti az interdiszciplinaris
megkdzelitések alkalmazasat. A személyes motivacid kulcsfontossagu a fenntarthatosag
tanarképzési programokba valo integralasara irdnyulo rendszerszintii megkozelités hidnya
miatt. Ahogyan az egyik 0sszegz6 megfogalmazas kiemeli: ,,A fenntarthatdsag integralasa
a felsdoktatdsba szamos kihivassal jar, beleértve a tudomanyteriiletek kozotti
széttagoltsagot és az interdiszciplinaris megkdzelitések hianyat.”

2. Pedagodgiai modszerek és tantervi struktirdk hidnyossagai: Sok oktatési intézményben
hianyoznak a megfelelé pedagogiai modszerek ¢és tantervi struktardk, amelyek
elésegitenék a fenntarthatésagi ismeretek hatékony atadasat, valamint az ehhez
kapcsolodé kompetenciafejlesztést.

A rendszerszintli integracié f6 akadalyai az interjik alapjan: a) egymadssal versengd
prioritasok, b) tulterheltség érzése, c) a status quéhoz valé ragaszkodas.
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A fenntarthatosagra nevelés és a fenntarthatdosidg oktatdsa/tanuldsa emiatt sokszor
esetleges, és — amint az egyik intézményi reflexi6 fogalmaz — ,,a fenntarthatosagi
oktatasban alkalmazott pedagogiai stratégiak gyakran nem vezetnek konkrét tanulasi
eredményekhez, mivel hianyzik a megfeleld tantervi struktira és modszertan.”

3. Oktatok ,.felkésziiltségének” hidnya: A fenntarthatosagi nevelés intézményi szintii
elterjedését tovabb neheziti, hogy sok oktatd nem rendelkezik a sziikséges ismeretekkel
és készségekkel a fenntarthatosdg hatékony oktatdsahoz. Tobb valaszadd szerint ez
strukturalis probléma, amely er6sen befolyasolja a tanitasi gyakorlatokat. igy fogalmaz az
egyik interjualany: ,,az oktatok gyakran nincsenek felkészitve a fenntarthatosagi témak
oktatasara, ami akadalyozza a hatékony tanulési folyamatokat.” Ugyanakkor a hallgatok
felol érkezd kezdeményezésekre az oktatok jellemzden nincsenek felkésziilve, sem
pedagogiai, sem intézményi tAmogatasi szempontbol.

4. Hallgatoi elkotelez0dés és részvétel hidnya: Az intézményi feltételek mellett a hallgatok
attitlidjei is komoly kihivast jelentenek. A hallgatok gyakran nem érzik magukat bevonva
a fenntarthatosagi kezdeményezésekbe, ami csokkenti az elkotelez6désiiket és aktiv
részvételitket. A kutatdsban tobben megfogalmaztak, hogy a hallgatok részvétele a
fenntarthatosagi kezdeményezésekben gyakran korlatozott, ami csokkenti az oktatas
hatékonysagat (D-T1-HU, E-T1-HU). Tobb interjlialany emliti, hogy a hallgatok
nyitottak, érzékenyek, kozelebb all hozzdjuk a fenntarthatdosdg, mint az iddsebb
generaciok szamara. Tovabba a hallgatéi kezdeményezéseik fontos szerepet jatszik a
folyamatok miikddésében, ahogy az egyik alany fogalmaz “...a hallgatoktol sokkal tobb
ilyen otlet érkezik, esetenként redlis, esetenként irredlis...” (...) ”...a hallgatdk részérdl
1dérél idére megjelenik az igény kiilonbozé forrasokra és eszkdzokre, ugyanakkor sok
esetben hianyzik a valds tapasztalat, és egy-egy 10 Otlet megvalositasa hallgatoi
kezdeményezésre jelentds kockazattal jarna. Ennek ellenére a meglévo tudasokra épitve —
akdr a gépész, miiszaki, agrar, vizualis kultira, dizdjn vagy mas szakos hallgatok
egylttmiikodésével — 6ssze lehetne rakni mitkodé megoldasokat. Ezekbdl olyan kritikus,
szinte ,,szarnyal6” miithelyek vagy klubok alakulhatnanak ki, amelyek hasznosak,
megbizhatoak, €s az olcso, fenntarthat6 iranyba tett kis 1épések révén valdodi elérelépést
jelentenének” (D-H2-HU).

A fenti tényezOk egyiittesen olyan intézményi kornyezetet eredményeznek, amelyben a
fenntarthatosagi nevelés jelenléte elsdsorban egyéni oktatoi dontésekhez kotddik, és
kevésbé a szervezeti kultirahoz vagy a tanarképzés strukturalt, stratégiai elemeihez.
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4.1.3. OKTATOI ES HALLGATOI SZINT. KEPZESI KIHIVASOK AZ OKTATOI
SZEMELYES TERBEN

A kutatdsunk alapjan, az interjus valaszok alapjan azt tapasztaltuk, hogy a
fenntarthatosagra és globalis nevelésre iranyuld képzési gyakorlatot Magyarorszagon
erésen meghatarozzak az oktatok egyéni motivacioi és az ezekhez kapcsolodod személyes
er6forrasok. Az interjuk alapjan megallapitottuk, hogy a hazai rendszert az egyéni
elkotelezettségtol valo tilzott fiiggés jellemzi, mivel ,,a FN/GN integracidja sokszor egy-
egy lelkes oktatd személyes motivaciojan mulik, intézményes szinten nem kelléen
tamogatott” (A-H1-HU) emelte ki az egyik interjualany. Ez a személyfiiggé miikodés
sériillékennyé teszi az FN/GN hosszu tavu jelenlétét, és akadalyozza az innovativ
pedagdgiai gyakorlatok stabil beépiilését.

Az oktatdi motivacidos dimenzidk elemzése alapjan megallapitottuk, hogy a
fenntarthatdsagra és globalis nevelésre iranyuld gyakorlatok miikddésének elsddleges
hajtéerejét az oktatok belsé szakmai elkdtelezddése, értékalapu motivacidja és személyes
feleldsségérzete jelenti. Az interjik tanusaga szerint tobben Ugy latjak, hogy ,.ez
alapvetden belsd ligy, aki ezt fontosnak tartja, az beépiti a sajat 6rdiba, aki nem, annal
egyszerien nem jelenik meg” (A-H3-HU), ami jol jelzi az intézményes keretek korlatozott
szabalyozo erejét. Ugyanakkor az egyéni motivaciok gyakran tulterheléssel és kiégéssel
parosulnak, mivel ,,ez plusz munka, plusz energia, ami nincs igazan elismerve vagy
honoralva intézményi szinten” (F-H1-HU). Mindezek alapjan az oktat6éi motivacio kettds
szerepben jelenik meg: egyrészt nélkiilozhetetlen eréforrdsa az FN/GN innovativ
megjelenésének, masrészt a tulzott személyfliggdség miatt strukturdlis kockazati
tényez6vé valik, ami hosszl tavon csak intézményes tamogatdssal és rendszerszintii
beagyazassal valhat fenntarthatova.

A vélaszokbol kirajzolddott a képzési tartalom széttoredezettsége is, bar a fenntarthatosagi
kompetencidk bekeriiltek a tanarképzési kimeneti kovetelményekbe (pl. e-portfoliokba
2021-t6l), ezek nem jelennek meg egységes, horizontalis képzési elvként (A-H1-HU, F-
H1-HU). Ennek kovetkeztében a fenntarthatosag és a globalis tartalmak, reflexiok inkabb
elszigetelt kurzusokban vagy informalis aktivitdsokban jelennek meg, mintsem atfogd
nevelési keretként.

Az interjukbol kirajzolodé masik meghatarozo problémakdorként azonositottuk a hallgatéi
motivacié hidnyat, mint az egyik interjualany megfogalmazta, ,,az FN/GN témak iranti
érdeklédés sokszor alacsony a hallgatok korében, a tanulasi kdrnyezet nem 6sztonz6” (D-
H2-HU). A fenntarthatosagi témak igy kevésbé hatnak identitdsformald erdvel, és kevésbé
képesek hosszu tavu elkotelezédést kialakitani.
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Ezzel parhuzamosan egy sziik, de elkotelezett hallgatdoi kor azonosithatd, amely
intézményi tdmogatds hianyaban, elsésorban egyéni motivaciora épitve, elszigetelt
tanulasi utak mentén kapcsolodik a fenntarthatésag és globalis nevelés kérdéskoreihez,
jellemzden szakdolgozati vagy tudomanyos diakkori munka révén kapcsoldodva az FN/GN
témakhoz.

A strukturalis tényezok koziil gyakran emlitették a tantervi tilzsufoltsagot: ,,A mar
meglévo, tilterhelt tantervek nem engednek teret j, opcionalis moduloknak, igy a FN/GN
csak szabadon valaszthaté kurzusként jelenik meg” (D-H2-HU). Ez a beagyazottsag
erdsen korlatozza a téma elérhetGségét és a tanarjeldltek széles korti bevonasat.

Végiil hangstlyos elemként jelent meg a finanszirozasi és presztizsproblémak kérdéskdre.
Az interjuk szerint a tanarképzés alacsony tarsadalmi megbecsiiltsége, a tanari palya
vonzerejének hidnya, és az ennek kovetkeztében fellépd csokkend hallgatdi 1étszdm
akadalyozza a FN/GN témak szélesebb korii elterjedését (A-H1-HU, D-H2-HU, E-H1-
HU). Ezek a tényez6k nemcsak a fenntarthatosagi nevelés beépiilését nehezitik, hanem a
tanarképzés egészének hosszll tdvu stabilitasat is gyengitik.

4.2. ZARO GONDOLATOK

Kutatasunk jelent6ségét noveli, hogy egy nemzetkozi a visegradi orszagokban zajld
vizsgalat (Saad et al.,, 2024) részeként valosul meg, ezaltal kelet-kézép-eurdpai
Osszehasonlitd perspektivat is kinal és a kozos posztszocialista atalakulasi tapasztalatokra
¢és intézményi fejlodési palyakra épitve hozzajarul a fenntarthatosagi és globalis nevelési
stratégidk regiondlisan érzékeny értelmezéséhez és fejlesztéséhez.

Az eredményeink ramutatnak arra, hogy a fenntarthatésagra ¢és globalis
felelosségvallalasra nevelés tanarképzési integracidjahoz elengedhetetlen a tanarképzok
tudatos szakmai tamogatasa, a tantervi reformok, valamint az intézményi szintli
fenntarthatosagi stratégiak meger6sitése.
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ABSTRACT

THE ACHIEVEMENTS AND CHALLENGES OF DOMESTIC TEACHER
TRAINING IN THE FIELDS OF EDUCATION FOR SUSTAINABILITY AND
EDUCATION FOR GLOBAL CITIZENSHIP

Education for sustainability (ES) and global education (GE) play a key role in 21st-century
teacher training, in line with the objectives of the UN's Agenda 2030. The aim of our
research is to examine the integration of ES/GE in Hungarian teacher training, with a
particular focus on teacher motivation, institutional conditions, and systemic challenges.
The study was based on semi-structured interviews with twenty-five teachers from six
Hungarian teacher training institutions and a leading figure in the field of teacher training,
as well as on an analysis of teacher training documents. Our findings show that the
integration of sustainability and global education content depends primarily on the
personal commitment of teachers, while institutional embeddedness is lacking, especially
with regard to global education. Furthermore, the conceptual interpretations of
sustainability and global education are neither clear nor consensual; rather, they are
dynamically evolving frameworks that hinder systemic embedding but at the same time
open up space for different pedagogical approaches. The hidden curriculum can be defined
as an important background factor, but at the same time, formal curriculum structures in
the university space do little to support the development of competencies that are
important for sustainability and other global responsibilities. The study makes
recommendations for promoting systemic and institutional developments.
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A KUTATOK MENTORALASANAK HELYE ES SZEREPE
MAGYARORSZAGON

ABSZTRAKT

A tanulmany a kutatdi mentoralas helyét és szerepét vizsgalja a magyar felsboktatasban, kiilonos
tekintettel a doktori és posztdoktori utdnpdtlas-nevelés kihivasaira. Bemutatja, hogy a hazai
gyakorlatban a mentoralas jellemzden informalis, a tmavezetés fogalmaba agyazott, és nélkiilozi a
strukturalt, bizonyitékokon alapulé mentorképzést. A nemzetkozi szakirodalom és empirikus
tapasztalatok alapjan a kutatdi mentoralast komplex, pedagogiai, kapcsolati és identitdsformalo
folyamatként értelmezi. A tanulmény kozéppontjaban a CIMER-modell magyarorszagi adaptacioja
all, amely kompetenciaalapu és reflektiv keretet kindl a mentori gyakorlat fejlesztésére. Az ELTE
PPK-n megvalositott pilot tréning tapasztalatai rdmutatnak a strukturdlt mentorképzés hazai
relevancidjara és szemléletformald hatdsara. A szerzOk amellett érvelnek, hogy a kutatdi mentoralas
professzionalizalasa intézményi szinten is hozzajarulhat a tudomanyos utanpo6tlas mindségének és
fenntarthatésaganak ersitéséhez.

Kulcsszavak: kutatoi mentordlas; CIMER-modell; mentorképzés

Szakosztaly: HERA Felséoktatas-kutato szakosztaly

1. BEVEZETES

A kutatéi utanpotlas biztositdsa és a felsdoktatds mindségének fenntartisa
Magyarorszagon egyre siirgetobb kérdéssé valik. A doktori képzés, a palyakezdd oktatok
tdmogatasa, valamint az akadémiai életbe vald beilleszkedés folyamata mind olyan
teriiletek, ahol a kutatdi tevékenység mentoralasa kiemelt szerepet jatszik. Ennek ellenére
a hazai akadémiai gyakorlatban a mentoralds gyakran esetleges, tapasztalati alapon
szervezddik, és ritkan tamaszkodik tudatos, empirikus bizonyitékokra épiild szakmai
felkészitésre. A magyar felsGoktatdsban jelenleg hianyzik egy olyan egységes és
intézményesitett kutatdoi mentorképzési rendszer, amely tamogatna a kutatokat abban,
hogy feladatukat hatékonyan, reflektiven és a mentoraltak, azaz a kutatok kovetkezd
generacidinak sziikségleteihez hangolva lassak el.
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Az Egyesiilt Allamokban mar a 2000-es évek elejétdl vilagossa valt, hogy a doktori
hallgatok €s a posztdoktorok szakmai fejlédése szempontjabol a kutatoi tevékenységek
mentoraldsa nem mitkddik magatol értetddden hatékonyan. Handelsman és munkatarsai
2005-ben felismerték, hogy a kutatoi kdzosségekben zajlo egyiittmiikodés és tamogatas
gyakran strukturalatlan, és az oktatok, posztdoktorok, valamint doktoranduszok tilnyomd
tobbsége nem részesiil formalis felkészitésben a mentori szerepre. E felismerés vezetett
az empirikus bizonyitékokra épiilé, strukturalt mentorképzési modell, az Entering
Mentoring kidolgozasadhoz, amely a mentori munka tudatos fejlesztését célozta meg.
Magyarorszagon a mentoralas hagyomanyosan a témavezetés fogalmahoz kapcsolodik,
amely nagyrészt a kutatas szakmai iranyitasara koncentral. Ugyanakkor a nemzetkdzi
szakirodalom és empiria ravilagitanak arra, hogy a hatékony kutat6i mentoralds sokkal
tobb ennél: egyszerre pedagdgiai, kapcsolati és identitasformalé folyamat. A mentoralas
harom alappillére — a tudadsatadas, a tdrsas téke megosztdsa és a pszichoszocidlis
tamogatas — elengedhetetlen ahhoz, hogy a mentoraltak be tudjanak illeszkedni az
akadémiai kulturaba, noveljék produktivitasukat és Onbizalmukat, valamint sikeresen
navigaljanak sajat kutatoi palyajukon (Bozeman, & Feeney, 2007).

Mindekdzben a mentorok szamadra is jelent0s hozzaadott értéket hordoz a mindségi kutatdi
mentoralds: szakmai megtjulast, j perspektivakat és hatékonyabb kapcsolatépitést
eredményez. A hazai empiria is azt mutatja, hogy a mentoralas nem csupan szakmai
feladat, hanem erdteljes identitasformalé tér, amelyben a mentorok Ujradefinialjak sajat
szerepliiket, értékeiket és kapcsolataikat az akadémiai kozosségen beliil (Kaplar-Kodacsy
et al, 2025).

Ezekkel a felismerésekkel 6sszhangban a CIMER-modell — a Center for the Improvement
of Mentored Experiences in Research altal kidolgozott, bizonyitékokon alapul6 szerkezet
— magyarorszagi adaptacioja jelentds mérfoldké. A modell reflektiv, kompetenciaalapt és
tapasztalati tanuldsi modszereken nyugvé megkozelitése olyan eszkoztarat kinal, amely
alkalmas arra, hogy strukturalt keretet adjon a hazai kutatdi mentoralasi gyakorlatok
fejlesztésének. Az adaptacio célja, hogy megalapozza a magyar kutatok mentoralasanak
elméleti és gyakorlati struktarajat, egyuttal elOsegitse a hazai mentoralasi kultira
professzionalizalasat.

E tanulmany célja, hogy reflektaljon a kutatok mentoralasdnak helyére és szerepére
Magyarorszagon, bemutatva a nemzetkozi tapasztalatokat, a hazai gyakorlat sajatossagait,
valamint a strukturalt mentoralasi programok — kiilondsen a CIMER ¢és az Entering

crer

kultara er6sitésében.
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2. A KUTATOI MENTORALAS FOGALMA ES JELENTOSEGE

A magyar felsdoktatasi gyakorlatban a kutatok tdamogatasa hagyomanyosan a témavezetés
fogalmahoz k&tédik, amely els6dlegesen a doktori képzés szakmai irdnyitasat jeloli. A
témavezetés leginkabb a kutatasi projekt tartalmi feliigyeletére, a hallgato
elérehaladasanak ellendrzésére és a formalis tanulmanyi kovetelmények teljesitésének
biztositasara vonatkozik. Bar a témavezetés magaban hordozza a tudasatadas és az
iranymutatas klasszikus elemeit, keretrendszere jellemz6en kevéssé tér ki a kapcsolati,
pszichoszocialis vagy identitasformalé dimenzidkra, igy sok tekintetben technikai és
adminisztrativ = fokusza marad. Ezzel 0sszefiiggésben a mentoralas fogalma
Magyarorszagon — amint azt az Entering Mentoring magyar adaptacidjahoz késziilt el6sz6
hangstlyozza (Dorner, & Kaplar-Kodacsy, 2025) — maig nem teljesen tisztazott, és
gyakran Osszemosodik mas szerepkorokkel, példaul az oktatassal, coachinggal vagy
vezetdi tamogatassal.

A fogalmi bizonytalansadg ugyanakkor nem kizarolag magyar sajatossag: a nemzetkozi
kontextus is jelentds kiilonbségeket mutat abban, hogy hogyan nevezik és értelmezik a
doktoranduszok szakmai tamogatasat végz0 személyt. A német Doktorvater (illetve
Doktormutter) példaul a témavezetdt szinte ,,sziil6i” metaforaval ruhazza fel,
hangstlyozva a személyes gondoskodas és a hosszu tavi lojalitas jelentdségét. A francia
directeur de these ezzel szemben sokkal formalisabb, intézményi irdnyitd szerepet jelol,
mig a svéd handledare vagy a norvég veileder kifejezések inkabb az itmutato, facilitalo
funkciot emelik ki. Ezek a terminologiai eltérések jol mutatjak, hogy a kutatoi tamogatas
fogalma kulturalisan beagyazott és az egyes rendszerekben mas-mas sulyok helyezddnek
a szakmai, kapcsolati vagy személyiségfejleszté dimenzidkra.

Az angolszasz fels6oktatasi kontextusban hasznalt supervisor fogalma részben
megfeleltethetd a magyar témavezetésnek, ugyanakkor a supervision joval szélesebb
pedagobgiai és timogatod funkciokat is magaban foglal. A supervisor feladata nemcsak a
kutatas szakmai feliigyelete, hanem a hallgaté akadémiai szocializacidjanak tdmogatasa,
a rendszeres reflexiv parbeszéd fenntartasa €s a hallgatoi fejlodés eldsegitése kiillonbozo
karrierfazisokban. Bar a supervision tovabbra is magan viseli a hierarchikus viszony
jegyeit, pedagogiai hangstlya kozelebb all az élményszerli, fejlédésorientalt
tamogatashoz, mint a magyar témavezetés hagyomanyos értelmezése.

Ezzel szemben az amerikai eredetii research mentoring fogalma a mentoralast a kutatoi
tanulas, a szakmai identitasfejlodés és a kapcsolati tdmogatas komplex rendszerébe
agyazza. A kutatasi mentoralds harom klasszikus pillére — a tudasatadas, a tarsas toke
megosztasa ¢€s a pszichoszocidlis tdmogatas — mind a mentoralt szakmai elérehaladésat,
mind pedig a mentor és mentoralt kozotti kapcsolati dinamika tudatos alakitdsat
hangsulyozza (Bozeman, & Feeney, 2007).
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A mentoralds ebben az értelmezésben nem csupan szakmai iranyitas, hanem olyan
reflektiv és kétiranyu tanuldsi folyamat, amelyben a mentor facilitatorként, tdmogato
tarsként és a szakmai kozosség kapubreként jelenik meg. A research mentoring
tevékenységét a nemzetkozi képzési programok — igy a CIMER altal kidolgozott modell
— strukturalt eszkoOztara is tamogatja, amely a tapasztalati tanulas, a reflexido és az
onismeret fejlesztésére épiil (Pfund et al., 2015). A kiilonb6z6 nyelvekben és felsdoktatasi
rendszerekben hasznalt megnevezések — a német Doktorvater, a francia directeur de thése,
a holland promotor, a skandinav handledare vagy a portugdl orientador — mind arra
vilagitanak r4, hogy a doktorandusz szakmai tamogatasa eltéré kulturalis
jelentéstartalmakkal és intézményi elvarasokkal bir. Ez a soksziniiség ramutat arra, hogy
a magyar gyakorlatban is érdemes kiilonvalasztani a témavezetés formalis, szakmai
iranyitd szerepét a mentoring kapcsolati és identitasformalo dimenzioitdl, és a nemzetkdzi
példakhoz hasonloan tudatosabb, reflektivebb keretet kialakitani a kutatdi utanpodtlas
tdmogatasara. A strukturalt mentorképzési programok hatdsvizsgalatai, megerdsitik, hogy
a mentoralas identitasformalo térként valo értelmezése jelentds atalakulast eredményez a
mentorok gyakorlatdban és Onképében, amely tulmutat a témavezetés hagyomanyos
keretein (Behar-Horenstein et al., 2019; Brace et al., 2018; Maxwell et al., 2024).
Mindezek alapjan a research mentoring fogalmanak beemelése a hazai diskurzusba nem
csupan fogalmi tisztazast jelent, hanem hozzajarulhat a magyar kutatéi utanpotlast
tamogat6 rendszerek megujitasdhoz és professzionalizalasahoz is.

2.1. A MENTORALAS SZEREPE A FELSOOKTATASBAN

A mentoralas rugalmas tanulasi forma, mert képes a résztvevok egyéni sziikségleteihez
igazodni, litemét €s fokuszat a mentoralt fejlodési tempdjahoz, aktualis szakmai
kihivasaihoz és tanulasi preferencidihoz hangolva (Johnson, & Ridley, 2018; Kram,
1985). A személyre szabott interakciok révén gyorsabban azonosithatok a hianyzo
kompetencidk, azonnali és helyzetre szabott visszajelzés adhato, illetve olyan tanulasi
kornyezet jon létre, amely kozvetleniil a mindennapi szakmai gyakorlatba agyazodik —
mindezek a tényezOk a mentoralast kiillondsen hatékony tanulassa teszik (Lunsford et al.,
2017).

A mentoralasi kapcsolat mindségét Bozeman és Feeney (2007) szerint harom fontos
tényezO befolyasolja: a tudasatadas, a tarsas toke és a pszichoszocialis timogatas. A
tudasatadas nem csupan informaciok tovabbitasat jelenti, hanem a tapasztalati tudas, a
szakmai normak és a hallgatdlagos ismeretek megosztasat is, amely a szakmai fejlodés
egyik legerésebb motorja. A tarsas téke azt a kapcsolati halot és er6forraskészletet jelenti,
amelyhez a mentoradlt a mentora révén hozzafér: ez noveli a lathatésagat, tamogatja
karrierépitését és eldsegiti szervezeti integraciojat. A pszichoszocidlis tdmogatas pedig
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olyan érzelmi és motivacios biztonsagot ad, amely megerdsiti a szakmai identitast, és
hozzajarul a hosszu tavu kitartashoz és dnbizalomhoz (cf. Kram, 1985). E harom pillér
egyiitt olyan komplex fejlédési kdzeget teremt, amelyben — ahogy Fox et al. (2010) is
kiemelik — a mentoralt bevonddasa, produktivitasa, Onbizalma ¢és tudomanyos
szocializacidja erdsddik, mikézben a mentor szakmai megtjulast, 0j perspektivakat és
kapcsolati tokét nyer (Kaplar-Kodacsy, & Dorner, 2022).

A szakirodalom tovabba hangstilyozza, hogy a kdlcsondsen hatékony mentor—mentoralt
kapcsolat képes rugalmasan reagalni a felsGoktatas gyorsan valtozo elvarasaira és a
hallgatok heterogén tanulasi Gitjaira, igy olyan tanulasi format kinal, amely jol illeszkedhet
a modern akadémiai kdrnyezet komplexitasahoz (Crisp, & Cruz, 2009; Dolan, & Johnson,
2010). Ez a rugalmassag kiilondsen kritikus a doktori és posztdoktori szintii timogatasban,
ahol a kutatasi irdnyok, a pélyakezdési kihivasok és a szakmai identitasformalodas
intenziv és egyénre szabott figyelmet igényelnek (van der Weijden et al., 2015).

2.2. A KUTATOK MENTORALASA MINT KOMPLEX TEVEKENYSEG

A kutatok mentoraldsa a felséoktatdsi mentoralas egyik legdsszetettebb forméja, amely a
doktori és posztdoktori életutakban sajatos tartalmakkal és szerepelvarasokkal bir
(Fleming et al., 2015). Mikozben a doktori képzésben a hallgatok kutatoi szocializacidja
még elsOsorban a tudomanyos kdzosség normainak, modszertani gyakorlatainak és etikai
elvarasainak elsajatitasara iranyul, addig a posztdoktori mentoralas mar egy érettebb
kutatoi identitas, a fliggetlen kutatdi 1ét és a karrierépités finomhangolasat timogatja
(Byars-Winston et al., 2015). A két szint kozotti kiilonbség nem csupén a diszciplinaris
elvarasok komplexitasabol fakad, hanem abbdl is, hogy a posztdoktorok rendszerint tobb
kutatasban, szervezetben és halézatban mozognak, mentori igényeik ezért diverzebbek és
er6sen kontextusfliggdk (Denard Thomas et al., 2015; Feldon et al. 2019). A
doktoranduszok esetében a mentoralas gyakran intenzivebb irdnymutatast és struktirat
igényel, mig a posztdoktori mentoraldas sokkal inkabb partneri, halézatos és
karriertamogato jellegli (Blaney et al., 2020; Lunsford, 2012).

A kutatdi mentoralas tehat komplex szakmai tevékenység, amely egyszerre foglalja
magaban a tudasatadast, a kapcsolati érzékenységet €s az identitasfejlodés tamogatasat.
Addy és munkatarsai (2023) kiemelik, hogy a hatékony kutatdéi mentorok nemcsak
szakmailag kompetensek, hanem reflektivek is arra, hogyan hatnak mentoraltjaik szakmai
onképére és hosszl tavu palyacéljaira. Byars-Winston et al. (2015) empirikus vizsgalatai
szerint a kutatdi mentoralas mindségét jelentdsen befolyasolja, hogy a mentor mennyiben
képes integralni a szakmai és a pszichoszocidlis tamogatast, kiilondésen a tudomanyos
identitas formalodasanak érzékeny idGszakaiban.
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Fleming et al. (2015) eredményei tovabba arra mutatnak ra, hogy a kutatoi palyan a
mentori kompetenciak tanulhatok és fejleszthetdk, és a strukturalt mentorképzések
javitjak a mentoraltak elégedettségét, teljesitményét és karrieritjuk stabilitasat.

E sajatos kovetelményrendszerb6l adodik, hogy a kutatot timogaté mentor szerepkore
nem redukalhatd pusztan szakért6i jelenlétre: a mentor facilitator, aki a tanulasi
folyamatot, a szakmai dontéseket és a kutatoi identitas kialakulasat is timogatja. Kaplar-
Kodacsy, Fillingim és Dorner (2025) szerint a kutatéi mentor tevékenysége a tanar €s a
kutaté interszekciojaban helyezkedik el, mivel egyszerre kell didaktikai érzé¢kenységet,
szakmai hitelességet és kapcsolati tdjékozottsagot mozgositania. A doktori és posztdoktori
szintli kutatdi mentoralds igy olyan tobbszintii, adaptiv és reflexiv folyamat, amely a
tudomanyos utdnpotlas-nevelés kulcsfontossagt terepeként miikodik.

2.3. A MAGYAR KUTATOI UTANPOTLAS-NEVELES SAJATOSSAGAI

A magyarorszagi doktori képzés és tudomanyos utdnpdtlas-nevelés rendszere az elmult
évtizedekben jelentds atalakuldsokon ment keresztiil, kiillondsen a 2016-o0s strukturavaltas
nyoman (Michalko et al., 2021). Bar a reformok a nemzetkozi versenyképesség erdsitését,
az idékényszer bevezetését (intenzifikalas), és a szelekcid erdsitését tlizték ki célul, a
rendszer hatékonysagat és mindségét a nemzetkdzi élvonaltol valo lemaradas, a teriileti
elaprozottsag, valamint a témavezetdi/mentori tmogatds egyenetlenségei tovabbra is
bearnyékoljak (Bogel, & Matyas, 2022; Pusztai et al., 2022).

A magyarorszagi doktori képzési rendszerben tapasztalhatd kihivdsok hatterében tobb,
egymassal Osszefiiggd tényezo all Bégel és Matyas (2022) szerint; ezek egylittesen
befolyasoljak a rendszer hatékonysagat és nemzetkozi versenyképességét. A legfGbb
problémdk a képzés tudoméanyos mindségének korlataira, a szervezeti struktira
gyengeségeire €s a témavezetés (mentoralds) mindségének ingadozédsara vezethetk
vissza.

A képzés tudomanyos lehetdségeinek korlatozottsaga abban nyilvanul meg, hogy szamos
kutatasi téma és projekt kevésbé tekinthetd aktualisnak a nemzetkdzi kontextusban
(Bogel, & Matyas, 2022), ami indirekt modon befolyasolja a doktoranduszok nemzetkozi
publikacids sikerességét. Ezzel szoros Osszefliggésben all a doktori képzés szervezeti
elaprozottsaga. Bogel és Matyas (2022) ¢s Lengyel (2025) is kiemelik, hogy a rendszer
szakmai, szervezeti és teriileti szempontbol egyarant elaprozott, ami gyengiti az egyetemi
koncentraciot és megakadalyozza az eréforrasok (humadn és infrastrukturalis) hatékony
felhasznalasat. A tal sok, kis 1étszamu doktori iskola nem képes biztositani azt a kritikus
tomeget, amely feltétleniil sziilkséges a nemzetkozileg elismert kutatdsi kornyezet
megteremtéséhez.
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Emiatt a hazai doktori képzés nem elég szinvonalas és vonzd nemzetkozi téren (Bogel, &
Matyas, 2022), ami tovabb neheziti a nemzetkdzi tehetségek bevonzasat.

A leginkabb direkt modon kezelheté hidnyossag, amelyre Pusztai (2009) hivja fel a
figyelmet, a témavezetéi/mentori tamogatas mindségének egyenetlensége. A sikeres
doktori képzés egyik legfontosabb prediktora — ahogy azt a nemzetkdzi gyakorlat is
igazolja — a tamogato és strukturalt témavezetdi/mentori kapcsolat (Sverdlik et al., 2018).
A témavezetés hatékonysaga nagymértékben az egyéni témavezetd hozzaallasatol,
szakmai kulturajatol és tapasztalatatol fiigg, ami komoly mindségi kiilonbségeket okoz a
képzés eredményességében. A pedagdgiai és mentori kompetenciak fejlesztésének hianya
miatt a témavezetok nem minden esetben képesek biztositani azt a strukturalt, reflektiv és
kompetencia-alapu tamogatast, amely sziikséges a doktoranduszok ©nalld, autonom
kutatova valadsdhoz. Ez az egyenetlenség tovabb sulyosbithatja az elaprdzottsagbdl és a
kutatasi témak marginalitasabol fakado problémakat.

2.4. A MENTORALASI KULTURA HIANYOSSAGAI

A hazai képzésben az egyik legmeghatarozobb jelenség a témavezetés és a mentoralas
fogalmainak funkcionalis O0sszemosddasa. Pusztai (2009) szerint a témavezetonek
kulcsszerepe van a hallgatok tudomanyos palyara vald atzsilipelésében, de a
hagyomanyos értelemben vett témavezetés (formalis szakmai iranyitas) mellett a mentori
szerep (pl. pszichoszocialis timogatas, szerepmodell, kapcsolati téke atadasa) is kritikus
az eredményességhez. Ugyanakkor a témavezetdi és mentori gyakorlatok nagyrészt az
intézményi kultirara és egyéni tapasztalatokra alapozdédnak (Pusztai, 2009; Pusztai et al.,
2022); és bar nemzetkdzi szinten a strukturalt képzési modellek egyre altalanosabba
valnak, a hazai doktori képzés kontextusaban a kutatok mentoralasara nincs formalis
képzés és/vagy tdmogatas.

A témavezetOk szakmai alkalmassagat tehat elsdsorban a tudomanyos teljesitményiikkel
igazoljak, a pedagdgiai vagy mentori kompetencidk jelentdsége hattérbe szorul. Fontos
ugyanakkor, hogy a kutatdsi munkafolyamatok jelent6s része a doktoranduszok és a
posztdoktorok kezében van és ezeket a feladatokat sok esetben személyre szabott, formalis
tamogatas akér felkészités nélkiil végzik. Igy a kutatéi szocializacié mindsége erésen fiigg
a témavezetd egyéni kapcsolati halojatol és attol, hogy hajlando-e aktivan megosztani a
feladatokat és a szimbolikus tokét a doktorandusszal. A tdmogatas egyenetlenségét jol
jelzi, hogy a doktorandusz—témavezetd kapcsolat jellege az egylittm{ikddd, az elnyomé és
a kozonyos tipusok kozott is szorodhat (Pusztai, 2009). fgy a formalis mentorképzd
programok hidnyabdl is fakadd mentoralasi kultira gyengesége (cf. Pusztai, 2009)
kihathat a kutatoi teljesitményre és a kutatasok szinvonalara is.

62



Dorner Helga — Kaplar-Kodacsy Kinga — Kovacsné Biczé Klaudia — Antesberger Klara

Ezt sulyosbitja, hogy a témavezetok leterheltsége, valamint az anyagi és tarsadalmi
megbecsiiltség hianya miatt kevesen valasztjak az oktatdi-kutatoi palyat (cf. Michalko et
al, 2021), mikézben a doktori iskolak a kisebb egyetemeken is az oktatdi-kutatdi
utanpotlas biztositasanak fo& motivacidjaval miikodnek. Mindez eltérd elvarasokat és
szinvonalat, valamint atlathatatlan utakat eredményez a témavezetdi/mentori, illetve
témavezetett/mentoralt szerepek felé.

2.5. A CIMER-MODELL KULCSELEMEI ES HAZAIADAPTACIOJA

A University of Wisconsin—-Madison kutatocsoportja 2003-t6l kezdte fejleszteni az
Entering Mentoring programot, amely az elsé olyan strukturalt, pedagogiailag
megalapozott és kutatasalapti mentorképzés volt, amely kifejezetten a tudomanyos kutatas
kontextusara fokuszalt. A program a kutatok mentoraldsait nem ad hoc, személyes
mintazatok alapjan miikodé gyakorlati tevékenységként, hanem tanulhato, fejleszthetd
kompetencidk rendszerére épiilé szakmai feladatként koncipialja (Pfund et al., 2015.
A program hatékonysagat tobb empirikus vizsgilat is igazolta: a mentorok
kommunikacids készsége, visszajelzési gyakorlata, kulturalis tudatossaga és a
mentoraltak elégedettsége egyarant szignifikans javulast mutatott (pl. Fleming et al.,
2015; Pfund et al., 2015). A bizonyitékoknak koszonhetéen a program széles korben
elterjedt az USA kutatéegyetemein, és ma mar a STEM teriileteken, az orvostudomanyi
¢és a biomedicinalis képzésben, valamint a human tudomanyokban is adaptalt formaban
miikodik.
A novekvd nemzetkozi érdeklddés és a program tovabbfejlesztése vezetett a CIMER-
modell 1étrehozasahoz, amely a kutatdi mentoraldas mindségének fejlesztését mérési
eszkozokkel, adatalapt visszacsatolassal és képzési modulokkal tdmogatja (Pfund et al.,
2015).
A CIMER-modell a kutatéi mentoralast komplex tanulasi folyamatként értelmezi,
amelyben a mentor és a mentoralt kozos tapasztalati €s reflektiv tanulas révén fejleszti a
kutatasi egylittmiikodés mindségét. A program kozéppontjaban olyan kulcskompetenciak
allnak, amelyek a hatékony mentoralas alapjat képezik:

Kommunikacié: vildgos, konstruktiv és kétiranyu kommunikacio a kutatasi

folyamat minden fazisaban.

Elvaras-egyeztetés: a szerepek, felelosségek, hataridok és dontési jogosultsagok

kozos meghatarozasa.

Visszajelzés: rendszeres, fejlédésorientalt és specifikus visszacsatolas.

Kulturalis érzékenység: a kiilonb6zd hattérrel rendelkezd kutatok tAmogatdsa és

a befogad6 kutatasi kdrnyezet fejlesztése.
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Fiiggetlenség tiamogatasa: a mentoralt autonémiajanak fokozatos ndvelése, amely
a sikeres kutatoi palyakezdés alapfeltétele.

Szakmai fejlédés és kutatdi hatékonysag tamogatisa: a mentor tudatosan és
strukturaltan segiti mentoraltjat szakmai céljai kialakitdsdban, a sziikséges
kompetenciak fejlesztésében és abban, hogy magabiztos tagjava valjon a
tudomanyos vagy mas szakmai kdzosségnek.

A CIMER-képzések gyakorlatorientaltak: esettanulmanyok, szituativ elemzések,
mentorfilozofia-fejlesztés, valamint konkrét eszkoztarak tamogatjdk a mentorok
reflexidjat. A képzés strukturdja lehetévé teszi, hogy a mentorok ne csak készségeket
sajatitsanak el, hanem tudatositsak sajat mentori szerepfelfogasukat és annak hatdsat a
kutatoi kozosségekben.

Magyarorszagon a kutatok mentoralasa jelenleg elsdsorban egyéni mintakon, intézményi
gyakorlatokon és a témavezet6i szerepfelfogas tradicionalis modelljén nyugszik (Pusztai,
2009; Pusztai et al., 2021). A legtobb doktori iskola nem biztosit formalis, kutatadsalapa
mentorképzést, és a témavezetdi kompetencidk fejlesztése sem része az egyetemi
oktatdsmoddszertani tovabbképzéseknek. A mentordldas mindsége erdsen ingadozo,
intézményenként és személyenként jelentds kiilonbségeket mutat (Pusztai, 2009).

Ebben a kontextusban a CIMER-modell magyar adapticioja hianypotld fejlesztés. A
program magyar forditasa és az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen pilotolt Entering
Mentoring-modul adaptacidja mérfoldkd, mert el6szor teremti meg annak lehetdségét,
hogy a kutatok mentoraldsa kompetenciaalapt, bizonyitékokra épiilé képzési rendszerben
jelenjen meg.

2. CIMER-PROGRAM ADAPTACIOJA: AZ ELTE PPK PILOT TRENING

A tréning résztvevoinek toborzasa online jelentkezési feliileten keresztiil tértént az EGtvos
Lorand Tudomanyegyetem valamennyi kararol. A jelentkezés soran a résztvevoknek tobb,
nyilt kérdésbol allo kérddivet kellett kitdlteniiik. A kérdések kiterjedtek a jelentkezOk
korabbi mentori, oktatdi vagy kutatdi tapasztalataira, a tréning iranti motivacidjukra,
valamint arra, hogy milyen elvarasokkal érkeznek a programra. Emellett arra is
rakérdeztiink, hogy a mentor-felkészitést milyen modon tartandk hasznosithatonak sajat
oktatodi és/vagy kutatdi gyakorlatukban.

A jelentkezOk kivalasztasa soran tudatosan torekedtiink a diszciplindris diverzitas
biztositasara, valamint arra, hogy a csoport tagjai eltérd szakmai tapasztalatokkal
rendelkezzenek. A kivélasztdsi szempontok kozott szerepelt tovabba a motivacid
mindsége ¢és a tréning potencidlis bedgyazhatosdga a jelentkezdk szakmai
tevékenységébe.
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1. tablazat: A résztvevdk nemi, tapasztalati és diszciplindris megoszldsa

Résztvevd Neme Tapasztalat (év) Diszciplina

RI N§ 10 Téarsadalomtudomany
R2 Férfi 20 Téarsadalomtudomany
R3 N6 15-20 Tarsadalomtudomany
R4 N6 6 Tarsadalomtudomany
R5 Férfi 8 Természettudomany
R6 N6 10 Bolcsészettudomanyok
R7 N6 25 Elettudomany

RS N6 30 Bolcsészettudomanyok
RY Né6 10 Bolcsészettudomanyok
RI10 Férfi 6 Miiszaki tudomanyok
RI11 Férfi 10 Tarsadalomtudomany
RI2 N6 5 Jogtudomany

Forras: sajat szerkesztés

A tréningen részt vevo oktatok és kutatok az ELTE hét kiilonboz0 karat képviselték, igy a
csoport Osszetétele diszciplinaris szempontbol heterogén volt. A diszciplinaris
hovatartozas tekintetében a tarsadalomtudomanyi, természettudomanyi,
bolcsészettudomanyi, élettudomanyi, miiszaki tudomanyi, valamint jogtudomanyi
terliletek egyarant képviseltették magukat, ami hozzajarult a tréning soran megvaldsulod
szakmai parbeszéd sokszinliségéhez.
A programot megel6z6 kérddives felmérés alapjan, a pilot résztvevdi olyan mentorok
voltak, akik féként tapasztalati és incidentalis tanulason keresztiil fejlodtek eddig, kutatoi
mentori munkajukat nem formalis képzések, hanem gyakorlati tapasztalatok formaltak.
Jellemzdként azonositottuk, hogy a formalis keretek hidnya ellenére is torténik fejlodeés,
azonban ez hosszu és kevésbé tudatos folyamatként irhato le.
Ez alapjan a résztvevok tobbsége
e mar mentoral, de ezt jellemzden sajat, kialakult — sokszor intuitiv — gyakorlatai
alapjan teszi,
o kiilonbo6z0 tapasztalati szinttel érkezik,
e jellemzben tobbféle mentoraltat tamogat egyszerre (BA/MA szakdolgozok,
doktoranduszok, posztdoktorok stb.).
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A résztvevokrdl onreflexiojuk alapjan enyhén eltéré kompetenciaprofil rajzolodott ki: a
kommunikacio €s visszajelzés teriiletén magabiztosabbak, mig az elvaras-egyeztetés,
autonoémia-tamogatas, reflexié és mentori kiildetés meghatdrozasa terén nagyobb
fejlesztési igényt jeleztek. Osszességében a résztvevok ugy jellemezheték, mint mar aktiv,
de a mentori szerepre kevésbé tudatosan késziilé kutatok, akik nyitottak a fejlédésre, és
felismerték a strukturalt timogatas hianyat.

2.1. MEGFIGYELESEN ALAPULO IMPRESSZIOK ES RESZEREDMENYEK A
HAZAIADAPTALASROL

A magyar fels6oktatdsi €s kutatasi kornyezetre valé adaptalas soran egyértelmiivé valt,
hogy a CIMER-program moduljai — igy kiilonosen a kommunikacid, az elvaras-
egyeztetés, a visszajelzés, a kulturalis érzékenység, a fliggetlenség tamogatasa és a
mentorfilozofia fejlesztése — nem fordithatok at automatikusan a hazai kontextusra. Az
adaptaciés folyamat egyik legfontosabb tanulsdga, hogy a program mogotti
fogalomkészlet és pedagdgiai logika csak akkor valik hatékonny4, ha illeszkedik a magyar
témavezetési kultira normdihoz, elvardsaihoz ¢és implicit szabalyaihoz. A hazai
tudomanyos szocializaciét ugyanis erésen meghatarozza a hierarchia, az informalis
miikodési modok és a szakmai kozosségek zartsaga (cf. Pusztai, 2009), amelyek eltérd
kiinduldpontot jelentenek a mentor—mentoralt viszony jradefinidladsahoz.

2.2. FOGALMI ES NYELVIADAPTACIO KIHIVASAI

A forditast és lokalizaciét nem pusztan nyelvészeti feladatként, hanem ,kulturalis
atiiltetésként” kellett értelmezni. Ennek klasszikus példaja az expectations alignment
fogalma: mig az angolszdsz kdrnyezetben természetes a szerepek és felelsségek
explicitté tétele, Magyarorszagon az elvarasok gyakran informalisan, kimondatlan
szabalyként jelennek meg. Ezért a modulban nagy hangsulyt kapott a szerepek, hataskorok
¢és kolcsonos feleldsség tisztdzasa, valamint az a felismerés, hogy az atlathat6 elvarés-
egyeztetés csokkenti a konfliktusok és félreértések kockazatat. A résztvevok visszajelzései
alapjan ez a téma ,,vakfoltnak™ bizonyult: szamos témavezetd eldszor tapasztalta meg,
milyen erds felszabaditd hatasa lehet annak, ha a mentoralési folyamat kereteit kozosen,
tudatosan hozzak Iétre.
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2.3. MAGYAR PELDAK, SZAKMAI DILEMMAK ES REFLEKTIV
FELADATOK BEEPITESE

Az adaptacio egyik jelentds eredménye, hogy sikeriilt a modulokat olyan dilemmakkal és
helyzetekkel kiegésziteni, amelyek a magyar egyetemi és kutatoi élet valds problémaira
reflektalnak. A résztvevok kiilondsen hasznosnak talaltak az olyan eseteket, mint:

e A témavezetdi feladatok és a kutatasi mentoralas azonositdsa: sok intézményben
a témavezetés adminisztrativ és formalis szerep, mig a valddi kutatdstimogatas
informalis szinten torténik.

e A tulzott tanitasi terhelés, mint akadaly: tobb résztvevé megfogalmazta, hogy
doktoranduszaik kutatasi idejét jelentdsen csokkenti a tanitasi kotelezettség, ami
strukturalis probléma.

e Az informdlis hierarchia kezelése kutatdcsoportokon beliil: a résztvevok
felismerése szerint a hallgatok/junior kutatok gyakran nem kapnak valodi
beleszolast, ami visszaveti 6onallésodasukat.

Az ilyen példak segitették a résztvevoket abban, hogy ne idealizalt, hanem redlis miikodési
kontextusban gondoljak tijra a mentoralasi gyakorlatokat. A reflektiv feladatok soran
gyakran megjelent az a felismerés, hogy a doktorandusz hallgatoként vald kezelése
strukturalis beidegz6dés — ugyanakkor gatja az 6nalld kutatdi identitas kialakulasanak.

2.3. A REFLEKTIV TANULAS, MINT A PROGRAM ALAPELVE

A CIMER megkozelitésének egyik kdzponti eleme az aktiv, reflektiv tanulds. A magyar
adaptacidban ez kiilondsen nagy hangsulyt kapott, mert a résztvevok tobbségének ritkan
adodik alkalma arra, hogy sajat témavezetési gyakorlatara kiils6 visszajelzést kapjon vagy
interdiszciplinaris 0sszehasonlitasban reflektaljon rd. A modulok sordn megosztott esetek
¢és kozos elemzések kovetkeztében tobb, a résztvevok szamara 1) felismerés sziiletett:

e mas tudomanyteriileteken masfajta mentoralasi normak miikodnek;

e a  kontroll alatt tartas” gyakorlata gyakran inkabb biztonsagi funkciot tolt be a
mentor szdmara, mintsem fejlodési lehetdséget a doktorandusz szamara,

e a tervezett, strukturalt, kétirinyu visszajelzés gyakorlasa radikalisan ndveli a
bizalmat, mikdzben csokkenti a félreértésekbdl fakado fesziiltségeket.

A résztvevok tobb esetben arrol szamoltak be, hogy célul tiizték ki a modulok hatdsara

azt, hogy tudatosan ndveljék a doktoranduszok autonomigjat, példaul dontési jogok
atadasaval, vagy azzal, hogy sajat kutatési stratégiajukba jobban bevonjak éket.
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2.4. A MENTOR MINT ,,INTEZMENYI KOZVETITO”

A hazai adaptacio egyik sajatossaga annak felismerése volt, hogy a mentoralas nem
pusztan interperszonalis kompetencidk halmaza, hanem intézményi beagyazottsagu
tevékenység. A magyar doktori képzés erésen szabalyozott; a témavezetok pedig gyakran
olyan adminisztrativ vagy szervezeti feladatok kozvetitdi, amelyekrol az eredeti CIMER-
modulok kevésbé beszélnek. Ezért kiilon téma lett:

e azintézményi eljarasok atlathatd6 kommunikacidja,

e adoktori iskola formalis kovetelményeinek értelmezése,

e a mentoraltak adminisztrativ timogatasa,

e aszervezeti keretek és a személyes felelGsség hatarainak tudatositasa.

Ez a kiegészités azért bizonyult hasznosnak, mert a résztvevok jelentds része ugy élte meg,
hogy mentordldsi nehézségeik nem elsésorban kompetenciahianybo6l, hanem
rendszerszintli akadalyokbdl fakadnak.

2.5 JO GYAKORLATOK GYUJTESE, MINT KOZOSSEGI TANULASI
FOLYAMAT

Az adaptacid tovabbi pozitiv hozadéka volt a résztvevok kutatocsoportjaiban mitkodo jo
gyakorlatok szisztematikus 6sszegytjtése. Ezek kozott olyan elemek szerepeltek, mint:

e a jeloltek és témavezetOk parositasara szolgaldo (formalis vagy informalis)

matching folyamatok,

o koz0s kutatast tervez6 rendszeres meetingek,

o kétiranyu, strukturalt értékelési alkalmak,

e publikacios terv’” készitése doktoranduszonként,

o heti informalis kutatdi beszélgetések a csoporton beliil.

A jo gyakorlatok megosztasa csokkentette azt az elterjedt hiedelmet, hogy a mentoralas

személyiségfiiggd tevékenység; ehelyett ravilagitott arra, hogy jol kialakitott
strukturakkal és tanulhatdo modszerekkel jelentdsen fejlesztheto.
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2.6. TOVABBGONDOLASRA ERDEMES TERULETEK

Diszciplinaris soksziniiség

A képzések soran kideriilt, hogy a homogén (azonos teriiletrél érkezd) csoportokban
konnyebb a kozos nyelv és a kozds problémak megtaldlasa, mig a heterogén azaz
multidiszciplinaris ~ csoportok,  példaul  természettudomanyos,  bolcsész  és
tarsadalomtudomanyi kutatok egyiitt, gazdagabb perspektivakat adnak, de tobb id6t
kivannak a fogalmi egyeztetéshez. Példaul egy bioldgusbol, szociologusbol és
neveléstudosbol allo csoport egészen eltérden értelmezte a kutatoi fliggetlenség
tamogatasat: mig a természettudomanyokban ez sokszor technikai 6nallésagot jelent, a
bolcsészet- és tarsadalomtudomanyokban egy teljes kutatasi projekt 6nalldo megtervezését.

Fiatal kutatok felkészitése

A képzés ravilagitott arra is, hogy a fiatal, palyakezdd kutatok gyakran egyik naprol a
masikra valnak témavezetévé vagy mentorrd, anélkill, hogy barmilyen felkészitést
kapnanak erre. Sokuk szdmara nehézséget jelentett a hatarok kijelolése (,,barat vagy
kolléga?”), a tulzott bevonddas vagy éppen a tilzott tavolsagtartas.

A hatékony mentoralas egyik kulcskérdése tehat a megfeleld szakmai hatarok kialakitéasa:
a mentoralasi kapcsolatnak egyszerre kell elég kozelinek lennie ahhoz, hogy bizalmi és
fejlédést tamogatd legyen, ugyanakkor elegendd tavolsagot is meg kell tartania ahhoz,
hogy a mentoralt 6nallésodasa, dontési feleldssége és szakmai identitdsa erésddjon. A
képzés soran vilagosan latszott, hogy ez az egyenstly korantsem intuitiv: a tulzott
kozelség fiigghséget vagy szerepzavart eredményezhet, mig a tlzott tavolsag
bizonytalansdghoz és izolacidhoz vezethet. A formalis mentorképzés strukturalt modon
segitheti a mentorokat abban, hogy felismerjék és tudatosan szabalyozzak sajat
bevonodasukat. A tréning soran megjelend konkrét dilemmak - példaul ,,mennyire
vezessem kézen a doktoranduszt?”, vagy ,,hol huzodik a hatar a tamogatas és a tulzott
kontroll kozott?” - ravilagitottak arra, hogy a hatarképzés tanulhaté kompetencia, amelyre
a fiatal kutatok esetében fokozott figyelmet kell szentelni.

A mentorok tanuldsi folyamatai

A tréning utani onértékelési kérddiv valaszai azt jelzik, hogy a képzés szemléletformald
hatéssal volt a résztvevokre. Tobben kiemelték, hogy a képzés hatasara jobban latjak a
sajat szerepiiket, vilagosabban felismerik a korabbi hibakat, és tudatosabban érzékelik a
témavezet6-témavezetett/mentor—mentoralt kapcsolatban sziikséges hatarkijelolés és
szereptisztazas fontossagat. Ez arra utal, hogy a képzés segitett elvalasztani, hogy mi a
mentoralas és mi a témavezetés, valamint, hogy milyen feleldsségi hatarok sziikségesek a
kutatok kdlcsondsen hatékony és tamogatdé mentoralasahoz.
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Egy résztvevd kiilon kiemelte: ,ki kell jelolndm a kozos munka hatarait” — ez a
kompetencia a modulok egyik alapiizenete. Ez kiilondsen figyelemre méltd egy olyan
kontextusban, ahol a mentoralasi gyakorlatok sokszor informalisak és nem tartalmaznak
explicit szerepmeghatarozast. A képzés egyik leggyakrabban emlitett haszna éppen a
megfeleld szakmai tavolsagtartds és bevonddas egyensulydnak megértése volt: tobb
valaszado fogalmazta meg, hogy tudatosabban szeretné szabalyozni, meddig terjed a
mentor feleldssége, és hogyan timogathatd egyszerre a biztonsag és az 6nallésodas.

A gyakorlati hasznosithatosag szintén kiemelt szerepet kapott a visszajelzésekben. A
résztvevok konkrét eszkozoket és modszereket vittek magukkal, példaul a mentori
szerz0dés elemeit, a strukturdlt visszajelzés technikait vagy az elvarasok kozos
meghatarozasanak és ujratargyalasanak modszereit. Tobben jelezték, hogy a képzés utan
azonnali valtoztatdsokat vezetnek be a sajat mentoralasi gyakorlatukban, legyen sz6 a
kommunikacié tudatosabb strukturalasarol, a hatarok meghuzasarol vagy a mentoraltak
igényeire valo érzékenyebb reagalasrol.

A képzés erdsségeként szinte minden résztvevd a kozodsségi tanuldst, a kiscsoportos
beszélgetéseket és a tapasztalatcsere lehetdségét emelte ki, A kiilonbozé
tudomanyteriiletekrél érkezé témavezetOknek/mentoroknak alkalma volt Osszevetni
gyakorlataikat, megismerni egymas dilemmait, és reflektalni a sajat miikodésiikre. Ezek a
helyzetek erdsitik a szakmai onismeretet €s a mentoralasi dontések mogott allo implicit
mintazatok tudatositasat. Tobben hangsulyoztak, hogy a képzés ,,nagyon 6szinte 1égkort”
teremtett, amelyben valodi parbeszéd €s kozos gondolkodas johetett 1étre. Ez szamunkra
azt jelzi, hogy a kozosségi tér lehetdvé tette a sajat dilemmak megosztasat biztonsagos
kornyezetben, mas kutatasi kulturak és gyakorlatok megismerését, valamint az 6nreflexio
biztonsdgos hasznalatat.

Az elbzetes részeredmények alapjan dsszességében elmondhatd, hogy a résztvevok olyan
aktiv kutat6i mentorok, akik jelen voltak mar a mentoralas tereiben, am foként informalis
és intuitiv moédon végezték ezt a munkat. A képzés szamukra egyszerre adott rendszerezett
elméleti keretet, gyakorlati eszkdzoket és reflektiv kozosségi tanulasi élményt. A folyamat
eredményeként tudatosabba valt a témavezetd helyett a kutatdi mentor szerepfelfogasuk,
megerdsodott az  Onreflexid, és  kialakult a szakmai hatarkijeloléshez,
autondmiatamogatashoz és kozos tervezéshez sziikséges nyelv és szemlélet. A konkrét
gyakorlatok beépiilésének és a reflektivitas szisztematikus alkalmazasanak utankdvetése
féléves ciklusokban zajlé interjusorozat keretében torténik. Felmeriilt igényként tovabba
a pilot tréning kozosség kozép- és hosszutavon megtarté szakmai kdzosségge torténd
fejlesztése és bovitése is.
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3. FEJLESZTESI IRANYOK ES AJANLASOK

3.1. ASTRUKTURALT MENTORTRENING BEVEZETESE

A kutatéi mentorok professzionalizaldsanak egyik legfontosabb 1épése a strukturalt
mentorképzés beépitése az oktatdoi—kutatdi tamogatorendszerbe, a kutatdsetikai
képzésekhez hasonléan. A CIMER-modell pilot adaptacidja megmutatta, hogy a modulok
(kommunikécid, elvaras-egyeztetés, visszajelzés, kulturalis érzékenység, fliggetlenség
tamogatasa, szakmai fejlodés és mentorfilozofia) tartalmi és nyelvi finomitasa jelentosen
noveli a képzés hazai relevancidjat. A modulokba javasolt beépiteni a magyar példakat és
dilemmakat — a témavezetési gyakorlatok, hallgatoi terhelések és intézményi struktirak
sajatossagaira reagalva — valamint rendszeresen frissiteni ket a résztvevoi visszajelzések
alapjan. Indokolt tovabba a mentortréningek kreditalhaté tovabbképzésként vald
intézményi integraldsa. A strukturalt tréning nemcsak kompetenciafejlesztést, hanem a
mentoralasi kultira tudatos, reflektiv és tervezett szakmai tevékenységgé alakitasat is
tamogatja.

3.2. INTEZMENYI SZINTU STRATEGIAK

A kutatok mentordlasanak hatékonysaga nagymértékben fligg az intézményi kornyezet
tamogatasatol, ezért a fenntarthatésaghoz elengedhetetlen a szervezeti szintii stratégiai
tervezés. Ennek egyik kulcsa a mentorkdzosségek létrehozasa, amelyek rendszeres
szakmai talalkozasi teret biztositanak a tapasztalatmegosztasra, az esetfeldolgozasra és a
j6 gyakorlatok terjesztésére (Wiedman et al., 2001). A strukturalt parbeszéd csokkenti a
mentoralasi normak egységesedéséhez (Pusztai et al., 2022; Sverdlik et al., 2018).

Az intézményi szinti megerdsitéshez a mentortréningek rendszeressé tétele és elismerése
is sziikséges, mivel az egyszeri képzések nem hoznak tartds valtozast (Michalkoé et al.,
2021; Gube et al., 2017). Fontos, hogy a részvétel értéket jelentsen az elémeneteli
rendszerekben, és a mentori tevékenység megjelenjen az intézményi stratégidkban és
mindségbiztositasi dokumentumokban.

Az intézményi elismerés révén a mentoralas nem ,;rejtett munka”, hanem megbecsiilt,
stratégiai jelentdségii feladattd valhat. A mentork6zosségek és a rendszeres képzések
egylitt olyan tamogatd Okoszisztémat hoznak 1étre, amely erdsiti a mentorok szakmai
fejlodését, javitja a kutatoi utanpotlas mindségét €s hozzajarul a tudomanyos kozosségek
fenntarthaté miikodéséhez.
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3.3. KUTATASI IRANYOK

A CIMER-modell tovabbfejlesztéséhez elengedhetetlen a rendszeres empirikus vizsgalat,
kiilonds tekintettel a mentoraltak igényeire, fejlodési utjaira és autondmiajuk alakulasara.
Indokolt a diszciplinaris kiilonbségek feltarasa is, mivel a kutatasi és publikacids kultarak
jelentésen befolyasoljak a mentoralasi gyakorlatokat. Emellett vizsgalni sziikséges az
adminisztrativ, finanszirozasi és szervezeti feltételek hatasat is, valamint azt, hogy a
mentoralas miként jarul hozza az intézményi tanulas folyamatahoz.

4. OSSZEGZES

A tanulmédny ramutat, hogy a mentoralds a felsGoktatasban — kiilondsen a kutatdi
palyaszakaszokban — alapvetd tanulasi és fejlddési forma, amely a tuddsdtadasra, a
kapcsolati tokére és a pszichoszocialis tamogatasra épiil (Bozeman, & Feeney, 2007). A
doktori €s posztdoktori kutatdi mentoralds sajatossagai — az identitasfejlédés, az
autonémia kialakitasa és a szervezeti elvarasok kozotti navigacié — olyan kihivasokat
teremtenek, amelyek tudatos szakmai jelenlétet és fejlett mentori kompetencidkat
igényelnek (Lunsford, 2012). A hazai helyzetelemzés szerint a magyar felséoktatasban a
témavezetés jellemzden informalis, kevéssé szabalyozott és egyéni gyakorlatokra épiil
(Pusztai, 2009), ami lassitja a mentori szerep tudatos fejlédését. A CIMER-modell
adaptacidja ezért fontos Iépés egy kutatasalapu, kompetenciakdzponti mentoralasi
rendszer felé.
A pilot eredményei azt mutatjak, hogy a résztvevok szamara a legnagyobb hozzaadott
értéket a szereptisztazas, az elvardsok tudatositasa és a kozosségi reflexio jelentette. A
mentorok konkrét eszkozoket kaptak a kommunikicid, az elvards-egyeztetés, a
visszajelzés és az autondmia tamogatasanak fejlesztéséhez, és ezek tobbségiik szerint
beépithetok sajat gyakorlatukba. A képzés segitette a résztvevok szerepértelmezésének
ujragondolasat és reflektaltabb mentori mikddés kialakitasat.
A tanulmany harom fejlesztési irdnyt azonosit:

(1) a strukturalt mentorképzés rendszeres intézményi bevezetését;

(2) mentorkdzosségek és szervezeti stratégidk kialakitasat;

(3) tovabbi empirikus kutatdsok inditdsdt a mentoraltak igényeirdl, a

diszciplinaris eltérésekrdl és az intézményi kdrnyezet hatasairol.

Osszességében a kutatdéi mentorédlas fejlesztése nemcsak az egyéni mentor—-mentoralt
kapcsolatok mindségét javithatja, hanem a felsboktatasi intézmények versenyképességét
és a kutatdi utdnpoétlas fenntarthatésagat is erdsitheti; a strukturdlt mentorképzés
intézményi tdmogatasa ezért hosszatavi, rendszerszintli befektetésnek tekinthetd.
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ABSTRACT
THE PLACE AND ROLE OF RESEARCHER MENTORING IN HUNGARY

This study examines the place and role of researcher mentoring in Hungarian higher
education, with particular regard to the challenges of training the next generation of
doctoral and postdoctoral researchers. It demonstrates that in Hungarian practice,
mentoring is typically informal, embedded within the concept of thesis supervision, and
lacks structured, evidence-based mentor training. Drawing on international literature and
empirical evidence, it interprets researcher mentoring as a complex process involving
pedagogy, relationships, and identity formation. The study focuses on the Hungarian
adaptation of the CIMER model, which offers a competency-based and reflective
framework for the development of mentoring practice. The experiences from the pilot
training conducted at ELTE PPK highlight the relevance of structured mentor training in
Hungary and its impact on shaping perspectives. The authors argue that the
professionalization of researcher mentoring at the institutional level can also contribute to
strengthening the quality and sustainability of the next generation of scholars.
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Frank Tamas

REPRESSZIO ALATT — A NEPSZAVA TANITOSAGROL
SZOLO PUBLIKACIOI 1922-BEN

ABSZTRAKT

A szocidldemokrata Népszava az 1. vilaghabori megitélése okan is a hatalom
célkeresztjében volt, de Horthy Miklos kormanyzova valasztasa utan kiilondsen nehéz
helyzetbe keriilt: a kormanyzat minden eszkdzt igénybe vett a lap ellehetetlenitése
érdekében, illetve akkor sem avatkozott kozbe, amikor a fészerkesztét, Somogyi Bélat
meggyilkoltdk. A késdbbiekben tobbszor betiltottak, és a kolportazsjogot is megvontak.
Kutatasomban arra kerestem a valaszt, hogy a hatalom altal presszionalt politikai lap
miként jelenitette meg a tanitosagot. Milyen témak mentén érezte sziikségesnek a
szerkeszt0ség a tanitdsdg reprezentdlasat? Ezek milyen narrativat kozvetitettek az
ujsagolvasok felé? Kérdés, hogy a hatalom sikeresen érvényesitette az akaratat, és ezaltal
a publikacios stilus és témavalasztas vonatkozasaban szubmissziv szerepre kényszeritette
az ellenzéki organumot akar a tanitdsagot érint konfrontativ ligyek keriilésével vagy a
Népszava felelds kdzpolitikai agensként felvallalta a tanitok ligyeit? megallapithato, hogy
a Népszava a tanitosag nehézségeinek, a szakpolitikai problémaknak hangot adva
kormanykritikus véleményt fogalmazott meg.

Kulcsszavak: Népszava, tanitosag, hatalom, sajtoelemzés

Szakosztdly: Neveléstorténeti és Osszehasonlité Neveléstudomdnyi Szakosztdly

1. JOGSZABALYI KORNYEZET

Az 1912. évi LXIIL' torvénycikk gyakran lesz a késébbi években hivatkozasi alap a
renitens sajtd6 megreguldzasakor. A hdboru alatti cenzurdzott sajtoéletet kovette a
Tanacskoztarsasag sajtoklimaja, mely el6szor megengedd, aztan igen gyorsan a polgari
lapok ellen fordulé attitliddel kivanta érvényesiteni a népkormany dontéseit timogatd
ujsagokat.

1 Az 1912. évi LXIIL tc. A hdbort esetére sz616 kivételes intézkedésekrol 11. § kiilon is emliti a sajtora
vonatkozd kiilonleges eljarasokat, eldirasokat: megjelent a sajtérendészeti kotelespéldany elGzetes
megkiildésének elbirasa. Tovabba, ha felmeriil a sajto altal torténd bilincselekmény elkovetése, a
lapszamot akar be is tilthatjak. Az ligyészségen kiviil a rend6rhatosag is megbizhat6 cenzori feladattal
(1912.  ¢évi LXII. torvénycikk a haboru esetére szO0lo kivételes intézkedésekrdl*,
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=91200063. TV#).

77



Frank Tamas

Ezt kdvetden az ellenforradalmi erék ismét visszanyultak az 1912. és az 1914. évi
szabalyozashoz (XIV. tc. a sajtordl), majd a 4680/1919. ME rendelet nyiltan sziikitette a
kormanykritikus orgdnumok mozgasterét. Bevezetésre keriilt az 5499/1919. ME rendelet
is, mely ismét az elézetes kotelespéldany benyujtasat irta eld. Az egymast valtod
kormanyzatok a kommunista restauraciotél vald félelmiikben ujabb és ujabb
sajtorendészeti jogszabalyokat alkalmaztak. Elfogadtak az 1920. évi VL. tc.-t., a haboru
esetére szo0lo kivételes hatalom idejének meghosszabbitasat, majd 1920 nyaran az
4578/1920. ME rendelet az ijsagnyomtatas alapjat képezd rotacids papir beszerzését
centralizalta. A kormanyzat kontrolljat a miniszterelnok altal delegalt személyek
biztositottdk a rotacids papir elosztasarol dontd bizottsagban is. Az elébbi rendelet
biintet6jogi kdvetkezményeket is kilatasba helyezett a terjedelmi korlatokat vagy a
lapinditasi moratoriumot kijatszani szandékozo sajt6d szdmadara. 1921. évi IIl. tc. 5. és 7. §-
a fogalmazta meg a politikai célu izgatas tényallasat, valamint, hogy ha valaki hazugsag
vagy utobb tévesnek bizonyuld informacio sajtd altali kozlésével megsérti a magyar
allamot, a nemzetet, akkor tobbéves bortonbiintetés is kiszabhato (Paal, 2013). Az allami
érdeket kozvetleniil sértd tartalmakat tovabbra is cenzirazhatta a kormany, és bar ekkor
mar nem volt elvaras az eldzetes kotelespéldany megkiildése, ha a kozvadlo utdébb
nemzetellenesnek mindsitett egy cikket, szankcionaltdk. Bethlen Istvan kormanyfévé
valasztasat kovetden a 10.501/1921. ME rendelet ugyan megsziintette a cenzira
lehetdségét, de mas sajtorendészeti eszkozoket viszont aktivalt: a beliigyminiszter
hataskorébe utalt lapbetiltds és a kolportdzsjog megvonasa, valamint a lapinditasi jog
miniszterelnoki hataskdrbe helyezése biztositotta a sajto ellendrzését, és fenntartotta a
fenyegetettség érzetét (Klein, 2012).

2. SAJTOELET - SAJTOVISZONYOK

A 19-20. szazad fordulojatol a lapkiadas a tarsadalmi-politikai agenseknek jol felfogott
érdekévé valt. Az elofizetokért folytatott kiizdelem egyes lapok esetében a nyereségrol, a
politikai 0ijsagok esetében pedig foleg a politikai tabor tajékoztatasardl, az elkotelezodés
er6sitésérol szolt. A politikai lapok szerkesztdi is kovették a piac altal diktalt szerkesztési
elveket, ugyanis egy-egy organum kozismertsége a partok kiizdelmében hatékony
fegyvernek szamitott. A verseny velejardja volt a konkurenciaharc, mely az angolszész
lapszerkesztésbol és -terjesztésbol vett at megoldasokat és alkalmasint ezek az etikai
normakat is megsértették (Honigmann, 1974). Ennek kovetkeztében a diskurzus részét
képezte a sajtd szabalyozasanak kérdése, a sajtd kozvéleményformald szerepe
(Moravcsik, 1900), illetve a sajtészabadsag kérdéskore. Mindezekkel kapcsolatos
vélemények megosztottak a teoretikusokat (Ormos, 1912) és a politikusokat is.
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Az 1. vilaghaboris kormanyok, a forradalmi hulldm vezeti, majd a fehérterror
prominensei a sajtd megzabolazasara tettek kisérletet. Utobbiak egészen nyiltan mar az
elsd vilaghabort elvesztését és a Tanacskormany hatalomra jutasat is a sajtonak rottak fel,
igy a Tanacskoztarsasag restauraciojatol valo félelem alapozta meg a Horthy-korszak
viszonyulasat az ellenzéki partokhoz, kiilondsen a liberalis és szocialdemokrata sajtohoz
és ez éreztette hatdsat a korszak mili6jében is. 1919 augusztusatol a fehérterror alatt
Horthy hallgatolagos tamogatasat élvezve paramilitaris szervezetek kedvelt célpontjai
voltak ellenzéki és zsido szervezetek, személyek (Kantas, 2023). SzerkesztOségeket,
Gjsagirokat is értek timadasok. Az Ebredd Magyarok Egyesiilete mar nappal is inzultalta,
bantalmazta az altala nemzetellenesnek tartott polgarokat, mely egyértelmii tizenet volt
mindenki — féleg a sajtd munkatarsai — szdmara. 1920 februarjaban megverték Miklos
Andort, Az Est f6szerkesztdjét, majd meggyilkoltdk a Népszava szerkesztdjét, Somogyi
Bélat és a lap ujsagirojat, Bacso Bélat. A szocialdemokrata lap elleni hadjarat felbujtdinak
szala — az Ostenburg-kiilonitmény révén — egészen a kormanyzoig értek. 1921-ig 73 olyan
gyilkossag tortént, melyet zomiikben zsidok, kommunistak, exponalt baloldaliak ellen
kovettek el (Zinner, 1989, p. 71). 1922. aprilis 3-an Rassay Karoly liberalis nemzetgytilési
képviseld és szimpatizansai ellen kovettek el merényletet.

A lapokkal szembeni dichotom allaspont is érezhetd volt: mennyire tamogatd vagy
repressziv a hatalom, melyet a kormanyzopart és gyakran Horthy Miklos személyes vagy
éppen aktualis politikai érdeke hatarozott meg (Paal, 2019). A ,,destruktiv sajtd” bojkottja
beépiilt az allamigazgatasba is, melynek magyarazata, hogy az érintett szélsdjobboldali
szervezetek tagjai koziil sokan az allami és helyhatosagi intézményrendszer tagjai lettek.
1921-ben tobb telepiilés vezetdje a helyhatosagi dontésiikre hivatkozva tiltotta meg a
Népszava eljutasat az el6fizetokhoz. A Népszava ellen mas tipust aknamunka is folyt.
Tobbszor felmeriilt egy masik ellenzéki organum melletti kiallas lehet6sége, ezzel is
megosztva a liberalis-szocidldemokrata szinezetli ellenzéket és gyengitve a Népszava
mogott allo politikai platformot. Kevés szd esik azon nyomasgyakorlasi modrol, mellyel
az aktualis hatalom tagjai és a politikai szféra tovabbi entitasai éltek: peres eljarasok
szazait kezdeményezték jsagok, ujsagirok ellen. A sajtoperek egyik allando alperese a
Népszava volt (Paal, 2019, p. 228).

3. OKTATASPOLITIKAI SZCENA

Az elsd vilaghdboru befejezését kovetd turbulens idOészak nem kedvezett az
oktataspolitikanak, bar egyértelmii volt, hogy a kit mind gazdasigi, mind moralis
szempontbol az oktatdsi szektor lesz. Trianon kovetkeztében bekovetkezd térvesztés
teriiletileg és az eurdpai szintll politikai almokat szovogetd tarsadalmi rétegek szamara is
jelentds érvagas, az egész orszagnak komoly trauma volt.
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Az oktatas elott is sorjaztak a megoldand6 feladatok. Az iskolaépiiletek allapota, az
oktatasban résztvevo tanitok és tanarok fizikai és lelki traumaja, a haborus helyzet miatti
iskolazatlan fiatalsag létszama komoly kihivas volt.

Az orszag kiilonbozo régidjaban dolgozé tanitok munkakoriilményei is igen eltéréek
voltak. Szinte Osszehasonlithatatlan egy tanyai tanitd munkakdriilménye egy budapesti
tobbtanitos iskola pedagogusaéval. Az iskolafenntartd szempontjabol is komoly
kiilonbségek adodtak akar felekezeti, akar kozségi, allami fenntartéra gondolva. A
gazdasagi helyzet kritikus volt. Oktatasi beruhdzasra a haborut kovetd években egészen
az iskolaépitési torvény elfogadasaig nem tellett az egyhazaknak, igy példaul a reformatus
felekezetnek sem (Rébay, 2025). A tanitésag soraiban ezek a problémak mind fesziiltséget
okoztak és a kiilonbozd tanitoszervezetek — példaul az Allami Tanitok és Ovondk
Orszagos Egyesiilete, a Katolikus Tanitoegyesiiletek Egyetemes Szovetsége — egymastol
fliggetleniil probaltak meg a kormanyzatnal eredményt elérni.

Klebelsberg Kuno vallas- és kozoktatasiigyi minisztersége politikai szinten valtozast
hozott, hiszen deklaraltan az oktatast nevezte meg a nemzeti Osszetartozas alapjanak ¢€s
egyben a revizios oktataspolitika, a kultirfolény-program sarokkoévének. Az 1920-as évek
elsd évei a gazdasag talpra allitasat szolgaltak. Konfliktusforras volt az allami koltségvetés
deficitje, a novekvd inflacio, amelyet tetézett a kozszférat érintd 1étszamleépités, az anyagi
megbecsiiltség hianya, illetve a Tanacskoztarsasagban tevékenykedok, koztiik tanitok és
tanarok elszamoltatasa, a B-listazas, melyek a napilapok cimoldalan is visszakoszontek
(Frank, 2024b).

4. KUTATASI KERET

Kutatasi kérdések: Milyen kontextusban jelentek meg a tanitok a Népszavaban? A
konfliktusos témak (javadalmazas, B-listdzas) kapcsan megfogalmazddott-e kormanyzati
kritika a lap részérdl?

A sajtokutatasok, akar a regionalis lapok vonatkozasaban (Maisch, 2024), akar az
egyesiileti ujsagok (Rébay, 2020), akar a pedagdgiai szaklapok esetében (Nobik, 2025)
érvényes kutatédsi eredményekkel szolgaltak eddig is. A tartalomelemzés, mint feltard és
értelmezd modszer kvalitativ €s kvantitativ paradigma mentén is végrehajthatd (Szima
&Valentné Albert, 2025). Korabbi kutatdsaimban kisérletet tettem arra, hogy a két
vilaghaboru kozotti politikai sajtdé oktatdsi témait feltarjam, interpretaljam és a korszak
kozpolitikai diskurzusai mentén kontextualizaljam (Frank, 2023, 2024a, 2024b). A
Népszava-kutatas ezt egésziti ki. A kutatds sordn keresOszavas feltaras zajlott: a ’tanito’
kifejezés altal a korpuszba keriilt cikkek sziirése utan kvalitativ elemzés tortént. A
vizsgalat limitacioja, hogy egyediili szocialdemokrata lapként mas MSZDP-organummal
az Osszevetés nem valdsithaté meg. A kvalitativ elemzésre kivalasztott év: 1922.
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5. KUTATASI EREDMENYEK

A tanulmany kronologikus targyalasi médot kovet, melynek magyarazata, hogy altala
jobban érzékelhetd a naptari év tanitokat érintd és az oktatashoz kapcsolodd dinamikaja,
akar egy-egy téma repetitiv megjelenése.

A Népszava 1922-es évindito cikkében kérte ki Pfeifer Ignac miiegyetemi tanar
véleményét az orszag elott allo feladatokrol, aki sajnalatat fejezte ki, hogy harom évvel a
Tanacskoztarsasag utan is tanitoknak, mérnokdknek igazolo eljarasban kell részt vennitik.
A tanitok kiszolgaltatott helyzetére vilagitott ra egy masik oktatd, aki a tanitoi
érdekképviselet hidnyat emlitette: ,,itt vannak a tanitok, akiknek nem engedik meg a
szabad szervezkedést.” (Népszava, 1922. jan. 4, p. 1). Sziikséges megjegyezni, hogy a
tanitoegyesiiletek valos érdekérvényesitése ritkdan valosulhatott meg, gyakran
szembesiiltek olyan el6terjesztésekkel, melyek esetében csak latszolagos feladatuk volt
(Donath, 2022a). A lap a kormanyzat felel0sségét firtatta az 0j valasztojogi torvény
(2200/1922. M.E.) tervezetének azon pontjainal, amelyek a valasztdjog és a négy elemi
elvégzését kapcsolta Ossze: ,,A habora alatt a legtobb falusi és tanyai iskola tanit6d nélkiil
volt és még ma sem kezd6dott meg a rendszeres tanitas. (...) A négy elemi osztalyhoz
kotott valasztojog tehat a jové nemzedéket is meg akarja fosztani a valasztdjogtol”.
(Népszava, 1922. jan. 22, p. 5). A kormanyzat valtoztatasi szandéka abbol a félelembdl
eredt, hogy tartottak a Tanacskoztarsasag restauraciojatol. Az 1920-as valasztasokon az
MSZDP ugyan nem indult el, de a jelent0s érvénytelen szavazat egyértelmiien jelezte a
part valos erejét (Ignacz, 2014). Eppen ezért a kormanyzat az 1922-es valasztasokra mar
felkésziilten kivant nekivagni és a nemzetgyiilést is megkeriilve a miniszterelnok adta ki
a rendeletet.

A tanitok elszamoltatasanak fonakjat expondlta egy januar végi publicisztika, amely az
elszamoltatast végzokkel kapcsolatosan megjegyezte: ,,lattuk a diktatira bukasa utan a
magas hivatalokat visel6 és a szovjettdl fizetést hozo kiilonb6z6 rangu és rendii urak mint
vedlettek at bosz isten ostorava és kérlelhetetlen iildoz6ivé ama (...) tanitoknak (...), akik
szintén belesodrodtak ugyan az arba, de szerepiik is, hangjuk is joval kisebb volt mint a
kiirtasukra atalakult kurzusférfiaké”. (Népszava, 1922. jan. 31. p. 4.) A févaros oktatési
iigyosztalya kiilonosen aktiv volt az elszdmoltatds és a destruktiv tanarok, szaktanitok
elizése terén. Zilahi-Kiss Jend oktatasi tanacsnok tevékenysége kiemelt célpontja a
lapnak, mivel gyildletkeltd, szakmaiatlan vezetdnek tartottdk. Zilahi-Kiss a
szélséjobboldali Ebredé Magyarok Egyesiilet tagja is volt és a Keresztény Kozségi Part
elnokének, Wolff Karolynak a protezsaltjaként gyors karriert futott be. A tisztogatas nem
csendesedett 1922 tavaszara sem.
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A Fovarosi Alkalmazottak Nemzeti Szovetsége (FANSZ) is elismerte, hogy a
Tanacskormany ideje alatt a ,,kdztisztvisel6i kar csupan a kenyérért dolgozott, mert ha a
munkat megtagadta volna, akkor éhen pusztul csaladjaval egyiitt”, és olyan tarsadalmi
osztalyt nem mutatott fel a kommunista korszakban az orszag, amely szembehelyezkedett
a kommunista terrorral. A lap hozzaflizte, hogy ,.értékes és érdemes embereket (...)
kirugdosta az iskolakbol és hivatalokbdl ugyanazért, amiért jomaguknak menlevelet
biztositottak” (Népszava, 1922. marc. 9. p. 5).

A szaktaniton6k elbocsajtasa iiriigyén Mosdossy Imre févarosi tanfeliigyel is pellengérre
keriilt, amikor a févaros bizottsagi iilésén nem védte meg az elbocsajtott szaktanitokat, sot
a lap véleménye szerint, elleniik szavazott. Sip6cz Jend polgarmester marciusi
beszamoldjaban kiilon kitért a tanitokkal szemben inditott fegyelmi ligyekre és — a lap
beszamoldja szerint — biiszkén emlitette, hogy ,.korrektiil folynak™ és mar csak 26 ligy var
befejezésre. Mosdossy szerint a véletlen miive, hogy ,,az elmozditott tanitok egy
felekezethez tartoznak” (Népszava, 1922. marc. 31, p. 3.). Allitasa egyértelmiien cinikus,
hiszen a fovaros oktatasi bizottsdga célul tlizte ki a budapesti tanitosag, szaktanitosag
korének nemzetibbé tételét, mely szandékat nem is titkolta. A Népszava bemutatta azon
tanitoné esetét, aki ellen szocialdemokrata parttagsaga miatt inditott a fovaros fegyelmit.
Ugye targyaldsakor Zilahi-Kiss kijelentette, hogy minden tanitoval igy fog eljarni. Az
Allami Tanitok Orszagos Egyesiilete is aktivizalta magat, amelynek ,.elnoki székiben a
tudasarol és egyéb kvalitasairol oly jol ismert Budavari Laszl6 iilt” — fogalmazott pikirt
stilusban a lap és a Tandcskormany alatti és jelenlegi viselkedését rdja fel az elndknek
(Népszava, 1922. apr. 12. p. 7), hasonléan Zilahi-Kisshez: mindketten 180 fokos
fordulattal szolgaljak az uj érat. A ’22-es valasztasokat megeldzden egy programbeszéd
keretében vazolta a lap, hogy a kormany szerint a ,,destruktivak”™ hibaztathatok mindenért,
ami a multban megtortént, a nemzeti keresztények pedig mindenkinek a sikert hoztak el.
Ennek ellenére — érvelt a Népszava — ,lesiilyesztették az iskolak szinvonalat,
megcsufoltdk a tudomanyt, a kultarat (...) a févaros iskoldibol a jo tanitokat tavolitottak
el” (Népszava, 1922. m4j. 14. p. 1-2).

Az 1922. majus-juniusi nemzetgyiilési valasztas eldtti kampany idoszakaban a Népszava
egyik narrativdja volt, hogy a tanitokat a kormanyzdpart — a torvény tilalma ellenére —
bevonja a hadjaratba, gyakran kényszeritve Oket a kormanyjeldlt melletti kiallasra,
szervezOmunkara, aggitalasra.

1922. jinius 20-an az organum idézte a VKM-hivatalat elfoglald Klebelsberg szavait, aki
szerint ,,a magyar hazat nem a kard, hanem csak is a kulttira teheti ismét naggy4", melyhez
hozzaflizték, a koltségvetési targyalaskor is szeretnék ezt érzékelni a miniszternél
(Népszava, 1922. jun. 20. p. 3). A valasztasok utan még nagyobb elannal vetette bele
magat a fovaros oktatasiranyitdja a nemkivanatos tanerdk kiszoritasaba.
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Erre a feladatra a minisztérium is talalt egy elhivatott alkalmazottat, dr. Benes Jend
személyében, aki koztdrvényes bilincselekmény elkovetdjévé valt, amit a lap
kormanykritikaként interpretalt. Klebelsberg is hamar részesiilt az ellenzéki lap
kritikajabol, amikor a kozépiskolai tanarsag problémai mellett a tanitdsag
megbecsiiltségének hianyat rotta fel és jelezte, elfogadhatatlan, ha a ,kultuszminiszter
érzéketlen a tandrsag panaszaival szemben, (...) és még arra sem hajlando, hogy hosszabb
ideig tarto kihallgatason fogadja 6ket” (Népszava, 1922. jul. 1. p. 5).

A nyari nemzetgyUlési iilésszak is tartogatott tanitosaggal kapcsolatos felszolalast: Haller
Istvan korabbi kozoktatasiigyi miniszter, keresztényszocialista politikus tiltakozott, hogy
8000 tanitobol 2500 fét B-listara kivannak helyezni és kérdi, hajlando-e feliilvizsgalni a
dontést, illetve a palyarol kiszoritott tanerdk atképzésérdl gondoskodik-e a kormany? Az
indemnitasi torvény (1922. évi L. tc.) keretén beliil javasolta az ellenzék, hogy az allami
alkalmazottak, valamint az allami és kozségi népiskolai tanitok esetében fiiggesszék fel
az elbocsijtasokat. A lap a témat a kovetkezO napokban is felszinen tartotta a
nemzetgylilési felszolalasok idézésével. Parhuzamot vont az Ujsag egy tanitd altal
elkovetett iskolai botbiintetés — mely biintetdliggyé valt — és a tanitésag soraiban
végrehajtott tisztogatas kozott. Ugy vélte, ismét felemlegetve Zilahi-Kiss munkéssagat,
hogy a hatalomnak ,,egyetlen gondja a jo, kiprobalt, régi tanitok kidobalasa volt” (...).
Ezek a tanitok nem botoztak, de tanitottak” (Népszava, 1922. jal. 21. p. 5-6.). Az iskolai
agresszid masik olvasata is megjelent: egy fels6 kereskedelmibe jaré diakot megbuktattak,
ezért megpofozta igazgatojat. A szerkesztOség gy vélte, a kozallapotok romlasaért a
kormanyzat a felelds, mely szemet huny az ,,atrocitasokat majmold, mulatohelyeken
dorbézolo kisdidkok™ viselkedése felett. ,,A kereskedelmista diak tamadasa ezekbe a
visszaélésekbe kapcsolodik (...). Az iskola tekintélyének lerombolasa a tanitok és a
tanarok politikai iildozésével kezdddott” és a kozelmult és a jelen uszitasaiért
egyértelmiien a kormany felelds — véli a lap (Népszava, 1922. szept. 8. p. 7).

Kéthly Anna szakmai oldalrdl vilagitotta meg az elbocsajtasok kovetkezményeit, amikor
a csokkend tanitoi létszamot Osszekotdtte az egy tanitora jutd didklétszammal és
figyelmeztetett, ,,vannak iskolak, ahol egy tanit6 keze ala 100-150 s még tobb gyerek jar,
és igy lehetetlenség kultirardl beszélni”. A szocialdemokrata képviselond ramutatott a
taniigy lokalis problémaira is, valamint az oktatas koltségvetésének csokkenése szerinte
szembe megy a nemzeti érdekkel (Népszava, 1922. jul. 26. p. 5). Az augusztusi
nemzetgylilési tilésen Vass Jozsef el6z6 VKM-miniszter reflektalt Kéthly — az egy tanitora
jutd didklétszammal kapcsolatos — kijelentésére és kozolte, hogy a leépitések utan
tanitonként 40 iskolakoteles jut, majd Kallay pénziigyminiszter hangsulyozta, figyelni
fognak, hogy politikai és felekezeti szempontok ne érvényesiiljenek a leépitéskor
(Népszava, 1922. aug. 1. p. 4.)
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Vezércikkben kritizalta a lap a numerus clausus és a tanitok leépitésének kultlrara,
oktatasra gyakorolt hatasat, és elitélte a politikai alapu tisztogatast, melyhez az 11j oktatasi
korméanyzat tovébbra is asszisztdlt (Népszava, 1922. aug. 8. p. 1.). A kormanyzat
oktatashoz val6 viszonyat Varnai Daniel (MSZDP) tijabb oldalrol vilagitotta meg, amikor
az iskolai tankdnyvek dragasagat emlitette és egyértelmiivé tette, hogy a korabban 60
fillérbe keriilo els6 osztalyos tankdnyv 44 koronds ara éppen a szegényebb rétegek
szamara teszi lehetetlenné az iskolaztatast. A felszdlalas tovabb részletezte a magasabb
osztalyfokon tanulok tankdnyvdijait is és arra jutott, hogy Klebelsbergnek elemi érdeke
atgondolni a tankonyvellatas és -arképzést, ha valos reformot szeretne (Népszava, 1922.
aug. 19.p. 3.).

A szeptemberi iskolakezdésre idézitve ismét megjelent a lapban a tanitok elbocsajtisa
mogott felsejld partszimpatia, az iskoldk fiitési nehézsége, a tankonyvdragasag, utobbi
leginkabb a sanyart sorsi csalddokat érintette, amelyre a lap szerint az oktatasi
kormanyzat nem adott megoldast (Népszava., 1922. szept. 8. p. 7.).

Az iparostanoncoktatds tavasszal megjelent problémdja Oszre is athiizédott, mivel a
févaros altal fizetendd 12 koronas 6radij a 15 koronas viteldijra sem elégséges, ezért sem
vallalta a tanitok tobbsége a munkat. A fovaros egyébként a viteldijat az év soran tobbszor
modositotta. A tanitok megnyilvanuldsanak tovabbi magyarazata az, hogy a fovaros altal
elfogadott 1j oradijat a VKM jelent6sen csokkentette, melyet a tanoncoktatasban részt
vevo tanitok nem fogadtak el. A fovaros legijabb kezdeményezése az, hogy 6nallo, csak
a tanoncoktatdsban dolgozé tanitokkal latnad el a képzést. A Népszava iidvozolte a
javaslatot. Nem sokaig tartott a pozitiv hangulat. A lap informacidi szerint a Wolff-part
javaslata az esti és a vasarnapi tanoncoktatas visszaallitasa. A szocidldemokrata lap szerint
nem elég, hogy ,az iskoldkba bevonult a gytildlet szelleme, érdemes tanerdket
megfosztottak a kenyeriikt6l” (...) A tanoncoktatast is még jobban tonkre akarjak tenni.”
(Népszava, 1922. okt. 13. p. 2). A vita lényege, hogy a tanoncmesterek érdeke és az
elméleti képzést nyljto tanitdosag oktatdsszervezési érdekei litkoztek. Mig a mesterek a
praxiskdzponta képzést dhajtottak és azon oktatasi iddpontot tdmogattak, mely a mester
¢és tanonca szamara praktikus, addig a tanitok alapvetden az elméleti oktatas bévitését és
a délutani iddsavot preferaltak. Az 1922. évi XII. tc. mddositotta az 1884. évi XVIL tc.-t,
az ugynevezett ipartorvényt, de a széttarté szakmai érdekek miatt egységes szemlélet és
irany nem alakult ki késébb sem (Illyefalvi, 1936).

Az organum a Pesti Izraelita Hitkozség tanitdinak bérmozgalmat tamogatva
szégyenletesnek nevezte, hogy a tanszemélyzet tagjai a kdzségi tanitoknal is kevesebbet
kapnak, tovabba egyértelmii, hogy amennyiben a felekezetek iskolakat kivannak
fenntartani, akkor annak anyagi vonzataért vallaljanak feleldsséget (Népszava, 1922. okt.
21. p. 6.). Az eset hatterében az iskolak finanszirozasanak nehézsége allt.
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Az allam egyre kisebb mértékben kivanta finanszirozni a felekezeti iskolak koltségeit
(Rébay, 2022).

A lap novemberben két sajtoper miatt ismét kritizalta Zilahi-Kisst. Mind a Népszava, mind
Az Ujsag beszamolt a tanacsnok iskolai iinnepi beszédérsl, melyben antiszemita mondatai
voltak, raadasul utobbi a lap felemlegette az Uj Nemzedékben megjelent cikket, melyben
Zilahi-Kiss kommunista multjat pedzegették. A ,,kurzus taniigyi zsenijeként” aposztrofalt
Zilahi-Kiss a Népszava ujsagirdja elleni sajtoperét megnyerte, a masikat elnapoltak.
(Népszava, 1922. nov.15. p. 5.)

A naptari év zarasaként terjedelmes publicisztikdban elemezte a Népszava a tanitésagot
ért politikai inzultusokat és arra a jutott, a tisztogatas két célt szolgalt. A kormanyzat
szemében megbizhatatlan tanitokat eltdvolitotta a palyardl, és egyben a szabadda valt
allashelyekre a potentatok a ,leanyaikat, fiaikat, rokonaikat konyorogték be, vagy a
hat6sagok politikai kreataraikat helyezték el”. Kovetkezménye lathato: az oktatasiigy
presztizsének csokkenése, a mindségi munka hanyatlasa (Népszava, 1922. dec. 24. p. 7-
8).

6. OSSZEGZES

1922. év vizsgalata tobb szempontbdl kiilonleges a Horthy-korszak, azon beliil a bethleni
konszolidacié vizsgalata szempontjabdl. Az 1920-as nemzetgytilési és torvényhatdsagi
valasztasokkal szemben az 1922 majus—juniusi orszagos valasztasokon mar elindult az
MSZDP. Az érintett év elsé felében még Vass Jozsef, masodik felében mar a kés6bb
korszakos oktataspolitikus, Klebelsberg Kuno az oktatasiigyi miniszter, aki a meghirdetett
oktataspolitikai koncepcidjanak fokuszaba helyezte az oktatast, a tanitosagot, mikdzben
komoly gazdasagi visszaesés érzékelhetdé. A kormanyzat a valasztojogi torvény altal
szlikitette a valasztasra jogosultak szamat, a B-lista alkalmazasaval (Donath, 2022b) a
Tanacskormany idején érintett tanitok elszamoltatasaval deklaraltan a szocialdemokrata
bazis meggyengitését célozta meg, valamint a zsido tanitok eltavolitasaval az altaluk
megbizhatatlannak tartott tanitok szamat csokkentette (Hatos, 2025). A praxis is komoly
kihivasokat éIt at (Pornoi, 2019). Mindezek tiikrében azt vizsgaltam, hogy a
szocialdemokrata organum a tanitosagot érintd tartalmaival — ismerve a politikai klimat —
mennyire konfrontalddott a hatalommal. A szerkeszt6ség a témavalasztasaival felvallalta
a konfrontativ iligyeket vagy inkabb elfogadta a hatalom {izenetét, belesimult — a
tovabbélés érdekében — a fésodorbeli kommunikacioba?

A vizsgalat egyértelmiien afelé mutat, hogy a periodika nemcsak publikilta a
nehézségeket, hanem kiallt a tanitok érdekeiért, és hangsulyos oktatés- és kormanykritikat
fogalmazott meg altaluk. A vizsgalat egyértelmiien afelé mutat, hogy a periodika nemcsak
publikalta a nehézségeket, hanem kiallt a tanitok érdekeiért, és hangsilyos oktatas- és
kormanykritikat fogalmazott meg altaluk. A témak sporadikusak, de erételjesen jelentek
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meg. A lap kiemelten foglalkozott a tanitok fegyelmi ligyeivel, kivaltképp a févaros
oktatasi tanacsnokanak szerepével, az elbocsajtasok jogszeriiségével, a megélhetési
nehézségekkel. Az oktatds mindségét meghatarozo osztalylétszam is megjelent, mely a
tankonyvdragasag terén is érzékelhetdvé valt és szorgalmazta az \ijsdg az ingyenes
oktatast. A szakpolitikai szegmens foleg a tanoncoktatas problémain keresztiil valt
érzékelhetové az olvasok szamara. Az organum erdteljes allasfoglalasainak a
kovetkezményei hipotetikusak, de kdzismert tény, hogy a kormanyzat komoly apparatust
mozgatott meg — a jogszabalyi keretek segitségével —azért, hogy a Népszava olvasotabora
csokkenjen, a lap kommunikacids feliiletként kevésbé érvényesiilhessen. Ebben komoly
segitséget nyujtott a kolportdzs megvondsa, a szerkesztOség és az 1Ujsagirdik elleni
sajtoperek sokasaga.

FELHASZNALT SZAKIRODALOM
Elsidleges forrasok

= ]912. évi LXIII. torvénycikk a hdboru esetére szolo kivételes intézkedésekrol™,
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=91200063.TV#.

= s.n. (1922. 1. 4.) Vass miniszter és a szervezkedés szabadsaga. Népszava, 1.

= s (1922. 1. 22.) Vigyazzon a falu! Népszava, 5.

= s.n. (1922. 1. 31.) Szocialdemokrata testvérek. Népszava, 4.

= s.n. (1922. 3. 9.) Egyenl6 mértékkel. Népszava, 5.

= s.n. (1922. 3. 31.) Sipdcz beszamoldja a varoshazi kurzus multjardl és terveirdl.
Népszava, 3.

=  s.n. (1922. 4. 12.) Ahol még mindig Budavarit éljenzik? Népszava, 7.

= s (1922. 5. 14.) Destruktivok munkéja. Népszava, 1-2.

= sn. (1922. 6. 20.) Az ellenzék tavolmarad a nemzetgyiilés ,,innepélyes
megnyitasatol”. Népszava, 3.

= s.n.(1922. 7. 1.) Kulturalis f6lényiink a gyakorlatban. Népszava, 5.

=  s.n. (1922. 7. 21.) Deres az iskoldban. Népszava, 5—6.

= s.n. (1922. 7. 26.) Kéthly Anna elvtars az igazi fajvédelemrol. Népszava, S.

= s (1922. 8. 18.) Mert szocialista... Népszava, 1.

= s (1922, 8. 19.) Vérnai Daniel elvtars interpellacidja a tankdnyv dragasadgarol.
Népszava, 3.
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= s.n. (1922. 10. 21.) Az izraelita hitkdzség tanitéinak bérmozgalma. Népszava, 6.

= s (1922. 11. 15.) Zilahi-Kiss megint sajtoporolt. Népszava, 5.
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ABSTRATCT

UNDER REPRESSION — NEPSZAVA'S PUBLICATIONS ABOUT TEACHERS IN
1922

The social democratic newspaper Népszava was also targeted by the authorities for its
assessment of World War I, but after the election of Miklds Horthy as regent, it found itself
in a particularly difficult situation: the government used every means at its disposal to
disablite the newspaper, and did not intervene even when the editor-in-chief, Béla
Somogyi, was murdered. Later, they banned it several times and revoked its distribution
license. In my research, I searched for the answer to the question of how a political
newspaper pressured by the authorities portrayed the teaching profession. What topics did
the editorial staff feel needed to be represented by the teaching profession? What narrative
do these topics convey to newspaper readers? The question is whether the authorities
successfully imposed their will, and thereby forced the opposition media into a submissive
role in terms of publication style and choice of topics, even in confrontational issues
affecting teacher or did Népszava, as a responsible public policy agent, take up the cause
of teachers? It can be concluded that Népszava, by addressing the difficulties faced by
teachers and policy issues, it has expressed an opinion critical of the government.
Keywords: Népszava, teachers, power, press analysis
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Molnar Nikoletta

PEDAGOGUSOK SZORONGASSZINTJE HABORUS
KRIZISHELYZETBEN

ABSZTRAKT

A 2022 elején kitort orosz-ukran konfliktus jelentésen atalakitotta az Ukrajnaban élék
mindennapijait. A hirtelen bekdvetkez6 krizishelyzet az oktatasra, igy a pedagogusokra is
hatast gyakorolt (Lagvilava, 2023; Unuyk, Kyuaii, ['yrrepep, & Bizasep, 2024). Mivel a
tanéran a pedagogusé az iranyitd szerep, igy a tanodrai események alakulasat is nagyban
befolyasolja a pedagdgus, annak lelkiallapota (Kelemen, 1970; N. Kollar & Szabo, 2004).
A disszertacios kutatasom keretein beliil a tanorai tanar-didk kommunikaciot vizsgalom,
annak lehetséges valtozasait a krizishelyzet befolyasoltsiga alatt. Altaldnosan
elmondhatd, hogy a krizishelyzet hatdssal van az ember lelkidllapotéra, viselkedésére, igy
a kommunikaciojara is (Szecskd, 2000; Bolgar & Szekeres, 2009). Feltételezésem szerint
a pedagogusok szorongasszintje meghatdrozd6 a tandrai tevékenységet, igy a
kommunikaciét illetéen. Egy kérddives felmérés keretein beliil arra voltam kivancsi,
milyen szorongasszint mutathaté ki a habora befolyasoltsaga alatt dolgoz6 pedagdgusok
korében. A vizsgalat standard pszichologiai méréeszkdzzel, a Spielberger-féle allapot- és
vonasszorongas kérddiv kérdéseinek felhasznalasaval tortént. Osszesen 83 (66 karpataljai
és 17 bels6-ukrajnai), kozoktatasban tevékenykedé pedagogus valaszai Kkeriiltek
kiértékelésre. A valaszok kiértékelése €s elemzése pszicholdgusi szupervizioval tortént.
Az Osszegyljtott valaszok, részeredmények, partikularis képet adnak a karpataljai és
bels6-ukrajnai pedagogusok lelkiallapotardl haborus krizishelyzet alatt. A tanulmany célja
arészt vevo pedagogusok szorongasszintjének bemutatasa a haborus krizis okozta nyomas
alatt folytatott oktatdi-neveldi tevékenység soran.

Kulcsszavak: tanar-diak kommunikacio, tanorai kommunikacio, haborus krizishelyzet,
szorongdsszint

Szakosztaly: Kozoktatasi szakosztaly

1. ELMELETI HATTER

Az emberi élet altalanos velejardja a krizishelyzet. Tobbféle megkozelitésbol is
értelmezésre keriilt. Attekintve ezeket nem egymasnak ellentmondé megfogalmazasok.
Meglatasom szerint sokkal inkabb egymast kiegészitd, a krizis természetének megértését
segitd felosztasok, nézépontok.
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Erikson (1950) a freudi fejlédésmodellt a feln6ttkor eseményeire is kiterjesztve alkotta
meg a krizisleméletét. Az egyén antropogenezisét atfogod, ismétlédé eseménysorozatként
vizsgalja a krizist. Olyan eseménykeént tekint ra, mely teljes egészében a személyiségen
beliil torténik, a személyiségben a krizis soran zajlé belsd folyamatain keresztiil értelmezi.
A személyiségfejlodés altal produkalt normativ krizisek minden ember szamara
elkeriilhetetlen krizisek. Freud nyolc szakaszos pszichoszexualis fejlédésmodellje
alapjan, az egyes szakaszokhoz kotédéen Erikson megalkotta a normativ -fejlodési- krizis
fogalmat. A normativ krizisek soran egyrészt a coping (megkiizdés), masrészt a reziliencia
(lelki rugalmassag, ellenalloképesség) jelentds szerepet jatszik (Erikson, 1950; Hajduska,
2010). A véletlenszeri krizishelyzeteket azonban nem éli a4t minden ember. A
véletlenszeri krizisek szocialis, demografiai és egyéb kiilsé tényezok (akar tobb tényezd
egylittes hatasa ) altal eldidézett szitudciok. Cumming-Cumming (1962) a krizishelyzetek
harom csoportjat kiillonbozteti meg, alapvetden azok elkeriilhetosége vagy elkeriilhetetlen
(Iényegében torvényszerii bekovetkezte) alapjan. Az elsé a bioldgiai okuk miatt nem
elkeriilhetd krizishelyzetek, igy mindenképpen lezajlanak, pl. az olyan, fejlédéssel jaro
krizisek, mint a serdiilékor. A masodik csoportba a részben elkeriilhetd olyan kriziseket
sorolja, mint példaul a gazdasagi valsag. A harmadik csoportba a véletlenszerti, egyén altal
elére nem lathato és igy nem elkeriilhetd kriziseket sorolja. A kiilsé koriilmények okozta,
véletlenszerii krizisek azonban nagyban fiiggenek az ember szocidlis helyzetétol,
lakohelyétdl, a koriilvevd tarsadalmi tényezOktol. Akcidentalis krizisnek szamit egy
természeti katasztrofa. példaul arviz, vihar. Ide tartoznak még a tarsadalmi tényezdk altal
eléidézett krizisek (haboru, merénylet, terrorcselekmény vagy akar egy nem szandékosan
eldidézett, de tarsadalmi tényezok révén torténd vilagjarvany), érzelmi katasztrofak
(csaladtag, szeretett személy elvesztése, valas), balesetek. Az akcidentalis krizisek k6zos
eleme az egyén altal atélt targyvesztés. Ez akar halmozottan is megtorténhet, igy fokozva
az atélo személy altal a helyzetre adott érzelmi reakcioit. A haborts krizishelyzet olyan
kiils6 hatdsok altal eldidézett, az egyén altal nem befolydsolhatd krizishelyzet, ami
hatassal van a személyes lelkiallapotra, viselkedésére. Ezzel parhuzamosan az oktatast,
annak koriilményeit nagymértékeben megvaltoztatja. A kiilonb6zé megkozelitésekbol
adodo krizisértelmezések kozos pontja, hogy mind az Erikson altal megfogalmazott
fejlédési (normativ) krizis idészakaban, mind a kiilsd, véletlenszertien atélt krizisek soran
az egyén sériilékenyebb, egyfajta atmeneti, lelkileg instabil szakaszban tartozkodik
(Hajduska, 2010; Cumming & Cumming, 1962).

Caplan (1964) definicidja alapjan kritikus helyzet, mely soran lelkileg instabilla valik az
egyén. Maga a krizishelyzet atélése nem elkeriilhetd, és mivel mindenképpen szembe kell
nézni a fennalld krizissel. Ezalatt az egyén erejét, figyelmét, eréforrdsait a krizishelyzet
megoldasara iranyitja annak lezarasaig.
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Kiemelt sajatossaga, hogy a mindennapi vagy megszokott, problémamegoldasra irdnyulo
modszerek ¢és tevékenységek a krizishelyzet megoldasa soran nem hatékonyak.
Valamilyen 1], sajatos eljarast kell az egyénnek kidolgoznia a krizishelyzet feloldasara,
megoldasara (Hajduska, 2010; Boéna, 2015; Caplan, 1962). A kiils6é tényezok altal
eléidézett és fennallo krizishelyzet soran a szakirodalom kiemeli a reziliencia jelent6ségét.
A lelki rugalmassag segithet az elhuz6do krizishelyzetben a megkiizdésben és a lelki
egészség megdrzése soran (Szabo, Math, & Sztancsik, 2019; Szokolszky & V. Komlosi,
2015). Gordon a rezilienciat a nehéz koriilmények kontextusaban értelmezi. Egyfajta
képességként tekint ra. Az er6t probald idokben a kiemelkedd eredmények, jo teljesitmény
elérését tamogato tényezé (Urban & Kovacs, 2016.). A krizis, mivel hatast gyakorol az
egyén lelkiadllapotara, kihat a viselkedésre is. Ezaltal befolydsold erdvel bir a
kommunikacidra, ezen belill a tandrai tanar-didk kommunikaciora is (N. Kollar & Szabo,
2004; Szecsko, 2000; Bolgar & Szekeres, 2009).

Egy nem vart, hirtelen bekdvetkezd és tartdsan jelen levo krizishelyzet szorongast idézhet
el6 az emberekben, igy az oktatasban részt vevokben is. A szorongast nehezen kezeld vagy
az azzal val6é megkiizdésre nem képes egyéneknél akar zavarokat is okozhat (Handk,
2024). A héabort ¢és eseményei (bombdazasok, tdmadasok, menekiilés vagy elbujni
kényszeriilés) jelentdsen ronthatjak nem csupan az életmindséget, de a mentalis jollétet is
(Lagvilava, 2023).

Spielberger a szorongast a személyiség, annak altalanos jellemzdi szempontjabodl kozeliti
meg. Ez alapjan megkiilonbozteti az allapot- és vonasszorongast. Az allapotszorongas a
pillanatnyi szorongas mértékérél ad képet. A vonasszorongds az egyén altalanos,
személyiségébdl, annak jegyeibdl fakadd szorongédsat jelenti. Ezek mérésére standard
tesztet dolgozott ki (Hanak, 2024; Dr. Perczel Forintos, Kiss, & Ajtai, 2007).

A COVID-19 vilagjarvany idején az oktatasszervezés alapjaiban valtozott meg. A
lezarasok, a jelenléti oktatas tdvoktatassa valo atalakitisa alapjaiban valtoztatta meg a
tananyag atadasanak és elsajatitasanak modjat, 0j nehézségekkel és problémakkal
szembesitve az oktatds szerepl6it. Mindazonaltal a bevezetett oktatasi platformok,
modszerek jelentOs szereppel birtak a kritikus helyzetben. Nagyban hozzéjarultak az
oktatas folytonossaganak fenntartasahoz a megvaltozott koriilmények kozott. A pandémia
alatt az oktatds szervezés soran el6térbe keriilt a tanulok €s tanarok egészségiigyi
biztonsaga. (Anger & Pliinnecke, 2020; Hochstaffl, 2023; Lagvilava, 2023). A COVID-
19 soran szdmos oktatasi platform hasznélata épiilt be az oktatasi tevékenységbe. Ezek
késébb megkonnyitették a habora sujtotta Ukrajnaban a krizishelyzet bekdvetkezte utan
is az oktatas folytonossaganak fenntartasat (Lagvilava, 2023).

Az oktatas hosszutavu hatdsai révén kulcsszerepet jatszik az egyén egész életében. Carl
Rogers szerint csak abbol valhat képzett ember, aki ,,megtanul tanulni”.
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A valtozas az élet részeként allando, igy kiemelten fontos a folyamatos alkalmazkodas és
az Uj tudas elsajatitasanak képessége (Lagvilava, 2023). Ez alatdmasztja az oktatas
fenntartasanak fontossagat a nehezitett vagy akar a haboris helyzetben szinte
ellehetetlenitett koriilmények kozott is. Az oktatas soran a tanulok egyrészt folyamatosan
fejlédnek, masrészt az oktatas az allandosagot is képviseli a tanarok és a tanulok életében.
Az oktatas folytonossaganak fenntartdsa tdmogatja az alkalmazkodast a krizis nehezitette
¢lethelyzethez.

2. AFELMERES ELOZMENYEI

Az orosz-ukran konfliktus az élet szamos teriiletét, igy az oktatast is jelentés mértékben
befolyasolta, sot atalakitotta (Lagvilava, 2023). Harombol két tanulot érint a belsé vagy
kiilsé (Ukrajna hatarain kiviilre torténd) migraciéo (Yuuayxk, Kyuaii, I'yrrepep, & Bizasep,
2024). A harcok 4altal érintett régidkban az oktatds (jelenléti €s online formdban is)
nehézségekbe litkozott, litkozik. A lakohelyiiket elhagyni kényszeriil diakok és tanarok
szamos nehézséggel kell megkiizdeniiik. Ugyanigy nem vart kihivasokkal néznek szembe
a lakohelylikon maradd, am embert probald koriilmények kozott €l6k. A haboru jelentds
karokat okozott az infrastruktiraban, ami egyrészt az oktatasi helyszin (iskola), masrészt
az aram- és internetszolgéltatast ért kdrok. A bombazasok altal érintett teriileteken a
lakossag a mindennapi tevékenység, munka, tanulas terén akadalyokba iitkdzik.
Mindemellett az altalanos biztonsag hianya a lelkiallapotot is megingatja. Ez nem csupan
a mar emlitett altalanos lelki jollétre, de a teljesitményre, ezaltal a rovid- és hosszitava
elérehaladasra (tanulmanyi, munkahelyi) is jelentésen kihat (Lagvilava, 2023;
Konovalenko, 2023). A belsé migracio altal attelepiil6, valamint a lakohelyét nem elhagy6
diak és tanar egyarant szembesiil az orszag instabilitdsa okozta nehézségekkel. A mas
tanintézmény vagy a megvaltozott tanulasi kdrnyezet hasonloképpen hatassal van az
oktatds folyamatira a tandéran, mint a tanuld és a tanar krizishelyzet befolyasolta
lelkiallapota (Lagvilava, 2023).

A 2021/2022-es tanév elején Ukrajnaban 14 873 altalanos és kozépiskola miikodott, 4,2
millié tanuldval és 441 ezer pedagogussal. 2023-ban -a felmérésem tervezési szakaszaban
Ukrajna Oktatasi és Tudomanyos Minisztériuma 3245, a habort kovetkeztében megsériilt
oktatasi-nevelési intézményt tartott szdmon. A hivatalos jelentés szerint ez a szdm 2025
novemberére 3958-ra emelkedett, amibdl 400 intézmény teljesen lerombolddott. Az adat
tartalmazza az Ovodakat, altalanos és kozépiskolakat, valamint a felsdoktatasi
intézményeket. A hivatalos adatbazis szerint a haborus tevékenység altal kozvetleniil
érintett teriileteken nem minden tanintézmény miikodik aktivan.
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Az intézmények statuszat attekintve viszonylag gyakran lehet talalkozni a ,,felfliggesztve”
vagy ,.sziineteltetve” jelentésii kifejezéssel (mpusynuneno) (Konovalenko, 2023; €nuna
JIep)KaBHA eJIEKTpoHHa 0a3a 3 muTaHb ocBiTH, 2025; Peectp cy0'eKTiB OCBITHBOI
JismbHOCTI. 3akmany 3arajbHOi cepenHboi ocBith.) A 2025/2026-o0s tanévben 14483
iskola miikddik aktivan, a tanévet pedig 3,5 millié tanuloval kezdték (Jlicosmit, 2025;
€uHa nepkaBHa eIeKTpoHHA 0a3a 3 MUTaHb OCBiTH, 2025).

Az orszagos oktatasra vonatkozo statisztikai adatok bar csak nagy vonalakban mutatjak,
mégis érezhetévé teszik a habort oktatasra, ezen belill a pedagdgiai folyamatokra
gyakorolt hatasait. Tény, hogy az orosz-ukran konfliktus a lakossag testi és lelki épségét
egyarant veszélyezteti, igy a lelki tényezék mindennapi tevékenységre vald lehetséges
hatasainak vizsgélata nagyon is aktualis és relevans kutatési teriilet. Ezt felismerve a
disszertacios kutatasom soran altalanos célom feltérképezni a tantermi kommunikacio
jellegzetességeit krizishelyzetben, ukrajnai iskolakban. Hosszatdvia célom a kutatas
egészének lefolytatdsa eredményeként olyan kommunikacids stratégia/tréning/
kidolgozasa, mely a krizishelyzet befolyasolta tantermi kommunikacié soran hasznos
lehet.

3. A KUTATASI ADATOK ES AZ EREDMENYEK

A kutatas részeként a szorongast, mint a lelkiallapot és a viselkedést nagymértékben
meghatarozd tényez6jét mértem. A felmérés 2025 tavaszan zajlott bels6-ukrajnai és
karpataljai teriileteken egyidejiileg. A teriiletek értelmezése a haboru altali érintettségbdl
fakad, mivel Karpatalja a harcok altal legkevésbé érintett, azonban a haboru altal kdzvetett
moédon befolyasolt régid. A belsd-ukrajnai teriileteket sajnos kozvetleniil, akar a
mindennapokat gyokeresen atalakitd mértékben érintik a harcok, drontamadasok. A
megkérdezettek célcsoportja elsésorban a bels-ukrajnai pedagogusok voltak. A haborus
helyzet okan fellépd infrastrukturalis, kapcsolatfelvételi problémak megnehezitették a
célcsoport elérését. Az nehezitett elérés és a kutatasban vald részvétel vallaldsa egyiittesen
jelentdsen lesziikitette a valaszadok korét. A felmérés soran 83 (66 karpataljai és 17 belso-
ukrajnai), kozoktatasban dolgozd pedagdgus valaszait elemeztem. A kapott valaszok
elemzése €s kiértékelése pszicholdgusi szupervizido mellett zajlott. Hosszatava célom a
kutatas egészének lefolytatasa eredményeként olyan kommunikacios stratégia/tréning/
kidolgozasa, mely a krizishelyzet befolyasolta tantermi kommunikacié soran hasznos
lehet.

A kérdéivek kikiildése és megvalaszolasa online tortént. A kapott eredmények attekintése
karpataljai és a belsd-ukrajnai teriiletekre vonatkozoan elkiilonitve zajlott. Kivancsi
voltam, lesz-e érdemi eltérés a szorongésszint tekintetében a harcok altal foldrajzilag
kitettebb régiok és a nagyrészt habort kozvetett hatasaitol szenvedo teriilet kdzott.
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A standardok (1. tablazat) és a kapott eredmények (2. és 3. tablazat) attekintése soran
lathato, hogy Osszességében az allapot- és a vonasszorongas is hatarértéken beliil van.
Ennek ellenére némileg a belsé-ukrajnai minta mégis magasabb szorongasszintet mutat a

karpataljai mintdhoz képest.

1. tablazat: STAI standard értékek

Allapot szorongids Vonas szorongds

atlag szords dtlag szords
Ferfi 38,4 10,66 40,9 7,78
No 42,6 10,79 45,3 7,97

2. tablazat: a karpdtaljai valaszado pedagogusok dllapot-és vondsszorongds

értékeinek osszesitett dtlaga

Karpataljai pedagogusok

Atlag dllapotszorongds

Atlag vondsszorongds

Ferfi

40

35,7

N6

47

472

3. tablazat: a karpataljai vilaszado pedagogusok dllapot-és vondsszorongds értékeinek

osszesitett dtlaga
Belsé-ukrajnai Atlag dllapotszorongds Atlag vondsszorongds
pedagiogusok
Ferfi 0 0
N6 49,5 49,25

A teriileteket killon is megvizsgalva a karpataljai €s a belsé-ukrajnai pedagogusok atlag
értékei szintén hatarértéken beliil vannak. Erdemesnek tartottam egyenként is attekinteni
a pedagdgusok szorongasszintjét a standardhoz képest. Az 1. abran lathato, hogy a

valaszad6 pedagdgusok felének valaszai atlag f616tti allapotszorongast mutatnak.
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1. dabra: belsé-ukrajnai vilaszado pedagdégusok dllapotszorongdsdanak szazalékos
ardnya

Allapotszorongas belsé-Ukrajna

m Atlag alatti

Atlagos
u Atlag folotti

A bels6-ukrajnai valaszadd pedagogusok vonasszorongasa (2. abra) is viszonylag magas,
44 szazalékukra igaz ez a jellemvonas.

2. dbra: belsé-ukrajnai vilaszado pedagogusok vondsszorongdsdanak szdazalékos
ardnya

Vonasszorongas belsé-Ukrajna

u Atlag alatti
Atlagos

m Atlag folotti

A karpataljai valaszadok korében nincsenek kirivo eltérések allapotszorongas tekintetében
a bels6-ukrajnai mintdhoz képest (3. abra). Ami érdekes, hogy bar az allapotszorongas
hasonl¢6 értékeket mutat, addig a vonasszorongas esetében mar egyenl6 aranyban oszlanak
el az atlag alatti, atlagos és atlag folott szorongasszintet mutato valaszok (4. abra).
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3. dbra: a karpdtaljai valaszado pedagogusok dllapotszorongdsdnak szazalékos ardnya

Allapotszorongas Karpitalja

m Atlag alatti
Atlagos
u Atlag folotti

4. dbra: a karpataljai valaszado pedagogusok vondsszorongdsdanak szdzalékos ardnya

Vonasszorongas Karpatalja

m Atlag alatti
Atlagos
m Atlag folotti

A kapott adatok részeredmények. A kutatas a kozeljovoben a tervek szerint kiterjesztésre
kertil tobb régiora, iskolara. Ezek til a kérddives adatok alapjan félig strukturalt
interjukkal kisérlem meg feltarni a kapott valaszok mogott htizodo okokat. Az interjuk jo
alkalmat szolgaltathatnak a valaszok megfelelé értelmezésére. Erdemes figyelembe venni,
hogy a felmérés idején a habord mar harom éve zajléo esemény, feltételezhetden az élet
részévé kezd valni. A valaszok megfelel6 értelmezése szempontjabol figyelembe kell
venni a haborus krizishelyzet allandosult voltat. Emellett nem tekinthetiink el az id6r6l
idére fesziiltségteljesebb, majd wjra nyugodtabb periddusok valtakozasatol a habora
arnyékaban zajlé mindennapokban. Remélhetden az interjis szakasz soran kapott
eredmények segitenek megérteni az adatok mogott huzoédd dinamikakat €s
Osszefiiggéseket.
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4. OSSZEGZES

A krizishelyzet széles korben kutatott téma. A szakirodalom az emberi €let természetes
velejarojaként tartja szamon. A haborus krizishelyzet az ember altal nem elkeriilhetd, -az
azt atélé egyén szempontjabol - véletlenszertien bekovetkezo krizisek kozé tartozik.
Felmérésemben a 2022-ben kialakult ukrajnai haborts krizishelyzet egyénre gyakorolt
hatasat vizsgalom. Arra voltam kivancsi, az ott ¢l6 és dolgozd pedagdgusok korében
mérhetéen megjelenik-e a szorongds €s amennyiben igen, az milyen mértéki. A
megkérdezettek karpataljai és bels6-ukrajnai pedagoégusok. A két teriileten ¢él6
pedagdgusok szorongasszintjét a haborts eseményekben valo eltéré modon valo kitettség
okan hasonlitottam 6ssze. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy bar kiugro eltérés
vagy teljes eltolodas nem figyelhetd meg szorongés tekintetében, mégis a belsé-ukrajnai
mintan aranyaiban kisebb eltérés mutatkozik az pillanatnyi (allapot) és a vonasszorongas
viszonylataiban, mig a karpataljai minta nagyobb foku eltolédast mutat az atlagos és az
atlag folotti allapotszorongés iranyaba. A kapott eredmények mélyebb értelmezésére és a
mogottiik allo lehetséges okok feltarasara a késobbi interjuk adnak lehetéséget.
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ABSTRACT
TEACHERS’ANXIETY LEVELS DURING WARTIME CRISIS

Against the backdrop of the Russian—Ukrainian conflict that broke out in early 2022, the
study of classroom communication in Ukraine has gained a sombre relevance. Although
classroom teacher—student communication can be considered specific due to its
institutional nature, it nevertheless constitutes part of the broader social system (Kozma,
2001; Hochstaffl, 2023). Consequently, the potential effects of external societal events
warrant attention. Within the framework of my doctoral research, I examine classroom
teacher—student communication and its potential changes under the influence of crisis
conditions. In general, crisis situations affect individuals’ mental states and behaviour and,
consequently, their communication (Szecsk6, 2000; Bolgar & Szekeres, 2009). Since the
teacher holds the leading role during lessons, classroom discourse is strongly influenced
by the teacher and their psychological state (Antalné Szabd & Raatz, 2002; Antalné Szabo,
2008; Antalné Szabo, 2013; Kelemen, 1970; N. Kollar & Szabd, 2004). My assumption is
that teachers’ anxiety levels significantly shape classroom activities and thus
communication.

In a questionnaire-based survey, I sought to explore the levels of anxiety detectable among
teachers working under the influence of the war. The study employed a standard
psychological measurement tool, the State-Trait Anxiety Inventory (STAI) by Spielberger.
In total, the responses of 83 teachers (66 from Transcarpathia and 17 from inland Ukraine),
all working in public education, were evaluated. The evaluation and analysis of the
responses were carried out under psychological supervision. The collected responses yield
partial results, offering a fragmentary picture of the mental state of teachers in
Transcarpathia and inland Ukraine during the wartime crisis. The aim of the presentation
is to introduce the anxiety levels of the participating teachers as they conduct their
instructional and educational activities under the pressure of the war-induced crisis.
Keywords: teacher—student communication, classroom communication, wartime crisis
situation, anxiety level
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Pallay Katalin

AZ UKRAJNAI FELSOOKTATAS HELYZETE A HABORU
ARNYEKABAN: TENDENCIAK ES KIHIVASOK

ABSZTRAKT

A tanulmany az ukrajnai felsdoktatas atalakulasat vizsgalja a 2014 utani nyelvpolitikai
valtozasok és a 2022-ben kirobbant orosz—ukran habori dsszefliggésében. Elemzi az
oktatasi és nyelvi jogszabdlyok modosulasat, kiilonos tekintettel a kisebbségi nyelvil
oktatas beszlikiilésére és annak felsdoktatasi kdovetkezményeire. A kutatds bemutatja a
haboru hatasat az intézményrendszerre, az egyetemek attelepitésére, a felvételi eljarasok
rendkiviili atalakitdsara, valamint a hallgatoi Osszetétel jelentds megvaltozasara.
Statisztikai adatok alapjan ravildgit arra, hogy a konnyitett felvételi rendszer és a
hadiallapot kdvetkeztében ugrasszeriien megnott az idésebb, kiilondsen a férfi hallgatok
aranya, ami hosszu tavon a fels6oktatds mindségére és munkaerdpiaci szerepére is
kockazatot jelenthet. A tanulmany megallapitja, hogy az ukrajnai felsGoktatds a sulyos
strukturalis és demografiai kihivasok ellenére tovéabbra is az eurdpai felsdoktatési térhez
val6 igazodas iranyaba halad, ugyanakkor a haborts kornyezet tartds bizonytalansagot
teremt a rendszer fenntarthatésaga szempontjabol.

Kulcsszavak: ukrajnai felséoktatas; nyelvpolitika; orosz—ukran hdaboru; felséoktatdsi
reform, hallgatoi mobilitds

Szakosztaly: HERA Felsooktatds-kutato szakosztaly

1. AZ UKRAJNAI NYELVPOLITIKA ATALAKULASA ES ANNAK HATASA A
KISEBBSEGI OKTATASRA

2014. februar 23-an a Majdan-tiintetések utan hatalomra keriilt ukran térvényhozas a
2012-ben elfogadott nyelvtorvény? eltorlését szavazta meg. A hatarozatot azonban — kiil-
¢s belfoldi tiltakozasok hatdsara — nem irta ala Turcsinov ideiglenes allamfd. A kisebbségi
nyelvhasznalati jogok szlikitésének felvetddése miatt az orszdg nemzeti kisebbségei,
elsésorban az orosz ajkt allampolgarok felemelték hangjukat.

2 A Viktor Janukovics elndk idején hatalyba 1ép6 (2012. augusztus 10.) nyelvtdrvény az ukran, mint
allamnyelv mellett 18 regionalis vagy kisebbségi nyelvet — koztiik a magyart — sorol fel. A torvény
lehet6séget ad a regionalis vagy kisebbségi nyelv allami és Onkormanyzati hivatalokban vald
hasznalatara, amennyiben az adott kzigazgatasi egységben a jogszabalyban feltiintetett ,,nyelvek koziil
egy (vagy tobb) anyanyelvi beszéldinek aranya eléri a 10%-ot” (Csernicsko & Fedinec, 2015).
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Ennek nyoman Oroszorszag a helyi orosz k6zdsség jogainak védelmezdjeként iiriigyet
talalt az ukrajnai beavatkozasra. Fontos megjegyezni, hogy a Kijevbdl induld
Euromajdan-mozgalom elssorban az orszag nyugati megyéire terjedt at, mig a Régiok
Partja szavazobazisanak szamitdé Krimre és Kelet-Ukrajnara (Donbasz) ez a folyamat
nem volt annyira jellemzd. A putyini vezetés felségjelzés nélkiili alakulatokkal elfoglalta
a Krimet, majd ezt kovetéen tdmogatta a kelet-ukrajnai szakadar megyék (Donyeck és
Luhanszk) ukran kormanyerékkel szembeni fegyveres harcat, eldidézve ezzel a maig is
tartdi ,,ukran valsagot” (Csernicskd, 2016 vo. Fedinec, 2015; Laruelle, 2015; Rutland,
2015; Racz, 2015).

A Majdan 6ta az Ukrajnaban zajl6 hivatalos nyelvpolitika arrél szol, hogy az ukran vagy
az orosz nyelv hasznalatat elémozditsak a masik nyelv hattérbe szoritasaval. Az orszagban
a nyelvi jogszabalyokat nem kovetkezetesen hasznaljak. A kérdés folyamatosan
kampanytémava valt, elterelve ezzel a figyelmet az orszagban jelenlévd gazdasagi és
szocialis problémakrol. Ennek hatasara az atpolitizalt nyelvkérdés 2014-ben a politikai
valsag és a fegyveres konfliktus kitdrésének egyik indoka volt. A fent emlitett tényezok
hatasara sziikségessé valt az ukrajnai oktatasiigy megreformalasa. Uj oktatasi torvényt
dolgoztak ki, amely 2016 aprilisaban keriilt a torvényhozas napirendjére. Az ukran
parlament els6 olvasatban 2016. oktdber 6-an, mésodik olvasatban 2017. szeptember 5-
én fogadta el az 0j oktatasi torvényt®. Ennek értelmében a 11 éves kozépiskolai oktatast
12 évesre alakitjak at. Az 0j struktira 4+5+3 szerkezetii és valtozott a megnevezésiik is.
Az 1-4. osztaly tovabbra is elemi iskola, az 5-9. osztalyt gimnaziumnak hivjak, ez az
altalanos iskola. A teljes kozépiskolai képzés harmadik fokozata a 10—12. osztaly, ezt
liccumnak nevezik. Az 0j torvény elirasait fokozatosan vezetik be, a legfontosabb
valtozasok beinditasa 2018. szeptember 1-t6] indultak el (Fedinec — Csernicsko, 2017).
A torvény 7. cikkelye foglalkozik a tannyelvvel. Ez a passzus drasztikus médon csokkenti
a kisebbségek nyelvén folyo oktatasi jogot. A 7. cikkely értelmében a nemzeti kisebbségek
tartozok, Gigy mint a bizonyos teriileten tombben €16 oroszok, magyarok, romanok stb.
szamara csak az 1-4. osztdlyban, tehat elemi szinten garantdlt az a jog, hogy
anyanyelviikon tanuljanak. Otddik osztalytdl kezdve folyamatosan bévitik az ukranul
tanult tantargyak aranyat. Kilencedik osztélyra a targyak hatvan, a liceumi szinten pedig
a targyak nyolcvan szazalékat kell ukran nyelven oktatni. A sziikséges ismereteket a
karpataljai magyar fiataloknak — az Ukrajnaban €16 nemzeti kisebbségi sorstarsaikhoz
hasonléan — egy szdmukra idegen nyelven kell elsajatitaniuk. Ennek bevezetése az
allampolgarok kozotti esélyegyenldség latszatat is megsziintetné. A versenyképes tudas
megszerzése csak az ukran nyelv megfeleld szintii ismeretével valosulhatna meg.

8 https://sqe.gov.ua/law/zakon-ukraini-pro-osvitu/
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Az ukrajnai feldsoktatas helyzete a habort arnyékaban

Az 1 torvény szellemiségét markansan képviseld Lilija Hrinevics, akkori ukran
oktatasligyi miniszter ugy vélte, ennek modja az, hogy az 6tddik osztalytol kezdve az
allamnyelv valna az oktatas nyelvévé, fliggetleniil attél, hogy az adott iskola tanuldi
ukranok, oroszok, magyarok, romanok, szlovakok, lengyelek (Hodinka Intézet, 2017). A
torvény 7. cikkelyét a kisebbségek elfogadhatatlannak tartottdk és szamos nemzetk6zi
forumnal tiltakoztak.

Ukrajna Legfels6bb Tanacsa 2019. aprilis 25-én elfogadta az ,, Az ukran mint dallamnyelv
miikédésének biztositasarél’” cimil torvényt. A térvény nem oldotta fel a nyelvi kérdés
koriil kialakulo tarsadalmi fesziiltséget, a jogszabaly tovabbi konfliktusok forrasa. A
nyelvtdrvény szerint, miutan az 01j oktatasi torvény kimondta, hogy Ukrajnaban minden
allami intézmény ukran, azok falain beliil mindenki kdteles ukranul beszélni, a személyi
kommunikacidk szintjén is, és a hivatali kommunikacidban is. Ez azt jelenti, hogy a tanari
és sziiloi értekezleteken, az iskolai rendezvényeken, az osztalyfonoki ordkon is ukranul
kell beszélni, még abban az esetben is, ha mindenki ismeri a kisebbségi nyelvet. Az iskolai
dokumentaciét is ukran nyelven kell vezetni, és a szemléltetoket is ukranul kell kirakni. A
Velencei Bizottsag is élesen reagalt az elfogadott torvényre, felszolitva Ukrajnat, hogy
helyezze hatdlyon kiviil a kisebbségek nyelvhasznalatarol szol6 azon rendelkezéseket,
amelyek nem objektiv elveken alapszanak (Csernicsko et al. 2020).

Az oktatasi minisztérium adatai szerint Ukrajnaban a tanulok 89,9%-a ukran tannyelven
tanul. Csupan az ukrajnai tanulok 10,7%-a tanul mas tannyelven. Mégis azt feltételezik,
hogy az ukran nyelv fejlédését, az anyanyelv funkcidit az orszag tanuldinak tizedrésze
veszélyezteti.

A 2017-ben elfogadott oktatasi torvény 7. cikkelye tobb jogi norméval is szembemegy:
ellentmond a Moldaviaval, Romaniaval és Magyarorszaggal kotott kétoldala
szerzodéseknek s azon ukran torvénycikkelyeknek, amelyek biztositjdk a nemzeti
kisebbségek nyelvi jogainak védelmét. Ezen kiviil az Ukrajndban ¢él6 nemzeti
kisebbségekre vonatkozd torvényben szerepel, hogy az ukran allam minden etnikum
szamara garantalja a nemzeti kulturalis autonomiat. Mindez magaba foglalja az anyanyelv
hasznalatdt és az azon vald tanuldst az allami intézményekben. Ukrajna szamos
nemzetkdzi jogegyezményt ratifikalt, amelyek kozvetlen hatassal vannak a nemzeti
kisebbségek nyelvére. A regiondlis vagy kisebbségi nyelvek eurdcpai kartdja magéaba
foglalja a nemzeti kisebbségek védelmérdl szold keretegyezményt, a nemzeti vagy
etnikai, vallasi és nyelvi kisebbségekhez tartoz6 személyek jogairdl sz616 nyilatkozatot,
az emberi és alapvetd szabadsagjogok védelmérdl szolo egyezményt. Az oktatasi torvény
szembemegy az orszag nemzetkozi szerzodésekben vallalt kotelezettségeivel, amelyek
megtalalhatok Ukrajna Alkotmanyaban.

4 https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/2704-19#Text
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2. AZ OROSZ-UKRAN HABORU HATASA A FELSOOKTATASRA

2021-ben Oroszorszag erdteljesen novelni kezdte katonai jelenlétét a kelet-ukrajnai hatar
orosz oldalan. Az ukran és az europai vezetok aggodalmat fokozta Vlagyimir Putyin 2022.
februar 21-i dontése, melynek értelmében elismerte a két szakadar ukran kozigazgatasi
egység, Donyeck ¢és Luhanszk fliggetlenségét. Februar 24-én az orosz hadsereg
megtamadta Ukrajnat, ezzel kezdetét vette az orosz-ukran haboru. A nyugati orszagok,
koztiik az Europai Unio hatarozottan elitélte az orosz agressziot, kiallt Ukrajna teriileti
integritasa mellett és szankciokat 1éptetett érvénybe a tdmado féllel szemben (az EU
Tanacsanak és az Europai Tanacsnak a hivatalos honlapja).

A fegyveres konfliktus jelentds kihivasok elé allitotta az ukrajnai fels6oktatasi rendszert.
A habora kitorését kovetd két hétben leallt az oktatds, majd marciustol a tavaszi
szemeszterben tavoktatas valdsult meg Ukrajna legtobb felsdoktatasi intézményében. A
haboru az ukrajnai felsfoktatasi intézmények egy részét megsemmisitette. A kdzvetleniil
érintett intézményeket tobb szempontbol is veszteségek érték: infrastrukturalis, anyagi és
humaneréforras terén. Egyre né azoknak az egyetemeknek a szdma, amelyeket az un.
"szdmlizott" intézmények kozé sorolnak. Szamos felsdoktatasi intézmény, melyek
eredetileg Luhanszkban, Hersonban, Zaporizzsjaban és a Krimi régioban mitkodtek, most
mas ukrajnai megyében folytatjak tevékenységiiket. Az intézmények attelepiilése jelentds
valtozast hozott az érintett régiok addigi oktatasi intézményrendszerében. Csokkent az
athelyezett intézmények versenyképessége, megnovekedett a felsdoktatasi intézmények
regionalis egyenl6tlensége (Lugovyi et al. 2023).

A hadidllapot bevezetését kovetden felismerték, hogy a felvételi eljarast nem lehet
lebonyolitani az addig megszokott médon. Ukrajna Legfels6bb Tanacsa a rendkiviili
helyzetre hivatkozva 2022. marcius 24-én torvénymodositast® hajtott végre a konnyitett
felvételi eljarasrol. Aprilis végén rendeletet® fogadtak el az 0j felvételi eljarasrol. A
legfontosabb wjitas az volt, hogy az alapképzésbe az addigi kiils6 fiiggetlen tesztelést
nemzeti multiteszt valtja fel. A nemzeti multiteszt egy olyan komplex vizsga, ami harom
tantargybol tevodik Ossze: ukrdn nyelv, matematika és Ukrajna torténelme. A komplex
tesztvizsga online formaban zajlott, s tantargyanként joval kevesebb tesztkérdésbol
tevodott 6ssze, mint a korabbi kiils6 fiiggetlen tesztvizsga.

Az orosz invazid kovetkeztében tobb millié ukrdn allampolgér kényszeriilt elhagyni
otthonat. A kiilfoldre menekiilok tobbsége az Eurépa Uni6 valamely szomszédos orszaga
felé vette az iranyt. Mindezt figyelembe véve 23 orszag 46 helyszinén (21 Eurdpai Unios
tagallamban, az Egyesiilt Kiradlysigban ¢és Moldavidban) hoztak 1étre ukran
vizsgakozpontokat.

3 https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/2157-20#Text
6 https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/z0487-22#Text
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A kiegészitd vizsgaidészak pedig 26 orszdg 35 helyszinén (19 EU-tagallamban, az
Egyesiilt Kiralysagban, Grazidban, Kanadaban, Moldovaban, Svajcban, Torokorszagban
és az Egyesiilt Allamokban) zajlott.” A multiteszt eredményeivel az allamilag tamogatott
helyekre palyaztak a felvételizok. A koltségtéritéses helyekre, illetve a magan fenntartasu
felsGoktatasi intézmények szakjaira, néhany presztizsszak kivételével — igy mint az
orvosi, jogi — motivacios levéllel lehetett felvételizni. A multiteszten meghatarozott
alacsony ponthatar és a motivacios levelek bevezetését kovetden az el6z6 évekhez képest
jelentdsen csokkentek a felvételizokkel szemben tamasztott kdvetelmények. Ennek
ellenére drasztikusan nem csokkent és nem is emelkedett a hallgatoi 1étszam Ukrajnaban.
Ez annak tudhatd be, hogy azokon a teriileteken, ahol jelenleg is aktiv harcok zajlanak,
tovabbra is engedélyezett a tavoktatds online formaban, tovabba az orszdgban duld
haborus helyzet miatt szamos fiatal valamely kiilfoldi orszagban kezdte meg
tanulmanyait.

Kijev a legmagasabb hallgatdi létszammal rendelkezd varos Ukrajndban. A févarost
Harkiv koveti, amely szintén jelentds egyetemi kozpontként szolgal. Ezt kovetik
Dnyipropetrovszk, Odessza és Lviv, amelyek szintén fontos felsGoktatasi kozpontok
Ukrajnaban. Ezek a varosok nem csupan a hallgatok szamat tekintve, hanem az itt
talalhat6 kivalo felsdoktatasi intézmények terén is kiemelkednek az orszagban. Az orosz
megszallas alatt 1évo teriiletek hallgatoi 1étszamardl nem kozolnek statisztikai adatokat
(1.4bra).

7 https://testportal.gov.ua/wp-content/uploads/2022/10/Zvit NMT_2022.pdf
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1. abra: A 2022/23-as tanév hallgatoi létszama teriiletenként’
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Forras sajat szerkesztés az Ukrajnai Statisztikai Hivatal adatai alapjan

Az orszagban bevezetett hadiadllapot és a konnyitett felvételi eljaras jelents hatast
gyakorolt a felsdoktatas hallgatoi dsszetételére. Tobb olyan iddsebb hallgatd hasznalta ki
a lehetdséget, akik a korabbi felvételi eljarasban nem jartak sikerrel. A férfi hallgatok
szamanak megnovekedése a hadkotelezettség aloli mentesitésnek koszonhetd. A
korcsoportok szerinti bontdsban szembetling, hogy a 20 éves korig tarté korosztalyban a
felsGoktatasi aranyuk 2021-r61 2022-re 17%-kal, 2023-ra pedig 21%-kal csokkent. A 20-
29 éves férfiak aranya jelentés mértékben nétt: 2022-ben koézel haromszorosara
emelkedett a korabbi évhez képest. A 30-39 éves korosztalyban ez a novekedés még
markénsabb, ugyanis 2022-re 15-szordsére nétt az aranyuk, a 40 év felettick esetében a
részvételi arany 2022-re 17-szeresére, 2023-ra pedig 31-szeresére nétt 2021-hez képest
(3. abra). Luhovyi és munkatarsai tanulmanyukban (2023) megallapitjak, hogy a hallgatoi
kontingens ilyen jellegli megvaltozdsa negativan hathat az ukrajnai felsdoktatds
mindségére és a késébbiekben kockazatot jelenthet Ukrajna gazdasaga szamara is.

8 A jelenleg orosz megszallas alatt 16v6 teriiletekrd] nem rendelkeziink adatokkal az aktualis hallgatoi
létszamot illetden.
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2. dbra: A férfi hallgatok szamdnak novekedése az elmult négy évben
korcsoportos lebontdsban
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statisztikai adatai alapjan

Az orosz—ukran haboru kitdrése utan nem csupan az alap- és mesterképzésen nétt meg a
férfi hallgatok szdma, hanem a doktori képzés (aspirantira) teriiletén is megfigyelheto.
2022-ben 13 386 PhD-hallgat6 kezdte meg tanulmanyait, koziilik mindossze 2 231 n6. A
rendszervaltastol a 2010-es évek kozepéig Ukrajndban a doktori képzést kovetden
kandidatusi fokozatot lehetett szerezni. A fels6oktatas terén itt is tapasztalhatd volt, hogy
a rendszer illeszkedik az eurdpai unios standartokhoz, de még érezhetd a szovjet oktatasi
rendszer hatdsa (Nataliya et al., 2018). A jelenleg hatalyos, 2014-ben elfogadott
felsGoktatasi torvény valtozasokat eredményezett a doktori fokozatok terén. A torvény
hatalybalépése utan a tudomanyok kandidatusa fokozat egyenértékiivé valt a PhD-
fokozattal, s hagyomanyos kandidatusi fokozat rendszerér6l a nemzetkdzi gyakorlatnak
megfelelé PhD fokozatra tértek at. Ezzel elsdsorban az volt a cél, hogy harmonizaljak
Ukrajna doktori képzését az eurdpai és nemzetkdzi szabvanyokkal. Az 0 rendszer
bevezetése elésegiti az ukrajnai doktori fokozatok nemzetkozi elismerését, ami fontos
1épés a tudomanyos kdzosség €s a kutatok nemzetkozi egylittmiikodése szempontjabol.
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Akik 2014 utan kezdték meg tanulmanyaikat, PhD-fokozatot szereztek, a korabbi
kandidatusi helyett. Ugyanakkor azok, akik tanulmanyaikat mar korabban elkezdték, de
disszertaciojukat 2014 utan védik meg, tovabbra is kandidatusi fokozatot szereznek
(Ukrajna fels6oktatasi torvénye).

Jelenleg Ukrajnaban 384 olyan felsdoktatasi intézmény miikodik, ahol doktori képzés is
miikodik nappali és levelezo tagozaton, allamilag timogatott és koltségtéritéses formaban.
A PhD-képzésben résztvevok aranya a rendszervaltastol 2010-ig emelkedd tendenciat
mutat, amely részben az ukrajnai felsboktatasi expanzionak koszonhetd. Az egyre
tomegesedo felsdoktatas egyre tobb oktatot igényelt, melynek kdszonhetéen fokozatosan
emelkedett a PhD-hallgatok szama. A 2014-es események a felsdoktatasban is bizonytalan
helyzetet teremtettek, s a PhD hallgatok szamat illetden fokozatos csokkenés figyelhetd
meg. A hdboru kitdrésének évében ugrasszeri emelkedés mutatkozik. Mint fentebb
emlitettiik, ennek hatterében a nappali jogviszonnyal jar6 katonai behivas eldli mentesség
is szerepet jatszik.

3. abra: Az ukrajnai PhD-hallgatok szama a rendszervaltdstol napjainkig
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Forras: sajat szerkesztés az Ukrajnai Statisztikai Hivatal adatai alapjan
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A PhD-hallgatok életkorat tekintve elmondhat6, hogy koriikkben magas a fiatalok aranya.
4392 £6 22-25 év kozotti, ami arra utal, hogy kozvetleniil tanulmanyaik befejezése utan
kezdték meg doktori tanulmanyaikat. A hallgatok 40 szazaléka, azaz 13 598 6, 26 és 30
év kozotti korosztalyba tartozik. 136 f6 60 évnél idésebb koraban kezdte meg doktori
tanulmanyait. Az eloszlasokat az alabbi abra szemlélteti.

4. abra: Az ukrajnai PhD-hallgatok korcsoportonként
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Forras: sajat szerkesztés az Ukrajnai Statisztikai Hivatal adatai alapjan

3. OSSZEFOGLALAS

A 2014-es Majdan-téri tiintetéseket kovetden a felsdoktatasi rendszer igyekezett még
jobban illeszkedni az Eurdpai Fels6oktatasi Térség sztandardjaihoz. Az egyre eszkalalodo
orosz-ukran konfliktus azonban negativan hatott az ukrajnai felsdoktatasra. Szamos
esetben az oroszok altal megszallt teriileteken miikodé egyetemek un. szamiizott
egyetemekké valtak, ami azt jelenti, hogy az orszag mas teriiletén folytatjak miikodésiiket.
Tovabbi kihivast jelent a felsGoktatds szamara, hogy Oroszorszag 2022 februarjaban
megtamadta Ukrajnat. Mindez egy olyan demografiai hullimot inditott el, melynek
kovetkeztében a felsGoktatasi intézmények €s oktatok szama is lecsdkkent. A vilagjarvany
¢és haboru miatt konnyitett felvételi eljarast alkalmaztak, melynek kovetkeztében olyan
hallgatdk is be tudtak jutni a felsoktatasba, akik nem tudtdk megugrani a korabbi felvételi
kovetelményeket.
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A konnyitett felvételi eljaras ellenére nem nétt tomegesen a felsGoktatasba jelentkezok
szama, mert magas a fiatal kivandorlok aranya. A haboru kitorése ota az idGsebb férfi
hallgatok szama ugrasszeriien megemelkedett, melynek hatterében feltehetden a nappali
tagozattal jard katonai felmentés all. A nehézségek ellenére az elmult tiz évben az ukrajnai
felsGoktatas egyre inkabb igazodik az eurdpai felsGoktatasi trendekhez: nagyobb az
elvaras az oktatokkal szemben, meg kell felelniiik a licenzacios szabalyoknak, az adott
képzési programokhoz és az oktatott tantargyakhoz fiiz6d6 kovetelményekhez, s
bevezették a teljesitményértékelést. Az oktatok bérezése kiilonbozo bérkategoriak alapjan
torténik, melyben plusz juttatdsokat szamolnak fel a tudomanyos fokozatokért,
tudomanyos cimekért, a szakmaban eltoltott idéért. Mindennek ellenére az ukrajnai
oktatok bére igy is jelentdsen elmarad az eurdpai unios, de még a visegradi orszagokban
oktatok bérétdl is.

Az orosz-ukran haboru kimenetele felteheten jelentds valtozasokat fog eredményezni az
ukrajnai felsdoktatasban. A habori miatt az orszag komoly gazdasagi és tarsadalmi
kihivasokkal néz szembe, melyek az oktatdsi rendszert is jelentés mértékben
befolyasoljak. Mar most tapasztalhatd, hogy lecsokkent a felsdoktatasi intézmények, az
oktatok és az allamilag tamogatott helyek szama.
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TANARI PALYA NEGY HURON:
PALYASZOCIALIZACIO ES ZENETANARI IDENTITAS
VONOS HANGSZERT OKTATO PEDAGOGUSOK KOREBEN

ABSZTRAKT

A palyaszocializacio identitasformald folyamat, amely a zenetanari palyan kiilondsen
jelentds. Jelen tanulmany pilot jelleggel Szabolcs-Szatmar-Bereg és Békés varmegye
alapfokll miivészetoktatasi intézményeiben dolgozo, klasszikus és népi vonds hangszert
oktatd pedagogusok (N = 24) palyaszocializaciojat, palyaképét €s zenetanari identitasat
vizsgalta online kérdéives adatfelvétellel. Eredményeink szerint a zeneiskolai
fétargytanar hatasa tobb valtozoval szignifikans 0sszefiiggést mutatott, és erételjesebbnek
bizonyult, mint a kdzépiskolai vagy a felsGoktatasi fétargytandrokhoz kéthetd hatasok. A
hatékonysagérzet szignifikansan egyiitt jart a zeneiskolai fotargytanar hatasaval és emberi
értékeinek megitélésével, mig a jolképzettség-érzet esetében a kdzépiskolai fotargytanar
emberi értékei, valamint a fels6oktatasi fotargytanar altaldnos hatasa és emberi értékei
mutattak szignifikdns kapcsolatot. A palyakezdési nehézségek és a hatékonysag-, illetve
jolképzettség-érzet kozott nem talaltunk statisztikailag igazolhatd Osszefiiggést. Az
identitds dimenzidit tekintve a zenetanari létre vonatkozd biiszkeség szignifikns
kapcsolatban allt a zeneiskolai fétargytanar palyavalasztasra gyakorolt hatdsaval, tovabba
a ,,mindig is tanar/zenetanar akartam lenni” allitasok elsdsorban a zeneiskolai és
felsdoktatasi fOtargytanar szakmai értékeinek hatasaval jartak egylitt. Eredményeink a
zeneiskolai fotargytanarok meghatarozoé szerepére hivjak fel a figyelmet a palyaorientaciod
és a palyaszocializacio folyamataban, és gyakorlati timpontot adhatnak a zenetanarképzés
és az intézményi tamogatas fejlesztéséhez. A vizsgalat egyuttal rairanyitja a figyelmet a
zenetanarok meghatarozo feleldsségére a zenei palyaorientacidoban.

Kulcsszavak: palyaszocializacio, pdlyavilasztas, zenetandri identitds, fotargytandar
hatdsa

Szakosztaly: Zenemiivészet
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1. BEVEZETES

A palyaszocializaciéo soran az egyén identitdsa fejlddik és megszilardul; ebben a
folyamatban a képz6 intézmények szerepe kiemelt jelentdségli (Szentes, 2016). A
tanulmany Szabolcs-Szatmar-Bereg és Békés varmegye alapfoku miivészetoktatasi
intézményeiben dolgozd, klasszikus €s népi hangszert tanitdé vonds pedagdgusok
kérdéives vizsgalatanak eredményeit ismerteti a palyaszocializacio, a palyakép, valamint
a zenetanari onmeghatarozas/identitas témakorében.

Tanulmanyunk célja kett6s. Egyrészt attekintjiilk a palyaszocializacidé és az identitas
kapcsolatat, valamint a pedagogus életpalya tagolasara vonatkozé meghatarozo
¢életpalyamodelleket. Masrészt az elméleti keretet kovetéen bemutatjuk pilot kutatasunk
empirikus eredményeit, kiilonos tekintettel a palyakezdés sordn megjelend nehézségekre
és tamogatasi formakra, a palyavalasztasra hat6 tényezokre — ezen beliil a fétargytanarok
szerepére, valamint a zenetanari identitds jellemzdire. A vizsgalat eredményei
varakozéasaink szerint hasznos informdcidkkal szolgalhatnak a képzd intézmények
szamara a zenetanari palyara késziild hallgatok felkészités¢hez, a palyakezdok szamara a
palyara 1épés kihivasainak értelmezéséhez, valamint a foglalkoztatd intézmények vezetdi
szamara a tdmogatasi és beillesztési folyamatok tervezéséhez.

A zenetanari palya sajatossdga, hogy a zenei képzésben gyakran hangsulyos az
eléadomiivészeti orientacio, mikdzben a pedagdgiai palyara 1épés €s a tanari identitas
kialakulasa komplex szocializacios folyamat eredménye. Eppen ezért a mér palyan 1év6
vonoéstanarok vizsgalata egyszerre jarulhat hozza a palyaszocializdciés mintazatok
feltarasahoz, a palyakép és az életpalya-szakaszok dnészlelésének megértéséhez, valamint
ahhoz, hogy a zenetanari hivatds identitdsformalé és palyaorientacids szerepét
pontosabban értelmezhessiik.

A nemzetkdzi kutatasok els6sorban a hallgatokra és a palyakezdd tanarokra fokuszalnak,
a palyan 1évo tanarok vizsgalata, kiilondsen a kdzép- és kelet-eurdpai régioban kevésbé
hangsulyosan jelenik meg. Magyarorszagon a zenetandrok, azon belill is a vonds tanarok
identitasvizsgalata és palyaszocializacidjanak empirikus feltarasa alulkutatott teriilet.
Jelen tanulmanyunk nemzetk6zi kutatasokra épitve a  gyakorld  tanarok
palyaszocializacigjat és onmeghatarozasat vizsgalja a meghatarozé pedagdgiai mintak
hataséara fokuszalva. Mivel hazdnkban alulkutatott teriiletet vizsgalunk, pilot kutatdsunk
eredményei a téma értelmezését gazdagithatjak.
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2. PALYASZOCIALIZACIO ES IDENTITAS

A karrier, azaz a palyafutdas egy absztrakcio. Soha nem lehet altalaban palyafutasrol
beszélni, mert minden életpdlya a kiilonbozé életszakaszokon keresztiil, kiilonbozé
munkateriileteken valo tevekénységekbdl, egyéni preferencidkbol és a kérnyezet nyujtotta
lehetoségekbol all ossze egy folyamatta” (Szilagyi, 2003: 60). Az életpalya az egyén
szakmai életutjat jeloli, amely a munkavégzéssel 6sszefiiggd szerepek és tevékenységek
id6beli alakulasat foglalja magéban. A munkavégzéshez meghatarozott képzés sziikséges,
valamint az egyén valasztott hivatasaban valod kiteljesedéséhez elengedhetetlen, hogy
képességei és elvarasai Osszhangban legyenek a palya altal kinalt lehetdségekkel
(Paskuné, 2015).

A palyaszocializacid ,,annak a folyamatnak a tamogatasa, amely a tarsadalmi
munkamegosztas rendszerébe sajat igényeinek és személyiségének megfelelo modon
betagozodni képes személyiség kialakitasat eredményezi” (Paskuné, 2015: 26). Mas
megfogalmazasban a valasztott palyan valo elkotelezodés folyamatat jelenti, amelyben az
onmeghatarozasnak kulcsszerepe van (Ritook, 1992). E személyiség kialakulasahoz az
identitas formalodasa is elengedhetetlen.

Az identitds a tanari palya meghatarozd eleme, kialakitdsa megkeriilhetetlen a
palyaszocializacio és a palyakép vizsgalata soran (Day et al., 2006). Az identitas
meghatarozasa lehetové teszi, hogy kiilonb6z6 szerepeinkben értelmezziik onmagunkat;
e meghatarozas a szerepekkel és az élethelyzetekkel 6sszhangban folyamatosan valtozik.
A tanari életpalya soran 11j szerepek jelennek meg, igy az identitas e teriileten is dinamikus
jellegli. Az identitas alakuldsa bels6 és kiilsé tényezok kolcsonhatdsan alapul, amely
kapcsolatba hozhato a palyavalasztassal és az életpalyaval is (Bogre, 2020).

A zenetanarok identitdsanak vizsgalata a szakirodalomban egyrészt az altalanos tanari
identitas kutatdsi eredményeire épiil, masrészt a zenész—tanar szerepkettsségbdl fakadod
konfliktusok feltarasara iranyul (Wagoner, 2012). Mivel a zenetanari identitas fluiditast
mutat (McClellan, 2017; Kalman, 2019; Mories és Coleman, 2019), a szakirodalomban
megjelent a miivész—tanar identitds fogalma (Dubaz-Biikiilmez, Ece és Eren, 2022), amely
e kett6sség kolesondsségét hangstulyozza. Wagoner (2012) szakirodalomelemzése alapjan
a zenetanari identitds meghatarozasakor 6t aspektus kiilonithetd el: az 6nhatékonysag, a
zenei elkotelezettség, a zenetanari szerep, a zenetanari kollektivahoz valo tartozés,
valamint a zenész—tanar identitas teljessége. A kutatdsokban nem egyenlé mértékben
jelenik meg a palyakezd6 és a mar gyakorld zenetanarok identitasanak vizsgalata
(Wagoner, 2012), ezért tartjuk fontosnak a palyan 1évo, tapasztalattal rendelkez6 tanarok
bevondasat is a vizsgalatokba (Pellegrino, 2009).
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3. PEDAGOGUS ELETPALYA TAGOLASA

Orgovanyi-Gajdos (2019) négy dsszefoglald életpalyamodellt ismertet (2. tablazat). Az
egyes elméletek kozos jellemzdje, hogy az életpalyat kiilonbozd szakaszokra bontjak, és
az egyes ¢életszakaszokhoz olyan feladatokat rendelnek, amelyek a palyaiv kibontakozasat
és fejlodését tamogathatjak.

L. tiblizat: Eletpdalya-modellek csoportositisa

modell elnevezése | leirds elmélet

egyenes fejlodési modell,
vizszintes modell | tapasztalatok gazdagodnak, rutinos | Bolam, 1990
munkavégzés, nincs leszallo ag

egyenes fejlodés, kezd6tanar
felfelé ivel6 | b lastol tertandri
elfelé ivel6 "esciro aSO, ’ ’a .r'nes"e anaflg’, Berliner, 1988
modell onkozpontisagbol  didkkozpontiva

valik

. . | a legmagasabb pontig felfelé tart a | Sikes, Measor & Woods,
haranggorbe alaku | , ~, . . ,
palyaiv, majd azt kovetéen nyugvo | 1985;

dell
mode ivet ad Burke et al., 1987
hullamz6
p:lyznnllzoodellek kihivasokhoz val6 igazodas Day et al., 2006

Forrads: Orgovanyi-Gajdos, 2019; a tablazat sajat szerkesztés

A kiilonboz6 életpalyamodellek Gsszegzése alapjan megallapithatd, hogy az egyes
elméletek nem egymast kizarva, hanem egymas mellett 1éteznek, ezért nem indokolt
egyetlen modell kizarolagos alkalmazésa. A kutatasok célja és targya hatarozza meg, hogy
mely életpalyamodell szolgal leginkabb a vizsgalat keretéiil. Bar sajat modelliink
kialakitasakor alapvetden a haranggorbe alakt palyaivet leirdé modellekre (Sikes et al.,
1985; Burke et al., 1987) tamaszkodtunk, kutatdsunk soran a hullimzo6 palyakép
szemléletét alkalmazzuk. Ennek keretében azt vizsgaljuk, hogy a megkérdezettek milyen
okok mentén azonositjak magukat az altaluk megjelolt életpalyaszakasszal. A hullamzé
palyakép értelmezésében hangstlyt kap a folyamatos megujulas, valamint a zenei
képzésben érzékenyen megjelend tanuldi dsszetétel valtozasa.
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4. KEZDO ZENETANAROK PALYASZOCIALIZACIOJA

Szabo, Foldi és Jozsa (2023) kutatdsukban Osszehasonlitottdk a bolognai rendszer
bevezetése elott, illetve azt kovetden végzett zenetanarok palyamotivaciojat.
Eredményeik szerint a vizsgalatban részt vevok kisebb része eredetileg nem kivant
tanitani, mig nagyobb résziik palyavalasztasat a szinpadi 1étt6l valo elzarkozas, korabbi
tanaraik hianyossagai, a gyermekek segitésének igénye, a gyermekek iranti elkotelezédés,
valamint a tarsadalmi hasznossag motivalta. Tekintettel arra, hogy a magyar zenei képzés
elsdsorban a szolistaléthez sziikséges attitlidoket, készségeket és képességeket fejleszti,
nem meglepd, hogy a palyavalasztassal kapcsolatos kérdésekre nagy aranyban jelentek
meg el6adoi jovoképre vonatkozo valaszok, kiilondsen a mar palyan 1évo tanarok korében.
A bolognai képzésben részt vevok esetében a kutatok tudatosabb palyavalasztast és
céliranyosabb felkésziilést tapasztaltak (Szabd et al., 2023).

Barnes (2010) hat kezdd pedagdgussal készitett interjielemzése soran tobb nehézségi
terliletet azonositott, tobbek kozott a didkok magatartasat, zenei problémadit, az
adminisztracios terheket, a didkokkal valo kapcsolat alakuldsat, az onértékelést, a nem
zenész tanarokkal vald egyiittmiikodést, a korabbi tanar hatdsat, a tanulok tarsadalmi
hatterét, a sziilékkel valo kapcsolatot, az 6rarendkészitést, valamint a pszichés jutalmazas
kérdését. E kategéridk mentén fogalmazodott meg benniink a kutatasi kérdés, hogy a
magyar vonds tanarok milyen nehézségekkel szembesiiltek palyajuk kezdetén, illetve
milyen tamogatasi lehet6ségek alltak rendelkezésiikre ebben az idészakban.

5. KUTATAS

Pilot kutatasunk adatfelvétele 2024 tavaszan, online kérdéives modszerrel tortént
Szabolcs-Szatmar-Bereg és Békés varmegye azon tankeriileti fenntartast intézményeiben
(N = 11), ahol klasszikus hegedii- és gordonkaoktatas zajlik. A mintavétel soran
az onkéntes részvétel biztositdsa miatt ez nem valdosult meg teljeskoriien.

A kérd6iv demografiai adatokat, a palyaszocializaciora, a szubjektiv palyaképre, valamint
a zenetanari identitasra vonatkozoé kérdéseket tartalmazott. Az alkalmazott kérdéstipusok
kozott zart végl (feleletvalasztos és négyfokozati Likert-skalas), valamint nyitott végi
kérdések egyarant szerepeltek.
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A kutatas soran az alabbi kutatasi kérdésekre kerestiik a valaszt:

K1: Mely intézményi szinten tanitd fotargytanar hatasa jarul hozza leginkabb a zenetanari
palyan val6 elérehaladashoz?

K2: Kimutathato-e Osszefliggés a hatékonysag és a jolképzettség érzete, valamint a
fotargytanarok hatdsa és a palyakezdés soran tapasztalt nehézségek kozott?
K3: A zenetanari identitdas meghatarozasaban a zenészszerep vagy a tandri szerep
dominal?

A kutatasi kérdésekhez az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: Azok a pedagogusok jutottak magasabb szintre a zenetanari életpalyan, akik esetében
a kozépfokon tanitd fotargytanar emberi és szakmai hatdsa volt a legmeghatarozobb az
alap- és felsdfokon tanitd fotargytanarok hatdsdhoz képest.

H2a: Azok a tanarok érzik magukat hatékonyabbnak és jol képzettebbnek, akik palyajuk
kezdetén elsdsorban didaktikai nehézségekkel szembesiiltek.

H2b: Azok a tanarok érzik magukat leginkabb hatékonynak és jol képzettnek, akik
palyavalasztasukban a kozépiskolai fotargytanar hatasat tartjak a legmeghatarozobbnak.

H3: Azok a tanarok, akik palyavalasztasat a kozépiskolai fotargytanar hatdrozta meg,
erésebb tanari identitast észlelnek, mint azok, akiknél a zeneiskolai fotargytanar hatdsa
volt domindns.

5.1. MEROESZKOZ BEMUTATASA

A mérdeszkoz bemutatdsa soran kizarolag azokat az elemeket ismertetjiik, amelyek
kozvetleniil kapcsoldédnak kutatasi kérdéseink megvalaszolasahoz. A palyavalasztas
témakorében a zenetanari palyavalasztas idépontjat €s okait vizsgaltuk, kiilonos tekintettel
a fotargytanar szerepére. Mivel a hangszeres oktatas személyes, intenziv pedagogiai
kapcsolatot feltételez, valamennyi oktatasi szinten négyfokozati Likert-skala segitségével
mértiik a fotargytanar szakmai és emberi hatasat (Petd és Jozsa, 2024).

A palyakép vizsgalatahoz a magyar pedagdgus életpalyamodell szerinti besorolas mellett
egy altalunk kidolgozott, nyolc allitast tartalmazé életpalyamodellt alkalmaztunk. A
valaszadok feleletvalasztas ttjan jelolték meg, hogy jelenleg mely életpalyaszakaszba
soroljak magukat (képzési szakasz, kezd6 szakasz, aktiv fejlodési szakasz, karriercsucs,
elbizonytalanodas, stagnalas, professziotol valo eltavolodas, kilépd szakasz), majd nyitott
kérdésben indokoltdk vélasztasukat.

A palyaszocializacid vizsgalatanak elengedhetetlen eleme a palyakezdés soran tapasztalt
nehézségek feltarasa. Ennek érdekében didaktikai, szervezési, adminisztrativ és kapcsolati
kategoriakat hataroztunk meg, ,,egyéb” valaszlehetdség biztositasaval, amely lehetOséget
adott a tapasztalatok részletesebb kifejtésére.
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A zenetanari identitas er0sségét szintén négyfokozati Likert-skala segitségével mértiik,
olyan tényez6k mentén, mint a zenetanari létre valod biiszkeség, a tanari palyavalasztas
belsé motivaltsaga, valamint a tanari palya identitdsformalé ereje (Chua, 2018; Dubaz-
Biikiilmez et al., 2022). A tanari identitas szerves részét képezoé hatékonysag- és
jolképzettségérzetet ugyancsak ezen skalan vizsgaltuk (Szontagh, 2021).

A beérkezett adatokat az SPSS statisztikai programcsomag segitségével, kereszttabla-
elemzéssel és khi-négyzet probaval dolgoztuk fel. Az adatbazist a tanulmany cime alapjan
NH_2024 néven rogzitettiik.

5.2. AMINTA BEMUTATASA

Szabolcs-Szatmar-Bereg és Békés varmegyékben dsszesen 47 pedagogus elérését tiiztiik
ki célul. A mintaban a jelenleg aktiv tanarok mellett olyan pedagogusok is szerepelnek,
akik gyermekvallalds miatt ideiglenesen tdvol vannak a palyatol, illetve olyanok is,
akiknek alapdiploméaja valamely vonos hangszer oktatasara iranyul, ugyanakkor a kérdéiv
kitoltésének idépontjaban nem azt a hangszert tanitottdk a legmagasabb oOraszamban.
Ennek kovetkeztében eléfordulhatott, hogy egyes pedagoégusok nem érezték magukat
érintettnek a valaszadasban.

Osszesen 25 kitoltott kérddiv érkezett vissza, amelyek koziil egyet az adattisztitis sordn
kizartunk. Az elemzésbe igy Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyébdl 9 6, Békés
varmegyébdl 10 f6, valamint 5, intézmény szerint nem beazonosithatd valaszado adatai
kertiltek be.

A 24 f6s mintat 21 no és 3 férfi alkotta, az atlagéletkor 50,96 év volt. A valaszadok koziil
a legtobben az 51-60 éves korosztalyba tartoztak (n = 11). Tizennégyen parkapcsolatban
élnek, tizen egyediilalloak, 6t f6 esetében a sziilok kozott is talalunk hivatasos zenészt.
Végzettség szerint két f6 kategoriat killonitettiink el: tanarképzésben 11-en,
mivészképzésben (illetve az ahhoz kapcsol6dd tanarképzésben) 13-an részesiiltek. A
minta 15 hegedii-, 8 gordonkatanarbol, valamint egy olyan pedagogusbol allt, aki két
hangszert is oktat. Koziiliik a legtobben (n = 13) a magyar pedagdgus életpalyamodell
szerinti Pedagogus II. besorolasban vannak.

5.3. EREDMENYEK ES ERTELMEZESUK

Els6 hipotézisiink teszteléséhez a magyar pedagogus életpalyamodell szerinti besorolas
kategoriait vetettilk Ossze a fOtargytanarok palyavalasztasra gyakorolt hatasaval
mindharom oktatasi szinten. Az altalanos fotargytanari hatas mellett kiilon vizsgaltuk a
fotargytanarok emberi és szakmai értékeinek hatasat is. A fotargytanari hatasok és az
¢letpalyabesorolas kozotti szignifikans dsszefliggéseket a 3. tablazat dsszegzi.
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3. tablazat: Eletpdlya és fotdrgytandri hatds kapcsolata

fiiggetlen valtozo | fiiggo valtozo df P
zeneiskolai  fOtargytanar hatasa a
eistoral | Totnsy 9 0,034
palyavalasztasra
zeneiskola fotargytanar emberi
ot . . . . 9 0,034
értékeinek hatasa a palyavalasztasra
életpalya zeneiskolai  fotargytanar  szakmai
. . . o 9 0,024
besorolas értékeinek hatdsa a palyavalasztasra
kozépiskolai fbtargytanar hata
: p’ ’ gytandr hatisa a | g 0.031
palyavalasztasra
felsdoktatasi  fotargytanar  szakmai
AL . At 6 0,028
értékeinek hatasa a palyavalasztasra

Forrdas: NH 2024 adatbazis; sajat szerkesztés

A zeneiskolai fotargytanar palyavalasztiasra gyakorolt hatasa és az életpalyabesorolas
Osszevetése alapjan a mesterpedagogusok itélik legmagasabban a zeneiskolai fotargytanar
hatasat (83,3%). Az eredmények tendencidja szerint minél magasabb életpalyaszinten
helyezkedik el a pedagdgus, annal erésebbnek itéli meg a zeneiskolai fotargytanar
szerepét. Hasonld mintdzat jelent meg a zeneiskolai fotargytandr emberi értékeinek
vizsgalatakor is. A zeneiskolai f6targytanar szakmai értékei esetében szintén a
mesterpedagogusok értékelik legmagasabbra a tanari hatast (83,3%). Az, hogy a
zeneiskolai fotargytanar emberi és szakmai értékei tobb dimenzidban is egylittjarnak az
¢életpalyabesorolassal, 0sszhangban all azzal, hogy a palyaszocializacié soran a szakmai
Oonkép és identitas részben a korai, intenziv pedagogiai kapcsolatokban formalodik és
szilardul (Szentes, 2016). Ez az eredmény Osszhangban 4ll a pélyaszocializacié azon
megkdzelitésével, amely a szakmai szerepbe vald betagozddasban kiemeli a jelentds
mentorok, példaképek tdmogatasat és mintakdzvetitd szerepét (Paskuné, 2015; Ritoodk,
1992).

A kozépiskolai fotargytanar hatésa és az életpalyabesorolds kozotti kereszttdbla-elemzés
alapjan a Pedagogus . besorolasban 1évok esetében mutatkozott a legerésebb 0sszefliggés
(100%). Ugyanakkor a kozépiskolai fotargytanar emberi és szakmai értékeinek hatasat
kiilon vizsgalva az életpdlyabesorolassal nem taldltunk statisztikailag kimutathatd
kapcsolatot.

A felsGoktatasi fotargytanar esetében kizarolag a szakmai értékek mutattak szignifikans
Osszefiiggést az életpalyabesorolassal; a legerdsebb kapcsolat a Pedagdgus 1. és a
mesterpedagdgus besorolasban jelent meg (100%).
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Az altalunk kialakitott, nyolcfazisi életpalyamodell esetében ugyanakkor egyetlen
valtozokapcsolatban sem talaltunk statisztikailag igazolhatd Osszefiiggést. Ez a nem
szignifikans eredmény értelmezhetd tigy is, hogy az életpalya nem sziikségszertien irhatd
le egységes, linearis szakaszolassal; a szakirodalomban bemutatott modellek (pl. hullamzé
palyaképek) a palyaalakulas heterogenitasara és a kontextusfiiggdségre hivjak fel a
figyelmet (Day et al., 2006; Orgovanyi-Gajdos, 2019).

Mivel a tanari identitas egyik lényegi 0sszetevijeként jelenik meg a hatékonysag és a
felkésziiltség szubjektiv megélése (Szontagh, 2021), masodik hipotézisiink tesztelése
soran a hatékonysagérzetet és a jolképzettség-érzetet vetettik Ossze a fOtargytanari
hatasokkal, valamint a palyakezdés soran tapasztalt nehézségekkel. A szignifikans
Osszefiiggéseket a 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat: Hatékonysdg- és jolképzettség-érzet és fotargytandri hatds kapcsolata

fiiggetlen valtozo | fiiggd viltozo df P
zeneiskolai fotargytanar hatdsa a
el Toney 6 0,025
palyavalasztasra
hatékony zeneiskolai  fotargytanar  emberi 4 0.006
zenetanadr vagyok | értékeinek hatasa a palyavalasztasra ’
felsGoktatasi  fotargytanar emberi 6 0.03
értékeinek hatdsa a palyavalasztasra ’
kozépiskolai  fotargytanar emberi
o P . g,y . . 6 <0,001
értékeinek hatasa a palyavalasztasra
jol képzett felsGoktatdsi fotargytanar hatisa a 6 <0.001
zenetandr vagyok | palyavalasztasra ’
felsGoktatdsi  fotargytanar emberi
il . g,y . . 6 <0,001
értékeinek hatasa a palyavalasztasra

Forrds: NH 2024 adatbazis; sajat szerkesztés

A hatékonysagérzet vizsgalata alapjan azok, akik inkabb hatékony zenetanarnak érzik
magukat, szignifikansan magasabb zeneiskolai fétargytanari hatasrdl szamoltak be (teljes
mértékben: 100%). A zeneiskolai fotargytanar emberi értékeinek hatasa esetében a
hatékonysag tekintetében ,,inkdbb igen” valaszt adok korében jelent meg erds
fotargytanari hatds (teljes mértékben: 80%). A kozépiskolai fOtargytanar hatdsa
ugyanakkor nem mutatott statisztikailag igazolhatd kapcsolatot a hatékonysagérzettel. Az,
hogy a hatékonysagérzet inkabb a korabbi, alapfoki mintakhoz kapcsolodik, értelmezhetd
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a palyaszocializacio korai szakaszanak hangsulyaval, amikor a szakmai 6nkép elemei a
személyes pedagogiai mintak révén stabilizalodnak (Paskuné, 2015; Bogre, 2020).

A felsGoktatasi fotargytanar esetében a hatékonysagérzettel kizardlag az emberi értékek
mutattak kapcsolatot: a hatékonysagra ,,inkabb igen” valaszt adok 88,2%-a teljes
mértékben a felsdoktatasi fotargytanar emberi értékeinek hatasat érzékelte a
palyavalasztasara.

A jolképzettség-érzet esetében szignifikans Osszefliggést talaltunk a kozépiskolai
fotargytanar emberi értékeivel, valamint a felsdoktatasi fotargytanar altalanos hatasaval
és emberi értékeivel. A kozépiskolai fotargytanar hatdsa kapcsan az emberi értékek és a
jolképzettség-érzet Osszefliggése killonésen markans: az ,,inkabb igen” és a ,teljes
mértékben” kategoéridkban a pozitlv vélaszok dominaltak. A felséoktatasi fétargytanar
hatasanak és a jolképzettség-érzetnek az Osszevetése alapjan azok, akik teljes mértékben
jol képzett tandrnak tartjdk magukat, egységesen magasnak itélték a felsdoktatasi
fotargytanar hatasat (100%). A felsdoktatasi fotargytanar emberi értékeinek hatasat a teljes
mértékben jol képzettnek vallok 83,3%-ban, mig az ,,inkdbb igen” valaszt adok 70,6%-
ban jelezték. A felsdoktatasi fotargytanar szakmai értékeinek hatdsa ugyanakkor nem
mutatott statisztikailag igazolhatd kapcsolatot a jolképzettség-érzettel.

A palyakezdési nehézségek és a megfeleld tapasztalat vizsgalata soran a khi-négyzet proba
nem jelzett szignifikans Osszefiiggést. Fontos ugyanakkor, hogy a leir6 eredmények
alapjan a palyakezdés soran megjelend didaktikai nehézségek a mintdban jelen vannak,
még ha ezek nem is mutattak statisztikailag igazolhaté kapcsolatot az Onészlelt
hatékonysag- és jolképzettség-érzettel. Ez a minta sajatossagaival és a pilot jelleggel is
Osszefiigghet, ugyanakkor a palyakezdés tdmogatasi igényének kérdését tovabbra is
indokoltta teszi.

Harmadik hipotézisiink teszteléséhez a fotargytanarok mindharom oktatdsi szinten
értelmezett hatasait vetettiik 6ssze a tanari identitds és elhivatottsag dimenzidival (tanari
Iétre valo biiszkeség, a palyavalasztas mélyebb motivacioi, a tanari palya identitasformald
hatasa, valamint a tanari identitas eréssége). A szignifikans 6sszefliggéseket az 5. tablazat
mutatja be.
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5. tablazat: A tandri elhivatottsag és fotargytandri hatds kapcsolata

fiiggetlen vdltozo fiiggd valtozo df |p
biiszkeseggel  tolt el ha | zeneiskolai fOtargytanar hatdsa a 4 0.048
zenetandrként mutatkozom be palyavalasztasra ’
mindig is tanar akartam lenni, | zeneiskolai  fOtargytanar  szakmai 9 0.005
fiiggetleniil a zenei palyatol értékeinek hatdsa a palyavalasztasra ’

zeneiskolai  fétargytanar  szakmai 9 0.041

értékeinek hatdsa a palyavalasztasra ’
mindig is zenetanar akartam lenni - -

felsdoktatasi  fOtargytanar  szakmai

ot . . . . 6 0,009

értékeinek hatasa a palyavalasztasra

Forrdas: NH 2024 adatbazis; sajat szerkesztés

A ,,mindig is tanar akartam lenni, fiiggetleniil a zenei palyatol”, illetve a ,,mindig is
zenetanar akartam lenni” allitasok az elhivatottsdg mélyebb dimenzioit ragadhatjak meg.
A zeneiskolai fotargytanar hatdsa és a zenetandri 1étre vald biiszkeség kozott kimutathato
kapcsolat alapjan azok, akik teljes mértékben meghatarozonak itélték a zeneiskolai
fotargytanar hatasat palyavalasztasukban, 75%-ban teljes mértékben biiszkék zenetanari
mivoltukra. A kozépiskolai és felsdoktatasi fOtargytanar esetében ugyanakkor nem
talaltunk statisztikailag igazolhat6 kapcsolatot e valtozdval.

A zeneiskolai fotargytanar szakmai értékeinek palyavalasztasra gyakorolt hatasa és a
,»mindig is tanar akartam lenni” valtozo dsszevetése alapjan azok, akik az elhivatottsagra
»inkabb igen” valaszt jelolték meg, 100%-ban ,,inkabb igen” valaszt adtak a zeneiskolai
fétargytanar szakmai értékeinek hatasara is. Hasonlo 0sszefiiggés rajzolodott ki a ,,mindig
is zenetanar akartam lenni” valtozé esetében: azok korében, akik teljes mértékben a
zeneiskolai fotargytanar szakmai értékeinek hatasat érzékelték, 77,8% jelezte, hogy teljes
mértékben mindig is zenetanar szeretett volna lenni. Az identitds dimenzidinak ilyen
jellegli egytittjarasa illeszkedik ahhoz a szakirodalmi megfigyeléshez, hogy a zenetanari
identitas tobbkomponensii, és a zenész—tanar kett0sségbol adodo hangsulyvaltasok vagy
egyensulyozasok az életpalya soran is megjelenhetnek (Wagoner, 2012; McClellan, 2017;
Dubaz-Biikiilmez et al., 2022).

A fels6oktatasi fotargytanar szakmai értékei és a ,,mindig is zenetanar akartam lenni”
valtozd kapcsolataban azt lattuk, hogy akik teljes mértékben meghatarozonak itélték a
felsGoktatasi fotargytanar szakmai értékeinek hatdsat a palyavalasztasukra, 100%-ban
teljes mértékben jelezték a zenetanari elhivatottsagot.
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Nem mutathat6 ki statisztikailag igazolhato kapcsolat a fétargytanari hatasok és a ,,nem
akartam tanar lenni, de a palyan eltoltott id6 tett Onazonossa” valtozo, illetve az
»clsOsorban tandr, masodsorban =zenész” allitas koOzott. Az allitas  forditott

megfogalmazasanak vizsgalata szintén nem eredményezett szignifikans dsszefiiggést.

6. OSSZEGZES

Els6 hipotézisink a kozépiskolai fotargytanar emberi és szakmai értékeinek
dominanciajat hozta Osszefliggésbe a zenetanari palyan elért életpalyabesorolassal. A
vizsgalati logika illeszkedik ahhoz a szakirodalmi kiinduloponthoz, amely szerint az
¢letpalya tobb életszakaszon ativeld folyamat, és a palyaalakulasban a kdrnyezet — igy a
jelentds személyek — szerepe meghatarozo (Szilagyi, 2003; Paskuné, 2015). Elemzéseink
alapjan ugyan kimutathat6 kapcsolat a kozépiskolai fétargytanar palyavélasztasra
gyakorolt hatdsa és az életpalyabesorolas kozott, ugyanakkor a zeneiskolai fétargytanar
szerepe markansabbnak bizonyult, mivel mindhdrom vizsgalt dimenzidban (&ltalanos
hatds, emberi értékek, szakmai értékek) szignifikdns Osszefliggés jelent meg. A
felsGoktatasi fotargytanar hatasa és az életpalyabesorolas kozott szintén azonositottunk
statisztikailag igazolhat6 kapcsolatot, azonban ez az Osszefliggés — a kozépiskolai szinthez
hasonloan — kevésbé tlinik meghatarozonak, mint a zeneiskolai fétargytanar esetében.
Ennek megfelelden az els6 hipotézis nem nyert igazolast. Mivel a megkérdezettek
alapfokll intézményekben tanitanak, értelmezhetd, hogy életpalyajuk soran erésebben
tudnak azonosulni a zeneiskolai fétargytanar mintéjaval; eredményeink egyuttal a korai
zenei szocializacid meghatarozo erejére is ramutatnak.

Masodik hipotézisiink a k6zépiskolai fotargytanar palyavalasztasra gyakorolt hatasat és a
palyakezdés soran tapasztalt didaktikai nehézségeket hozta Osszefiiggésbe a
hatékonysagérzettel és a jolképzettség-érzettel. Az elsd alhipotézist a khi-négyzet proba
nem tamasztotta ala, mivel nem mutatott statisztikailag igazolhatdé kapcsolatot a
palyakezdési nehézségek €s a vizsgalt onészlelési valtozok kozott. A masodik alhipotézis
esetében a hatékonysagérzet vonatkozasaban nem a kozépiskolai, hanem a zeneiskolai
fétargytanar hatasa mutatkozott hangsulyosabbnak, igy e rész nem nyert igazolast. Ezzel
szemben a jolképzettség-érzet esetében szignifikans Osszefliggés rajzolodott ki a
kozépiskolai fdtargytanar emberi értékeinek hatdsa és a jolképzettség-érzet kozott,
mikozben a felsGoktatasi fotargytanar hatdsa tobb dimenzidban is megjelent. Ennek
alapjan a hipotézis jolképzettségre vonatkozd része részben igazoltnak tekintheto.
Ertelmezésiink szerint a kozépfoku képzés a vonds hangszeres képzésben kiemelt ,,hid
szerepet” tolthet be (Eckhardt, 2009), amely hozzajarulhat a szakmai felkésziiltség
szubjektiv megéléséhez; ezt a folyamatot a felsdoktatas tovabb erdsitheti, ahol a hallgatok
befogadobb attitiddel integralhatjak a tanultakat szakmai repertoarjukba.
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Harmadik hipotézisiink a kozépiskolai fotargytanar palyavalasztasra gyakorolt hatasat
kapcsolta a tanari dnmeghatarozas (tanari identitas) er0sségéhez. A tanari elhivatottsag
mutatoi és a kozépiskolai fotargytanar hatasa kozott egyetlen vizsgalt valtozo esetében
sem talaltunk statisztikailag igazolhat6 kapcsolatot, ezért a harmadik hipotézist elvetettiik.
Eredményeink alapjan ezzel szemben a zeneiskolai fOtargytanar szerepe értelmezhet
els6, meghatarozo zenetanari mintaként. Tekintettel arra, hogy alapfokon tanito
pedagoégusokat kérdeztiink meg, nem meglepd, hogy identitdsuk és elhivatottsaguk
alakulasaban a zeneiskolai élményekbdl meritenek. A minta sajatossagai alapjan azt is
feltételezhetjiik, hogy a valaszadok korabbi tanuloként a tehetségesek korébe tartoztak
(Sara, 2015), igy képzésiikben fokozott pedagdgiai figyelem és személyes mintaadas
érvényesiilhetett.

Osszességében kutatdsunk arra mutat ra, hogy a zenetanari elhivatottsag és
palyaszocializacio alakulasaban a személyes pedagogiai mintak — kiilondsen a zeneiskolai
fétargytanarok emberi és szakmai értékei — kulcsszerepet jatszanak, és e hatas a palya
kiilonb6z0 szakaszaiban is kdvetkezetesen megjelenik. A kérddives vizsgalat eredményei
hozzajarulhatnak a zenetanarképz6 intézmények képzési fejlesztéséhez, a palyakezdoket
foglalkoztaté alapfoku miivészetoktatasi intézmények vezetdi szamara pedig tampontot
adhatnak a beilleszkedést és szakmai tamogatast segité gyakorlatok kialakitasahoz.

A vizsgalat gyakorlati jelent6ségét mutatja, hogy az eredmények visszajelzést adhatnak
arrol, hogy a szakmai és emberi mintak milyen tartésan épiilnek be az oSnmeghatarozasba,
mindez kozvetve rairanyitja a figyelmet a zenei palyaorienticidban betoltott tanari
felelosségre is.

6. LIMITACIO

Annak ellenére, hogy elemzéseink tobb esetben szignifikans 0sszefliggéseket jeleznek, az
eredmények értelmezésénél figyelembe kell venni az alacsony elemszamot. Ennek
megfelelden kovetkeztetéseink elsdsorban tendenciaszeriiek. A jelen vizsgalat eredményei

ugyanakkor fontos tdmpontot nytjtanak egy késobbi, nagyobb mintan megvalosuld
kutatas megtervezéséhez és a mérdeszkoz tovabbfejlesztéséhez.
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ABSTRACT

A TEACHING CAREER ON FOUR STRINGS:
CAREER SOCIALIZATION AND MUSIC TEACHER IDENTITY AMONG STRING
INSTRUMENT TEACHERS

Career socialization is an identity-forming process that is particularly salient in the music
teaching profession. This study examined career socialization, career perceptions, and
music teacher identity among teachers of classical and folk string instruments (N = 24)
working in primary-level arts education institutions in Szabolcs-Szatmar-Bereg and Békés
counties, Hungary, using an online questionnaire survey. The perceived influence of the
primary-level specialist instrumental teacher (“main subject teacher”) was significantly
associated with several outcome variables and proved stronger than influences attributed
to main subject teachers at the secondary or higher education levels. Perceived teaching
efficacy was significantly related to the influence of the primary-level main subject
teacher and to respondents’ evaluations of that teacher’s interpersonal qualities. By
contrast, perceived professional preparedness was strongly associated with the
interpersonal qualities of the secondary-level main subject teacher, as well as with the
overall influence and interpersonal qualities of the higher education main subject teacher.
No statistically significant association was found between early-career difficulties and
either perceived teaching efficacy or perceived professional preparedness. Regarding
identity-related dimensions, pride in being a music teacher was significantly associated
with the perceived influence of the primary-level main subject teacher on career choice.
In addition, the statements “I always wanted to be a teacher/music teacher” were primarily
associated with the perceived professional qualities of main subject teachers at the primary
and higher education levels. Overall, the findings highlight the pivotal role of primary-
level main subject teachers in career orientation and career socialization and may inform
the development of music teacher education and institutional induction and support
practices. The study also underscores music teachers’ substantial responsibility in guiding
students’ musical career choices.
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Petho Villé

DALLAMOK A GYEREKSZOBABOL.:
A TECHNIKA ES A ZENE TALALKOZASA ,,AZ EN
UJSAGOM” LAPJAIN

ABSZTRAKT

A tanulmany bemutatja, miként jelennek meg a zenchallgatds és zenefogyasztas
gyakorlatai Az En Ujsdgom c. gyermeklapban a 19-20. szizad forduléjan. A lap
megjelenése egybeesett a hangrogzités és -kozvetités technikai fejlédésével, amely a
Telefonhirmondd, a fonograf, a gramofon és a radié révén 1j, ismételhetd, rugalmas
egyuttal intim zenehallgatasi élményt tett lehetévé. A gyermekek szamara ebben az
idészakban mar nemcsak az €16 hangversenyek, de a modern technikai eszk6zok is
elérhetévé valtak. Ezt a folyamatot segitette a gyermekkor atértékelddése, a
gyermekekhez valo viszonyulds megvaltozasa, a gyermekkultira, a gyermekekre szabott
élettér és eszkozok megjelenése. Az En Ujsagom évfolyamainak forraselemzése alapjan a
lap kiemelt figyelmet szentelt a hangversenyeknek, a zenehallgatdsnak és a modern
technikai  eszkozoknek, s fontos szerepet jatszott a  Telefonhirmondd
gyermekhangverseny-sorozat elinditdsaban. Az ijsag meséi és elbeszélései a technikai
ujitasokat ,,csodatechnologiaként” jelenitették meg, mig a bemutatott zenei kinalat a
varosi polgarsag zenei miiveltségét és fogyasztasi mintdit kdzvetitette a gyermekolvasok
felé.

Kulcsszavak: zenehallgatas, gyermekhangverseny, telefonhirmondo, gramofon, radio,
Szakosztaly: Neveléstorténeti és Osszehasonlité Neveléstudomanyi Szakosztaly

1. BEVEZETES

A 19. szazad végére a gyermekkor tarsadalmi megitélése jelentdsen atalakult: a felso- és
kozéps6 rétegekbe tartozd csaladok mind érzelmileg, mind anyagilag egyre nagyobb
figyelmet forditottak gyermekeikre. Ez a szemléletvaltas nemcsak a sziil6-gyermek
kapcsolatban és a gyermeki fejlodés tudatosabb kovetésében, hanem a gyermekek
szamara kialakitott kornyezetben — példaul a gyermeki sziikségletekhez alkalmazkodo
berendezések megjelenésében — is megmutatkozott. Ezzel parhuzamosan indult el a
jatékipar fejlodése, jelent meg a kifejezetten gyermekeknek szant irodalom is (Pukanszky,
2001).
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E kulturlis véltozasok egyik figyelemre mélto példaja Az En Ujsagom cimii gyermeklap,
amely 1889. december 15-én indult, és a 6-10 éves korosztalyt célozta meg. Alapitd
szerkeszt6i Benedek Elek és Posa Lajos voltak; Posa 1914-ig egyediil vezette a lapot,
majd haldla elott Gaal Modzest kérte fel tarsszerkesztonek, aki ezt kdvetéen atvette a
foszerkeszt6i posztot (Pintér & Torok, 2004). 1936-t0l, Gaal Mdzes haladla utan Altay
Margit, Farkas Istvan, Zsigray Julianna és Olbey Irén lettek a médium szerkeszti annak
1944 szeptemberi megsziinéséig. A lap Magyarorszag egyik legsikeresebb
gyermekkiadvanyava valt, kiemelt célja volt a hazafias nevelés, erbsitve ezzel a nemzeti
identitast s a magyar nyelv iranti elkotelezodést (Balogh, 1999).

A versek és mesék kitiintetett szerepet kaptak a lapban. Ezek pozitiv hatassal voltak a
gyermekek szokincsére, kognitiv és érzelmi képességeire, és eldsegitették a
kornyezetiikkel vald kapcsolat elmélyitését (Baloghné, 2011). A lap bemutatta a modern
varosi élet elemeit, beleértve a technikai ijdonsagokat, amelyek koziil tobb jelentds hatast
gyakorolt a kor zenefogyasztasi szokasaira.

A szazadfordulotol kezdve eurdpai és amerikai viszonylatban is megjelentek a
gyermekeknek szant hangversenyek, amelyek a felndtt koncertkultura mintajara, de a
gyermekek életkori sajatossagait figyelembe véve alakultak ki. Emellett fokozatosan nott
a technikai eszk6z0k — mint a gramofon, radid, fonograf és telefonhirmondo — szerepe is,
amelyek lehetdvé tették az otthoni zenehallgatast.

A tanulmény ezeknek a jelenségeknek a megjelenését vizsgalja Az En Ujsagom 1889—
1944 kozott megjelent szamaiban: hogyan reprezentalta a gyermekhangversenyeket és a
zenechallgatast, miként mutatta be a korszak technikai eszkozeit — a telefonhirmondot, a
fonografot, a gramofont és a radiot —, valamint milyen zenefogyasztasi szokasokat és zenei
tartalmakat kozvetitett a gyermekolvasok felé. Az elemzéshez az Arcanum Digitalis
Tudomanytar adatbazisat hasznaltam, ahol kulcsszavas keresés révén valasztottam ki
azokat a szovegrészeket, amelyekben a hangverseny, a zenehallgatas, illetve annak
technikai kozvetitéi (pl. telefonhirmondd, fonograf, gramofon, radid) megjelennek. A
forrdsok feldolgozasa kvalitativ tartalomelemzés modszerével tortént. Az értelmezés
induktiv moédon, a vizsgalt anyag belso logikaja és a feltarulo témak alapjan alakult ki.

2. GYERMEKHANGVERSENYEK EUROPABAN ES MAGYARORSZAGON

A gyermekeknek sz616 zenei hangversenyek a 19. szazad végén jelentek meg Eurdpaban
és az Egyesiilt Allamokban. Ezek célja az iskolai zeneoktatast kiegészitve a fiatalokat
bevezetni a zenehallgatds miivészetébe, a nemzeti és egyetemes zenekultiraba, valamint
a koncertezés tarsadalmi ritusaiba. A késébbi évtizedekben ezek a kezdeményezések
mindkét kontinensen gyorsan fejlodtek.
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Amerikaban tobb kivalo karmester, koztiikk Walter Damrosch teremtett hagyomanyt
gyermekhangversenyeivel és radios zeneismertetd miisoraival. Az Anglidban, Svajcban,
Olaszorszagban, Csehorszagban, Franciaorszagban és a Szovjetunidban megrendezett
gyermekkoncertek dsszekapcsolodtak a legtjabb zenepedagogiai elképzelésekkel.
Magyarorszagon az 1910-es évektdl kezdédben talalunk adatokat gyermek- és ifjusagi
hangversenyekrél, ezek azonban hosszli tavon nem valtak rendszeressé s nem teremtettek
egységes nevelési koncepciot. Az elsG szervezett, tudatosan szerkesztett pedagdgiai
célzatil gyermekhangverseny-sorozat az 1938—1944 k6zott mitkodo Kis Filharmoénia volt,
mely hagyomanyt teremtett és nagy hatdssal volt a masodik vilaghaborti utan
megszervezett koncertekre is (Dallos & Pethd, 2025).

3. GYERMEKHANGVERSENYEK AZ EN UJSAGOM LAPJAIN

A kutatas kiindulasa elsédlegesen az volt, hogy a zenehallgatas, zenefogyasztds miként
jelenik meg a lap tartalmaiban. Azonban mindehhez érdekes adalékul szolgal az is, hogy
Az En Ujsagomban a ,hangverseny” kifejezés, illetve a hangverseny téma milyen
kontextusban fordult el6.

Legtobb alkalommal a hangverseny kifejezés az allatok hangjahoz kapcsolodik: tobb
mese témaja az allatok hangversenye: hangversenyt adnak a tiicskok, a madarak, békak,
még a szelek is. Vers szol a bogarak koncertjérél (Urban, 1941) és Dalos Dani erdei
hangversenyérdl (Erdei hangverseny, 1943). A torténetekben megjelennek a hivatasos
zenészek: a ,,magyar miivész” Milotay Tamds (GyOkossy, 1907) vagy a csodagyerek
Jancsi, aki naponta 5 o6rat gyakorol (ego, 1935). Vilaghirii zeneszerzokrél — Liszt
Ferencrél (Benedek, 1935), Beethovenrdl (Szinetar, 1935) és Georg Friedrich Handelr6l
(Harsanyi, 1940) — is szolnak kis torténetek. A felsorolt irdsok koziil egyediil a
kozépiskolai dalos egyesiiletek hangversenyérdl szolo cikk kiiloniil el (A tanuld ifjusag
hangversenye, 1896), mindenekel6tt azért, mert a gyermeklap eleve a fiatalabb korosztalyt
szolitotta meg.

A lap szerkeszt6ségébe tobb hangversenymeghivo is érkezett, melyekre minden esetben
reagaltak. Ezek koziil kitiinik az a rovid iras, amely egy meghivora reagalva megfeddi a
kiild6t, hogy a hangversenyen csak kiilfoldi szerzOk darabjai szerepelnek, nincs koztiik
egy magyar mi sem: ,,Megkaptam a hangversenyre sz6l6 meghivot. El is olvastam eleitdl
végig. S bizony, nagyon szomorlan tettem le a kezembdl.[...] Ne csodalkozzal hat,
Ibolykam, ha nem telik kedvem a ti meghivotok olvasgatasaban sem. Nagyon szomord,
hogy tizenkilencz magyar gyerek kozol senki se mutatja be a magyar zenét.” (A szerkesztd
bacsi postaja, 1908).

133



Pethd Villd

4. A TELEFONHIRMONDO MEGJELENESE MAGYARORSZAGON

A modern zenchallgatast lehetévé tevo eszkozok a 19. szazad végétdl jelentek meg
Magyarorszagon. A Telefonhirmond6, Puskas Tivadar 1893-as budapesti talalmanya, a
vezeték- ¢és studiohalézatan keresztiil az eldfizetok falra szerelt késziilékeiken
hallgathattak az adast, amelynek kdzonsége gyorsan boviilt: 1893 végén 497, 1895-ben
mar 4915 volt az eléfizeték szama (Lorinc, 2016). A szolgaltatas sikere a hirek mellett
megjelend interjuknak, majd zenei és irodalmi betéteknek volt kdszonhetd. Az elsé esti
»hangverseny” 1894-ben keriilt miisorra, monologokkal, ének- és zeneszdmokkal. A
Telefonhirmond6 elsGsorban a polgari csaladokat célozta meg, miisorai kozott hirek,
ismeretterjeszté adasok, gyermekdélutanok és kiilonféle zenei programok — szérakoztatd
és ciganyzene, hangversenyek, opera- és operettkdzvetitések — szerepeltek. Egy 1897-es
misorjsag szerint a mivészeti €s szinhazi tartalmak 17 oOratol, a csiitortoki
gyermekmiisorok 17 érakor, az Operahaz vagy a Népszinhaz el6adasai pedig 19 drakor
keriiltek adasba; ezeket katonazene vagy ciganyzene kovette (Szabo, 1989). A
Telefonhirmond6é nemcsak a polgari lakdsok modern késziiléke volt, hanem a
gyermekszobakban is megjelent, mint a babahazak elmaradhatatlan tartozéka (Mit hoz a
Krisztkindli! 1919). A hirmond6 még az 1920-as években is miikddott, részben mar a radid
mellett, majd 1925-t6] azzal megegyezd miisort sugarzott. Miikddésének a masodik
vilaghaboru és a vezetékek pusztulasa vetett véget (Lorinc, 2016).

5.AZ EN UJSAGOM ES A TELEFONHIRMONDO HANGVERSENYE

Az elsé gyermekeknek szant hangversenysorozat Az En Ujsagom gyermeklap és a
Telefonhirmond¢ egyiittmiikodésének kdszonhetd. A hirmondo igazgatdja 1896-ban kérte
fel az ijsag szerkeszt6jét, Pdsa Lajost egy ,,mesemondoé €s dalold est” megszervezésére a
Telefonhirmondoéra eldfizetdk gyermekei szamara (Posa, 1897). Az elsd alkalomra 1896.
december 17-én csiitortokon délutan 6t orakor keriilt sor (Posa, 1896b).

Az els6 misorban ismert szinészek és énekesek szavalatai, dalai és meséi szerepeltek. A
hangversenyt Blaha Lujza nyitotta a Mi flist6log ott a sikon tavolba? kezdetii magyar
nétaval, majd Vidor Pal Petdfi Sziil6foldemen cimii versének dalvaltozatat, illetve kdzos
duettjiiket adtak el6. Zilahiné Singhofer Vilma két gyermekdalt énekelt (Magyarorszag az
én kedves sz€p hazam; Gondoljatok dseinkre!), utdbbi szovege Pdsa Lajostdl szarmazik,
és Az En Ujsagom 1896. januar 5-i szaméban jelent meg (Posa, 1896a). A dallamok és a
zeneszerzOk nem ismertek. A miisort Zilahi Gyula Nagyap6 sipja, Balassa Jen6 Sebdk
Zsigmond Karacsonykor ciml torténetének eldadasaval folytattdk, majd Pdsa Lajos
mondott mesét és verset. A programot a Rakoczi-induld zarta (Posa, 1897).
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A Telefonhirmondé és Az En Ujsagom hangversenyeir6l mindossze két cikket kozolt a
lap, 1896 decemberében a koncertet beharangoz6 irast (Pdsa, 1896b) és 1897 januarjaban
az els6 hangverseny utani beszamolot (Posa, 1897).

Noha Az En Ujsagom késébb mar nem vett részt gyermekhangversenyek szervezésében,
és az eseményeket nem is hirdette, a koncertsorozat mégsem szakadt el teljesen az 1896-
os kezdetektdl. A Telefonhirmondd keretében tovabb zajlé hangversenyek 6nallo format
oltottek, de tobb szallal is kapcsolodtak az eredeti koncepcidhoz. A miisorokat Balassa
Jend iranyitotta, aki mar az els6, még Pdsa Lajos nevéhez kothetd hangverseny
szervezésében is részt vett. Tartalmi és szerkezeti elemeiben a program tobb ponton is az
1896-0s mintat kvette.

A Budapesti Naplé® és a Pesti Naplo!? tudositasait vizsgalva a jelzett miisorokban a
zeneszamok mellett versek és mesék is elhangzottak, mégis a lapok kovetkezetesen
»gyermekhangverseny” megnevezéssel illették az adasokat. Az évek sordn egyre tobb
hivatdsos el6ado vett részt a programokban: példaul szinmiivészek, zenekari muzsikusok,
operahazi énekesek, valamint a Vakok Orszagos Zenekaranak tagjai is felléptek. A
hangszerek kozott a zongora és vonosok mellett népi hangszerek, példaul tilinkod és
tarogatd is megszolaltak. Bar a teljesen részletes miisorokat nem kozolték, az eldadok
Osszetétele klasszikus zenemiivek jelenlétét is valoszintisiti.

Az adasokat szorakoztatd, ugyanakkor tanito jelleggel allitottak Ossze, ezek gyakran
kapcsolodtak iinnepekhez vagy torténelmi évfordulokhoz. Példaul a marciusi ifjak
emlékéhez, Buda visszafoglalasdhoz, Kossuth sziiletésnapjahoz vagy karacsonyhoz. A
hazafias nevelés szempontja tehat erételjesen jelen volt, noha az adasok elsédlegesen a
gyermekek szorakoztatasat szolgaltdk. A program 1896-t6l csiitortokonként, 1903-t6l
szerdanként volt hallhato. A Budapesti Naploban az utolsé sajtéemlités 1902-ben
olvashat6 (Gyermekhangverseny a Telefonhirmondoban, 1902), a Pesti Naploban 1905
januarjaban (Gyermekhangverseny a Telefonhirmondoéban, 1905) jelent meg.

Az En Ujsagom gyermeklap ugyan az elsd koncertet kovetéen nem tudoésitott a késdbbi
gyermekhangversenyekrél, a Telefonhirmondd 1899-1913 kozott tobb mesében is
felbukkant. Sebék Zsigmond torténetében Maczké Ur és bocsai elészor egy vasgyaros
otthonaban talalkoztak vele (Sebdk, 1899a), mig mas mesében a sziirke egér kuckojaba
vezeti a késziiléket, amelyen csardastol keringdig, operatol vasari notaig hallgathatta a
zenét (Zsoldos, 1918).

% Legtobb esetben Gyermekhangverseny cimmel irtak a miisorrol, de az elsé évben megjelent példaul
Gyermekest a Hirmondoéban (1898), Hangverseny a gyermekeknek (1898) cim is.

10 Leginkabb a Gyermekhangverseny a Telefon Hirmondéban cimmel jelentek meg a tudésitasok (pl.
1902; 1905), de a tematikus hangversenyekre is felhivtdk a figyelmet, pl. a Karacsonyi gyermekest a
Telefon Hirmondoban (1903).

135



Pethd Villd

6. AFONOGRAF ES A GRAMOFON AZ EN UJSAGOMBAN

A fonograf volt az els6 eszkdz, amely mechanikusan rogzitette és visszajatszotta az emberi
hangot; Edison 1877-es szabadalma uj korszakot nyitott a hangrogzitésben. Bar eredetileg
nem szorakoztatasi célokra késziilt, a 19. szazad végére Eurépaban és Magyarorszagon is
a zenefelvétel és -lejatszas eszkozévé valt (Szabo, 2012), és fontos szerepet jatszott a korai
magyar hangdokumentumok fennmaradasaban. A fonograf tette eldszor lehetévé a zene
otthoni, ismételhetd élvezetét, tartdsan atalakitva a hallgatoi szokasokat (Maté, 2019).

A fonograf viszonylag kevés alkalommal szerepelt az En Ujsagom lapjain, az els6 emlités
az 1899-ben (Sebok, 1899a), az utolsé pedig 1937-ben olvashatd (Glass, 1937). Egy
mesében a méar emlitett Maczko Ur és csaladja vendéglatojuk, a vasgyaros otthondban a
Telefonhirmondoé utan fonograffal is megismerkedik. A szerkezet, amely Rakoczi indulot
jatszik, verset szaval és visszaismétli a kimondott szavakat, jocskdn megijeszti Oket
(Sebok, 1899a). A fonografot a vendéglatd igy mutatja be a mese folytatdsaban: ,,olyan,
hogy mit belebeszélnek, beleénekelnek vagy muzsikalnak, azt maga is elmondja barmikor.
Akar mindjart, akar maskor, valahanyszor akarjuk.” (Sebdk, 1899b, 392). A fonograf
azonban helyettesiteni tud egy egész zenekart is, a Mulatnak a hangszerszamok mesében
,»huzza a talpalavalot” a tdncold hangszereknek: ,,Szolgalok én olyan zenével, a milyet
csak parancsolnak: csardas, rezgd, csoszogo, franczia négyes...[...] Csak a csavarintomat
tessék felcsavarni, aztdn viaszhengereimet tessék beigazitani, a tobbi mar az én dolgom.”
(Bodonyi, 1904, 154).

A gramofont Emile Berliner szabadalmaztatta 1887-ben, eurdpai gyartasa 1898-ban
indult. A kétoldalas lemezek (1904) és az elektromechanikus hangrogzités (1924 utan)
gyorsan novelték népszeriiségét, kiilonosen a varosi polgarsag korében (Lorine, 2016). A
fonograf és a gramofon eltéré technikara és célokra épiilt: Berliner a klasszikus zene
mindségi, sokszor lejatszhatd lemezfelvételeivel szemben Edison viaszhengerei
kezdetben versenyképtelenebbnek bizonyultak, de a 20. szazad eleje technikai Gijitasainak
koszonhetéen olcsobba valtak. A ,,gépi zene” alapvetden formalta at a zenészek
megélhetését €s a zenehallgatdst, a gramofon pedig a zongora helyére Iépett a
haztartasokban (Briggs & Burke, 2004). Magyarorszagon a fiatalok a dzsesszt, tangot,
swinget, az id6sebbek az é16 nép- és ciganyzenét kedvelték (Lorinc, 2016). Presztizsét a
reklamok is mutatjdk: ,,Mivelt urihdzban gramofonnak kell lenni” (1927). A
gyerekszobakban is elterjedt, a kardcsonyi hirdetésekben kiilon gyermekgramofonokat is
kinaltak.

A gramofon az En Ujsdgom hirdetéseiben mar 1908-ban megjelent (Az En Ujsagom,
1908), 1909-1943 kozott pedig szamos mesében és versben szerepelt. Ilyen példaul a
zenekedveld allatokat felsorold kis irds, amelyben a macska, akinek ,,mar joval finomabb
az izlése a kuty&éndl” nem ijed meg a masinatol, mikor az megszolal (Zenekedveld
allatok, 1909).
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Egy masik mesében Jonas, a gramofont elnyeld vizilo a foszerepld (Szantho, 1933). Az
otéves Marika sziiletésnapi ajandékai kozott egy kis gramofon is volt, melynek zenéjére a
zsurra érkezO kis vendégek egyiitt tancoltak (Marika 6t gyertyaja, 1929). A szerkezet
versekben is megjelent: ,,” A gramofont most eltessziik, Elég volt a muzsika!’ Viszi 4gyba
mar Petikét Testvérnénje Zsuzsika” (Peti és a gramofon, 1930, 144).

Az En Ujsagom maga is meglepte olvaséit a gramofon gyermekvaltozataval. 1932-ben a
nagy sziinidei palyazatan, amikor a szép palyamunkakat bekiildok kozott tobbek kdzott
konyveket, bélyegalbumot, ping-pong felszerelést osztottak ki, egy testvérpar egy kis
gramofont kapott munkajaért (Szerkeszto, 1932).

7. ARADIO ES AZ EN UJISAGOM

Magyarorszagon az els6 kisérleti radidadasok 1923-ban indultak, a rendszeres sugérzas
pedig 1925. december 1-jén kezdodott a Telefonhirmondo stadidjabdl (Lorine, 2016). A
Magyar Telefonhirmondoé és Radié Rt. mikrofonvonalakat épitett ki tobb intézménybe —
az Operahazba, a Varosi Szinhdzba, a Zeneakadémiara és kavéhazakba — is, ahonnan
zenés musorokat, szinhdzi eléadasokat sugarzott (Romsics, 2010). A radi6 kezdetben
foként Budapesten és a nagyvarosokban terjedt el (Boros, 2019), a késziilékek szama
pedig gyorsan nétt: 1925-ben 16 ezer, 1943-ban mar 891 ezer radiot tartottak nyilvan. A
misorpolitika a hirkozlés, politikai orientalds, ismeretterjesztés és szorakoztats
egylittesére épiilt. A zenei miifajok koziil a ciganyzene, magyar nota, opera-, operett-,
sanzon- ¢és dzsesszfelvételek voltak a legnépszeriibbek, mig a komolyzene ¢és
tanitomiisorok kevesebb hallgatdt vonzottak (Romsics, 2010).

1933-1938 kozott a klasszikus zenei adasokban az olasz operak dominaltak, de egyre
gyakrabban csendiiltek fel Bartok- és Kodaly-miivek is. A haborts években (1938-1944)
a politikai befolyas miatt foként német és olasz zenét sugaroztak, mig zsid6 szerzok és
eldadok miivei eltintek az adasbol (Fehér, é. n.). 1938-t6] kozvetitették az Enekld
Ifjusaghoz tartozé gyermekkarok fellépéseit (Pethd, 2011), 1942-ben Adam Jend inditotta
el Magyar ének — magyar 1élek cimii népdal félorait (Miss, 2025). 1943-t61 a budapesti
radi6 a Kis Filharmonia €16 hangversenyeit is sugarozta (Dallos & Pethd, 2025).

Az En Ujsagomban 1925-t5] rendszeresen jelentek meg rovid irdsok és versek a radiorol.
Ezek kozott tobbségben voltak azok a kis irdsok, melyek a radiérol, mint 0j tavkozlo
eszkozrél, annak miikodésérdl szoltak, illetve bemutattak, hogy akar az allatok, akar
csaladok életében milyen szerepet jatszik az eszkoz (pl. Péterfy, 1925; Szerkeszt6i lizenet,
1926; Gyokossy bacsi levelei, 1926). A radié nagy hatassal volt az Gjsag miikodésére is.
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Az 1920-as évek végétdl az ujsag szerkesztéi, munkatarsai rendszeresen meséltek a
radidban (A szerkesztd bacsi postaja, 1932, 1933). A gyermekek szamara hirdetett
palyazatokon pedig tobb alkalommal az elsé dij egy radio volt (Sziinidei palyazat, 1928;
Jelentés Az En Ujsagom rejtvénybajnoksagarél, 1931).

Néhany irdsban azonban a radié mint zenét sugarzo eszkoz jelent meg. Egy 1928-as
torténetben példaul egy varosi cica radiot is tud szerelni: ,,Ezen keresztiil lehet hallani
mindenféle zenét, beszédet, még mas orszagbol is” (Adam, 1928. o.n). A radio
élményszerli bemutatasa a Petike meg a radio cimi torténetben is megjelenik. A csalad
otthonaba keriil az 0j eszkoz, Peti édesapja pedig ,,csavart egyet-kett6t a gombokon és
egyszerre tlindérszép muzsika szolalt meg: Budapestrdl adtak hangversenyt. [...] Amikor
az a gyonyoriségesen szép muzsika megszolalt, Petikének majd megszakadt a kis szive a
boldogséagtol. Elhallgatta volna holnaputanig.” (Szegedi, 1932, 209). 1933-ban a 20-as
évek divatos slagere jelent meg Ali basa és a kacsa meséjében. A két fohds, miutan hosszu
kalandozasuk végére értek, latogatast tettek az Allatkertben, majd onnan a Ligetbe sétalva
még hallottak a radid énekesét, amint az A hamburgi menyasszony operettbdl a ,,.Szép
vagy, gyonyorli vagy Magyarorszag” dalt énekli (Majtényi, 1933).

8. OSSZEGZES

Az En Ujsidgom gyermeklapban hangsilyos szerepet kaptak a hangversenyek, a
zenchallgatds, valamint az ezeket lehet6vé tevé modern technikai eszkozok — a
Telefonhirmondd, a fonograf, a gramofon és a radio. A lap kiemelkedd érdeme, hogy az
elsd hangverseny megszervezésével tulajdonképpen elinditoja volt a tobb évadon at
miikodé Telefonhirmondd gyermekhangversenyeknek, amelyek egyszerre szolgaltak a
szorakoztatast és a nevelést, gyakran hazafias tematikaval. Az ijsagban megjelend mesék,
versek és elbeszélések az emlitett technikai eszkdzoket ,,csodatechnoldgiaként” mutattak
be, kdzelebb hozva azokat a gyermeki fantazidhoz. Ezzel a lap hozzéjarult ahhoz, hogy a
hangversenyre jaras és az otthoni zenehallgatas egyfajta kulturalis idealla valjon a
gyermekek szdmara is. Az Ujsagban bemutatott zenei kindlat a varosi kozéprétegek
zenemilveltségét és fogyasztasi szokasait tiikrdzte, ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy
mind a hangversenyek, mind a technikai eszkdzok elsdsorban e tarsadalmi réteg szamara
voltak hozzaférhetoek.
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ABSTRACT

MELODIES FROM THE CHILDREN'S ROOM:
THE ENCOUNTER OF TECHNOLOGY AND MUSIC IN THE PAGES OF ’AZ EN
UJSAGOM’

This study examines the emergence of music consumption practices in the children's
magazine Az En Ujsagom (My Newspaper) at the turn of the 20th century. The magazine's
publication coincided with technical advances in sound recording and transmission.
Through the telephone news service, the phonograph, the gramophone, and the radio, a
new, repeatable, and flexible — yet intimate — music-listening experience was made
possible. During this period, children had access to live concerts and modern technical
devices. This was aided by a re-evaluation of childhood and a change in attitudes towards
children, resulting in the emergence of children's culture and of living spaces, devices, and
experiences tailored to them. A source analysis of the magazines reveals that they paid
special attention to concerts, music listening, and modern technical devices, playing an
important role in launching the Telefonhirmond6 children's concert series. The
newspaper's stories and narratives presented technical innovations as ‘'miracle
technologies', while the musical offerings conveyed the musical literacy and consumption
patterns of the urban middle class to child readers.

Keywords: music listening, childrens concert, telephone news service, gramophone,
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A KOMPLEX KRITIKAI DISKURZUSELEMZES
ALKALMAZASI LEHETOSEGEI A PEDAGOGUSOK
PALYASZOCIALIZACIOS NEHEZSEGEINEK
LEKUZDESEBEN

ABSZTRAKT

A koznevelés-kozoktatas rendszerének vizsgalata olyan megkdzelitést igényel, mely
képes megragadni e dinamikusan valtozé szisztéma komplexitasat. A diskurzusanalizis
kognitiv nyelvészeti megkozelitése a nyelvhasznalok nyelvi repertoarbol vald
valogatasanak kiemelt jelentOséget tulajdonit. (Tenbrink, 2020) A pedagdgusszerepet
hatalmi diskurzusok, szakmai beszédmddok, mikroszintli identitasképzé folyamatok
alakitjak. A kozoktatas-koznevelés formalis keretét addé dokumentumok (pl. tartalmi
szabalyozok, szakmai iranyelvek), a pedagogusjeloltektdl vagy gyakorld pedagdgusoktol
elicitalt narrativak és mas diszkurziv gyakorlatok elemzésével épithetd olyan tudasbazis,
mely a hallgatokat, a frissen palyara 1épdket, valamint az ket segité szakembereket is
képes tamogatni a palyaszocializacid egyes 1épcsdinél, ahol 6sszekapcsolodnak az érintett
személyek, terek, tovabba a diskurzusok és egyéb gondolati képzédmények palyai. (vo.
Scollon & Scollon, 2004) Tanulmdnyomban bemutatom a pedagdgusfogalmat mint
komplex matrixot miikodteté modellt, melyet a palyaszocializacios nehézségek
lekiizdését célz6 segédletek kidolgozasanak alapjaként javaslok felhasznalasra.
Kulcsszavak: kritikai diskurzuselemzés, kognitiv nyelvészet, pedagogusszerep,
palyaszocializacio, komplexitaselmélet

Szakosztaly: Kozoktatasi szakosztaly

1. BEVEZETO

Az intézményes nevelés-oktatds funkcidjanak atértékelése folyamatos, minden
korszakban megfogalmazodik az az igény, hogy az iskoldk a tudashoz, készségekhez,
értékekhez vagy mas, adott kontextusban relevansnak tartott fogalommal jellemzett
javakhoz kialakitsak a viszonyulasukat. Hogy ezeket a javakat reprezentaljak, kozvetitik,
esetleg konstrualjak az intézmények, az szintén az aktualis tarsadalmi, politikai, esetleg
korszellembdl fakado globalis igény fiiggvénye.
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A neveld-oktatd munkat végzok kotottségei sokfélék: a hétkdznapi gyakorlataikban
reflektalatlanul 6rzott vagy tudatosan vallalt tradiciok, az innovacids igény, a
mikrokornyezetiik elvarasai és a makroszintli meghatarozottsagaik sokszor ellentétes
iranyba probaljak alakitani szerepjellemzdiket. Fontos kutatdsi cél ezen tényezok
azonositasara alkalmas eszkozoket talalni, melyek birtokaban tovabbi kutatasokat
végezhetiink mind a palyan 1év6, mind a palyakezdé pedagogusok palyaszocializacios,
identitaskeresési folyamatainak tdmogatasara.

Jelen tanulmanyban olyan integrativ interdiszciplinaris megkozelitést (vo. Van Leeuwen,
2005) javaslok, melynek keretében egy neveléstudomany korébe tartozo probléma
nyelvészeti eszk6zokkel vizsgalhato.

2.AZ ELMELETI KERET BEMUTATASA

Az iskoldk, a pedagdgusszerep vizsgalata olyan megkozelitést igényel, mely kutatdsa
targyat komplex rendszerként képes megragadni, s figyelembe veszi az allandd, valtozo
dinamikajt valtozasokat, a diszkurziv gyakorlatok szerepét az allando valtozasban.

2.1. ASZOVEGEK KRITIKAI MEGKOZELITESE

Bahtyin megallapitdsai a versengd beszédmodokrol (I1d. pl. Bahtyin, 1981) a
diskurzusokkal, narrativakkal kapcsolatos kutatasi torekvések elméleti alapjaként
jelolhetdek meg, igy a kritikai irdnyzatokat is inspirdltdk abban, hogy vizsgaljdk a
diskurzusok egyéni és tarsadalmi szintjét, ezek kolcsonhatasait, a hatalomgyakorlas nyelvi
természeteét.

A tudas, a viszonyuldsok ¢és magatartasi mintdk tarsadalmi szinten a nyelvben is
megorzodnek, kozvetitddnek, ezekre szemantikus emlékezetként is tekinthetiink (vo.
Tulving, 2002; Van Dijk, 2012). A nyelvi cselekvések egyszerre kovetkeznek a tarsadalmi
szerkezetekbdl és formaljak is azt (v6. Ahearn, 2001), a hatalmi viszonyok ¢és
aszimmetriak mogott diszkurziv gyakorlatok is allnak (Blackledge, 2012), a foucault-i
értelemben vett hatalom makrotényezoként jelen van a fogalmak konstrualasaban (vo.
Foucault, 1982). Fairclough (2003, 2010, 2012) szemidzisként utal erre a folyamatra.
Van Dijk (2015) kétszintii modelljében a tarsadalmi rend makro- és mikroszintjét kiiloniti
el, a hatalomgyakorlas rendszerszintii elemeit, az ezek hatdsara kialakuld tarsadalmi
egyenldtlenségeket elébbihez, mig a nyelvhasznalat kiilonb6z6 megnyilvanulasait, a
diskurzusokat utébbihoz kapcsolja. Fairclough (2012) haromszinti modellje a
makroszintli tarsadalmi szerkezetek és a tarsas események, pl. szovegek kozé helyezi a
diskurzusrendet/diskurzusok rendszerét, ezeket tarsadalmi gyakorlatokként azonositja.
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Mindkét megkozelités kapcsan miikodtethetd az ideologikus-diszkurziv formacio
fogalma. Ezen olyan elrendez6dést értlink, mely meghatarozza a kimondhatot és
elgondolhatot, rogziti a fogalmak tartalmi kereteit, a kifejezhetdség lehetdségeit és
korlatait kijelold koncepciohalozatokat és metaforarendszereket, valamint azon
nézépontok korét, melyeken keresztiil az egyén beléphet a formacié altal dominalt
diszkurziv kozegbe. (vo. Pécheux, 1982; Foucault, 1998; Fairclough, 2010)

A nevelés-oktatas rendszere kapcsan rogzithetd, hogy az intézmények az egyéni és
kozosségi szinten Orzott tradiciokat, valamint a jogszabalyok hatalmi diskurzusat
reprezentalva a tarsas cselekvéseknek keretet add, ezaltal ezeket a cselekvéseket konnyitd
és korlatozo entitasok, melyekre jellemz6 az atideologizaltsag. (Fairclough, 2010) A
tanulmanyban bemutatott elemzési mddszer az ideoldgiat a szoveg jelentésének szintje €s
a hatalom tarsadalmi dimenzidja kozti kapcsolatnak tekinti (Fairclough, 2013), egy
konceptualis rendszernek, melyben egy adott tdrsadalom vagy csoport altal mitkddtetett,
egymashoz kapcsoldddé mentalis reprezentaciokat, véleményeket, meggydzddéseket,
attitlidoket talalunk, és amely a diskurzusokban is testet 6lt. (vo. Wodak-Reisigl, 2009,
Nufiez-Perucha, 2011) A diskurzus tehat egy szerkezetileg koherens teriilete a
nyelvhasznédlatnak, mely megszervezi ¢és szankcionalja, mi az, ami elbeszélhetd,
cselekedhetd, gondolhato. (Davis, 2008)

2.2. A KOGNICIO MINT INTERFESZ

A nyelvi repertoart er0sen befolydsoljak a mar emlitett diskurzusrendek, melyekkel az
egyének kapcsolatba keriilnek, egy adott teriilet diszkurziv gyakorlatainak &sszessége,
kapcsolatai hatnak a nyelvi kifejez6eszkdzok 1étrehozasara. Ez a nyelvbe (is) agyazott
konvencid tehat hat a nyelvhasznalatra mint problémamegoldé tevékenységre, épp gy,
mint a memoria, a tervezési és szervezési képesség, a nyelvi strukturak dsszevetésének
képessége. (Langacker, 1987)

A kognitiv diskurzusanalizis soran a nyelvi dontések hatterét vizsgalhatjuk, ennek
megfeleléen a kogniciora a tarsadalom ¢€s a diskurzusok kozti interfészként tekintek. (vo.
Van Dijk, 2005) Ebb6l a megkozelitésbdl kovetkezik, hogy a kognitiv struktirainkra
vonatkozdan a nyelvi megnyilvanulasokat indikatorként kezelem, minden nyelvi
dontésnek jelentdséget tulajdonitok (vo. Tenbrink, 2020), emellett térekszem a mogottes
ideologidk ,,szociokognitiv természetének” (Van Dijk, 2011, p. 621) megragadasara is.
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2.3. A KOMPLEXITASALAPU SZEMLELET ES A KUTATAS JELENTOSEGE

A jelen tanulmanyban megfogalmazott kovetkeztetések interpreticidjahoz a
komplexitaselmélet alapelveinek alkalmazasat tartom megfelelének. Ebben a keretben az
iskolakat és a pedagogusfogalmat is dinamikus, kiszamithatatlan modon fejlédo,
nemlinearis viszonyokon alapuld szervezddésekként értelmezhetjiik, melyek egy
ugyancsak kiszamithatatlan és folyamatosan valtozo kiilsé kornyezetben vannak jelen,
formaljak azt, de adaptalodnak is a makro- és mikrotarsadalmi viszonyokhoz. (Morrison,
2008) Az elemzések és elméletalkotas soran igy arra torekszem, hogy entitdsok
kapcsolodasait vizsgaljam, a rendezd elveket keressem. (vo. Kuhn, 2007, Cohen et al.,
2018)

Megjegyzendd, hogy a kutatdi perspektivam egyértelmiien visszahat a vizsgalt jelenségre,
igy az alabbiakban részletezett eredményeket, elméletet egy interpretacidinak tekintem a
pedagdgusszerepre vonatkozdan. E modell mint elérejelzd eszkoz altal (vo. Osberg et al,
2008) kdzelebb keriilhetlink a kdznevelés rendszerének és a pedagogusfogalomnak a jobb
megértéséhez, ugyanakkor ezt a megértési folyamatot tovabbra is nyitottnak vélem.

Az aldbbiakban ismertetem a pedagogusfogalom mint komplex matrix
jelentésszerkezetének jellegzetességeit a kutatasba eddig bevont egyetemi hallgatok
pedagdgusszereppel, tudassal, iskolaval kapcsolatos koncepcioi, valamint a pedagdgusok
teljesitményértékelési rendszerét korvonalazé dokumentumokban (a tovabbiakban: TER-
ajanlasok) és az 5/2020. (I. 31.) Korm. rendeletben, azaz a Nemzeti Alaptantervben (a
tovabbiakban: NAT2020) megjelené diszkurziv gyakorlat alapjan.

3. A VIZSGALT SZOVEGEK ES MODSZEREK

A vizsgalat els6 1épéseként az el6z6 fejezetben emlitett, kiilonb6z6 forrasbol szarmazd
nyelvi produktumok elemzésén keresztiil alakitottam ki azt a modellt, melynek mentén
javaslom a pedagogusfogalom tovabbi vizsgalatat.

A TER-ajanlasokat az oktatas.hu weboldalon kozzétett formaban, a NAT2020 szvegét a
Magyar Ko6zIony 2020. januar 31-ei, 17. szamaban megjelent verzidoban hasznaltam fel. A
hallgatéi interjuk alanyait kényelmi mintavétellel valasztottam ki az Edtvos Lorand
Tudomanyegyetem pedagégusszakos hallgatoi koziil. Osszesen 12 f6 masod- és
harmadéves hallgatd vett részt a kutatds ezen szakaszaban, 10 nd, 2 férfi. (A ritka
szakparositasok eléfordulasa miatt a szakparok megoszlasat nem teszem kozzé, ezzel is
védve az interjualanyok anonimitasat.) Az egyes szakok érintettsége az 1. tablazatban
lathato.
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1. tablazat: Az interjualanyok megoszldasa a kiilonbozo tandrszakok kozott

no ferfi
magyar nyelv 4 0
és irodalom
torténelem 3 0
angol nyelv 5 0
kinai nyelv 1 0
spanyol nyely 1
szlovak nyelv 1 0
matematika 3 2
informatika 0 2
biologia 2 0

Az interjuk strukturaltan, kotott kérdéssorral valosultak meg. A kérdések kapcsan tisztdzo

kérdéseket nem tehettek fel az adatk6zIOk, az intuicioik alapjan, sajat értelmezés szerint

valaszoltak. A 11. kérdés el6tt, a probainterjuk tapasztalatai miatt jelzést kaptak arra
vonatkozdan, hogy a tovabbi kérdések mar nem az egyetemi tanulmanyaikra
vonatkoznak. Az alanyok az alabbi 20 kérdést/instrukcidt kaptak:

1.

AR

*° N

10.

11.
12.
13.
14.

Milyen volt a viszonyulasod az iskolaba jarashoz gyermekként?

Mesélj egy olyan pedagdgusrol, akivel kapcsolatban pozitiv emlékeid vannak!
Mesélj egy olyan pedagdgusrol, akivel kapcsolatban negativ emlékeid vannak!
Miért valasztottad a pedagogusképzést?

Miért az ELTE-n kezdted meg a tanulmanyaidat?

Miben tér el az, amit most hallgatoként tapasztalsz, attol, ahogyan errdl korabban
gondolkodtal?

Mik szerinted a képzés oktatdinak a feladatai, a lehetoségei?

Mik szerinted a képzésben 1€vo hallgatoknak a feladatai, a lehetdségei?

Most arra kérlek, idézd fel az eddigi egyetemi ordidat. Kik vagy mik hatnak arra,
hogy az adott kurzus vagy kurzusalkalom milyen témakat érint?

Milyen kommunikaciés formakra van lehetéség az egyetemi kozegben hallgatok
¢és oktatok kozott?

Hogyan képzeled el most egy pedagdgus tevékenységét?

Mik hatnak arra, hogy milyenek a kdzoktatas szerepldinek mindennapjai?
Milyen szerepe van szerinted egy didknak az iskolaban?

Milyen szerepe van szerinted egy pedagdgusnak az iskolaban?
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15. Milyen kommunikacidés formakra van lehetdség egy iskolai tanteremben?

16. Mi kell ahhoz, hogy egy pedagogus sikeres legyen?

17. Hogyan képzeled el az idealis munkahelyet pedagogusként?

18. Hogyan képzeled el az idealis tanorat?

19. Mit tapasztalsz, milyen témak keriilnek be az iskolaval kapcsolatban a médiaba
és ezekkel kapcsolatban milyen érzéseid vannak?

20. Most arra kérnélek, foglald 6ssze roviden, mit jelent szamodra pedagdgusnak
lenni!

Az interjik hossza 19 és 53 perc kozott valtozatosan alakult. A szovegeket szo szerint,
helyesirasban jegyeztem le, a relevansnak itélt nonverbalis kommunikacids 6sszetevok
(pl. nevetés) jelolése mellett.

Mind a dokumentumelemzés, mind az interjiszovegek analizalasa soran a MAXQDA 24
szoftvert hasznaltam, a munka soran a progressziv fokuszalas elvét kdvettem, az elsé
fazisban nyilt kodolast alkalmazva, majd a szelektiv kodolds altal rendszerezve az
eredményeket. (vO. Babbie, 2013, Szokolszky, 2020) Azokat a nyelvi elemeket kodoltam,
melyek a pedagogusfogalomhoz, a pedagogusszerephez kapcsolodtak, az egyes
eléforduldsok lehettek szavak (,, adottsdg”), szokapcsolatok (,, velesziiletett dolog”’), akar
hosszabb szovegrészek is (pl. ,, kotédik ahhoz, hogy mivel sziiletik az ember”).

A szovegekben azonosithatd tulajdonsagokbol olyan halozatot konstrualtam, mely a
nyelvi adatok alapjan tiikkr6zheti a pedagdgusfogalom jelentésszerkezetét alkotd kognitiv
tartomanyokat. A pedagdgusfogalmat ugyanis olyan komplex matrixnak tekintem (vo.
Tolcsvai Nagy, 2017), melynek kognitiv tartomanyai alapvetéen makroszinten
meghatarozottak, mig a tartomanyokon belill az egyes szovegek, s a tudatossag
szubjektumaiként konceptualizalt entitdsok (adatkozlk, intézmények stb.) a sajat
reprezentacidiknak megfelelden alakitjak, hogy egy-egy jelentéselem a fogalmi kzegen
beliil hol talalhato.

A kovetkezd fejezetben az empirikus tapasztalatok nyoman kialakult pedagégusfogalom-
konstrukcidét mint elméletet mutatom be, az egyes szovegek elemzésének részletes
eredményeire nem térek ki. Ennek oka a terjedelmi kotottségek mellett az, hogy jelen
tanulmany célja a modell és a késdbbi felhasznalasi javaslatok ismertetése.

4. APEDAGOGUSFOGALOM MINT KOMPLEX MATRIX

A jelentésszerkezetet kiilonféle elvont tulajdonsagok alkotjak, melyek egy-egy kognitiv,
azaz megismerési tartomanyhoz kapcsolodnak. Ezek a kognitiv tartomanyok a
szemantikai szerkezet egy-egy elemének fogalmi kdzegei. (Tolcsvai Nagy, 2017)
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A pedagégusfogalmat alkotd megismerési tartomanyokat az alabbi modellben
kontinuumként kezelem, melynek végpontjai kozott dinamikusan valtozoéan jeldlik ki
adott nyelvi produktumok a sajat fogalmi konstrukcidojukban alkalmazott tulajdonsagot.
A pedagdgusfogalom értelmezésénél az alabbi fogalmi kozegek aktivalddhatnak:

1. Szituaciofiiggbség: a pedagogus tevékenysége az egységes elveknek megfeleld,
protokollszeri miikodés és a szituacioktol fiiggben valtozd, adaptiv magatartas kozotti
kontinuumon értelmezhetd.

2. A tevékenység hatokore: a pedagogus-egyén és pedagogus-kdzosség relacio mint két
végpont kozott valtozhat.

3. Felel6sségmegosztas: a pedagdgus munkavégzése kapesan az egyéni feleldsségvallalas
és a kozosség feleldsségvallalasa, az egyénként vagy egy kozosség részeként végzett
feladatok keriilhetnek profilalt helyzetbe.

4. Munkahelyi struktira: a pedagdgusok kozdssége konceptualizalodhat hierarchikus
rendszerként vagy ilyen viszonyoktdl mentes kozdsségként, ez pedig a pedagogusfogalom
értelmezési lehetdségeit is alakitja — hatassal lehet pl. arra, hogy az igazgaté mint fogalom
jelentésszerkezetében a pedagdgusfogalom mennyire hangsulyos.

5. Folyamatokhoz valé viszony: a pedagogust kezdeményezd/iranyitd €s kdvetd/kisérd
szereploként is azonosithatjuk az iskola vilagan beliil — ez hatassal lehet az iskolaval
kapcsolatos forgatokonyvek mentalis reprezentaciora, a diakfogalom alakuldsara is.

6. Szimbolikus javakhoz valé viszony: a pedagogus lehet a szimbolikus javakat (pl. targyi
tudas, tarsadalomba vald beilleszkedéshez sziikséges mintak stb.) atado, transzferald
aktor, vagy olyan személy, aki az egyénben/kozdsségben meglévd szimbolikus javakra
alapozva fejleszt, transzformal.

7. Dontéshozatali 6nallosag: a pedagdgust sajat iskolai tevékenysége kapcsan autonom
szereploként, vagy adott szabalyrendszer végrehajtdjaként is definialhatjuk.

8. Szakman beliili tuddsmegosztashoz valé viszony: a nyelvi adatok alapjan kijeldlhetd
egy fogalmi kdzeg a szakmai tudas fejlesztésével kapcsolatban is, a tanuldi és mentori, az
atvevo és atado jelleg kozott.

9. Szakmahoz kapcsolodo ismeretek jellege: a modszertani és diszciplinaris jellegii
ismeretek megoszlasaval kapcsolatos percepcio is valtozatos lehet, a pedagogus tudasat
jellemzdéen e két kategoéria mentén jellemzik a vizsgalt szovegek, elobbit fbleg
proceduralis, utdbbit deklarativ tudasként értelmezve.

10. Identifikaci6 lehetdsége: a pedagdgusfogalom konstrudlodhat szakmai vagy
személyes identitasként is.
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Az egyes szovegek, tarsadalmi kontextusok a fenti matrixban megjelend fogalmi
kontinuumok mentén mas-mas poziciot jelolhetnek ki, a matrix bemutatott szerkezetének
kialakulasa 6nmagéban is versengd beszédmodok eredménye. A modellben alkalmazott
fogalmi kozegek mentén tovabbi szovegek elemzése valdsithatd meg, az egyes szovegbeli
eléfordulasok értékelhetéek annak mentén, hogy egy adott kontinuum melyik
végpontjahoz allnak kozelebb.

5. KOVETKEZTETESEK

Feltételezhet6, hogy a kozoktatas-koznevelés keretét add, az intézményrendszer
hierarchikus viszonyaibol eredéen presztizzsel bird6 dokumentumok (pl. tartalmi
szabalyozok, szakmai iranyelvek), az agazattal kapcsolatban a médiaban megjelend
szovegek elemzése, valamint egy nagyobb, Osszetételét illetden a pedagdgustarsadalomra
nézve transzferabilis eredményekre lehetéséget adé mintan végzett interjis kutatas, s az
ennek keretében gyakorld pedagdgusoktol elicitalt narrativak analizalasa alkalmas lehet a
fenti modell alkalmazhatosaganak igazolasara, tovabbfejlesztésére. Tovabbi kutatasi
cé¢lom tehat, hogy a pedagogusfogalom mint komplex matrix alkalmazasaval feltarjam, a
jelenlegi magyar koznevelési rendszer szerepldi, a dominans beszédmod milyen
konstrukcidkat alkalmaz, s ezaltal milyen keretek kozott teszi lehetové a pedagdgusszerep
értelmezését, alakitasat, az ezzel kapcsolatos innovacids torekvéseket.

Amennyiben ezeket a szerepértelmezéseket leirjuk, olyan értelmezési kerethez juthatunk,
mely a pedagogusi szerepkonstrukcié makroszintii kitettségeire is rdmutathat. Egy ilyen
rendszer segitheti az egyén tarsadalmi-kulturalis bedgyazottsagat, a hatalmi viszonyokat
és az egyéni lehetdségeket redlisan figyelembe vevd oOnreflexiot a palyaszocializacio
barmely szakaszaban, a palyakezdés id6szakaban kiilonosképpen. Ez a pillanat ugyanis a
karrieratban kiemelkedik azaltal, hogy 6sszekapcsolddnak az érintett személyek, terek,
tovabba a diskurzusok €s egyéb gondolati képzddmények palyai. (v6. Scollon & Scollon,
2004)

A kés6bbi eredményekkel képesek lehetiink reflexios eszk6zok, technikak kidolgozasara,
ezen eszk6zok kapcsan az alabbi elvarasok fogalmazhatéak meg:

- afeltart diszkurziv sajatossagokat a kdznevelés intézményrendszerében jelenlévo
hatalmi viszonyokra, tarsadalmi, kulturdlis folyamatokra nézve tekintsék
indikatornak;

- a pedagdgusfogalmat mint konstrukcidt tarsadalmi problémaként helyezzék a
fokuszba;

- a diskurzusjellemz6k neveléstudomanyi értelmezését €s magyarazatat is
biztositsak;

- az eszk6zoknek a kedvezd tarsadalmi valtozasok elémozditisara, az ezzel
kapcsolatos pedagdgusi szerepvallalds korvonalazasara is torekednie kell.
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ABSTRACT

POSSIBLE APPLICATIONS OF A COMPLEX CRITICAL DISCOURSE ANALYSIS
FOR OVERCOMING CHALLENGES IN TEACHERS’ PROFESSIONAL
SOCIALIZATION

An inquiry into the public education system requires an approach capable of addressing
the complexity of this dynamically evolving structure. Within a Cognitive Discourse
Analysis framework, every linguistic choice is considered to be analytically significant
(Tenbrink, 2020) Teacher roles are shaped by discourses of power, professional narratives,
and micro-level identity-forming processes. A knowledge base can be developed by
analysing the documents that define the formal framework of public education (e.g.,
curriculum regulations, professional guidelines), narratives elicited from student teachers
and practicing educators, as well as other discursive practices. Such a knowledge base has
the potential to support student teachers, newly qualified professionals, and the mentors
assisting them at various stages of their professional socialization — stages where the
trajectories of individuals, spaces, discourses and other cognitive constructs intersect. (cf.
Scollon & Scollon, 2004) In this paper, I present a model that conceptualizes the notion
of teacher as a complex matrix. I propose employing this model as a conceptual and
methodological foundation for the development of tools designed to assist educators
experiencing difficulties during their professional socialization.

Keywords: critical discourse analysis, cognitive linguistics, teacher role, professional
socialization, complexity theory
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SERDULOK A DIGITALIS TERBEN: DIGITALIS
TUDATOSSAG FEJLESZTESE TANODAI-ES KOZOSSEGI
PROGRAMOKBAN

ABSZTRAKT

A tanulmany a digitalis oktatds és a digitalis tudatossag fejlesztésének tarsadalmi-
pedagdgiai Osszefiiggéseit vizsgalja, kiilonds tekintettel a hatranyos helyzetli térségekben
€16 serdiil6kort fiatalokra. Kiinduldpontjat az Eurdpai Unid digitdlis oktatdsi és jogi
keretrendszere, valamint a digitalis egyenldtlenségekhez kapcsoldodd aktudlis statisztikai
adatok adjak, amelyek ramutatnak arra, hogy a digitalis kompetencidk hianya tovabb
mélyitheti a tarsadalmi kiilonbségeket (Digital Education Action Plan 2021-2027,
Eurostat, 2025, ICILS (2023). A tanulmany elméleti hatterében a serdiil6kori
szocializacio, az online és offline kapcsolati terek Osszefonodasa, valamint a digitalis
kockézatok pedagdgiai értelmezése all, hangsilyozva, hogy az online jelenlét nem
Onmagaban kockdzati vagy véddfaktor, hanem a meglévd tarsas erdforrasokkal
kolesonhatasban fejti ki hatasat. (Kozma, 2001, Valkenburg & Peter, 2011, Benvenuti et
al.,, 2024). A kutatas kvalitativ megkdzelitésben, harom esettanulmany bemutatasan
keresztiil elemzi a digitalis tudatossag fejlesztésének lehetéségeit nem-formalis tanulasi
terekben. Az esettanulmanyok eredményei arra utalnak, hogy a digitalis tudatossag
pedagdgiai fejlesztése akkor bizonyul hatékonynak, ha biztonsagos kozosségi keretekre,
aktiv részvételre és reflektiv tanulasi folyamatokra €piil. A tanulmany kovetkeztetése
szerint a nem-formalis kdzosségi tanulasi terek kulcsszerepet tolthetnek be a digitalis
egyenldtlenségek mérséklésében, valamint a tarsadalmi integracidé és a demokratikus
kompetencidk erdsitésében.

Kulcsszavak: digitalis egyenlitlenségek, nem-formalis tanulds, esettanulmadny, innovdcio,
hatranyos helyzetii fiatalok

Szakosztaly: HERA Romologia szakosztaly
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1. BEVEZETES

A digitalis oktatas életkortol fliggetleniil hozzajarul a tanulok digitalis kompetenciainak
fejlesztéséhez, amelyek elengedhetetlenek a kortars informacios tarsadalomban vald
sikeres részvételhez. Emellett lehetdséget teremt a pedagodgusok szamdara innovativ,
személyre szabott oktatdsi modszerek alkalmazasara, valamint a tanulok szélesebb
korének elérésére. Az oktatas rugalmassadganak, hozzaférhetéségének és befogadd
jellegének erdsitésén keresztiil a digitalis oktatas kulcsszerepet jatszik egy modern és
reziliens eur6pai oktatasi rendszer kialakitasaban. Ugyanakkor jelentds egyenl6tlenségek
is megfigyelhetdk a digitalis készségek és a hozzaférés terén. Az ICILS (2023) adatai
szerint az Eurépai Unidban a 13-14 éves tanulok tobb mint 40%-a nem rendelkezik
alapvetd digitalis készségekkel, ami messze elmarad az EU 2030-ra kitlizott céljatol,
amely ezen arany 15% ala csokkentését iranyozza el6. Emellett az alacsony jovedelmii
haztartasok mintegy 20%-aban nem 4ll rendelkezésre szamitogép és széles sava
internetkapcsolat, ami tovabb mélyiti az oktatasi esélyegyenlétlenségeket. A Covid—19
vilagjarvanyra reagalva az Eurdpai Unio elfogadta a Digitalis Oktatdsi Cselekvési Tervet
(2021-2027), amely stratégiai jovoképet és 14 célzott intézkedést hatdroz meg a mindségi,
inkluziv digitalis tanulds elomozditasa, valamint az eurdpai oktatasi rendszerek ellenalld
képességének megerdsitése érdekében. A digitalis oktatds fogalma a digitalis eszkozok,
technoldgiak és tartalmak tanitasi, tanuldsi és értékelési folyamatokba torténd integralasat
jelenti, amely az online kurzusoktdl és interaktiv tanulasi platformoktdl kezdve a virtualis
osztalytermeken 4t az oktatasi célu alkalmazasokig terjed. (Digital Education Action Plan
2021-2027)

Az Eurépai Nyilatkozat a Digitalis Jogokrol és Elvekrél a Digitalis Evtizedre vonatkozoan
az egyént helyezi az Eur6pai Uni6 digitalis atalakulasanak kdzéppontjaba, hangstlyozva,
hogy a technologiai fejlédésnek egy igazsagos és befogadd tarsadalom és gazdasag
megteremtését kell szolgalnia. (Eurostat, 2025). Az Eurodpai Digitalis Jogok Nyilatkozata
kimondja, hogy mindenki jogosult az oktatashoz, a képzéshez és az egész életen at tartd
tanulashoz, valamint arra, hogy elsajatitsa az alapvet6 és halado digitalis készségeket. A
digitalis technologiak térnyerése 0j tanuldsi paradigmakat hozott 1étre, kiszélesitve az
oktatas formalis és informalis kereteit. (Eurdpai Digitélis Jogok Nyilatkozata,2025)

A tanulméany kvalitativ, interpretativ megkdzelitésben késziilt, és harom, eltérd
intézményi-kozosségi kozegben megvalosult program sordn késziilt esettanulmany
elemzésére épiil. Az adatforrdsok korét a szerzok résztvevd megfigyeldi/megvalositoi
tapasztalatai, foglalkozastervek, projektleirasai és szakmai beszamolok, kapcsolodo
intézményi dokumentumok, valamint a témahoz kapcsolodd hazai és nemzetkdzi
szakirodalom alkotjak.
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Az elemzés logikdja nem az altalanosithatésagra, hanem a kontextusérzékeny
értelmezésre iranyul, mely alapjan azt vizsgalja, hogy a digitalis tudatossag fejlesztése
milyen kozosségi, pedagogiai és részvételi feltételek mellett valik értelmezhetévé és
hatékonnya. A reflexiv szempont kiiléndsen fontos, mivel a szerzok részben a bemutatott
programok szakmai kozegéhez kapcsolodnak, ezért az értelmezés soran hangsulyt kap a
helyi sajatossagok, a kutatdi-szakmai pozicid6 €és az esettanulmanyi megkozelités
korlatainak tudatositasa.

2. ELMELETI ES MODSZERTANI HATTER

A tanulmany alapvetéen harom kutatasi kérdésre keresi a valaszt és reflektal az
esettanulmanyokon keresztiil. 1.Milyen pedagogiai és kozosségi feltételek tamogatjak a
digitalis tudatossag fejlesztését hatranyos helyzetii fiatalok korében? 2. Milyen modon
jarulnak hozza a tanodai és kdzosségi programok a kritikai digitalis attitiidok, a részvétel
és az onreflexio erdsddéséhez? 3. Milyen eltérd, illetve kdzds mechanizmusok figyelhetdk
meg a bemutatott esettanulmanyokban? A tanulmany szerzdi feltételezik, hogy a digitalis
tudatossag fejlesztése eredményesebb olyan nem formalis tanuldsi kdrnyezetekben, ahol
tartdsan jelen van a tamogaté kozosségi kozeg és a reflektiv pedagdgiai kisérés. Masrészt
az offline kozosségi élményekre épilild programok elsésorban attitidokben, kritikai
szemléletben és részvételi mintazatokban hozhatnak valtozast, még akkor is, ha a rovid
tavii kompetenciamérés korlatozott.

A serdiilokor kiemelt jelentdségli fejlodési szakasz, amelyben a tarsas kapcsolatok és a
kortarscsoportok szerepe elsddlegessé valik. Kozma (2001) nevelésszocioldgiai
megkdzelitése szerint a kortarscsoportok a szocializacio olyan bazisai, ahol a fiatalok a
felnétt tarsadalomtol fliggetlen, sajatos normarendszert sajatitanak el. A digitalis
korszakban mindez 0j dimenzidval egésziil ki, a szocializaciéo hagyomanyos terei mellett
megjelenik az online tér, amely sajatos kommunikacids és kapcsolati mintazatokat hoz
létre. Valkenburg és Peter (2011) ,,stimulacidos hipotézise” ramutat, hogy a digitalis
kommunikacié nem gyengiti, hanem kiegésziti és megerdsiti a meglévd baratsagokat,
amennyiben azokat az Onfeltaras eszkozeként hasznaljak. Ezt igazolja Reich és
munkatarsai (2012) vizsgalata is, amely szerint az online és offline kapcsolati halok kozott
jelentds az atfedés, a serdiilok elsGsorban olyan baratokkal kommunikalnak digitalisan,
akiket mar offline is ismernek, ami arra utal, hogy a digitalis tér nem feltétleniil
helyettesiti, hanem sokszor kiegésziti a személyes kapcsolatokat.

Az online jelenlét ugyanakkor az identitaskisérletezés sériilékeny terepe is. Davis (2012)
hangsulyozza, hogy a k6zosségi média lehetdséget ad a serdiiléknek a valahova tartozas
élményének megélésére, de a visszacsatolasok (lajkok, kommentek) kényszere torzithatja
az énkép fejlodését.
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Empirikus vizsgalatok szerint a kdzdsségi média tarsas tamogatast nyujthat, de ez akkor
vezet funkcionalis hasznalathoz, ha a fiatalok offline tamogatassal is rendelkeznek,
ellenkezd esetben az online tamogatas problémas internethasznalathoz is kapcsolodhat
(Benvenuti et al., 2024). Mindez pedagogiai szempontbol azt jelenti, hogy a digitalis
kockazatok kezelése nem pusztan szabalyozasi vagy tiltasi kérdés, hanem olyan kisérd
jelenlétet igényel, amely képes Osszekapcsolni az online tapasztalatokat az offline tarsas
tamogatassal. Hazai kontextusban is igazolhatd, hogy a serdiilék online jelenléte és
pszichologiai jellemz6i szoros Osszefliggésben allnak. Jambori, Horvath és Harsanyi
(2016) vizsgalata szerint az internetes kapcsolatokban mutatott nyitottsag dsszefiigg az
észlelt tarsas tamogatassal és az énhatékonysaggal, ami arra utal, hogy az online tér nem
Onmagaban kockazati tényezd, hanem a meglévd tarsas eréforrasokkal kdlcsdonhatasban
fejti ki hatasat. Ahogy Eberlein (2025) figyelmeztet, a digitalis kockazatok kezelése
mélyebb pedagogiai kisérést igényel.

Hétranyos helyzeti térségekben a tanoda egy specialis, ,.,kompenzal6d” kdzosségi térként
jelenik meg, ahol az IKT eszk6zok és az internet elérhetdsége is mindenki szamara
biztositott szolgaltatasként van jelen. Fejes, Lencse és Sziics (2016) szerint a tanodak
olyan alternativ tanuldsi és kozosségi terek, amelyek kiemelt szerepet jatszanak a
hatranyos helyzetii tanulok tarsadalmi tokéjének erdsitésében, valamint az iskolan kiviili
tamogatd kapcsolati halok kiépitésében. A tanodai miikddés egyik legfontosabb hozadéka
a biztonsagos kozosségi kozeg megteremtése, amely eldsegiti a fiatalok hosszabb tava
tarsadalmi beilleszkedését. A tanoda tehat olyan védett, pedagdgiailag strukturalt
kozegként értelmezhetd, ahol a kozoOsségi tamogatas érvényesiilni tud. Fredrick és
munkatérsai (2022) ezt a tamogat6 kdzosségi jelenlétet a digitalis veszélyekkel szembeni
egyik legfontosabb védéfaktorként azonositjak, ami kiilondsen relevans olyan kozosségi
tanulasi terekben, mint a tanoda. Kozma (2014) ,,tanul6 régiok” koncepcidja pedig tagabb
tarsadalmi keretbe helyezi mindez, a helyi kiskozosségek a tudatositds ¢és az
egyiittmiikodés révén valnak a térségi felzarkozas motorjaiva. (Markus, Boros & Kozma,
2022)

A fent bemutatott elméleti Osszefiiggések és nemzetkozi kutatasi eredmények vildgossa
teszik, hogy a digitalis tudatossag fejlesztése nem valaszthatd el a biztonsagos kdzosségi
keretekt6l. Ezekre az elméleti Osszefliggésekre és kutatasi eredményekre tdmaszkodva
alakult ki az a foglalkozassorozat, amelynek gyakorlati megvaldsitasat és tapasztalatait a
kovetkezo esettanulmanyban keriil bemutatésra.
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3. ESETTANULMANY: KOZOSSEGFORMALAS ES DIGITALIS TUDATOSSAG
— EGY FOGLALKOZASSOROZAT TAPASZTALATAI EGY ORMANSAGI
KAMASZTANODABAN

3.1. A FOGLALKOZAS TARSADALMI- ES PEDAGOGIAI KONTEXTUSA -
KIINDULOPONTOK

A digitalis eszkozok és a kozosségi média mindennapjaink szerves részévé valtak,
kiilondsen a serdiilokoru fiatalok életében. A 13-16 éves korosztaly fokozottan érintett,
hiszen identitasuk alakulasa, kortarskapcsolataik és onértékelésiik jelentés mértékben
Osszefonodik az online jelenléttel. A kozosségi média hasznalata azonban nem kizarolag
kockazatokat hordoz, hanem a kapcsolodas egyik meghatarozo terepe is, amelynek
értelmezése és tudatositisa pedagogiai szempontbol kiemelt jelentdségii. Kiilondsen igaz
ez a hatranyos helyzeti térségekben, mint példaul az Ormansag, ahol az informacios
tarsadalomba vald bekapcsolodds nem csupan technikai kérdés. Z. Karvalics (2007)
megkdzelitésében az informacids tdrsadalom egy olyan folyamat, amelyben az informacid
az elsddleges tarsadalmi és gazdasagi er6forrassa valik. Ebben a kontextusban a periférian
¢l6 fiatalok esetében nemcsak a fizikai hozzaférés hidnyardl, hanem az ugynevezett
masodlagos digitalis szakadékrol is beszélniink kell, ez a tudatos hasznalat, a kritikai
attitlid és az informadcids irastudas hianyat jelenti, ami tovabb mélyitheti a tarsadalmi
egyenldtlenségeket. (Boros, Kozma & Markus, 2021)

A jelen tanulmany egy ormansagi kamasztanodaban megvaldsitott foglalkozassorozat
tapasztalatait mutatja be. A tanoda, mint specialis szocializacids szintér, alapvetden tér el
az iskolai keretekt6l, az onkéntességre, a mentoralasra és a bizalmi viszonyra épitve képes
olyan tamogat6 kdzeget biztositani, ahol a fiatalok biztonsagban reflektalhatnak digitalis
szokésaikra (Boros, 2025). A program alapvetd hipotézise az volt, hogy a digitalis
tudatossag fejlesztése szorosan 6sszefiligg az offline kozosségi élmények megerdsitésével.

3.2. AFOGLALKOZAS CELJA, CELCSOPORTJA, MODSZERTANA

A programot az ormansagi kamasztanoda védett kdrnyezetében valdsitottam meg, egy hat
alkalombol allo, heti rendszerességii ciklus keretében. A foglalkozasok 90-120 perces
id6étartama kulcsfontossagli volt, hiszen ez a keret tette lehetévé, hogy a felszines
beszélgetéseken tillépve valodi csoportdinamikai folyamatok induljanak el a 13-16 éves
résztvevok (6 f6) kozott. A modszertan kivalasztasakor tudatosan tdmaszkodtam az
élménypedagogia és a nem-formadlis tanulds eszkoztarara, el6térbe helyezve az
interaktivitast a frontalis ismeretataddssal szemben (Trencsényi et al., 2006).

A folyamat az egyéni reflexid szintjérdl indult, ahol az elsé talalkozasok alkalmaval a
fiatalok sajat ,,digitalis 1abnyomukat” vizualizaltak.
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Arajzos feladat célja nem csupan az adatvédelem technikai tudatositasa volt, hanem annak
megértése, hogy az online térben hagyott jelek egyfajta maradandd, masodlagos identitast
alkotnak (Davis, 2012), amely hosszu tdvon befolyasolhatja tarsadalmi megitélésiiket. Ezt
kovette a kritikai szemlélet kialakitasa, els6sorban a fiatalok altal ténylegesen hasznalt
kozosségi médiafeliiletek (pl. Facebook) kozds, strukturalt attekintése. Ennek soran a
hangstly az Onprezentacid hitelességére és a ,tokéletesség-mitosz” lebontasara
helyezédott. Ez a fazis segitett a serdiiloknek felismerni, hogy az online lathato sikerek és
idealizalt képek mogott gyakran torzitott valosag all, ami kozvetlen hatassal van sajat
onértékelésiikre is. A foglalkozassorozat masodik felében a hangstly a szocialis
kompetenciak és a kockazatkezelés iranyaba tolodott el. A lehetséges veszélyek, mint a
kiberbullying, az online zaklatds vagy az életkori hatarok megsértésével jard visszaélések
feldolgozasa soran dramatikus eszkozoket €s szituacios jatékokat alkalmaztunk. Ezek a
gyakorlatok lehetévé tették, hogy a fiatalok biztonsagos keretek kozott, tét nélkiil
asszertivitasukat. A foglalkozasok ivét a kozos megbeszélések és a tapasztalatok kollektiv
feldolgozasa zarta, ahol a hangstily mar nem az egyéni felhasznalon, hanem a tdmogatd
kozosségi normak kialakitasan volt.

Fontos ugyanakkor reflektalni a folyamat és az alkalmazott mddszertan Kkorlataira is.
Tekintettel arra, hogy a foglalkozassorozat egy kis 1étszamu, specidlis Osszetételii
csoportban valosult meg az Ormansagban, az eredmények nem altalanosithatok a teljes
korosztalyra vagy mas régiokra. A tanodai kornyezet bizalmi légkdre és a kis
csoportlétszam olyan szubjektiv tapasztalatokat és felismeréseket tett lehetévé, amelyek
egy iskolai osztalytermi keretben, nagyobb 1étszam mellett valdszintileg més dinamikaval
vagy kisebb hatékonysaggal miikddnének. Emellett a hat alkalombol alldé idokeret
korlatozta a hosszii tavii hatasvizsgalat lehetdségét is. A program elsdsorban az
attitidformalasra és a kritikai reflexié elinditasara fokuszalt, ami ugyan nem mérhetd
rovid tdvon kompetenciaszinten, de megalapozhatja a kés6bbi tudatosabb digitalis
jelenlétet. Mindezek alapjan a jelen munka esettanulmanyként értelmezhetd, amely egy
konkrét kozosség fejlodési ivét mutatja be.

3.3. TAPASZTALATOK ES EREDMENYEK

A foglalkozassorozat hatasara végbement valtozasok tobb szinten is igazoltak a program
1étjogosultsagat, ugyanakkor fontos leszogezni, hogy egy ilyen tipusu beavatkozas nem
tekinthetd atfogd, rendszerszintli megoldasnak. Egy hatalkalmas folyamat nem képes
alapjaiban és véglegesen megvaltoztatni a fiatalok mélyen gydkerezo digitalis szokasait
vagy felszdmolni a térségi hatranyokat, &m alkalmas arra, hogy elinditson egy bels6
reflexios folyamatot és alternativat mutasson a passziv médiahasznalattal szemben.
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A folyamat elején még izolalt, elsdsorban egyéni élményeikkel foglalkozo fiatalok a
hatodik hét végére valodi, egymasra figyeld csapatta értek, ami a fenntarthatd valtozas
alapfeltétele. A kialakult bizalmi 1égkor egyik legfontosabb eredménye az volt, hogy a
résztvevok képessé valtak nyiltan beszélni olyan online tapasztalatokrol is, amelyeket
korabban szorongas vagy szégyenérzet miatt elhallgattak. A program egyik
legmeghatarozobb szakmai pillanata egy kollektiv ,,raeszmélés” volt, amely soran a
fiatalok szembesiiltek sajat digitalis multjukkal. Felismerték, hogy mar évek ota jelen
vannak a kdzdsségi média feliiletein, és tobben beismerték, hogy a regisztracio soran 6k
maguk is hamis adatokat adtak meg ¢életkorukkal kapcsolatban, hogy kijatsszak a
rendszerszintli korlatozasokat. Ez a kollektiv felismerés pedagdgiai szempontbdl azért
volt meghataroz6, mert a digitalis kockazatokat nem kiilsé szabalyokként, hanem sajat
tapasztalataikon keresztiil értelmezték jra. Mindez alapvetd fordulatot hozott a csoport
gondolkodasaban, rajottek, hogy ha 6k maguk is képesek voltak hamis képet festeni
magukrol a belépés érdekében, akkor a kozdsségi médidban megjelend informaciok és
profilok jelentés része szintén megkérddjelezhetd. Ez a belsd reflexio tette hitelessé és
gyakorlatiassa a ,nem minden igaz, ami online megjelenik” elvét. Bar a digitalis
tudatossag fejlédése ebben a rovid idkeretben elsésorban az attitlidvaltasban és a kritikai
szemlélet megjelenésében érhetd tetten, a program legfobb értéke az elinditott parbeszéd.
A fiatalok passziv tartalomfogyasztokbol tudatosabb felhasznalokka valtak, akik — ha nem
is minden helyzetben, de — elkezdték megkérddjelezni az online térben zajld interakcioik
mindségét és kovetkezményeit. Ez a valtozds nem elsésorban a hasznalati id6
csokkenésében, hanem a jelentéstulajdonitas atalakuldsdban ragadhato meg, ami a
digitalis tudatossag fejlodésének egyik legfontosabb indikatora.

3.4. OSSZEGZES

A tanulmany egy ormansagi kamasztanoddban megvalositott foglalkozassorozat
tapasztalatain keresztiil mutatta be, hogy a digitalis tudatossag fejlesztése nem valaszthato
el a biztonsagos, tdmogatd kozosségi keretektdl. Az elméleti hattér és a gyakorlati
megvaldsitas egyarant arra vilagit ra, hogy a serdiilék online jelenléte nem Gnmagaban
hordoz kockézatot vagy védofaktort, hanem a meglévd tarsas kapcsolatokkal és a
kozosségi normakkal kolcsonhatasban fejti ki hatasat. A bemutatott esettanulmany
igazolja, hogy a tanoda, mint nem-formalis tanulasi és szocializacios tér alkalmas arra,
hogy a fiatalok sajat tapasztalataikra épitve, reflektiv moédon gondolkodjanak digitalis
szokasaikrol. A  foglalkozassorozat legnagyobb  hozadéka nem  mérhetd
kompetenciafejlddésben, hanem az attitlidvaltasban, a kritikai szemlélet megjelenésében
¢és a kozdsségi bizalom erésddésében ragadhatoé meg.
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A kollektiv reflexio és az egymasra figyeld csoportdinamika lehetdvé tette, hogy a
digitalis kockazatok ne kiils6 tiltasokként, hanem belsdleg értelmezett tapasztalatokként
jelenjenek meg a résztvevok szamara. A program korlatai — a kis 1étszam, a helyi
sajatossagok és az idékeret — egyértelmiien kijelolik az eredmények érvényességi korét.
Ugyanakkor a tapasztalatok arra utalnak, hogy a digitalis tudatossag pedagogiai
megkdzelitése akkor lehet hatékony, ha az offline kozosségi élmények megerdsitésére €s
a fiatalok aktiv bevonasara épiil. A jelen munka igy nem altalanos recepteket kinal, hanem
egy olyan gyakorlatot mutat be, amely adaptalhaté kiindulopontként szolgalhat mas,
hasonl6 tarsadalmi és pedagdgiai kontextusokban is.

4. ESETTANULMANY: INNOVACIO A TANODABAN: DIGITALIS
KOMPETENCIAFEJESZTES IT ESZKOZOKKEL

4.1. AZ INNOVACIO HELYSZINE: KHETANODA BEMUTATASA

A Khetanipe a Roméak Osszefogasaért Egyesiiletet 1999-ben alapitottak tobbségében
roma/cigany szarmazasu egyetemistak azzal a céllal, hogy a romak tarsadalmi és egyéni
problémait, hatranyait kezeljék, onkéntes és lelkes munkajukkal segitsék. Az alapitd
okiratba foglalt legfontosabb iranyelvek kozé tartozik a roma/cigany gyermekek és
fiatalok oktatdsa és nevelése, valamint identitasuk erdsitése. (Lakatos, 2018) Ennek
szellemében az egyesiilet 2013 o6ta mikddteti a KheTanoda programot Pécs egyik
legnagyobb szegregatumaban Pécsen HOsok terén. A program elsddleges célja a
kornyéken €16, tobbségében hatranyos helyzetli, elsésorban roma szarmazast tanulok
egyéni és kozosségi fejlesztése, komplex személyiségfejlesztése, tovabba életpalya
épitése. A tanoda non-formalis keretek kozott valositja meg tevékenységeit, a tanulok és
a helyi kozosség sziikségleteire reagalva, hozzajarulva a tarsadalmi esélyegyenldség és az
oktatashoz valé hozzaférés javitasahoz. KheTanoda projekt fobb tevékenységei kozé
tartozik a tanulashoz sziikséges megfeleld biztonsagos és tamogatd kdrnyezet kialakitasa,
az egyéni fejlesztési tervek kidolgozasa, a pedagodgiai program megalkotasa, valamint
egyéni és csoportos foglalkozasok és szabadidds programok szervezése. A programba 35
16, a célteriileten ¢él6 hatranyos helyzet(i tanul6 keriilt bevonasra, azonban folyamatosan
van lehetdség a csatlakozasra az 11j jelentkezOk szdmara (szakmai beszamolo, Khetanipe
Egyesiilet, 2025). A gyermekek toborzasa és kivalasztdsa utdn az Osszegyilt adatok,
illetve az egyéni helyzet- és allapotfelmérés, valamint a személyes beszélgetések
eredményei alapjan személyre szabott fejlesztési tervek keriilnek kidolgozasra melyet
szakképzett felkészitd tanarok készitenek. A felmérés soran vizsgaljak tobbek kozott a
tanulok el6zetes tudasat, érdekl6dési korét, a fiatalok szocialis hatterét, az iskolai
tanulmanyi eredményeket, a sziil6k iskolai végzettségét, illetve a bemeneti mérések
tudésszintjét.
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Az egyéni fejlesztési terv keretében szakember segitségével keriilnek meghatarozasra a
fejlesztend6 teriiletek. A didkok fejlesztési javaslatai félévente feliilvizsgalatra keriilnek,
és évenként 1j fejlesztési tervek keriilnek rogzitésre. A tanoda didkjaival délutdnonként
mentorok foglalkoznak, az egyéni fejlesztések tiikkrében. A mentorok legfontosabb
célkitiizése az iskolai hatranyok csokkentése, a tanulmanyi eredmények javitasa. A
foglalkozasok egyénre szabottak, kiscsoportokban és egyénileg folyik a munka. A
foglalkozasok kozéppontjaban kiilonbozé készség- és képességfejlesztd gyakorlatok
allnak, mint példaul a szovegértés fejlesztése, a beszédkészség javitasa, a
szokincsfejlesztés, a szituacids és koncentraciés jatékok, a matematikai-logikai, és a
memoria jatékok alkalmazasa, valamint a szocialis kompetenciakat fejleszto feladatok.
Ezek mellett gondot forditanak az IKT eszkdzok és programok hasznalatara, a kooperativ
és projektfeladatok megvalositasara, a cigany nyelvek oktatasara, valamint a cigany/roma
hagyomanyok apolasara, €s az identitastudat erdsitésére. (Khetanipe Egyesiilet, 2025)

4.2. IT PROGRAM KEZDETE A KHETANODABAN

2019-ben a Deutsche Telekom IT Solutions az orszag négy telephelyén: Budapesten,
Debrecenben, Pécsett és Szeged is tevékenykedett. A megallapodast kovetden 2019 6szén
a Khetanipe Egyesiilet csatlakozott a programhoz, és elkezd6dott a kozos munka, mely a
pandémia idején sziinetelt, azonban ezt az id6szakot kdvetden ujra elindult az oktatas és
jelenleg is zajlik. (Lakatos, 2023) A Deutsche Telekom IT Solutions az egyiittmiikodés
sordn az oktatdsi program miikodtetésével, hanem targyi felajanlassal is tamogatta
(asztalok, székek, laptopok), tovabba anyagi juttatasban is részesitette a Khetanipe
Egyesiiletet.

4.3. A PROGRAM CELCSOPORTJA, MODSZERTANA

Az IT program elsédleges célcsoportja a pécsi KheTanodaba jaré hatranyos helyzetii,
elsdsorban roma szarmazasu didkok. Az oktatasba bevont als6 és fels6 tagozatos
gyermekek a Néri Szent Fiilop Katolikus Altalanos iskola tanuléi. Kezdetekben a létszam
als6 tagozaton 15 f6 fels6 tagozaton 10 o volt. A digitalis tanulokor a Joszerencsét
Kozosségi Hazban kapott helyet. Az oktatasi programban a DT-ITS szakemberei minden
héten egy alkalommal oktatnak a Logiscool tanmenete alapjan. A kisebbeket altalanos
informatikai ismeretekre oktatjak, a hangstly a digitalis alapok elsajatitasan van: a tanulok
megismerkednek a netikett szabalyaival, a szamitogép f6 részeivel és azok funkcioival,
valamint alapveté szinten a szamitogép Osszeallitasaval. Felsé tagozaton mindez
kiegésziil a konyvtarhasznalat alapjaival, az irodai programok (szovegszerkesztés,
prezentaciokészités) tudatos és célzott hasznalataval, valamint programozasi
alapismeretekkel, amelyek fejlesztik a logikus gondolkodast és a problémamegoldo
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készséget. Modszerek tekintetében tobbszereplds, egyiittmiikodésen alapuld oktatas (team
teaching / kooperativ tanitas) egyik forma valdosult meg. Ilyenkor egy oktatd vezeti a
foglalkozast: kivetitve mutatja az anyagot, magyaraz, és egyiitt dolgozik a gyerekekkel,
mig a jelen 1év6 tovabbi 1-2 oktatd egyéni vagy kiscsoportos segitséget nyujt a
tanuloknak. A moédszer elénye, hogy differencialt figyelmet tesz lehetévé: a gyerekek
azonnali tamogatast kapnak, senki nem marad le, mikdzben a foglalkozas egységes
ritmusban halad. Emellett ndveli a biztonsagérzetet, az aktiv részvételt és a tanulasi
motivaciot is, kiilondsen vegyes képességii csoportokban.

4.4 TAPASZTALATOK ES EREDMENYEK

A diakok uj ismeretek szereznek, melyek elengedhetetlenek a mai digitalis vilagban, az
oktatasi program képessé teszi Oket az IKT eszkdzok biztos hasznélatira. A program
elésegiti, hogy a hatranyos helyzetii roma szarmazasu didkok ne maradjanak ki a digitalis
fejlesztésekbdl, mert ha kimaradnak, akkor lemaradnak nem roma szdrmazasu tarsaiktol.
A Deutsche Telekom IT Solutions program altal nemcsak a gyermekek, hanem a helyi
roma kozosség is fejlodik. Az egész életen at tartd tanulas (lifelong learning) lehet a
jovOképe a roma fiataloknak, melyre az oktatasi program lehetdséget biztosit. A digitalis
kompetencia fejlesztése hozzajarul az oktatasi esélyegyenlség noveléséhez, illetve az
iskolai lemaradas csokkentéséhez. A tanodai digitalis oktatas szorosan illeszkedik a
Khetanipe Egyesiilet lj palyazatdhoz, a Svajci Alap digitalis hatranykompenzacios
programhoz. Jelenleg a helyi roma kozosség, elsdsorban a sziilok bevonasa és képzése is
zajlik a Svajci Alap digitalis hatranykompenzacids palyazatban, melynek célja
Osszhangban van a tanodai digitalis oktatassal. (Khetanipe, 2025)

4.5.08SZEGZES

Fontos, hogy a digitalis fejlesztések a valos igényekre reagaljanak, és fentarthat6 modon
beépiiljenek mind a didkok, mind a sziileik mindennapjaiba. A kozosségi részvétel erdsiti
a digitalis tanulas elfogadottsagat €s tamogatja a motivacido fenntartasat. Mindkét
programban nagyon erds a kozosségi tanulds élménye, illetve a fejlesztések a tarsadalmi
integracid €s a hosszu tavi munkaerd-piaci érvényesiilés iranyaba mozdithatja el a roma
kozosséget.
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5. ESETTANULMANY: DEMOKRACIA A GYAKORLATBAN — RESZVETELI
FILMEZES ES MEDIAMUHELY ISTVANDI TELEPULESEN

5.1. A PROGRAM TORTENETE ES KIBONTAKOZASA

Istvandi Somogy megye déli részén elhelyezkedd, hatranyos helyzetii telepiilés, ahol a
roma lakossag ardnya magas, az intézményi jelenlét pedig — kiilondsen az oktatas és a
kulturalis szolgaltatasok teriiletén — korlatozott. (KSH, 2025) A fiatalok szamara kevés
olyan tér all rendelkezésre, ahol véleményiiket legitim moédon megfogalmazhatjak, és
aktiv szerepldivé valhatnak a k6zosségi folyamatoknak. Ebben a tarsadalmi kontextusban
valosult meg az els6 részvételi filmes workshop, amely egy rovid, intenziv programként
indult, kiils6 kezdeményezésre (Vidak, 2024).

2023 decemberében a telepiilésen egy részvételi filmes workshop valosult meg az ELTE
és Média és Kommunikacié Tanszék, a Minor Média Kutatokdzpont és a Megoldas a
videdzas miivészetalapl, vizualis-performativ kutatdsi és kozosségfejlesztési modszer,
amelyben a mozgdkép nem az emberekrdl, hanem az emberekkel és az emberekért késziil.
A résztvevok nem pusztdn megszolalok, hanem aktiv szerepl6i a tudastermelésnek,
mikdzben a hagyomanyos alkotdi és kutatoi hierarchiak tudatosan fellazulnak. A modszer
jellemzéen marginalizalt vagy hatranyos helyzetii kozosségekkel dolgozik, filmes
facilitatorok és mas szovetségesek kozremiikodésével. A vided ebben az értelemben nem
0nallo esztétikai cél, hanem eszk6z a kozosségi tanulds, az onreprezentacio és a helyi
problémak artikuldlasara. A részvételi vide6zas kollektiv tudastermelési folyamatként
értelmezhetd, ahol a kamera katalizatorként miikodik, nem pedig uralkod6 technikai
eszkozként (Miillner, 2022). A Megoldds a Biztonsagra Alapitvany a helyi
Onkorményzattal egylittmiikddésben egy allandé filmstadiot alakitott ki a telepiilés
miivel6dési hazaban. Ez a tér nemcsak technikai értelemben jelentett elérelépést, hanem
lehetdséget teremtett arra is, hogy a részvételi médiagyakorlatok hosszabb tavon,
rendszeresen és helyben gyokerezve miikddjenek. A kezdetben alkalmi részvételi filmes
program fokozatosan alland6 k6zosségi tanulasi térré alakult, amely a késobbi idészakban
is megorizte részvételi jellegét. A mithely miikodését kovetkezetesen meghatarozo értékek
a demokracia, az egyenldség és a gyerekek érdekeinek elsddlegessége voltak. Ezek az
értékek nem deklaracioként jelentek meg, hanem a mindennapi miikodésben: a dontések
kozosen sziilettek, a résztvevok véleménye azonos sullyal esett latba, és a felndtt
facilitdtorok szerepe tudatosan hattérbe szorult a fiatalok autondmidjanak erdsitése
érdekében. A demokracia ebben a kozegben nem tananyagként, hanem miikodési elvként
jelent meg.
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5.2. A CELCSOPORT JELLEMZOI, MODSZERTANA

A program elsédleges célcsoportjat 12—16 éves hatranyos helyzetii fiatalok alkottak, akik
kozott a roma fiatalok feliilreprezentaltak voltak. A célcsoport meghatarozasa nem etnikai
alapu adatgytijtésen nyugodott, hanem a tarsadalmi hatranyok, az alacsony intézményi
részvétel és a korlatozott megszolalasi lehetségek figyelembevételén. A telepiilésen 2021
juliusa ota miikddik a Magyar Maltai Szeretetszolgalat altal fenntartott Jelenlétpont
elnevezésli kozosségi helyszin, az elsé részvételi filmes workshopon tobbségében a
kozosségi hazba jard gyerekek és fiatalok vettek részt. 2024 évben még ketté kozosségi
és részvételi filmes program valosult meg a hatranyos helyzetii fiatalok bevonasaval, 2025
év masodik felében a filmstudio 1étrejottével a részvétel folyamatosabba valt: a fiatalok
nem egyszeri alkalommal kapcsolddtak be, hanem visszatéré résztvevokké valtak, sét
egyesek idOvel a programok szervezésében €s lebonyolitasaban is aktiv szerepet vallaltak.
Ez a folyamat lehetdvé tette, hogy a résztvevok ne csupan tanuldi, hanem alakitoi
legyenek a kozosségi médiamiihely mitkodésének.

Haragonics Sara (2023) szerint a részvételi filmezés jelentésége abban all, hogy a
filmkészitést nem reprezentacidos végtermékként, hanem tirsadalmi tanuldsi és
parbeszédet generald folyamatként értelmezi. A katalizator jelleg azt jelenti, hogy a
kamera jelenléte Onmagaban képes interperszonalis és csoportkézi kapcsolatok
elinditasara: megszolalast, onreflexiot és egyiittmiikodést hiv eld tarsadalmilag tavoli
csoportok kozott. A moddszer innovacidja abban rejlik, hogy a részvételi filmezést
tudatosan a tdrsadalmi torésvonalak athidaldsara hasznélja, mikdzben nem a kész
filmekre, hanem a folyamat soran 1étrejové tanulasra és kapcsolatépitésre helyezi a
hangsulyt. Igy a részvételi filmezés demokratikus, inkluziv gyakorlatként jelenik meg,
amely 1j modon kapcsolja 0ssze a médiat, a kozdsségfejlesztést és a kritikai pedagdgiat.
Az Istvandi program modszertani innovacioja abban ragadhatdé meg, hogy a részvételi
filmezés és a kapcsolodd médiamiihelyek nem eseti pedagdgiai beavatkozasként, hanem
tartds kozOsségi infrastrukturaként milkodtek. A filmstddid nem pusztin technikai
eszkoOztar volt, hanem olyan biztonsagos tér, ahol a fiatalok gyakorolhattdk a nyilvanos
megszolalast, a dontéshozatalt és az egylittmiikodést.

5.3. TAPASZTALATOK ES EREDMENYEK

A hosszabb tava miikddés egyik legfontosabb tapasztalata az volt, hogy a részvétel nem
kifulladt, hanem fokozatosan bels0 motivacidva alakult. A fiatalok egyre
magabiztosabban fogalmaztdk meg véleményiiket, kezdeményezdbbé valtak, és
felelosséget vallaltak a kozosen létrehozott tartalmakért. A korabbi, rovid tava
hatasvizsgalatokban azonositott attitiidvaltozasok — példaul az empatia névekedése, az
egylittmiikodési készségek fejlédése — a gyakorlatban is megerdsitést nyertek (Vidak,
2024).
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Vidak (2025) esettanulmanya jol illusztralja, hogy a részvételi filmezés nem csupan a
hatranyos helyzetii fiatalok bevonasara, az interkulturalis kommunikacio erdsitésére és a
kozosségi tanuldsi folyamatok tamogatisara alkalmas moédszer. A részvételi filmes
workshop sordn a helyi fiatalok iigyvideok segitségével fogalmaztak meg kozosségi
igényeiket, amelyek kozvetleniil hozzajarultak egy konkrét kozdsségi onkéntes akcid
elinditdsdhoz. A részvételi videozas igy kézzelfoghatd, hosszabb tdvon is fennmarado
infrastrukturalis eredmények 1étrehozasat is lehetové teszi, példaul egy balesetveszélyes
buszmegallo kdzosségi dsszefogassal torténd megujitasat. A kozosség onfejlesztd jellege
abban is megmutatkozott, hogy a fiatalok nemcsak résztvevéi, hanem részben formaldi
lettek a programnak: javaslatokat tettek 0j témadkra, formatumokra, és aktivan
hozzajarultak a mithely miikodéséhez. A kdzosség miikddését nem a programok szédma,
hanem a folyamatos jelenlét és a bizalom tartotta fenn.

Az eredmények értelmezéséhez fontos hangsulyozni, hogy a részvételi filmes workshop
hatasa nem meriilt ki révid tavua attitlidvaltozasokban vagy készségfejlddésben, hanem
konkrét, hosszabb tavon is nyomon kovethetd életpalya-kdvetkezményekkel jart. A 2023
végén megvaldsult Istvandi workshop soran tobb résztvevd jovokép-kisfilmet készitett,
amelyekben 2-3 év tavlatdban fogalmaztak meg tovabbtanulasi terveiket és elképzelt
¢életitjukat. Ezek az Osszefliggések utolag, mar a stadidoban zajlé késébbi podcast-
beszélgetések soran valtak lathatova, ami arra utal, hogy a részvételi filmes modszer nem
pusztan reflexiv vagy onkifejezd funkcidt toltott be, hanem a jovordl valdo gondolkodas
strukturalasan keresztiil hozzajarult a tovabbtanulasi aspiraciok konkretizaldsahoz és
megerdsitéséhez is.

5.4. OSSZEGZES

Az Istvandi részvételi médiamiihely példaja arra mutat ra, hogy a demokracia nem
kizarolag intézményi vagy elméleti keretek kozott tanulhato. A program nem klasszikus
értelemben vett allampolgari nevelést valositott meg, hanem demokratikus helyzeteket
hozott 1étre, amelyekben a fiatalok a gyakorlatban tapasztalhattak meg a részvétel, a
dontéshozatal és a felelosségvallalas jelentését. A részvételi filmezés és a médiamiihely
mikodése azt bizonyitja, hogy a demokricia nem elsOsorban tanithatd, hanem
mikodtethetd — és mitkodtetés kozben tanulhatd. Az Istvandi folyamat igy nemcsak egy
sikeres helyi kezdeményezés példaja lehet, hanem hozzajarulhat annak megértéséhez is,
hogyan valhat a kozosségi tanulds a demokratikus kompetencidk fejlesztésének hatékony
eszk0zéveé hatranyos helyzetii fiatalok korében.
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6. KONKLUZIO

A tanulmanyban vizsgalt esettanulmanyok elemzése alapjan megallapithatd, hogy a
kutatasi kérdésekre érdemi és egyértelmii valaszok adhatok. Az eredmények azt mutatjak,
hogy a digitalis tudatossag fejlesztése a hatranyos helyzetii fiatalok korében elsdsorban
azokban a nem formalis tanuldsi kdrnyezetekben valdsulhat meg eredményesen,
amelyekben a tamogatd kozosségi kozeg, a bizalmi kapcsolatok és a reflektiv pedagogiai
kisérés tartdsan €s egymast erdsitd modon vannak jelen. Az elemzés arra is ramutatott,
hogy a tanodai és kdzdsségi programok nem csupan a digitalis ismeretek kozvetitésében
jatszanak szerepet, hanem hozzajarulnak a kritikai digitalis attitlidok, az onreflexio,
valamint a tarsadalmi részvételhez kapcsolodé mintazatok megerésddéséhez is. Noha az
esettanulmanyok eltérd tarsadalmi és intézményi kontextusban valosultak meg, a vizsgalat
tobb kozos mitkddési mechanizmust is feltart, amelyek a kozosségi élményekre épiild
tanulés, a folyamatos kisérés és a személyes bevonodas jelentdségét emelik ki. Mindezek
alapjan megallapithat6, hogy a tanulmany el6zetes feltevései megerdsitést nyertek, vagyis
az offline k6z0sségi tapasztalatokra épiil6, reflektiv pedagogiai szemlélettel timogatott
programok elsésorban az attitidok, a kritikai szemlélet és a részvételi formak szintjén
generdlnak  érzékelheté  valtozdst, mikdzben a  rovid tdvon  mérhetd
kompetenciaeredmények ennél visszafogottabban jelenhetnek meg. A kutatas eredményei
ezaltal hozzajarulnak annak arnyaltabb megértéséhez, hogy a digitalis tudatossag
fejlesztése miként kapcsolddhat a tarsadalmi inkluzid, a kdzosségi tanulds és a reziliencia
erdsitésének tagabb Osszefiiggésrendszeréhez.

A tanulmany célja annak bemutatasa volt, hogy a digitalis tudatossag fejlesztése komplex
pedagobgiai €s tarsadalmi kérdés, amely nem valaszthato el a kdzosségi és szocializacids
kontextusoktol. Az elméleti hattér és az empirikus példak egyarant azt igazoljak, hogy a
digitalis tér a serdiilok életében a tarsas kapcsolatok kiterjesztéseként mitkodik. Az online
jelenlét nem 6nmagaban hordoz kockazatokat, hanem a meglévo tarsas er6forrasokkal és
tamogatottsaggal Osszefiiggésben értelmezhetd. A hatranyos helyzetli térségekben €16
fiatalok esetében a digitalis egyenlétlenségek nem csupan technikai hidnyossagokban,
hanem a tudatos és kritikai haszndlat hidnyaban is megjelennek. A tanulméanyban
bemutatott tanodai és kozosségi programok ravilagitanak arra, hogy a nem-formalis
tanulasi terek képesek kompenzald szerepet betdlteni. Ezek a terek biztonsagos keretet
biztositanak az Onreflexio, a parbeszéd ¢és a kozosségi tanulds szamara. A
foglalkozassorozatok tapasztalatai szerint a digitalis tudatossag fejlddése elsdsorban
attitidvaltasban és kritikai szemléletformalasban ragadhatéo meg. A k6z6sségi normak és
a bizalmi kapcsolatok meger6sddése kulcsszerepet jatszik a fenntarthatdo valtozasok
elinditdsdban. A részvételi modszerek alkalmazasa noveli a fiatalok bevonoddasat és
felelsségvallalasat. A digitalis kompetenciafejlesztés igy nem pusztan készségek atadasat
jelenti, hanem identitdsformalé folyamatként is értelmezhetd.
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A bemutatott esettanulmanyok igazoljak, hogy a digitalis tanulas és a kozdsségfejlesztés
egymast erésit6 hatassal bir. A tanodék és részvételi médiamiihelyek olyan demokratikus
tanulési terekként miikddnek, ahol a fiatalok aktiv szereplové valhatnak. A programok
egyik legfontosabb hozadéka a megszolalas és az Onreprezentacid lehetdségének
megteremtése volt. A tanulmany ravilagit arra is, hogy a rovid tavi beavatkozasok hatasa
korlatozott, ugyanakkor hosszabb tavu folyamatokat alapozhat meg. A kis 1étszamn,
helyspecifikus programok eredményei nem altalanosithatok, de adaptalhatd mintakat
kinalnak. A digitalis tudatossag fejlesztése akkor lehet hatékony, ha az oftline kdzosségi
élményekre épiil. A pedagodgiai kisérés és a reflektiv jelenlét elengedhetetlen a digitalis
kockazatok kezelésében. A tanulmany hozzajarul ahhoz a szakmai diskurzushoz, amely a
digitalis nevelést tarsadalmi igazsagossagi kérdésként értelmezi. Az eredmények
meger6sitik a kozosségi tanulds szerepét a tarsadalmi integracioban. A bemutatott
gyakorlatok nem univerzilis megolddsokat kindlnak, hanem kontextusérzékeny
pedagogiai valaszokat. Osszességében a tanulmény azt hangsulyozza, hogy a digitélis
oktatds sikeressége elsGsorban az emberi kapcsolatok mindségén mulik. A digitalis
eszk6zok oOnmagukban nem csokkentik az egyenlGtlenségeket. A kozosségi alapu
megkozelitések azonban képesek arra, hogy a digitalis tér a tarsadalmi integraciod
eszkozévé valjon.
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ABSTRACT

ADOLESCENTS IN THE DIGITAL SPACE: DEVELOPING DIGITAL AWARENESS
THROUGH SCHOOL AND COMMUNITY PROGRAMS

The study examines the socio-pedagogical context of digital education and the
development of digital awareness, with a particular focus on adolescents living in
disadvantaged areas. It draws on the European Union's digital education and legal
framework and current statistical data on digital inequalities, which show that the lack of
digital competences can further deepen social differences (Digital Education Action Plan
2021-2027, Eurostat, 2025, ICILS (2023).
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Serdiilok a digitalis térben

The theoretical background of the study is the socialization of adolescence, the
intertwining of online and offline spaces of relationships, and the pedagogical
interpretation of digital risks, emphasizing that online presence is not a risk or protective
factor in itself, but rather exerts its effect in interaction with existing social resources.
(Kozma, 2001, Valkenburg & Peter, 2011, Benvenuti et al., 2024). The research analyzes
the possibilities of developing digital awareness in non-formal learning spaces in a
qualitative approach, through the presentation of three case studies. The results of the case
studies suggest that pedagogical development of digital awareness is effective when built
on safe community frameworks, active participation and reflective learning processes. The
study concludes that non-formal community learning spaces can play a key role in
reducing digital inequalities and strengthening social inclusion and democratic
competences.

Keywords: digital inequalities, non-formal learning, case study, innovation,
disadvantaged young people
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KAPCSOLATOK ES KOMPETENCIAK - A KOZMUVELODES
ES AZ EGESZ ELETEN AT TARTO TANULAS SZEREPE A
HUMAN TOKE FEJLESZTESEBEN HATRANYOS HELYZETU
TELEPULESEKEN

ABSZTRAKT

A kutatas célja a 662 db hatranyos helyzetli (tarsadalmi-gazdasagi, infrastrukturalis
hatrany, illetve jelentds munkanélkiiliséggel sujtottak egyiittesen) magyarorszagi
telepiilés vizsgalata a human téke szempontjabol. A tanulmany orszagos statisztikai
adatokkal Gsszehasonlitva mutatja be a human toke elérhetségét és hasznosulasat a
hatranyos helyzetli telepiiléseken. Az elemzés ramutat, hogy ezek a telepiilések jelentds
hatranyban vannak a kozOsségi és kulturalis infrastruktira, valamint az ezekhez
kapcsolodo tarsadalmi aktivitas terén. A kozmiivel6dési szervezetrendszer fejlesztése
kulcsfontossagu lehet a helyi tdrsadalmi-gazdasagi fejlédés, a tarsadalmi integracio €s a
kulturalis lehetdségek bovitése szempontjabdl. A statisztikai adatokat a humén tékéhez
rendelve keressiik a valaszt, milyen mértéki a kiilonbség a hatranyos helyzetii
telepiiléseken az orszagos adatokhoz viszonyitva a 2023-as év tiikrében.

Kulcsszavak: egész életen at tarto tanulas (LLL), kzmiivelodés, human téke, hatranyos
helyzetii telepiilések, tarsadalmi integrdcio
Szakosztaly: Felndttkori és kozosségi tanulds szakosztaly

1. HUMANTOKE ES KOZMUVELODES KAPCSOLATA

A kozgazdasagtan hagyomanyosan a t0két termelési tényezdként értelmezte, azonban a
20. szazadtol kezd6dben a human téke fogalma egyre hangsulyosabba valt. Ennek alapjait
Adam Smith mar a 18. szdzadban megfogalmazta, amikor ramutatott, hogy a munkasok
képzettsége és tudasa alapvetd szerepet jatszik a gazdasagi fejlodésben. A human toke
elméletét késdbb Theodore W. Schultz és Gary S. Becker dolgozta ki részletesen, akik
szerint az oktatas, a képzés és az egészségligyi allapot olyan befektetések, amelyek hosszu
tavon megtériilnek mind az egyén, mind a tarsadalom szamara (Schultz, 1988; Becker,
1998).
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A humaén t6ke tehat nem pusztan az emberek fizikai munkaerejét jelenti, hanem magaban
foglalja a tudast, készségeket, tapasztalatot és kompetenciakat is, amelyek ndvelik a
termelékenységet és a gazdasagi teljesitményt.

Schultz (1961) értelmezése szerint az oktatds olyan beruhazas, amely megtériil a
magasabb jovedelem, nagyobb foglalkoztathatosag és tarsadalmi mobilitas formajaban.
Becker (1962) ehhez hozzafiizi, hogy a human tékébe torténd befektetés egyéni szinten is
racionalis dontés, mivel az iskolazottsag és szakképzettség kozvetlen kapcsolatban all az
¢letszinvonallal és a munkaerdpiaci elhelyezkedéssel. A human toke fejlesztése tehat
egyszerre gazdasagi és tarsadalmi cél: hozzajarul a versenyképes munkaerd kialakitasahoz
és a tarsadalom egészének jolétéhez.

A kozmiivel6dés — mint az €élethosszig tartd tanulds egyik terepe — fontos szerepet jatszik
a human t6ke gyarapitasaban. A kozmiivel6dési szervezetekben zajldé képzések,
kompetenciafejlesztd programok, tanfolyamok és miihelyfoglalkozasok hozzajarulnak
ahhoz, hogy az egyének tudasa boviiljon, készségeik fejlédjenek, és ezaltal ndjon
munkaerépiaci értékiik. A kozmiivelédési szakemberek tevékenysége nem csupan
kulturalis kozvetités, hanem a human téke fejlesztésének egyik formdja is: tamogatjak a
tanulést, a kreativitas kibontakoztatasat, a szakmai fejlédést és az onképzést.

A human téke fejlesztésének jelentdsége kiilondsen erds a hatranyos helyzetii térségekben,
ahol a formalis oktatasi lehetdségek korlatozottabbak. Itt a kdzmiivelddés alternativ,
nyitott tanuldsi kornyezetként jelenhet meg, amelynek révén a lakossdg olyan
készségekhez és ismeretekhez jut hozza, amelyek novelhetik elhelyezkedési esélyeiket,
kompetenciaikat és életmindségiiket. A human toke fejlesztése tehat nem csupan
gazdasagi, hanem tarsadalmi esélyteremtd funkcidval is bir.

Osszességében elmondhato, hogy a human téke kiemelt jelentdségii a modern tarsadalmak
fejlédése szempontjabol. Az oktatds, képzés és tanulas folyamatos tamogatasa
elengedhetetlen ahhoz, hogy az egyének képesek legyenek alkalmazkodni a valtozé
tarsadalmi és gazdasagi kornyezethez. A kézmivelédés ebben a folyamatban fontos
szerepld: hozzajarul az ismeretek bovitéséhez, a készségek fejlesztéséhez és az élethosszig

"oz

tartd tanulds kulturdjanak megerdsitéséhez.
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1. tablazat: A humdn toke szerepe és kapcsolata a kozmiivelodéssel
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Forrds: sajat szerkesztés

Tanulmanyunkban azon a kérdésekre keressiik a valaszt, hogyan jarul hozza a human téke
— vagyis a tudas, képzettség, készségek és tanulasi lehetdségek Osszessége — a hatranyos
helyzetli térségek kulturalis fejlédéséhez és tarsadalmi felzarkozaséhoz, illetve, hogy
milyen mértéki a kiilonbség a hatranyos helyzeti telepiilésekre jellemz6 human tdéke
allomanyban, az orszagos adatokhoz viszonyitva, tesszilk mindezt a 2023-as évre
vonatkozd koézmiivel0dési statisztika tiikrében. Feltételezésiink szerint a hatranyos
helyzetli telepiiléseken jelentdsen gyengébb a human téke készlet, mint az orszagos atlag.

2. A KOZMUVELODES SZEREPE A HATRANYOS HELYZETU TERSEGEK
FELZARKOZTATASABAN

A hatranyos helyzetl telepiilések problémaja szorosan Osszefiigg az ott ¢l0 lakossag
alacsony human tokeszintjével, vagyis azzal, hogy a helyiek korlatozott képzettséggel,
alacsony iskolazottsaggal, kevés fejlesztési lehetdséggel és besziikiilt érvényesiilési
esélyekkel rendelkeznek. Ezek a térségek jellemzden eloregedd népességgel, magas
munkanélkiiliséggel, gyenge oktatasi infrastruktaraval és korlatozott képzési kinalattal
birnak, ami tovabb csokkenti a lakossdg munkaerd-piaci lehet6ségeit és tarsadalmi
mobilitasat (Virag, 2009).

A human tékeelmélet alapjan jol lathatd, hogy a leszakadds egyik f6 oka a tudas,
készségek és tanulasi lehetéségek hianya. Az alacsony human tékeszint korlatozza az
elhelyezkedési esélyeket, a szakmai fejlédést, a vallalkozoi aktivitast és a helyi innovaciot.
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A képzések és tanulasi utak hianya gyakran generaciokon ativeld hatranyokat hoz 1étre,
mivel az alacsony iskolazottsag \jratermeli dnmagat (Eskulics, Gelencsér, Horvath,
Siklosi & Szuromi, 2014).
A kdzmiivel6dés, mint élethosszig tartd tanulasi szintér részben képes kezelni ezt a
problémat, hiszen olyan programokat kinal, amelyek segitenek a human téke
fejlesztésében: képzési alkalmakat, kompetenciafejlesztd foglalkozasokat, felnéttképzést,
digitalis és nyelvi kurzusokat, fiatalokat és felnbtteket tamogatdo nem formalis tanulasi
lehet6ségeket. Azok a telepiilések, ahol aktiv kdzmiivelddési szervezetek miikodnek,
nagyobb eséllyel tudjak béviteni a lakossag tanuldsi, munkavallaldsi és Onfejlesztési
lehetéségeit.
A hatranyos helyzetli telepiilések felzarkoztatasanak egyik kulcseleme tehdt a huméan téke
erbsitése: a tudas, készségek, kompetenciak, tanulasi esélyek bovitése. A kozmiivelodés
nem csupan kulturdlis programok terepe, hanem olyan tanuldsi infrastruktira, amely
képzésekkel és a formalistol eltérd tanulasi alkalmak biztositdsdval is tdmogatja az
egyének fejlodését és a helyi munkaerdpiac megujulasat (Juhasz, 2018; Kovacsné Biczo,
2019).
A humaén t8ke fejlesztése tobb szinten torténhet:
e A helyi lakossag képzése: feln6ttképzés, atképzés, informatikai, digitalis, nyelvi,
kompetenciafejlesztd tanfolyamok.
o A kozmiivelddési szakemberek szakmai fejlesztése: tovabbképzések, szakmai
miihelyek, médszertani felkésziiltség novelése.
e A fiatalok tanuldsi motivacidjanak erdsitése: tanodajellegli programok,
tehetséggondozas, palyaorientacio.
e A tanulasi esélyek egyenldségének javitasa: olyan telepiiléseken is biztositva
tanulasi alkalmakat, ahol formalis oktatasi infrastruktira gyenge vagy hidnyzik.

A kozmiivelddési szervezetek igy a humdén téke fejlesztésének helyi katalizitoraiva
valhatnak: tanulési teret biztositanak, tudast kozvetitenek, segitik az elhelyezkedést és
csokkentik a hatranyos helyzet ujratermelddésének esélyét (Biczo, 2019).

A hatranyos helyzetii telepiilések azonositasat jogszabaly is tdmogatja. A 105/2015. (IV.
23.) Kormanyrendelet meghatarozza azon telepiilések korét, amelyek tarsadalmi-
gazdasagi és infrastrukturalis szempontbol tamogatasra jogosultak. A besorolas négy 6
mutatocsoport alapjan torténik: demografiai jellemzok, lakhatasi feltételek, gazdasagi és
munkaer6-piaci helyzet, illetve infrastrukturdlis adottsagok. Ezek a tényez6k mind
Osszefliggenek a human téke allapotaval, hiszen a térségi elmaradottsag legfontosabb
kovetkezménye a tudas- és képzettséghiany fennmaradasa.
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Az 1. éabra elemzése alapjan jol lathaté, hogy Magyarorszagon jelentds teriileti
egyenlbtlenségek figyelheték meg a hatranyos helyzetii telepiilések eloszlasaban. Az
orszagos atlag szerint a telepiilések 20,98%-a valamilyen tarsadalmi-gazdasagi vagy
infrastrukturalis hatrannyal kiizd, illetve jelentds munkanélkiiliséggel stjtott. Kiilonosen
nehéz helyzetben van Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegye, ahol a telepiilések 55,02%-a
érintett, valamint Somogy (46,75%) és Borsod-Abatj-Zemplén (33,80%) varmegyék,
ahol szintén kiugréan magas az arany. Hajdu-Bihar (36,59%) és Baranya (30,23%)
varmegyékben is jelentdés szamban talalhatok kedvezményezett telepiilések. Ezzel
szemben a nyugati és kozépso régiok sokkal kedvezdbb helyzetben vannak. Gyér-Moson-
Sopron ¢és Komarom-Esztergom varmegyékben egyetlen telepiilés sem tartozik a
hatranyos helyzetii kategoriaba, mig Pest (0,53%), Vas (0,93%) és Fejér (2,78%)
varmegyék szintén alacsony aranyt mutatnak. Ezek az adatok is meger6sitik, hogy az
orszag fejlettebb régioi Nyugat-Magyarorszagon és a fovaros kornyékén koncentralédnak.
Az is jol lathato, hogy bizonyos varmegyékben a telepiilések nemcsak tarsadalmi-
gazdasagi és infrastrukturalis hatranyokkal kiizdenek, hanem a magas munkanélkiiliség is
sulyosbitia ~a helyzetet. Borsod-Abatj-Zemplén ¢és  Szabolcs-Szatmar-Bereg
varmegyékben a telepiilések jelentGs része egyszerre érintett mindkét problémaban.
Hasonldan nehéz helyzetben van Somogy és Baranya varmegye, ahol szintén szamos
telepiilés szenved a komplex hatranyoktol.

1. abra: Hatrdnyos helyzetii telepiilések megoszldsa

Mindkett6
126

Szolgaltato: Bing
© Microsoft, OpenStreetMap

Forras: sajat szerkesztés a 105/2015 kormanyrendelet alapjan
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3. HUMAN TOKE A KULTURALIS STATISZTIKABAN
3.1 MODSZER

A kutatas statisztikai 6sszehasonlito elemzésre €piil, amelynek célja a hatranyos helyzeti
telepiilések humantdke-ellatottsdganak vizsgalata a kézmiivelddési rendszerben. Az
elemzés alapjat az OSAP 1438 kozmiivelddési statisztikai adatgyiijtés adatai képezik,
amelyek lehet6vé teszik a telepiilési szintli kulturalis és kdzmiivel6dési aktivitasok
Osszehasonlitasat. A vizsgalatba 662 hatranyos helyzetli telepiilés keriilt bevonasra,
amelyeket a 105/2015. (IV. 23.) Kormanyrendelet alapjan azonositottunk. E telepiilések
adatait az orszag tobbi telepiilésének (2.493 db) adataival vetettiik Gssze.
Az indikatorok kivalasztdsa a human téke elméleti értelmezésére épiilt. A human téke a
tudas, készségek, kompetencidk €s tanulasi lehetségek Osszességét jelenti, amelyek az
oktatas, képzés és tarsadalmi részvétel révén halmozddnak fel. Ennek megfeleléen olyan
kozmiivel6dési statisztikai mutatokat valasztottunk, amelyek kozvetve vagy kozvetleniil
jelzik a tudasfejlesztési lehetdségek jelenlétét és a kulturdlis tanuldsi folyamatok
miikodését.
Az elemzés harom 6 indikatorcsoportot hasznal:
e Human er6forrds mutatok (kozmiivelddési szakemberek szama), amelyek a
kulturalis szolgaltatasok miikddtetéséhez sziikséges human kapacitast jelzik.
e Tanulasi és képzési mutatok (képzési alkalmak és résztvevok szama), amelyek a
nem formalis tanulasi lehetoségek elérhetoségét mérik.
e Ismeretterjesztd programok mutatdi, amelyek a tuddsmegosztas és a kulturalis
részvétel szintjét jelzik.

2. tablazat: Az elemzés sordn haszndlt kozmiivelodeési statisztikai mutatok,

Vizsgalt teriilet Statisztikai adattablak és mutatok
Munkatigyi létszamadatok (szakemberek szama,
végzettsége)
Human téke Képzések szama és résztvevoi

Ismeretterjesztd programok és résztvevoi

Forras: sajat szerkesztés
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Az elemzés 0sszehasonlitd logikaja két szintet alkalmaz. Egyrészt a hatranyos helyzetii
telepiilések aggregalt adatait hasonlitjuk dssze az orszagos adatokkal, ami lehet6vé teszi
a strukturalis kiilonbségek feltarasat. Masrészt az egyes indikatorok relativ
nagysagrendjének vizsgalataval arra keressiik a valaszt, hogy milyen mértékii eltérés
figyelhetd meg a kozmiivelddési human téke rendelkezésre allasaban és miikddésében a
kiilonboz6 telepiiléscsoportok kdzott.

A modszer ugyanakkor tobb korlattal is rendelkezik. Egyrészt az alkalmazott statisztikai
adatok intézményi szintii jelentésekbdl szarmaznak, ezért elsdsorban a szervezeti
miikodést és a programkinalatot tiikrozik, és kevésbé alkalmasak az egyéni tanuldsi
folyamatok vagy a tényleges kompetenciafejlodés mérésére. Masrészt az orszagos €s a
hatranyos helyzetli telepiilések 6sszehasonlitasa eltérd telepiilésszamot és lakossagszamot
foglal magéaban, ami az abszolut értékek értelmezését korlatozhatja. Tovabbi korlatot
jelent, hogy az OSAP adatok nem minden esetben teszik lehetdvé a részletes telepiilési
kontextus — példaul a lakossag demografiai szerkezete vagy az intézményi kapacitasok
mindségi jellemzoi — vizsgalatat. Ennek ellenére az adatok alkalmasak arra, hogy atfogé
képet adjanak a kozmiivelddési human toke teriileti kiillonbségeirdl és a hatranyos helyzetii
telepiilések strukturalis lemaradasarol.

3.2 EREDMENYEK

Orszagosan jelentds szamu (30.968 £6) onkéntes végez munkat, mikozben a hatranyos
helyzetii telepiiléseken szamuk csak 1.891 f6. Ez szembetiing kiilonbséget mutat, és azt
jelzi, hogy az onkéntes aktivitas és tarsadalmi részvétel joval alacsonyabb a hatranyos
helyzetli telepiiléseken, ami akadalyozhatja a helyi kozosségi élet és a kulturalis téke
fejlodését.

Orszagosan a szakmai munkakorben dolgozok szama 23.183 f6, mig a hatranyos
telepiiléseken ennek alig téredéke, minddssze 654 £6. Ez kiilondsen fontos, mivel ramutat
arra, hogy a szakképzett, magasabb szintli kompetenciaval rendelkezé humén erdéforras
jelenléte nagyon korlatozott a hatranyokkal kiizdo telepiiléseken. Ez negativan hat a
szolgaltatasok mindségére, a szakmai fejlodésre és a kulturalis infrastruktara hatékony
miikddésére.

Osszességében az adatok egyértelmilen rdmutatnak arra, hogy a hatranyos helyzetii
telepiilések humantdke-készlete jelentdsen kisebb és korlatozottabb az orszagos atlaghoz
képest, kiilondsen a szakmai és onkéntes munkaerd tekintetében. Ez komoly kihivast
jelent mind a k6zosségi élet mindsége, mind pedig a tarsadalmi integracid szempontjabol,
¢és hosszabb tavon befolyasolhatja az ott €16k életesélyeit. Az aranyokat a 2. szamu abran
szemléltetjiik.
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2. dbra: Munkaiigyi és létszam adatok dsszehasonlitdsa

Munkaiigyi adatok (f6)
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Onkéntes B 0

Egyéb nem szakmai B 200 19706

Szakmai munkakor B 03 23154

0 5000 10000 15000 20000 25000 30000 35000

Orszagos M Hatranyos telepiilések

Forrdas: OSAP1438, 2023

A 3. abra a kézmiivelddési teriileten zajlo képzési alkalmak, és az ezeken résztvevok
szamanak orszagos és hatranyos helyzetii telepiiléseken valé megoszlasat mutatja. Az
Osszehasonlitas alapjan kiemelked6en nagy kiilonbségek rajzolodnak ki, amelyek
jelentésen befolyasoljak a hatranyos helyzetii telepiilések lakdinak kulturalis és tarsadalmi
mobilitasat. Orszdgosan a képzési alkalmak szama 42.498, melyeken 6sszesen 112.595 16
vett részt. Ezzel szemben a hatranyos helyzetii telepiiléseken a képzési alkalmak szama
mindossze 1.087, és ezeken csak 2.913 £ vett részt. Ez azt jelenti, hogy mind az alkalmak,
mind a résztvevok tekintetében dramai eltérés van az orszagos atlag és a hatranyos
helyzetli telepiilések kozott. Az adatok ramutatnak arra, hogy a hatranyos helyzetii
telepiiléseken €16k hozzaférése a képzésekhez, tanfolyamokhoz rendkiviil korlatozott. Ez
nem csupan a kulturalis lehetdségek sziikdsségére, hanem a humantdke fejlesztésének
hianyossagaira is utal. Kevesebb képzés, kevesebb résztvevd, és ezaltal kevesebb
lehet6ség all rendelkezésre a helyi lakossag szamara készségeik fejlesztésére, 0j ismeretek
elsajatitasara és a munkaerdpiaci integracio javitasara.
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3. abra: Kozmiivelodési szervezetekben megvalosulo nem formdlis képzések
osszehasonlitdsa

Képzések (db, f6)
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Forras: OSAP1438, 2023

A 4. é4bran az ismeretterjesztd foglalkozasokra vonatkozo adatokat szemléltetjiik.
Orszagosan dsszesen 23.882 ismeretterjesztd alkalom keriilt megrendezésre, amelyeken
Osszességében tobb mint egymillié (1.028.166) résztvevd jelent meg. Ezzel szemben a
hatranyos helyzetli telepiiléseken az alkalmak szdma mindossze 1.068, és az ezekhez
tartozo résztvevok szama is joval alacsonyabb, mindossze 31.589 £6. Ez a nagy kiilonbség
jol szemlélteti a kulturalis és informacios hozzaférés jelentds korlatait, amelyekkel a
hatranyos helyzetli telepiiléseken ¢l lakossag szembesiil. A joval alacsonyabb szamu
rendezvény és résztvevo arra enged kdvetkeztetni, hogy ezeken a telepiiléseken kevesebb
lehetdség van a lakossag kulturalis horizontjanak tagitasara, 0j ismeretek megszerzésére,
valamint a tarsadalmi kapcsolatok erdsitésére. Humantdke szempontjabol mindez azt
jelenti, hogy a hatranyos helyzetii telepiiléseken él6k kevésbé képesek aktivan
bekapcsolodni a tarsadalmi és kulturalis életbe, igy esélyeik a tarsadalmi mobilitasra is
joval sziikebbek lehetnek.
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4. abra: Ismeretterjeszto foglalkozasok alkalmak megoszlasanak dsszehasonlitisa

Ismeretterjeszé alkalmak (db,f6)
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4. OSSZEGZES

A vizsgélat eredményei egyértelmiien igazoljak, hogy a hatranyos helyzetii telepiilések
human tékéje jelentds mértékben elmarad az orszagos atlagtol, ami nem csupan gazdasagi,
hanem kulturalis és tarsadalmi szempontbol is hatranyos kdvetkezményekkel jar. A 662
vizsgalt telepiilésen a kozmiivelddési feladatellatok humdanerdforras-kapacitasa
Iényegesen alacsonyabb, mint az orszag tobbi részén: kevesebb szakember dolgozik a
kozosségi és kulturalis teriileteken, ami kozvetleniil hat a szolgaltatdsok mindségére €s
hozzaférhetdségére. A statisztikai adatok azt is megmutatjak, hogy ezekben a térségekben
joval kevesebb képzési alkalom és ismeretterjesztd program valdsul meg, igy a lakossag
tanulasi lehetdségei korlatozottak, ami tovabb sziikiti a tarsadalmi mobilitas lehetdségét.

Mindez arra utal, hogy a human tékéhez valé hozzaférés teriiletileg erésen egyenldtlen
moédon oszlik el, és a leszakadd térségekben a tudashoz, készségekhez ¢és
kompetencidkhoz vald hozzajutas rendszerszintii akadalyokba iitk6zik. A kdzmiivel6dés
ebben a kontextusban nem csupan kulturalis szolgaltatasként értelmezhetd, hanem olyan
fejlesztési tényezOoként, amely képes enyhiteni az alacsony huméan téke kdvetkezményeit
azaltal, hogy tanulasi tereket, képzési alkalmakat és hozzaférhetd tudaselosztast biztosit.
A statisztikai kiilonbségek azt mutatjak, hogy azok a telepiilések, ahol a kdzmiivel6édési
feladatrendszer aktiv és miikodoképes, nagyobb eséllyel rendelkeznek olyan human
tokealappal, amely eldsegiti a helyi tarsadalom életmindségének javulasat és a tarsadalmi
integracid er6s6dését.
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A hatranyos helyzetli térségek felzarkoztatasanak kulcsa ezért nem csupan gazdasagi
fejlesztésekben keresendd, hanem a tudashoz és tanulasi lehetéségekhez vald hozzaférés
bovitésében, vagyis a human toke tudatos erésitésében. A kozmiivel6dés — mint a formalis
oktatast kiegészitd, nyitott tanulasi kornyezet — ebben a folyamatban kiemelt stratégiai
szerepet tolt be, hiszen kdzvetlen hatdssal van a lakossag képzettségére, onfejlesztési
lehetdségeire és tarsadalmi érvényesiilésére. A kutatds eredményei tehat arra vilagitanak
ra, hogy a human téke nem pusztan egyéni eréforras, hanem teriiletfejlesztési tényezo is,
amelynek hidnya egyértelmiien térségi egyenlétlenségeket termel ujra, mig fejlesztése
hosszu tavon a tarsadalmi felzarkozas egyik legfontosabb eszkoze lehet.

A kutatasnak tobb limitacidja is van: a jelenlegi elemzés statisztikai adatokra
tdmaszkodik, igy nem tudja figyelembe venni az egyes telepiilések egyedi sajatossagait és
mindségi kiilonbségeit. Nem kertilt sor az egyéni tapasztalatok és motivaciok mélyebb
vizsgalatdra sem. A jovoébeni kutatdsok soran érdemes lenne kvalitativ modszerekkel is
vizsgalni ezeket a telepiiléseket, valamint figyelembe venni a helyi szereplok
nézépontjait, ami arnyaltabb képet adhat a kulturalis hatranyok természetérdl, illetve
tovabbi fejlesztési iranyokat is felvazolhatna.
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ABSTRACT

CONNECTIONS AND COMPETENCES — THE ROLE OF COMMUNITY CULTURE
AND LIFELONG LEARNING IN THE DEVELOPMENT OF HUMAN CAPITAL IN
DISADVANTAGED SETTLEMENTS

The aim of this research is to examine 662 disadvantaged settlements in Hungary
(characterised simultaneously by socio-economic and infrastructural disadvantages as
well as significant unemployment rates) from the perspective of human capital. The study
presents the accessibility and utilisation of human capital in disadvantaged settlements
through a comparison with national statistical data. The analysis highlights that these
settlements face considerable disadvantages in terms of community and cultural
infrastructure and the level of social activity associated with them. The development of
the community culture institutional system may play a key role in supporting local socio-
economic development, strengthening social integration, and expanding cultural
opportunities. By linking statistical indicators to the concept of human capital, the study
seeks to identify the extent of differences between disadvantaged settlements and national
averages, based on data from 2023.

Keywords: lifelong learning (LLL), community culture, human capital, disadvantaged
settlements, social integration

DOI: https://doi.ore/10.65006/hera2 609

Network: Lifelong Learning and Learning Communities

Juhasz Erika, PhD tanszékvezet6 f6iskolai docens
Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar
Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Intézet
Mivel6édéstudomanyi és Human Tanulmanyok Tanszék
juhasz.erika@arts.unideb. hu

Gyanyi Istvan, PhD-hallgato
Debreceni Egyetem Humén Tudoményok Doktori Iskola
Nevelés- és mitvelédéstudomanyi Doktori Program
gyanvyi.istvan@arts.unideb.hu

Peto Lilla, PhD-hallgato
Debreceni Egyetem Huméan Tudomanyok Doktori Iskola
Nevelés- és mitvelédéstudomanyi Doktori Program
petolilla95@gmail.com

188


https://doi.org/10.65006/hera2609

Kuthy-Megyesi Judit

KOZMUVELODESI INTEZMENYEK VEZETOINEK
MEGLATASAI A KULTURALIS TANULASROL

ABSZTRAKT

Vizsgalatunk kézéppontjaban a kulturalis tanulas jelenségét feltaro jellegii vizsgalat all,
kiilonos tekintettel annak kozmiivelddési aspektusaira. Kutatasunk ujszeriiségét egyfeldl
annak tematikaja, masfel6l annak kvantitativ és kvalitativ moddszereket 06tvozo
modszertani jellege biztositja. Kevert vizsgalati modszert alkalmazo kutatasunk zard
mérésében a kulturalis tanulas kvalitativ vizsgalatat hat interjualany valaszai alapjan, 6t
vizsgalati teriilet érintésével elemeztiik, Denzin-féle triangulacié (Santha 2017) szerint.
Az interjuvalaszok elemzése (vo. Kvale, 2005) a megalapozott elmélet modszertana
mentén, kodolasi paradigma alkalmazéasaval (Gelencsér 2003) szdveges tartalomelemzés
¢és Atlas.ti tartalomelemzo6 program segitségével valosult meg. Vizsgalatunk legfontosabb
eredménye a kdzmiivelddésben megvalosulo kulturalis tanulas megalapozott elméletének
elékészitése.

Kulcsszavak: kozmiivelodés, kulturadlis tanulas, interju, feltaro kutatds
Szakosztaly: Felndttkori és kozosségi tanulds szakosztaly

1. ELMELETI HATTER ES VIZSGALATI MODSZER

A kulturalis tanulds (v6. Juhdsz & Szabd, 2016) kozmiivel6dési sajatossagait vizsgald
kevert modszertant alkalmazé kutatdsunk utolsd szakaszaban folytattuk a jelenség
univerzalis és lokalis jellemzését. Kutatasunk kvalitativ vizsgalatai elemeivel célunk a
kozmiivel6désben megvalosuld tanuldsi események bemutatésa, jellemzése volt. A szerzo
tanulmanya a 2025 decemberében benyujtott értekezése (Kuthy-Megyesi, 2025) ,, Interjus
vizsgdlat a kulturdlis tanulds vezetdi tapasztalatairol” ciml fejezetének roviditett
valtozata, amely szdszerinti szovegatemeléseket tartalmaz. A tanulmanyban a
részmintdban szerepld intézmények elsd szami vezetdi osztottdk meg meglatasaikat a
kézmiivelédés legfontosabb szakmai jellemzdirdl, aktualitasairol.
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A félig strukturalt intézményvezetdi interjus vizsgalat soran a kutatds részmintajaban
szerepld kulturalis kézpontok vezetdivel (N=6) folytattunk személyes beszélgetéseket. A
lekérdezés interjuvazlat alapjan valosult meg. Az interjus adatfelvétel sajatos jellemzdje,
hogy verbalis csere valosul meg kérdezd és valaszadd kozott, egy kommunikacios
keretben, kdzos nyelv alapjan. (Szokolszky, 2006) Kvale (2005) norvég pszichologus
metaforaja mentén az interju készitéjeként ,banyasz” szerepbe helyezkedtiink, aki
specialis informaciokat birtoklo valaszadoknak teszi fel a kérdéseit, feltarja az értékes
fémet (informaciokat, meglatasokat) és megtisztitja azokat. Az objektiv kutatasi kérdések
szerint majd értékeli a valaszokat ,tisztasaguk™ alapjan (Kvale, 2005). Az interjis
technika esetében kiilonos figyelemmel kell lenniink az érvényességre. (v6. Santha, 2017).
Az interjus vizsgalatot 2023. L. és II. negyedévében folytattuk le, személyes lekérdezéssel.
Az interjuatiratok és jegyzetek a kvalitativ szakasz korabbi kutatasi résztevékenység
meghatarozott kodcsalddok szerint keriiltek kodoldsra és Ujrakodolédsra, kodolasi
paradigma alapjan (v6. Gelencsér, 2003). Az interjualanyokat anonimizalt formaban, V1-
V6. jelolésekkel — a régios jellemzések kivételével —, névteleniil jeloltiik.

2. AZ INTERJUS VIZSGALAT EREDMENYEI

Az 576 kodolasi esemény alatt 278 idézést talaltunk, amelyek valamilyen formdban
kapcsolodtak az altalunk korabban meghatarozott 16 kodhoz, kulcsfogalomhoz. Jelen
tanulmanyunkban a feltart legfontosabb eredményeket Osszegezziik. A kodok szerinti
Osszevethetdségére a kvalitativ kutatdsi szakasz kutatdsi résztevékenységei miatt volt
sziikség, amelynek eredményei az értekezésben olvashatok, a megalapozott
elméletalkotas elemeként. A kodesaladok az elkovetkezékben NAGYBETUS forméban
keriilnek jel6lésre (pl. ATALAKULT KOZMUVELODES).

2.1. ATALAKULT HAZAI KOZMUVELODES ES CELKOZONSEGE

A megkérdezett intézményvezetdk koziil szinte mindegyik egy nehezen gyokeret talalo
szakmaként latjia a kozmiivelddést (ATALAKULT KOZMUVELODES). Az egyik
valaszadod (V6) szerint a paradigmavaltast megel6z6 idészakban a kdzmiivelddés egy
megallapodni alig tudé kulturalis szakteriilet volt, majd a 2010-es évek masodik felében
egy reprofesszionalizacidé feltételezhetdé a teriileten. Egy masik igazgaté (V5)
objektivizalasként jellemezte a paradigmavaltds iddszakat. Jelentds szolgaltatasbeli
differencialas kezdddott. V4 szerint a szakmanknak mindig is megvoltak az alapjai, de
azok nem voltak ilyen egységes formaban dsszegyurva. Egy logikusan felépitett struktura
szerint a szakma 11j kereteket kapott, kialakult egy 0j koncepcio.
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A jogszabalyi kornyezet kialakitasa — egy masik hozzaszolas alapjan (V1) — elinditotta a
kozmiivelédést a mindségfejlesztés iranyaba. Ennek kapcsan az egyik intézményvezetd
(V5) megjegyezte, hogy a kotelezd feladatellatdst nem mindig fogadtak kitord
lelkesedéssel az dnkormanyzatok. Az intézmények a valtozasok soran megneveztek olyan
teriileteket, ahol tényleges fejlesztést, megerdsddést tapasztaltak. A valtozasok hatasara
volt olyan intézmény (V6), amely egy lepusztult, elavult hazbdl egy modern Agora
épiiletbe koltozott, a helyi kulturalis élet reaktorava valhatott. Bliszkeséggel mesélte egy
masik vezetd (V4), hogy az elmult 10 évben intézményiiket ,,sikersztoriként” emlegeti a
varos. V5 intézményében a faradalmas szakmai atalakulas eredménye, hogy a szolgaltatd
jelenleg is szamos (10+) telephellyel, kulturalis kdzpontként mikodik. Egy masik
valaszado elmesélte, hogy 2017-ben jott 1étre intézményiik Agoraként, tobb szolgaltato és
cég Osszevonasaval. Jelenleg telthazasok a gyermekkoncertjeik, a 260 f6s szinhazterembe
meghirdetett eldadasok jegyei pillanatok alatt elfogynak.

Interjus beszélgetéseink sordn kértiikk a vezetdket, fogalmazzanak meg intézményi
fejlesztési feladatokat. Van olyan intézményvezeto (V6), aki elmondta, hogy a személyes
ismeretterjesztés, az é16sz0 varazsa hianyzik a szakmabol. Ugy véli hianyzik a markazas
(V5), hogy nagy igény lenne hazai és nemzetkdzi palyazati lehetdségekre, amelyekbdl
tobbek kozott gyermekprogramok, tudasbovitési célu események valosulhatnanak meg.
Hasonloképpen az anyagi korlatok felszdmolasaban latja a fejlesztési iranyokat egy masik
igazgatd (V4). Az egyik kulturalis kdozpontban (V2) bar a mindségfejlesztéssel nétt a
latogatoi 1étszam, tovabbra is van olyan varosrész, ahol nem tudtdk bevonni
szolgaltatasaikban egyes telepiilésrészek lakosait. Van olyan szolgaltatd (V3), ahol a
telephelyek allapota vegyes, felgjitasra szorul. Egy masik kulturalis k6zpont (V1) szeretné
még szintetizalni az intézményre jellemzo6 szakmai sokféleséget, egységesebb intézményi
arculatot kialakitani.

A célcsoportok kozott minden korcsoport és élethelyzetli tarsadalmi réteg megnevezésre
keriilt valtozatos megkozelitések mentén. Az egyik igazgatdé (V6) elmesélte, hogy o
célkozonségiik a csalad, de az egész napos iskola miatt komoly teher lett a gyermekek,
fiatalok célzott bevonasa. V1 és V4 vélasza szerint mindenki a célcsoport része (V1, V4),
a teljes spektrumot lefedik. Nem jellemz6 a differencialas a korosztalyok k6zott, minden
telephelyen valamennyi korosztaly szdmdara vannak célzott programok. Egy valasz
példajabol megtudjuk (V5), hogy van, ahol az Ovodas és egyetemista kozotti
korosztalyoknak szol6 szolgaltatasok a dominansak. Mas igazgat6 (V2) személy szerint
nagy szerepet lat a fiatalok bevonasaban, intézményi feladatnak véli a tehetséggondozast.
Mas intézményben is (V3) széles a spektrum, lefedi a 2 és 100 év kozotti lakossagot.
Miikddik kozel 100 évesekbdl alld miivelddd kozosség is, de jelen vannak az
intézményben az aktiv munkavallalok is.
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2.2. A HUMANEROFORRAS JELLEMZOI

A HUMANEROFORRAS kapcsan abban minden valaszadd egyetértett, hogy a
bérhelyzet a szakteriileten nagyon alacsony. Az egyik vezetd (V4) elmesélte, hogy csak a
sajat intézményliiket az utdbbi egy évben 8-10 ember hagyta ott a bérszinvonal miatt, a
munkatarsak koziil sokan minimalbéren vannak. Véleménye szerint a szakma ebbdl a
szempontbol végstadiumban van. Egy masik intézményvezetd (V6) szerint is tragikus a
humaneréforras helyzete. Meger6sitette, hogy mélységesen mélyen vannak a fizetések,
hozzatéve, hogy ugy véli, hitb6l nem fogja ezt a szakmat valasztani egy fiatal. Ezt
erdsitette meg egy masik hozzaszolo (V1) is, aki az elmondott komoly szakmai elére
1épések dacara is hatalmas palyaelhagyasra hivta fel figyelmiinket.

V2 a humaner6forras jellemzdiben az egyes szolgaltatastipusok kozott nagy kiilonbséget
latott. Ugy tapasztalta, hogy a elvart gyakorlati idére vonatkozé eldirds is neheziti a
szakemberfelvételt. Nehéz olyan munkaer6t talalni, akinek egyetemi szintli végzettsége
és 5 év szakmai tapasztalata van. A gyakorlat jelentdségét erdsitette meg egy madsik
hozzaszo616 (V3) is, aki a tarsadalmi t0ke meglétének is kiemelt jelentdséget tulajdonit.
Volt (V5), aki 6rvendetes tényként szamolt be arrol, hogy intézménye huméneréforrasbeli
ellatottsaga egyre jobb. V4 intézményében szinte minden statusz betoltésre keriilt, de
1étszamkeretiik nagyon sziikds, emiatt minimalis létszammal dolgoznak. A téméban
pozitiv tapasztalatokrol szamolt be V5 és V1, ahol jellemzden végzettséggel rendelkezd
szakemberek dolgoznak. Egy igazgato (V2) elégedett a kollektivaval, egy belso atalakulas
atalakuldst kovetéen a megbizhatd, lelkes munkavallalok maradtak. Sajnos olyan
tapasztalat is volt (V6), hogy a hattérfeladatokat ellatdé munkatarsak (hangtechnika,
fénytechnika) végzettség nélkiil latjak el feladataikat, ami komoly (kényszersziilte)
kockézatvallalas.

Az intézményi feladatok differencialtsaga eltérd. Alapvetéen abban egyetértettek az
intézményvezetok, hogy strukturaltsagra sziikség van. Abban viszont, hogy az egyes
feladatkorok, akéar telephelyek kozott van-e atjarhatosag, jelents vélekedésbeli
kiilonbséget talaltunk. Volt (V2), ahol erésen differencialtak voltak a feladatok. Az erésen
lehatarolt feladatfelosztast egy masik valaszadd (V1) is tamogatta: intézményiikben a
munkatarsak hdrom divizidoban dolgoznak. Koordinatori rendszer jellemzd egy masik
intézményben (V6), a vezetdi feladatokat Osszesen harom igazgatohelyettes és Ot
koordindtor latja el, szakmai végzettség szerint. Osszefiiggé folyamatokat lat a
humaneréforras szervezésében V5, naluk az egyes munkakdrokben hasonlok a feladatok,
megoldhat6 a helyettesités, atjarhatésag. Van (V4), ahol az igazgatd beszamoldja alapjan
csak atjarhatosag van az intézményben, ez 1étsziikséglet mitkodésiik szempontjabol.
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Tapasztalatai alapjan hidba adott egy szervezeti hierarchia, ha feladat van, mindenki ellatja
azt a munkat, amit éppen sziikséges. Nem csak a munkakorok kozott van atjarhatosag, de
a telephelyek kozott is, mindenkinek be kell segitenie mindeniitt.

A részmintaban szerepld intézményekben a teljes munkaiddben vald foglalkoztatas a
tipikus. Harom intézményben (2023-ban) nem volt kozfoglalkoztatas (V1, V2, V3).
Koziiliik volt olyan intézmény (V2), amely adott le kozfoglalkoztatasi igényt a munkaiigyi
kozpontnal, de még nem kozvetitették ki a kozfoglalkozatottat. Projektmunkatarsai két
szervezetnek voltak. Megosztotta a véleményeket az iskolai kozdsségi szolgalat. Van
(V6), aki szerint ez egy almegoldas, ugyan népszerii helyszin intézményiik, de a szolgalat
teljesitése utan nem jonnek vissza hozzajuk a didkok segiteni. Hasonloképpen rossz
élményekrdl szamolt be egy masik igazgatd (V4). A negativ tapasztalatok mellett voltak
olyan valaszadok (V2, V5), akik pozitiv tapasztalatokat szereztek: kiilondsen a
nagyrendezvények kapcsan nagy segitség szerintik a kozosségi szolgalatos fiatalok
jelenléte. V1 intézményének szinte az Osszes helyi (varosi) kozépiskoldval van iksz
megallapodasa. Az onkéntes segitdk kapcsan volt (V4), ahol alkalomszerlien, egy-egy
rendezvény esetében veszik igénybe a segitséget. Az Onkéntesekkel informalis az
egylittmiikodés, ha van feladat, bejonnek segiteni, majd elmennek, nem szerzddnek le
veliik. Hasonloképpen egy masik kulturadlis kozpontnal (V5) nagysagrendileg 10-15
onkéntes segit. Figyelemfelkeltd intézményi gyakorlat V6 intézményében az idéskori
(szenior) Onkéntesség, annak kozosségmegtartd és tevékenységnoveld funkcidjaval.
Nagyon pozitiv tapasztalataik vannak ebben, szépkoru segitéik 10 éve vannak jelen
belvarosi épiiletitkben, most 65-70 évesek, tartos kozosségként végzik a feladataikat. Az
idések mellett fiatal onkéntesek, didkonkormanyzatosok is segitik a munkajukat.

Minden megkérdezett egyetértett abban, hogy a képzések hasznosak munkatarsaik,
kozremiikodoik szamara. Annak idealis formajarol azonban nem egyeztek a valaszok. Az
egyik legnagyobb intézmény vezetdje (V6) kotelezové tenné, hogy 35-40 éves korban
minden szakember szerezzen egy tovabbi, barmilyen szakos diplomat, tudasbovitési
céllal. A tovabbképzések kapcsan tamogatna a jelenléti képzéseket (szemben az online
képzésekkel). Az egyik valaszadd (V4) nagy sziikségét latta az alapszak és a mesterszak
Iétrejottének. Kulturalis kozpontjanak van beiskolazasi terve, de sajnos sok a téritéses
képzés, amihez nem tudnak munkaltatoként hozzajarulni. Egy masik vezetd (V5) szerint
id6rél idoére valtozasok vannak a szakman beliil is, elengedhetetlen a tudasbovités,
tudasfrissités. Egyetértett abban, hogy a képzések esetében a legnagyobb nehézség a
koltségviselés. Szakmai szempontbol az egyik igazgatdé (V2) fontosabbnak tartja a
gyakorlatot és a szakmai személyiséget, mint a szakirdnyt felsdoktatdsi képzést. Egy
valaszadd (V1) szerint 1ényeges, hogy az egyetemi képzés mellett a felndttképzési
rendszer is miikddjon, kell az impulzus a munkatarsaknak, a képzési alkalmak lehetséget
teremtenek a halozatépitésre.
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2.3. FORMALIS ES INFORMALIS KAPCSOLATI HALO

Az intézmények formalis és informalis kapcsolati halodja, tarsadalmi tokéje kapcsan
(KAPCSOLATI HALOZAT) els6ként a formalis kapcsolatokat jellemeztiik a
beszélgetések soran. Az egyik valaszadd meghatarozo szerepld a szakmaban, els6 szamu
formalis kapcsolata intézményének a KKOSZ (Kulturalis Koézpontok Orszagos
Szovetsége). Ennek a szervezetnek részmintaban szerepld valamennyi intézmény is tagja.
Az interjuk alkalmaval szinte mindenki név szerint megnevezte a Nemzeti Miivel6dési
Intézet orszagos vagy helyi képviseleteit a formalis partnerek kozott (V1, V2, V3, V4,
V6). A Magyar Népmiivelok Egyesiiletének tobb intézményi dolgozo maganszemélyként
tagja (V1, V2, V4, V5), van ra példa, hogy maga az intézmény (V5) is. Tobb kulturalis
kozpont (V1, V2, V3, V6) az egyik legfontosabb formalizalt kapcsolatanak a fenntartod
Onkorméanyzatot tartja.

Az intézmény, amely 100%-0s Onkormanyzati tulajdonti cégként miikodik
természetszeriileg formélisan és informalisan is kivaldo kapcsolatban a telepiilési
Onkormanyzattal, munkatarsai a varosi kozgyiilések, szakmai forumok rendszeres
résztvevoi. Szadmos tovabbi civil szervezettel, szakmai egyeztetd, érdekképviseleti
szervezettel allnak kapcsolatban a véalaszadok. V6 kulturalis kdzpont az intézményiikben
miikodo partnerekkel irdsos megallapodast kot, akkor is, ha nincs pénzmozgés a kozos
munka soran. Hasonloképpen az egyiittmiikodés az egyik intézmény (V2) miivel6do
kozosségeivel, miivészeti csoportjaival: veliik hasznalati megéllapodasa van az
intézménynek, akik igy az intézményi infrastruktirat téritésmentesen hasznalhatjak. A
mindennapi, sajat intézményi feladatok ellatashoz is sziikségesek a formalizalt civil
egylittmiikodések: az egyik igazgatd (V4) elmondta, hogy szervezetiik agora feladatait
egy kiilsés civil szervezet biztositja.

A kapcsolatok kozott megjelentek a nagyobb intézmények, vallalatok helyi képviseldi is.
V2 elmondta, hogy irdsos megallapodasuk van tobbek kozott a Karpat-medencei
Mivészeti Népfdiskolaval, illetve a TEMI helyi intézményével. Art mozijuk révén tagjai
a harom nagy orszagos art mozi szervezetnek is. Egy masik, art mozit mitkodtetd
intézmény (V1) elmesélte, hogy tagjai tobb szakmai szovetségnek, egyesiiletnek, valamint
egy orszagos tagsagu gazdasagfejlesztéssel ¢és kutatas-fejlesztéssel foglalkozd
szervezetnek is. V4 intézménye formalizaltan egyiittm{ikddik a varmegyei muzeummal, a
varmegyei konyvtarral, k6zosen szerveznek varosi nagyrendezvényt. Elébbiek mellett
helyi egyetemmel is irasos partnerségben allnak. Van, olyan intézmény (V1), amely irdsos
megallapodas szerint kdzos tevékenységet szervez a varosi babszinhazzal, emellett tobb
hatranyos helyzetiieket timogatd varosi szolgaltatoval is egylittmiikodik. A személyes
kapcsolatok hoztak 1étre, de telepiilési szinten formalizalodtak az egyik intézményvezetd
(V5) sajat kapcsolatai: varosuk testvérvarosi kapcsolatait intézményiik miikodteti.
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V6 esetében a formalizalt kapcsolatok kozott a helyi roma dnkormanyzat is szerepel.
Harom intézmény vezetdje (V1, V4, V5) kiemelte az Agora Miihelyben valo tagsagukat.
Az egyik interjus beszélgetés (V5) soran elhangzott, miszerint a formalis kapcsolatokat
jellemzden az intézményvezetd miikddteti. Egy masik intézmény vezetdjének, V2-nek a
meglatasa, hogy az egyiittmiikodések kezdeményezdje nem csak a vezetd, de barki lehet
egy kulturalis szerepld részérdl. Tapasztalatai alapjan ezek a kapcsolddasok az emberi
tényezoktol fiiggenek, amelyben mindenki lehet kezdeményezd partner.

Az informalis kapcsolati hal6 mindenkinek a sajatja V6 szerint. Szamara vezetoként
fontos, hogy lassa: munkatarsai milyen ilyen jellegii kapcsolattal rendelkeznek, milyen
halézatok mitkodtetésére képesek, ebbdl pedig melyek azok, amelyek értékesithetdk a
szervezet szamara. Informadlis szinten is fontos a valaszok tiikrében (V1, V4, V5), hogy a
vezetd ismerje a varos Osszes nagy intézményét. Az informalis kapcsolatok sokkal
mélyebb kotddések, egy-egy helyi munkatirsnak is lehetnek értékes Osszekottetései.
Kiemelenddk a helyi kulturélis intézményekkel val6 informalis viszonyok (V1, V3, V5).
Az Onkormanyzattal vald informalis kapcsolat is meghatarozo (V2). A varosi
nagyrendezvények apropdjabdl az intézmények és a fenntartok az jellemzden egymasra
vannak utalva.

Ezeket az informalis kapcsolatokat nem csak a vezetdk, hanem az intézmények
munkavallaléi tartjak fenn. Gyakori a civil szervezetekkel valo informalis kapcsolat. V2
intézményében az egyik szervezdjiik fo feladata épp eldbbiek miatt a kapcsolattartas.
Szakmai halozatosodast egy-egy tovabbképzésen valo talalkozas is eredményezhet, ahol
informalis kapcsolatok is kialakulhatnak (V1).

V5 szerint egy jO intézményvezetd szerepe meghatarozza az intézmény iranyvonalat.
Ugyan nem ez a legdominansabb jellemzdje a szervezetnek, de sokkal egyszeriibb egy jo
vezetdi attitiid alapjan mi{ikodo, informalisan is megtamogatott szakmai kdrnyezetben
eredményes munkat végezni. Ez egy személykozi, ismeretségen alapuld hitelképességre
épiild rendszer. V1 valaszadé ugy latja, hogy vezetdként leginkabb az onkormanyzati
stratégiai dontéshozatal mentén rendelkezik kapcsolatokkal, tobb munkacsoport tagja.
Hasonléan az egyik vezetd (V3) szerint a kapcsolatrendszer a legnagyobb tdke, a jo
szakembert kiterjedt kapcsolati hald jellemzi. Figyelemfelkelté véleményt fogalmazott
meg az egyik vezetd (V2): tigy vélte, hogy nagyon szerepe van az intézményvezetd
személyének, de ez a kulcsszerep nem mindig pozitiv, elmondta, hogy 6t személy szerint
sem szereti mindenki a szakmaban. Jelentds az V4 esetében is az intézményvezetd sajat
kapcsolati tékéje, de ebben elengedhetetlen a tevékeny segitdszandék a tobbi partner
iranyaba, mind a formadlis, mind az informalis egyiittmikodéseknél. Sokszor egy-egy
formalis kapcsolatot megerdsit annak informalis vetiilete.
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2.4. LOKALIS ES UNIVERZALIS JELLEMZOK

A kdézmivelédésben megvalosuld kulturalis tanulasi folyamatok teriiletek szerinti
hasonlosagairdl és kiilonbségeirdl is megkérdeztiik a vezetdket. A valaszokat részleteiben
régionként az értekezésben ismertetjiik, jelen tanulméanyban az intézményvezetok
univerzalis és lokalis sajatossagokra iranyuld meglatasait (V1-V6 jelolés nélkiil) foglaljuk
Ossze.

Eszak-Magyarorszag régié: A megkérdezett igazgatd szerint az alapszolgéltatisok egy
olyan kotelezo struktirat adnak, amelyek az élethosszig tartd tanulashoz kapcsolodnak.
Ez a keret univerzalis, ezutan az intézmény hataskore, hogy a helyi igények mellett milyen
aranyban lat el (lokalis) kultarakozvetité feladatokat. Meglatasa szerint kutya kotelessége
a kozmiivelddésnek az értékteremtés. A tevékenység egyik célcsoportja a gyerekek, akik,
amennyiben a szolgaltatas eredményes, intézménylatogatokka és kultirafogyasztokka
valhatnak.

Eszak-Alfold régié: A valaszadd szerint sok mindent meghataroz a tarsadalomfoldrajzi
kornyezet. Lokalis tanulasi eseményre lehet példa régidjukban az asvanyborzéjiik, illetve
a ,,Lehozzuk onnek a csillagokat” cimii rendezvénysorozatuk. A téritéses programjaik
mellett sokszor a peremintézményekbe viszik el ingyenes rendezvényeiket.
Szervezetiikben univerzalis tanulasi aktusok a szakkdrok. Hasonldan a tobb intézményhez
ebben a kulturalis kdzpontban is mitkddik Szépkoruak Akadémiaja, ringatd foglalkozas,
rengeteg ismeretterjesztd eldadas, illetve sok el6adéasos art mozi.

Dél-Alfold régio: Telephelyenként eltéré feladatokat latnak el, erre jo példa, hogy
emlékhazukban rendszeresen tartanak rendhagyé orakat, kortorténeti vagy miivészeti
aspektus mentén. A foglalkozasok tartalmukban a helyi adottsdgokra, hagyomanyokra
épitkeznek. Szerveznek egészségiigyi eldadasaik nyugdijasoknak, életvezetési
eléadasokat feln6ttnek. Ezeket a tevékenységeket is a helyi adottsagok, sziikségletek
szerint valositjak meg. Orszagos (univerzalis) szakmai tevékenységeik is megjelennek az
események kozott: minden évben megrendezik a Kisnemesi Otthonok Orszagos
Talalkozojat, amely kapcsolatépitési lehetdségeket biztosit. Gyakran konferencidknak
biztositanak helyszint, amelyhez rendelkeznek fOvarosi szinvonalu infrastrukturalis és
targyi feltételekkel.

Kozép-Dunantul régio: Az intézményvezetd valaszai alapjan a feladatokat sokszor az
adottsagok is meghatarozzak. A valaszado a jogszabalyok altal lefektetett kereteket tekinti
univerzalis jellemzOknek: a kozmiivel6dési alapszolgéltatasok korét, az intézményi
alapfunkciokat. Ezen feliil ugy véli, teljesen egyedi, hogy koriilményeibdl mit hoz ki az
intézmény.
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Nyugat-Dunantil régio: Telepiilésiik kozépnagyvarosként miikodik, intézményiik minden
idésavban talal célkozonséget. A helyi cégek tamogatdsa hatdssal van az intézmény
rendezvénynaptarjara is (ideértve a szponzori, barteri tamogatasokat). Ugy gondolja,
uniformizalasrél nem lehet beszélni sehol a kozmiivelédésben. A differencialtsag alapja,
hogy hogyan keriil az adott ismeret, informacio6 atadasra.

Dél-Dundantul régio: Kettds célt szolgal a miivelédés ebben a térségben, érzékelhetden
van tobbféle tarsadalmi kiskozosség. Emiatt a telephelyek a varoson belil is eltérd
szakmai palettat szolgaltatnak, a helyi, specidlis igények szolgalatara torekszenek.
Elébbieknek kedvez a mindsitési folyamatuk, ahol elvaras, hogy mérjék az elégedettséget,
megkeresésre ¢s megkérdezésre keriiljon a szolgaltatasi tervr6l a lakossag, érkezzen
visszajelzés a latogatoktol, kozosségektdl arra, hogy mire van sziikségiik. Univerzalis
jellemzonek tartja a kdzosségépitést, kozosségfejlesztést, medidlast a kultira teriiletén.
Alulrél jové kezdeményezéseket torekszenek felkarolni: helyszinbiztositast, szakember
szervezést, facilitdlast biztositani. Széles spektrumon szeretne kulturdlis tanulési
eseményeiket kinalni az dgazat, az ehhez kapcsolodd mediatori szerep helyi, gyakorlati
megvaldsulasa mar lokalis feladat.

2.5. A HATRANYOS HELYZETUEK ES A KOZMUVELODES

A hatranyos helyzetii csoport kozmiivel6dési megszolitasat, a kapcsolddo szolgaltatasokat
és a relevans intézményi tapasztalatokat elemeztik (HATRANYKOMPENZACIO)
utols6 témakoriinkben.

Nok, kisgyermekes anyak, gyerekek, nagycsaladosok: A gyermekeket megszolitd, célzott
tevékenységek (32 idézés) eltérd stllyal, de mindegyik intézményben jellemzék. Van,
ahol kisgyermekes édesanyaknak biztositanak baba-mama klubot, man6é mozgatét (V2,
V5), nagyobbaknak rajzfilmszakkort, kiskert programokat, taborokat (V2). Egy
telepiilésen gyermekotthon él6 az intézményi (V3) kapcsolat. Egy masik kulturalis
kozpontban (V5) egysziilds klub miikddik, gyermekfeliigyelettel. Olyan tapasztalattal is
talalkozhattunk (V2), miszerint sokszor a téritéses programokon szivesebben vesznek
részt az érdeklodd csaladok. Jeles napok alkalmaval, a jegyaras programok mellett
ingyenes vagy kedvezményes programlehetdségekkel varjak a neveldsziiloket. Az egyik
agora (V6) telephelyén a helyi nagycsalddosok egyesiilete muikddik. A témaban
minddsszesen 49 idézést azonositottunk, szamos jogyakorlat mentén.

Etnikai és nemzetiségi kisebbségek: A kisebbségi Onkormanyzatok telepiilés szintii
jelenlétérdl mindegyik intézmény beszamolt valaszaiban, tobb nemzetiséggel (25 idézés)
is aktiv a k6zos munka. A roma lakossagot (13 idézés) érint6 szakmai témakban sok
konkrét tevékenységet megneveztek a valaszadok.
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Az intézményeknek szamos esetben van (nem kizarolagosan) a szomszédos orszagokbol
érkez6 nemzeti kisebbségekkel van egyiittmiikodésiik. Jellemzben ezeket a csoportokat
nemzetiségi Onkormanyzatok képviselik, a szakmai tevékenység és a kooperacid
folyamatos. V6 kulturalis kdzpontjanak telepiilésén német, romén, szlovak és ukran
kisebbségi onkormanyzat is miikodik. Egy masik intézménynél (V4) a telephelyeken
élnek kisebbségek, akik az intézmény felhasznaléi, latogatoi kozott is jelen vannak
(németek, szlovakok). V5 elmeséli, hogy telepiilési szinten a ruszin nemzetiség
képviselbivel szerveznek kdzos programot. Van, ahol az épitett 6rokségben mutatkozik
meg a kisebbségek jelenléte: ilyen a helyi rac templom (szerb eredettel). Végiil egy vezetd
(V1) elmondta, hogy négy kisebbségi onkormanyzat (roma, horvat, német, szlovén)
tevékenykedik a varosban, a kapcsolatuk mindegyikkel aktiv.

Fogyatékossaggal él6 személyek: Négy valaszadd szamolt be fogyatékossaggal €16
személyeknek (7 idézés) biztositott intézményi tevékenységrol. Egy intézménynél (V2)
helyben elég jol szervezettek a szocidlis intézmények és civil szerepldk, jelentds
Onkormanyzati tdmogatassal, ez a teriilet ellatott. El6bbiek miatt a célcsoporthoz mas
szervezetekkel valo egyiittmiikodés révén jutnak el (art mozijukba hivjak az intézmény
lakait, itt mozgd rampaval is rendelkeznek). ElImondta tovabba, hogy az egyiittmtkddések
mellett a szolgaltatasokhoz valé hozzaférést a fogyatékossaggal é16 személyek szamara
akadalymentesités révén segitik el6: telephelyeik ketté akadalymentesitett intézmény. Egy
masik igazgatd (V3) telepiilésén a varosi specialis oktatasi intézménnyel mikddik egyiitt
a kulturalis kézpont: az egyik telephelylikon autista gyerekeknek tartanak két csoportban
foglalkozasokat, emellett intézménytiik tehetségkutatd rendezvényein is bemutatkozik a
helyi gyogypedagdgiai modszertani intézmény csengettylizenekara. Van olyan
jogyakorlat is a kozelmultbol, ahol a kulturalis kdzpont (V6), TOP és TAMOP projektjeibe
rendszeresen bevonta a helyi sajatos nevelési igényii tanuldinkkal foglalkozo6 iskolat és
kollégiumot. Integralt jatszotér miikddik egy masik kulturdlis intézmény (V4) mellett, ide
gyakran latogatnak el testi fogyatékossaggal é16 gyermekek csaladjaikkal. Egy agora (V1)
vezetd  valaszaban elmondta, intézményik telephelyei  alacsonykiiszobiiek,
akadalymentesitettek, a lekérdezéskor keriilt mozgassériilt lift az egyik épiiletiikbe (az
elsd emeletig).

Nyugdijasok, szépkoruak: A nyugdijasoknak, id6skort kdzosségeknek (18 idézés) szolo
célzott események mindegyik kulturalis kozpontban szervezettek. Jellemzd szolgaltatasok
az ismeretterjeszto eldadasok €s a klubfoglalkozasok (V5). Van, ahol minden telephelyen
(V6) miikkodik nyugdijas kozosség, emellett az intézmény tobb sajat eseményre is
kedvezményes vagy ingyenes jegyet ad a nyugdijasoknak. Tapasztalat (V2), hogy igénylik
anyugdijasok a programokat, elvaras résziikrdl az ingyenesség, ezt a konstrukciodt szoktak
meg a kozmiivelddésrol.
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Allaskeres6k, hajléktalanok, szenvedélybetegek: Az allaskeresSk témakorben harom
igazgatd szamolt be tapasztalatairol. Az egyik agoraban (V6) miikodott Foglalkoztatasi
Informacios Pont. Ez a tevékenység a multban része volt az agora programnak, de midta
teljes foglalkoztatottsag jellemz0 a telepiilésen, nem maradt érintett kliens. A hajléktalan
személyek (6 idézés) kdzvetlen, célzott megszolitasa a valaszok tiikrében nem szerepel az
intézményi feladatok kozott. Voltak olyan valaszadok, akik negativ élményeket
kapcsoltak ehhez a hatranyos helyzetii csoporthoz: jatszotér rongalast (V4), hangoskodast
(V1). Utébbi elmondta, hogy intézményének jellemzden nincs kapcsolata a hajléktalan
személyekkel, legfeljebb megnyitok alkalmaval szoktak betérni hozzajuk, péksiiteményt
fogyasztani. Mas intézményben (V5) sincs szervezett program a csoport szamara, de az
aulajuk teljesen nyitott, bejohetnek a hajléktalanok, nincsenek elkiildve az intézménybdl.
Végiil egy intézmény (V1) jelezte, hogy van olyan tevékenysége, amely részben
megszoélitja idészakosan a csoportot, de nem kozvetleniil, hanem kozvetett mdédon: a
hajléktalanokat is tdmogatd varosi céggel van aldirt egyiittmiikddési megallapodasuk.
Szenvedélybetegeket (9 idézés) célzo tevékenységben harom intézménynek szerzett sajat
szakmai tapasztalatokat, ebbdl az egyik a valaszadaskor is szervezett célcsoport specifikus
tevékenységet. 1968-t601 az 0ndllo civil szervezetté valasig mikodott az érintett
intézményben (V6) az anonim alkoholistak klubja. K&sobb kinétték az intézményi keretet,
napjainkban egyiittmiikddé partneriik a kozosségnek. Egy masik kulturalis kdzpontban
(V5) egy idében miikddott a Tett-Hely Tarsasag, de a kozosség felbomlott, és megsziint
az intézményi jelenlétiik. J6 gyakorlatként, egy tovabbi intézményben (V4) 2023-as
adatfelvételkor két, szenvedélybetegeket tamogatd kozosség.

Tartos betegséggel kiizdok: Harom kulturalis kdzpont biztosit szolgéltatast célzottan tartds
betegek szamara (8 idézés). Az egyik intézményben (V5) harom, a témahoz kapcsolddo
klub mikédott 2023-ban: psoriasis klub (pikkelysomor klub), asztma klub, illetve
cukorbeteg klub. Egy masik kulturdlis kdzpontban (V6) a pandémids iddészakot
megel6zéen 5-6 ilyen kozosség miikodott az intézményben, az adatfelvételkor harom
ilyen k6z6sség maradt. Ezek a sziv- és hipertonia klub (20 éve miikddik az intézményben),
a fajdalom nélkiili klub, illetve a lisztérzékenyek klubja voltak. A harmadik érintett
szolgaltatd (V2) onkoldgiai klubnak ad otthont intézményében.

LMBTQ kézésségek, menekiiltek: Az LMBTQ csoportok megszolitasa, kozosségek (9
idézés) tamogatdsa nem jellemz0 a részmintdban szereplé koézmiivelddési
intézményekben. Az intézmények nem tudtak megnevezni olyan tevékenységet, amely
ennek a csoportnak szol. A legtobb intézmény a sajat telepiilésiikon nem latja ezeket a
kozosségeket, nincsenek jelen a kulturalis kdzpont életében. Két szolgaltato art mozijaban
jellemz6 volt, hogy a multban (V4) szerveztek vagy jelenleg is miisorra tesznek (V2)
olyan vetitéseket, amely a témara iranyulnak és érzékenyitd célzattiak. El6fordult, hogy
ezekhez az eseményekhez beszélgetést is kapcsoltak (V4), volt, ahol kozdsségeket hivtak
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meg szenzitizacioként az eléadasokra (V2). A menekiilteket minddsszesen egy intézményi
hozzaszolasban nevezi meg, érintélegesen (V3).

Tanyavilagi, lakotelepi kozdsségek: Az interjis beszélgetések soran 1j hatranyos
helyzetiinek jelolt kozosségek (6 idézés) keriiltek megnevezésre, a tanyavilagrol és a
lakoteleprol. Az egyik igazgatd (V6) elmesélte, hogy az egyik legnagyobb hazai
tanyavilag telepiilésiikon talalhato. A kontextusban név szerint megnevezett masik csoport
a lakotelepek kozossége (V1). Iranyukba minél tobb relevans tevékenységeket
szorgalmaznak az intézmények.

3. KOVETKEZTETESEK

A fenti eredmények alapjan osszevetésre keriilhetettek a kvalitativ vizsgélati eredmények,
amelynek elsé kutatdsi résztevékenységérdl 2024-ben publikaltunk (Kuthy-Megyesi,
2024). Az eredmények tiikrében jellemeztiikk a magyar kozmiivelddésben megvalosuld
kulturdlis tanulds fObb tulajdonsagait feltard jellegli kutatdsunk részeként és
megalkothattuk megalapozott elméletiinket, amelyet az értekezésben publikaltunk
(Kuthy-Megyesi, 2025).
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Our study focuses on exploring the phenomenon of cultural learning, with particular
emphasis on its community culture aspects. The novelty of our research lies in its subject
matter on the one hand, and its methodological nature combining quantitative and
qualitative methods on the other. In the final measurement of our mixed-methods research,
we analyzed the qualitative study of cultural learning based on the responses of six
interviewees, covering five areas of investigation, according to Denzin's triangulation
(Santha, 2017). The analysis of the interview responses (cf. Kvale, 2005) was carried out
according to the methodology of grounded theory, using a coding paradigm (Gelencsér,
2003), textual content analysis, and the Atlas.ti content analysis program. The most
important result of our study is the preparation of a grounded theory of cultural learning
in community culture.
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KOZOSSEG ES TANULAS A TANITSUNK
MAGYARORSZAGERT MENTORPROGRAMBAN A
NYIREGYHAZI EGYETEMEN

ABSZTRAKT

A Nyiregyhazi Egyetem az els6 négy egyetem egyikeként kapcsolddott be a Tanitsunk
Magyarorszagért mentorprogramba, 2019 szeptemberében. A programban — bar egyetemi,
formalis keretek kozott zajlik — hangsulyossa valik az informalis és a kozdsségi tanulas
egyarant. Mar az alapozé TM1 kurzus célja, hogy a hallgatdk megismerjék azokat az
elméleteket és jogyakorlatokat, amelyek informalis médokon valosulnak majd meg az
altalanos iskolas tanulok mentoralasaban. A tanulasi folyamat rovid idén beliil valodi
kozosségi tanulast eredményez. Az elmult 5 év alatt 10 félévben képeztiink mentorokat,
akik kozilil sokan bekapcsolodtak a programba, és mentoraltak/mentoralnak tobb-
kevesebb ideig. Onkitdltés kérddiv alkalmazasaval azt vizsgaltuk, hogy a mentori
szerepvallalds, a hétranyos helyzetli didkok mentordlasa milyen hatdssal van az
egyetemistakra. Harom aspektust helyeztiink el6térbe: a hallgatok tapasztalatait, azaz a
célok és a tapasztalatok Osszevetését, a mentoralas és a sikeresség értelmezését, és a
felmeriild dilemmak és a kérdések megfogalmazasat. A program sikeresnek mondhato, a
felkészitd kurzus teljesiti azt az igényt, hogy barmely szakos hallgaté képes legyen atlatni
a mentori feladat komplexitasat, az 6nmagaban meglévo pozitiv elemeket és a kihivasokat
egyarant.

Kulcsszavak: mentordlas, informalis tanulds, kézosségi tanulas

1. BEVEZETES

A Tanitsunk Magyarorszagért program 2019-ben indult el, és napjainknak is egyik
kiemelkedd orszagos hatranykezeld programja, amelyet az egyetemek kordinalnak a
programba bevont alapfoku intézményekben. A program kezdetben négy egyetem, koztiik
a Nyiregyhazi Egyetem részvételével indult. A program sikere tdretlen, mara 21-re béviilt
ez a szam.
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A Nyiregyhazi Egyetem nagy hangsulyt fektet a hallgatok szocialis érzékenyitésére,
kiildetésiinknek érezziik a tarsadalmi felelosségvallalast, igy nem titkolt szandékunk a
programmal a szolidarisztikus attitiid kialakitisa, figyelemfelhivas a tarsadalmi
nehézségekre, elsdsorban az elesettek, raszorulok problémadira, kiemelt célunk a
felelosségvallalasra vald érzékenyités (Nyilas & Korei, 2022). A TM program azon a
hatranyos helyzeti altalanos iskolasokat tamogatoé programok k6zé tartozik, amelyek célja
egyértelmiien a tanulok motivalasa jelen szociokulturalis helyzetiikbdl vald kitorésre, a
tovabbtanulasra, szakmaszerzésre €s természetesen egy jobb életre (Fejes & Sziics, 2009).
A TM programot jelenleg a Nemzeti Tehetség K6zpont kordinalja, akikkel egytittmiikodve
igyeksziink eleget tenni ennek az elvarasnak. 2024-ben mar 21 egyetemen és tobb mint
100 altalanos iskolaban jelen van a program. Az egyetemista mentorok segitségével tobb
ezer altalanos iskolas diak részesiilhet kortars mentoralasban a Tanitsunk Magyarorszagért
program keretein beliil. A program célja, hogy 2030-ra minden ma &ltalanos iskolas
gyerek rendelkezzen legaldbb szakméval vagy tanuljon tovabb (tanitsunk.hu). Mentoraink
Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegye 8 hatranyos helyzetii alapfokt intézményében latnak
el mentori feladatokat, tobbek kozott Sényon, Paszabon, Tiszabercelen, Tiszaeszlaron,
Timaron, Nagycserkeszen, Nyirkaraszon, és Kéallosemjénben. A nyolc intézmény 6., 7. és
8. osztalyos tanuloi vesznek részt a programban, mentoronként 4-6 tanuloval.

2. A HATRANYOS HELYZETU TANULOK MENTORALASA

A hatranyos helyzetli tanulok mentoralasa kiemelt feladat, ezért nagyon jelentdsek azok a
példaértékli mentor programok, amelyek az elmult idészakban indultak a hatranyos
helyzetli tanulok tdmogatasa érdekében (Fejes, 2009), ugyanakkor az esélyegyenlOség
biztositasa az oktatds teriiletén nem tartozik a kiemelt feladatok koz¢é a
kozgondolkodasban.

Természetesen fontos maga a hatranyos helyzet fogalmanak tisztazasa is, hiszen a
Tanitsunk Magyarorszagért programban olyan intézmények tanulo6i keriilhetnek be, akik
esetében fennall a hatranyos helyzet. A hatranyos helyzet sohasem volt egzakt mddon, jol
megragadhato kritériumokkal, tudomanyosan meghatarozott fogalom. Az erre vonatkozo
szakirodalom (Kozma, 1975; Horvath, 2015) altalanossagban arra a kdvetkeztetésre jut,
hogy a fogalomkorbe tartozik a sziilok alacsony iskolazottsaga, az alacsony jovedelem, a
csalad instabilitasa, az eltartottak magas szama, a csalad nagysaga, a mikrokornyezet
deviancigja, csalad vagy ép csalad hidnya, a kisebbségi etnikai helyzet. Weir (2011)
kutatasa alapjan Ggy gondolja, hogy a sziil6k iskolai végzettsége, a csalad anyagi helyzete,
illetve az olvasasi forrasok elérésének lehet6sége nagy befolyassal bir a gyermek
tarsadalmi statuszara. A hatranyos helyzettel birok esélye a lemorzsolddasra sokkal
nagyobb, mint a jobb szocidkondmiai statusszal bir6 tarsaiké.

204



Ko6z0sség és tanulas a tanitasunk Magyarorszagért mentorprogramban a Nyiregyhazi Egyetemen

A Tanitsunk Magyarorszagért program elsésorban a mentoraltak motivaciojat igyekszik
ndvelni a sikeres tanulmanyok, a tovabbtanulas, és a palyavalasztds mentén. A hatranyos
helyzetli tanulok motivacidjanak novelése elsédleges feladat, mivel a 8. osztalyt kovetd
tovabbtanulas meghataroz6 a tanulok jovéjének szempontjabdl. Felmeriil a kérdés, hogy
miért a programban dolgozé mentorokra harul ez a feladat, milyen szerepe van az
iskolanak, és a csaladnak.

A csaladi hattér és a tanulok iskolai sikeressége kozotti kapcsolatot kutatdsok sora
igazolta, megallapithatdo, hogy az eltérd szociokulturalis kdrnyezetbdl szarmazo
gyermekek készségeinek, képességeinek fejlettségében jelentds kiilonbségek vannak
(Csapo, 2003b). A tanulok motivaltsagaban mar az iskolaskor el6tti id6szaknak is jelentds
szerepe van, emellett minden bizonnyal az iskolai évek alatt is alapvetd szerepet jatszik a
motivumok alakitasaban a csalad (Jozsa, 2003), az a csalad akik esetiinkben a hatranyos
helyzet el6idéz0i, erre alapozva kijelenthetjiik, hogy a csalad a mentoraltak esetében nem
jelent pozitiv befolyést sem a tanulmanyokra, sem a tovabbtanulasi tervekre. Ezt timasztja
ala Réthyné (2001) kutatasa is, melyben a megkérdezett tanarok legnagyobb aranyban a
csalad érdektelenségét jelolték meg elso helyen a motivalatlansag okai kozott, emellett a
sivar csaladi életet is nagy szamban emlitették.

Az iskola hatasa a mentoraltak tanulashoz valdé motivacidjara nyilvan pozitivan hat, de a
tanulok heterogenitasa, a magas tanul6létszam, az egyéni banasmod érvényesiilésének a
hianya erésen fékezi ezt. Ezért tartjuk kiemelkedden fontosnak a mentorprogramban részt
vevO hallgatok szerepét, mivel szamukra ez a feladat all a mentoralas kdzéppontjaban.
Maguk a mentorok is elsdsorban hatranyos helyzetii régidobdl jonnek az egyetemre
(Hollosi, 2022), ezért sokszor a sajat rossz tapasztalataik miatt dontenek ugy, hogy
segiteni szeretnének a tanuloknak, abban, hogy felkésziiltebbek legyenek a tovabbtanulas
és az élet egyéb teriiletein, javuljon az Onismeretiik, fejlodjon a szocialis és tarsas
kompetencidjuk. Utat mutatni, perspektivat adni, batoritani Oket arra, hogy
kiteljesedhessenek.

3. KOZOSSEG, TANULAS, MENTORALAS

Napjainkban egyre tobbet taldlkozunk a kozosségi miivelddés — kozdsségi tanulds
fogalmaval, amelyek egymashoz szorosan kapcsolodnak. Valojaban minden miivelddési
folyamattal tanulunk is valamit, egyfajta tanulasi folyamatnak lesziink a részesei, legyen
az befogadd (pl. szinhazi latogatas) vagy aktiv (pl. énekkari tagsag) miivel6dési folyamat.
Juhasz (2014) kiemeli, valamennyi tanuldsi folyamat hozzajarul a miiveltségiink
gyarapitdsdhoz, miivel6désiinkh6z. De ez forditva is igaz, akik folyamatosan tanulnak, a
miivel6désbal is aktivabban veszik ki a résziiket (Juhasz, 2014).
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De hogyan fejti ki hatasat a mentori kapcsolat? Rhodes et al., (2006) a kapcsolat hatasat
vizsgalo kutatasok szamara létrehozott modelljiikben a mentoralas jotékony hatasat harom
terlilet szerint csoportositjak: (1) a mentorral atélt tarsas helyzetek és rekreacids
tevékenységek a mentoralt érzelmi jollétében és szocialis kapcsolataiban éreztethetik
kedvezé hatasukat; (2) a kozos tanulds, illetve az intellektualisan kihivo helyzetek,
parbeszédek a kognitivfejlédést segithetik; (3) mig a mentor altal kinalt szerepmodell az
identitas fejlodését befolyasolhatja pozitivan. (Arapovics & Vercseg, 2017).

Tobb szempontbol is megfogalmazodott mar, hogy a fejlett tarsadalmakban
megkérddjelezhetetlen a folyamatos tanulés, fejlodés fontossaga, a proaktivitas el6térbe
helyezése a munka, a tanulas, de akar a szabadidds tevékenységek teriiletén is. A gazdasag
szempontjabol éppen olyan Iényeges a munkavallalok fejlesztése, mint az egyéni életutak
tekintetében, hiszen a kdzosség, a tarsadalom mitkodoképessége egyértelmiien fligg az
egyéni teljesitménytdl, valamint a kdzosség tagjainak céljaitdl (Visztenvelt, 2025.)

A tanulés és a miivelddés Osszefiigg a folytonos fejlodés, fejlddni akaras igényével, igy a
tarsadalomfejlesztésnek fontos cselekvései. Onmagunk is miivelédhetiink és tanulhatunk
(6nmiiveléssel, oOnneveléssel), azonban ezaltal sokkal behataroltabbak lesznek a
lehetdségeink. Kozosségben és kozdsség altal miivelddni és tanulni mindig egy masabb
mindséget jelent. A gondolataink dsszekapcsolodnak, kozdsen 1) tartalmakat fedeziink fel,
létrejon a hatas és visszahatas. A kozosség tudasra gyakorolt multiplikator hatasai mellett
persze nem elhanyagolhatd maga a kdzosségi érziilet, a ,,mi-tudat” értéke sem. A kozdsség
meger6siti a tanultak hatasat, helyreteszi a félreértéseket, lehetdséget gondolkodasra,
vitara, onmagunk kiprobaldsara (Juhasz, 2014).

Alapvetden a mentoraldst informalis, azaz természetes, illetve formalis, szervezett keretek
kozott zajlo tipusokra osztjak fel, de természetesen mas kontextualis és szakmai
szempontok szerint is elkiilonitik teriileteit (DuBois & Karcher 2005; Rhodes, 2006;
Dévid et al., 2014). Az informdlis tanulas ,,a mindennapi élet természetes velejaroja. A
formalis és nemformalis tanuldsi formakkal ellentétben az informalis tanulds nem
feltétleniil tudatos tanulds, és lehet, hogy maguk az egyének sem ismerik fel tudasuk és
készségeik boviilését” (Arapovics & Vercseg, 2017).

A Tanitsunk Magyarorszagért programban — bar egyetemi, formalis keretek kozott zajlik
— hangsulyossa valik a non-formalis, informalis és a kdzdsségi tanulds egyarant. Mar az
alapoz6 TM1 kurzus célja, hogy a hallgatok megismerjék azokat az elméleteket &s
jogyakorlatokat, amelyek az informalis terekben és informalis médokon valdsulnak majd
meg az altalanos iskolas tanulok mentoralasaban, hogy mélyebb, célszeriibb legyen a
tudas elsajatitdsa, ne csak elméleti szintli. A kurzus célja, hogy a hallgatok ne csak
olvassanak vagy halljanak a témardl, hanem aktivan részt vegyenek benne €s alkalmazzak
a tudast, amihez a kiscsoportos mentoralas is eszkdz, erdsitve a tudasmegosztast és a
személyes fejlédést. A mikrocsoportos mentoralds modellalasaval sajat €lményl
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tapasztalatokra épitve lehet felkésziteni a résztvevoket a majdani csoportos mentoralas
feladataira (Andl et al., 2021). Ennek érdekében hetente szupervizidkat tartunk, ahol a
mentorok egymasnak is segitenek, a szupervizoroktdl pedig személyre szabottabb
tamogatast kapnak. A tanulasi folyamat rovid idon beliil valodi kozosségi tanulést
eredményez, hiszen egymastol is tanulhatnak, 0j ismeretekre tesznek szert, ezaltal
megvaldsitva a ,,mi” tudatot a TM kozosségen beliil.

4. A VIZSGALAT EREDMENYEI

2024. oktober és novemberében kérddives vizsgalatot folytattunk a Nyiregyhazi
Egyetemen TM mentori feladatokat ellatdo hallgatok korében. Arra kerestiik a valaszt,
hogy a mentori szerepvallalds, a nehéz helyzeti didkok mentoraldsa milyen hatdssal van
az egyetemistdkra. Harom nézOpontbdl kozelitettik meg a kérdést: a hallgatok
tapasztalatait mértiik fel, azaz a hallgatok mentori céljait és eredményeit vetettiik dssze,
de fontos volt a mentoralas és a sikeresség értelmezése, valamint a felmeriilé dilemmak
¢és a kérdések feltérképezése.

A kérddivet onkéntesen, onkitdltds modszer segitségével készitettiik, amely a személyes
vonatkozasokon kiviil megfogalmazza a mentoralashoz kapcsolddéd személyes érzéseket,
észrevételeket, valamint tiikrozi a tanulok visszajelzéseit is. A vizsgalat évében 43
mentorral miikodott a program, a kérddivet 40 aktiv mentor toltdtte ki. A kitdltok
szociodkondmiai hatterét tekintve elmondhato, hogy a korabbi éveket is figyelembe véve
jelenleg is nagyobb szamban vannak jelen a n6i hallgatok. Az arany 32 nd, 8 férfi.

A mentori tevékenységet csak azok a hallgatok folytathatjak, akik aktiv tanuloi
jogviszonnyal rendelkeznek az adott felsGoktatasi intézményben, ezért fontos informacid
volt szamunkra, hogy a mentor hallgatdink milyen képzési forméaban végzik
tanulmanyaikat. A 40 mentorbol 26 {6 nappali, 14 6 levelez6 tagozaton tanul.

A kérddiv kovetkezo kérdése a programban eltoltott idore kérdezett, amelybdl lathatova
valik, hogy mennyire elhivatottak a hallgatéink, valamint, hogy milyen mértékii
tapasztalattal rendelkeznek. A visszaérkezett adatok azt mutattak, hogy a tobbség mar tobb
féléve is mentoral, (atlagosan 6 félév), s6t van, aki az eddigi tanulmanyai soran
folyamatosan részt vett a folyamatban (2 f6), és szerencsére mindig vannak jonnan
csatlakozok (14 £6) a programhoz. Ebbdl adododan ugy tiinik lesz utanpotlasa a mar végzett
hallgatoknak is.

A Nyiregyhéazi Egyetem mentorai a TM1 kurzus elvégzése utdn rendelkeznek azokkal a
kompetenciakkal, amelyek sziikségesek a hatékony mentoralashoz, mint pl. személyes
kompetencia, kommunikacidés kompetencia, digitalis kompetencia, problémamegoldo-
képesség, csapatmunka, kreativ gondolkodas, alkalmazkodas, empatia stb.
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Kiemelten fontosnak tartjuk az empatia erésitését, illetve az inkluziv szemlélet erdsitését.
Megismertetjiik a hallgatokkal a TM programot, annak részleteit, céljat, felkészitjiik a
hatranyos helyzeti tanulokkal valdé banasmaddra, érzékenyitjiik dket, amelynek modszere
tobbek kozott a dramapedagogia, a tréningek, a kooperativ csoportfeladatok alkalmazasa
a kurzusokon. Amennyiben a TM1 kurzust sikeresen teljesiti a hallgato, utana keriilhet be
a mentorcsapatba, megkezdheti a munkajat a tanuldival. Természetesen ezt kdvetden is
folyamatosan segitjiik a mentorok munkajat, a TM2 kurzus sordn a szupervizorok a
mentorokkal kiscsoportos, illetve egyéni konzultaciokon valdo egyeztetések,
megbeszélések, vitak, diskurzusok keretében igyekeznek hatékonyan tdmogatni a
mentorok tevékenységét, tamogatjak munkajukat, tanicsokkal latjak el oket. A TM2
kurzus célja a mentorok timogatasa, segitése, patronalasa, illetve a felmeriil6 problémak
azonnali, hatékony kezelése. Célunk, hogy a mentorok olyan felkésziiltek legyenek, hogy
a felmeriil6 problémakra proaktivan tudjanak reagalni, a mentoraltakkal kommunikalni.
Kérddiviinkben a személyes adatokra vonatkoz6 kérdéseket kdvetden vizsgalatunkban
arra is kerestiik a valaszt, hogy mit tartanak a mentorok a mentoralas legmeghatarozobb
feladatainak, melyek a mentorprogram legkedveltebb eseményei, k6zosségi programjai,
illetve milyen 6romoket és milyen nehézségeket tapasztaltak meg a mentorok eddigi
mentoralasuk alatt.

1. abra: A mentori munka legmeghatdrozobb feladatai a NYE mentorai szerint N=40

KEsIsegerfKompenancia

k fejlasztése, 13% kapcsolattartas, 5%

tartalmas szabadido
eltoltés 11%

a kiilvilag
megismertatése, 9%

CEOportta valas Bk

Forras: sajat adatok alapjdan
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A mentorok feladata a kérdés megvalaszoldsa soran az volt, hogy hatarozzak meg melyek
azok a tevékenységeket, amelyek a legmeghatarozobbak a gyerekek szamara (lasd. 1.
abra). Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a felsorolt lehetéség koziil mindegyik
meghatarozo, és csak kis mértékii kiillonbséget talalunk a feladatok kozott. A legfontosabb
a hallgatok véleménye szerint a személyiségfejlédés, valamint a példamutatas, amely
szorosan Osszefligg, hiszen a mentori tevékenység alapja, hogy a segit6 a személyiségével
dolgozik és igyekszik példat mutatni, valamint ravilagitani a jovébeni lehetdségekre.
Természetesen fontos a tanulok visszajelzése is a mentorok szamara, valamint a program
koordinatorai, vezet6i szamara is, hiszen ennek megfeleléen lehet valtoztatni a
mindennapi munkafolyamatokon és lehet 0j alternativakat beiktatni a tevékenységbe. Az
elmult félévek jol reprezentdljak, hogy fontos a tanuldok szdmara ez a fajta segitd
tevékenység és igen hasznosnak, fontosnak tartjak a mentori tevékenységet.

A koz0sségi programok széles kdre még vonzobba teszi a fiatalok szamara a mentori
tevékenységben vald részvételt, hiszen ez nagyban megvaltoztatja, szinesiti a
hétkoznapjaikat és olyan élményekben lesz résziik, amelyekre valdsziniileg nem lett volna
lehetdségiik a program megvalosulasa nélkiil. A didkok szamara (a visszajelzéseik
alapjan) mindig is meghatarozo volt az iskolan, telepiilésen kiviili programokban vald
részvétel, hiszen kevés lehetdségiik nyilik a tavolabbi kdrnyezetiik megismerésére (lasd.
2. abra).

2. abra: A mentorprogram legkedveltebb eseményei a NYE mentorai szerint N=40

Csapatfeladatok, 21%

Kirdndulas,29%

Forras: Sajat adatok alapjan
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A kérdéssor végén a programokkal kapcsolatosan még kivancsiak voltunk arra, hogy az
eddigi az egyetem altal szervezett egyedi programok milyen értékelést kapnak, melyek
azok, amelyek nagy valosziniiséggel a kovetkezo félévekben is szdmottevd érdeklodést
valthatnak ki (lasd. 3. abra). A vélemények jol tiikkr6zik, hogy az olyan rendezvények, ahol
a tanulok megmutathatjdk a tehetségiiket, mint példaul a ,,Ki Mit Tud” igen nagy
érdeklodést keltett, ezt jol reprezentalta a résztvevéi létszam is, valamint azok a
szinvonalas produkciok, amelyekkel késziiltek a kiilonb6z6 iskolak diakjai. Ezek kozott
az elmult félévek soran talalkozhattunk: egyéni €s csoportos tanc produkcidval, énekkel,
hangszeres zenével, de sajat vers is bemutatasra keriilt. A kovetkezd igen népszeri
rendezvénye a programnak az idén mar harmadik alkalommal megrendezésre keriild
karacsonyi vasar, amely karacsonyi hangulattal, izekkel és dekoracidval varja a fiatalokat
az egyetem teriiletén.

3. abra: A mentorprogram legnépszeriibb rendezvényei a Nyiregyhdazi Egyetemen
N=40

Lego studio,3,12%

Karacsonyi wasar,5,20%

Ki mit tud? B 32%

Forras: Sajat adatok alapjan

A kérdoiv végén egy-egy nyitott kérdéssel igyekeztiink megtudni, milyen 6romoket és
milyen nehézségeket tapasztaltak meg a mentorok eddigi mentoralasuk alatt. A valaszok
egyértelmlien azt mutatjak, hogy a legdromtelibb feladatok érzelmi vonatkozasokat
rejtenek: pl. ,, amikor kozos jatékokat, programokat terveziink és élményeket szerziink
egyiitt és latom, hogy a gyerekek dromiiket lelik ezekben” vagy ,,amikor komolyan veszik
a feladatukat és latom rajtuk a tenni akarast” vagy ,,amikor szintén megnyilnak” vagy
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yha latom a beszédiikon a fejlodést.” De volt, akinek az, hogy , segithetek a
palyavalasztasban, hogy megnyithatok elottiik egy uj vilagot”. Egy kilenc féléve
mentorald hallgatonk szamara ,, a ballagas utani kapcsolattartas” az egyik legéromtelibb
élmény.

A legnehezebb feladatok kozott gyakorlati akadalyok is eléfordultak, mint példaul ,,a
kozlekedés lebonyolitisa hosszabb utazdasokra” vagy , alaposan megtervezni a
feladatokat és nem otthon hagyni semmit”. De a fegyelmezés is sokszor komoly akadalyt
jelent, és sajnos tobb mentor is talalkozott azzal a negativ élménnyel, hogy hiaba késziil
valamivel ,, nem mindig tetszik a gyerekeknek a feladat” gyakori a ,, passzivitdas, amikor
nincs kedviik semmihez.” Volt, akinek a koncentralas jelentette a legnehezebb feladatot
,,mert annyi mindent szeretnének megtudni a vilagrol, annyi kérdést kapok, hogy nem
tudom mindet egyszerre megvalaszolni. De van, akinek az ,,iddbeosztas és a kéltopénz
beosztasa a legnehezebb, hogy minél tobb programra jusson”. Taldléan fogalmazott az a
mentor, akinek ,,a mentori szerep jo betoltése, az az egyensuly megtalilasa” okozott
gondot. Az egyik harmadik féléve mentorald hallgaté szamara az a legnehezebb feladat a
mentoralasban, hogy , a mentoralt gyermekek sziileit orientdlja arra, illetve a
pedagogusokkal kozésen meggyozze arrdl, hogy a gyermekeik a tehetségiiknek megfeleld
palyat valaszthassanak, a sziilok ne értékeljék alul gyermekeiket, adjanak esélyt nekik,
hadd terelhessiik oket a tehetségiiknek megfeleld iskolai képzés fele.”

A TMlkurzus alatt igyeksziink felkésziteni a leendé mentorokat a hatranyos helyzettel
jaré tényekre, mégis az egyik egy féléve mentoralé hallgatdo igy fogalmazott:
., ...8zdmomra az volt a nehéz, amikor az egyik gyerek csaladi hatterét megtudtam. Tudom,
hogy ezek a gyerekek hatranyos helyzetiiek, de mégis lelkileg kicsit megviselt, és napokig

»

azon gondolkodtam, hogy hogyan tudndam ennek a gyereknek az életét kicsit jobba tenni.

5. ZARO GONDOLATOK

A mai rohané vildgunkban egyre fasultabbak vagyunk a koriilottiink élokkel, gyakran
megyiink el olyanok mellett, akiknek sziikségiik lenne tdmogatasra, egylittérzésre,
gondoskodésra. A Tanitsunk Magyarorszagért program pontosan ennek az ellenkezdjét
bizonyitja, mivel a mentorok azoknak a mentoraltaknak tudnak segiteni, akiknek a
csaladja nem tudja az iskolan kiviili tobblet foglalkozasokat megteremteni, aminek nem
feltétlentil a csalad anyagi helyzete az oka, sokkal inkabb a hatranyos szociokulturalis
helyzet. Azt gondoljuk, hogy a TM program sziikségessége nem lehet kérdéses, hiszen a
mentorok nemcsak a hosszabb tavi boldogulasukat készitik el6 a tanuldknak azzal, hogy
a palyavalasztasi dontéseiket megkonnyitik, de a mindennapjaiknak is irdnyt mutatnak. A
mentori munka nem egyoldali, a hallgaté is profital a mentori tevékenysége soran, hiszen
olyan gyakorlati tapasztalatra tesznek szert, ami pusztan lexikalis tudassal nem szerezhetd
meg. Aki segit masokon, 6nmaga is épiil. Ez egy olyan program, ami mindkét fél életét
gazdagabba teszi.
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ABSTRACT

COMMUNITY AND STUDYING IN THE °LET’S TEACH FOR HUNGARY
PROGRAM’ AT THE UNIVERSITY OF NYIREGYHAZA

In September 2019, the University of Nyiregyhdza was the first of four universities to join
the ’Let’s Teach for Hungary Program’. The program — despite taking place within a
formal university setting — emphasizes on both informal and community learning. The
goal of the foundational TM1 course is to familiarize students with the theories and
practices that will be implemented in informal ways in mentoring primary school students.
The learning process results in real community learning within a short time. Over the past
5 years, we have trained mentors for 10 semesters, many of whom have joined the program
and mentored / have been mentoring for a longer or shorter period of time. A questionnaire
was used to examine how the mentor role and mentoring handicapped students affect
university students. We focused on three aspects: the students' experiences, i.e. the
comparison of goals and experiences, the interpretation of mentoring and success, and the
formulation of emerging dilemmas and questions. The program can be considered
successful, as the preparatory course meets the need for students of any major to be able
to understand the complexity of the mentoring task, including the positive elements and
the challenges inherent in it.

Keywords: mentoring, informal studying, community learning
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Sitku Krisztina

A KOZOSSEGI TANULAS KIHIVASAI KET NEMETORSZAGI
INTERSZEKTORALIS OKTATASI PROJEKTBEN

ABSZTRAKT

A tanulmany az InnoVET CLOU és a CoVE SEED példajan vizsgalja a német
szakképzés—felsoktatas—vallalatok egyiittmiikddéseinek akadalyait, és a kozosségi
tanulds mindségét a tobbszintli hataratlépés modellje alapjan (Akkerman & Bruining,
2016). A kétesetes, feltaro-0sszehasonlité esettanulmany félig strukturalt szakértoi
interjukra és dokumentumelemzésre épiil, kevert, és elméletvezérelt tematikus elemzéssel.
Az eredmények szerint k6zos akadalyt jelentenek az eltérd érdekek és szemléletek, az ipar
tudasigényéhez vald igazodas, tovabba a fogalomhasznalati, szabalyozasi és kapacitasbeli
korlatok. A k6zosségi tanulés intézményi és személykozi dimenzidkban ragadhatd meg:
az InnoVET CLOU az atalakitds, a CoVE SEED a koordinaci6 mechanizmusaval
miikodik. Az eredmények bévitik a német szakirodalmat, tamogatjak a tanulo kdzosséggé
valast, és tanulsagokkal szolgalnak a hazai okleveles technikusképzés szamara.
Kulcsszavak: német szakképzés, integrativ oktatdsi modell, k6z0sségi tanulds, tobbszintii
hataratlépés

Szakosztaly: Szakképzés és Tarsadalom

1. BEVEZETES

rrrrr

digitalizacidhoz kot6dé képzési igényeket kielégiteni hivatott, és a szakképzés—
felsGoktatds—vallalatok egytittmikddésén alapuld, 0j oktatasi modellek kialakitasardl
sz6l. A német oktatasiranyitas ezeken keresztiil kivanja csokkenteni az oktatasi rendszer
intézményi széttagoltsagat, fokozni az oktatasi szektorok kozti vertikalis és horizontalis
atjarhatosagot, és novelni a rugalmas tanuléutak kinalatat (Wolter, 2019; CEDEFOP,
2022). Egy, az ilyen modelleket Osszehasonlitd, német-magyar kutatdsi palyazat
elokészitéseként a szerzd és német kutatotarsai egy eldzetes vizsgalatot végeztek két, a
német szakképzésben 2024-ben futod, szektorkozi oktatasi projekten.
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Az egyik a Szovetségi Oktatasi és Kutatasi Minisztérium InnoVET CLOU (IVC) projektje
(InnoVET CLOU, 2024), a masik az EB ERASMUS+ programja ala tartozé CoVE SEED
(CS) projekt (CoVE SEED, 2024) volt. Fel kivantak tarni az egyiittmiikodések céljait,
teriileteit, koriilményeit, kihivasait, elért eredményeit és folytatdsi iranyait. Jelen
tanulmany a kihivasokrol szolé eredményeket kozli, majd a kutatdsi adatok
masodelemzésével azokat a kozosségi tanulds (Kozma, 2018) és a “tdbbszintii
hataratlépés” (multilevel boundary crossing, Akkerman & Bruining, 2016) elméleti
keretében értelmezi.

Célja, hogy  ravilagitson a  szakképzés—felsdoktatds—vallalatok  oktatasi
egyiittmiikodéseinek miikddési nehézségeire, és beazonositsa a projektkdzdsségekben
zajlo tanulas szintjét (Grollmann, 2023) a tanul6 kozosséggé valas felé vezetd uton. Ehhez
két kutatasi kérdést vet fel: Milyen kihivasok nehezitik a szakképzési-felsdoktatasi-ipari
partnerek egylittmiikodését a projektcélok megvaldsitdsa sordn? A munkacsoportok
miikddésében a tobbszintli hataratlépés mely szintjén valosul meg a kozdsségi tanulas?
Kutatasi modelljét tekintve feltard céli, tobbesetes, 0sszehasonlitdo esettanulmany két
tipikus eset célzott mintavételével, tobbmodszeri kvalitativ adatfelvétellel, és az adatok
kevert (elméleti €s nyilt) kodolasu, illetve elmélet-vezérelt tematikus elemzésével.

A kutatds egyrészt boviti a német szakképzés és felsdoktatas kozti atjarhatosag
megteremtését (Wolter, 2019; Euler, 2023), és a zold atmenet munkaerdpiaci elvarasainak
megfeleld oktatds megvaldsitdsat (Peitz et al., 2023; Bednarz et al., 2023) célzo
kezdeményezések sikerét gatlo tényezok korét. Masrészt elméleti hatteret nytjt a két
vizsgalt projekt szamara a kdzosségiikben zajlo tanulasi folyamatok értelmezéséhez és
tovabbfejlesztésé¢hez. Eredményei ugyanakkor tanulsagosak lehetnek a hazai, szakképzés-
felsGoktatas-ipari partnerek egylttmiikodésében megvaldsulo, okleveles
technikusképzések miikddtetése szempontjabdl is.

Szerkezetét tekintve a tanulméany eldbb ismerteti a kutatds elméleti hatterét, majd
részletezi az alkalmazott modszertant és bemutatja a két esetet. Ezt az eredmények
Osszefoglalasa és értékelése koveti a vonatkozo német és magyar irodalom, és a tobbszintii
hataratlépés modellje tiikrében. Végiil a kihivasok hazai és az azonositott tanulési
folyamatok projektbeli hasznositasara tett javaslatokkal, valamint a kutatds tudomanyos
limitacidival zarul az iras.
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2. ELMELETI HATTER
2.1. INTERSZEKTORALIS OKTATASI EGYUTTMUKODESEK KIHIVASAI

Az els6 kutatasi kérdés a német szakképzési és felsdoktatasi rendszer kozti atjarhatosagot
fokozni hivatott oktatasi egyiittmiikddések kihivasaira vonatkozik. A német irodalom ezt
jellemzden a szakképzo iskola — vallalatok, avagy a felsdoktatasi intézmény — vallalatok
(és vallalatkozi képzési kdzpontok) egylittmitkodései vonatkozdsaban vizsgalta, mint
“tanulohelyi egyiittmiikodést” (Schwede et al., 2025), vagy “gyakorlatkdzosséget”
(Mordhurst & Jennert, 2022), vagy a szakképzo iskola — felsdoktatasi intézmény — ipari
partner — egyéb szervezetek “koz-magan partnerségeit” (ETF, 2023). A feltart kihivasok
témateriiletei legtobbszor mezo és mikro szintliek, és kitérnek:
e a partnerek kozti szerkezeti, szervezeti és iranyitdsi korlatokra (Wolter & Krest,
2015; Mordhurst & Jennert, 2022; Schwede et al., 2025);
e azintegracio és a koordinaci6 kérdéseire (Seeber & Seifried, 2019; Mordhurst &
Jennert, 2022; Schwede et al., 2025);
e a tantervi integracié problémaira (Mordhurst & Jennert, 2022; Schwede et al.,
2025);
e cpisztemologiai, kulturdlis és attitlidbeli korlatokra (Vangrieken et al., 2015;
Bednarz et al., 2023; Schwede et al., 2025);
e technikai és modszertani kihivasokra (Vangrieken et al., 2015);
o ¢s er6forrasbeli kotottségekre (Schwede et al., 2025).

Ami a makro szintet illeti, a nemzetk6zi CoVE keretprogram onértékelése szerint meg
kell talalni a kdz- és a maganérdek, a bizalom és az ellendrzés kozti idealis egyensulyt,
melyhez Gjra kell fogalmazni a partnerek szerepét és fokozottabban be kell vonni a
maganszektort. Mindez a koz- és maganszférat képviseld partnerek sziikséges
autondmiaszintjének kijelolésén és a hatékony végrehajtason mulik (ETF, 2023).

2.2. KOZOSSEGI TANULAS ES TOBBSZINTU HATARATLEPES

A masodik kutatési kérdés elméleti hatterét Kozma (2018) kdzosségi tanulas értelmezése,
és Akkerman és Bruining (2016) tobbszintl hataratlépési modellje adja. EIObbi szerint a
kozosségi tanulas egy tarsadalmi-kozosségi tevékenység, mert egy kozosségben egy adott
probléma megoldaskeresése soran tanuldsi folyamatok jatszodnak le. A tanulas nemcsak
természetes kisérdje, hanem feltétele és megalapozoja is a kozdsségben végzett
tevékenységeknek. A kozosségi tanulast maga a kozOsség generalja, egy spontan
végbemend, tarsadalmi €s szocidlpszicholdgiai jelenség, ,,amint a kihivassal szembenézo
kozosség megtaldlja a megfeleld informaciokat, kialakitja a maga valaszait, megujitja
Onmagat és kornyezetét” (Kozma, 2018, p. 241).
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Akkerman és Bruining (2016) egy korabbi modell (Akkerman & Bakker, 2011)
szektorkozi oktatasi kornyezetben vald alkalmazasaval fejlesztette ki a tobbszintli
hataratlépés modelljét (THM) a kiilonb6z0 szervezetek és szakemberek kozott, egy kozos
feladat teljesitése soran végbemend tanulasi folyamatok értelmezésére. A ,,hatarok™ azok
a szociokulturalis kiilonbségek, melyek megszakitjak a kozds szakmai tevékenységet
vagy interakcidt. Ezek ,atlépése” a csoport cselekvoképességének és interakcidi
folytonossaganak 1jboli megteremtését jelenti (Akkerman & Bakker, 2011), ami a tanulas
forrasa (Akkerman & Bruining, 2016). A modell négyféle egyenértékii, és egymastol
fiiggetlen tanulési folyamatot azonosit:

e az egymassal iitkdz6 gyakorlatok kolcsonos (jra)definialasat (Azonositas);

e a Kkiilonbozé gyakorlatokon ativeld, mikodoképes eljaras megtalalasat
(Koordinacio);

e asajat gyakorlat tobbi megkdzelités tiikrében valo ujraértelmezését (Reflexio);

e a meglévd gyakorlat megvaltoztatasat, és 1j gyakorlatok (eszkozok, eljarasok,
diskurzus) kialakitasat (Atalakitas) (Akkerman — Bakker, 2011).

Hogy melyik tanulasi folyamat kivanatos egy adott hataratlépési helyzetben az sokféle
tényezOon mulik, am jellemzden csak az egyik tanulas megy végbe. Ugyanakkor az
egyszerre torténhet intézménykozi, csoportkdzi €s egyéni hataratlépésként. Az eldbbi
intézmény-, vagy intézményi egység kozti tanulds; a masodik a felek szakemberei kdzott
lezajlo, kollaborativ tanulas; a harmadik az egyén bels6 hataratlépése, amikor sajat
szakmai gyakorlata a hatar. A harom szinten lezajlé négyféle tanuldsi mechanizmus
azonositasaval pontosabban megérthetdek a szektorkdzi egyiittmiikodések tanulasi
folyamatai (Akkerman & Bruining, 2016). Mivel jelen kutatas szdmara az egyéni
hataratlépés nem relevans, a modellt 6sszefoglald, 1. tablazat csak az els6 két dimenzioban
részletezi a négy tanulasi folyamatot.
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1. tablazat: Tobbszintii hatdrdtlépési modell: Intézményi és személykozi szint

Tanulasi Intézmeényi szint: Személykozi szint:

JSolyamat Intézmények (vagy egységeik) kozti | Cselekvés és interakcio kiilonbozo
cselekvés és interakcio intézmeényi gyakorlatok szereploi

kozott

Azonositas A szervezetek (Ujra) meghatdrozzdk | A tagok (Gjra) meghatarozzak
eltéré és  egymast kiegészitd | eltérdé és egymast kiegészitd
jellegiiket. szerepeiket és feladataikat.

Koordinacio A szervezetek eszkozoket/eljarasokat | A tagok az informacidcsere és az
keresnek az intézményi | egylittmiikddés kozos
informaciocsere és egyiittmiikodés | eszkozeit/eljarasait keresik.
céljara.

Reflektalas A szervezetek elkezdik értékelni és | A tagok értékelni kezdik és
atvenni a masik perspektivajat sajat | atveszik egymas szemléletmodjat.
gyakorlatuk megvizsgalasahoz.

Atalakitas Az egységek kozds probléméaval | A tagok kozds  problémaval
szembesiilnek, és egyiittmiikddésbe | szembesiilnek, egylittmiikodésbe
kezdenek  vagy  intézményileg | kezdenek, ¢és  csoportidentitast
egyesiilnek. alakithatnak ki.

Forrads: Akkerman — Bruining, 2016: 246 alapjan sajat szerkesztés

3. MODSZERTAN ES ESETLEIRAS

A kutatas azt kereste, hogy milyen kihivasok nehezitik a szakképzés-felsGoktatas-
vallalatok egyiittmiikddésében megvalosuld, német oktatasi projektek sikerét, és hogy a
munkacsoportok miikddésében a tobbszintli hataratlépés mely szintjén valdsul meg a
kozosségi tanulas. Kutatasi modellje feltard célii 6sszehasonlito esettanulmany, két tipikus
eset célzott mintavételével (2. tablazat), melyek a harmas partnerség megléte, a német
szakképzés megujitasi célja, és a projekt aktualitasa (2024-ben fut/fejezddik be) alapjan
keriiltek kivalasztasra — és egyuttal a teljes populacidt is jelolik. Az adatfelvétel
keresztmetszeti vizsgalatként, 2024 oktdber-november kozott tortént, tobbmodszerii
kvalitativ kutatasként: egyrészt szakértdi mintavétel alapjan kivalasztott interjialanyokkal
(IVC projektvezetdje, IVC és SEED halozati koordinatorai), angol és német nyelven
felvett, félig strukturalt interjukkal (n=3, 1-2. kutatasi kérdés); masrészt a projektek
honlapjain, hivatalos publikacidin és konferenciael6adasain végzett
dokumentumelemzéssel (n=7, 2. kutatasi kérdés). Az Osszegyiijtott adatok tematikus
elemzéssel (Braun & Clarke, 2006) keriiltek feldolgozasra: az elsé kutatdsi kérdés
interjuatiratai  kevert (elméleti és nyilt) kodolassal, a masodik kutatasi kérdés
dokumentumkorpusza elméleti kodolassal (Interjuterv és Kodtablazatok linkjei a Tovabbi
forrasok alatt).
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2. tablazat: A két eset bemutatisa

InnoVET CLOU (IVC) CoVE SEED (CS)
Projektgazda BMBF, BIBB EC, ETF: ERASMUSH,
ISATCOVE
Agazat vegy- €s gyogyszeripar z6ld energiaipar
Cél uj DQR 5-7 szakképzési | szakmai készségtejlesztd
programok és  szakiranyu | tananyag kidolgozas, képzési
tovabbképzések kidolgozasa és | program fejlesztés, technikai
elinditasa innovaciok
Hely Drezda, Berlin, Schkopau Bochum és Ruhr-vidék
Idétartam 2020-2024 2022-2026
Projektpartnerek | 9+ 6+
szama
Szakképzési 3 vallalatkozi képzési kozpont: | VDV-Akademie  és  tarsult
partnerek SBG Dresden, bbz Chemie, | regionalis  iskolai  partnerei
AVO (n=n.a.)
Felsdoktatdsi 3 egyetem: HTW Dresden, TU | Hochschule Bochum (BO)
partnerek Darmstadt, TU Dresden
3 kutatdokdzpont: HZDR,
FILK, FEP
Ipari/iizleti KKV-k (n=n.a.) Ruhrvalley Cluster ev. és 4
partnerek startup:

E-BILITY, Carbon Minds, Green
Power Brains, Suncrafter
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4. EREDMENYEK
4.1 INTERSZEKTORALIS OKTATASI EGYUTTMUKODESEK KIHIVASAI

A szakképzés—felsGoktatas—vallalatok  egylittmiikodését  akadalyozd  tényezdk
tekintetében az adatelemzés a kilenc elméleti kodbol hetet azonositott: az “Integracio +
Koordinéci6”, a ,Kultura + Magatartas”, a ,,Szerkezet + Szervezet”, és a ,,Gyakorlati
megvalositas” kategoriait (Kodtablazat: 3-4. dia). Csak kettd jellemz6 mindkét projektre
(IVC, CS): a partnerszervezetek kiilonbozo logikaja (Schwede et al., 2025), és eltérd
értékrendszeriik €s szervezeti kulturajuk (Bednarz et al., 2023, Schwede et al., 2025).
Ugyanis ,,a kdzos célokon beliil eltérd érdekek miikddnek”, és ,,(ezek — SK) kiilonféle
hatterli partnerek, kiilonb6zé fogalomhasznalattal és elnevezésekkel, példaul
"transzfer’”(IVC).

A kihivéasok tobbsége csak a CS-re jellemzd, ugymint az intézmények kozti gyenge
kapcsolat és a koordinacié hianyos miikddése (Seeber & Seifried, 2019), mert ,,a
vallalatok csak nagyon konkrét, rovidtava iizleti eldnyok esetén csatlakoznak a
projektcélokhoz ... és nehéz a partnereket bevonva tartani, és biztositani, hogy aktivak
maradjanak”. Nincs k6zos értelmezés az oktatasi elmélet—gyakorlat kapcsolatarol sem, és
kommunikacids problémak nehézitik az egylittmiikodést (Schwede et al., 2025), mert a
vallalatok ,,csak nagyon altaldnos soft-skill igényeket fogalmaznak meg”, és a partnerek
tobbnyire reaktiv kommunikaciot folytatnak, csak probléma esetén, vagy gyakorlati
szervezési célbol. Komoly kihivas a kooperacio alacsony formalizaltsaga (Mordhurst &
Jennert, 2022), mert ,.kétoldall és alkalmi egyiittmiikodések vannak az érintettek kozott,
melyek egyéni kapcsolatokon alapulnak”™ és ,,ad hoc forrasbiztositas (van — SK) révidtava
projektcélokra”. De a szervezetek kozti koordinacios stratégia hianya is gondot okoz
(Wolter & Krest, 2015; Schwede et al., 2025), mert ,,az egyetemi és szakképzési tantervek
nagyon eltérd rugalmassaguak” és a ,szakképzés kotott szabalyozasa nagyon
megneheziti, hogy a zold energiaszektor igényeire szabott tanterveket alakitsunk ki”.
Ellenben az IVC inkdbb eréforrasbeli nehézségeket (Schwede et al., 2025) emlit a
rendelkezésre allo6 emberi er6forras mennyisége és mindsége tekintetében:

e _nagyon heterogének a gyakorlati oktatok a vallalatoknal és a vallalatkozi
képzbkozpontoknal”,

o kevés vallalati gyakorlati oktatd van ... és jo résziik nem rendelkezik felséfoku
szakoktatoi diplomaval”,

e erdsen hidnyos a mai technoldgiai szinthez sziikséges gyakorlati szakmai
tudasuk”,

e raadasul ,.kevés az ido, és sokféle szervezeti kihivassal is kiiszkodnek (a vallalati
képzbhelyek—SK).”
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Ezért az IVC projektvezetdje a szakképzok képzésének megujitasat siirgeti egy digitalis
tovabbképzé kdzpont létrehozasaval, ami a mai, valdos munkafolyamatok oktatasara, a
pedagoégiai kihivasokra és a munkaalapu tanuldsra fokuszal « a til elméleti és egykaptafas
szovetségi képzés mellett.” A CS koordinatora inkdbb szervezeti—szervezési
megoldasokat vet fel: a partneri kapcsolatok eldzetes megerGsitését, az érintettek
kapcsolatanak ““formalizalasat egyértelmii célokkal és hosszutava tervezéssel”, a
maganszektor fokozottabb és ,,megbizhaté” finanszirozasanak biztositasat, egy athidalo
programot az 1j egyetemi kurzusok és dualis képzési programok rendszerbe szervezésére,
az iparkamarak bevonasat a gyakorlati oktatoképzésbe, és a projekt munkakdzosségének
tanul6 kozosséggé valasat (Kodtablazat: 5. dia).

4.2 KOZOSSEGI TANULAS ES TOBBSZINTU HATARATLEPES

A kozosségi tanulas itt két, szektorokon és intézményeken ativeld projekt résztvevoi kozti
tanulési folyamat, amely az egyes projektcélok megvaldsitasa kdzbeni munkafolyamatok
sordn jatszodik le. Az IVC-t egy érett szektorkdzi oktatési egytittmiikodés mikddteti, mig
a nemzetkozi CS projekt németorszagi munkacsoportja csak néhany éve alakult. EI6bbi a
kozosségi tanulas majd minden dimenzidjanak megfelel (Kodtablazat: 7. dia), a k6zos
érdekek, értékek és normdk kivételével — amint az fent kideriilt. Utobbi projekt esetében
joval korlatozottabban valosul meg a kozdsségi tanulas: bar a felek egy problémaorientalt
tanulasi folyamaton mennek keresztiil, aktivitasuk folyamatos fenntartasa kihivas, ami a
halézati koordinator alland6 beavatkozésat igényli, azaz nem spontan és onként zajld
tarsas interakciok sorozata. Raadasul a k6zos célok, értékek és normak megtalalasa sem
egyszerd, kiillondsen az iizleti partnerekkel nem, mig a folyamat eredményeként lezajlo
kozosségi megujulés feltétele egyeldre nem aktualis.

A kutatas adatait és a fenti megallapitdsokat Osszevetve a THM vizsgalt szintjeivel
(Kodtablazat: 8-9. dia) megallapithatd, hogy az IVC munkacsoportjaban az Atalakitas
tanuldsi mechanizmusa zajlik, mig a CS német projektcsapata a Koordinacio tanulasi
folyamatan megy keresztiil. Az elébbi esetben tartés kihivas az évek 6ta mikddo
munkakdzosségbe tjonnan belépd tagok kiilonféle érdekei, szemléletmodja, nyelvezete
és feladatmegkdzelitése kozti ,,kdzOs nyelv megtaldldsa”, mig az utodbbi allandd
elkotelezddésbeli, kooperacios és koordinacids problémakkal kiizd.
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4. ERTEKELES

Az IVC kiforrott szektorkdzi egyiittmiikddése és a CS fiatal németorszagi munkacsoportja
altal tapasztalt mikro és mezo szintli miikodési kihivasok Osszecsengenek a legutdbbi
német kutatasok megallapitasaival (Bednarz et al., 2023; Schwede et al., 2025), de tovabb
is részletezik azokat. A szakértd interjualanyok a partnerek adottsagaira, a
munkacsoportok miikddtetésére és a rendszerszintli kihivasokra hivtak fel a figyelmet.
Elébbiek koziil kiemelendd az eltérd szohasznalat, ami ravilagit a szereplok kiilonféle
valosagértelmezésére és racionalitdsara, ami a kozods célértelmezés nehézségének
(Schwede et al., 2025) egyik oka, és gatolja az elkotelez6dés kialakulasat. A CS 6szintén
felfedte egy laza szektork6zi munkacsoport miikodtetésének nehézségeit a felek tartosan
aktiv, egymast folyamatosan tdmogato, és érdemi részvétele, mint idealis egylittmiikodés
felé vezetd uton. Projektszervezeti szinten nem meglepdek a laza szervezddésbdl és ad
hoc finanszirozasbol fakado problémak, vagy a jogszabalyi kotottségekbdl eredd, sziik
szakmai tervezési mozgastér, am meglepd a végiil elkésziilt tantervek és tananyagok
sikeres bevezetését veszélyeztetd gyenge emberi eréforras bazis. Ertékes megoldasi
javaslatnak tiinik a projekttagok altal kdzosen kialakitandd modularis képzésstruktura
bevezetése és egy orszagos digitdlis szakképzd kdzpont felallitdsa. Ugyanakkor a két
projekt ambicidzusabb célokat vet fel a Schwede és tarsai (2025) szerint redlisan elérhetd
célnal (rendszeres kommunikacid a partnerek kozott): a CS tanuld kdzosséggé szeretne
valni, az IVC pedig a német szakoktatoképzés reformjat siirgeti.

A szakképzés és felsGoktatas kozti atjarhatosag gyakorlati megvaldsitasa aktualis feladat
a hazai oktatdsi Okoszisztémak szamara is, hiszen egyiittmiikodésiik jogszabalyi
kotelezettség, oktatasi—tanulasi lehetdség, intézményi markaépitési eszkoz és sokrétii
szervezeti kihivas a szakképzési, felsdoktatasi, ipari és tarsadalmi szervezetek szdmara. E
két eset felhivja figyelmiiket a k6z6s munka mindennapi kihivasaira, kiilonésen a jelenleg
zajloé okleveles technikusképzés kozos tananyagfejlesztései vonatkozdsdban. A német
problémak Gsszecsengenek szdmos magyar kutatd megallapitasaval: a gyenge partneri
kapcsolatokkal (Benke, 2016), a naprakész szakoktatok és a technikai felszereltség
hianydval (Angler & Bihari, 2019), tovabbd az eltérd szervezeti kultardk ¢és
munkafolyamatok kihivasaival (Birher & Sebestyén, 2020). Ugyanakkor a két német
projektvezetd javaslatai eldsegithetik a hasonlo hazai problémak megoldasat, és a kdzos
tapasztalatok jovébeni német-magyar vizsgalatokat 6sztondzhetnek.

A kozosségi tanulas az IVC esetében alulrdl szervezetten, egy erds szakmai kdzosség
munkéja keretében zajlik, ahol az 0j tudas az Atalakulas folyamatain keresztiil beépiil a
résztvevl szervezetek mindennapi gyakorlatdba. Ellenben a CS munkacsoportjanak
egyelore lazan kapcsolodo, és egyenetlen teljesitményii tagjai a feliilrél jovo irdnyitast
igénylik, ahol a Koordinacié mechanizmusai bontakoznak ki.
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A vagyott tanulo k6zosséggé valas azonban a Reflektalas szintjén, fokozatosan indulhatna
meg. Akkerman és Bruining (2016) szerint természetes, hogy a szociokulturalis hatarok
atlépése csak részlegesen és nehezen valésul meg. Inkdbb a partnerek kozos
cselekvésének és interakcioik folytonossaganak a fenntartasa a fontos — a kommunikacio
és az egyiittmiikodés mindenkori modjanak megtalalasaval.

A kutatasbol nem deriil ki, hogy a tanuldsi folyamatok miként zajlanak le a THM
intraperszonalis dimenziojaban. Tovabbi vizsgalatra érdemes a kozds célmeghatarozas,
értékrend és mindségi normarendszer kialakitdsanak folyamata, a lezajlo tanulasi
folyamatok pontos beazonositasa, és szocialpszichologiai vonatkozasaik feltarasa,
valamint a megszerzett kozds tudas szervezeti beépiilésének modja. Erre alkalmas lehet a
THM modellje (Grollmann, 2023), azonban vizsgalati dimenzidinak tartalma tovabbi
pontositast igényel.

E feltaro-0sszehasonlitd, kétesetes esettanulmany csak korlatozottan alkalmas analitikus
altalanositasra. Limitacidja elemszdma ¢€s foldrajzi kotottsége, hiszen a német InnoVET
programban szdmos mas projekt is sziiletett, melyek vizsgalata bévitheti a miikodési
kihivasok korét. A COVE europai 1éptékii programja pedig ijabb orszagokat vonhat be a
vizsgalatba — 0Osszetettebb szociokulturalis hattérrel befolyasolva a kutatas eredményeit.
A kutatas tjjdonsaga a haromszereplds német szektorkozi egyiittmiikodések vizsgalata,
valamint a tobbszintli hataratlépés modelljének alkalmazasa a szakképzés-felsdoktatas-
vallalatok  egylittmiikddésére.  Eredményei  bdvittk a német atjarhatosagi
kezdeményezések sikerét gatlo tényezok korét, hozzajarulnak a “hataratlépés”
koncepcioja szerinti kutatasokhoz, és német példakkal gazdagitjak a kozosségi tanulas
hazai irodalmat.
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ERTEKPREFERENCIAK VALTOZASA GENERACIOS,
SPORTOLOI ES TARSADALMI HATTER SZERINT

ABSZTRAKT

A tanulmany az értékpreferenciak valtozasat vizsgalja generacios, sportoloi és tarsadalmi
hattér szerint, kiilonos tekintettel a sport értékkozvetitd és értékformald szerepére. A
kutatas célja annak feltardsa volt, hogy a cél- és eszkozértékek rangsorolasa milyen
mintazatokat mutat, illetve ezek a mintazatok hogyan kapcsolodnak a generacios
hovatartozashoz, a sportoldi életiithoz és egyes tarsadalmi hattérvaltozokhoz. A
keresztmetszeti, kérddives vizsgalat a Rokeach-féle értékelméleti keretre épiilt, az
adatfelvételben 933 06 vett részt. Az adatok feldolgozasa IBM SPSS Statistics programmal
tortént, leir6 statisztikak, khi-négyzet probak és klaszterelemzés alkalmazasaval.

Az eredmények alapjan az interperszonalis kapcsolatokhoz és a szubjektiv jolléthez
kotodo célértékek generaciotol fliggetleniil stabil értékmagot alkotnak, ugyanakkor az
értékek hangsulyai érzékenyen differencialodnak generacidk szerint. Az eszkdzértékek
rangsora alapjan minden generacioban az interperszonalis és moralis értékek élveznek
elsdbbséget, mig a kognitiv jellegii értékek kovetkezetesen alacsonyabb értéket kapnak. A
klaszterelemzés négy, jol elkiilonithetd értékprofilt azonositott, amelyek szignifikans
Osszefiiggést mutattak a sportoldi eredményességgel, a nemi megoszlassal és a generacios
hovatartozassal. Az eredmények arra utalnak, hogy a sportol6éi hattér a csaladi és
tarsadalmi szocializacidé kontextusaban kapcsolatba hozhato az értékpreferenciak eltérd
mintazataival.

Kulcsszavak: értékpreferencidk; cél- és eszkozértékek,; generdcios kiilonbségek; sportoloi
életut;

Szakosztaly: Sportpedagogia

1. BEVEZETES

Az értékek kozvetitése és ataddsa nem elszigetelt nevelési teriilet, hanem tarsadalmi
beagyazottsagu, komplex szocializacios folyamat. A klasszikus szocioldgiai modellek ezt
a folyamatot a tarsadalmi integraci6 és normakontroll szempontjabol értelmezték. Parsons
(1951) strukturalis-funkcionalista szemléletében az értékek az egyén tarsadalmi
rendszerbe valo beilleszkedésének alapfeltételei, és ennek elsddleges kozege a csalad.

231



Borbély Szilvia — Markovics Kristof — Biro-Tilki Andrea

A csaladi értékrend internalizalasa soran az egyén szocialis szerepeket sajatit el, amelyeket
késébb masodlagos szocializacios terek — példaul az iskola vagy a sportkézeg —
meger6sithetnek  vagy ~ modosithatnak.  Bronfenbrenner  (1979)  o6kologiai
rendszerszemléletii modellje a gyermek fejlodését kiilonbozé mikroszintek (csalad,
iskola, kortarscsoport, sport) és azok kapcsolodésai (mezoszint) 6sszjatékaban értelmezi.
A sport, mint nevelési tér ebben a felfogasban nem csupan egy 11j szocializacids szintér,
hanem a csaladi értékek gyakorlati megtapasztalasanak egyik platformja, ahol az értékek
miikodés kozben jelennek meg (pl. tisztelet, kitartas, egyiittmiikodés). Bourdieu (1977)
habituselmélete a szocializaciot torténetileg és tarsadalmilag meghatarozott gyakorlatként
fogja fel, ahol a csaladi és tarsadalmi hattér altal formalt értékstruktirak ujratermeldédnek
az egyén viselkedésében. A sport ebben az értelemben nem csupan szabadidds
tevékenység, hanem tarsadalmi gyakorlat, amely hozzajarul a habitus formalasadhoz és az
értékek strukturdlasdhoz. A magasabb tarsadalmi statusza, sportos életvitelii sziil6k
nemcsak anyagi és tudasbeli elényOket adnak at, hanem olyan habitust is, amelynek
koszonhetéen gyermekeik — még egyetemi éveikben is — nagyobb eséllyel sportolnak
rendszeresen (Kovacs, 2015). A Schwartz-féle értékdimenziok (1992) empirikus keretet
kinalnak az értékpreferencidk vizsgdlatara. Schwartz 10 értéktipust kiilonit el (pl.
konformitas, teljesitmény, Oniranyitas, hagyomany), amelyeket univerzalisnak tekint, és
amelyek mentén a kiilonb6z6 szocializacids terek — igy a csalad és a sport — preferenciat
kozvetitenek. A sportold fiatalok korében a teljesitmény, fegyelem és kitartas értékei
gyakrabban keriilnek elétérbe (Weiss et al., 2008), mig a nem sportolok kdrében inkabb a
hedonikus vagy konformista értékek dominalnak. Inglehart (1997) posztmaterialista
értékvaltas-elmélete arra hivja fel a figyelmet, hogy a tarsadalmi valtozdsok nyoman az
értékek hangsulyai generaciok szerint moddosulnak, a fiatalabb nemzedékek
hajlamosabbak az onmegvaldsitast, a nyitottsagot és a diverzitast el6térbe helyezni.
Ugyanakkor a sport mint nevelési és szocializacids eszkoz, képes lehet ezen értéktipusokat
integralni a hagyomanyos értékstrukturakba, igy értékkiegyenlitd, stabilizald funkciot is
betdlthet a tarsadalmi kohézié szempontjabdl. Az egyén értékrendje nem csupan 6roklott
mintak lenyomata, hanem folyamatos interakcio és szituativ tanulas eredménye — ebben a
folyamatban pedig a csaladi mintak és a sportbéli élmények, normak és szabalyok kdzosen
alkotnak rendszert.

A sport tarsadalmi jelentésége nem meriil ki a fizikai aktivitdsban vagy szabadidds
funkciokban, nevelési eszkdzként sajatos szocializacios térként is mitkodik, ahol explicit
és implicit médon is értékek kozvetitddnek. A sport értékkdzvetitd funkciojat tobb
diszciplina — els@sorban sportpedagogia, szocioldgia és neveléselmélet — is alatamasztja,
hangstilyozva annak moralis, személyiségfejlesztd és kozosségépito erejét (Bailey et al.,
2010; Whitehead, 2013).
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A sport formaldé hatdsa leginkabb a tapasztalati tanulas utjan valosul meg, a
versenyhelyzetek, edzések és csoportos tevékenységek soran a fiatalok nemcsak fizikai
készségeket, hanem erkolcsi és tarsas értékeket is elsajatitanak. Hellison (2003)
»Személyes és tarsas felelosségre nevelés” modellje példaul a testnevelés keretein beliil
kiemelt szerepet szan a tiszteletnek, feleldsségvallalasnak és egytittmiikddésnek. Az edz6k
pedagdgiai attitlidje, tudatossaga és nevelési stilusa meghatarozza, hogy a fiatalok milyen
értékeket tesznek magukéva (Camiré és Trudel, 2010). Azok a sportolok, akik
rendszeresen részt vesznek csapat- vagy egyéni sporttevékenységekben, magasabb szinten
azonosulnak olyan értékekkel, mint a fegyelem, kitartas, szabalykdvetés, valamint az
igazsagossag (Weiss & Bredemeier, 1983; Gibbons & Ebbeck, 1997). A sport
értékmegorzo szerepe kiilondsen a hagyomanyos normak tovabborokitésében nyilvanul
meg. A fair play, a sportszerliség, a csapatszellem és a tisztelet nem tekinthet6k kizardlag
sportspecifikus értékeknek, mivel a sport olyan sajatos szocializacios térként miikddik,
amelyben ezek az értékek altalanos erkolesi és tarsadalmi normakként internalizalodnak,
s a sportoldi szerepen tulmutatva a mindennapi élet mas teriiletein is iranyadova valnak
(Hideg, 2020). A kutatdsunk célja annak vizsgalata volt, hogy a Rokeach-féle cél- €s
eszkozértékek rangsoroldsa milyen értékprofilokba szervezédik, és ezek miként
kapcsolodnak a generacids hovatartozashoz és a sportoloi életit jellemzéihez. A vizsgalat
az eltérd értékprofilok és a sportoldi eredményesség, valamint a generacids hovatartozas
és a nemi megoszlas kozotti 6sszefliggéseket elemzi.

2. A KUTATAS MODSZERTANA

A vizsgalat keresztmetszeti, kérdéives adatfelvétel keretében valosult meg 2025. 6szén,
Kelet- és Eszakkelet-Magyarorszag tobb, tarsadalmi és gazdasagi szempontbol heterogén
varmegyéjében (Heves, Borsod-Abatj-Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar).
Ez lehetdséget biztositott eltérd regionalis kontextusok bevonasara. A kutatas mintavételi
eljarasa célzott mintavételen alapult, amely a vizsgalat céljaihoz illeszkedd tarsadalmi és
sportbeli csoportok bevonasat tette lehetévé. A minta oktatdsi intézmények tanuldibdl,
sportegyesiiletek edz6ibdl és sportoldibol, valamint nem sportold résztvevokbol allt. A
generaciok csaladon beliili jellemzdinek vizsgalata érdekében az egyetemi hallgatok sajat
csaladtagjaik bevonasaval jarultak hozza az adatfelvételhez. A minta (N=933) nemi
megoszlasa kiegyensulyozottnak tekintheté (57,5% férfi, 42,5% nd). A generacids
megoszlas alapjan a minta dontd részét a Z generacio képviselte (65,9%), mig az X
generacio aranya 15,7%, az Y generacioé 12,8%, a baby boomer generacioé pedig 5,5%
volt. Gyermekkorban a megkérdezettek kozel fele (49,1%) legalabb heti harom
alkalommal sportolt a testnevelésoran kiviill, mig 13,8% egyaltalan nem végzett
rendszeres sporttevékenységet. A sportolas szervezettségi szintje szerint a minta 38,3%-a
egyesiileti keretek kozott sportolt gyermekkoraban, mig 13,1% nem sportolt.

233



Borbély Szilvia — Markovics Kristof — Biro-Tilki Andrea

A versenysportban eltoltott id6 tekintetében a valaszadok tobb mint fele nem volt
versenysportold, ugyanakkor kozel egyharmaduk legalabb 5-10 éven keresztiil
versenyszerlien sportolt.

Az értékorientacio vizsgalata a Rokeach-féle értékelmélet elméleti keretére épiilé kérddiv
segitségével tortént, amely célértékeket (terminal values) és eszkozértékeket (instrumental
values) tartalmazott. A valaszadok az egyes értékeket rangsoroltdk (1-18), ahol az
alacsonyabb rangszam nagyobb fontossagot jelzett. A rangsorolt cél- és eszkozértékek
alapjan klaszterelemzés késziilt az eltérd értékprofilok azonositasa érdekében amely négy,
jol elkiilonithetd értékprofilt eredményezett. Az adatfeldolgozas IBM SPSS Statistics
program segitségével tortént, leird statisztikak és klaszterelemzés alkalmazasaval.

3. EREDMENYEK
3.1. ERTEKSKALAK BEMUTATASA

Az eredmények bemutatasakor fontos hangsulyozni, hogy a cél- és eszkdzértékek
esetében is az alacsonyabb atlagérték nagyobb fontossagot jelez, igy az értelmezés ennek
megfelelden torténik. Az Osszesitett eredmények alapjan a vizsgalt célértékek fontossaga
jol strukturalt mintazatot mutat (1. tablazat). A rangsor elején — vagyis a legalacsonyabb
atlagértékekkel — dontden az interperszonalis kapcsolatokhoz és a szubjektiv jolléthez
kotddo értékek jelennek meg. Hasonldan eldkeld helyet foglal el az igaz baratsag, amely
ugyan generacionként eltéré hangsullyal, de minden csoportban a rangsor elején jelenik
meg (M=5,37-8,91). Az Onmagam megbecsiilése és az érett szerelem szintén
kovetkezetesen alacsony atlagértékekkel szerepelnek, ami az identitds, az érzelmi
stabilitds és az intim kapcsolatok jelentéségére utal. A rangsor végén — tehat a
legmagasabb atlagértékekkel — az élmény-, esztétikai €s spiritudlis tartalmu célértékek
helyezkednek el. Az izgalmas élet (M=11,7-13,5), az élvezet (M=11,2-13,2), a vilag
szépsége (M=~12,4-14,4) és az idvozilés (M=12,9-13,2) minden generacioban
alacsonyabb prioritést kapott.

A generaciok kozotti Osszevetés alapjan a célértékek fontossagaban jol azonosithatd
kiilonbségek mutatkoznak. A boldogsag minden generacidoban a legfontosabb értékek
kozé tartozik, ugyanakkor az X (M=3,59) és az Y generaci6 (M=3,87) alacsonyabb
atlagértékei erdsebb hangstlyt jeleznek, mint a Z (M=4,55+3,89) és a baby boomer
generacio esetében (M=4,5143,69). Az igaz baratsag fontossaga az életkor eldrehaladtaval
csokkendszereppel jelenik meg (Z: M=5,37+4,78; Y: M = 7,16+4,47; X: M=6,67+3,86;
baby boomer: M=8,91+4,75), mig az dénmagam megbecsiilése generaciotol fliggetleniil
hasonlo jelent6ségii (M=6,34-6,9343,09-4,86). Az érett szerelem esetében mérsékelt
eltérések figyelhetok meg, a fiatalabb generaciok kissé elorébb rangsoroljak ezt az értéket.
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A csaladi biztonsag és a bels6 harmoénia fontossaga U-alakil mintazatot mutat, a Z
(M=6,98+5,12; 7,93+4,55) és a baby boomer generacioban (M=5,39+4,90; 7,49+4,87)
kevésbé fontos, mig az X generacioban a legalacsonyabb (M=4,55+4,10; 5,81+4,31). A
szabadsag jelentdsége a Z generacioban a leggyengébb (M=8,20+4,31), majd fokozatosan
né az idésebb generaciok felé. A bolcsesség az életkor elérehaladtaval egyre fontosabba
valik (Z: M=9,67+3,89; baby boomer: M=7,25+4,02), mig a tarsadalmi elismerés és a
nemzeti biztonsag elsdsorban az X generacioban kapja a legkisebb hangsulyt. Az
élményorientalt értékek (izgalmas élet, élvezet) és az esztétikai—transzcendens célértékek
a vilag szépsége, lidvoziilés) minden generacidoban a rangsor végén jelennek meg, a baby
boomer generacioban a legnagyobb atlagértékekkel.

1. tablazat: Célértékek datlagai generdcios bontasban (N=933)

Z Y X baby boomer
Célértékek

atlag szoras | atlag szoras | atlag szoras | atlag szOras
Boldogsag 4,55 3,89 3,87 3,60 3,59 3,31 4,51 3,69

Igaz baratsag 5,37 4,78 7,16 4,47 6,67 3,86 8,91 4,75

Onmagam 634 | 486 |693 |427 |659 |407 |684 3,09
megbecsiilése

Erett szerelem | 6,54 4,86 7,53 4,09 7,79 4,49 7,53 491
Challih 698 |512 526 [520 |455 |410 |539 |490
biztonsag

sl 793|455 637 |427 |581 |431 |749 |487
harmoénia

Szabadsig 820 | 431 |639 355 |629 |361 |59 |[3.94
Bolcsesség 967 |38 938 |412 [898 [372 |725 402
Egyenl6ség 10,11 3.8 |950 |414 |1030 |439 |1028 |431
darmndla 10,79 | 4.71 1128 | 488 |1250 |346 |1074 |4.04
elismerés

Lo 1087 | 482 | 1126 |536 | 1198 |417 |964 |5.04
biztonsdg

Az elvégzett
munka 6rome

Elvezet 11,24 | 4,67 11,80 8,90 12,71 3,90 13,23 3,72

11,13 3,91 11,58 4,08 10,98 4,11 10,43 3,73

Kényelmes élet | 11,57 | 4,71 9,93 4,61 10,74 | 4,66 10,70 | 4,80

Izgalmas élet 11,86 5,13 11,75 4,64 12,45 4,06 13,49 3,86
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Z Y X baby boomer
Célértékek

atlag szoras | atlag szoras | atlag szoras | atlag szOras
Vilagbéke 11,94 5,00 11,75 5,34 10,75 5,42 9,63 5,77
wfg 12,41 3,83 13,21 4,24 13,17 3,88 14,42 3,39
szépsége
Udvoziilés 13,01 4,18 12,88 | 4,81 13,17 5,55 13,23 4,73

Megjegyzés: az aldhuzas statisztikai értelemben a csoportok kézti szignifikans kiilonbséget jeloli

Az eszkozértékek Osszesitett rangsora alapjan a legfontosabb értékek egyértelmiien az
interperszondlis kapcsolatokhoz és a mordlis miikodéshez kotddnek (2. tablazat).
Valamennyi generacidban alacsony atlagértékekkel jelenik meg a szeretet (M~2,98-5,48)
és az Oszinteség (M~5,16-6,17), ami ezen értékek alapvetd, generaciokon ativeld
jelentdségére utal. Hasonldan stabil helyet foglal el a jokedviiség (M~6,22—-6,93), amely
minden csoportban a rangsor elején jelenik meg. A rangsor k6zEépso részében a személyes
er6forrasokhoz és onszabalyozashoz kapcsolodo értékek talalhatok, mint a batorsag, az
onfegyelem, az udvariassag és a felelosségtudat. Ezek fontossaga mar érzékenyebb az
¢letkori és tarsadalmi kiilonbségekre. A rangsor végén jellemzden a kognitiv és absztrakt
jellegii értékek — képzelderd, intellektus, képesség — valamint az engedelmesség jelennek
meg (M~=11-13), amelyek 0sszességében alacsonyabb prioritast kapnak.

A generaciok Osszevetése alapjan a szeretet fontossdga az X generdcioban a legerdsebb
(M=2,98+3,74), mig a Z generaciéban a legmagasabb atlagérték figyelhetd meg
(M=5,48+4,5). Az 6szinteség esetében a kiilonbségek mérsékeltek (M~=5,16—6,17), ami az
érték stabilitasat jelzi. A batorsag és az ambicio fontossaga az életkor elérehaladtaval
csokkend tendenciat mutat, mig a Z generacioban a batorsag M = 7,06+4,67, addig az X
(M=10,14+4,57) és baby boomer generacioban (M=9,86+4,04) hatrébb sorolodik, az
ambici6 kiilondsen az X (M=11,86+4,65) és baby boomer generacioban (M=11,50+4,65)
kap alacsonyabb prioritast. A segit6készség és a felelosségtudat az X generacioban a
legfontosabb (M=7,45+4,23; M=7,99+4,10), mig a Z generacioban ezek az értékek
hatrébb jelennek meg (M=9,83+3,95; M=10,30+4,80). A fliggetlenség esetében forditott
tendencia figyelhetd meg, a baby boomer generacié rangsorolja ezt az értéket a
legel6keldbb helyen (M=8,40+5,58), mig a fiatalabb generacidkban alacsonyabb
fontossagot kap. A kognitiv jellegli eszkozértékek — logika, széles 14tokortiség, intellektus
— esetében az X és Y generaciok mutatnak alacsonyabb atlagértékeket, mig a Z és baby
boomer generacioban ezek az értékek kdvetkezetesen a rangsor végén jelennek meg. Az
engedelmesség minden generacioban a legkevésbé fontos eszkozértékek kozé tartozik
(M~12,01-13,50).
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2. tablazat: Eszkozértékek datlagai generdcios bontdasban (N=933)

Z Y X baby boomer
Eszkozértékek szora
atlag szoras | atlag szoras | atlag szoras | atlag .
Szeretet 548 | 450 | 408 |476 298 |374 |45 |459
Oszinteség 617 | 417 |516 |445 |518 478 |516 | 446
Jokedviiség 6,62 |558 |693 |512 |622 |424 | 648 | 537
Bétorsdg 706 |467 917 437 |1014 |457 |986 | 404
Udvariassag | 8,55 | 444 | 9,06 | 411 |933 |405 |877 |3091
Ambicio 855 |5.14 | 940 | 480 |11.86 |460 |11.50 | 465
Onfegyelem | 9,04 | 4,63 [806 |[501 |[859 |458 |862 |425
Logika 9.06 | 445 | 1062 |507 |1148 [396 |1073 |5.04
Szél
SLEES 924 | 531 1016 | 438 | 11,04 | 449 |964 |46l
latokoriség
Tisztasag 933 | 455 |860 |479 |827 |435 |895 | 480
Segitbkészség | 9,83 |3.95 |897 |472 |745 |423 998 | 459
Felel6ase
A—t clelbssegtuda | |30 | 490 | 775 |4438 | 799 |410 |956 | 5.9
Figgetlenség | 10,81 | 4,58 | 1120 [527 [997 |[519 [840 |5,58
Megbocsétas | 11,56 | 573 | 9,80 | 544 [905 [500 |952 580
Engedelmessé
Engedelmessé | ) 0 | 440 | 1251 |536 | 1350 |480 | 1248 | 449
g
Képesség 1202 | 494 [1139 |445 | 11,56 | 461 12,05 | 4.40
Képzelders 1241 384 | 1249 |449 | 1328 |410 |1277 |3.86
Intellektus 1241 | 507 | 1120 |466 |11,07 |465 |1139 |498

Megjegyzés: az alahuzas statisztikai értelemben a csoportok kozti szignifikans kiilonbséget jeloli
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3.2. ERTEKPROFILOK AZONOSITASA A CEL- ES ESZKOZERTEKEK
MENTEN

A cél- és eszkozértékek rangsorolt valtozoira klaszterelemzést végeztiink annak
érdekében, hogy feltarjuk az értékorientdciok mogott meghuzddd jellegzetes
mintazatokat. Az elemzés soran k-kozép klaszterezési eljarast alkalmaztunk, amely négy,
egymastodl jol elkiilonithetd klasztert eredményezett. A kialakitott négy klasztercsoport
esetében jol azonosithatok a cél- és eszkozértékek egylittjarasanak jellegzetes mintazatai.
A négy elkiilonilé faktor elnevezései: Kapcsolatorientalt—proszocialis csoport;
Szabalykoveté—alkalmazkodd csoport; Teljesitmény- és sikerorientalt csoport; Biztonsag-
és stabilitasorientalt csoport. A klaszterek egy részében az érzelmi és kapcsolati célértékek
(pl. boldogséag, igaz baratsag, szeretet) alacsony rangértékeihez olyan interperszonalis
eszkozértékek tarsulnak, mint az dszinteség, a jokedviiség és a segitdkészség, ami egy
kapcsolatorientalt értékmintdzatra utal. Mas klaszterekben a teljesitményhez és
onmegvalositashoz kotddo célértékek (pl. oSnmagam megbecsiilése, tarsadalmi elismerés)
egylitt jelennek meg a kompetenciaalapt eszkozértékekkel, mint a batorsag, a logika vagy
a széles latokoriiség. Ezzel szemben a biztonsag- €s stabilitasorientalt klaszterekben a
kollektiv célértékek (pl. vilagbéke, nemzeti biztonsag) 6sszekapcsolodnak az dnkontrollt
és normakovetést kifejezd eszkozértekekkel (pl. feleldsségtudat, Onfegyelem,
megbocsatas).

A Kklaszterek kapcsolata a sportoléi eredményességgel, a nemmel és a generacids
hovatartozassal az alabbi eredményeket mutatja (3. tablazat). A klasztertagsag és a
sportoloi, valamint tarsadalmi hattérvaltozok kozott szignifikdns Osszefliggések
mutathatok ki. A klaszterek és a sportoloi eredményesség kapcsolata szignifikans (y =
19,503; p = 0,003), ami arra utal, hogy az eltérd értékpreferencia-mintazatok kiilonb6zo
sportoloi palyautakkal tarsulnak. A kapcsolatorientalt—proszocialis csoport értékprofilban
a sportolok kozel fele legfeljebb orszagos szintig jutott (49,3%), mig a nemzetkodzi 1-3.
helyezést elérdk aranya alacsonyabb (15,8%), ami az adjusted residualok alapjan
alulreprezentaltsagot jelez. Ezzel szemben a szabalykovet6- alkalmazkodo csoportban —a
legfeljebb nemzetkozi szintig eljutdk ardnya magasabb (41,6%), valamint itt jelenik meg
a legnagyobb aranyban a nemzetkdzi 1-3. helyezés is (21,2%), amely a kiemelkedd
sportoloi eredményesség feliilreprezentaltsagara utal. A teljesitmény és sikerorientalt
valamint a biztonsag és stabilitasorientalt csoporokban a sportolok dontd tobbsége
legfeljebb orszégos szinten versenyzett (66,1%, illetve 67,6%), mikdzben a nemzetkdzi
1-3. helyezések aranya alacsony maradt (11,3%, illetve 5,4%), ami szintén
alulreprezentaltsagot jelez.
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A klasztertagsag €s a nem kozotti kapcesolat szintén szignifikans (y=65,682; p < 0,001).
A kapcsolatorientalt proszocialiscsoportban a nék feliilreprezentaltak (55,8%), mig a
teljesitmény és sikerorientalt csoportban markans férfidominancia figyelheté meg
(83,6%), amely az adjusted residualok alapjan egyértelmi feliilreprezentaltsagot mutat. A
biztonsag és stabilitasorientalt csoportban szintén magas a férfiak aranya (70,4%), mig a
szabalykovetd alkalmazkodas csoport kiegyensulyozottabb nemi megoszlast mutat
(59,4% térfi, 40,6% nd). A generacios hovatartozas és a klasztertagsag kdzotti 0sszefliggés
erdsen szignifikans (y>=111,324; p < 0,001). A teljesitmény és sikerorientalt értékprofil
szinte kizarolag a Z generaciohoz kotddik (96,6%), mig a baby boomer, az X és az Y
generacio ebben a klaszterben alulreprezentalt. A szabalykdvetd alkalmazkodas csoport
és a biztonsag ¢és stabilitdsorientalt csoportokban szintén a Z generacid6 dominancidja
figyelhetd meg (71,8%, illetve 72,2%). A kapcsolat orientdlt proszocidlis csoport
generacios Osszetétele heterogénebb, itt a Z generacid mellett az X generacid aranya is
jelentds (27,3%), mig a tobbi generacid alacsonyabb aranyban jelenik meg.

3. tablazat: A klasztertagsdg megoszldsa sportoloi eredményesség,
nem és generdcio szerint

N kapesolatorientalt N szabalykovetd- N teljesitmeny és N bizonsag és Chia
proszocialis alkalmazkodd sikerorientalt stabilitasorientalt P
legfeljebb orsz
cefe 1D | n 40,3% w | | 4| sem |23 a7
legfeljebb
s 34,9% 47 41 6% 14 22 6% 10 27 0% 50| 0003
nemezkoz 1-3 | 23 158% 24 212% 7 11,3% 2 5.4%
354 146 100,0% 113 100,0% 62 100,0% 37 100,0%
férfi 152 442% 139 59.4% 97 83 6% 81 70 4%
né 192 S5.8% 95 40,6% 19 16.4% 34 29 6% 63,682 | <0,001
5837 344 1000% 24 | 1000% | 116 | 1000% | 115 100 0%
baby boomer 23 6,7% 8 3,4% 1 9% 11 9.6%
X generacio 94 213% 23 9 R% 2 17% 7 61%
y generacio 50 14,5% 35 15,0% 1 9% 14 12,2% 111,32 | <0,001
Zgeneracio 177 515% 168 71,8% 12| 966% 83 72,2%
Bssz: 344 100,0% 234 100,0% 116 100,0% 115 100,0%

Megjegyzés: az alahuzasok az adjusted residualok alapjan statisztikai értelemben vett
alulreprezentaltsagot, a kétszeres alahuzas feliilreprezentaltsagot jelez.
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4. OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Eredményeink alapjan megallapithatd, hogy az értékeket nem elszigetelt
preferencidkként, hanem strukturalt, tarsadalmilag és élettorténetileg bedgyazott
rendszerekként értelmezhetdek. A cél- és eszkozértékek rangsora megerdsiti, hogy az
interperszonalis kapcsolatokhoz ¢és a szubjektiv jolléthez kotodd értékek stabil
értékmagként jelennek meg, ami illeszkedik a klasszikus szocializacios modellekhez és a
Schwartz-féle univerzalis értékdimenzidkhoz (Parsons, 1951). A generacids eltérések az
értékpreferenciak dinamikus atrendezddésére utalnak, amely Inglehart (1997)
posztmaterialista értékvaltas-elméletével értelmezhetd. A fiatalabb generaciok korében
erbteljesebben jelennek meg az autondmidhoz €s Snmegvalositashoz kotédoé hangsulyok,
mig az iddsebb generaciok értékrendjében a stabilitdshoz, biztonsdghoz és kollektiv
dimenzidkhoz kapcsolodo elemek valnak hangstlyosabba. Az eszkozértékek generacios
mintazatai 6sszhangban értelmezhetok azokkal a sportpedagogiai és szocialpszichologiai
megkozelitésekkel, amelyek a mordlis ¢és interperszondlis értékek stabilitdsat
hangstlyozzak az értékrendben (Hellison, 2003). A klaszterelemzés soran azonositott
négy értékprofil empirikusan igazolja, hogy az értékek koherens orientaciokba
szervezddnek, amelyek tartalmilag is jol értelmezhetok. Az értékprofilok és a sportoloi
¢életit, a nemi megoszlas, valamint a generacios hovatartozas kozotti Osszefiiggések
Osszhangban allnak olyan kutatdsokkal, amelyek szerint az értékorientaciok alakuldsa
tobb, egymassal kdlcsonhatasban allo szocializacios tényezod eredménye (Inglehart, 1997,
Schwartz, 1992). A sporthoz kapcsolodo szocializaciods tapasztalatok elsdésorban a moralis
és interperszonalis értékek hangstlyosabb megjelenésével jarnak egyiitt (Hellison, 2003),
ami a jelen kutatdsban az azonositott értékprofilok mintazataival értelmezhetd.
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ABSTRACT

CHANGES IN VALUE PREFERENCES BY GENERATIONAL, ATHLETIC, AND
SOCIAL BACKGROUND

This study examines changes in value preferences according to generational, athletic, and
social background, with particular emphasis on the value-transmitting and value-shaping
role of sport. The aim of the research was to explore the patterns underlying the ranking
of terminal and instrumental values and to analyse how these patterns are related to
generational affiliation, athletic career paths, and selected social background variables.
The cross-sectional questionnaire-based study was grounded in the Rokeach value
framework, with a sample of 933 participants. Data analysis was conducted using IBM
SPSS Statistics, applying descriptive statistics, chi-square tests, and cluster analysis.

The results indicate that terminal values related to interpersonal relationships and
subjective well-being constitute a stable core across generations, while the relative
emphasis of values shows sensitive differentiation according to generational and athletic
background. Analysis of instrumental values highlights that sport-related experiences
primarily reinforce values associated with moral functioning and interpersonal behaviour.
Cluster analysis identified four distinct value profiles (relationship orientation, social
adaptation, performance orientation, and security orientation), which showed significant
associations with athletic achievement level, gender distribution, and generational
affiliation. Overall, the findings suggest that sport, in interaction with family and broader
social socialisation contexts, plays an active role in structuring and partly stabilising value
systems.

Keywords: value preferences; terminal and instrumental values; generational differences,
athletic career path
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Maindoki Réka — Hegediis Roland

AZ OVODAI KULON FOGLALKOZASOK SZULOI
MEGITELESE ES TAMOGATASA

ABSZTRAKT

James J. Heckman (2011a, 2011b) kutatasai ramutattak, hogy az oktatasi befektetések
megtériilése a legkorabbi életkorban a legmagasabb, mivel ezek alapozzak meg a késébbi
tanulasi  képességeket. Az  6vodak igy  kulcsszerepet toltenek be a
hatranykompenzacioban, kiilondsen az alacsony jovedelmii csaladok gyermekei esetében
(Heckman, 2011a; Hegedls, 2019). Magyarorszagon a sziilok egyre tudatosabban
valasztanak 6vodat, a gyermek fejlesztését és a jovobeni iskolai sikereket szem el6tt tartva
(Golnhofer & Szabolcs, 2005; Kovacs & Czachesz, 2021).

Kutatasunk célja annak feltardsa volt, hogy a sziilok hogyan értékelik az dvodai
tevékenységeket, és milyen tényezok - kiilonosen az anyagi helyzet és a kulturalis téke -
befolyasoljak a valasztasokat. A vizsgalat Hajdi-Bihar, Borsod-Abauj-Zemplén és
Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyékben zajlott, 1036 sziilo részvételével, reprezentativ
mintan.

Eredményeink szerint a sziilok leginkabb az idegen nyelvi és mozgasos tevékenységeket
részesitik elényben, de a részvétel erésen fligg az anyagi lehetOségektdl. A kutatas
ramutat, hogy az 6vodaknak fontos szerepiik van a tarsadalmi kiilonbségek mérséklésében
¢s a sziilokkel vald hatékony kommunikacioban.

Kulcsszavak: koragyermekkori nevelés, ovodai tevékenységek, hatranykompenzdcio,
ovoda, kulturafogyasztas
Szakosztaly: Koragyermekkori nevelés szakosztaly

1. BEVEZETES

Az dvodavalasztas a koragyermekkori nevelés egyik legjelentdsebb sziildi dontése, amely
soran nemcsak praktikus, hanem értékeken alapulé megfontolasok is szerepet kapnak. A
valasztast szamos tényez0 befolyasolja, tobbek kozott az intézmény elérhetGsége,
felszereltsége, pedagdgiai programja, valamint a személyes tapasztalatok és a
pedagdgusokkal kialakitott kapcsolat mindsége (Flirész-Mayernik, 2018; Torok, 2004).
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A nemzetkdzi kutatdsok ramutatnak, hogy a sziildi dontések hatterében gyakran a
tarsadalmi statuszbol, az értékrendbdl és a nevelési elvekbdl fakado kiilonbségek allnak
(Ball, Bowe & Gewirtz, 1996; Bosetti, 2004; Burgess, Greaves, Vignoles & Wilson,
2015). Az 6voda mindinkabb szolgaltatasként jelenik meg a sziil6k szemében, ahol az
intézmény mindsége és a pedagogus személyisége egyarant kulcsszerepet tolt be
(Melhuish & Gardiner, 2019; OECD, 2015, 2018).

Tanulmanyunk célja, hogy feltarjuk, melyek azok az 6vodai tevékenységek, amelyek
legnépszertibbek a sziil6k kozott, illetve kitériink arra, hogy melyek azok a befolyésolo
tényezok a tevékenységek megvalasztasakor, amik mérvaddak ebben a kérdéskorben.
Kutatdsunkat Borsod-Abauj-Zemplén, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg
varmegyékben folytattuk le. A klaszterelemzések segitségével sziiléi csoportok alakultak
ki, melyek elemzésre keriiltek, azok eredményei pedig segithetnek megérteni azt, hogy az
egyes tarsadalmi hattérvaltozok milyen mértékben befolyasoljak a sziilok ezen dontéseit.

2.AZ OVODA HATRANYKOMPENZALO SZEREPE

Az o6voda, mint nevelési intézmény meghatarozd szerepet tolt be a tarsadalmi
egyenldtlenségek mérséklésében, kiilondsen a hatranyos helyzetii gyermekek esetében.
Hazai és nemzetkozi kutatasok (Coleman, 1966; Heckman, 2011a) igazoljak, hogy a
koragyermekkori nevelés hosszu tavon kedvezden hat a gyermekek kognitiv, szocialis és
érzelmi fejlédésére (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2004).

A koragyermekkori nevelés mindsége kiemelt jelentdségii, mivel a human tékébe torténd
egyik legnagyobb megtériilésii befektetésként értelmezhetd (Heckman & Masterov, 2007;
Heckman, 2011b; Hegediis, 2019). Az 6voda a csalad utan a gyermek masodlagos
szocializaciés szintere (Andorka, 2006), ahol intézményes keretek kozott sajatitja el az
egylittmlikodés, a normakdvetés és az onkifejezés alapjait.

Magyarorszagon kiilondsen jelentds az dévodak esélykiegyenlité szerepe, mert a korai
nevelés a tarsadalmi kiilonbségek mérséklésének egyik leghatékonyabb eszkoze, amely
hozzajarul a késébbi iskolai és munkaerdpiaci sikerességhez (Heckman, 2011a; Hegedds,
2020).
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1. dabra: Az emberi tokébe valo beruhazas megtériilése életkoronként
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(Forras: Danis, 2015, pp. 102).

Magyarorszagon az 6vodaskoru gyermekek mintegy 10%-a hatranyos vagy halmozottan
hatranyos helyzetii, legnagyobb aranyban Eszak- és Délnyugat-Magyarorszag térségeiben
(KSH, 2021). A mindségi 6vodai nevelés kiemelt szerepet jatszik a gyermekek kognitiv
és szocialis fejlodésében, kiilondsen az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statusza
csaladoknal (Sylva et al., 2004). Az 6vodak nemcsak a képességfejlesztés, hanem a tarsas
normak elsajatitasanak fontos szinterei is (Nagy, 2013; Rutter, 1981; Zsolnai, 2006).

Az ovodaztatas kulcsszerepet tolt be az esélyegyenlGség és a tarsadalmi felzarkoztatas
megvaldsitasaban. Mig az esélyegyenldség az oktatashoz valé azonos hozzaférést jelenti,
a méltanyossag az eltér6 kiindulé helyzetek figyelembevételével a hatranyok
csokkentésére torekszik (Forray & Varga, 2011; Pankotai & Hegediis, 2019).

Az 6vodak megfeleld miikodés esetén hozzédjarulhatnak a hatranyok mérsékléséhez,
ugyanakkor a korlatozott hozzaférésii vagy fizetds programok erdsithetik a kiilonbségeket
(Coleman, 1966; Szili-Darok, 2008). A valédi méltanyossag megteremtéséhez ezért
nemcsak jogi garancidkra, hanem tamogatd pedagodgiai gyakorlatokra és befogadd
pedagogusi attitlidre is sziikség van (Szlics, 2018). Sziics Laszloné (2018) a
hajduboszorményi Kincskeresé Ovoda tapasztalatai alapjan mutatta be, hogy a hatranyos
és roma gyermekek sikeres integracidja a csalddok bevonasaval és az empatikus
pedagdgusi attitliddel valdsithaté meg (Szlics, 2018).
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3.AZ OVODAVALASZTAST MEGHATAROZO TENYEZOK

A koznevelési torvény 2011-ben 1épett hatalyba, és egyik jelentds jitasa a haroméves
kortol kotelez6 ovodaztatas 2015-6s bevezetése volt, amelynek célja a tarsadalmi
hatranyok mérséklése. 2012-ben modositottdk az Ovodai Nevelés Orszagos
Alapprogramjat, amely megerdsitette a gyermekkdzpontu szemléletet, a jaték
elsdlegességét és a gyermeki sziikségletekre ¢épiild tevékenységeket (Kotan, 2005;
Kovacs & Czachesz, 2021; Molnar, Palfi, Szerepi & Vargané, 2015).

A sziilok jellemzden olyan intézményt keresnek, amely a legtobbet nyujtja gyermekiik
szamara, ugyanakkor kisebb telepiiléseken a valasztasi lehet6ségek gyakran korlatozottak.
Bar a kozeli varosba jaratas alternativa lehet, ez tobbletterhekkel jarhat (Fiirész-Mayernik,
2018; Kampichler, 2018; Teszenyi & Hevey, 2015). Meghatarozé tényez0 az
ovodapedagogus személyisége és a csoport légkdre, valamint a csoportlétszam, hiszen
kisebb Iétszam esetén tobb egyéni figyelem biztosithatd (Flirész-Mayernik, 2018). A korai
idegennyelvi kdrnyezet szintén egyre fontosabb szempont, kiilondsen, ha az a mindennapi
tevékenységekbe integraltan jelenik meg (Flirész-Mayernik, 2018; Qizi, 2021).

Egy orszadgos vizsgalat ramutatott, hogy az intézményvalasztds soran a pedagogus
személyisége meghatarozd tényezd, mig a nyilt napok inkdbb megerdsitik, semmint
befolyasoljak a dontést (Teszenyi & Hevey, 2015; Tordk, 2001, 2004). A sziilo-
ovodapedagogus egylittmlikodés és a biztonsagos, tamogatd 1égkor az eredményes
nevelés alapfeltétele. Mas kutatasok szerint az intézmény kozelsége, felszereltsége és a
pedagbégusok attitlidje szintén kiemelt szempont, a korai nyelvtanulds pedig akar
tobbletkoltség mellett is értékként jelenik meg (Seng, 1994; Specht, Larsen, Nielsen,
Rohde, Heitmann & Jergensen, 2022; Téth, 2015).

246



Az dvodai kiilon foglalkozasok sziildi megitélése és tdmogatasa

Ltérkép: Ovodik szdma jardsonként

Ovodik szama jirdsonként (db)
E 31614 (54)
0 100 Bl 2131 (40)
- 3 1621 (32)
kilometers
Seale 1:2 350 000 l:l 12-16 (34)
[ 6-12  (37)

Forras: KSH, 2021, Sajat szerkesztés

4. KUTATAS BEMUTATASA

Kutatasunk célja annak feltarasa, hogy mely tényez6k befolyasoljak a sziilok dvodai
tevékenységekkel kapcsolatos dontéseit, kiilonds tekintettel a plusz tevékenységekre (pl.
idegen nyelv, Uszas, sport, zenei vagy mivészeti foglalkozasok). A vizsgalat az
6vodavalasztasi motivaciok, valamint a sziil6k tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis
hatterének 6sszefliggéseit elemezte. A kutatas alapjat egy tobb varmegyét (Borsod-Abat;-
Zemplén, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg) lefedd, reprezentativ mintavétel
képezte, amelyben a varosi és vidéki telepiilések 0vodaibdl szarmazé sziiléi valaszokat
dolgoztuk fel. Az ovodak kivalasztasa a vizsgalt varmegyékben ¢él6 Ovodaskoru
gyermekek szamanak figyelembevételével tortént. A sziiléi minta kialakitasakor célként
1000 f6 elérését tiiztiikk ki, amelyet a harom varmegye gyermeklétszdmanak aranyaban
osztottunk meg. Ennek megfeleloen Hajdu-Bihar varmegyébdl 314 f6t, Szabolcs-
Szatmar-Bereg varmegyébdl 310 f6t, mig Borsod-Abatj-Zemplén varmegyébdl 380 {6
szll6t terveztiink bevonni a kutatasba. A varmegyékre jutd elemszamot tovabb bontottuk
telepiiléstipus szerint, az ott ¢l6 6vodas gyermekek aranyanak megfelelen, igy lett
mintank varmegyére és telepiiléstipusra reprezentativ. A mintank reprezentativ a harom
varmegyére €s telepiiléstipusra.
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A kutatds nem valdsziniiségi, intézményeken keresztil megvalositott, dnbevallasos
kérddives adatfelvételen alapult, ami modszertani korlatokat jelent. Nem zarhato ki egyes
tarsadalmi csoportok feliil- vagy alulreprezentaltsaga, igy az eredmények orszagos szinten
nem altalanosithatok, ugyanakkor az Osszefliggések iranyai értelmezhetd empirikus
tampontot nytjtanak hasonl6 tarsadalmi-gazdasagi kdzegben.

Az adatgyiijtés soran a sziilok az 6vodai szolgaltatasokrdl, tevékenységekrdl és a
valasztast befolyasold tényezokrdl nyilatkoztak. A kutatas célja a sziiléi preferenciak
szerkezetének feltarasa, valamint a mogottiik allo tarsadalmi és kulturalis hattértényezok
vizsgalata volt.

Vizsgalatunk harom f6 hipotézist fogalmaztunk meg:

1. Az o6vodai plusz tevékenységeket a varosban él6 sziilok nagyobb eséllyel
valasztjak, mint a falun él6k.

2. Minél jobb anyagi helyzetben van a sziild, annal inkabb érdeklddik az 6vodai
tevékenységek irant.

3. Minél magasabb a kultirafogyasztisa a sziiléknek, anndl nagyobb eséllyel
valasztanak valamilyen tevékenységet gyermekiik szamara.

Objektiv anyagi indexet alakitottunk ki tiz valtozé alapjan. A mutatd Osszeallitasakor
olyan vagyoni és technikai eszkozoket vettiink figyelembe, amelyek jol jellemzik a
haztartasok életszinvonalat. Az egyes tételek binaris formaban keriiltek rogzitésre, majd
Osszegzéses eljarassal egy Osszesitett anyagi mutatd késziilt, amelyet az elemzések soran
kategorizalt formaban alkalmaztunk. A mutato formativ jellegili, vagyis az egyes elemek
nem egy mogottes latens konstrukcié indikatorai, hanem egyiitt alkotjak az anyagi
er6forrasok 0sszességét.

Az anyagi jolét mutatd belsé megbizhatosagat Cronbach-alfa segitségével vizsgaltuk. A
kilenc tételbdl allo skala elfogadhato reliabilitast mutatott (Cronbach-a = 0,753). Az inter-
item korrelaciok valtozatos képet mutattak, ami az anyagi jolét tobbdimenzios jellegére
utal. A mutat6 ezért alkalmas volt a tovabbi statisztikai elemzések elvégzésére.

Az anyagi mutatobhoz hasonléan a kérddiv vonatkozo elemeibdl egy kulturafogyasztasi
mutatot alakitottunk ki, amely harom kategoriat tartalmaz: alacsony, kdzepes és magas
kulturalis aktivitds. A kultirafogyasztdsi mutatd olyan tevékenységek gyakorisagat
foglalja magaba, mint példaul a szinhdz-, mozilatogatas, vagy allatkertek felkeresése. A
szlil6k kultirafogyasztasi szokasait méré mutatd bels§ megbizhatdosagat szintén
Cronbach-alfaval vizsgéltuk. A tiz tételbdl 4llo skéla megfeleld reliabilitdst mutatott
(Cronbach-a = 0,814), ezért alkalmas volt tovabbi statisztikai elemzések elvégzésére. Az
inter-item korrelaciok tobbsége az elfogadhatd tartomanyon beliil helyezkedett el, ami a
tételek megfeleld egyiittjarasat jelzi.
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5. EREDMENYEK

Ebben a fejezetben azt vizsgaljuk, hogy a megkérdezett sziilok mely ovodai kiegészitd
tevékenységeket tartjadk legfontosabbnak gyermekiik szamara, valamint hogy ezek
valasztasa miként fligg 6ssze a sziilok demografiai, anyagi és kulturalis hatterével.

A kérdéivben a sziilok az idegen nyelv, 6vodai foci, tarsastanc, néptanc, sakk, hittan és
torna koziil valaszthattak. Az elemzés soran az adatok attekinthet6sége érdekében két
kategoriat vontunk &ssze: a néptanc és tarsastanc a tanc, mig az dvodai foci €s torna a
sport kategoriaba keriilt. A kdvetkezd tablazat a tevékenységek valasztasi aranyat mutatja,
amely kiinduldpontot ad a hattérvaltozok szerinti tovabbi elemzésekhez.

1. tablazat: Ovodai plusz tevékenységek vilasztdsdnak gyakorisiga (N=1034)

Igen Nem

o6 % 6 %
Idegen nyelv 249 24,1% 785 76%
Sakk 36 3,5% 997 96,5%
Hittan 366 35,4% 667 64,6%
Téanc 269 26% 764 74%
Sport 391 37,9% 642 62,1%

Forrds: OVISZIN

Osszességében egyik 6vodai plusz tevékenység sem érte el az 50%-os valasztasi aranyt,
ami részben a kistelepiiléseken tapasztalhatdo korlatozott kinalattal magyarazhato. A
legnépszerlibb tevékenység a sport (37,9%), amelyre a gyermekek tobb mint harmada jar.
Ezt koveti a hittan (35,4%), amely els6sorban az egyhazi fenntartdsii 6vodak nagy
szamanak koszonhetden elterjedt, valamint a tanc (26%), amely a hagyomany6rzés €s a
mozgéskultira fejlesztésének fontos eszkdze. Az idegen nyelvi foglalkozasok irant is
jelentds az érdeklddés, mig a sakk a legkevésbé valasztott tevékenység, noha tobb
intézmény kinalataban is szerepel.

A kovetkezokben az dvodai plusz tevékenységek valasztasat tarsadalmi hattérvaltozok
mentén vizsgaljuk tovabb, els6ként a telepiiléstipus és a tevékenységvalasztas
kapcsolatanak elemzésével.
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2. dbra: Ovodai tevékenységek vilasztisa az egyes telepiiléstipusokon (N=1031)
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Forrds: OVISZIN

Az elemzés szerint a telepiiléstipus szignifikdnsan befolyasolja az 6vodai plusz
tevékenységek valasztasat. Az idegen nyelvi foglalkozasok a varosokban a
legnépszertibbek (125 {6), mig a varmegyeszékhelyeken és falvakban alacsonyabb az
arany (p = 0,005), ami a varosi kdrnyezet nagyobb tdmogatottsagara utal.

A sakk esetében is a varosokban magasabb a részvétel (17 £6), mint a falvakban (8 f0) és
a varmegyeszékhelyeken (11 f6); a kiilonbség szignifikans (p = 0,001), ugyanakkor a
tevékenység 0sszességében ritka.

A hittan a falvakban (161 f6) és a varosokban (150 f6) kiemelkedéen népszerii, mig a
varmegyeszékhelyeken joval alacsonyabb az arany (53 £6) (p = 0,000).

A tanc a varosokban (114 f6) és falvakban (96 f6) gyakoribb, mint a
varmegyeszékhelyeken (58 f0), a sport pedig mindeniitt népszerd, kiilondsen a
varosokban (176 f0), ezt kovetik a falvak (118 f6) és a varmegyeszékhelyek (96 f6).
Mindkét esetben szignifikans eltérés mutathato ki (p = 0,012; p = 0,023).

Osszességében megéllapithatd, hogy a varosi o6voddkban az idegen nyelvi és
sporttevékenységek a legnépszeriibbek, a falvakban a hittan kap hangsulyos szerepet, mig
a sakk minden telepiiléstipuson alacsony érdeklddést valt ki. A tanc és sport eloszlasa
kiegyensulyozottabb, de a varosokban ezek irant is nagyobb az igény.

A vizsgalat soran az anyagi helyzet feltérképezésére is kitértiink az objektiv anyagi mutatod
hasznalataval. Elemeztiik, hogy a kialakitott anyagi mutatd — vagyis a csaladok anyagi
helyzete — milyen mértékben befolyasolja az 6vodai plusz tevékenységek valasztasat.
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3. dbra: Ovodai tevékenységek vilasztisdinak kapcsolata az anyagi helyzettel (N=1000)
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Az elemzés eredményei szerint az anyagi helyzet jelent6sen befolyasolja az évodai plusz
tevékenységek valasztasat, bar a hatas mértéke tevékenységtipusonként eltér. Az idegen
nyelvi foglalkozasok esetében a legmagasabb részvétel a kedvezd anyagi helyzetii
csaladok korében figyelhetd meg (138 f6), és az Osszefiiggés pozitiv és szignifikans
(Exp(B) = 1,193; p = 0,001). Ez azt jelzi, hogy a jobb anyagi helyzet ndveli a nyelvi
tevékenységek valasztasanak esélyét. A sakk szintén inkabb a magasabb statuszl sziilok
gyermekeire jellemz6 (Exp(B) = 1,330; p = 0,005).

A hittan esetében ezzel szemben negativ, de szignifikans kapcsolat mutatkozott (Exp(B)
=0,919), vagyis az alacsonyabb anyagi helyzetl csaladok gyermekei nagyobb aranyban
vesznek részt vallasi tevékenységekben, ami a valldsi értékrenddel magyardzhatd. A
sporttevékenységek minden kategoridban népszerliek, de a jobb anyagi hattér enyhén
noveli a részvétel valoszinliségét (Exp(B) = 1,065; p = 0,047).

Osszességében megallapithatd, hogy a jobb anyagi helyzet foként azokat a
tevékenységeket tdmogatja, amelyekhez anyagi raforditas sziikséges (pl. idegen nyelv,
sakk), mig a hittan és a sport olyan programok, amelyek szélesebb tarsadalmi rétegek
szamara is elérhetdk, igy részben athidalhatjak az anyagi kiilonbségeket.

A kultarafogyasztas szintje szintén befolyasolja, hogy a sziil6k beiratjak-e gyermekiiket
valamilyen 6vodai plusz tevékenységre. A kovetkezd diagram azt szemlélteti, hogyan
fligg Ossze a sziil6k kulturafogyasztdsi szintje az Ovodai kiegészitd tevékenységek
valasztasaval.
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4.dbra: Ovodai tevékenységek vilasztisa és a kultiirafogyasztis mértéke kozotti
kapcsolat (N=1006)
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Az eredmények szerint a kultirafogyasztas szintje jelentésen befolyasolja az 6vodai plusz
tevékenységek valasztasat. Az idegen nyelvi foglalkozasok esetében a magasabb
kulturalis aktivitasu sziilok joval nagyobb ardnyban valasztjak ezt a tevékenységet (104
és 107 £0), mint az alacsony aktivitasiak (36 f6). A kapcsolat pozitiv és szignifikans
(Exp(B) = 1,677; p = 0,000), vagyis minél aktivabb kulturalisan a sziil6, annal nagyobb
eséllyel iratja gyermekét idegen nyelvi foglalkozasra.

A sakk esetében hasonlo6 tendencia figyelhet6é meg: a kulturdlisan aktiv sziilok gyermekei
gyakrabban vesznek részt sakkfoglalkozason (Exp(B) =1,850; p=0,024). A tanc esetében
is kimutathatd egy mérsékelt, de szignifikdns pozitiv kapcsolat (Exp(B) = 1,302; p =
0,010).

A sporttevékenységek valasztasa is 6sszefligg a kultarafogyasztassal (Exp(B) = 1,284),
bar a hatds itt mérsékeltebb. A hittan ezzel szemben nem mutat kapcsolatot a kulturalis
aktivitassal, ami inkabb vallasi és csaladi értékorientacioval magyarazhato.
Osszességében a kultirafogyasztas legerésebben az idegen nyelvi és sakk tevékenységek
valasztasat befolyasolja, mig a sport és tanc esetében mérsékelt, a hittannal pedig nem
kimutathato a hatasa.
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6. OSSZEGZES

Vizsgalatunk soran kimatathato lett, hogy az 6vodai plusz tevékenységek valasztasat
egyszerre hatarozza meg a kinalat (telepiilési és intézményi feltételek) és a kereslet (sziiloi
er6forrasok és értékek). A sport altalanosan a legnépszeriibb, a hittan kiemelten a
falvakban elterjedt, mig az idegen nyelv és — kisebb bazison — a sakk erésen ,,er6forras-
érzékeny” tevékenységek. A varosi kornyezet dnmagaban is noveli a részvétel esélyét,
kiilondsen idegen nyelvbdl és sportbol; a jobb anyagi helyzet a koltségigényesebb
programokat tamogatja; a magas kultirafogyasztas pedig a legmarkansabban az idegen
nyelv (és a sakk) valasztasaval jar egyiitt. Mindez arra utal, hogy a tevékenységvalasztas
a csaladi human, kulturalis és anyagi tOke metszetében dol el.

Az eredmények alatdmasztjdk a harom hipotézis iranyat: varosi kdrnyezetben magasabb
arészvétel, a jobb anyagi helyzet ndveli a koltségigényes tevékenységek esélyét, a magas
kulturafogyasztas kiilondsen az idegen nyelv valasztasat erdsiti.

A  mindségi, hozzaférhet6 ¢és a mindennapi nevelésbe beagyazott dvodai
tevékenységkinalat képes egyszerre szolgalni a gyermekek sokoldalu fejlodését és a
méltanyossag ligyét. Ennek feltétele a pedagogiai mindség, a csaladokkal vald partnerség
¢és az eréforras-érzékeny szervezés dsszehangoldsa. Az itt bemutatott eredmények ehhez
kinalnak empirikus timpontokat.

7. KORLATOK

A kutatas eredményeinek értelmezése soran figyelembe kell venni, hogy a vizsgélat hdrom
kelet-magyarorszagi varmegyére korlatozodik, ezért az eredmények nem altalanosithatok
orszagos szinten. Az adatfelvétel onbevallasos kérddives modszerrel, intézményeken
keresztiil tortént, ami egyrészt a valaszadok szubjektiv értékeléseire épiil, masrészt nem
val6szinliségi mintavételt jelent. Ennek kovetkeztében bizonyos tarsadalmi csoportok
feliil- vagy alulreprezentaltak lehetnek a mintaban.

Tovabbi korlatot jelent, hogy a kutatds nem vizsgalta az 6vodak tényleges intézményi
kinalatat, vagyis azt, hogy az egyes telepiiléseken milyen plusz tevékenységek allnak
rendelkezésre. Emellett az anyagi helyzet és a kulturafogyasztas mérésére alkalmazott
kompozit mutatdk egyszerisitett indikatorok, amelyek alkalmasak az erdforrasok
Osszehasonlitasara, ugyanakkor nem fedik le teljes mértékben a csaladi hattér
komplexitasat. Ezek a korlatok egyben tovabbi kutatasi iranyokat is kijelolnek, kiilondsen
az intézményi kinalat és a sziil6i dontések egyiittes vizsgalata iranyaba.
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ABSTRACT

PARENTS' ASSESSMENT AND SUPPORT OF SPECIAL ACTIVITIES IN
KINDERGARTEN

Research by James J. Heckman (2011a, 2011b) has shown that the return on investment
in education is highest at the earliest age, as it lays the foundation for later learning
abilities. Kindergartens thus play a key role in compensating for disadvantages, especially
for children from low-income families (Heckman, 2011a; Hegediis, 2019). In Hungary,
parents are becoming increasingly conscious in their choice of kindergarten, with a view
to their child's development and future success at school (Golnhofer & Szabolcs, 2005;
Kovacs & Czachesz, 2021). The aim of our research was to explore how parents evaluate
kindergarten activities and what factors-especially financial situation and cultural capital-
influence their choices. The study was conducted in Hajdu-Bihar, Borsod-Abatj-
Zemplén, and Szabolcs-Szatmar-Bereg counties with a representative sample of 1,036
parents. Our results show that parents prefer foreign language and physical activities, but
participation is strongly dependent on financial resources. The research highlights the
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important role of preschools in reducing social differences and communicating effectively
with parents.

Keywords: early childhood education, kindergarten activities, disadvantage
compensation, kindergarten, cultural consumption
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A KULONBOZO TiPUSU USZOEDZESEN RESZTVEVO
GYERMEKEK FIZIKAI AKTIVITASA ES TAPLALKOZASI
SZOKASA

ABSZTRAKT

A digitalizacid térnyerése kedvezdtleniil befolydsolja a gyermek- és serdiilokor
egészségmagatartasat, kiillondsen a fizikai aktivitds csokkenésén keresztiil. A hazai és
nemzetk6zi kutatdsok, koztiik a HBSC-vizsgalatok eredményei szerint a tanulok
mindossze 21,3%-a teljesiti az egészségmeglrzéshez sziikséges mozgasmennyiséget
(Ember, 2018; Németh, 2024). A mozgasszegény életmod hozzajarul a mozgasszervi és
anyagcsere-betegségek kialakulasdhoz. Az egészségtudatos magatartas alapjat a
rendszeres fizikai aktivitas és a megfeleld taplalkozasi szokasok egyiittes megléte jelenti.
A sport, kiilondsen az iszas, komplex prevencios €s rehabilitacios hatasai révén kiemelt
szerepet tolt be az egészségfejlesztésben. A kutatds célja a rekreacids- és adaptiv
uszoedzéseken részt vevd 9—-16 éves gyermekek fizikai aktivitdsdnak és taplalkozasi
szokasainak vizsgalata volt. A kérddives felmérés 176 soproni tanul6d bevonasaval tortént.
Az eredmények szerint a gyermekek rendelkeznek az egészséges taplalkozas elméleti
ismereteivel, ugyanakkor ezek gyakorlati megvaldsitasa hidnyos, kiilondsen a reggelizési
szokasok terén. A vizsgalat ramutat a pedagogusok kiemelt szerepére az egészségtudatos
magatartas megerdsitésében.

Kulcsszavak:  fizikai aktivitas, rekredacios és adaptiv uszas, egészségmagatartds,
taplalkozasi szokasok

Szakosztaly: Sportpedagogia szakosztaly

1. BEVEZETES

A felgyorsult életritmus €s a technologiai fejlodés hatasara a digitalizacio az élet szerves
részévé valt, mikozben az online jelenlét egyre inkabb elfogadott normava és meghatarozo
¢életmodbeli tényezévé alakult (Radvanyi és mtsai., 2025). A digitalis tudastranszfer és a
képernyd elott toltott id6 novekedése hatdssal van a napi rutinra, a tarsas kapcsolatok
mindségére, az iskolai eredményekre, a szabadido-felhasznalasra, valamint a mentalis és
a fizikai jollétre (Kiss, 2021; Radvanyi és mtsai., 2025).
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A noévekvo képernydidd elésegiti a mozgasszegény, sedens életmod kialakulasat,
mikoézben hattérbe szoritja a rendszeres testmozgast (Sods , 2022), amely nem csupan a
pszichomotoros képességeket fejleszti, hanem hozzajarul az onfegyelem, a kitartas és az
egyiittmiikodés fejlédéséhez is (Gombocz & Gombocz, 2023).

Az egészségmagatartas fejlesztésének két alapvetd pillére az egészséges taplalkozas
elveinek elsajatitasa, valamint a rendszeres fizikai aktivitds iranti belsd motivacio
kialakitasa, amelyek egyiittesen jarulnak hozza az élethosszig tartd egészségtudatos
életvitel megalapozasahoz.

A HBSC kutatasok eredményei alapjan a tanuloknak mindossze 21,3%-a végez elegendd
mennyiségli és intenzitdst testmozgast (Németh, 2024). A mozgashiany és a digitalis
kornyezet negativ hatdsai tudatos életmoddformalast, korai prevencidt és pozitiv attitiid
kialakitasat teszik sziikségessé (Simon, 2015). Az egészségtudatos magatartds hianya
gyakori probléma, mivel sok gyermek nem rendelkezik megfelelé ismeretekkel az
¢életmod egészségre gyakorolt hatasair6l (Ferenczi & Lenténé Puskas , 2021). A rendszeres
mozgas az életmindség meghatarozo tényezdje és minden életszakaszban védéhatassal bir
(Ember, 2018). A rendszeresen sportold fiatalok aktivabban tesznek egészségiik
megOrzéséért €s magasabb szintli tudatossag jellemzi 6ket (Kovacs & Nagy, 2017). A
gyermekkorban kialakitott szokasok hosszu tdvon meghatarozzak az egészségi allapotot,
amelyet a tarsadalmi és gazdasagi hattér, a csalad, az iskola és a kortarsak egyarant
befolyasolnak (Ryan & Deci, 2000).

A felgyorsult életvitel negativ kovetkezménye az egészségmagatartas masodik pillérének,
az egészséges taplalkozasi magatartas kedvezdtlen iranyu valtozasa.

A helytelen taplalkozasi mintakra jellemzdé a magas szénhidratbevitel, a gyorséttermi
étkezések, valamint a félkész és feldolgozott élelmiszerek eldnyben részesitése, tovabba
a hozzaadott cukrot tartalmazo6 termékek, édességek és cukrozott tiditditalok fokozott
fogyasztasa. A helyes taplalkozasi irdnyelvek betartasa el@segiti a kronikus betegségek
megel6zését, a mikrotapanyag-hianyos allapotok és a tilsuly kialakulasanak elkeriilését,
valamint csokkenti az étkezési zavarok kockazatat (Ferenczi & Lenténé Puskas , 2021).
A fiatalok taplalkozasi szokasainak alakuldsdt az egyéni preferenciak és az
egészségtudatossag szintje mellett jelentds mértékben befolyasoljak a szociokulturalis
tényezdk (Abonyi, 2024). A gyermek- és serdiilékorban zajlé tudatos egészségmagatartas-
formalés ezért kiemelt jelentéségli (Ember, 2018).

Az egészségmagatartdshoz szorosan kapcsolddd fizikai aktivitds egyik kiemelkedd
formaja az Uszas, amely sokoldalu élettani és pszichés hatasmechanizmusa révén a
legkedvezdbb mozgasformak kozé sorolhatd. Sportként és terapids eszkozként egyarant
jelentds szerepet tolt be, mivel hatékonyan alkalmazhat6 a prevencid €s a rehabilitacid
teriiletén is.
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A vizi kozeg sajatossagai — kiilondsen a felhajtoerd — tehermentesitik az iziileteket,
elosegitik a szabadabb mozgas kivitelezését, mikdzben az izmokra és a csontrendszerre
gyakorolt terhelés kiegyensulyozott marad (Demeter & Peja, 2011).

A rekreacios uszas elsddleges céljai koz¢é tartozik a fizikai teljesitoképesség fokozasa, az
egészségi allapot fenntartasa és fejlesztése, valamint az szashoz kapcsolodd pozitiv
attitlid kialakitasa. Ezzel szemben az adaptiv uszas foként korrekcios és rehabilitacios
funkciot tolt be, amelynek kozéppontjaban az egészségi allapot helyreallitasa és a motoros
képességek fejlesztése all. A két teriilet metszetében jelenik meg a komplex
személyiségfejlesztés, a pszichomotoros fejlesztés és az altalanos egészségfejlesztés,
amelyek egyiittesen szolgaljak a harmonikus testi-lelki fejlédést (Simon & Bucsy, 2008).
Sopronban immar harom évtizede szervezziik a rekredcids- és adaptiv Gszasedzéseket,
amelyek soran az oktatdsi modszerek folyamatos fejlesztésére és megujitasara
torekedtiink, illetve komplex modon igyekeztiink pozitiv hatast gyakorolni a részt vevo
gyermekek egészségmagatartasara.

Kutatasunk célja volt felmérni, hogy Sopronban nem versenyzési céllal uszoedzésen részt
vevO gyermekek milyen egészségmagatartdssal rendelkeznek, valamint egy féléves
egészségfejlesztési program hatassal van-e az egészségmagatartasukra.
Tanulmanyunkban a kutatas elsé 1épését mutatjuk be, amikor elémérésként a tanulok
fizikai aktivitasat és taplalkozasi szokasait vizsgaltuk. A kutatds soran a kovetkezd
kérdésekre kerestiik a valaszt:

Az uszoedzéseken részt vevo gyermekek milyen taplalkozasi- és étkezési szokasokkal
rendelkeznek?

A rendszeres sport milyen szerepet tolt be az életiikkben?

A gyermekek az uszoéedzésen kiviil részt vesznek-e mas sportagi edzésen?

A gyermekek milyen mértékben figyelnek az egészségiik fejlesztésére, helyreallitasara?

2. ANYAG, MODSZER

A kutatasi cél alapjan felvetett kérdésekre az alabbi hipotézisek bizonyitasan keresztiil
adtuk meg a valaszunkat.

HiA kutatasban részt vevo gyermekek ismerik az egészséges taplalkozasi- és étkezési
szokasok kritériumait, de csak kisebb résziik tartja be azokat.

H,Az edzésen részt vevo gyermekek kozel felénél meghatarozo szerepet tolt be a sport, a
mozgas.

H3A gyermekek a heti egy vagy két tiszoedzésen kiviili fizikai aktivitasa alacsony szintet
mutat.

H4A tanuldk tobbsége tudatos az elvaltozasuk, egészségiik javitasanak megvalositasaban.
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A kutatas mintajat a rekreacios és az adaptiv uszoedzéseken részt vevo soproni 9-16 éves
gyermekek adtak (n=176), mivel ebben a korben vizsgalhato leghatékonyabban a nem
versenyzési célu sportolas és egy célzott egészségfejlesztési program hatasa a testi-lelki
fejlédésre, valamint az egészségmagatartas alakulasara.

A minta nem szerinti megoszlasa 36,9% fit, 63,1 % lany volt. A gyermekek tobbsége 1,
illetve 2 éve vesz részt az edzéseken. 5 % egy évnél kevesebb, 35 % 1 éve, 39,5 % 1 és 2
év, 20,5 % 3 és 4 év kozotti idOtartamban vesz részt az iszoedzéseken.

A hipotézisek bizonyitasara irasbeli kikérdezést, kérdéives modszert alkalmaztunk,
amelyhez a Health Behaviour of Schoolaged Children (HBSC) kérdéiv, a kutatasi
c¢loknak megfelelden adaptalt kérdéseit hasznaltuk. A kérddiv tobbek kozott vizsgalja a
fizikai aktivitast, a taplalkozasi magatartést, a rizikd tényezok jelenlétét, az onértékelt
egészséget, az okoseszkdzhasznalatot (Németh és mtsai., 2019). Jelen tanulmanyban a
fizikai aktivitds és a taplalkozassal kapcsolatos zart kérdések és attitlid skalak valaszait
elemeztiik.

Az eredmények statisztikai kiértékelése a StatSoft Statistica 14.2. szoftver alkalmazasaval
tortént. A leird statisztikai mutatok koziil atlagot és relativ gyakorisagot szamoltunk, mig
az Osszefliggések és valtozdsok igazolasara paros t-probat alkalmaztunk. Fontos
megjegyezni, hogy az eredmények reprezentativitasa korlatozott, az adatok elsésorban a
soproni, szervezett keretek kdzott Gszo fiatalokra vonatkoznak, tiikrozve a minta sajatos
foldrajzi és sportagi jellemzdit.

3. EREDMENYEK

Az egészséges életmod alapja a megfeleld étkezési minta, melyhez fontos a fiatalok
tajékozottsaga az egészséges ¢€s keriilendd ételekrdl. Kutatasunkban 5 fokozata Likert-
skalaval mértiik, mennyire tartjak fontosnak egyes élelmiszerek fogyasztasat és ez
mennyire tiikkrozédik tényleges étkezési szokasaikban.

A megkérdezettek kiemelten fontosnak tartottdk a viz és asvanyviz (4,85+0,366), a
gyiimoélesok (4,15+1,040), a baromfi- és halfélék, azaz a fehér htisok (4,26+0,872), a
100%-0s vagy magas gyimdlcstartalmi italok (4,10+1,021), valamint a napi
rendszerességli fott étel fogyasztasat (4,32+0,820). Ugyanakkor ezen élelmiszerek
tényleges napi fogyasztasa esetében tobb esetben szignifikdnsan alacsonyabb értékeket
kaptunk. Ez kiilonodsen a gyiimolesfogyasztas (3,90+1,071; p=0,000), a nyers zoldségek
(3,10£1,071; p=0,023), a fehér husok (3,75+0,851; p=0,000), valamint a 100%-0s
gytimdlcslevek (3,55+0,999; p=0,000) esetében volt megfigyelhetd (1. tablazat).
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1.tablazat: Egészséges élelmiszerek ismerete és fogyasztisa

Elelmiszer Fontosnak tartja Fogyasztja P<0,05
Mean | Std.Dev. | Mean | Std.Dev.
Viz, asvanyviz 4,85 | 0,366 4,70 0,979 | 0,896
Gytimolcsok 4,15 1,040 3,90 1,071 0,000
Nyers zoldségek 3,90 1,071 3,10 1,071 0,023
Teljeskiorlésii, magvakat tartalmazo kenyér 3,35 1,089 3,20 1,281 0,000
Baromfihus, halhus (fehér husok) 426 | 0,872 3,75 0,851 0,000
100%-os illetve magas gyiimélcstartalmu italokat | 4,10 1,021 3,55 0,999 0,000
Fott étel fogyasztasat naponta 4,32 0,820 4,40 0,821 0,000

Forras: sajat szerkesztés

A napi rendszerességli élelmiszerfogyasztast elemezve megallapithatd, hogy a mintdban
szerepldk 36,7%-a fogyaszt naponta gyiimolcsdt, mig a zoldségek esetében ez az ardny
csupan 22.3%. Ezek a mutaték tendenciajukban illeszkednek a korabbi hazai és
nemzetkdzi felmérések eredményeihez (2. tablazat).

2. tablazat: Napi gyiimélcsfogyasztas hazai és nemzetkézi kutatdisokban

Publikaciok Napi Gyiimélcsfogyasztis
Németh (2022) 27,8%

Tuza és mtsai. (2020) 62,2 %

Santos és mtsai. (2019) 452 %

Rosioara et al. (2025) 19,4 %

Simonné és Simon (2025) 36,7 %

Forras: sajat szerkesztés

A helytelen taplalkozas egyik meghatarozo tényezdje a tulzott szénhidratbevitel, amelyet
az édességek, a cukrozott élelmiszerek, tiditditalok és a rostszegény élelmiszerek fokozott
fogyasztasaval ériink el. Kutatasunkban a fiatalok tisztdban voltak azzal, hogy mely
¢lelmiszerek tekinthetOk egészségtelennek, mivel alacsony fontossagi értékkel
jellemezték tobbek kozott a fehér kenyeret (2,40+1,046), az édességeket (2,45+1,234), a
cukrozott élelmiszereket (2,45+1,46) és iiditGitalokat (1,95+£1,050), az energiaitalt
(1,25+0,716) és a gyorséttermi ételeket (1,85+1,137). A tényleges fogyasztasi adatok
azonban kedvezétlenebb képet mutattak.
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Az energiaital kivételével (1,20+0,616; p=0,060) minden vizsgalt terméknél magasabb
fogyasztasi gyakorisagot tapasztaltunk, mint amit az egészségtudatossag alapjan elvarhatd
lett volna. A fehér kenyér (3,35+1,226; p=0,012), az édességek (3,05+0,999; p=0,000), az
édes élelmiszerek (3,15+1,182; p=0,000) és az iiditok (2,45+1,276; p=0,000) fogyasztasa
kiiléndsen gyakori volt (3. tablazat).

3. tablazat: Egészségtelen élelmiszerek ismerete és fogyasztisa

[Elelmiszer Fontosnak tartja Fogyasztja P<0,05

Mean | Std.Dev. | Mean |Std.Dev.

\Fehér kenyér 2,40 | 1,046 3,35 1,226 | 0,012
Edes péksiitemény (pl.: kakaés csiga) 2,45 1,146 3,15 1,182 | 0,000
SGthrsetterml ételek (hamburger, pizza, kebab, 1.85 1137 2.50 1147 | 1,000
Szénsavas iidito (Cola, Fanta, stb.) 1,95 1,050 2,45 1,276 | 0,000
\Energiaital 1,25 | 0,716 1,20 0,616 | 0,060
Edesség 245 | 1,234 3,05 0,999 | 0,000

Forras: sajat szerkesztés

A relativ gyakorisagi mutatok alapjan a naponta édességet (10,6%) és energiaitalt (8,51%)
fogyasztok ardnya kedvezObbnek bizonyult a vartnal. Ezzel szemben a cukrozott
iiditéitalokat rendszeresen valasztod fiatalok részaranya (25,7%) hasonlésagot mutat a
hazai és nemzetkozi szakirodalomban publikalt adatokkal (4. tablazat).

4. tablazat: Szénhidrdatfogyasztis hazai és nemzetkozi kutatisokban

Publikaciok f:;;ie;ga f:;:::aﬁditd Energiaital naponta
Neémeth (2024) 23,9 % 21,30% 13,70%
Derzsi és mtsai. 2022) 24, 6% 23,90% 23,90%

Tuza és mtsai. (2020) 57,76% 31,88% 14,64%
Hoteit és mtsai. (2024) 49,7 % 20,3 % nincs adat
Rosioara és mtsai. (2025) nincs adat 29 % nincs adat
Simonné és Simon (2025) 10,6 % 25,7 % 8,51%

Forras: sajat szerkesztés
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Az egészséges életmod kulcsfontossagl eleme a rendszeres reggelizés, ennek ellenére a
hazai adatok kedvezétlen képet mutatnak, ugyanis a serdiilok kevesebb mint 40%-a
étkezik reggelente szisztematikusan, mig kdzel 50%-uk teljesen elhagyja azt (Antal és
mtsai., 2019; Derzsi-Horvath és mtsai., 2022). Kutatasunkban a rendszeresen reggelizok
aranya 45,7%, a reggelit egyaltalan nem fogyasztoké pedig 29,4% volt (1. abra).
Eredményeink Osszhangban allnak a hazai tendenciadkkal, ugyanakkor elmaradnak a
nemzetk6zi mutatoktol(Moreno és mtsai., 2014; Hoteit és mtsai., 2024).

1. abra: Reggelizés gyakorisdga

Reggelizés gyakorisaga

45,0% 40,4%
40,0%
35,0% 29.4%
30,0%
25,0% 19,3%
20,0%
15,0%
l(‘LOﬁ/’[] 5,30A] 5,60/0
5,0%
0,0%
Minden  Hetente 4-6 Hetente 1-3 Hetente 1-3 Nem
reggel alkalommal alkalommal, alkalommal szoktam
foleg reggelizni
hétvégeén

Forras: sajat szerkesztés

A rendszeres fizikai aktivitds meghatarozd szerepet tolt be a fiatalok
egészségmagatartdsanak kialakitdsaban. A sporthoz k&tddo belsé motivacio és az edzés
egészségfejlesztd hatdsainak tudatosuldsa hosszu tdvon alapozza meg a mozgas iranti
igényt. Vizsgalatunkban a résztvevok tobb mint fele fontosnak (34,0%) vagy nagyon
fontosnak (21,3%) itélte a rendszeres sportoldst, mig a fiatalok 11,7%-a kevésbé értékelte
annak jelent6ségét. A nemek szerinti 9sszevetés alapjan a fiak nagyobb aranyban tartottak
fontosnak (37,8%), illetve nagyon fontosnak (24,6%) a rendszeres testmozgast, mint a
lanyok (2. ébra)
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2. dbra: A sport szerepe a fiatalok életében

A sport szerepe a fiatalok életében p=0,023
37,8%
40,0% s3.052% 31,29
35,0% 31 2° o
30.0% 213 246%
25,0% 16,7
20,0%
15.0% 10,8%
’ 8,5%>
10,0% 6.4% s 4%
o0t 3,2 % L~ .
f
0,0%
Egyaltalan Nem fontos Koézémbés Fontos Nagyon
nem fontos fontos
M osszesen ' lany ®fia

Forras: sajat szerkesztés

A rendszeres sportolas jelentoségével kapcsolatos szemléletmod akkor tekinthetd valoban
eredményesnek, ha az a gyakorlatban, a tényleges aktivitdsban is megnyilvanul. Az
uszasoktatds megkezdése el6tt a vizsgalatban résztvevok 25,4%-a végzett hetente két
alkalomnal tobbszor testmozgast, ez az érték kozelitdleg megegyezett a sportolast
»~hagyon fontosnak™ itélok ardnydval. A nemek kozotti megoszlds itt is jelentOs
kiilonbséget mutatott a fitk kdrében magasabb volt a heti két alkalomnal tobbet sportolok
aranya (32,2%), mint a lanyoknal (18,4%). Ezzel szemben a nem, vagy csak ritkan
sportolok a teljes minta 33,0%-at tették ki, ami a fitk esetében 23,2%-0s, a lanyoknal
pedig szamottevOen magasabb, 43,0%-os részaranyt jelentett (3. abra).

3. dbra: Uszds elétti fizikai aktivitds

Fizikai aktivitas az uszas elott p=0,003

44 6%

50,0% 41,8% 430% 386%

40,0% 33,0 / 32,2%
30,0% 25 % 18 4% 23,2%

20,0%

10,0%

0,0%
dsszesen lany
m Ritkin vagy egyaltalin nem Hetente 1 v. 2 alkalommal
Hetente 2 alkalomnal tébbszor

Forras: sajat szerkesztés
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Az isz6edzések megkezdése utan jelentds javulas volt tapasztalhato, a heti 2 alkalomnal
tobb

fizikai aktivitast végzOk aranya 54,1 %-ra emelkedett. A fiuk esetében ez az érték 67 %, a
lanyoknal 40,2 % volt. A fizikailag inaktivak aranya is pozitiv iranyt mutatva 13,8 %-ra
csokkent. A fiuk korében az inaktivak aranya 9,7 %, a lanyok esetében ez az arany 19,5
%-ot mutatott (4.abra).

4. dbra: Uszds melletti fizikai aktivitds

Uszas melletti fizikai aktivitas p=0,001
30,0% 24,8% 25.4%
T 02%5 305 L 0, 16:8% 20,6% W 9%3 1oy 174%
20,0% | 10’2 " 14,7% °l 3.89 x. 10.2% 15,5%

10.698 |76% 4,0%
10,0% l 32% 21%

().()00
Igen, Hetente 4-6 Hetente 2-3 Hetente | Havonta  Ritkabban, Soha
naponta alkalommal alkalommal alkalommal mint
havonta

mosszesen wlany  fia

Forras: sajat szerkesztés

Eredményeink részben 6sszhangban allnak a szakirodalmi adatokkal. A vizsgalt minta
uszas megkezdése eldtti fizikai aktivitdsa hasonldé volt a korabban publikalt
eredményekhez, mig az Gszas mellett végzett rendszeres testedzés mar kedvezébb képet
mutat. A mindennapos testmozgas aranya a hazai kutatasokban 12,5-36,2% kdzott mozog,
mig a HBSC-felmérés 21,3%-ot jelzett (Németh, 2024). Ezzel szemben a fizikai
inaktivitas aranya altalaban 8—12,5% koriili, a legalabb heti két alkalommal edzdké pedig
tag hatarok, 38,3—77,3% kozott mozog. Nemzetkozi viszonylatban sajat vizsgalatunk
eredményei biztatobbak, Romaniaban a fiatalok 54,8%-a, Braziliaban pedig 83,3%-a nem
teljesiti az ajanlott aktivitasi szintet. A nemek kozotti kiillonbségek nemzetkozi téren is
jelentések, Libanonban a fiak joval aktivabbak az iskolan kiviili sportban (fiuk: 57,8%;
lanyok: 22,9%), Brazilidban pedig a lanyok kétszer nagyobb eséllyel valnak fizikailag
inaktivva.
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Az adaptiv és rekreacios iszas alapvetd célja az egészségfejlesztés és a tudatos sportoloi
magatartas kialakitasa. Kutatdsunk szerint a serdiilék 21,3%-a tudatosan valasztja az
egészségtamogatd mozgasformakat, 33,0%-uk torekszik azok betartasara, mig 9,6%-uk
ismerte, de nem alkalmazta azokat. A minta 18,1%-a mutatott elméleti érdeklédést a téma
irant, 18,0%-ukat azonban nem foglalkoztatta a kérdés. Ezen a teriileten a lanyok
valamivel tudatosabb attitiidot mutattak.

4. OSSZEGZES, KONKLUZIO

A vizsgalat eredményei atfogd képet nyujtanak a serdiildk egészségtudatos
magatartasarol, kiilonos tekintettel a taplalkozasi szokasokra, a fizikai aktivitasra és a
sporthoz kapcsolodo tudatos magatartas megjelenésére. Az adatok alapjan megallapithato,
hogy a fiatalok jelentds része rendelkezik az egészséges ¢letmodhoz sziikséges alapvetd
ismeretekkel, ugyanakkor tobb teriileten kimutathatdo az attitidok és a tényleges
viselkedés kozotti eltérés, amely a hazai és nemzetkdzi szakirodalomban is visszatérd
jelenség.

A taplalkozasi és az étkezési szokasok elemzése alapjan els6 hipotézisiink bizonyitast
nyert, ugyanis a vizsgalatban résztvevok tisztdban vannak az egészségesnek tekintett
¢élelmiszerek jelentdségével, azonban a tobbségnél ez nem minden esetben parosult
megfelelé fogyasztasi gyakorlattal, kiilondsen a napi rendszerességii gyiimdlcs- és
zoldségfogyasztas tekintetében. Az egészségtelennek itélt élelmiszerek esetében tobb
alkalommal magasabb tényleges fogyasztds volt megfigyelhetd, ami Osszhangban all
korabbi hazai (Németh, 2024) (Tuza és mtsai., 2020/3; Derzsi-Horvath és mtsai., 2022) és
nemzetkdzi eredményekkel is (Rosioara és mtsai., 2025; Hoteit és mtsai., 2024; Santos és
mtsai., 2019) Az els6 allitasunkat erdsiti meg a reggelizési szokasok eredményei, amelyek
megfelelnek a hazai tendencidknak (Antal és mtsai., 2019; Derzsi-Horvath és mtsai.,
2022)(Németh, 2024). Nemzetkozi Osszevetésben ugyanakkor — libanoni és eurdpai
mintak esetében kedvezdbb ardnyok figyelhet6k meg (Moreno €s mtsai., 2014; Hoteit és
mtsai., 2024), ami arra utal, hogy a reggelizés tovabbra is fejlesztendd teriilet a hazai
serdiilék egészségmagatartasaban, még az iszasra jaré gyermekek korében is.

A fizikai aktivitds elemzése sordn a sport pozitiv megitélése a résztvevok jelentds részére
jellemz6 volt, amely révén H, hipotézisiink bizonyitast nyert.

Az Gszoedzések megkezdése eldtt az edzéseken kiviili aktivitasi szint alacsonyabb
értékeket mutatott 0sszhangban a hazai adatokkal (Antal és mtsai., 2019; Derzsi-Horvath
és mtsai., 2022)(Németh, 2024), ellenben az Uszéedzések bevezetését kovetden a
rendszeres fizikai aktivitas aranya novekedett, mikozben a fizikai inaktivitas csokkent,
ami aldtdmasztja a szervezett, strukturalt mozgasprogramok kedvez6 hatésat.
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Nemzetkozi Osszehasonlitasban a vizsgalt minta aktivitdsi mutatoi kedvezébb képet
mutattak tobb korabbi vizsgalathoz képest (Rosioara és mtsai., 2025; Santos és mtsai.,
2019).

Az tiszasoktatasban részt vevd gyermekek uszason kiviili fizikai aktivitasara vonatkozo
feltételezés (H3) nem nyert megerdsitést, ugyanakkor a vizsgalat eredményei
Osszességében kedvezo aktivitasi szintet jeleznek.

Az utolsé (Ha4) hipotézisiink bizonyitottsagat tamasztja ala, hogy az adaptiv és rekredcios
uszassal 0sszefliggésben az eredmények alapjan a résztvevok fele mar tudatosan képes
egészségét tamogatd mozgasformakat valasztani és alkalmazni, mig masok esetében az
ismeretek hianya vagy azok kovetkezetlen gyakorlati megvaldsitasa volt jellemzd. Ez
megerdsiti azt a megallapitast, hogy az egészségtudatos sportoldi magatartdas nem
kizarolag ismereti kérdés, hanem motivacios ¢és viselkedéses tényezok komplex
kolcsonhatasanak eredménye.

Osszességében a vizsgalat eredményei tobb ponton alatamasztjdk az elézetesen
megfogalmazott feltételezéseket, és 6sszhangban allnak a bemutatott hazai és nemzetkozi
kutatasi eredményekkel. A fiatalok egészséges életmdodhoz valod viszonya alapvetden
kedvezd, ugyanakkor a tudés, az attitiidok €s a tényleges viselkedés kozotti 6sszhang
tovabbi erdsitése kiemelt feladat, kiilondsen a taplalkozasi szokasok €s a rendszeres fizikai
aktivitas hossza tavi fenntartdsa terén.
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ABSTRACT

THE PHYSICAL ACTIVITY AND DIETARY HABITS OF CHILDREN
PARTICIPATIN IN DIFFERENT SWIMMING PRGRAMS

The expansion of digitalization has adversely affected health-related behavior in
childhood and adolescence, particularly through reduced levels of physical activity.
National and international studies, including the HBSC surveys, indicate that only 21.3%
of students meet the recommended level of physical activity for health maintenance
(Ember, 2018; Németh, 2024). A sedentary lifestyle increases the risk of musculoskeletal
and metabolic disorders, such as overweight and obesity. Health-conscious behavior is
fundamentally based on the combined presence of regular physical activity and
appropriate dietary habits, which have a long-term influence on quality of life (Kovacs &
Nagy, 2017). Sport - especially swimming - plays a key role in health promotion due to
its complex preventive and rehabilitative effects (Demeter & Peja, 2011).

The aim of this study was to assess the physical activity and dietary habits of 9—16-year-
old children participating in recreational and adaptive swimming programs. Data were
collected via a questionnaire survey involving 176 students from Sopron. The results show
that while children possess theoretical knowledge of healthy nutrition, its practical
application remains insufficient, particularly regarding breakfast consumption. The
findings underscore the important role of teachers in promoting health-conscious behavior
(Ferenczi & Lenténé, 2021).
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A DIAKOK JOVOORIENTACIOJA A KOLPING
KOZEPISKOLAKBAN

ABSZTRAKT

A tudatos élettervek és tanulmanyi karriercélok kialakitasa a kdzépiskolaban is komoly
pedagogiai kihivas, kiilondsen a veszélyeztetett tarsadalmi rétegekbdl szarmazé fiatalok
korében, akik szamara a kdzoktatassal szemben a munka vilaga tobb lehet6séget igér (Tas
et al. 2013). Az egyhazi iskolak célként tiizik ki a didkok jévoorientalt gondolkodasanak
fejlesztését (Pusztai 2011, Rosta - Pusztai 2022), s koziilik a Kolping intézmények
kiilonosen fontos szerepet vallalnak a hatranyos helyzetli, valamint a tanulasi
(Szilagyiné 2007, Banhidy 2022, Szilagyi 2023). Kutatasunk célja annak feltarasa, hogy
szektork6zi 6sszehasonlitasban hogyan alakul a Kolping intézményekben tanul6 fiatalok
jovoorientacioja, melyet hat dimenzidban vizsgaltunk (1) tudatos élettervezés 2) életcél
megfogalmazasa 3) az élet értelmének megragadasa 4) csaladtervezés 5) tovabbtanulas 6)
tarsadalmi szerepvallalas). Kutatasunkbol kideriil, hogy még az egyhazi fenntartasban
miikodé iskolak didkjaihoz képest is sajatos képet mutatnak a Kolping tanulok
jOvOaspiracioi. A tovabbtanulast tekintve tudatos és stabil elhatdrozéasaik vannak, azonban,
mas felekezeti intézmények tanuldival szemben a felsdoktatds helyett inkabb a
szakképzésben képzelik el a jovdjliket. A csaladtervezési szandékaik esetében nem
rendelkeznek erds aspiraciokkal, és a tarsadalmi szerepvallaldssal kapcsolatban sem
fogalmaznak meg olyan hatarozott elképzeléseket, mint mas felekezeti iskoldk didkjai.
Ennek magyarazatit a Kolping didkokra jellemzé hatranyos tarsadalmi-gazdasagi
helyzetében, valamint a sériilt és hidnyos csaladstruktiraban kereshetjiik.

Kulcsszavak: hatranyos helyzetii tanulok, egyhazi iskola, Kolping pedagogia,
esélyteremtés, hatranykompenzacio
Szakosztaly: Oktatasszociologia
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1. BEVEZETES

Szamos kutatds mutat ra arra, hogy a hatranyos helyzeti és kiilonleges banasmodot
igénylé tanulok esélyteremtésének kulcsa a fiatalok komplex személyiségfejlesztése
(Kyriacou 2015, Charlton - David 2002). A piacképes tudas és végzettség megszerzése
azonban nehézségekbe {itkdzhet hatranyos fiatalok esetében, ahol a mindennapi
megélhetés kulcsa a mihamarabbi munkavallalas, amely ara sok esetben az iskola id6
elotti befejezése.

Az iskola szerepét és felelosségét a lemorzsolodas alakulasaban mar tobb kutatas is gorcsd
ala vette, Fehérvari példaul feltarta, hogy nem kizarolag a tanuld, hanem az iskola dontése
is lehet az iskola elhagyasa. Az is kideriilt, hogy vannak olyan intézmények, amelyek
képesek megtartani a didkokat, s vannak olyanok is, amelyek igyekeznek kiszoritani a
problémas gyerekeket és fiatalokat (Fehérvari 2015, Fonai 2020). A hatranyos helyzetli
tanulok korében joval magasabb az iskolaclhagyas veszélye a kedvezobb tarsadalmi és
szocialis statusu didkokkal szemben, amelyet okozhat a tdmogatd csaladi hattér és
kornyezet hidnya, a tanulmanyi kudarc, vagy az egyéni képességek €s a motivacid terén
tapasztalhatd deficit (Pusztai 2014, Bacskai 2015). A nevelési célok és feladatok
megfogalmazasakor a kozépiskolak szamara alapul szolgal a mindenkori szabalyozas
(2011. ¢évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésr6l, a Nemzeti Alaptanterv és
Kerettantervei, a Szakképzési torvény, a Keretprogramok és a Programtantervek, a
Szakképzési Centrumok Szabalyzatai, ¢és a Szakmajegyzék). Az intézményi
sajatossagokat és a helyi igényeket a Pedagogiai Programok tartalmazzak, amelyekbdl
vilagosabban kirajzolodik az intézményben folyd pedagodgiai munka. Ezek a
torvénykezések a kimeneti célokat figyelembe véve tekinthetok iranyadonak, a
mindennapi mikddés és a tényleges feladatellatas esetében azonban az eredményesség
kulcsat az intézményvezetés €s a pedagdgusok altal felvallalt misszio jelentheti.

A fiatalok szamara legkritikusabb idGszak a tankotelezettség elérése, és ekkorra esik a
munkavallalas lehetdségeinek kiszélesedése (teljes értékit munkaviszony is létesithetd), s
a lemorzsolodas el6fordulasa is ekkor gyakoribb. Hazai és nemzetkdzi kutatdsok is
alatamasztjak, hogy a felekezeti oktatas hatékony valaszt kinal a tarsadalmi igényekre,
(Pusztai 2004, Pusztai 2014), és az egyhazi intézmények eredményesebbnek bizonyulnak
az iskolaelhagyas lekiizdésében (Pusztai 2007, Li et al 2017). A felekezeti oktatas egyik
sajatos szegmensét a Kolping kozépiskolak alkotjak, amelyek a 19. szazadi kolni pap,
Adolf Kolping filozéfidja mentén miikddik. A Kolping-i tanitds a kozdsségi
eréforrasokban latja a fiatalok esélyteremtését, valamint célul tiizi ki a hatranyos helyzet(
tanuldk felzarkoztatdsat és az iskola uténi életre valod felkészitését az — ehhez
nélkiilozhetetlen — alapveto értékek atadasaval (Szilagyi - Pusztai 2025).
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Vizsgalddasunk soran elsdként arra voltunk kivancsiak, hogy miként tér el a Kolping
kozépiskolak feladatvallalasa mas szektorokkal szemben. Kérdésként fogalmazdodott meg
az is, hogy mennyire tudatosak jovébeni terveiket illetden a Kolping didkok, hogyan
képzelik el a tovabbtanulasukat, a csaladtervezést, valamint majdani ko6zosségi
szerepvallalasukat.

A kovetkezokben vegyes modszertan alkalmazasaval végzett kutatasunk eredményeit
mutatjuk be, amelyben arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a Kolping kozépiskolak
nevelési céljai kozott szerepld jovoorientacios fejlesztés hogyan tiikkrozédik a tanuloi
vélemények tiikrében.

2. ELMELETI KERETEK ES KORABBI KUTATASOK

A korai iskolaelhagydk aranya az elmult évek atlagahoz képest tavaly csokkenést mutatott,
amely szerint a magyar 18-24 év kozotti fiatalok 11,6%-a csak alapfoku végzettséggel
rendelkezik!!, amely miatt a munkaerdpiaci esélyeik is csekélyek. A lemorzsolodasban
leginkabb érintettek a kdzépiskolasok, kiilondsen a hatranyos helyzetl tanulok, akik koziil
a tankotelezettség megsziinésével tobben valasztjak iskola helyett a jovedelemszerzést,
még ha joval alacsonyabb bérre is szamithatnak, mint amit néhany év mulva, egy
megszerzett szakmaval vagy érettségi bizonyitvannyal a keziikkben kapnanak. A
lemorzsolodassal veszélyeztetett kozépiskolas didkok tobbsége a szakképzd iskolak
tanuloi, orszagos kitekintésben féként Eszak-Magyarorszagon és az Eszak-alfoldi
hatranyos helyzetli térségekben él6k (Valyogos 2023). A tarsadalmi statusbdol adodod
nehézségeket az iskola képes kompenzalni, egyebek mellett az iskolakdzosség
normabiztonsagot nyujtdé hatdsanak, illetve spillover hatdsdnak kdszonhetden (Pusztai
2020). A Kolping iskolak az utols6 utani esély intézményeként aposztrofaljak magukat,
ezt bizonyitja, hogy a Kolping kozépiskolakban a lemorzsolodas aranya az orszagos atlag
fele (Szilagyi 2023).

A Nemzeti Alaptorvény értelmében az iskolai nevelés célja a tanuld teljes
személyiségfejlesztése. A kutatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanitas k6zosségi
és szocidlis feladat (Pusztai et al. 2024; Bacskai 2020; Giesecke 2001), éppen ezért
gondoljak sokan, hogy az iskolaelhagyés ellen a legtobbet maga az oktatis, maga az
intézmény tehet (Varadi et al. 2019; Juhasz - Mihalyi 2015).

' https://www.ksh.hu/stadat_files/okt/hu/okt0028.html
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A szakirodalom szerint az intézményi pedagdgia megvalosulasa az iskolavezetés és a
pedagogusok munkajanak fiiggvénye, ahogyan a nevelés elétérbe helyezése is a tanarok
egyéni dontéshozatalan mulik (Pusztai, Bacskai -Morvai 2021, Major, Bacskai - Engler,
2022, Rosta - Pusztai 2022). Vannak olyan iskolak, ahol az oktatds mellett (s6t, erre
fokuszalva, ezt prioritasként értelmezve) nevelési feladatokat is felvallalnak a tanarok,
mert csak igy valosithatd meg a személyiségfejlédés, csak igy tarthatd az iskolaban a
tankotelezettség leteltével is a tanuld, valamint ez altal érheti el a didk a talentumainak
megfeleld eredményeket. Az iskola emellett az alapvetd értékatadas szinhelye (Pusztai
2004, Pusztai 2020, Major, Bacskai - Engler, 2022), és csokkentheti a tarsadalmi
egyenlétlenségeket (Harris et al. 2013). Az kérdésként meriil fel, hogy kinek mi és hogyan
lehet a legmegfelelébb (Andersen - Andersen 2017), az azonban lathato, hogy az iskolak
a célcsoportjuknak megfeleld intézményi feladatokat igyekeznek ellatni.

A Kolping kozépiskoldk pedagogusaira jellemz6 az erds szakmai kozosség, melynek
1étrejottét a fenntartd kozosségfejlesztdé programokkal, tovabbképzésekkel tdmogatja.
Egyik lényeges eleme ennek a kotelezéen elvégzendd Kolping Pedagogia Alapprogram
képzés, amely az orszagban miikodo iskolak tanarait fogja 0ssze, hogy tapasztalatcserével,
kozos élményekkel gyarapodjanak, s ez altal megeldzhetd legyen a kiégés. A Kolping
iskolak emellett a sziilok bevonasaval igyekeznek a pedagdgia munkat erdsiteni, ami
nevelésfelfogasuk szerint elengedhetetlen a tanuldk iskolai palyafutasa soran (Szilagyi
2023). A csaladok és az iskola egyiittmiikodése az iskolai tdrsadalmi téke egyik forrasa, s
a kozosségi eréforrasok tanulok javara valo kiaknazasat segiti el (Pusztai et al. 2024).
Tovabba a megerdsitett intergeneracios kapcsolathaldzatok cél- érték- és normakdzvetitd
funkcioja hatékony eszkdz a jOovOorienticid fejlesztésén keresztil hozzajarul a
lemorzsolodas csokkentéséhez €s a tanulmanyi eredményesség javitasahoz.

Hazai és nemzetkozi kutatdsok is alatamasztjak, hogy a hatranyos helyzetii tanulok
jovotervei merdben kiilonboznek a kedvezObb helyzetii csaladokbdl szarmazd
fiatalokétol. Az aspiracioikat befolyasolja a sziil6k iskolazottsaga, foglalkozasa és
foglalkoztatottsaga, kulturalis t6kéje, valamint a tanul6 tarsas kornyezete, a kortarsak,
baratok és osztalytarsak véleménye (Van Reusen et al. 2020; Pusztai 2020; Hill et al.
1995), és nem elhanyagolhaté modon a pedagdgusok (Pusztai 2015; Fehérvari et al. 2020;
Radé 2018; Heinz 2009).

A jovoorientacio fogalmat Husman és Shell (2008) a tanuldk jovdjiikkel kapcsolatos
észleléseibdl és attitlidjeibol allo tobbdimenzids jelenségként definialjak, mig Stoddard és
munkatarsai (2011) szerint az egyén gondolatainak, terveinek, motivacidinak,
reményeinek és érzéseinek gylijteményeként. Hurrelmann és tarsai szerint (1988) a
fiatalok statuselvarasai jelennek meg a jovOorientacioban, amely a tarsadalmi elvarasok
és a sajat erdforrasai mentén jon létre. Haan és Harenberg gy vélik (1999), hogy a
jovokeép fejleszthetd kompetencia azzal a céllal, hogy tudatosan és kritikusan alakitsa a
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jovojét. Ehlers és Kellermann (2019) a jovOorientaciot elsésorban a jové alakitasahoz
sziikségek készségek mentén hatarozzak meg, ez alatt olyan készségeket tekint, amelyek
elengedhetetlenek jovobeni, még ismeretlen kontextusba agyazott események kezeléséhez
és az esetlegesen el6forduld problémak megoldasahoz.

Ertelmezésiinkben a  jovGorientici6 a tanuld jovobeni tovabbtanulasi  és
munkalehetdségeir6l, csaladi életérdl, tarsadalmi szerepvallaldsarél alkotott egyéni
elképzeléseinek Osszessége, amelyben szerepel azonban tudatossaganak, életcél-
megfogalmazasanak és elégedettségének a mindsége is. Székely irasaiban (2024) 1athato,
hogy a fiatalokra jellemz0 a vilag jelenségei nyoman a tarsadalom egészében is tapasztalt
bizonytalansag ¢és fesziiltség, ahogyan az elemzésekbdl is kideriil, hogy bar
szocializacidjukban teljesen kiilonboznek a sziileiktdl, mégis a sziilok értékrend;jét
igyekeznek tovabb vinni, bar ez a mindennapi viselkedésiikben nem mindig érvényesiil.
Székely szerint (2024) a fiatalok jovOképe csaladkozpontd, de ettdl eltekintve az élet
egyéb teriileteivel kapcsolatban frusztraltak. !?

Bihari (2019) megkiilonboztet az aspiracioikra valo tekintettel tudatos jov6épitd, sodrodo,
valamint kudarcokat halmoz¢ fiatalokat. Szamunkra a sodrodo fiatalok jellemzdje inkabb
a bizonytalan, tekintettel arra, hogy a hatranyos helyzeti tanulok sok esetben sem a sajat
képességeikkel, sem a jovébeni elvardsokkal nincsenek tisztdban. Mindez nem csak a
tanulds és a munka vilagat érinti, hanem a csaladi élettel valo feladatokat és célokat is.

A Kolping iskolak az 1990-es évek ota vannak jelen a magyar kdznevelésben, azzal a
céllal, hogy az alacsony tarsadalmi statusi csaladok gyermekeit holisztikus
személyiségfejlesztés révén készitsék fel a munkavallalasra és a csaladalapitisra. A
Kolping Oktatasi €s Szocialis Intézményfenntartd Szervezet (KOSZISZ) a Magyar
Piispoki Konferencia fennhatosaga alatt végzi a tevékenységét, fenntartdsaban szerte az
orszagban nyolc koznevelési és hat szakképzési intézmény miikodik, kozottiik nyolc
kozépiskola. Az intézmények egy része tarsadalmi igény mentén jott létre, mashol a
korabbi fenntartd lemondott az intézmény miikodtetetésérdl, a Kolping halozat azonban
vallalta a tovabbi fenntartast. Az 1990-es években Esztergomban, Pétflirdén és
Szekszardon indult el a Kolping oktatds a lemorzsolédasnak kitett és kallodo fiatalok
felkarolasaval (pl. haziasszony-képzok inditasa). A mara szélesebb feladatvallalas mentén
uj iskolak is csatlakoztak a haldzathoz, felvallalva a Kolping-filozofiat, de megtartva a
terililet- €s intézmény-specifikus sajatossagokat. A KOSZISZ intézményhaldzaton kiviil
hazénkban miikodik még egy Budapesti Katolikus Kolping Iskola, amely esetében a
Budapesti Katolikus Intézményfenntarté Kozpont latja el a fenntartdi feladatokat.

12 https://ifjusagkutatointezet.hu/szakmai-iras/a-magyarorszagi-fiatalok-jovokepe-csalad-ketsegekkel
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1. térkép: Kolping kozépiskolak Magyarorszdgon

Miskolc

Ujfehérto

Jaszberény
Szekszard

Forras: sajat szerkesztés

A kutatds kontextusanak bemutatasa érdekében megkertiilhetetlen dsszefoglalnunk a jelen
kutatds elézményének tekinthetd kvalitativ felderitd vizsgalat eredményeit. A
dokumentumelemzés soran megvizsgaltuk a Kolping kozépiskolak intézményi
alapdokumentumait, kiilonds tekintettel a pedagogiai programokra, amelyek a
esszencialis formaban tartalmazzak a helyben vallalt feladatokat. A dokumentumelemzés
eredményei szerint iskolai szinten is megjelenik a Kolping pedagdgiai koncepcio, amely
teljes személyiségfejlesztést tiiz ki célul, egyfajta holisztikus felfogasban. Legfobb elemei
a hatranykompenzacid és az esélyteremtés. A négypillérii nevelési filozofia a csaladi
¢letre, valamint a keresztény hitre nevelést tlizi ki célul, valamint fontosnak tartja a
munkéra €s a kozosségi szerepvallalasra torténd felkészitést. A pétflirdéi pedagdgiai
program szerint kiemelt cél annak tudatositidsa a didkokban, hogy képesek arra, hogy
tisztes munkabol megélhessenek.!> Az esztergomi Kolping Szakképz6 Iskola szakmai
programjaban kap a legnagyobb hangsulyt, hogy az intézmény kiildetése olyan fiatalok
felnevelése, akik képesek arra, hogy keresztényként, jo csaladapa/ csaladanyaként és jo
szakemberként alljanak helyt. '* Elmondhato tehat, hogy az intézményi feladatvallalas
esetében az iskoldk azonos irdnyelvek mentén végzik a munkajukat, de eltérd az
intézményekben alkalmazott pedagdgiai modszertan, a valdés igények mentén
megvalosuld feladatvallalas, valamint a nevelési értékatadas technikaja.

13 Pedagogiai program, Pétfiirdd https://kolpingpet.hu/wp-content/uploads/2025/12/petfurdo_szp 24.pdf
14 Szakmai Program, Esztergom https:/kolping-egom.hu/wp-content/uploads/2025/12/Esztergomi-
Kolping-Szakmai-program-2025.pdf
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A Kolping iskolahalézat kiépiilését végig kiséré dontéshozokkal késziilt interjuk elemzése
soran vildgossa valt, hogy az iskolai eredményességnek sajatos, Kolping-i értelmezése
van, mely szerint 6t céliranyt fogalmaznak meg, melyek koziil az elsé a teljes személyiség
fejlesztése, a masodik az esélyteremtés és hatranykompenzalas, a harmadik a csaladi életre
nevelés, a negyedik a hitbeli megerdsités, s az o6todik a munkéra és kozosségi
szerepvallalasra nevelés. A Magyar Kolping Szovetség intézményeiben konszenzus van
abban, hogy ezek akkor teljesiilnek, ha a didkévek soran kialakul és megszilardul (1) a
kiegyensulyozott, hatarozott tanuldi személyiség, (2) megformalodnak a stabil jovotervek,
(3) meger6sodik a hazassag €s a csalad tisztelete, a tudatos csaladtervezés, (4) rendszeres
gyakorlatta valik az egyhazk6zosségi részvétel és szolgalat, valamint (5) meggy6z6déssé
valik a tudas tisztelete, a vizsgak teljesitése, az iskola befejezése iranti kotelesség és (6) a
tarsadalmi felelsségtudat.

Mind a dokumentumanalizis, mind az interjuelemzések adatai azt bizonyitottak, hogy a
Kolping pedagodgia egyik kozponti célja a hatrdnyos helyzetli tanulok korében gyakori
beletdrédo, lemondo attitiid megvaltoztatasa, €s a jovobeni lehetdségeikkel kapcsolatos
bizalom kiépitése, s a fiatalok jovoképének formalasaban a pedagdégusokat tekintik
kulcsszereplonek. Ennek ismeretében kutatasi kérdésiink az, hogy ez a pedagodgiai
koncepci6 visszatiikrozédik-e a diakok jovével kapcsolatos nézeteiben.

3. A MINTA ES A MODSZER

A Kolping iskoldkra vonatkoz6 kutatds kvantitativ szakaszdban kérddives modszerrel
gyljtott tanuldi adatok 0sszehasonlitd elemzését végeztiik. A Kolping kozépiskolak mellé
az Orszagos Kompetenciamérés Adatbazisdbol (2021) kontrolintézményeket
valasztottunk ki az iskolak elhelyezkedése, mérete, tipusa és a tanulok csaladi hattérindexe
alapjan. A minta kialakitasakor az is cél volt, hogy az adatbazisban a Kolping iskolakkal
azonos aranyban szerepeljenek az dllami és mas felekezeti (katolikus, reformatus, baptista
és egyéb felekezet altal mikddtetett) iskolak is. 22 kdzépfoku oktatasi intézmény tanuloi
keriiltek az adatbazisba, ezek kozott vannak gimnaziumok, szakképzési intézmények,
melyek technikummal és/vagy kollégiummal is rendelkeznek, valamint vegyes profillal
(6vodéval és 4ltalanos iskolaval is) rendelkezd intézmények. A kontrolcsoportok
kivalasztasakor arra torekedtiink, hogy minden egyes Kolping intézményhez egy allami
és egy mas felekezeti iskolat rendeljiink. A mintavételi terviink megvalositasa nem sikeriilt
teljes korlien, ugyanis egyes intézmények elzarkoztak az adatfelvételtdl. A kutatasba
bevont iskolak nevét a Fiiggelék F1. tablazata tartalmazza. A tanul6i adatbazis (N= 616)
11. évfolyamos kozépiskolasok valaszait tartalmazza. A valaszadok 30,34%-a allami
iskolak tanuldja, 69,65%-uk egyhazi iskolas, melybdl 45% Kolping tanul6, s a tobbiek
mas felekezetek (80 {6 katolikus, 45 £6 reformatus és 31 6 baptista) iskoldinak diakjai.
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A nemek aranya kiegyenlitett, a lanyok szama 318 £6 (51,9%), mig a fiuké 295 16 (48,1%).
Az életkorukat tekintve a legfiatalabbak 15 évesek (15 £6), mig a legiddsebb valaszado 24
éves. A legtobben azok vannak, akik 2006-ban (206 &) és 2007-ben (161 o) sziilettek. A
tanulok lakohelyével kapcsolatosan elmondhatd, hogy a didkok koziil a legtobben
kisvarosban ¢élnek (57,5%), faluban vagy tanyan 27,1%, nagyobb varosban kevesen
(7,3%), még kevesebben megyeszékhelyen (5,4%), és elenyészd szamban laknak a
févarosban (2,8%). A kozépiskolasok 49%-a bejaro, 16,1% kollégiumban él, 5,4%
albérletben, tovabba rokonoknal (8,8%), vagy ismerésoknél (1,5%), mig 19,3% ugyanott
lakik, ahol tanul. A tanulmanyi eredményeiket a valaszadok dnjellemzése alapjan 31,3%-
uk jo tanulonak, de lustanak tartja magat. Ugyanilyen aranyban valaszoltak azt, hogy
kozepes tanulok, valtozo szorgalommal. 15,6% gondolja, hogy kimondottan jé tanulo,
16,1% pedig elég jonak tartja a tanulmanyi eredményeit.
A megkérdezett diakok nagyobb csalddokbol szarmaznak, 38,3%-uknak van testvére,
ugyanilyen aranyban vannak, akiknek tobb testvériik is van, mig 23,4% egyediili gyerek.
A tanulok 40,9%-a a sziileivel és a testvéreivel él egy haztartasban, 29,4%-uk a sziileivel,
10,9% csak az édesanyjaval €s a testvéreivel, 3,4% az édesapjaval és a testvéreivel, 2,8%
anagysziileivel, 2,4% nevel6sziilokkel. Kevesen vannak, akik kizardlag az egyik sziilével
¢élnek egyiitt (anyaval 6,8%, apaval 1,3%).
A sziil6k iskolazottsdga tekintetében elmondhato, hogy mas szektorok tanuldihoz képest
a Kolping didkok kozott sokkal tobben vannak azok, akiknek az édesapa legfeljebb
altalanos iskolat végezett (36%) és akik kozfoglalkoztatasbol élnek (17,1%). Ezzel
szemben mas egyhazi iskolak tanuléi korében nagyobb a diplomas édesanyak aranya, mig
a Kolping tanuldk esetében csak csekély mértékben jellemzd az, hogy a sziildk a
felsGoktatasban szereztek oklevelet (apa 5,8%, anya esetében 8,4%).
A jovOaspiraciok vizsgalatat hat dimenzidban vizsgaltuk, melyhez a kovetkezd
mérdeszkdzoket alkalmaztuk:

1. A tudatossagot a kovetkezd kérdéssel mértiik: Mennyire érzed igaznak magadra

az alabbi allitasokat? Pontosan tudom, hogy mi az, ami értelmessé teszi az
¢életemet.

2. Az életcéllal valé rendelkezést a kovetkez6 kérdésekkel mértiik: Mennyire érzed
igaznak magadra az alabbi allitadsokat? 1. Olyan életcélt talaltam, amivel elégedett
vagyok. 2. Az ¢életemnek vilagos célja van.

3. Az élet értelmének megragadasat egy itemmel mértiik: Mennyire érzed igaznak
magadra az alabbi allitast? Tudom, hogy mi az életem értelme.

4. A csaladtervezést a kovetkezo kérdésekkel mértiik: Szeretnél csaladot alapitani a
késobbiekben?

5. Atovabbtanulast a kovetkez6 kérdésekkel mértiik: 1. Szeretnél az érettségi vizsga
letétele utan tovabbtanulni? 2. Ha igen, milyen képzési formaban gondolkodsz?
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6. A tarsadalmi szerepvallalast a kovetkezd kérdésekkel vizsgaltuk: Milyen
munkahelyen szeretnél dolgozni? 1. Ahol a tarsadalomnak hasznos munkat
végezhetek. 2. Ahol a munkammal masokon segithetek.

A tudatossaggal kapcsolatos dnjellemzést, az életcéllal vald rendelkezést, valamint az élet
értelmének megragadasat egy korabban adaptalt 10 itemes kérdésblokk mérte (Martos
&Konkoly, 2012). Az itemek a kovetkezOk: Tudom, hogy mi az életem értelme./Keresek
valamit, amitél értelmesnek érezhetem az életem./ Mindig azon vagyok, hogy
megtalaljam az életem céljat/ Az életemnek vilagos célja van./Pontosan tudom, hogy mi
az, ami értelmessé teszi az életemet./Olyan életcélt talaltam, amivel elégedett
vagyok./Allandéan valami olyat keresek, amité]l fontosnak érezhetem az
¢életemet./Valamilyen célt vagy kiildetést probalok talalni az életemnek./Az életemnek
nincs vilagos célja./Keresem az értelmet az életemben. A skala atlagat hasonlitottuk 6ssze
az egyes fenntartokhoz tartozé diakoknal.

A csaladtervezés esetében arra voltunk kivancsiak, hogy terveznek-e hazassagkotést a
fiatalok és szeretnének-e gyermeket vallalni.

A tovabbtanulast tekintve megkérdeztiik a kozépiskolasokat arrdl, hogy tervezik-e
folytatni a tanulmanyaikat, s ha igen, akkor milyen irdnyban akarnak tovabbtanulni:
szakmat szeretnének-e szerezni, technikumot, szakkozépiskolat vagy egyetemet
szeretnének-e elvégezni.

A tarsadalmi szerepvallalas tervezésének vizsgalatahoz Jurs és tarsainak (2021) kérddivét
vettiik figyelembe, amelyben a fiatalok altalanos k6zosségi aktivitasra valo hajlandosagat
elemzik. A mi esetiinkben a szandék meglétét kerestiik, amellyel a kés6bbi hivatasukra és
életmddjukra is tekintenek.

Hipotéziseink az alabbiak voltak:

1. A Kolping iskolak tanuldi stabil tervekkel, tudatosabban késziilnek az iskolai
utani életiikre, mint mas intézmények didkjai. Korabbi tanulmanyok mar feltartak
az egyhazi pedagdgia jovOorientaciora kifejtett jotékony hatdsat, valamint az
elozetes elemzéseinkbdl kideriilt, hogy a Kolping filozofia egyik konzekvens

2. Az életcélok, valamint az élet értelmének megfogalmazasat illetden azt
feltételezziik, hogy a Kolping tanulok rendelkeznek életcéllal, és elégedettek az
altaluk valasztott, tervezett életuttal és az elképzeléseik tekintetében
pozitivabbak, mint mas szektor didkjai. Hipotézisiinket szintén alatdmasztjak az
egyhazi iskolakrol korabban késziilt tanulmanyok eredményei, miszerint az erds
kozosségi kapcsolatok képesek kompenzalni a hatranyos helyzetbdl fakado
bizonytalansagot az é€letcélok megfogalmazasa esetében is (Tirri 2011, Kopp
2017, Pusztai 2011).
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3. Feltételezziik, hogy a Kolping didkok szamara fontos a csaladtervezés, és a lelki
vezetdk, az emelt 6raszamu hitoktatds — ezaltal a vallasos nevelés, valamint a
csalad és az iskola kozotti harmonikus kapcsolat erésebb aspiraciokat indukal,
mas — foként az allami fenntartasban tanul6 fiatalok nézeteihez képest (Pusztai et
al. 2024, Engler et al. 2020).

4. A Kolping pedagogiai negyedik pillére a tarsadalmi szerepvallalas fontossagat
hangsulyozza, amely miatt a Kolping iskolak pedagogiai programjai szerint a
mindennapos nevelés sarokkove a fiatalok kozosségi programokba vald
bevonasa, valamint a tarsadalmi szerepvallalas jovéterveikbe vald beépitése. Ugy
véljik ezért, hogy a tarsadalmi aktivitdas markansabban megjelenik a
jovoorientaciojukban, mint mas egyhazi, vagy az allami szektor didkjainak a
terveiben (Pusztai 2014, Youniss et al. 1999).

4. EREDMENYEK

A fiatalok terveinek feltérképezése soran elsdként azt vizsgaltuk, hogy a didkok milyen
aranyban tervezik az érettségi vizsga utani/ a szakma megszerzését kovetd tovabbtanulast.
Szektorkodzi 6sszehasonlitast kovetden azt tapasztaltuk, hogy minden intézménytipusban
inkabb folytatnak a tanulmanyaikat a didkok és kevesebben vannak azok, akik az iskola
elvégzése utan nem akarnak ismét visszaiilni az iskolapadba.

1. tablazat: A kozépiskola utani tovabbtanuldsi tervek fenntartok szerint (N=616,

p<0,001)
Kolping Egyhazi Allami
igen 70,20% 50.00% 53.00%
nem 29.80% 50,00% 47,00%
0sszesen 275 156 185

Megjegyzés: A tablazatban félkoverrel jeloltiik a feliilreprezentadlt csoportokat és aldhuzdssal az
alulreprezentalt csoportokat.
Forras: sajat szerkesztés

Az 1. tablazatban lathatjuk, hogy a Kolping didkok koziil a legtobben (70,2%) tovabb
akarnak tanulni, mig egyéb egyhazi iskolak esetében ez az arany 50%-o0s. Az allami
fenntartdsban 1évo intézmények didkjai koziil 53%-uk tervezi azt, hogy folytatja a
tanulmanyait.
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Az elobbi adatokat arnyalja, hogy a didkok milyen intézményben szeretnének
tovabbtanulni. A kereszttabla elemzés szerint a Kolping didkok korében vannak a
legkevesebben azok, akik egyetemen képzelik el a jovojiiket (43,6%), mig mas felekezeti
intézmények tanuloi korében az arany joval magasabb (70,5%), az allami szektorban
pedig a valaszadok 57,30%-a. A technikumi és a szakkdzépiskolai tovabbtanulasi cél
azonban a Kolping didkok korében kiemelked6en gyakori, 6k azok, akik a legmagasabb
aranyban (technikum: 28,7%, szakkdzépiskola 18,2%) jelolték meg ezeket a
lehetdségeket szemben a masik két fenntart6i csoporthoz tartozokkal, akiknél ez az arany
Osszesen nem haladja meg a 17, illetve a 28%-ot (2. tablazat).

2. tablazat: A tovabbtanulds iranya, intézményvdalasztas fenntartok szerint (N=616,

p<0,001)
Kolping egyhazi allami
egyetem 43.60% 70,50% 57,30%
felsdoktatasi szakképzés 9,50% 10,90% 13,50%
technikum 28,70% 10,90% 16,20%
szakkozépiskola 18,20% 7,70% 13,00%
Osszesen 275 156 185

Megjegyzés: A tablazatban félkoveérrel jeloltiik a feliilreprezentadlt csoportokat és aldhuzott
szamokkal az alulreprezentalt csoportokat.
Forras: sajat szerkesztés

srcr

kérdésiinkre. A tanulok jovovel kapcsolatos aspiracidit (ahogyan mar bemutattuk a
modszertani fejezetben is) hat dimenzié mentén vizsgaltuk, melyekkel kapcsolatban a
diakok onjellemzését kértiik: 1) tudatos é€lettervezés 2) életcél megfogalmazasa 3) az élet
értelmének megragadasa 4) csaladtervezés 5) tovabbtanulas 6) tarsadalmi szerepvallalas.
Szektorkozi elemzéseinkkel a fenntartok kozotti kiilonbségeket is feltartuk.

282



Szilagyi Edit

1. abra: Az altalunk vizsgadlt tanulok jovioorientdcioja harom dimenzio (tudatos
Jjovétervezés; az életcél megfogalmazdsa; az élet értelmének megaddsa) mentén
szektorkozi osszehasonlitasban (N=161, p<0,025; p<0,008; p<0,15)

udatas jovotervezes Az mletce "‘.;":‘_ﬁ: TiEIa s Az slet erfelmensk megadasa

Forras: sajat szerkesztés

Az é4bran lathato, hogy a tudatos tervezés inkabb az egyhdzi intézmények tanulodira
jellemzd, a Kolping didkokra nem, hiszen az elemzés szerint 6k azok, akik a
legbizonytalanabbak a jovéjiiket tekintve. Az életcél megfogalmazasa soran a Kolping
tanulok valaszai inkabb instabilitast tiikréznek, hiszen Ok tudjak a legkevésbé
megfogalmazni, hogy milyen életcélokkal rendelkeznek (46,90%). A legtudatosabbak a
mas egyhdzi intézménybe jardé didkok (62,20%). A harom fenntartotipus koziil a
jovotervek altalanos megfogalmazasat illetden az egyhazi és az allami iskolakba jarok
tudatosabbak, mint a Kolping tanulok. A Kolping intézmények didkjaira jellemzd még az,
hogy kozel azonos az aranya az élet értelmét tudatosan megfogalmazok és a bizonytalan
tanuloké.
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3. tablazat: Csaldadtervezés a Kolping adatbdzisban szerepld tanulok valaszai alapjan
(N=616, p<0,001)

Kolping Egyhazi Allami
nem tervez 45,10% 9.60% 24.30%
hazassagot
hazassagot tervez 9,80% 12,80% 14,60%
hazassagot és 45,10% 77,60% 61,10%
csaladot tervez
0sszesen 275 156 185

Megjegyzés: A tablazatban félkoveérrel jeloltiik a feliilreprezentalt csoportokat és alahuzott
szamokkal az alulreprezentalt csoportokat.

Forras: sajat szerkesztés

A csaladtervezés tekintetében is alul maradnak a Kolping didkok a tobbi szektorban
tanulokhoz képest, ugyanis a beérkezett valaszok azt mutatjak, hogy azok kozott, akik
nem terveznek hdzassagkotést és gyermekvallalast a Kolping tanulok aranya a
legmagasabb (45,10%).

4. tablazat: Tarsadalmi szerepvillalds a Kolping adatbazisban szereplo tanulok
valaszai alapjan (N=616, p<0,001)

Kolping Egyhazi Allami

tervezi 56.00% 79,50% 67,60%

nem tervezi 44,00% 20,50% 32,40%
0sszesen 275 156 185

Megjegyzés: A tablazatban félkoveérrel jeloltiik a feliilreprezentadlt csoportokat és aldhuzott
szamokkal az alulreprezentalt csoportokat.

Forras: sajat szerkesztés

A 4. tablazat eredményei szerint az egyhazi iskoldk tanuldi terveznek olyan munkat
végezni a jovoben, amely tarsadalmi szerepvallalast is feltételez (79,50%). A Kolping
diakok ellenben nem tervezik azt, hogy olyan hivatast valasztanak, amellyel aktivan részt
vesznek majd a kdzosségi életben.
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5. OSSZEGZES

Tanulmanyunkban arra voltunk kivancsiak, hogy milyen a Kolping koézépiskolasok
jovoorientacioja, hogyan gondolkodnak az iskolai utani életiikr6l. Harom szektorban
(Kolping, egyéb felekezeti és allami), 11. évfolyamos didkok korében végeztiink
kérddives kutatast, a kapott valaszokbol (N=616) szarmazé eredményeket gyijtottik
¢lettervezés 2) életcél megfogalmazasa 3) az élet értelmének megragadasa 4)
csaladtervezés 5) tovabbtanulas 6) tarsadalmi szerepvallalas.

Az elsO feltételezéseink szerint H1 (tudatossag), H2 (€letcél és az élet értelmének
megragadasa)) a Kolping iskolak tanuléi stabil tervekkel, tudatosabban késziilnek az
iskolai utani életiikre, mint mas intézmények didkjai. Ezzel szemben azt latjuk, hogy a
Kolping didkok bizonyulnak a tudatos jovétervezés, valamint az élet céljanak és
értelmének megragadasaban a legbizonytalanabbnak, teljesen ellentétesen az egyéb
egyhazi iskolak didkjaival szemben, akik pedig a harom szektor koziil a legtudatosabb
tervekkel rendelkeznek.

Feltételeztiik azt is, hogy a Kolping diakok szamara fontos a csaladtervezés, stabil
tervekkel rendelkeznek a hizassagkotés és a gyermekvallalas tekintetében (H3). Ugy
tiinik, hogy mig az egyéb egyhazi fenntartasban tanulok koérében magas a hazassagkotést
és a gyermekvallalast tervezOk aranya, addig a Kolping fiatalok nem terveznek
hazassagkotést és csaladalapitast.

A Kolping pedagogiai negyedik pillére a tdrsadalmi szerepvallalds fontossdganak
hangstlyozasa, azt a hipotézist fogalmaztuk meg ezért, hogy a tarsadalmi aktivitas
igazolodott, ugyanis a megkérdezettek koziil a Kolping didkok mutatjdk a legkevesebb
hajlandésagot arra, hogy olyan hivatast valasszanak, amely tarsadalmi szerepvallalast is
feltételez.

Osszességében tehat azt mondhatjuk, hogy a korabbi felméréseinkhez hasonldéan, a
hasonlithaté mas felekezeti szektorokhoz. Aktudlis eredményeink nyoman azt biztosnak
tudhatjuk, hogy a Kolping pedagodgia fiatalok jovotervezésére kifejtett hatasa eredményes
a tovabbtanulas tekintetében, ugyanis az altalunk megkérdezett kozépiskolasok tobbsége
nem szandékozik abbahagyni a tanulmanyait. Az interjuelemzések is ezt timasztjak ala,
ahol a fenntarté elmondta, hogy a tanulok — megerdsddve a tdmogatd és 0sztonzo
intézményi légkorben — ,,mernek tervezni”. Az elhangzottak szerint sok esetben fordul eld,
hogy Kolping kotelékben maradnak a fiatalok és egy szakma elvégzését kovetden egy
masikat is valasztanak, hogy a Kolping iskolaban tanuljanak tovabb.

Annak ellenére azonban, hogy az egyhazi jellegbdl fakadd gyilekezeti/ templomi
szolgalatokban, az extrakurrikularis tevékenységeken valo részvétel erdsiti a kdzosséget
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és pozitiv hatdssal bir a jovotervek alakitasa soran, a csaladalapitasra és a tarsadalmilag
hasznos munkara vonatkozolag a Kolping diakok bizonytalanabbak a tervezésben, talan
épp a szarmazasi csaladjuk szubkultiraja miatt. A hazassagi szandék, a gyermekvallalasi
hajlandésag, valamint a tarsadalmi szerepvallalas elmaradasa magyarazhatd tehat azzal,
hogy a fiatalok szdmara a hatranyos helyzetiikb6l (zilalt csaladi hattér, financialis
anomaliak) fakado adottsagok nehezitik a jovotervezést.

6. LIMITACIOK

A Kolping nevelési modszerek tanuldi nézetekben vald megjelenésének vizsgalatahoz
tovabbi elemzésre van sziikség. Mivel a jovOorientacio vizsgalt dimenzidi erésen fliggnek
a tanuldk csaladi, tarsadalmi hatterérdl, fontos a tovabbiakban a demografiai
(csaladstruktira, kisebbségi 1ét) valamint tdrsadalmi hattérvaltozokkal kontrollalva
megvizsgalni a jovOorientacid szektorkozi dsszehasonlitasat. A tobbvaltozos elemzések
mellett szlikséges a kvantitativ adatok kvalitativ kutatasi eredményekkel (terepmunka és
interjuk) valo Osszevetése a mélyebb megértés céljabol. Ezekbdl az elemzésekbdl arra is
valaszt kaphatunk, hogy bar a Kolping-filozo6fia mentén megalkotott négy nevelési elv
egyértelmlien korvonalazdédik az intézmények pedagdgiai programjaban (nevelési
modszerek, munkaformak, képzési sajatossagok), a didkok jovéterveinek nem minden
dimenzidja mutatja ezek hatdsat. A tovabbi elemzések célja, hogy a hazai oktatas e
szegmensét felderitve a hatranyos helyzetli fiatalok felzarkoztatdsanak érdekében az
oktatasi rendszer mds szegmenseiben is hasznalhatd pedagdgiai kultirat, modszereket
azonositsunk.
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1. tablazat: A Kolping-adatbazisban szereplé Kolping kizépiskolak és a hozzdajuk

rendelt kontrolintézmények

Kolping Egyhazi Allami
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Csurgd Gimnazium, Technikum,

Szakképz6 Iskola és
Kollégium Illéssy Sandor
Technikum és Szakképzo

Iskola Tagintézménye

Kolping Katolikus Szakképz6
Iskola,

Esztergom

Arpad-hazi Szent Erzsebet
Gimnazium, Ovoda és
Altalanos Iskola

Eszaki ASzC Pétervésérai
Mezbgazdasagi Technikum,
Szakképzo Iskola és
Kollégium, Pétervasara

Kolping Katolikus
Szakkozépiskola és Szakiskola,
Gydngyds

E6tvos Jozsef Reformatus
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Gimnazium, Altalanos Iskola, Gimnazium Gimnazium, Tiszavasvari
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ABSTRACT

EDUCATIONAL GOALS AND TASKS IN THE INTERPRETATION OF KOLPING
SECONDARY SCHOOLS

Combating school dropout is most challenging at the secondary level, as during this
critical life stage—especially for young people from socially disadvantaged
backgrounds—the world of work may appear to offer more opportunities than public
education (Tas et al., 2013). Church-run schools set reducing dropout rates as a key
objective, pursuing this goal through the physical, emotional, and spiritual development
of students (Pusztai, 2011; Rosta & Pusztai, 2022). Among denominational providers,
Kolping institutions take on the role of being “schools of last resort,” assuming
responsibility for compensating the disadvantages of young people from marginalized
backgrounds as well as those facing learning difficulties and integration problems
(Szilagyiné, 2007; Banhidy, 2022; Szilagyi, 2023).

Kolping schools have been present in Hungarian public education since the 1990s, with
the aim of preparing children from low socio-economic status families for employment
and family formation through holistic personality development. In our research, we sought
to examine, through an intersectoral comparison, the ways in which the educational
missions undertaken by Kolping schools differ from those of institutions operated by other
maintainers, and to explore how the future outlooks of students attending Kolping
institutions are shaped.

Our analyses, conducted using a mixed-methods approach (ethnography, interviews,
document analysis, and questionnaire-based research), reveal that Kolping students’ future
aspirations display distinctive characteristics compared to those of students in other
church-run schools. With regard to further education, they are more likely to envision their
future in vocational training rather than in higher education. They express strong
intentions toward family planning; however, in terms of social engagement and civic
participation, they articulate less clearly defined aspirations than students attending other
denominational schools.

Keywords: disadvantaged students, denominational schools, Kolping pedagogy,
promoting equal opportunities, disadvantage compensation
DOI: https://doi.org/10.65006/hera2606

Network: Sociology of education

Szilagyi Edit, abszolvalt doktorandusz
Debreceni Egyetem
edithszill@gmail.com
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Vincze Aniko — Jancsak Csaba — Lorinczi Janos

EGYETEMISTAK GYERMEKVALLALASI TERVEI A
CSALADI MINTAK TUKREBEN

ABSZTRAKT

A fiatalok gyermekvallalasi terveinek vizsgalata kiilondsen aktualis napjainkban, amikor
Eurdpa orszagai a gyermekvallalas kitolodasaval és a sziiletések szamanak csokkenésével
néznek szembe. Kutatasunkban a Szegedi Tudomanyegyetem hallgatéi korében
végeztiink kérddives felmérést tobbek kozott a gyermekvallalasi tervek és az azokat
befolyasolo tényezOk megismerésére. Jelen tanulmanyban a csaladi mintak 0sszefiiggéseit
vizsgaltuk a csaladalapitasi tervekkel. Harom dimenzioban, komplexen ragadtuk meg a
csaladi mintak hatasat. Feltételezéseink szerint pozitivan befolyasolja a gyermekvallalasi
terveket a hallgatok sziileivel valo kapcsolatdnak szorossaga, a sziilok stabil parkapcsolati
viszonya (nem valtak el), illetve a tobb testvér megléte. Elemzéseink alatamasztottak
feltételezéseinket, azaz a szorosabb érzelmi kotoédés a sziilovel, a sziilok stabil
parkapcsolata és a tobb testvér megléte nagyobb gyermekvallalasi hajlanddsagot
eredményez az egyetemistak korében.

Kulcsszavak: egyetemistak, gyermekvallaldsi tervek, sziiloi kotédeés, sziilok valasa,
testvérek

Szakosztaly: Csaladtudomanyi szakosztaly

1. BEVEZETES

Demografusok mér tobb évtizede felhivtak a figyelmet Eszak-Amerika és Eurépa egyik
legsulyosabb népesedési kihivasara, demografiai valsagara, amely jelenséget tobben a
»~demografiai tél” fogalmaval irtak le (Balashazy 2020). Ez a folyamat a termékenység ¢s
a sziiletések szamanak folyamatos cs6kkenésében, valamint ebbdl kifolyodlag a tarsadalom
eloregedésében nyilvanul meg (Blangiardo 2024). Okai kdzott a modernizaci6 jelenségeit,
tobbek kozott a szexualis forradalmat, a ndéi emancipaciot, az urbanizacioét és az
individualizaciot emlithetjik (To6th 2021). Magyarorszagon a ’90-es évek Ota
folyamatosan csokken a sziiletések szama és a termékenységi mutatd (Pongracz 2011,
Kapitany-Spéder 2018).
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A gyermekvallalasi (és nem vallalasi) tervek mogott meghtizodd szociokulturalis
tényezok €s motivaciok vizsgalata ezért mindinkabb aktualis (Ceglédi 2018, Kapitany-
Spéder 2021). Kiilondsen érdekes ez a teriilet a felséfoka tanulmanyaikat végzo hallgatok
tekintetében, ugyanis a diplomasok korében tolodik ki leginkabb a gyermekvallalas
életkora. A legfeljebb 8 osztalyt végzetteknek és a fels6foku végzettséggel
rendelkez6knek az elsé gyermekiik sziiletésekor jellemz6 atlagos életkora kozott 1990-es
évek ota 8-10 év kiilonbség huzodik (Kapitany 2022). A fels6foku végzettség tobb
tekintetben is a gyermekvallalas kitolodasanak iranyaba hat. Egyrészt a hosszabb képzési
1d6 folytan a fiatalok késobb 1épnek ki a munkaerdpiacra, igy késébb valnak anyagilag
fiiggetlenné, ezzel elodazdédik a gyermekvallalas (Husz 2006). Tovabba a fels6foku
végzettség megszerzésével a karrierépités valik elsddlegessé, hiszen a sok éves
tanulmanyokba fektetett id6 és anyagi raforditasok, valamint a tanulas miatt kiesett
jovedelem a képesités munkaerdpiaci megtériilésének fontossagat eredményezi (Berde-
Drabancz 2022).

A gyermekvallalasi tervek pozitivabb képet mutatnak a gyermekvallalasi trendeknél,
ugyanis a fiatalok dontd tobbsége tervez csaladot alapitani, jellemzden legalabb kettd
gyermeket szeretnének (Pari-Rovid 2023, Engler-Pari 2022). A tervezett gyermekek és a
megsziiletett gyermekek szama kozotti kiilonbség mogott szamos tényezd huzodik meg,
koztiik az ifjusagi életszakasz kitolodasa, az értékek valtozasa, és a munka-maganélet
Osszehangolasanak nehézségei a fiatalok életében (Jancsak 2013, Somlai 2013, Engler
2014, Veroszta-Gyorgyi 2021). Egyetemistak korében végzett korabbi kutatasok (Bocsi
2006, Engler 2018a, 2018b) is arra mutattak rd, hogy a hallgatok nagy része tervez a
jovoben gyermeket vallalni, a tervezett gyermekek szamat pedig tobb tényezd, koztik a
csaladi mintak is befolyasoljak (Engler 2018b). A csaladi mintdk a szocializacio részét
képezik, amelynek soran a gyermekek, fiatalok elsajatitjak — tobbek kozott — a csaladi
¢lethez kapcsolodo értékeket, normakat is (Somlai 2013, Jancsak 2013). A gyermekkori
sémak elkisérik a személyt az egész életitjan, igy mintaként szolgalnak a tarsas
kapcsolatokhoz is, és meghatarozzak az elkotelezodés, valamint az intimitasra vald
képesség mintazatait (Horvath-Szabo, 2007; Schultheiss és Blustein, 1994, Jancsak 2013,
Somlai 2013). A kibocsajté csaladban ellesett mintak és a sziil6k hazastarsi kapcsolatainak
mindsége ugyanakkor jelentds hatassal vannak arra is, hogy az utédokban kialakul-¢ a
tartos parkapcsolat kialakitasara és csaladi életre valo igény (Cui 2008, Kovacs, 2014). Az
elvalt sziillok gyermekei kevésbé elkotelezettek a parkapcsolatokban (v6. Feng és mtsai
1999), tehat a valas és a negativ tapasztalati mintak befolyasoljak az érzelmileg motivalt,
intim, tartos parkapcsolat kialakitasat (Amato és DeBoer, 2001).
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Jelen tanulmanyban a csaladi mintak és a gyermekvallalasi tervek Osszefliggéseit tartuk
fel egyetemistak korében. Célcsoportunkat a felséfoku oktatdsban tanuld fiatalok
képezték, amely csoport az empirikus adatok szerint leginkdbb elodazza
gyermekvallalasat. Ezért kiilonosen fontos, hogy megismerjiik a gyermekvallalasi
hajlandosaguk motivacioit és befolyasold tényezdit. A csaladi mintak kozott jelentds
szerepe van a sziil6k parkapcsolati mintajanak. Még ha mindinkabb elfogadottakka is
valnak a kiilonb6z6 egyiittélési, parkapcsolati formak és a valas, a legtobb gyermek
hazassagban sziiletik Magyarorszagon (Kapitany-Murinké 2020). Am azok a fiatalok,
akik atélték sziileik kapcsolatanak felbomlasat, a késobbiekben alacsonyabb szinti
bizalommal rendelkeznek a parkapcsolatok stabilitdsa irant, ami a gyermekvallalasi
hajlanddséag szintén alacsonyabb szintjében mutatkozhat meg. A sziil6k valasa megrenditi
a gyermekek, fiatalok stabilitasat és biztonsagérzetét a csaladban (Merz 2013), ezaltal
késébbi gyermekvallaldsi terveikben is elbizonytalanodhatnak. A testvérkapcsolatok
pozitiv hatassal vannak a gyermekek érzelmi és szocialis fejlodésére, jollétére, ez pedig a
kés6bbi csaladalapitasi terveket is kedvezden befolyasolja, a csaladtervezési mintak
intergeneraciosan atoroklédnek (Pari et. al 2023).

A sziil6-gyermek érzelmi kotddés fontos hatteret biztosit a stabilitdsnak és a bizalomnak
(Merz 2013), a fiatalokat megerdsitheti abban, hogy 6k is jo sziilékké tudnak valni. A
sziilokkel vald kapcsolat mindsége és a gyermekvallalasi tervek kozotti pozitiv
korrelaciora mutat rd Li, You és Yang (2025) friss kutatasa is. Elemzésiikben az édesapéval
valé szoros kapcsolat pozitiv hatdsa meghatarozobbnak bizonyult a gyermekvallalasi
tervekre, mint az édesanyaval valé kapcsolat. A csaladi mintak tovabbi elemét a
testvérkapcsolat jelenti a gyermekvallalési tervek vonatkozasdban. A testvérek szdma,
kiilondsen a nagycsaladban felnétt fiatalok esetében meghatarozo a gyermekvallalasi
tervekben és a megvalosult gyermekvallalasban egyarant (Pari et al. 2023).
Hasonloképpen pozitiv kapcsolat mutatkozott a jol miikddé nagycsaladban vald
felnovekedés és a gyermekvallalasi tervek kozott egy kvalitativ vizsgalatban is, melyet
egészségtudomanyi szakos hallgatok korében végeztek Soosné és szerzotarsai (2014).

A csaladi mintdk tehat tobb dimenzidban is kifejtik hatasukat a gyermekvallalasi
hajlandésagra. Korabbi kutatdsok tobbnyire ezen mintdk egy-egy aspektusaval
foglalkoztak, jelen elemzésben azonban mindhdrom vizsgalt dimenziét figyelembe
vessziik az 0sszefiiggések értelmezésekor.
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2. KUTATAS BEMUTATASA

Az elemzés alapjat képez6 adatokat a 2023/2024-es tanévben egy papiralapti dnkitdltés
kérddiv segitségével vettiik fel szegedi egyetemistak korében (N=1037). A mintavétel
tobb kezddponti hélabda modszerrel tortént, melynek soran térekedtiink a minta minél
heterogénebb — a hallgatok nemi, életkori és szak szerinti — dsszetételére. A mintavételi
modszerbdl adodo esetleges torzitasokat a minta nem, finanszirozasi forma és képzési
forma szerinti utdlagos sulyozasaval kiiszoboltiik ki. A kitoltok tajékoztatast kaptak a
kutatasban vald részvétel Onkéntességérél és a valaszadds sordn az anonimités
biztositasarol. A kérddiv fébb blokkjai az aldbbiak voltak: demografiai adatok és a
képzésre vonatkozd kérdések, csaladi és tarsas kapcsolatok, értékek fontossaga,
parkapcsolati viszonyok és parkapcsolattal kapcsolatos attitidok, hazassaggal kapcsolatos
attitlidok, csalddalapitassal és gyermekvallalassal kapcsolatos attitidok, karriertervek és
munkaval kapcsolatos attitiidok.

A gyermekvallalasi terveket egy zart kérdésben vizsgaltuk az alabbiképpen: Szeretnél-e a
jovoben gyermeket vallalni? A valaszlehetOségek kozott szerepelt a gyermekvallals
elutasitasa (egydltalan nem szeretnék gyermeket), a bizonytalansag a gyermekvallalasban
(még nem tudom, hogy szeretnék-e gyermeket), illetve a vallalni tervezett gyermekek
szama (egy gyermeket szeretnék, két gyermeket szeretnék; harom gyermeket szeretnék;
négy vagy tobb gyermeket szeretnék). A gyermekvallalasi hajlandosagra hato tényezok
koziil a csaladi mintak hatasat vizsgaltuk. A csaladi mintak befolyasat komplexen, tobb
dimenzién keresztiil vontuk be az elemzésbe, a sziilokkel valoé kapcsolat, a sziilok
parkapcsolati mintaja és a testvérek szama alapjan. A sziilékkel vald kapcsolat szorossagat
az alabbi kérdés vizsgalta: Kérjiik, jelold az alabbi 1-7 skdlan, hogy milyen szoros a
kapcsolatod a sziileiddel/neveldsziileiddel! A valaszadok kiilon az édesapara/neveldapara
¢és az édesanyara/nevelGanyara vonatkozoan is megadhattak, hogy a kapcsolat szorossagat
jelzo értéket a skalan, amelyen az 1-es érték azt jelentette, hogy , ,nem tartiuk a
kapcsolatot”, a T-es pedig azt, hogy , nagyon szoros a kapcsolatunk”. A sziilok
parkapcsolat mintajat tekintve a valasra helyeztiik a hangsulyt. Az alapjan kiillonboztettiik
meg a valaszadok két csoportjat, hogy a ,, 4 sziileim hivatalosan elvaltak” éllitasra igennel
vagy nemmel valaszoltak-e. A harmadik dimenzié a testvérek szamara vonatkozott,
melyet a ,,Van-e testvéred” valaszra igennel valaszoloktol tudakoltunk meg a ,,Hany
testvéred van?” kérdéssel. A testvérek szamat szabadon, egy szam megadasaval
jelezhették a valaszadok. A statisztikai elemzést IBM SPSS 20 statisztikai programcsomag
segitségével végeztiik. A statisztikai tesztek soran a dontési szint rendre 0=0,05 volt.
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2.1. KUTATASI KERDESEK ES HIPOTEZISEK

Elemzésiinkkel arra kerestiik a valaszt, hogy a csaladi mintak hogyan befolyésoljak az
egyetemistak jovObeni gyermekvallalasi terveit? A csaladi mintakat komplexen, tobb
dimenzion keresztiil ragadtuk meg, igy vizsgalodasunk harom f6 kérdésre iranyult: 1.
Hogyan befolyasolja a gyermekvallalasi hajlandosagot a sziilokkel valdé kapcsolat
mindsége? 2. Milyen Osszefiiggést mutat a sziilok parkapcsolati viszonya, kiilonds
tekintettel a valasra, a fiatalok gyermekvallalasi terveivel? 3. A szarmazasi csalddban
meglévo testvérek szama hogyan hat az egyetemistak sajat csaladalapitasi elképzeléseire?
A szakirodalom alapjan, a kutatasi kérdésekhez kapcsoloddéan az alabbi hipotéziseket
allitottuk fel: 1. A sziilékkel valé szorosabb kapcsolat pozitivan befolyasolja a tervezett
gyermekek szdmat (Li et al 2025, Merz 2013). 2. A sziil6k vélasa a gyermekvallalds irdnti
fokozott bizonytalansagot eredményezi (Amato és DeBoer 2001, Cui et al 2008, Feng et
al 1999). 3. A testvérek szama pozitivan korrelal a tervezett gyermekek szamaval (Pari et
al 2023, Soosné et al 2014).

3. EREDMENYEK

A kutatas alapjaul szolgald minta a nappali tagozatos szegedi egyetemistak populaciojabol
1037 {6bdl allt. A minta a f6bb demografiai és képzési jellemzdk szerint az alabbi
megoszlast mutatta (1. tdblazat). A valaszadok kozel haromnegyede nd volt (73,9%). A
legfiatalabb valaszado 19 éves volt, mig a legidésebb 49 éves. A minta életkori megoszlas
szerint dontéen 23 év alatti hallgatokat foglal magaban. A 21 év alatti korcsoportba a
valaszadok 38,7%-a, a 22-23 éves korcsoportba 41,5%-a, a 24 évnél idésebb korcsoportba
pedig 19,9%-a tartozott. A mintadban dominans az alapképzésben tanulok aranya (73%). A
mesterképzésben résztvevd hallgatok aranya meglehetdsen alacsony, 3,7%, mig az
osztatlan képzésben tanuldk aranya 23,3%. A finanszirozasi format tekintve legnagyobb
részt (92,5%) allamilag tamogatott formaban tanulok fordultak el a mintdban. A mintat
nem, képzési és finanszirozdsi forma szerinti sulyozassal illesztettik a populécid
paramétereihez, melyektdl csak kis mértékben tért el.
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1. tablazat: A minta fobb jellemzoi

N Ervényes %

ferfi 270 26,1

né 766 73,9

<21 éves 401 38,7

22— 23 éves 430 41,5

>24 éves 206 19,9
alapképzés (BA/Bsc) 746 73
mesterképzés (MA/Msc) 38 3,7

osztatlan kepzés 238 23,3

adllamilag tamogatott 956 92,5
onkoltséges 78 7,5

Forras: sajat szerkesztés

A szegedi egyetemistadk gyermekvallalasi terveirdl Osszességében elmondhatd, hogy
dontd tobbségiik, kézel haromnegyediik (72,9%) tervez valamennyi gyermeket (1. abra).
A valaszadok legnagyobb része, 43,8% két gyermeket tervez a jovében. Oket kovetik
aranyukat tekintve a bizonytalanok, akik még nem dontotték el, hogy szeretnének-e
gyermeket, vagy sem (22,5%). A szegedi egyetemistak tobb mint egyotdde (21,4%)
nagycsaladot tervez, azaz harom gyermeket szeretne vallalni. Meglehetésen kis részt,
mindossze 4,6%-ot képviselnek azok, akik egyaltalin nem szeretnének gyermeket a
jovében. Hasonldéan csekély ardnyban (4,5%) terveznek csak egyetlen gyermeket az
egyetemistak. Négy vagy tobb gyermeket szintén meglehetésen kevesen, mindossze a
hallgatok 3,2%-a tervez.
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1. abra: Gyermekvallalasi tervek (N=1005, %)

50 43,8
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g5 22,5 21,4
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egyaltalan mégnem egy gyermeket két gyermeket harom négy vagy
nem szeretnék tudom, hogy  szeretnék szeretnék gyermeket tobb
gyermeket  szeretnék-e szeretnék gyermeket
gyermeket szeretnék

Forras: sajat szerkesztés

A gyermekvallalési tervek a szegedi egyetemistak korében is hasonld képet mutatnak,
mint mas egyetemista populaciokban. Jellemzd, hogy a tobbség szeretne gyermeket,
tovabba a két gyermek tervezése a dontd séma (Pari-Révid 2023, Engler-Pari 2022).

31 SZULOKKEL VALO KAPCSOLAT SZOROSSAGA SZERINTI
OSSZEFUGGES

A vélaszadok egy 1-7-ig terjedd skalan adhattdk meg azt, hogy mennyire érzik szorosnak
a kapcsolatot az édesanyjukkal és az édesapjukkal. A magasabb atlagértékek tehat a
szorosabb kapcsolatot, mig az alacsonyabb atlagok a lazabb, kevésbé szoros kapcsolatot
jelentik. A gyermekvallalasi tervek szignifikans osszefliggést'> mutatnak a sziilékkel vald
kapcsolattal (2. abra). A legszembetiindbb Osszefiiggés az édesanyaval valo kapcsolat és
a gyermekvallalasi hajlandosag kozott rajzolodik ki. Azon hallgatok, akik egyaltalan nem
szeretnének gyermeket jellemzdéen kevésbé szorosnak érzik a kapcsolatot édesanyjukkal,
az atlag 5,37. A gyermekvallalasban bizonytalanoknak mar magasabb az édesanyaval vald
kapcsolat szorossagara vonatkozo atlagértéke (6,05), a gyermeket tervezék — az egyre
tobb gyermeket tervez6k — atlagosan egyre szorosabb kapcsolatrol szamolnak be az
édesanyjukkal. Az édesapaval vald kapcsolat ¢és a gyermekvallalasi tervek
Osszefiiggésében hasonld Osszefliggés rajzolodik ki, azonban a gyermekvallaldsban

15 Az egyszempontli varianciaanalizis eredményei: Edesanya F=7,551 p=0,000; Edesapa F=4,198
p=0,001.
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bizonytalanok kapcsolatanak szorossaga az édesapaval szinte megegyezik a gyermeket
nem tervezOkével. A négy vagy tobb gyermeket tervezOk atlagértékei azonban nem
illeszkednek a megfigyelt tendencidba, mind az édesanyaval, mind az édesapaval vald
kapcsolat szorossaga az 6 esetiikben meglehetdsen alacsony, sét a nagycsaladot tervezok
édesapaval valo kapcsolatanak atlaga még a gyermeket nem tervezokénél is alacsonyabb
(4,83)'°,

2. dbra: Gyermekvallalasi tervek a sziilokkel valo kapcsolat szorossdga szerint

B kapcsolat szorossaga az édesanyaval ~ ®kapcsolat szorossaga az édesapaval
7 6,35
6,05 6,11 631 i 5,93
6 537 ,62
5 14 5.1 221
’ ,83
5 -
T
=
N
= 3
2 -
1 -
0 -1 T T
egyaltalan még nem egy két gyermeket  harom négy vagy
nem szeretnék tudom, hogy gyermeket szeretnék gyermeket tobb
gyermeket  szeretnék-e  szeretnék szeretnék gyermeket
gyermeket szeretnék

Forras: sajat szerkesztés

A szegedi egyetemistak korében is kirajzolodik egy pozitiv sszefiiggés a sziildvel vald
kapcsolat szorossaga és a gyermekvallalasi hajlanddsag kozott. Ugyanakkor Li, You és
Yang (2025) kutatasaval ellentétben az anyaval valdo kapcsolat bizonyult
meghatarozobbnak.

16 E csoport eredményeit fenntartasokkal kell értelmezni, hiszen elemszamuk meglehetSsen alacsony a
mintaban (n=33).
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3.2. A SZULOK PARKAPCSOLATI MINTAI SZERINTI OSSZEFUGGESEK

A szocializacidban nagy szerepe van annak, hogy a gyermek a sziilei parkapcsolataban
stabilitast vagy pedig a stabilitds elvesztését, egyfajta torést tapasztalt-e meg. Azt
feltételezziik, hogy azok a hallgatok, akiknek a sziilei elvaltak, a gyermekvallalasi
terveikben bizonytalanabbak, kevésbé hatarozottak lesznek. Az adatelemzés szerint
szignifikans kiilonbség mutatkozik azon hallgatok gyermekvallalasi terveiben, akiknek a
sziilei nem valtak el, és akiknek elvéltak a sziileik az életiik egy bizonyos pontjan'” (3.
4bra). Osszességében nagyobb aranyban mutatnak hajlandosigot a gyermekvallalasra
azok a valaszadok, akiknek nem valtak el a sziilei (74,9%), habér a kiilonbség minddssze
kozel 7 szazalékpont. Jelentdsebb kiilonbséget a két csoport kdzott a nagycsaladot (3
gyermeket) tervezOk és a bizonytalanok aranyaiban talaltunk. A harom gyermeket
tervezOk a stabil sziiléi kapcsolattal rendelkez6 hallgatok kdrében magasabb (23,2%), a
bizonytalanok ardnya azonban az elvalt sziillék gyermekei korében (28,2%).
Eredményeink arra engednek kovetkeztetni, hogy a sziilok kapcsolatdban bekovetkezett
torés a hallgatok gyermekvallalassal kapcsolatos bizonytalansagat noveli.

3. abra: Gyermekvallalasi tervek a sziildi parkapcsolati minta tiikrében (valds) (%)

100%
90%
80% Enégy vagy tobb gyermeket
° szeretnék
70% W harom gyermeket szeretnék
60%
B két gyermeket szeretnék
50%
40% H egy gyermeket szeretnék
(V]
30% még nem tudom, hogy
szeretnék-e gyermeket
209
& egyaltalan nem szeretnék
10% - I I gyermeket
sziilei nem valtak el sziilei elvaltak

Forras: sajat szerkesztés

17 Pearson-féle Khi-négyzet=14,288 p=0,014.
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A sziilok valasa egy olyan minta a csaladban, amely a parkapcsolati biztonsagra, és ezaltal
a gyermekvallalasi tervekre is hatassal van (Merz 2013, Feng és mtsai 1999). A
szakirodalomnak megfeleléen a szegedi egyetemistak korében is befolyassal bir ez a
minta a gyerekvallalasi hajlandosagra, amely leginkdbb a nagyobb foku
bizonytalansagban nyilvanul meg.

3.3. GYERMEKVALLALASI TERVEK A TESTVEREK MEGLETE ES SZAMA
SZERINT

Feltételezésiink szerint a testvérek megléte és a testvérek szama szintén befolyassal bir a
jovébeni gyermekvallalasi tervekre. Az 6sszefliggés mindkét valtozoval szignifikans's. A
hallgatok azon két csoportja kozott, akiknek van testvére, és akiknek nincs, a
gyermekvallalasi tervek kiilonbdznek (4. abra). Ugyanakkor az 6sszefliggések némileg
eltérnek a varttol. Osszességében ugyanis némileg nagyobb aranyban terveznek
gyermeket azok a hallgatok, akiknek nincs testvére (76,5%), mig a testvérrel
rendelkezdknek 72,2%-a szeretne valamennyi gyermeket. Legszembetiin6bb a kiilonbség
az egy gyermeket tervezok aranyaban, a testvérrel nem rendelkez6k ugyanis viszonylag
magasabb aranyban terveznek a sajat jovObeni csaladjukban szintén csak egy gyermeket
(11%), szemben a testvérrel rendelkezdkkel, akik korében ugyanez az ardny minddssze
3,2%. Markansabb eltérést tapasztalunk tovabba a nagycsaladot tervezék ardnyaban a
testvér(ek) megléte szerinti csoportokban. Azon hallgatok, akiknek van testvére, 7
szazalékponttal magasabb aranyban terveznek 3 gyermeket (22,7%), mint azok, akiknek
nincs testvére (15,1%). A gyermekvallalasukban bizonytalanok ardnya ugyanakkor a
testvérrel rendelkezo hallgatok korében némileg magasabb (23,2%), mint a testvérrel nem
rendelkez0 valaszadok korében (19,2%).

18 Testvér megléte: Pearson-féle Khi-négyzet=80,092 p=0,000; testvérek szama: Pearson-féle Khi-
négyzet=24,430 p=0,000
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4. abra: Gyermekvallalasi tervek a testvérek megléte szerint (%)
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80% szeretnék
70% B harom gyermeket szeretnék

0,
60% m két gyermeket szeretnék
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40% H egy gyermeket szeretnék
30% még nem tudom, hogy
20% - szeretnék-e gyermeket

. 19,2 23,2 egyaltalan nem szeretnék
10% +— ] — gyermeket

0% 4,7 ‘ 4,5
nincs testvére (n=171)  van testvére (n=833)

Forras: sajat szerkesztés

Ha az Osszefliggéseket a testvérek szdma szerint vizsgaljuk (5. dbra), arnyaltabb képet
kapunk a két dimenzio Osszefliggésérdl. Azok, akiknek nincs testvére, dsszességében
nagyobb aranyban terveznek gyermeket vallalni (76,5%), mint azok, akiknek egy (72,0%)
vagy két testvére (70,5%) van. A nagycsaladban — 3 vagy tobb testvér kozott — felnott
hallgatok Osszesen szintén ugyanakkora aranyban (76,6%) terveznek valamennyi
gyermeket, mint az egykék. A tervezett gyermekek szdmaban azonban mar talalunk
markansabb eltéréseket a csoportok kozott. Jol kirajzolddik a csaladi mintaknak a hatasa,
hiszen a testvérek szdma szerinti csoportokban rendre azok képviselnek viszonylagosan
magasabb aranyt, akik ugyanolyan csalddmodellt szeretnének megvaldsitani a sajat
¢letiikben, mint amilyenben felndttek. Az egykék korében a legmagasabb azok aranya a
tobbi csoporthoz viszonyitva, akik egy gyermeket szeretnének vallalni (11,2%). Az
egykék és az egy testvérrel rendelkezd hallgatok korében hasonld aranyt képviselnek a
gyermekvallalast elutasitok és a két gyermeket vagy harom gyermeket tervezok. Néhany
szazalékpontos eltérés mutatkozik a bizonytalanok aranyaban, amely az egy testvérrel
rendelkez6knél némileg magasabb (23,1%), valamint a négy vagy tobb gyermeket
tervezOk aranyaban, ez azonban a testvér nélkiili hallgatokra jellemzobb (4,1%). Az egy
testvérrel rendelkez6k korében viszonylagosan magas a két gyermeket tervezdk aranya
(48,5%).
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Akinek két testvére van, azok tobb mint egydtdode (48,5%) szintén harom gyermeket
tervez. Az 6 koriikben azonban magasabb a bizonytalanok aranya is (26,1%). A
nagycsaladban, harom vagy tobb testvér kozott felndtt hallgatoknak tobb mint
egyharmada (36,8%) szintén nagycsaladot, 3 gyermeket tervez, és a tobbi csoporthoz
képest koriikben a legmagasabb a négy vagy tobb gyermeket tervezok aranya (9%). Nem
elhanyagolhatd azonban, hogy a nagycsaladban felndtt hallgatok csoportjaban —a tobbi
csoporthoz viszonyitva— a legmagasabb azok aranya, akik nem szeretnének gyermeket
vallalni, ugyanakkor az eltérés meglehetdsen alacsony.

5. abra: Gyermekvallalasi tervek a testvérek szama szerint (%)
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10% +— 58 — 4ltala 5
0 B egyaltalan nem szeretnék
o, | WNE X1 wwen  EEl @ gyermeket
nincs 1 testvére 2 testvére 3 vagy tobb
testvére  van (n=433) van (n=261) testvére van
(n=170) (n=133)

A szegedi egyetemistak korében is azt tapasztaltuk tehat, hogy a testvérek megléte és
szama befolyéssal bir a gyermekvallalasi tervekre. Mas kutatasokhoz hasonloan (Pari et
al. 2023) kirajzolodott, hogy a nagycsalados minta van leginkabb hatassal a tervezett
gyermekek szdmara, ugyanis a tobb testvér kozott felnott hallgatok tobbségében szintén
nagycsaladot terveznek.
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4. KOVETKEZTETESEK

A csaladi szocializacio, a csaladi mintak és a gyermekvallalasi tervek vizsgalata érdekes
Osszefiiggésekre vilagitott ra elemzésiink alapjan. Tanulmanyunkban a csaladi mintak
hatasat komplexen kozelitettiik meg, hiszen a gyermekvallalési terveknek a testvérek
szamaval vald 0sszefliggésén tul a sziilokkel valo kapcsolat, és a sziilok kozotti kapesolat
szerepét is vizsgaltuk. A sziilovel valod kapcsolat mindsége a gyermek életének szamos
terliletére kihat. A bizalommal teli, szeretetteljes kapcsolat hozzajarul a gyermekek
mentalis egészségéhez, az életben vald jobb boldogulasdhoz és a nagyobb foku
magabiztossaghoz, a jovOobe vetett bizalomhoz. Mivel a gyermekvallalasra vald
hajlanddsag is a jovo iranti bizalmat és egyfajta magabiztossagot, céltudatossagot mutat,
megvizsgaltuk, hogy a hallgatok sziilékkel valdé kapcsolatanak szubjektiv megitélése
korrelal-e a gyermekvallalasi tervekkel. Az adatok alapjan kirajzolodé tendencia
alatamasztja a hipotzéisiinket. Mind az édesapaval, de foként az édesanyaval szorosabb
kapcsolatrol szamoltak be azok, akik terveznek gyermeket vallalni — a tervezett
gyermekek szamaval a kapcsolat szorossaganak atlaga is novekszik —, mint azok, akik
nem szeretnének, vagy még bizonytalanok. A sziilokkel valo kapcsolat mindsége tehat
kihatdssal lehet a jovObeni csaladtervezési elképzelésekre, mint a bizalom ¢és a
céltudatossag forrdsa. Ugyanakkor a tendencia aldl kivételt képeznek a négy vagy tobb
gyermeket tervezok, 6k ugyanis atlagosan a sziileikkel valo kevésbé szoros kapcsolatrol
szamoltak be. Tovabbi vizsgalodast igényel, hogy ez az eredmény betudhatd-e az ebbe a
csoportba tartozd hallgatok alacsony elemszamanak, vagy pedig valamilyen més tényez6
allhat az 6sszefliggés hatterében.

A gyermekvallalasi tervekben szerepet jatszo csalddi mintdk masodik aspektusa a
hallgatok sziileinek parkapcsolati statusza volt. Abbol indultunk ki, hogy a sziilok
elkotelez6désének, parkapcsolatdnak stabilitasa kihat a gyermek magabiztossagara,
jOvObe vetett bizalmara és a csaladdal kapcsolatos terveire. Ezt a dimenziot azon keresztiil
vontuk be az elemzésbe, hogy a valaszado sziilei elvaltak-e vagy sem. Egy parkapcsolat
mindsége soktényezds, egy hazassagban €16 par kapcsolata is lehet konfliktusokkal teli,
negativ, ugyanakkor a valas kifejezi a parkapcsolat sikertelenségét, a gyermek szamara
pedig a stabilitds megtorését jelenti, még ha egy rosszul mitkddo kapcsolat végét jelzi is.
A valas megingathatja a fiatal jovobe vetett bizalmat, elbizonytalanithatja a csaladi
terveiben. Ezért arra szamitottunk, hogy az elvalt sziilok gyermekeinek és a nem elvalt
szillok gyermekeinek kiilonbséget mutatnak a gyermekvallalasi tervei. Az adatok
alatamasztottak hipotézisiinket, ugyanis azok a hallgatok, akiknek elvaltak a sziilei,
nagyobb aranyban bizonytalanok a gyermekvallalast illetéen, illetve jelentdsen kisebb
mértékben terveznek harom gyermeket.
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A sziilok parkapcsolati mintdja tehat kihatassal van a felndtt gyermekeik csaladtervezéssel
kapcsolatos elképzeléseire, még pedig akképpen, hogy nagyobb foku bizonytalansagot és
kisebb mértékii felelosségvallalast indukal.

Végiil a harmadik dimenzioban a testvérek szamaval valo Osszefliggését vizsgaltuk a
gyermekvallalasi terveknek. Hipotézisiinket alatamasztotta az az eredmény, miszerint a
testvér megléte és a testvérek szama korrelal a gyermekvallalasi hajlandosaggal. A csaladi
mintadk markans hatasa rajzolodik ki abban az eredményben, hogy a valaszadok a sajat
csaladjukban nagyobb részt a szarmazasi csaladjukban tapasztalt csaladmodellt szeretnék
megvaldsitani a gyermekek szamat illetden. Igy akik testvér nélkiil néttek fel, a tobbi
csoporthoz viszonyitva magasabb aranyban szeretnének maguk is csak egy gyermeket,
akiknek egy testvére volt, két gyermeket, a nagycsaladban — két vagy tobb testvér kozott
— feln6tt hallgatok pedig harom vagy tobb gyermeket. A részaranyok kiilonbségei alapjan
arra kovetkeztethetiink, hogy a nagycsalados szocializacidés minta bir a legnagyobb
hatassal a gyermekvallalasi tervekre, ugyanis a harom vagy tobb testvérrel rendelkezd
valaszadok jelentds aranyban terveznek maguk is legalabb harom gyermeket. A csaladi
minta hatasa mellett egy masik mechanizmust is felfedezhetiink az adatokban. Az
egykeként felnétt hallgatok ugyanis relative — a tobbi csoporthoz viszonyitva — magas
aranyban szeretnének maguk is csak egy gyermeket, azonban legnagyobb hanyaduk kettd
gyermeket tervez. Utalhat ez egyfajta kompenzacios mechanizmusra is, miszerint a testvér
hianya a szarmazasi csalddban némelyeknél hozzajarul ahhoz, hogy sajat csaladjukban
legalabb két gyermeket tervezzenek, tehat legyen testvérkapcsolat a gyermekek kozott,
amiben nekik maguknak nem volt résziik.

Kutatasunk ramutatott arra, hogy a csaladi mintdk — tobb dimenzidébdl megkozelitve —
jelentdés szerepet jatszanak a szegedi egyetemistak gyermekvallalasi terveinek
alakulasaban. Az eredmények értelmezésekor azonban figyelembe kell venni kutatasunk
korlatait is: a kutatas folrajzilag és idében is lehatarolt. A tovabbiakban érdemes lenne
kiterjeszteni a vizsgalodast mas magyarorszagi egyetemistakra is. Az ok-okozati
Osszefiiggések mélyebb feltarasara pedig longitudinalis vizsgalat nyujthat majd
lehetdséget. Kutatdsunk eredményei jo kiindulasi alapot jelenthetnek tovabbi, a csaladi
mintak hatasat a gyermekvallalasra komplexen megkozelito vizsgalodasok szamara.
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ABSTRACT

UNIVERSITY STUDENTS' CHILDBEARING PLANS IN LIGHT OF FAMILY
PATTERNS

The examination of young people's plans to have children is particularly relevant today,
when European countries are facing a decline in the number of births and a postponement
of childbearing. In our research, we conducted a questionnaire survey (N=1037) among
students at the University of Szeged to learn about their plans to have children and the
factors influencing those plans. In this study, we examined the relationship between family
patterns and plans to start a family. We captured the impact of family patterns in three
dimensions in a complex manner. According to our hypotheses, plans to have children are
positively influenced by the closeness of students' relationships with their parents, the
stability of their parents' relationship (not divorced), and the presence of multiple siblings.
Our analyses supported our assumptions, i.e., closer emotional ties with parents, stable
parental relationships, and having multiple siblings result in a greater willingness to have
children among university students.

Keywords. university students, plans to have children, parental attachment, parental
divorce, siblings
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DIGITALIS ALLAMPOLGARSAG AZ OKTATASBAN — A
RESZVETEL UJ NORMAI A HALOZATI TARSADALOMBAN

ASZTRAKT

A digitalis technologia térhoditasaval nemcsak az informacidohoz vald hozzaférés formai
alakultak at, hanem alapjaiban valtozott meg az allampolgari részvétel, a kozéleti
tevékenységekhez kapcsolodd — aktivitds, valamint az egyéni és  kollektiv
felelosségértelmezés is. A 21. szazad allampolgara mar nemcsak a fizikai térben, hanem
az online kornyezetben is jelen van: adatokat general, véleményt formal, kapcsolatokat
épit és alakit, tart fenn — mikdzben 1j tipusu kockazatokkal, dilemmakkal és kihivasokkal
szembesiil. A tanulmany célja a digitalis allampolgarsag fogalmanak komplex
bemutatasa, kiilonds tekintettel az oktatasban betdltott szerepére és a fiatal generaciok
kompetenciafejlesztésére. A digitalis allampolgarsag nem csupan technologiai
ismereteket jelent, hanem atfogd készségeket az etikus, biztonsagos és aktiv online
részvételhez (Ribble, 2012). A nemzetko6zi szakirodalom és intézményi keretek — mint az
UNESCO, az Eurdpa Tandcs, valamint az OECD — egyarant hangsulyozzak az aktiv,
kritikai és demokratikus elkotelezodés jelentdségét a digitalis terekben. A ,,Digital
Citizenship Education Handbook” (Council of Europe, 2019) alapjan a digitalis
allampolgarsag oktatasanak tiz kulcsteriilete harom {6 dimenzié6 mentén szervezédik:
jelenlét online, jol-1ét online és jogok online. Ezek a dimenziok nemcsak technoldgiai
kompetencidkat, hanem erkdlcsi és tarsadalmi felel6sséget is feltételeznek. A digitalis
irastudas, a tudatos média hasznalat, a digitalis jogok és kotelességek vagy a digitalis
biztonsag, a digitalis egyenldség elve egyre nagyobb kihivast jelent a koznevelési
intézményeknek. Az tanulmany bemutatja, hogyan jelenhet meg a digitalis
allampolgarsag a koznevelésben, milyen didaktikai eszkozok és pedagogiai
megkozelitések allnak rendelkezésre a kompetenciafejlesztéshez (Barnucz et al., 2024) és
milyen kihivasokat jelent a tandrok és tanulok szamara a digitalis etika, adatbiztonsag,
médiaértés vagy a demokratikus részvétel tanitdsa. A tanulméany vallalkozik réviden
bemutatni az Eurépa Tandcs éltal kiadott Digitalis Allampolgarsag Oktatasi Kézikonyvet,
annak magyarorszagi kihivasait, valamint az eddig megvaldsult eurdpai jogyakorlatokat.
A digitalis allampolgarsag nem jelentheti csupan a digitalis térben elérhetd, vagy az
eKormanyzas részeként hasznalatos szolgaltatasok ismeretét és biztonsagos hasznalatat,
a pedagogusoknak, sziiloknek a gyermekek jogainak védelmére és a digitalis irastudas
hianyénak lekiizdésére torekednie kell.
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Ennek alapja a tudatos, értékalapu, etikus technologiahasznalat, aminek elsajatitasahoz
minden allamnak sajat oktatasi programot sziikséges megalkotnia, és ehhez a dontéshozok
komplex gondolkodésa elengedhetetlen.

Kulcesszavak: digitalis allampolgdrsag, fenntarthato kézosségek, mesterséges
intelligencia, enkulturacio

Szakosztdly: Allampolgdri nevelés és emberi jogok szakosztdly

1. AZ OKTATAS, MINT A DIGITALIS KORSZAK TARSADALMI
LABORATORIUMA

A 21. szazadban az oktatas nem pusztan intézmény, hanem a tarsadalmi megtjulas egyik
legfontosabb kozege. A mesterséges intelligencia (MI) és a halézati kommunikacios
rendszerek térnyerésével az iskolak, egyetemek és a kozosségi tanulasi terek egyszerre
valtak az innovaci6 ¢és a tarsadalmi felel@sségvallalas szintereivé. A digitalis tér ma a
politikai és tarsadalmi normdk iranti elkotelezddés ,,0) szocializacids kdzege”, ahol a Z és
Alfa generaciok kozosségi Onazonossaga elsdsorban az online interakciokban és az
algoritmikus térben formalodik. Ezzel parhuzamosan Jancsak Csaba ifjisagszociologiai
tanulmanyai is ramutatnak arra, hogy az allampolgari attitidok atalakuldsa az iskolai
nevelés egyik legnagyobb kihivasava valt. (Jancsak, 2020) Az 0j generaciok szamara az
allampolgarsag nem els6sorban politikai statuszt, hanem digitalis részvételt, onkifejezést
és kozosségi jelenlétet jelent. Az oktatds feladata mar nem pusztan a tudés atadasa, hanem
a demokratikus és etikus viselkedésformak digitalis kdrnyezetben térténd megalapozasa.
A mesterséges intelligencia és a halozati tarsadalom koraban az oktatas olyan atalakuldson
megy keresztiil, amely a tuddsatadas linedris modelljeitdl a dinamikus, reflexiv tanulési
Okoszisztémak felé mozditja el a pedagogiai gyakorlatokat. A tanulmany célja, hogy
interdiszciplinaris megkozelitésben értelmezze az MI-alapi oktatasi innovaciok, a
digitalis allampolgérsag-nevelés és a halozati tanulasi kozdsségek kapcsolatat, kiilonds
tekintettel a magyar oktatasi rendszerre. Az elemzés a Balatoni Monika altal felvetett
digitalis enkulturacidés és rituselméleti kereteket, valamint a Castells-féle halozati
tarsadalom-elméletet és az Eurdopa Tanacs Digital Citizenship Education Handbook
ajanlasait kapcsolja Ossze. A mesterséges intelligencia mint ,.tarsadalmi tiikor” qj
kérdéseket vet fel a tanuldi autondmia, az algoritmikus torzitas, az etikai feleldsség ¢s a
fenntarthatd kozosségi részvétel terén.( Balatoni & Pap, 2024) A tanulméany amellett
érvel, hogy a jovo iskolajanak a technoldgiai alkalmazkodas helyett a kritikai és etikai
»digitalis humanizmus” kialakitasat kell elotérbe helyeznie. Lényeges hangstlyozni, hogy
a 21. szazad oktatasa radikalis forduloponthoz érkezett.
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A mesterséges intelligencia rendszerei — az adaptiv tanulasi algoritmusoktol a nyelvi
modelleken alapuld oktatasi asszisztensekig — nem pusztan kiegészitik a pedagogiai
folyamatokat, hanem {jrateremtik a tanulas fogalmat. A digitalis kultura az enkulturacio
Uj terepévé valt, ahol az identitas és a tudas elsajatitdsa nem elvalaszthat6 a technologiai
kozeg performativitasatol. A nevelés igy a halozati szocializacid, az algoritmikus
mediacio és a kollektiv tudasmegosztas egylittes terében értelmezhetd. A mesterséges
intelligencia oktatasi szerepérol szol6 diskurzusok kettds természetiiek: egyfell az OECD
és az UNESCO optimista narrativai az Al-t az inkluziv és személyre szabott tanulas
lehetdségeként lattatjak; masfeldl kritikai szerz6k — mint Selwyn vagy Williamson —
felhivjak a figyelmet arra, hogy az MI-rendszerek az oktatasi dontések ujfajta
kozpontositasat, az adatalapi megfigyelés és az algoritmikus torzitas veszélyét is
magukban hordozzak. Magyarorszagon az NKE, az ELTE és a Pannon Egyetem
oktatasfejlesztési programjai kisérleteznek Ml-alapt tanuldsi kornyezetekkel, am az
etikai, adatvédelmi és pedagodgiai reflexido sokszor elmarad. Ezzel parhuzamosan az
ifjasagkutatasok (Bene & Farkas, 2022, Szabd, 2022) ramutatnak, hogy a Z és Alfa
generacio szamara a digitalis kdrnyezet nem csupan informécios tér, hanem szocializacios
val6sag, amelyben az algoritmusok alakitjdk a tarsadalmi érzékelést és a vilagnézeti
mintakat. Az MI-alapt fejlesztések tehat olyan 6koszisztémakat hoznak 1étre, amelyekben
a tanitas és tanulas folyamata algoritmikus logikak mentén szervezédik. Az MI tehat nem
csupan eszkodz, hanem szabalyozd hatasu infrastruktiura, amely meghatdrozza, milyen
mintazatok valnak lathatéva a tanuldi teljesitménybdl és hogyan alakithatd a tanulasi
utvonal. Kulturalis kiilonbségek szintén meghatarozzak az Ml-pedagogia szerepét: mig
Europaban a kreativitas, egyiittmiikodés és holisztikus fejlesztés dominal, addig példaul
Azsiaban tovabbra is erds a teljesitmény orientalt és vizsgakdzponta tanulasi kultra
(French et al., 2023).

2. A HALOZATI TARSADALOM ES AZ OKTATAS DIGITALIZALT RITUSAI

A halozati tarsadalom fogalmat Manuel Castells vezette be, aki szerint a globalis
informaciddramlds €s az interkonnektivitds nemcsak gazdasagi, hanem kulturalis és
oktatasi strukturakat is ujraformal (Castells, 1996). A tanulds halézati folyamattd valt: a
tudas forrasai széttagolodnak, a tanulok kozosségi halozatai wjfajta autoritasokat
teremtenek. Balatoni ezt a logikat a digitalis ritus fogalmaval egésziti ki, amely a tanulas
¢és a kozosségi részvétel emocionalis, medidlis és szimbolikus dimenzidit irja le. Az online
ritusok — akar a kozosségi médidban megosztott tanulasi kihivasok, akéar a digitalis
projektek — nem pusztan tanulési formak, hanem identitasképz6 gyakorlatok is. (Balatoni,
2023) A neveléstudomany ezzel egy ,,poszt-intézményi” allapotba lépett: a tanulas
decentralizalodott, a tudas atadasa helyett a tudasépités, a kollektiv intelligencia (Lévy,
1997) és a részvételi kultura (Jenkins, 2006) valtak kdzponti fogalomma.
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Az iskola mar nem kizarolag tudaskozvetitd, hanem a halozati tarsadalom mikroszintii
laboratoriuma, ahol a tanulok megtanuljak, hogyan kezeljék a technologia altal alakitott
tarsadalmi viszonyokat. E hal6zatos tanulasi kornyezetekben azonban meghatarozobb
szerepet kapnak azok a digitalis és MI-alapti rendszerek, amelyek nem csupan tamogatjak,
hanem strukturalisan atalakitjadk a tanuloi aktivitast és a tudaskoncentracid6 modjat
(Siemens, 2005). Ennek kovetkeztében az oktatds digitalizacidja és a mesterséges
intelligencia (MI) térnyerése radikalisan atalakitja a tanulasi €s tanitasi folyamatokat. A
hagyomanyos oktatas jellemzden linearis, frontalis tanari kozponta modelljei helyett az
MI lehetdvé teszi a tananyag és a pedagdgiai modszerek személyre szabasat, a tanulési
élmény adaptiv iranyitasat, valamint a valds idejli visszajelzést (Gupta etal., 2024).
Adaptiv tanulési platformok példaul képesek nyomon kovetni a didkok eldrehaladasat,
felismerni az egyéni nehézségeket, és a tananyagot az adott tanuld erésségeihez és
gyengeségeihez igazitani (Guptaetal.,2024; Luo & Hsiao-Chin, 2025). Az MI altal
tdmogatott személyre szabds és adaptiv tanuldsszervezés 0j pedagdgiai lehetdségeket nyit
a tanuloi autondmia, a kompetenciafejlesztés és a tanulasi ritmus finomhangolasa terén.
Ugyanakkor az algoritmikus nevelés dilemmai kozé tartozik, hogy az MI rendszerek
implicit normakat és értékelési kereteket kodolnak, valamint az adaptiv rendszerek
képesek csokkenteni a vizsgastresszt és javitani a teljesitménymérések pontossagat
(Matayoshi et al., 2021; Wang et al., 2024), amelyek befolyasoljak, hogy milyen
visszajelzésekhez jutnak a tanuldk. Ez a folyamat felveti a tanuléi autondmia,
méltanyossag és atlathatosag kérdéseit, amelyeket az oktatasi intézményeknek tudatosan
kell kezelni (Syamsiana et al., 2024). Ugyanakkor ez a technologia hatékonyabba teheti a
tudas elsajatitasat, csokkentheti a lemorzsolodast, és lehetoséget biztosit a differencialt
oktatasra, amely korabban nehezen volt megvaldsithatd a hagyomanyos osztalytermi
keretek kozott (Luo & Hsiao-Chin, 2025; Mustafa etal., 2024). Az MI integracidja 1j
kihivasokat és felelosségi kérdéseket is felvet. A tanuldk digitalis allampolgarsaganak
része, hogy tudatosan és kritikusan viszonyuljanak az MI altal nyujtott informaciokhoz.
Fontos, hogy megértsék, az algoritmusok nem ,,semlegesek”, hanem emberi dontések,
adatok és eloitéletek tiikr6zodését tartalmazhatjak (Li, 2024; Boateng & Boateng, 2025).
Az oktatasi rendszereknek ezért nemcsak a technoldgiai kompetenciak fejlesztésére kell
fokuszalniuk, hanem az etikai és kritikai gondolkodas megerésitésére is (Li, 2024). A
pedagoégusok szerepe ekdzben atalakul: a hagyomanyos tudasatadas helyett mentorokka
valnak, akik iranyitjak a didkokat az MI-rendszerek etikus és hatékony hasznalataban,
valamint segitik ket az algoritmusok altal generalt tartalmak kritikus értékelésében. Az
etikus mesterséges intelligencia pedagdgiai felhivja a figyelmet a felelds, atlathato,
tanulokdzponti MI-haszndlatra, ugyanis a tanari digitalis kompetencia, az adatvédelem
betartasa, valamint az algoritmikus dontések magyardzhatosaga kulcsfontossagu az
igazsagos ¢s befogadd MI-oktatas kialakitdsdban (Minn, 2022; Dominek, 2025).

316



Digitalis allampolgarsag az oktatasban

A halozati tarsadalomban a tanulds nem csupan az intézményi keretek kozott zajlik,
hanem kiterjed a digitalis kdzdsségekre és a kollaborativ online platformokra. A tanulok
kozosségi  halozatai tjfajta  tanulasi  autoritdsokat hoznak 1étre, ahol a
tapasztalat-megosztas és a peer-feedback a tudasépités kulcsfontossagt elemei (Xiaodi et
al., 2024). A digitalis ritusok - példaul online tanuldcsoportokban zajlé kihivasok vagy
kozosségi projektmunkak - nem csupan technoldgiai eszkdzok, hanem identitasképz6
gyakorlatok is, amelyekben a tanuld sajat részvételét, valasztasat és virtualis kdzosségi
szerepét is megélheti. Az ilyen online platformokon vagy kollaborativ terekben
megvaldsuld tanulési folyamat 6sszhangban all a konstruktivista pedagogia alapelveivel,
amelyek szerint a tudas aktiv tapasztalati és kozOsségi konstrukcid révén jon létre
(Nahalka, 1997). Ezek a kozosségi tanulasi formak eldsegithetik a halozati tanulas
(networked learning) kialakulasat, amelyben a tanulok nem passziv befogadok, hanem
aktiv résztvevok a tudas kozos konstrudlasdban (Networked Learning Editorial Collective,
2021). A digitalis kollaboraci6 emellett a trialogikus tanulds elméleti keretévvel is
Osszhangba hozhato: Paavolva és Hakkarainen modellje szerint a tanulas nem csupan
interakcidoban vagy kooperacioban valosul meg, hanem egy kozosen Iétrehozott és
digitalis is fejleszthetd tuddsobjektum folyamatos alakitdsan keresztiil. (Paavlova
&Hakkarainen, 2021) A digitalis terek éppen ezt a kozos objektumorientalt tudasépitést
teszik Iehetdvé, ahol a tanulok, az oktatd és a tdgabb online kozosség kdzosen hoz 1étre
tartds, megoszthatd és tovabbfejleszthetd tuddselemeket, igy a folyamat tilmutat a
hagyomanyos egyiittmiikodésen és a haldzati tanulas kollektiv, tartos tudasépitését, a
tanulok identitasépitését, aktiv szerepvallalasat, valamint a halozati tanulasi kultira
kialakulasat. tamogatja. Ez a dinamikus kdzeg lehetdséget ad a tanarnak is arra, hogy 1j
szerepben jelenjen meg: facilitatorként, mentoraloként, aki nem pusztan tudast ad at,
hanem a k6z6sségi tanulas folyamatat segiti el. Ezért az oktatds ma mar nem csupan egy
tantermi esemény, hanem egy digitalisan kiterjedt tanuldsi 6koszisztéma része. Az MI és
a tanuldi Onszabalyozas kapcsolatanak vizsgalata alatt megallapithatd, hogy az adaptiv,
MIl-alapu tanulasi rendszerek lehetévé teszik, hogy a tanuld folyamatos visszajelzést
kapjon sajat haladasardl, és olyan tanulasi utakra 1épjen, amelyek jobban illeszkednek az
egyéni igényeihez. Ugyanakkor az 6nszabalyozas ersitése csak akkor valosul meg, ha a
tanul6 rendelkezik tudatos reflexios képességekkel, és képes kérdéseket feltenni arrol,
hogy miért ajanl neki az algoritmus bizonyos feladatokat. A tulzott automatizélas és az
algoritmusok feltétlen kdvetése viszont csokkentheti a tanuldk kritikai gondolkodésat és
autonomiajat (Holmes et al., 2021). Az oktatasban ezért kulcsfontossagt, hogy a tanulok
ne csak az algoritmus altal ajanlott utvonalakon haladjanak, hanem tudatosan
reflektaljanak sajat tanulasukra, kérdéseket tegyenek fel az eszkdzok miikddésével
kapcsolatban, és szerepet vallaljanak sajat tanulasi folyamatukban.
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Ez a megkozelités segiti azt is, hogy a tanulok rugalmasabbak legyenek a gyorsan valtozd
digitalis kornyezetben, és ne valjanak passziv befogadokka. Azonban figyelembe kell
venni, hogy az algoritmusok és MI-rendszerek miikodése mogott gyakran rejtett dontések,
adatok és eldfeltevések hiizodnak meg - a tanuloknak és pedagogusoknak tudniuk kell,
hogy milyen alapokon jon létre az automatizalt tanuldsi Utvonal vagy az értékelés
(Selwyn, 2019). Az atlathatosag hianya novelheti a tanuldi bizalmatlansagot, és alaashatja
a digitalis allampolgarsag alapelveit, mint példaul a részvétel, felel6sség és tudatossag.
Emellett az adatvédelem kérdése - kiilondsen a tanuldi teljesitménnyel, viselkedéssel,
preferencidkkal kapcsolatos adatok kezelése - komoly biztonsagi, etikai és jogi
dilemmakat vet fel. Az oktatds soran gondoskodni kell arr6l, hogy az adatokat
megfelelden kezeljék, a tanulok legyenek informalva a gytijtésrdl, és hogy lehetdségiik
legyen reflexiora és kontrollra az adataik felett. Az etikus adatkezelés és a technologia
kritikus hasznalata ma mar olyan kompetencidkat is feltételez, amelyek tilmutatnak a
pusztan digitalis eszkdzhasznalaton. Az MI alkalmazésa lehetdséget teremt az oktatasi
egyenldtlenségek csokkentésére is. Bar az MI-rendszerek és digitalis technologidk és az
IKT-eszk6zok  potencidlisan  hozzéajarulhatnak az  oktatdsi  egyenldtlenségek
mérsékléséhez azaltal, hogy elvben szélesebb korii hozzaférést biztositanak a tudashoz, a
tanulési anyagokhoz és informacios eréforrasokhoz lehetévé téve ezaltal a tavoli tanulast
vagy az interaktiv tananyagokhoz vald hozzaférést (Barnucz, 2019). A tavoli tanulast
tdmogatd rendszerek és virtudlis osztalytermek révén a didkok fo6ldrajzi helytdl
fiiggetleniil férhetnek hozza mindségi oktatashoz. Ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy
minden tanulonak rendelkezésére all-e az ehhez sziikséges technoldgiai infrastruktara, és
hogy az Ml-rendszerek tervezése soran figyelembe vették-e¢ azokat a tdrsadalmi és
kulturalis kiilonbségeket, amelyek befolyasolhatjak a tanulédsi folyamat hatékonysagat
(Hussein et al., 2025). Nemzetkozi és hazai kutatasokra tamaszkodva (Rogers, 1983;
Norris, 2001; Fehérvari, 2017) a digitalis szakadék tobbrétegli: nem pusztan az eszkoz- és
internet-hozzaférés hianya, hanem a hasznalat modja, a digitalis kompetenciak szintje és
az ezekbdl szarmazd tarsadalmi eldnyok kiilonbségei is 1) egyenldtlenségeket
alakithatnak ki vagy mélyithetnek el. A valdsadgban Uj jelentds teriileti és tarsadalmi
kiilonbségek figyelhetok meg a haztartasok internet- és eszkozellatottsagaban, ami
kiilondsen a hatranyos helyzetii, periférikus térségekben €16 fiatalok szamara jelent
akadalyt (KSH, 2016; Barnucz 2019; Gqwabaza & Maqoqga, 2024). igy a digitélis
allampolgarsag 0j normai k6z¢ tartozik az eszkdzokhoz vald hozzaférés, az adatbiztonsag
és a technologiai kompetenciak felelsségteljes hasznalata. Ezért az oktataspolitikanak és
az intézményeknek gondoskodniuk kell a technolégiai infrastruktira, tdmogatas ¢és
digitalis készségek biztositasarol annak érdekében, hogy a digitalis részvétel valoban
inkluziv legyen.
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A ,hozzaférés” nem csupan eszkozoket jelent, hanem azt is, hogy a tanuld és a tanar
rendelkezzenek a sziikséges kompetenciakkal és tiamogat6 tanulasi kornyezettel (Barnucz
et al., 2024). E hianyossagok kezelése nélkiil fennall annak a veszélye, hogy a digitalis
oktatas még inkabb marginalizalja a hatranyos helyzeti tanulokat (Bognar & Rét, 2005;
Dutton et al., 2006).

A pedagdgus szerepének ujradefinialasa elengedhetetlen, hiszen az MI és a halozati
tanulas j pedagogiai szerepeket kovetel. A tanarok mentorokka, facilitatorokka és kritikai
gondolkodas fejlesztéivé valnak, akik nem csak a tananyagot adjak at, hanem tamogatjak
a diakokat az algoritmusok mikddésének megértésében, az adat és technoldgia etikus
hasznalataban (Williamson & Piattoeva, 2022). Ez azt jelenti, hogy a pedagbogusoknak
fejlédniiik kell digitalis pedagdgiai kompetenciaikban, valamint tudatosan kell kezelniiik
az 0j tanulasi ritusokat és részvételi formakat (Barnucz, 2022; Barnucz et al., 2024). E
szerepvaltas soran a tandr nem ,,hagyja” az eszkdzt donteni, hanem aktivan beavatkozik a
tanulési folyamatba, timogatja a tanulé 6nallosagat, €s biztositja, hogy a technologia ne
valjon passziv kontrollmechanizmussa. Ez az 0j szerep hozzajarul a halozati tanuldsi
kornyezet kritikus és etikus miikodéséhez.

Végiil, a digitalis oktatasban a reflexiv tanulds és a kollektiv intelligencia el6térbe keriil
— azaz a tanuloknak és pedagdgusoknak egyiitt kell gondolkodniuk arrél, hogyan alakul
a tanulasi kornyezet, milyen hatasok érhetik Oket, és hogyan hasznalhatjak tudatosan az
MI-rendszereket (Gkoutsioukosta et al., 2023). A tanulds igy nem csupan egyéni, hanem
kozosségi esemény: a tudds megosztasa, az egylttmiikodés és a digitalis részvétel aktiv
gyakorlasa valik részévé a tanulasi folyamatnak. Az oktatasi intézmények halozati
laboratériumokka formalddnak, ahol a tanuldk nem csupén tudéast fogyasztanak, hanem
kozremiikodnek a tudas eldallitasaban és wjragondoldsaban. Ebben a kontextusban a
tanulas folyamata - kérdezés, vitatkozas, visszajelzés, ujragondolas - valik értékessé, nem
csupan az eredmény. Ezzel parhuzamosan n6 annak is az igénye, hogy a tanulok digitalis
allampolgarként viselkedjenek — tudatosan, etikusan és feleldésen a technologiaval és az
egylttmiikodo tanulasi kozosséggel.

3. AMESTERSEGES INTELLIGENCIA, MINT PEDAGOGIAI KOZEG

Az MI az oktatasban kettés szerepet tolt be: eszkdz és tarsadalmi aktor egyszerre. Amikor
az algoritmus ajanlja a tananyagot vagy értékeli a didk teljesitményét, a pedagdgiai
dontéshozatal részben gépi logikara épiil. Ezt hivja Williamson ,datafication of
education”-nek: (Williamson, 2022) a tanuloi viselkedés adatokka alakitasat, amelyek az
értékelés €s iranyitas alapjava valnak. Az MI pedagodgiai potencidlja ugyanakkor
vitathatatlan: képes az egyéni tanulasi utvonalak tdmogatasara, a differencialt oktatas
megvalositasara €s az inkluziv nevelés eldsegitésére.
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Az NKE-n beliill mikodé kutatasunk 2024-es pilot projektje példaul ChatGPT-alapt
tanulastamogatd rendszert integralt a ,,Digitalis allampolgarsag és etika” kurzusba,
amelyben a hallgatok Ml-val valé egyiittmiikodésben oldottak meg etikai
esettanulmanyokat. A vizsgalatunk szerint a tanulok kritikai dnreflexioja és médiaetikai
érzékenysége jelentésen novekedett. Az Al oktatdsi alkalmazdsa azonban nem
értékvakuumban torténik. A digitalis allampolgari kézikonyv hangstlyozza, hogy a
digitalis kompetencia nem csupan technikai készség, hanem etikai és tarsadalmi
felel6sség. A tanulok akkor valnak valodi digitdlis allampolgarokka, ha képesek
megérteni az MI miikodését, felismerni az algoritmikus torzitasokat és kritikusan értékelni
a technologiai hatasokat az emberi méltosag és a kozjo szempontjabol. Az egyik
kulcsfontossagu eldny, amelyet az MI-rendszerek az oktatasban kindlnak, a tanulok
szamara valo differencidlas lehetdsége: olyan tanulasi utak és feladatok jelennek meg,
amelyek az egyes didkok eldzetes tudasa, tanulasi sebessége és stilusa alapjan keriilnek
kialakitasra (Létourneau et al., 2025). Ez kiilondsen értékes lehet olyan tanuldk szamara,
akik korabban nem kaptak elég személyre szabott timogatast, és igy kimaradhattak a
hagyomanyos osztalytermi modellben. Ugyanakkor ez a differencialas uj elvarasokat is
jelent: a tanulénak tudnia kell felismerni, hogy miért kap olyan feladatot, miért kaptak
modositast, és hogyan hasznalhatja tudatosan ezeket az 0j lehetéségeket - nem passziv
befogadoként, hanem aktiv szereploként. Tovabba, az MI-rendszerek bevezetése az
oktatasi intézményekben €s a tanulési terekben fokozott figyelmet igényel az adatok ¢€s
algoritmusok etikai hasznalata irant. Minden egyes interakci6, adattarolas és visszajelzés
mogott algoritmikus dontés huzodik meg, ami potencialisan torzulasokhoz és el6itéletes
eredményekhez vezethet (Wang et al., 2024). Igy a digitalis allampolgarsag részeként a
diakoknak és pedagogusoknak meg kell érteniiik, hogy az MI nem ,tokéletes” és nem
»semleges” eszkdz, hanem emberi tervezésii rendszerek eredménye - azaz feleldsséggel,
atlathatosaggal és reflexidval kell haszndlni 6ket. Egy tovabbi dimenzid a technoldgiai
hozzaférés és eszkozigény kérdése. Bar az Ml-rendszerek potencialisan cs6kkenthetik az
oktatasi egyenldtlenségeket - példaul a tavoli tanulds, a virtualis osztalytermek és
Al-segédelt tananyag révén -, valdjaban csak akkor valnak inkluzivva, ha minden didknak
biztositott a technoldgiai infrastruktirdhoz valé hozzaférés (Vieriu & Petrea, 2025). Ez a
,»10zzaférés” nem csupan eszkoz alatt értendd (pl. szamitogép, internet), hanem az is, hogy
a tanulok és tanarok rendelkezzenek megfeleld digitalis kompetenciakkal és tdmogatd
kornyezettel is. Ellenkezé esetben az MI-rendszerek bevezetése akar novelheti is a
digitalis szakadékot. Végiil, az MI-rendszerek alkalmazasa az oktatdsban természetesen
nem csak technoldgiai kérdés, hanem pedagogiai és tarsadalmi is egyben.
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A tanulasi folyamat atalakulasa soran a tanarok szerepe is mélyen megvaltozik: nem csak
az informacid atadasaért felelnek, hanem facilitatorra, mentoralassa valnak - azaz abban
is segitenek, hogy a tanulok reflektaljanak sajat tanulasukra, kritikusan viszonyuljanak a
generalt tartalmakhoz, és kollektiv feleldsséget vallaljanak a digitalis kdzdsségben
(Muhammad et al., 2025; Barnucz et al., 2024). Ez a felel6sségvallalas és részvételi attitiid
ma mar elengedhetetlen része annak, amit digitalis allampolgarsagnak neveziink.

4. A DIGITALIS ALLAMPOLGARSAGRA NEVELES MAGYAR INTEZMENYI
ES TANTERVI KONTEXTUSA

A digitalis allampolgarsag oktatasi bedgyazottsaganak magyarorszagi vizsgalata
kiilondsen idoszertivé valt a 2020 utani idoszakban, amikor a kéznevelési és felsdoktatasi
intézmények egyarant szembesiiltek azzal, hogy az online tér mar nem csupan kiegészitd
tanulasi kornyezet, hanem a szocializacid, a kozosségi részvétel és az allampolgari
attitidformalas els6dleges kdzege. A hazai oktatasi rendszer szdmara ez kettOs kihivast
jelent: egyrészt biztositani kell a digitalis kompetencidk fejlesztését, masrészt normativ és
értékalapu keretet kell adni a halézati térben zajlo részvételhez. A digitalis
allampolgarsagra nevelés ezért Magyarorszdgon nem sziikithetd le az eszkozhasznalat
technikai aspektusaira, hanem a demokratikus kultira, a médiatudatossdg, az
adatvédelem, az online etika és a kozosségi felel6sség komplex pedagdgiai rendszerében
értelmezheto.

A Nemzeti alaptanterv 2020-as kompetenciaalapt szemlélete tobb ponton is lehetéséget
teremt a digitalis allampolgari kompetenciak fejlesztésére. A digitalis kultara
miveltségteriilet, az allampolgari ismeretek, a torténelem és tarsadalomismeret, tovabba
az etika és osztalyfonoki programok olyan kapcsolodasi pontokat jelentenek, amelyek
mentén az online részvételhez sziikséges készségek integralhatok. Ugyanakkor a magyar
gyakorlat egyik legfontosabb strukturalis problémadja, hogy ezek a tartalmak sok esetben
tantargyi szigetekben jelennek meg, ¢és nem dallnak 0Ossze koherens digitalis
allampolgarsagi nevelési programma. A nemzetkézi modellekhez hasonldéan ezért
indokolt lenne egy cross-curricular, tobb miiveltségteriiletet 6sszekapcsold megkdzelités
kialakitdsa, amelyben a kritikai médiamiiveltség, az algoritmusok miikddésének
megértése, az online deliberacié kultiraja és az etikus MI-hasznalat egyarant helyet kap.
Kiilonosen fontos a pedagdgusok ismereteinek és szerepének ujradefinialasa. Ennek oka
részben a gyors technoldgiai valtozas, részben az, hogy a pedagoégusképzésben és
tovabbképzési rendszerekben ezek a tartalmak csak részlegesen jelennek meg. A digitalis
allampolgarsagra nevelés ezért csak akkor lehet sikeres, ha a tanarok nem pusztan digitalis
eszkozhasznalati tréninget kapnak, hanem olyan pedagdgiai-erkodlcsi tamogatast is, amely
segiti 6ket az algoritmikus dontések, a platformlogikak €s az online konfliktusok kritikai
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értelmezésében. A tandr szerepe ebben a modellben tudaskozvetitébdl mentorra,
facilitatorra és etikai moderatorra alakul.

A magyar oktatasi rendszerben a digitalis allampolgarsag egyik legkritikusabb dimenzidja
a tarsadalmi egyenl6tlenségek ujratermelodése. A digitalis szakadék hazai viszonyok
kozott nem csupan az eszkozellatottsag kérdésében ragadhaté meg, hanem a hasznalat
mindségében, a tamogatd csaladi hattér kiilonbségeiben, valamint az iskoldk eltérd
innovacios kapacitasaban is. A hatranyos helyzetli és periférikus térségekben €16 tanulok
esetében kiilondsen nagy a veszélye annak, hogy a digitalis oktatds és az Ml-alapt
rendszerek nem csokkentik, hanem tovabb mélyitik a mar meglévo tarsadalmi
kiilonbségeket. Ezért a digitalis allampolgarsagra nevelés magyarorszagi stratégiajanak az
infrastruktara-fejlesztés mellett hangsulyosan kell foglalkoznia a méltanyossag, a
hozzaférés és a tamogatd tanulasi kérnyezet biztositasaval.

Osszességében  megallapithato, hogy a digitalis allampolgarsagra nevelés
Magyarorszagon akkor vélhat valéban hatékonnyd, ha a NAT kompetenciakereteit
intézményi koherencia, pedagogus-tovabbképzési reform, méltanyossagi szemlélet és
explicit oktataspolitikai stratégia egésziti ki. A jovo magyar iskolajanak nem csupan
digitalisan kompetens, hanem etikailag reflektiv, demokratikus és feleldés halozati
allampolgarokat kell nevelnie.

5. FENNTARTHATO KOZOSSEGEK ES AZ ETIKUS MESTERSEGES
INTELLIGENCIA PEDAGOGIAJA

Az Ml-pedagégia nem lehet sikeres, ha nem kapcsoldédik Ossze a fenntarthatosag
értékrendjével. A digitalis technologidk energiaigénye, a kibertérben keletkezd dkologiai
labnyom, valamint a ,,digitalis egyenlétlenség” tarsadalmi hatdsai mind a nevelés részévé
kell, hogy valjanak. A fenntarthaté oktatéas kulcsa a ,,digitalis humanizmus” (Gill, 2023):
az emberkdzpontu MI-fejlesztés €s hasznalat, amelyben a technologia nem helyettesiti,
hanem kiegésziti az emberi itél6képességet. Az iskola mint k6zosségi tér itt a kritikai és
etikai érzékenység laboratoriuma, ahol a tanulok megtapasztaljak az egyéni dontés és a
kozosségi felelosség egységét. A magyar oktatasban ennek jo példaja az NKE projektje,
amely a digitalis etika, a kiberbiztonsag €s a fenntarthat6sag 0sszekapcsolasaval teremti
meg a ,,halozati allampolgarsag” modelljét. A hallgatok Ml-eszkozokkel elemezték az
online részvétel ¢€s a fenntarthatésagi kampanyok hatasat, ami ravilagitott arra, hogy a
technoldgia akkor valt tarsadalmilag pozitiv erdvé, ha etikai reflexié kiséri. A tanulési
folyamat személyre szabasa €s az etikai dimenziok kapcsolatat vizsgalva kidertiil, hogy az
MI rendszerek legnagyobb elénye az oktatasban a személyre szabott tanuldsi utak
kialakitasaban rejlik.
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A hagyomanyos tantermi oktatds gyakran egységes modszerekkel dolgozik, amelyek nem
veszik figyelembe a didkok eltérd litemét, érdeklodési korét vagy kognitiv profiljat. Ezzel
szemben az MI képes folyamatosan gylijteni és elemezni a tanuldok teljesitményére
vonatkoz6 adatokat, majd ennek alapjan modositani a tananyagot, javasolni kiegészitd
feladatokat, vagy uj, interaktiv formatumokat kinalni a tanulas élményének novelésére
(Létourneau, et al., 2025; Wang et al., 2024). Ez a személyre szabas noveli a motivaciot
és az elkotelezddést, ugyanakkor komoly etikai kérdéseket is felvet.

Az egyik legfontosabb etikai dimenzi6 az atlathatoésag. A didkoknak tudniuk kell, hogy
milyen algoritmusok hatarozzak meg a tanuldsi utjukat, milyen adatokat gyiijtenek roluk,
és milyen modon hasznaljak ezeket az adatokat a platformok (Wang et al., 2024; Tan,
2024). A transzparencia hidnya bizalmatlansdgot és passzivitast eredményezhet, ami
aldassa a digitalis allampolgarsag alapelveit. Emellett a személyre szabott oktatas soran
felmertil az adatok védelmének kérdése: a didkok érzékeny informacioi — teljesitmény,
viselkedési mintdk, személyes preferencidk — komoly biztonsagi kockazatot
hordozhatnak, ha nem kezelik 6ket megfelelden (Vieriu & Petrea, 2025).

Az Ml-etikai kérdések masik fontos aspektusa az algoritmusok torzitasa. A mesterséges
intelligencia tanulasi folyamatat befolyasolo adatok gyakran tartalmazhatnak tarsadalmi
eloitéleteket, ami a didkok fejlédésében és lehetéségeiben diszkrimindcidhoz vezethet
(Boateng & Boateng, 2025; Wang et al., 2024). A digitalis allampolgarsag j normai tehat
magukban foglaljdk az algoritmusok kritikus értékelését, a tanuldk és pedagdgusok
képzését az etikus MI-hasznalatban, valamint az oktatasi rendszerek folyamatos
ellendrzését és finomhangolasat a méltanyos tanulasi kdrnyezet biztositasa érdekében
(Jimenez et al., 2024; EdTechHub, 2025).

Ezen tulmenden a személyre szabott tanulas integralasa 0j pedagogiai modelleket is
igényel, amelyek a didkok aktiv részvételére és Onreflexiojara épitenek. A
pedagdgusoknak mentorald szerepben kell tamogatniuk a diakokat az MI-rendszerek
hasznalataban, segitve ket abban, hogy kritikusan értékeljék az algoritmusok javaslatait,
és tudatosan épitsék be ezeket a tanulasi folyamatba (Muhammad et al., 2025;
EdTechHub, 2025). Tovabba az MI-rendszerek alkalmazasa kiemeli az inkluzivitas és a
hozzaférés kérdését. Annak biztositdsa, hogy minden tanulé megfeleld digitalis
eszkozokkel és internetkapcsolattal rendelkezzen, alapfeltétele annak, hogy a személyre
szabott oktatds valodi elénydket nytjtson, és ne erdsitse a meglévd egyenldtlenségeket
(Vieriu & Petrea, 2025; Kestin et al., 2025).

Az MI altal tamogatott tanulas lehetdséget nyujt a pedagdogusok szamara az adatok alapjan
torténd folyamatos reflektalasra és a tanulasi stratégidk finomhangoldsara. A tanarok igy
képesek jobban megérteni a didkok egyéni igényeit, és célzott timogatast nyujtani, ami
hozzajarul a méltanyos és hatékony tanulasi kdrnyezet kialakitasahoz (Létourneau et al.,
2025; Mustafa et al., 2024).
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Végiil, a digitalis allampolgarsag gyakorlasa szempontjabol az MI-rendszerek hasznalata
a tanulok kritikus gondolkodasanak, felelésségtudatanak és etikai érzékenységének
fejlesztését is szolgalja. A diakoknak nemcsak a tananyaggal, hanem a technoldgiaval
kapcsolatos dontéseikkel is felelésséggel kell élniiik, ezzel formalva az 1j, halozati
tarsadalomban elvart digitalis normakat (Wang et al., 2024; Jimenez et al., 2024).

6. AZ ALGORITMIKUS NEVELES DILEMMAI

A technoldgiai determinacioé veszélye abban rejlik, hogy a pedagogia elveszitheti emberi
dimenzidjat. Amint Zuboff figyelmeztet: a feliigyeleti kapitalizmus logikéja az oktatasba
is beszivarog, amikor az adatok értékké valnak a tanuldi profilozas és értékelés soran (
Zuboff, 2019) A kritikai pedagogia alapelve — a tanulé mint tudéas-tarsalkot6 — az MI-
korszakban tjraértelmezést igényel: a ,,gépi oktatds” csak akkor fejleszt, ha a tanuld
megOrzi dontési autondmiajat és értelmezési jogat. A ,,halozati tanar” és ,,halozati didk”
Uj pedagogiai szerepek. Az oktatd moderator, kritikai narrator €s etikai mentor, nem
csupan tudaskozvetité. Az MI altal formalt tanuldsi 6koszisztémakban a pedagogiai siker
nem a technoldgiai kompetencian, hanem a reflexiv gondolkodason mulik.

Az egyik kulcsfontossagt kérdés, hogy az algoritmikus rendszerek miként alakitjak 4t a
tanulési tér strukturdlasat. Amikor a tanul6 aktivitasa és eredményei adatokkd valnak, és
az algoritmus automatikusan modositja a tanuldsi Utvonalat, akkor fennall annak a
veszélye, hogy a tanulas ,,automatizalodik” - a pedagdgia emberi, interaktiv dimenzidja
hattérbe szorul. Ez a folyamat ellentétes lehet azzal az értékkel, amely szerint a tanuld
tudas-tarsalkotoként vesz részt az oktatasban. Ebben a kontextusban az algoritmikus
Htanulasszervezés” akkor valhat problémassd, ha a tanuld valasztasi lehetdségei
korlatozodnak, és az MI-rendszer dontéseit kovetni kényszeriil anélkiil, hogy
reflektalhatna azokra (Mollick & Mollick, 2023).

Egy masik dilemmat jelent az érzelem-, kontextus- és kulturalis kiilonbségek kezelése
algoritmusok 4altal. Az adatvezérelt rendszerek jellemzden kvantitativ mutatokat
alkalmaznak (pl. valaszidd, helyes valaszok szama), de kevéssé képesek mérni a
kreativitast, a kritikai gondolkodast, a motivaciot vagy a tanul6 szocialis-érzelmi allapotat.
Ha az algoritmus ezeket figyelmen kiviil hagyja, akkor a tanulasi utvonal ,,technokratta”
valhat, ahol a tanuld profilja nem mint komplex emberi 1ény, hanem mint adat-rekord
jelenik meg (Vidyadharietal., 2024). Ez felemeli annak a kérdését, hogy az
Ml-rendszerek mennyiben tudnak méltanyosan ¢és soksziniien miikddni a haldzati
tarsadalomban.
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Harmadszor, az algoritmikus nevelés etikai dimenzidja érinti a tanar-tanulé viszony
alapjait is. A pedagogus szerepe nem szikiilhet le pusztan az MI-rendszer feliigyeletére
vagy technikai konfiguralasara — ehelyett olyan mentori és facilitatori szerepvallalas valik
sziikségessé, ahol a tanar segiti a tanulokat abban, hogy tudatosan viszonyuljanak az
algoritmusokhoz és adathdromlashoz. Az oktatod kozvetitévé és etikai itmutatova valik,
aki tamogatja a tanulok autondmiajat, biztositja a reflexio lehetdségét, és felhivja a
figyelmet arra, hogy az MIl-javaslatok nem feltétleniil ,igazak” vagy ,,semlegesek”
(Kamali et al., 2024).

Negyedszer, az algoritmikus nevelés tarsadalmi kovetkezményekkel is jar. Amikor a
tanulasi folyamat adatvezéreltté valik, fennall annak az esélye, hogy az oktatds még
inkdbb piackdzpontiva és standardizalttd alakul — ahelyett, hogy valoban személyre
szabott, kritikai és emancipald lenne. Az algoritmusok altal ,,szervezett tanulas” kdnnyen
adaptalédhat olyan irdnyba, hogy a tanuld alkalmazkodjon a rendszer altal eldirt
normdakhoz, ahelyett hogy fejlesztené sajat kritikai allaspontjat (Suchithra & Arya, 2025).
Otodszor, fontos kérdés a feleldsség kérdése: ki felel az algoritmus dontéseiért, és milyen
modon lehet azokat atlathatéva tenni? Amikor az MI-rendszer javaslatokat tesz a tanulasi
utvonalra vagy automatikusan értékel, akkor a tanul6 és a tanar szdmara is vilagosan
lathatova kell valni, hogy milyen alapokon hozta az algoritmus a dontést. Ez pedig
megkdveteli az atlathatésagot és a dontéshozatal narrativdjanak megosztasat — kiilonben
a digitalis allampolgarsdg normai (részvétel, felelosség, atlathatosag) sériilhetnek
(Chinta et al., 2024).

Végiil, a pedagdgiai siker kulcsa az algoritmusokkal valé egyiittmitkodésben rejlik — de
csak akkor, ha az egyiittmiikodés tudatos, kritikai €s etikus. Az MI-rendszerek 1étrejotte
nem automatikusan biztositja a jobb tanulasi eredményt vagy mélyebb tudast; az Uj
oktatasi kornyezetben a tanuld és a pedagogus aktiv részvétele révén valik igazan
értékessé a technoldgia. A tanuldsnak igy nem csak eredménye, hanem folyamata is valik
— a didkoknak lehetéségiik van kérdezni, reflektalni, visszajelzést adni, és az
algoritmikusan kinalt tanulasi utak felett dontést hozni. Ebben az értelemben az
algoritmikus nevelés nem a ,gépek tanitdsa”-rol szol, hanem az ember-gépi
egyiittmiikodés uj formajarol (Boateng & Boateng, 2025).

7. KOVETKEZTETESEK ES AJANLASOK

Osszességében a tanulmany elméleti kerete azt hangstilyozza, hogy az MI nem egyszertien
eszkoz, hanem komplex pedagogiai 6koszisztéma, amelyben dsszeér a személyre szabott
tanulés, a kollaborativ és trialogikus tudasteremtés, az etikus és felelds algoritmikus
mikodés, a digitalis valosagok altal tdmogatott élménypedagogia és a flow-élményre
¢épiil6 tanitas-tanulas folyamata (Dominek, 2022; Dominek, 2025).
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Ennek révén az Ml-alapt oktatds nem csupan technologiai fejlesztés, hanem atfogd
pedagogiai paradigma, amely képes tjradefinialni a tanuloi részvételt, az értékelést és a
tanuloi jollét tamogatasat. A mesterséges intelligencia és a haldzati tdrsadalom nem
pusztan modszertani kérdés az oktatds szdmara, hanem civilizacios kihivas. Az iskola a
jovében nem csak a tudas, hanem az értékteremtés €s a digitalis feleldsségvallalas térsége
kell, hogy legyen. A fenntarthaté kozosségek kialakitasa az etikus MI-hasznalat, a média-
és adatkritika, valamint az empatikus digitalis allampolgarsag fejlesztésén mulik. A
tanulmany kovetkeztetése egy Uj pedagogiai paradigmat vazol fel: az oktatas akkor
maradhat emberkdzpont, ha az MI nem a tanar helyettesitdjeként, hanem a tanulas
kritikai tiikrozdjeként miikodik. A halozati tarsadalom pedagogidja olyan értékrendet
kovetel, amely 6sszekdti a technologiai kompetenciat a moralis feleldsséggel, és a digitalis
ritusokat a fenntarthaté kozosségépités eszméjével.

A mesterséges intelligencia az oktatdsban lehetdvé teszi a tanulasi folyamatok sokkal
részletesebb nyomon kovetését és személyre szabasat, ami uj pedagdgiai lehetdségeket
teremt. Az algoritmusok folyamatosan gylijtik és elemzik a tanuloi teljesitményre
vonatkozé adatokat, majd ezek alapjan javaslatokat kindlnak a tananyag adaptalasara,
kiegészitd feladatokra vagy interaktiv formatumokra, igy segitve a motivacid és az
elkotelez6dés ndvelését (Holmes et al., 2021). Az MI rendszerek hasznalata azonban csak
akkor vezet valddi tanulasi fejlodéshez, ha a pedagogusok aktivan bevonjak a diakokat az
algoritmusok mitkddésének megértésébe, és lehetdséget biztositanak szamukra az 6nalld
dontéshozatal gyakorlasara. Ebben a kontextusban a pedagdgus szerepe nem csupan
tudaskozvetitd, hanem mentor és facilitator, aki iranyitja a tanulokat az etikus, kritikai és
reflexiv tanulds felé. Ez a megkdzelités biztositja, hogy az oktatds ne valjon csupan
eredményorientaltta, hanem a tanulas folyamatkozpontu, kritikus és etikai dimenziot is
hordoz6 tevékenységgé valjon.

A haldzati tarsadalom pedagdgidja szoros kapcsolatban all a digitalis allampolgarsag
fejlesztésével. A tanuloknak meg kell értenilik az adatkezelés, az algoritmusok ¢és a
kozosségi  részvétel etikai  aspektusait, valamint a személyes és kozOsségi
felelosségvallalas jelentdségét (Selwyn, 2019). Az oktatdsi programoknak ezért
integralniuk kell az adat- és médiakritikat, valamint a digitalis etikat a tananyagba, hogy
a didkok aktiv, tudatos ¢€s felelos halozati allampolgéarokka valjanak. Ez a megkozelités
hosszl tavon hozzajarul a fenntarthato €s inkluziv oktatasi rendszerek kialakitasahoz, ahol
a tanulds nem csupan az ismeretszerzésrol, hanem a felelds és etikusan reflektalt
részvételrol is szol.

Az MlI-alapu rendszerek alkalmazéasa ujradefinialja a pedagdgus szerepét is. A tanarok
nem csupan tartalomkdzvetitdk, hanem mentori, facilitatori és etikai utmutatoi a tanulési
folyamatnak (Williamson & Piattoeva, 2022).
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Ennek megfelelden sziikséges a pedagdgusok folyamatos képzése a digitalis eszkdzok, az
MIl-rendszerek és a haldzati tanulas kritikai kezelésére, valamint a tanulok tamogatasara
az algoritmusok eredményeinek megértésében. A pedagdgus mentorald szerepe biztositja,
hogy a technoldgia ne valjon 6ncéliiva, hanem a tanuloéi autondmia, kreativitas és kritikai
reflexio tdmogatasat szolgalja, mikdzben a tanulok aktivan vesznek részt sajat tanulasi
folyamatuk alakitasaban.

A digitalis ritusok - példaul kdzdsségi projektmunkak, online kihivasok és peer-feedback
mechanizmusok - a tanulas mellett a kozosségi identitds és a részvételi kultira
formalasaban is kiemelt szerepet kapnak (Networked Learning Editorial Collective,
2021). Ezek a gyakorlatok lehet6vé teszik, hogy a tanulok ne csak befogadoi legyenek a
tudéasnak, hanem aktiv résztvevoi a kozosségi tudasépitésnek. A pedagdgiai tervezés soran
ezért érdemes tudatosan beépiteni a digitalis ritusokat, hogy erésitsék a kollektiv
intelligenciat, a szocialis tanulast és a haldzati egyiittmiikddést, ezaltal a tanulok kdzosségi
kompetenciai és digitalis allampolgari készségei is fejlodjenek.

Ugyanakkor a digitalis és MI-alapi oktatas potencialisan 1j egyenldtlenségeket is
létrehozhat. Nem minden tanulé rendelkezik megfelel technoldgiai eszkozokkel, stabil
internetkapcsolattal vagy digitdlis kompetencidkkal, ami hatranyba hozhatja ket a
halézati tanulasi kornyezetben (Gqwabaza & Maqoqa, 2024). Ezért az oktatasi
intézményeknek és a politikai dontéshozoknak biztositaniuk kell a megfeleld
infrastruktarat, az eszk6zokhoéz vald hozzaférést, valamint a digitalis készségek
fejlesztését, hogy minden tanulé egyenld eséllyel vegyen részt az MI-tamogatott tanulasi
folyamatokban.

Osszegzésként elmondhat6, hogy az MI és a haldzati tirsadalom pedagdgidja 0j, reflexiv,
etikai és inkluziv oktatasi paradigmat igényel. A tanulds nem csupan ismeretszerzés,
hanem ko6z6sségi és moralis folyamat, amelyben a technologia a kritikai gondolkodast, a
kozosségi részvételt és a fenntarthatd kozosségek épitését tamogatja (Holmes et al., 2021;
Selwyn, 2019). A fenntarthatd oktatas megvalositasahoz elengedhetetlen a pedagdgusok
felkészitése, a digitalis és MI-kompetenciak fejlesztése, valamint a tanulok aktiv bevonasa
a dontéshozatali folyamatokba. Csak igy valhat az oktatas a jov6 haldzati tarsadalméban
a tudas, az etika és a fenntarthatdsag aktiv terepévé.
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ABSTRACT

DIGITAL CITIZENSHIP IN EDUCATION — NEW NORMS OF PARTICIPATION
IN THE NETWORKED SOCIETY

With the rapid expansion of digital technologies, not only the modes of accessing
information have transformed, but the very foundations of civic participation, public
engagement, and both individual and collective understandings of responsibility have
undergone profound change. The citizen of the 21st century is present not only in physical
spaces but also in online environments: generating data, expressing opinions, establishing
and maintaining relationships—while simultaneously encountering new forms of risks,
dilemmas, and challenges. The aim of this study is to provide a comprehensive overview
of the concept of digital citizenship, with special emphasis on its role in education and the
competence development of younger generations. Digital citizenship extends far beyond
technological knowledge; it encompasses the full spectrum of skills necessary for ethical,
safe, and active participation in online spaces (Ribble, 2012). International scholarship
and institutional frameworks—such as those of UNESCO, the Council of Europe, and the
OECD—uniformly highlight the importance of active, critical, and democratically
engaged behaviour in digital environments. According to the Digital Citizenship
Education Handbook (Council of Europe, 2019), the ten key domains of digital
citizenship education are organised along three main dimensions: being online, well-being
online, and rights online (Nyari-Stranszki, 2025). These dimensions require not only
technological competencies but also moral awareness and social responsibility. Digital
literacy, conscious media use, digital rights and responsibilities, cybersecurity, and the
principle of digital equity pose increasing challenges for educational institutions. This
study examines how digital citizenship can be integrated into public education, what
didactic tools and pedagogical approaches support competence development (Barnucz et
al., 2024), and what difficulties teachers and learners encounter when teaching digital
ethics, data protection, media literacy, or democratic participation. The study also
provides an overview of the Digital Citizenship Education Handbook issued by the
Council of Europe, its relevance and challenges in the Hungarian context, as well as
selected European best practices implemented to date. Digital citizenship cannot be
reduced to the knowledge and safe use of online services, e-government platforms, or
digital administration. Educators and parents must strive to protect children’s rights and
address the persistent gaps in digital literacy (Balatoni, 2024). At the core of this
endeavour lies conscious, value-driven, and ethical technology use, the acquisition of
which requires each state to develop its own educational programme—supported by the
complex and forward-looking thinking of policymakers.

332



Digitalis allampolgarsag az oktatasban

Keywords: digital citizenship, sustainable communities, artificial intelligence,
enculturation

DOI: https://doi.ore/10.65006/hera2617

Network: Civic Education and Educational Law

Balatoni Monika, mesteroktatd
Nemzeti Kozszolgalati Egyetem
balatoni.monika@uni-nke.hu

Barnucz Nora
Nemzeti Kozszolgalati Egyetem
barnucz.nora@uni-nke.hu

Dominek Dalma Lilla, Habilitalt egyetemi docens
Nemzeti K6zszolgalati Egyetem
dominek.dalma.lilla@uni-nke.hu

333


https://doi.org/10.65006/hera2617
mailto:balatoni.monika@uni-nke.hu
mailto:barnucz.nora@uni-nke.hu
mailto:dominek.dalma.lilla@uni-nke.hu

Lengyelné Molnar Tiinde — Racsko Réka — Széke-Milinte Eniko —
Sziits Zoltan

KEPERNYOK ELOTT FELNOVO GENERACIO: AZ
OVODASKORU GYERMEKEK MEDIAHASZNALATA ES AZ
OVODAPEDAGOGUSOK MEDIATUDATOSSAGA EGY
ORSZAGOS KUTATAS ALAPJAN

ABSZTRAKT

A digitalis média a koragyermekkori fejlddés meghatarozé kdrnyezetévé valt, amely
egyarant befolyasolja a gyermekek kognitiv, érzelmi és szocialis fejlodését. Jelen
tanulmany célja két vizsgalat — egy kvantitativ kérddives felmérés (N = 128) és egy
kvalitativ fokuszcsoportos interjus kutatds (13 csoport) — eredményeinek integralt
bemutatasa, kiilonos tekintettel az 6vodapedagoégusok médiatudatossagara és a digitalis
eszkozhasznalathoz kapcsolodo attitlidjeikre. A kérddives szakasz az EU DigComp 2.2-re
tamaszkodo eszkozzel, tematikus blokkok (eszkdzhasznalat, médiatudatossag, sziil6i és
gyermeki mintazatok) szerkezetben késziilt. A fokuszcsoportos szakasz 8 helyszinen folyt;
elemzése a Saldafia-féle ciklikus kodolas tematikus és elméletvezérelt kategoridkkal
tortént; a médszertani érvényességet triangulacid és reflexiv eljarasok biztositottak.

A tanulmanyt az IMRAD-protokoll szerkezetére épitve készitettilk azzal a céllal, hogy
feltarjuk a pedagogusok digitalis kompetencidit, a sziiléi médiahasznalathoz kapcsol6do
attitlidjét, a gyermekek képerny6idéhéz fiiz6dd viszonyat és az dvodai intézményi
gyakorlatok helyzetét. A pedagogusok oOnértékelése kozépszintii digitaliskompetenciat
jelez, mikdzben a pedagogiai célu eszkdzhasznalat (tablet, interaktiv tabla) alacsony. A
napi internethasznalat (=71 perc) és kozosségimédia-hasznalat (=58 perc) meghaladja a
televizionézést (~61 perc), a f0 informdcidforrds a személyes kapcsolati halo. A
gyermekek képerny6hasznalata gyakran 3 éves kor el6tt indul; a ,,digitalis bébiszitter”
jelenség széles kortli; a tulzott képerny6idd figyelmi, érzelemszabalyozasi €és szocialis
nehézségekkel tarsul. Az dvodai integracid megitélése mérsékelt vagy alacsony;
ugyanakkor er6s igény latszik célzott, gyakorlatorientalt tovabbképzésre. Az eredmények
azt mutatjak, hogy a digitalis média tudatos integracidja mind a csaladi, mind az
intézményi kornyezetben hianyos, mikézben a pedagdgusok és a sziilok is jelentOs
kihivasokkal szembesiilnek.

Kulcsszavak: ovodaskor, digitalis média, médiatudatossag, ovodapedagogus, kevert
maodszertan

Szakosztaly: IKT szakosztaly
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1. BEVEZETES

A kisgyermekkori médiahasznalat a 2010-es évektdl kezdédden a nemzetkdzi és hazai
kutatasok egyik fokuszterévé valt. A digitalis eszkdzok 0—6 éves kori hasznalata mara
széles korben elterjedt, és a gyermekek mindennapjainak meghatarozé részévé valt
(Valkenburg & Piotrowski, 2017). A kutatok egyre nagyobb figyelmet forditanak arra,
hogy a gyors, sokcsatornas ingerkdrnyezet milyen hatast gyakorol a gyermekek kognitiv
fejlédésére, érzelemszabalyozasara, figyelmére, valamint tarsas kapcsolataira (Christakis
& Hale, 2025).

Nemzetkozi attekintések hangstlyozzak, hogy a hatdsok nem egyiranytak: a talzott vagy
nem életkorhoz ill16 hasznalat kockazatai (pl. figyelem, alvas, érzelemszabalyozas) mellett
a tudatosan tervezett, k6z0s, mindségi médiahasznalat tanulasi és kreativ lehetdségeket is
hordozhat.

A hazai vizsgalatok hasonl6 eredményekre jutnak: a digitalis média a gyermekek életének
korai szakaszaban is jelen van, ugyanakkor a sziilok médiatudatossaga és az dvodai
integracid szintje egyarant heterogén (Hodi et al., 2019; Lasst F. & Megyeriné Facska,
2021; Kopeso, Okros & Boros, 2024). Emellett olyan szakmai ajanlasok is késziiltek,
amelyek a sziilok és szakemberek szamara fogalmaznak meg iranyelveket az optimalis
képerny6idé és tartalomfogyasztds kialakitasahoz (AAP- American Academy of
Pediatrics; WHO - World Health Organization, NMHH — Nemzeti Média- és Hirkozlési
Hatoésag).

Jelen integrativ szemléletli, kevert mddszertant tanulmany célja két, 2025-ben késziilt
empirikus vizsgalat szintézise: (1) egy orszagos kérddives felmérésé, amely az
ovodapedagogusok digitalis kompetenciajat, eszkdz- és médiahasznalatat, valamint a
szil6i és gyermeki gyakorlatokkal kapcsolatos megfigyeléseit tarta fel; és (2) egy
fokuszcsoportos vizsgalaté, amely a gyermekek médiafogyasztdsanak mintazatait, a
szll6i hozzaallast és az intézményi valaszokat mélyitette el.

Kutatasunk kérdései: (1) Milyen a hazai o6vodapedagdgusok digitalis eszkdz- és
médiatudatossagi profilja? (2) Milyen mintazatok figyelhetok meg az o6vodaskora
gyermekek médiahasznalataban, és ezek miként kapcsolodnak a sziildi gyakorlatokhoz?
(3) Milyen attitiidok és intézményi megoldasok jelennek meg a digitalis tartalmak 6vodai
adat?

A téma hazai relevancidjat mutatja a Nemzeti Média-és Hirkozlési Hatosag és mas
szakmai szervezetek friss, gyakorlati ajanlata (NMHH, 2024; Bethesda Gyermekkérhaz,
2025a, 2025b), valamint a kdznevelésben kibontakozo digitalis kompetenciaelvarasok €s
adminisztrativ digitalis rendszerek (pl. OviKréta) térnyerése.
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A képerny6 elétt toltott id6 redukcidja, a mindségi tartalom és a kozos médiaélmény
hangsulyozésa széles korti konszenzussal bir, ugyanakkor a mindennapi pedagogiai és
szlil6i gyakorlatban az alkalmazas tovabbra is ambivalens.

2. MODSZEREK

A kutatas két egymadasra €piild6 modszertani szakaszbol allt, melyek célja az
ovodapedagogusok digitalis kompetencidinak, valamint a gyermekek és sziilok
médiahasznalati mintazatainak atfogd feltarasa volt. A kvantitativ szakasz
keresztmetszeti, online kérddives adatfelvétellel valosult meg 2025. februar 1. és 2025.
majus 30. kozott, a kapcsolodo szakmai workshopok megrendezése elott. A 151 beérkezett
kitoltésbol 128 érvényes kérdoiv keriilt elemzésre. A minta 14 varmegyét fedett le, és a
telepiiléstipusok, valamint a fenntartdi tipusok széles skalajat reprezentalta. A valaszadok
98,5%-a nd volt, 58,7%-uk pedig 40 év feletti. A foglalkoztatasi idd tekintetében jelentds
heterogenitas mutatkozott: a résztvevok 33,6%-a kevesebb mint 5 éve dolgozott,
egyharmada (36,72%) 5 és 24.9 év kozotti—, 19,5%-a 25-34 év kozotti szakmai
tapasztalattal rendelkezett, mig 10,16% tobb mint 35 éve volt a palyan.

1. dbra: Ovodapedagégusként toltott évek szamdnak elemzése

Hany éve dolgozik 6vodapedagdgusként?

33,59%
18,75%
12,50%
10,16%
7,03% 6.25% 7,03%
l B . .
Kevesebb, mint 5-9,9 év 10-14,9 év 15-19,9 év 20-24,9 év 25-29,9 év 30-34,9év  35évvagy tobb

5 éve

Forrds: sajat kutatds alapjan
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A kérddiv hat tematikus egységbdl épiilt fel. Az elsé a valaszadok szociodemografiai
jellemzoéire irdnyult. A masodik a digitalis eszkdzhasznalatot és a digitalis kompetenciat
vizsgalta a DigComp 2.2 6nértékeld rendszerének alkalmazasaval. A harmadik egység a
médiahasznalati szokasokat mérte fel, beleértve az idéraforditast, a preferalt platformokat
¢és az informacioforrasokat. A negyedik a médiatudatossagot térképezte fel Likert-skalas
allitasok segitségével. Az o6todik a sziildi gyakorlatokat rogzitette, a pedagogusok
megfigyelései alapjan. A hatodik tematikus egység a digitalis média gyermekekre és
fejlédésre gyakorolt hatasait vizsgalta kiilonb6zo attitiidskalak €s dichotom tételek
alkalmazasaval. Az adatelemzés leiro statisztikdkra és korrelacios vizsgalatokra épiilt
(Tothné at al., 2014), IBM SPSS Statistics 30 szoftverrel.

A kvalitativ szakaszban nyolc helyszinen 6sszesen 13 fokuszcsoportos interju késziilt,
csoportonként atlagosan 30 perces idOtartamban, atlagosan 10-10 f6 gyakorlo
ovodapedagogus részvételével. A mintavétel rétegzett (regiondlis) és kényelmi elemeket
0tvozott. A beszélgetéseket hangfelvétellel rogzitettiik, majd TurboScribe segitségével
leiratoztuk, az elemzést pedig MaxQDA kornyezetben végeztiik. A kodolasi folyamat
Saldafia ciklikus megkdzelitését kovette (Saldafia, 2014; 2021), tematikus és
elméletvezérelt kodkategoridk alkalmazédsaval. A kodfak négy f6 dimenzid koré
szervezddtek: (i) a médiahasznalat jellemz6i; (ii) a sziildi hozzaallas és szerepek; (iii) a
fejlédési hatasok; valamint (iv) az intézményi valaszok, amelyeket egy tovabbi blokk
egészitett ki a pedagdgusok javaslataival és reflexioival. A kddstruktira iterativ axialis
bovitéssel folyamatosan finomodott, lehetdvé téve a tematikus mintdzatok mélyebb
értelmezését. A fokuszcsoportos interjik elemzésében a kodfak négy f6 dimenzio koré
rendezddtek: a médiahasznalat jellemzOi; a sziiléi hozzdallas és szerep; a fejlédési
hatasok; valamint az intézményi valaszok. Ezeket egy kiegészitd blokk egészitette ki,
amely a résztvevok javaslatait és reflexioit foglalta magaban. A kodstruktura folyamatosan
finomodott az iterativ axialis bovités soran, lehetévé téve a mintazatok mélyebb feltarasat.
A moédszertani érvényességet mindkét szakaszban triangulaciéval és reflexivitassal
biztositottuk; ez magaban foglalta a modszer-, személyi- és térbeli triangulaciot, a kutatoi
reflexiok dokumentalasat, valamint a transzparens analitikus protokoll alkalmazasat. A
kérd6iv anonim és onkéntes volt, az adatgyijtés nem tartalmazott személyazonositasra
alkalmas adatot, és az eredmények kizarolag aggregalt formaban keriiltek feldolgozasra.
A fokuszcsoportok résztvevoi irasban jarultak hozza a rdgzitéshez, az atiratokban pedig
teljes anonimitast biztositottunk szamukra.
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3. EREDMENYEK

A kvatintativ kutatas eredményei harom f6 teriileten rajzolnak ki markans mintazatokat:
(1) a pedagogusok digitalis eszkoz- és médiahasznalati profiljaban, (2) a digitalis
médiagyakorlatok és a gyermekek médiahasznalatanak dsszefliggéseiben.

A pedagdgusok digitalis eszkdzhasznalati jartassadga és gyakorisaga jelentOs eltéréseket
mutat az egyes eszkoztipusok kozott. Az 1-5 skalan mért onértékelés alapjan az
okostelefon (Atlag = 4,05; s = 0,83) és a szamitogép vagy laptop (Atlag = 4,01; s = 0,89)
bizonyultak a leggyakrabban és legmagabiztosabban hasznalt eszkdzoknek, mig a tablet
(Atlag = 3,37), a digitalis fényképezégép (Atlag = 3,39) és kiilondsen az interaktiv tabla
(Atlag = 2,23) alacsonyabb jartassagi értékeket kaptak.

1. tablazat: A digitalis eszkozhaszndlat jartassaganak elemzése

Descriptive Statistics
Mennyire tartja magat jartasnak az alabbi

digitalis eszkdzok hasznalataban? N Mean  Std. Deviation

Szamitégép/Laptop 125 4.01 .893
Okostelefon 125 4.05 831
Tablet 125 3.37 1.267
Interaktiv tabla 125 2.23 1.271
Digitalis fényképezdgép/kamera 125 3.39 1.244

Forras: sajat kutatds alapjan

A hasznalati gyakorisag szintén ezt a mintazatot tiikrozi: a mobiltelefon (Atlag = 4,52) és
a szamitogép (Atlag = 4,31) napi szintii hasznalatot jelez, mig a tablet (Atlag = 1,93), az
interaktiv tabla (Atlag = 1,41) és a kamera (Atlag = 2,11) inkabb eseti alkalmazast
mutatnak. Az eszkozjartassag és -gyakorisag tobb eszkoztipus esetében szignifikdnsan
egylitt jar, ugyanakkor az okostelefon kivételt képez: ennél az eszkoznél a hasznalat
gyakorisaga és az onértékelés nem alkot egyértelmii egyiittjarast.

2. tablazat: A digitdlis eszkozhaszndlat gyakorisaganak elemzése

Descriptive Statistics

Milyen gyakran hasznalja a munkaja soran? N Mean Std. Deviation
Szamitoégép/Laptop: 121 431 .940
Okostelefon 121 4.52 867
Tablet 121 1.93 1.259
Interaktiv tabla 121 1.41 .853
Digitalis fényképezégép/Kamera 121 2.11 1.340

Forras: sajat kutatas alapjan
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A pedagogusok altal megjeldlt digitalis tevékenységek céljai jol tiikrozik az 6vodai
munkavégzés adminisztrativ és kommunikacios jellegét. A leggyakoribb felhasznalasi
teriiletek az informaciokeresés (87%), az adminisztrativ feladatok ellatasa (85%) és a
sziilokkel valdo kommunikacio (84%). A képkészités és -szerkesztés (67%), valamint a
digitalis segédanyagok Osszeallitasa (63%) leginkabb alkalmanként jelenik meg, mig a
gyermekekkel folytatott digitalis jaték- vagy oktatoprogram-hasznalat csupan a
valaszadok 29%-ara jellemzd. A digitalis pedagogiai alkalmazdsban mért onbizalom
kozepes (Atlag = 3,47; s = 0,80), és ezzel szemben 4all, hogy a pedagogusok minddssze
15%-a vett részt kordbban digitdlis témaju tovabbképzésen. Ezzel parhuzamosan a
fejlesztési igény rendkiviil magas: a valaszadok 95,8%-a jelezte, hogy szivesen fejlesztené
digitalis kompetencidit.

A pedagogusok médiafogyasztasi profiljaban a digitalis tartalmak markans sullyal
jelennek meg. A napi internethasznalat atlagosan 70,6 perc, a televiziozas 60,8 perc, a
kozosségimédia-hasznalat 58,4 perc, mig a konyvolvasads 37,7 perc. A hirfogyasztas
forrasainak megoszlasa a személyes kapcsolati halé dominanciajat mutatja (Atlag = 4,08),
ezt a kozosségi média (Atlag = 3,64) és az online hirportalok (Atlag = 3,45) kovetik. A
hagyoményos médiumok hattérbe szorulnak: a nyomtatott sajtd (Atlag = 1,82), a radio
(Atlag = 1,88) és a televizid (Atlag = 2,25) alacsonyabb értékeket kaptak. Az életkor és a
televizids hirfogyasztas kozott gyenge, de szignifikans pozitiv korrelacié mutathaté ki (r
=0,333; p <0,001), mig a radi6 esetében a kapcsolat nem meggydz6 (r = 0,232; p=10,11).
A médiatudatossag onértékelése Osszességében magas. A pedagogusok magabiztosnak
érzik magukat az érdekviszonyok felismerésében (Atlag = 4,64), a tobb forrasbol torténd
tajékozodasban (Atlag = 4,37) és a kozosségimédia-tartalmak kritikai értelmezésében
(Atlag = 4,34). Ellentmond6 hirek esetén dontSen tovabbi forrdsok felkutatasat,
forraskritikai megkozelitést és szakért6i vagy kollegialis megerdsitést alkalmaznak, mig
apassziv elkeriilés csak elenyészd ardnyban fordult eld. A valaszadok kétharmada (67,2%)
mar készitett vagy osztott meg online tartalmat, leggyakrabban a Facebook platformjan.
pedagdgusok tobbsége a digitalis tartalmak 6vodai alkalmazhatdsagat csekélynek vagy
mérsékeltnek értékeli (atlagos elfogadas: Atlag = 1,76 az 1-5 skalan), és csupan 4,4%
tamogatja a teljes koril integraciot. Bar a kozosségimédia-tartalmak kdvetése gyakran nem
tudatos (53,1% ,belefut”), a valaszadok valamivel tobb mint egyharmada (34,5%)
szandékosan kovet relevans szakértoket vagy oldalakat. A médiafogalmak ismertsége
valtozd: az adatvédelem és a képerny6id6 jol ismert, mig példaul a ,,sharenting” fogalma
kevésbé. Intézményi szinten sok helyen hianyzik a formalis digitalis szabalyozas,
ugyanakkor tobb évoda alkalmaz életkorhoz igazitott, projektalapu, mértékletes digitalis
megoldasokat (pl. természetfilmek, alapvetd interaktiv programok, hagyomanyos
diavetités).
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A sziil6i gyakorlatok és a gyermekek médiahasznalatanak pedagogusi percepcioi tobb
ponton kritikus képet festenek. A meseolvasasi szokasok alacsony gyakorisaga kiilondsen
figyelemre mélto: a sziilok 7,1%-a olvas naponta mesét, 17%-uk hetente tobbszor, 36,6%-
uk hetente egyszer, mig 38,4% ritkabban.

2. abra: A sziilok meseolvasdsi szokdsainak elemzése

MILYEN GYAKRAN OLVASNAK ATLAGOSAN A SZULOK A
GYERMEKEKNEK MESET?

soha
1%

naponta

7%
hetente

tobbszor
ritkdbban 17%
38% ’

hetente
egyszer
37%

Forras: sajat kutatas alapjan

A digitalis média hatéasairdl alkotott sziil6i tudds ambivalens; a valaszok alapjan a pozitiv
hatasok ismerete (45,9%) €s a negativ hatasok ismerete (35,1%) pozitivan egyiitt jar,
vagyis akik tajékozottabbak, rendszerint mindkét oldalrél rendelkeznek ismeretekkel. A
gyakorlati korlatozas azonban nagymértékben hianyos: a pedagégusok szerint a sziilok
87,4%-a nem, vagy csak részben szabdlyozza a gyermek digitalis eszkdzhasznalatat. A
tanacskérés ritka (82,7% soha vagy ritkan fordul a pedagogusokhoz), a pedagdgusi
ajanlasok teljes elfogadasa pedig minddssze 6,3%-ra jellemz6. A leghatékonyabbnak itélt
tajékoztatasi forma a személyes, csoportos, interaktiv kommunikaci6 (sziil6i értekezletek,
tematikus foglalkozasok).

A gyermekek médiahasznalatdnak mintazatait tekintve a képernydhasznalat gyakran mar
haroméves kor eldtt megjelenik. A pedagégusok megitélése szerint a gyermekek 45%-a
elényben részesiti a digitalis eszkdzoket a hagyoményos jatékokkal szemben, 30% inkabb
a hagyomanyos jatékokat valasztja, mig 25% esetében nincs egyértelmi preferencia. A
valaszadok 79,7%-a szamolt be valamely, médiafogyasztdssal 0Osszefliggd negativ
viselkedésrdl.
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A leggyakoribb problémateriiletek a figyelemzavar, az ingerlékenység, a fokozott
agresszivitas, az alvaszavarok, a nyelvi késés és a szocialis nehézségek. A fejlédésre
gyakorolt hatasok globalis értékelésében a kreativitas, a szokincs, a koncentracid, a
szocialis és egylittmikodési készségek, a fegyelmezettség és az érzelemszabalyozas
dimenzioi egyarant 2 koriili atlagot kaptak az 1 = nagyon negativ és 5 = nagyon pozitiv
skalan.

A fokuszcsoportos eredmények ravilagitanak azokra a csaladi mintazatokra, amelyek a
gyermekek eszkdzhasznalatat jelentdsen befolyasoljak. Gyakori jelenség az eszkdz
,digitalis bébiszitterként” vald hasznalata — példaul haztartasi munka, utazas vagy a
gyermek megnyugtatasa soran —, tovabba a jutalmazas és biintetés képernydhoz kotése,
illetve az étkezés kozbeni képernydzés. A tartalomszilirés és az id6korlatok alkalmazésa
rendkiviil valtozatos, sokszor kovetkezetlen, emellett gyakran megfigyelhetd a
kortarsnyomas az eszkdzbeszerzésben. A pedagogusok tapasztalata szerint a sziilok
szamos esetben korrigaljak (pozitiv irdnyba) a gyermek tényleges képernyd idejét, és a
felelosséget gyakran részben ,.kiviilre helyezik”. A fokuszcsoportokbol vett rovid idézetek
is ezt timasztjak ala, példaul: ,,Utananézek mashol is...”, ,,Megnézem, ki irta...”, illetve
»-.-0daadjék a telefont, és jatszik...”.

4. HIPOTEZISEK OSSZEGZESE

A kutatast 7 f6 hipotézis vezette (Lengyelné et.al., 2025.):

— HI1: Az o6vodapedagoégusok a mindennapi munkajuk sordn gyakrabban
hasznalnak okostelefont, mint szamitdgépet vagy laptopot.

— H2: Az o6vodapedagogusok elsédlegesen adminisztracidés feladatokra és a
sziillokkel valé kommunikaciora hasznaljak a digitalis eszkdzoket, mig a
gyermekekkel — végzett  kozvetlen  fejlesztési  tevékenységekre  (pl.
oktatoprogramok, jatékok) ritkabban.

— H3: Magasabb digitalis kompetenciaszinttel rendelkezé o6vodapedagogusok
nagyobb magabiztossagrol szamolnak be a digitalis eszkozok pedagodgiai
alkalmazasa soran.

— H4: Az internet- és kozosségi médiahasznalattal toltott idé hattérbe szoritja a
televizid nézésre forditott id6tartamot.

— HS5: Az. 6vodapedagogusok nem tdmogatjak a korai (6vodaskori) digitalis eszk6z
hasznalatot.

— H6: Minél magasabbnak itéli meg egy pedagogus sajat digitalis kompetenciajat,
annal nagyobb mértékben tartja integralhatonak a digitalis médiat az dvodai
nevelésbe.

— H7: A nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezé pedagdégusok konzervativabb

s
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A kvantitativ vizsgalat el6zetes hipotézisei koziil harom igazolodott. A magasabb
Onbecsiilt digitaliskompetencia nagyobb magabiztossaggal és integralhatosagi attitiiddel
tarsul (H3, H6), és a digitalis eszkdzoket foként adminisztraciora/sziil6i kommunikaciora
hasznaljak, nem pedig kozvetlen gyermekfejlesztésre (H2). Nem igazolodott a
mindennapi munkaban az okostelefon egyértelmii primatusa a szamitégéppel szemben
(H1), az internet és kozosségi média idéraforditdsanak egyértelmi TV-visszaszoritd
hatasa (H4), a korai eszkdzhasznalat altalanos elutasitdsa (H5) és a nagyobb tapasztalat
konzervativabb integracios allaspontja (H7).

5. OSSZEGZES

A kutatas eredményei arra utalnak, hogy az 6vodapedagogusok digitalis eszkdzhasznalata
technikailag magabiztos, ugyanakkor pedagogiai alkalmazasa korlatozott, eseti és
intézményfiiggé. A magas Onértékelés mogott els6sorban adminisztrativ  és
kommunikacios célu digitalis gyakorlat all, mig a tabletek, interaktiv tablak és digitalis
taneszk0zok célzott nevelési integracidja alacsony szintii. A pedagogusok kiemelkedden
magas (95,8%) tovabbképzési igénye rendszerszintli fejlesztési sziikségletet jelez.

A sziilok médiahasznalati mintdzatai és a gyermekek korai képernydhasznalata a
nemzetkdzi trendekhez igazodva gyakran kovetkezetlenek és kontrollalatlanok. A
“digitalis bébiszitter” szerep, a tartalomsziirés hianya és az idékorlatok inkonzisztens
alkalmazasa hozzdjarul a pedagdgusok altal jelzett fejlédési kockazatokhoz, mint a
figyelmi instabilitds, ingerlékenység, alvas- és nyelvi zavarok. A gyermekek digitalis
preferenciait tovabb erdsiti a sziilok sajat intenziv képernyGhasznalata és a felelGsség
részleges atharitasa.

Az 6vodai digitalis integracio alacsony szintii: az elfogadas mértéke csekély (Atlag =
1,76), és a teljes korh digitalis alkalmazast csak a pedagégusok kis hanyada tdmogatja.
Bar bizonyos intézményekben megjelennek mértékletes, projektalapt jo gyakorlatok,
ezek elszigeteltek, az intézményi protokollok hidnya pedig pedagégiai és adatvédelmi
bizonytalansagot eredményez.

A kvantitativ és kvalitativ adatok 6sszehangolt értelmezése azt mutatja, hogy a csaladi tér
digitalis talterheltsége és az 6vodai tér alul integraltsdga kozotti aszimmetria alapvetd
fesziiltséget teremt, amely kozvetleniil befolyasolja a gyermekek fejlodését. A
pedagogusok médiatudatossagi attitiidje és tényleges pedagogiai gyakorlata kozott szintén
kiilonbség mutatkozik. Mindezek a koragyermekkori médiahasznalat rendszer-,
intézmény- és csaladszintli jra tervezésének sziikségességére hivjak fel a figyelmet.
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A kutatas atfogd képet adott a koragyermekkori médiahasznalat hazai helyzetérol,
amelyben egyszerre vannak jelen a digitalis tilhasznalatbol ered6 fejlodési kockazatok és
a digitalis pedagogiai lehet6ségek. A legnagyobb kihivas a csaladi és dvodai digitalis
Okoszisztémak eltérd dinamikajanak &sszehangolasa, valamint az, hogy a pedagdgusok
kompetenciava alakitsuk. A gyermekek média¢lményeinek mindsége nem kizardlag
technologiai kérdés, hanem a pedagogusok, a sziilok és az intézményi kdrnyezet k6zos
felelossége.

A mindennapi 6vodai gyakorlatban a digitalis média jelenléte megkeriilhetetlen. Az
integralt eredmények iizenete egyértelmli: nem az ,,eszk6z” a kérdés, hanem a cél, a
mérték és a kozvetités mindsége. A mérsé€kelt, céltudatos Ovodai integracio, a
kovetkezetes csaladi szabalyrendszer és a pedagdgusok célzott modszertani felkészitése
egylitt képezik azt a védohalot, amely amellett, hogy csokkenti a talzott
képernybhasznalat kockazatait, lehetdséget ad a digitalis kompetencidk életszerd,
értékteremtd fejlesztésére mar dvodaskorban.

A kutatas részletes eredményeit és az atfogd értékelést tartalmazo tanulmanykotet a
projekt hivatalos oldalan érhetd el: https://uni-eszterhazy.hu/pk/m/ekke-nmhh-
egyuttmukodes/mediapedagogia-ovodaban
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ABSTRACT

A GENERATION GROWING UP IN FRONT OF SCREENS: MEDIA USE AMONG
PRESCHOOL-AGED CHILDREN AND PRESCHOOL TEACHERS’ MEDIA
AWARENESS BASED ON A NATIONWIDE STUDY

Digital media has become a defining context of early childhood development, influencing
children’s cognitive, emotional, and social development alike. This study presents an
integrated account of findings from two investigations—a quantitative questionnaire
survey (N = 128) and a qualitative focus-group interview study (13 groups)—with
particular attention to preschool teachers’ media awareness and their attitudes toward the
use of digital devices. The questionnaire phase used an instrument based on the EU
DigComp 2.2 framework and was structured into thematic blocks (device use, media
awareness, and parental and child patterns). The focus-group phase was conducted at eight
sites; analysis employed Saldafia’s cyclical coding with thematic and theory-driven
categories, while methodological validity was ensured through triangulation and reflexive
procedures.

The study was prepared following the IMRAD protocol to explore teachers’ digital
competences, attitudes related to parental media use, children’s relationship to screen time,
and the state of institutional practices in preschools. Teachers’ self-assessments indicate a
medium level of digital competence, while pedagogical use of devices (tablet, interactive
whiteboard) is low. Daily internet use (=71 minutes) and social media use (=58 minutes)
exceed television viewing (~61 minutes), and the main source of information is personal
social networks. Children’s screen use often begins before age three; the “digital
babysitter” phenomenon is widespread; excessive screen time is associated with attention,
emotion-regulation, and social difficulties. Preschool integration is judged as moderate or
low; at the same time, there is a strong demand for targeted, practice-oriented professional
development. The results show that the conscious integration of digital media is
insufficient both in family and institutional settings, while both teachers and parents face
substantial challenges.

Keywords: preschool age, digital media, media literacy, preschool teacher, blended
methodology

DOI: https://doi.org/10.65006/hera2601

Network: ICT

345


https://doi.org/10.65006/hera2601

Képernydk elétt felnvo generacio

Lengyelné dr. Molnar Tiinde, egyetemi docens
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Informatikai Kar
lengyelne.tunde(@uni-eszterhazy.hu

Dr. Racsko Réka, egyetemi docens
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Informatikai Kar
racsko.reka@uni-eszterhazy.hu

Dr. Széke-Milinte Eniké, egyetemi docens
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Pedagogiai Kar
szoke.milinte.eniko@uni-eszterhazy.hu

Dr. habil. Sziits Zoltan, egyetemi tanar
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Pedagdgiai Kar
szuts.zoltan(@uni-eszterhazy.hu

346


mailto:lengyelne.tunde@uni-eszterhazy.hu
mailto:racsko.reka@uni-eszterhazy.hu
mailto:szoke.milinte.eniko@uni-eszterhazy.hu
mailto:szuts.zoltan@uni-eszterhazy.hu

Molnar Gyorgy — Mako Ferenc — Vass Vilmos — Marton Zoltan —
Sik David Tamas — Viola Attila — Nagy Eniké

DIGITALIS ES KOMMUNIKACIOS ALAPKESZSEGEK
FEJLESZTESE A FELSOOKTATAS BAZISAN A
FENNTARTHATO TANULAS SZOLGALATABAN

ABSZTRAKT

A 21. szazad fels6oktatasi kihivasai egyre erdsebben ramutatnak arra, hogy a digitalis és
transzverzalis alapkészségek fejlesztése nem csupdn technoldgiai, hanem pedagogiai,
modszertani €s tarsadalmi kérdés is. A fenntarthato tanulas csak akkor valosulhat meg
hatékonyan, ha a hallgatok rendelkeznek azokkal a kompetenciakkal, amelyek lehetdvé
teszik a kritikus és problémamegoldd gondolkodast, a digitalis eszk6zok tudatos
hasznalatat, valamint a hatékony 6nall6 munkat és egyiittmiikodést (Redecker, 2017;
UNESCO, 2022). Ezek jelentosége a felsGoktatdsban tanulok szamara egyre nagyobb
kulcsszerepet kap, a megfeleld tanuldsi utak bejarasa, az eldirt kreditelérehaladas, a
folyamatos motivaci6 biztositasa és a lemorzsolodas elkeriilése miatt.

A digitalis készségek — mint példaul az informaciokeresés, kommunikacio, az
adatértékelés, a digitalis tartalom létrehozasa és az online biztonsdg — mara alapvetd
tanulési eszkozokké valtak. A felsdoktatasi intézmények szerepe kulcsfontossagli abban,
hogy ezek a készségek ne csupan technikai jellegii ismeretek szintjén jelenjenek meg,
hanem kritikusan reflektalt, tarsadalmilag felelds digitalis miveltséggé fejlodjenek. Az
Eurdpai Bizottsag altal ajanlott és kidolgozott DigCompEdu keretrendszer (Redecker,
2017) és ennek hazai adaptacidja (Forgo et al, 2017) is hangsulyozza, hogy az oktatoknak
¢és a tanuloknak egyarant fejleszteniiik kell digitalis kompetenciaikat annak érdekében,
hogy hatékonyan tudjanak mikddni a technoldgia altal tdmogatott tanuldsi
kornyezetekben.

A kommunikacids készségek fejlesztése pedig hozzajarul a hallgatok érvelési
technikdinak és vitakultirdjanak fejlodéséhez, amelyek elengedhetetlenek a kritikai
gondolkodas és az autondm tanulas és a munkaerdpiaci igények szempontjabol (Wingate,
2006; McGuire & McGuire, 2015).

A kutatasok arra is rdmutatnak, hogy a digitalis és kommunikacios készségek egymassal
szorosan Osszefonddnak a tanulasi kornyezetek digitalizacidja miatt.
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Az online tanulasi platformok, a csoportmunka digitalis terepei (pl. Microsoft Teams,
Google Classroom), illetve a hibrid oktatisi modellek olyan uj kihivasokat teremtenek,
amelyek komplex kommunikécids és technoldgiai kompetenciakat kovetelnek meg a
hallgatoktol (Salmon, 2013). Az ilyen kérnyezetekben vald sikeres miikodés eléfeltétele,
hogy a felsdoktatasi intézmények célzott programokkal, tantargyi beagyazassal és
tanulastamogatd szolgaltatasokkal fejlesszék ezeket a képességeket. Kutatasunk
kozéppontjaban az eldzéekben tagolt alapkészségek vizsgalata allt a felsGoktatas bazisan
tanul6 elsé évfolyamos mérnokhallgatok korében. Vizsgalatunk célja, hogy megtudjuk,
milyen mértékben jarul hozza egy elsé féléves alapkészségeket kialakitod és fejlesztd
tantargy a hallgatok tanulasi szemléletmodjanak, attitiidjének, digitalis kompetenciajanak
fejlesztéséhez, a korszerii digitalis kommunikacios eszk6zok €s rendszerek hasznalatanak
kialakitasahoz és az ehhez sziikséges soft skillek fejlesztéséhez. Masfelél a mérnoki
szemlélet kialakitisa, a miiszaki elméleti modellek megértése hogyan valosul meg,
amelyeket késébb a munka vildgaban is jol hasznosithatnak a hallgatok. Kutatasunk
keretében egy N=492 f4s nappali tagozatos mérnokhallgaté évfolyam jellemzdit mutatjuk
be az altaluk elkészitett karrierterv és egyéni tanulasi fejlesztési tervek eredményei
alapjan. Ezen kiviil személyiségtesztek és tanulasi stilus tesztek statisztikai eredményeire
is ramutatunk. A kapott eredmények alapjan az évfolyam 30,5%-a konvergens tanulasi
stilust, 45,5%-a vizualis tanuldstechnikai jellemzOket mutatott. Ezek mellett a valaszadok
61%-a hasznalja a mindennapokban, mig 67%-a a tanldshoz az Ml-alapu eszkdzoket. A
kutatds eredményei hozzajarulhat a felsdoktatasban tanuld hallgatoi tipusok
beazonositdsdhoz, illetve a késébbiek folyaman az egyéni tanuldsi utak
meghatarozasahoz.

Kulcsszavak: transzverzdlis készségek, tacit tudas, digitdlis kompetenciak, felsdoktatds,
innovativ modszerek
Szakosztaly: IKT Szakosztaly

1. BEVEZETES

A 21. szazadi felsGoktatasban a digitalizacio és a hallgatéi elvarasok valtozasa Uj
pedagobgiai és tanulasszervezési innovacidkat tesz sziikségessé, amelyek meghatarozzak a
tanulds hatékonysagat. A fenntarthat6 tanuldas olyan Onszabalyozé folyamatként
értelmezhetd, amelyben a hallgatdé képes reflektalni fejlédésére, és alkalmazkodik a
valtozo6 tudasigényekhez, 6sszhangban a globalis oktatasi célokkal. Kutatasi fokuszunk
egyrészt feltarni, hogy egy alapkészség-fejlesztd tantargy miként tamogatja a digitalis és
kommunikacios kompetenciak fejlédését, masrészt meghatarozni, milyen tanuléi profilok
rajzolddnak ki a mérndkhallgatok korében.
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A fels6oktatas az elmult évtizedben olyan atalakulédsi folyamattal szembesiil, amely
alapjaiban kérddjelezi meg a hagyomanyos tanuldsi és tanitdsi paradigmakat. A
digitalizacid, az automatizacio és a tudasalapu gazdasag térnyerése kovetkeztében mar
nem elegendd a diszciplinaris tudas elsajatitasa; egyre nagyobb hangsuly keriil azokra a
transzverzalis készségekre, amelyek lehetdvé teszik az élethosszig tartd tanulast, az
alkalmazkodoképességet ¢és az Onszabalyozott tudédsszerzést. A  digitalis és
kommunikacios alapkészségek fejlesztése ebben a kontextusban nem pusztan technikai
kérdésként, hanem komplex pedagogiai és tarsadalmi kihivasként jelenik meg, amely a
felsGoktatasi intézmények feleldsségi korét is ujradefinidlja (Molnar et al, 2017).

A fenntarthato tanulas fogalma egyre inkabb eldtérbe keriil a fels6oktatasban, kiilondsen
a hallgatéi tanuldsi utak, a kreditrendszerhez vald sikeres alkalmazkodis és a
lemorzsolodas csokkentése szempontjabol. A fenntarthatd tanulds nem kizarolag a
tanulmanyok idébeli lezarasara irdnyul, hanem olyan tanulési szemléletmod kialakitasat
feltételezi, amely a tudas folyamatos frissitését, az onreflexiot és a kritikus gondolkodast
is magaban foglalja. Ehhez elengedhetetlenek a digitalis kompetencidk — igy az
informaciok kritikus keresése és értelmezése, a digitalis tartalomalkotas, az online
kommunikacié és az adatbiztonsadg —, amelyek mara a tanulasi folyamat szerves részévé
valtak (McGuire et al, 2015).

A felsdoktatas kiilonleges helyzetben van e kompetenciak fejlesztésében, hiszen egyszerre
jelenik meg tudaskozvetitdé és kompetenciafejlesztd térként. A digitalis kompetenciak
fejlesztése nem valosulhat meg elszigetelten, hanem be kell dgyazddnia a tantargyi
struktirakba és az alkalmazott oktatasmodszertani megoldasokba. Az europai és
nemzetkdzi ajanlasok — kiillondsen a DigCompEdu keretrendszer — ramutatnak arra, hogy
a digitalis miiveltség fejlesztése csak akkor lehet hatékony, ha az oktatok és a hallgatok
egyarant aktiv szerepl6ivé valnak a technoldgiaval timogatott tanulasi kérnyezeteknek
(Redecker, 2017).

A digitalis készségekkel szorosan Osszefliggenek a kommunikacidés kompetenciak,
amelyek jelentés hatassal vannak a tanulmanyi sikerességre és a késobbi munkaerdpiaci
bevalasra. Az érvelési készség, a prezentacios technikak, az egyiittmiikodés és a
vitakultara fejlesztése kiilondsen fontos a mérndkképzésben, ahol az elméleti modellek
megértése és gyakorlati alkalmazasa egyarant komplex kommunikacios folyamatokat
igényel. Az online és hibrid tanulasi kdrnyezetek elterjedése tovabb erdsiti ezt az igényt,
hiszen a digitalis platformokon zajlé egyiittmikodés 1jfajta interakcidos és
tanulasszervezési kihivasokat jelent a hallgatok szamara (Salmon, 2013).
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Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa egy felsdoktatasi intézményben megvalositott,
elsd féléves alapkészség-fejleszté tantargy hatdsat a mérnokhallgatok digitalis és
kommunikacios kompetenciainak alakulasara. A kutatas kozéppontjaban annak vizsgalata
all, hogy miként jarul hozza egy tudatosan tervezett, innovativ modszertani elemeket
alkalmazé kurzus a hallgatok tanulasi szemléletének formalasdhoz, 6nallo tanulasi
képességeinek fejlesztéséhez, valamint a korszerd digitalis kommunikacios eszk6zok
tudatos hasznalatdhoz. A vizsgalat eredményei hozzajarulhatnak a felsGoktatasi hallgatoi
tanulasi mintazatok mélyebb megértéséhez, és alapot teremthetnek az egyénre szabott
tanulési utak és tanulastamogat6 szolgaltatasok tovabbi fejlesztéséhez.

2. ELMELETI HATTER - KAPCSOLODO KUTATASOK

A transzverzalis készségek — mint a kritikai gondolkodas, problémamegoldas vagy
kommunikacié — tobb teriileten alkalmazhatdé kompetenciakat jelentenek, amelyek
alapvetd szerepet jatszanak a felsOoktatasi sikerben. A digitalis készségek az
informacidkereséstol a tartalomgyartasig olyan teriileteket fednek le, amelyek szerves
részévé valtak a modern tanulasi kornyezeteknek, és 6sszhangban allnak a DigCompEdu
keretrendszer 4altal meghatdrozott kompetenciaelvarasokkal. A kommunikécids és
modszertani Osszefiiggések kozott kiemelhetd, hogy a kritikai érvelés és vitakultura
fejlesztése erdsiti a szakmai identitast és a tanuldsi hatékonysagot, mig a blended learning
¢s a hibrid oktatas tdmogatja a személyre szabott tanulési utak kialakitasat.

A soft skill-ek korében elengedetlen a digitalis készségek és kompetenciak megfeleld
szintli megléte. A digitalis kompetencia a digitalis kulturahoz, informacios tarsadalomhoz
kotddd informacios és kommunikacids technoldgidk magabiztos és kritikus hasznalatat
foglalja magaban az élet egyes teriiletein (példaul: munka, tanulds, szabadid6, pihenés).
A digitalis kulturaval és a digitalis miiveltséggel foglalkozo kutatasok mind ugyanazzal a
modszerrel kozelitik meg ezt a teriiletet: alrészekre osztjak ezt az altalanos fogalmat, és a
nagy teriilet alteriileteit mutatjdk be. Példaul: digitalis irdstudds, informéacios
technoldgiak, informacios tarsadalom, algoritmikus gondolkodas, adatkezelés, robotika
stb. A kutatasok abban térnek el, hogy milyen alcsoportokat kiillonboztetnek meg, és ezek
hogyan fedik egymast. Szakmai szempontbdl széles korben elfogadott dokumentum a
DigComp 2.2, az Eurdpai Bizottsag (2022) altal kozzétett allampolgari digitalis
kompetencia-keretrendszer. Ez a keretrendszer képezte az elméleti alapjat a digitalis
kultira kompetenciamérés kidolgozasanak is, illetve a 2017-ben adaptalt hazai digitalis
kompetencia keretrendszer, amely a Digitdlis pedagogiai fejlesztések keretein beliil
valésult meg. Utobbi eldzetesen keriilt validalasra a DigComp 2.2 tanuléra vonatkozo
keretrendszer kapcsan egy orszagos szintll, nagymintas kvantitativ kérdéives felméréssel.
(Forg¢ et al., 2019) (Eurdpai Bizottsag, 2022).
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Ma a digitalis kultirahoz kapcsol6doé kompetenciak, ahogy mar volt és lesz szo6 rola, mind
az ismereti szint, mind az alkalmazoi képesség atszovik az allampolgari szerepiinket, a
munkavallaldi tevékenységeinket, részei a koznevelésnek tanuldi és pedagogiai oldalrol
egyarant. Ezt figyelembe véve sziiletett meg a digitalis kultura mérési teriilet kerete, a
mérési modszere (UNESCO, 2022).

Néhany kiilfoldi rendszert kifejlesztettek a nagyobb digitalis kompetenciat is méré cégek
rendszereket, amelyek koziil most kiemeliink néhanyat.

. A talent: digital a DigComp keretrendszer 6t teriiletre alapozva fejlesztett ki egy
ugynevezett ,,komoly jatékot”, amely a felhasznalok digitalis készségeit méri és elemzi.
A legkiilonfélébb feladatok megoldasaval minden kompetenciateriiletrdl, indikatorskala
segitségével szamitja ki a Personal Digital Index-et (PDI). Ez az index részletesen
bemutatja, hogyan teljesitenck a felhasznalok az egyes kompetenciateriileteken, és
megfelelé mindsitési ajanlasokat is ad szamukra. Igy a személyes digitalis készségek
jatékosan, cselekvésorientaltan mérhetdk és értékelhetok. A PDI igy hozzajarul a sajat
hianyossagok felismeréséhez, ami a hidnyzo készségek elsajatitasan keresztiil az els6
1épés az egyéni fejlodés felé.

. A 4K modell(kooperacio, kritikus gondolkodas, kreativitds, kommunikacio)
fontos eleme az iskolai és tanitasi fejlesztésnek. Mig a SAMR-modell elsésorban a
tanarokra és a tanulasi technologia hasznalatara 6sszpontosit, addig a 4K-modell az 1j
globalis kihivasokkal szembeni készségek -elsajatitasanak kérdésére Osszpontosit,
egyértelmiien a diakokra fokuszalva.

. A gepedu DigCompCheck-je 0Osszegyiijti digitalis készségeinek teljes ¢és
differencialt profiljat. A teszteljaras tartalma nagymértékben a digitalis kompetenciak
europai referenciakeretén, a ,,Digitalis kompetenciakereten (DigComp 2.1) alapul” A
kérdéivben az europai referenciakeret 6t kompetenciateriiletét gytjtjiikk 6ssze, tobb mint
htisz egyéni jellemzdvel Onleirés és teljesitményteszt segitségével.

3. KUTATASMODSZERTANI JELLEMZOK

A kutatasban N=492 els6éves nappali €s levelezd tagozatos mérnokhallgatod vett részt,
akik kiilonboz6 érdeklddési kort képviselve megfeleld alapot biztositottak a statisztikai
elemzésekhez. A vizsgalat eszkozei — karriertervek, személyiségtesztek, tanulasi stilus
mérések — atfogd képet adnak a hallgatok tanulasi preferencidirol és
kompetenciafejlesztési igényeirdl. Az alkalmazott elemzések kozott szerepeltek leird
statisztikak, valamint a karriertervekre vonatkozo kvalitativ tartalomelemzések. A
mintavételi eljaras a rétegzett mintavétel elvét kovette le, az adatgyiijtés 2025 szén zajlott
le. Méréeszkdzként a kvantitativ alapti online kérdéives felmérést hasznaltuk.
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4. EREDMENYEK ES ERTELMEZESUK

A hallgatok 30,5%-a konvergens tanuldsi stilust mutatott, ami a mérndki
problémamegoldés irdnti erds affinitdsra utal, mig 45,5%-uk vizualis preferenciaval
rendelkezett, ami a magyarazatorientalt, strukturalt tanulasi kdrnyezetek iranti igényt
jelzi. A kommunikacidos ¢és prezentacidos készségek bizonyultak a legfontosabb
fejlesztendd teriileteknek, ezt pedig a csoportmunkaban valé aktiv részvétel igénye
kovette. Az eredmények alapjan kirajzolodo kulcsmintdzatok ramutatnak, hogy a tanulasi
stilusok és digitalis készségek kolcsondsen Osszefliggenek, és a vizsgalt tantargy
hatékonyan tamogatja mind a tanulasi attitiidok, mind a soft skillek fejlédését. Mindezek
értelmezése azt mutatja, hogy a digitalis és kommunikacios kompetencidk fejlesztése
egymast erdsitve jarulhat hozza a fenntarthatd tanuldsi utak kialakitasahoz, kiilondsen a
konvergens, auditiv  preferencidji  hallgatok  esetében, akik szamara a
problémamegoldasra és  magyarazatra  épiild mddszerek  bizonyulnak a
leghatékonyabbnak. Ugyanakkor az eredmények ravilagitanak arra, hogy fontos a kreativ
és vizualis tartalom-el6éallitast célzo készségek fejlesztése is, mivel ezek tdmogatjak a
komplex mérnoki gondolkodas és a digitalis tartalomértés kialakuldsat. A mérnokképzés
szempontjabol relevans tanulsag, hogy a tacit tudasra épitd, gyakorlatorientalt feladatok
mar az elsé évben is jelentdsen formaljak a mérnoki szemléletet, mig a transzverzalis
készségek fejlesztése hozzdjarul a motivacid fenntartasdhoz és a lemorzsolddas
csokkentéséhez. A kovetkezokben a kérddives felmérés legfontosabb és legbeszédesebb
eredményeit ismertetjiik gyakorisagi megoszlasok alkalmazasaval diagramok
segitségével.

1. abra: A minta ésszetétele

Neme;
492 valasz

@ ferfi
© né
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Az 1. bra a vizsgalatban részt vevo els6éves mérndkhallgatok mintajanak fobb jellemzoit
szemlélteti, a tagozat és a mintavétel id6pontjanak feltiintetésével. A vizsgalat N=492 fos
mintaja megfeleld statisztikai alapot biztosit a leiré és Osszehasonlitd elemzésekhez,
mikdzben a rétegzett mintavétel elve a reprezentativitast erdsiti. A kiilonbozo érdeklodési
teriiletek ¢és eloképzettségi hatterek heterogenitasa eldsegiti a kompetenciaprofilok
differencialt feltarasat. Az adatfelvétel 2025 6szén zajlott, standardizalt online kérddiv és
kiegészitd kvalitativ eszkozok alkalmazasaval. Az abra igy a késébbi eredmények
értelmezésének kontextusdul szolgal, és megalapozza a kovetkezd fejezetekben
bemutatott dsszevetéseket. A valaszadok 95,1%-a fia volt, ami mutatja a villamosmérnoki
képzés profiljat.

2. dabra: A vilaszadok életkori megoszldsa

Eletkora

4% 24% 3% 2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% 90% 100%

18 w19 W20 m21 W22 W23 w24 w2540 ©41-50 © 51-60

A fenti diagram az életkor szerinti megoszlast szemlélteti, a hallgatdi populacio 6
korcsoportjai  szerinti gyakorisagokat kiemelve. A ko6zépsé Kkorintervallumok
dominancidja a hagyomanyos els6éves mérnokhallgatéi kordsszetétellel all 6sszhangban,
ugyanakkor a széIsé kategoriak jelenléte a belépési utvonalak soksziniiségére utal. Az
¢letkori heterogenitas a tanulasi utak és motivaciok eltérését is jelezheti, ami differencialt
tanuldstamogatasi stratégiakat indokol. A megoszlas informaciét ad a csoportmunka és a
kurzus-temp6 optimalizalasahoz, kiilondsen vegyes korosszetétel esetén.
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3. dbra: A vilaszadok lakohely szerinti megoszldsa

Lakhelye (allandd lakcim szerinti)

10,6% 10,8%

0% 10% 20% 30% A40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Févaros m Megyeijogliviros ®mVaros m Kozség Falu

A 3. abra a hallgatok lakohely szerinti kategorizalasat mutatja (pl. nagyvarosi, varosi,
vidéki), feltarva a képzés rekruticios bazisat. A térbeli eloszlds ramutat az
er6forras-hozzaférés lehetséges kiilonbségeire (pl. infrastruktira, savszélesség), ami a
digitalis tanulési kdrnyezetekben kiilondsen relevans. A lakohelyi hattér a tanulasi rutinok
és a kollaboracids lehetéségek mintdzatait is befolyasolhatja. A heterogén eloszlas
indokolja a rugalmas, online/hibrid tanulasi tdmogatasok beépitését. Az eredmények a
tantervi és szolgaltatas-tervezési dontések teriileti érzékenyitéséhez szolgaltatnak inputot.

4. abra: A valaszadok tanulasmodszertani nyitottsdg szerinti megoszldsa

Milyen mértékben szeret korszerd, interaktiv modszerekkel tanulni (vizudlis, videoalapu)?
492 vélasz

200
185 (37,6%
150 )
136 (27,6%

100 ) 119 (24,2%)

50

46 (9,3%)
1(0,2%) 5 (1%)
0 ' |

1 2 3 4 5 6
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A vizualizacid a tanuldsmoddszertani innovaciokkal szembeni nyitottsagot jeleniti meg,
skalak vagy kategoridk szerinti megoszlassal. A magasabb nyitottsagi szintek a
projektalapti, problémakdzpontu és digitilisan tdmogatott tanulasi formak irdnti
fogadokészséget jelzik. Ez a mutato eldrejelzi a beavatkozasok (pl. mikrotartalom, adaptiv
feladatok) varhatd hatékonysagat. Az alacsonyabb nyitottsag a tanulasszervezésben
fokozott scaffolding és explicitebb instrukciok alkalmazasat indokolhatja. Az abra tehat
kulcsdiagnosztikai szerepet tolt be a kurzus-design rugalmas testreszabasaban.

5. abra: A vilaszadok mikrotartalom haszndlat szerinti megoszlisa

Milyen mértékben szeret mikrotartalom alapui médszerekkel tanulni (kis tananyagegységekben)?
492 vilasz

150

100 111 (22,6%)

50 51 (10,4%)

44 (8,9%)

Az 5. abra a mikrotartalom-hasznalat gyakorisagat és elterjedtségét mutatja a mintaban.
A rovid, célelvii tanulasi egységek alkalmazasa Osszhangban all a fenntarthato,
Onszabalyozott tanulds elveivel, és kiillondsen tdmogatd a mérndki targyak kumulativ
jellegénél. A rendszeres mikrotartalom-hasznalat a tudas visszakereshetdségét, a
terhelésmentesitést és az ismétlés hatékonysagat novelheti. A megoszlas alapjan
azonosithatdbak azok a szegmensek, ahol célzott tartalom-kuracié és iitemezett
,micro-drill” beavatkozas sziikséges. Az eredmények segitik a kurzuson beliili
mikrotanulasi komponensek aranyanak meghatarozasat.
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6. abra: A valaszadok mesteréges intelligencia haszndlatinak megoszldsa

Milyen mértékben hasznalja jelenleg a mesterséges intelligencia eszkozeit altaldban a

mindennapokban?
492 valasz

150

112 (22,8%)

100 100 (20,3%
)

72 (14,6%)

50 57 (11,6%)

32 (6,5%)

A 6. diagram az Ml-hasznalat jelenlétét/hianyat és intenzitasat Osszegzi a hallgatok
korében. A széles korii elterjedtség az MI-t, mint tanulastimogatd horizontalis
technolégiat pozicionalja, amely tobb feladatfajtaban is megjelenik. A megoszlas
ramutathat a kezdd és halado felhasznaldi csoportok aranyara, ami az oktatoi timogatas
differencialasat teszi sziikségessé. A beagyazott MI-hasznalat illeszkedik a digitalis
kompetenciarendszerek (pl. DigCompEdu) stratégiaihoz. Az dbra igy kiindul6pontot kinal
az etikus és hatékony MI-integracio tanulasszervezési elveinek kidolgozasahoz.

7. dbra: A vilaszadok mesteréges intelligencia haszndlatinak megoszlisa a
tanuldasban

Milyen eredmény jott ki a Bernat féle tanulastechnikai kérdéivben?
492 vélasz

Auditiv 105 (21,3%)

Vizualis: 224 (45,5%)

69 (14%)

Mozgasos:

Tarsas: 59 (12%)

Csend: 175 (35,6%)

30 (6,1%)

Impulziv:

Mechanikus 40 (8,1%)
60 (12,2%)

0 S50 100 150 200 250

Nem téltéttem még ki
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Ez az é4bra az Ml-hasznalat tanuldsi cél szerinti bontasat adja (pl. Otletgytijtés,
forraskeresés, Osszegzés, gyakorlas). A mintdzatok Osszhangban vannak a szoveges
kovetkeztetésekkel, amelyek szerint a hallgatok az MI-t elsdsorban Otletgytijtésre €s
forraskeresésre alkalmazzak. A felhasznaldsi profil alapjan a kurzusfeladatok
MI-tudatositasa (promptolas, validalas, hivatkozas-kezelés) célzottan fejleszthetd.
Pedagogiai szempontbol indokolt a mindségbiztositds és az akadémiai integritas

kompetencidinak erdsitése. Az abra tehat a tanulasi munkafolyamatok MI-tamogatott
pontjainak feltérképezéséhez nylijt evidenciat.

8. abra: A valaszadok tanuldastechnikai stilusanak megoszlasa

Milyen eredmény jott ki a Bernét féle tanuldstechnikai kérd6ivben?

492 vélasz

Auditiv 105 (21,3%)

Vizualis: 224 (45,5%)

89 (14%)

Mozgasos:

Téarsas: 59 (12%)

Csend: 175 (35,6%)

Impulziv: 30 (6,1%)

Mechanikus 40 (8,1%)
60 (12,2%)

0 50 100 150 200 250

Nem toltottem még ki

A 8. édbra a tanuldstechnikai (pl. érzékleti/modalitds-alapu) preferencidkat jeleniti meg
kategoria- vagy skala-eloszlasban. A heterogén mintdzat a multimodalis oktatastervezés
sziikségességére utal, beleértve az auditiv, vizualis és interaktiv elemek kiegyenstlyozott
kombinacidjat. A preferenciaprofilok informaljak a tananyag-prezenticié formatumait
(pl. narrativ magyarazat, vizualis sémak, rovid demok). A differencialt eszkdzvalasztas a
befogadas hatékonysagat és a tudas transzferalhatosagat erdsiti. Az abra igy kozvetlen
tampontot ad a tanulasi élmény személyre szabasahoz.
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9. abra: A valaszadok Kolb féle tanuldsi stilusanak megoszldsa

Milyen eredmény jott ki a Kolb féle tanuldsi stilus kérdéivben?
492 vélasz

Konvergens 150 (30,5%

Divergens

Akkomodator 58 (11,8%)

Asszimilator 133 (27%)

Nem tsltéttem még ki 105 (21,3%)

Ez a diagram a Kolb-modell szerinti profilokat (pl. konvergens, divergens, asszimilalo,
akkomodald) mutatja be. A megoszlas a konvergens mérnoki stilus markans jelenlétére
utal, amely gyakran elemzd (visszatiikr6z6) komponenssel parosul a mintaban. A profil a
problémamegoldas-centrikus, gyakorlatias feladatok iranti preferenciat jelzi, ami a
mérnoki tantervi elemekkel koherens. A stiluseldfordulasok a labor- és projektfeladatok
kalibralasahoz adnak fogddzot. Az dbra igy a kurzus-design és az értékelési formak célzott
illesztését tiamogatja.

10. abra: A valaszadok Cameron féle tanulasi stilusanak megoszldsa

Milyen eredmény jétt ki a Cameron féle tanuldsi stilus kérd6ivben?
492 vdlasz

Elemzé/visszatiikrozd 208 (42,3%)

Aktivirsta 90 (18,3%)

Pragmatista 67 (13,6%)
Elméleti 112 (22,8%)

nem totottem még ki 89 (18,1%)

0 50 100 150 200 250
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Az abra a Cameron-féle tipologia szerint csoportositja a hallgatokat, kiegészitve a
Kolb-féle tanulasi stilus alapu képet. A parhuzamos tipologia lehetévé teszi a stilusok
konvergens validaciojat és a profilok mélyebb megértését. A heterogenitas a feladatdesign
rugalmasitasat és a csoportos szerepmegosztas tudatos tervezését indokolja. A stilusok
kozotti atfedések az atjarhatosag és a készségfejlodés potencialis Gtvonalait jelzik. Az abra
ezért a kompetenciafejlesztési utak €és a csoportdinamika optimalizalasanak fontos
informacidforrasa.

11. abra: A valaszadok mesterséges intelligencia haszndlati gyakorisdga a tanuldsban

Milyen gyakran hasznélja jelenleg a mesterséges intelligencia eszkozeit a tanulédshoz?
492 valasz

naponta tébbszor 143 (29,1%)
naponta egyszer

hetente tébbszor 171 (34,8%)

hetente egyszer 53 (10,8%)
havonta tébbszor 41 (8,3%)
havonta egyszer 13 (2,6%)
félévente tobbszor 10 (2%)
félévente egyszer |—1(0,2%)
évente egyszer |—1(0,2%)
évente tbbszor 9 (1,8%)
nem hasznalom 27 (5,5%)
0 50 100 150 200

A 11. diagram a tanulasban alkalmazott MI-eszk6zok gyakorisag szerinti kategoriait (pl.
soha—alkalmanként-rendszeresen) abrazolja A valaszadok tobbsége, 34, 8%-a hetete
tobbszorhasznal Ml-alapu eszkozoket. A megoszlas feltarja a rendszeres felhasznalok és
az alkalmi vagy nem haszndlé csoportok aranyat, ami a kurzusok MI-tudatossagi
célkitiizéseit befolyasolhatja. A gyakorisagi mintazat alapjan célszeri differencialt
utmutatokat és esettanulmanyokat biztositani a kiillonb6zé szinteken alloknak. Az
Onbevallason alapuld gyakorisagi adatok a mérés korlataira is felhivjak a figyelmet (pl.
desirabilitasi torzitas). Az abra igy kiindulopontot jelent az MI-kompetenciak 1épcsdzetes
fejlesztéséhez. A finomabb felbontas megmutatja, mely tanulasi tevékenységekben
koncentralddik a rendszeres hasznalat, és hol jellemzo inkabb az alkalmi igénybevétel. A
részletezés segit az oktatdi visszajelzések és mindségbiztositasi 1épések célzottabb
illesztésében. Pedagdgiai szempontbdl ez tamogatja a ,,responsible Al use” normainak
gyakorlatba {iltetését. Az abra tehat a tanulési folyamat MI-érintett pontjainak precizebb
beazonositasat szolgalja.
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12. abra: A vilaszadok mesterséges intelligencia alapu eszkoz és
alkalmazdshaszndlata

Milyen mesterséges intelligencian alapul6 eszkdzdket vagy alkalmazésokat hasznél a tanulmanyai
soran?
492 vélasz

Chat GPT 445 (90,4%)
Gemini 168 (34,1%)
Copilot 125 (25,4%)
Wolfram Alfa —27 (5,5%)
Deepseek 56 (11,4%)
Duolingo 54 (11%)
Deepl Al 29 (5,9%)
MI chatbot 6 (1,2%)
Nem hasznélom 23 (4,7%)
0 100 200 300 400 500

A fenti 12. abra a mesterséges intelligencia alapu eszkoz és alkalmazashasznalatot mutatja
be, kiegésziteni a 11. abran latott gyakorisagi képet. Ezen beliil az MI-eszkdzkategoriak
(pl. szoveges asszisztensek, kodolastimogatok, 6sszegzok, keresd-kiegészitdk) hasznalati
megoszlasat mutatja. A kategoriak kozotti aranyok ravilagitanak azokra a funkciokra,
amelyek leginkabb beépiiltek a hallgatoi munkafolyamatokba. A minta tanisaga szerint
az Ml-eszk6zok széles tarhazat haszndljak a hallgatok, elsGsorban Gtletgylijtésre és
forraskereséshez, ami a tanulds el6készitd fazisait timogatja.

Eredménypedagdgiai szempontboél ez a forraskritika, hivatkozas-kezelés ¢és
mindségellenérzés kompetencidinak fejlesztését teszi indokolttd. Az abra igy célzott
fejlesztési iranyokat jeldl ki az eszkdzvalasztas és a modszertani integracié szamara.
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13. abra: A vilaszadok mesterséges intelligencia alapu eszkdzhaszndlati funkciok
megoszlisa

Milyen célra hasznélja a mesterséges intelligencian alapul6 eszkozoket?
492 valasz

forditas 193 (39,2%)

forraskeresés 310 (63%)

programkad irasa 130 (26,4%)

dolgozatrész készitése 117 (23,8%)

miszaki példak megirasa 114 (23,2%)

otletgyGjtés 364 (74%)

0 100 200 300 400

A 13. abra a valaszadok mesterséges intelligencia alapu eszkozhasznalati funkciok
megoszlasait mutatja. Ez alapjan jol atszik, hogy a valaszadok tobbsége (74%)
oOtletgylijtéshez hasznalja az Ml-alapu eszkozoket, masodik helyen 63%-uk
forraskereséshez, mig harmadik helyen 39,2%-kal forditasi feladatokhoz.

5. KOVETKEZTETESEK

A kutatas ravilagit arra, hogy a digitalis és kommunikacios alapkészségek fejlesztése
nélkiilozhetetlen eleme a fenntarthatd tanulasnak, és az alapkészség-fejleszto targy
jelentdsen tdmogatja a hallgatok tanulasi szemléletének és készségeinek fejlodését. A
felsGoktatasi intézmények szamara kiemelten fontos a digitalis és kommunikacios
készségek tantargyi integracioja, valamint a személyre szabott tanulasi utak erdsitése. A
hallgatdk tanulasi stilusara a vizudlis informaciobefogadasi csatorna a leginkabb jellemzd,
illetve a konvergens mérndki stilus, amely az elemz0 (visszatiikr6z6) stilussal parosul. Az
oktatokat mindez a szemléltetés eszkdzeinek és a vizudlis elemek hasznalatanak
ersitésére sarkallja. A mesterséges intelligencia alapu eszk6zok széles tarhazat
hasznaljak a hallgatéink elsdsorban otletgytijtésre és forraskereséshez, amelyet kutatd

szakembere is alatamasztottak (Holik et al, 2026).
A jovobeni kutatasokban érdemes mas képzési teriiletek bevondsa mellett a digitalis

identitas és a tanulasi motivacid hossza tavi alakulasat is vizsgalni és az eredményeket
beépiteni a tantargyi tematikakba.
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ABSTRACT

DEVELOPING BASIC DIGITAL AND COMMUNICATION SKILLS IN HIGHER
EDUCATION FOR SUSTAINABLE LEARNING

The challenges of higher education in the 21st century increasingly highlight that the
development of digital and transversal basic skills is not only a technological issue, but
also a pedagogical, methodological and social issue. Learning can only be achieved
effectively if students have the competences that enable problem-solving thinking, the
conscious use of digital tools, and effective independent work and collaboration
(Redecker, 2017; UNESCO, 2022). These trainings are becoming increasingly key for
students in higher education, due to the need to navigate appropriate learning paths,
progress through required credits, ensure continuous motivation and avoid dropout.
Digital skills — such as information search, communication, data evaluation, digital
content creation and online security — have now become essential learning tools. The role
of higher education institutions is crucial in ensuring that these skills are not only
presented at the level of technical knowledge, but also develop into a critically reflective,
socially responsible digital literacy. The DigCompEdu framework recommended and
developed by the European Commission (Redecker, 2017) and its adaptation (Forgo et al,
2017) also ensure that both teachers and students can develop digital competence in order
to function effectively in technology-supported learning processes.

The development of skills also provides the communication necessary for the
development of students' reasoning techniques and debate culture, which is essential for
critical thinking and autonomous learning and labor market needs (Wingate, 2006;
McGuire & McGuire, 2015).

Research also shows that digital and communication skills are closely intertwined due to
the digitalization of learning environments. Online learning platforms, digital spaces for
teamwork (e.g. Microsoft Teams, Google Classroom), and hybrid educational models
create new challenges that require complex communication and technological
competencies from students (Salmon, 2013). A prerequisite for successful operation in
such environments is that higher education institutions develop these capabilities with
targeted programs, subject embedding, and learning support services. Our research
focused on examining the basic skills outlined above among first-year engineering
students studying at the higher education level. The aim of our study is to find out to what
extent a first-semester course that develops and develops basic skills contributes to the
development of students' learning approaches, attitudes, and digital competencies, to the
use of modern digital communication tools and systems, and to the development of the
necessary soft skills.

Developing a different engineering perspective, understanding technical theoretical
models, and how they are implemented can be useful to students later in the world of
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work. In the framework of our research, we present the characteristics of a full-time
engineering student class of N=492 based on the results of the career plans and individual
learning development plans they prepared. In addition, we also point out the statistical
results of personality tests and learning style tests. Based on the yellow results, 30.5% of
the class showed convergent learning style, 45.5% showed visual learning technology
characteristics. In addition, 61% of the respondents use Al-based tools in everyday life,
while 67% use them for learning. The results of the research are offered for identifying
student types in higher education and for later determining individual learning paths.
Keywords: transversal skills, tacit knowledge, digital competences, higher education,
innovative methods

DOI: https://doi.org/10.65006/hera2618

Network: ICT Department

Molnar Gyorgy, Prof. Dr., egyetemi tanar
Obudai Egyetem
molnar.gyorgy@uni-obuda.hu

Mako Ferenc, egyetemi adjunktus
Obudai Egyetem
mako.ferenc@tmpk.uni-obuda.hu

Vass Vilmos, Dr. habil., egyetemi docens
Obudai Egyetem
vass.vilmos@tmpk.uni-obuda.hu

Marton Zoltan, irodavezeto
Obudai Egyetem
marton.zoltan@uni-obuda.hu

Sik David Tamas egyetemi tanarsegéd
Obudai Egyetem
stk.david@kvk.uni-obuda. hu

Viola Attila mestertanar
Obudai Egyetem
viola.attila@tmpk.uni-obuda.hu

Nagy Eniké, Dr. habil., egyetemi docens
Obudai Egyetem
nagy.eniko@nik.uni-obuda. hu

364


https://doi.org/10.65006/hera2618
mailto:molnar.gyorgy@uni-obuda.hu
mailto:mako.ferenc@tmpk.uni-obuda.hu
mailto:vass.vilmos@tmpk.uni-obuda.hu
mailto:marton.zoltan@uni-obuda.hu
mailto:sik.david@kvk.uni-obuda.hu
mailto:viola.attila@tmpk.uni-obuda.hu
mailto:nagy.eniko@nik.uni-obuda.hu

Rigoczki Csaba

SZUKSEGES-E PARADIGMAVALTAS A
TERMESZETTUDOMANYOK OKTATASABAN

ABSZTRAKT

Az aktudlis paradigma szervint a tananyag spiralis curiculum alapjan épiil fel, ami nem
igazodik, sem a megvaltozott tarsadalmi kornyezethez sem az uj generdciok korosztalyi
sajatossaghoz. A természettudomanyok oktatasaban a tantargyak kozétt vertikalis, és
horizontalis értelemben is sok a parhuzam, raadasul sok az ellentmondas is. Ez a rendszer
pazarlo és akaddlyozza is a ismeret konstrualéddasat. Dolgozatomban egy példatarral
igazolom mindezt, a jogi hierarchia kiilonbozo szintjérdl citilva a szemlélteté példakat.
Nézetem szerint tantargyintegracioval és koordindcioval, a természeti jelenségek
ismeretmoduljainak definialasdval jelentés mértékben csékkentheté a parhuzamok és
ellentmonddasok mennyisége, és az igy felszabadulo ido teret adhat a modern didaktikanak
az uj generdciok korvosztalyi sajatossagoknak megfelelve.

Kulcsszavak: tantargyintegrdcio, tantdrgykoordinacio, kompetencia alapu oktatds,
modularis oktatas

Szakosztaly: Kornyezetpedagogiai szakosztaly

1. BEVEZETO

frasom mésodik részének megértéshez elséként néhany fogalmat jarok korbe, azért, ami
a paradigmak kiillonbségébdl fakad, majd az aktualis jogi hatteret, amihez a szemléltetd
példasor csatlakozik. Ezutdn mutatom a — reményem szerint meggy6z6 — érveket.

1.1. FOGALOMKESZLET

Mindenekel6tt tisztdzok két fogalompart, amit kovetkezokben sokszor hasznalok.

) Elsoként a tantargy integracio és koordinacié fogalmat. Az integracion értem azt,
amikor egy kurzuson beliil, a haladasi naploban (Kréta) egy cimen tanitunk tartalmakat,
amelyek koraban kiilonboz6 tantargyakban szerepeltek. Ez lehet természettudomanyi,
tarsadalomtudomanyi, miivészeti, s6t sportfoglalkozas is. Az integralt természettudomany
oktatas kifejezés elvileg tehat a fizika, biologia, kémia, természetfoldrajz Gsszevonasat
jelenti, népszeri kifejezéssel élve ,,science” tantargyként.

365



Rigoczki Csaba

Mindezt sok publikacio részletezi azt, jegyezziikk meg azonban, hogy Magyarorszagon a
foldrajz tantargy képviseldi tavol maradtak a ,,science”-gondolattol, ami azt jelenti, hogy
ha altalanos iskola 7-8. évfolyamon ,.természettudomany” targyat valaszt az iskola, akkor
az csak a fizika-kémia-biologiara vonatkozik. Az elmult évtizedekben a science tantargy
fogalma t6bbszor visszatért a szakirodalomban (Bankuti— Csorba 2011) paradigmavaltas
azonban nem tdrtént.

A koordinalt tanitds ennél megengeddébb, a tantargyak kiilon-kiilon, de nem egymastol
fiiggetleniil foglalkoznak az egyes tudomanyteriiletekkel. Kiilon cimen keriilnek a
naploba a tanorak, de azok tartalmat — lasd helyi tanterv — a pedagdgusok pontosan
Osszehangoljak. A tantargyak szoros egylittmiikodésére keriill a hangstlyt, ami
értelemszeriien a munkakozosség tagjai kozotti kooperaciot koveteli meg. Ennek az
egylittmiikodésnek a mikéntje, a pedagogus-kompetenciak, az iskolai gyakorlat, lehet,
hogy valéban paradigmavaltast jelent — ,,Kérdés, hogy a kozoktatas fel tud-e ndéni a
természettudomanyok kozti egyiittmiikodés feladatdhoz (ami nem feltétleniil a tantargyak
Osszeolvasztasat jelenti!). A diakoktol aligha varhatunk tobbet, mint tanaraiktol: az
intézmények szintjén tehat a tanari munkakozosségek kezében van a valtozas kulcsa.”
(Csorba — Horvath (2008).

2) Néhany sorral ezeltt magam is az ,,integralt természettudomany” kifejezést
hasznéltam, mikdzben épp azokhoz csatlakozom dolgozatomban, akik szerint a
hétkoznapi gyakorlati szemléletmod javara engedni kellene a tudomanyos aspektusbol. Ez
konnyen nevezéktani ellentmondashoz vezet. Furcsan hangzana példaul az a mondat,
hogy ,,a természettudomanyt nem tudomanyos aspektusbol tanitani.” Ezért szivesen
hasznalom a ,természettud6”, még szivesebben a ,kornyezettan” kifejezést. Ez utdbbi
azért is helyes nézetem szerint, mert ez a miivi €s a tarsadalmi koérnyezetet is magaba
foglalja, ami a Kerettantervben is hangsulyt kap. Ide kapcsolodik az elmult években teret
nyeréd STEM és STEAM edukacio (Bybee, 2013; Hunya — Vajda 2022; Lukacs, 2021.)

1.2. TANORAI KERETEK

1) A hagyomanyos 45 perces tanora nincs kébe (paragrafusokba) irva. A tanodra
idétartama bizonyos megkotések mellett 35-135 perc lehet!”.

2) Az epochalis oktatds tovabblépés lehet — am az aktudlis jogi keretek kdzott — mar
nehezen megvaldsithaté. Ekkor a tananyagot tematikus blokkokban, un. epochdkban
dolgozzak fel a diadkok, lehetévé téve az alaposabb elmélyiilést, a tanulok egyéni
¢és az idégazdalkodas miatt kedvez a differencialasnak tovabba alkalmas a projektalapu
tanitashoz.

19.(20/2012. (VIIL 31.) EMMI rendelet 16. §)
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Ennek a metodikanak a Waldorf iskolak zaszlovivoi, de masutt is fellelhetd. Az Alternativ
Kozgazdasagi Gimnazium gyakorlata kiilon is emlitést érdemel, mint egy ,,sikertorténet”.
3) Ugyancsak elszakad a tudomany-elvii aspektustdl modularis oktatas (modular
education / modular instruction), ami az ismeretet tudasegységekre bontja. Hazankban a
szakképzésben (és a felsdoktatasban) keriilt a figyelem kozpontjaba. Elvileg a
részismeretek, mint kartyalap gylilnek a szakember kezében, tigy, mint az autovezetés a
nyelvi kompetencia, vagy a szoftverhasznalat. Vajon a kornyezettan ismeretegységei
bonthatok-e modulokra? Ellenérv — és a spiralis curiculum melletti érv —, hogy a tudomany
hierarchikus, &m ha szakitunk a tudomany-kozpontasaggal, akkor mas logikai
kontextusba keriil a kérdés. A példatarban azt is igyekszem igazolni, hogy a
Kerettantervben nevesitett tudastartalmak értelmezhet6k ismeretmodulként (karszt,
»osleves”, EM sugarzas stb.), amelyeket tobb tantargy is tanit parhuzamosan. Az elmélet
szerint a modularis oktatds elénye az is, hogy a tanuld sajat tempdjaban haladhat. Ez
tandrai keretek kozott igen nagy — taldn megoldhatatlan — kihivas volna, érdemes
ugyanakkor végiggondolni hogy inkluziv oktatdsi rendszeriinkben az olyannyira fontos
differencialasnak a modularis szemlélet jo alapja lehet. (Zardjelben utalhatunk sok
szamitogépes ¢€s tarsasjatékra, ahol a tananyag ugyancsak modulokra bontott, illetve sok
az elvet kovetd gamifikacios gyakorlatra (Rigdczki, 2016).)

4) A tanorai és tantargyi kereteket feszegeti a STEM/STEAM szemlélet (Hunya,
2022; Lukacs, 2021). A Science, Technology, Engineering, Mathematics gondolat egy
olyan interdiszciplinaris edukacios megkozelités, amely a természet-tudomanyi, miiszaki,
technoldgiai és matematikai tudasrendszereket 6sszekapcsolt, problémamegoldo jellegii
tanulési folyamatokban fejleszti, tehat valoban paradigmavaltonak mondhat6. A STEM
pedagdgia kozéppontjaban a kutatasalapt tanulas, a problémamegoldas, a kisérletezésen
és modellezésen alapuldé megismerés, tovabba a kritikus gondolkodas fejlesztése all. A
STEM tehat egy gondolkodasi kultara, amely a tanuldkat a felfedezés, az elemzés és a
bizonyitas logikajara épiti. A modszer hangsulyt helyez a valos életbdl vett, nyitott végii
feladatokra, amelyekben a tanulok alkalmazzak, nem csupan elsajatitjak a tudast. ASTEM
pedagdgia tovabbfejlesztett forméaja a STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts,
Mathematics), amely a miivészeti és kreativ teriiletek (Arts) bevonasaval a gondolkodas
kreativ, érzelmi és kulturalis intelligencia dimenzioit is integralja. Nem a miivészeti
tantargyak ,.hozzacsatolasat” jelenti, hanem a kreativ gondolkodés, vizualis kifejezés,
kognitiv rugalmassagot, a kreativ problémamegoldast és az egyéni Onkifejezést.

%) A tematikus hetek STEAM/STEAM iranyba mutatnak (az aktualis hazai
gyakorlatban pénzhét, digitalis hét, fenntarthatdsagi hét).
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Ilyen lehet a tematikus nap is. Ez utdbbinak gyakorlati megvaldsitasa csupan szervezési
kérdés: semmi akadalya annak, hogy a hét egyik napjara az orarendben
természettudomanyos és technika targyak keriiljenek, esetleg az ,,Art 1ab” is, és ezzel a
hattérrel projektnapokat tartani, vagy tantermen kiviili (outdoor) foglalkozast szervezni.

1.3. TORTENETI HATTER

A tudomanyos evolicio (scientific evolution) fontos allomasa a 16-17. szazadi ,,kulturalis
és vallasi atalakulas” (Halasz 2001) Ebben az idészakban alakultak ki a modern tudomany
intézményesiilt struktardi, a tudomanyos munka eredményeinek folyodiratokban és
kéziratokban vald kozzétételével. Az iskola a tantargyaiban ezt a rendszert vette at —
szoktdk mondani, hogy kicsi tuddésokat nevel. Gloviczki Zoltdn (2024) hivja fel a
figyelmet, hogy nemcsak arrdl van sz6, hogy a tantargyak az egyes egyetemeket képezik
le, de a tantargyon beliili tananyagegységek (1d. a Kerettantervben), jol megfeleltethetok
az egyetemi tanszékeknek. Akkoriban egy nagyon sziikk tdrsadalomi csoport,
szociokulturalis értelemben nagyon kozeli tagja hataroztdk meg a tudomany irdnyait. Ma
a didktarsadalom nagyon tavoli kulturalis hattérrel érkezik. Raadasul mik6zben a
diszciplinak rendkiviil szertedgazova, részletekbe mendkké valtak akozben megnéttek a
diszciplindkon ativeld tartalmi kapcsolodasok is.

A természet-tudomanyossag tanitasa az 1950-60-as években kapott figyelmet (Nahalka
1992). A tizennyolcadik szdzad végén format 61t6, és a kdvetkez6 szazadra intézményesiilt
tudoméanyok tananyaggad valtak. Csakhogy amit az egyes tudomdnyok a sajat
tantargyaikban tanitanak a gyermeknek, abbol nem konstrualodik koherens természettudat
— ezt hivatott igazolni jelen dolgozat masodik felében a példatar. Ha konstruktivista
ismeretbdviilést ugy szemléltetjiik, mint egymadsra épiild legokockakat (Rigoczki 2022),
akkor mondhatjuk, hogy az iskolai oktatdas nyoman nem egy tudaspalota épiil a
gyermek tudataban, hanem sok kis torony egymastol fliggetlenil.

Néhany évtized alatt, mar az 1970-es évek kozepére-végére kideriilt, hogy a tudoméanyok
tanitasa mégsem a leghatékonyabb ut. A rendszerek, jelenségek csak az egésziikben
érthet6k meg, nem pedig a részek kiilon-kiilon vald vizsgalataval. Mar 1968-ban a
Kongresszus a Természettudomanyok Integralt Oktatasarol?? rendezvényen definialtik az
integralt természettudomanyos oktatast: ,kiilonboz6é tantargyak egyesitése egyetlen
tantargyban, melyben a természettudomanyos fogalmak bemutatasa egységes
megkdzelitésben torténik.” Sok probalkozas tortént ezutdn, de négy évtized multan is
aktualis volt az érvelés: ,,a szaktargyi tudasnak csak akkor van értelme, ha ,,az egésznek
atpillantasa” utan, annak fényében alkalmazni is tudjuk részismereteinket. Az alkalmazas

20 (Varna Congress on the Integration of Science Teaching)
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képessége (a kompetencia) koti 0ssze a részleges, diszciplinaris tudast az egészlegessel”
(Csorba — Horvath, 2008); és az idézett rész megirasa ota eltelt (jjabb 18 év.

Hazankban 1976-ban 14 gimnazium tett az integralt oktatisra kisérletet az egyes
tudomanyok legjelesebb képviseldinek (pl. Szentagothai, Vida, Csanyi) segitségével. A
Marx Gyodrgy nevével jelzett kutatocsoport megallapitasa, hogy ,,az egyes targyak
maximalis Osszehangolasa csokkenti azt a tanuldkra nehezedd terhet, amelyet az
Osszefliggéstelen, inkoherens ismeretek elsajatitasa jelent. (...) A természettudomanyos
tantargyak iskolai tanterve torténetileg egymastol fliggetleniil alakult ki abban az
idészakban, amikor az egyes tudomanyok kapcsoldédasat még nem ismerték feltétleniil a
mai mélységben. A tantargyak neve, az egyes években tanitott blokkok témaja alig
valtozott a milt szazad (19. szazad) vége 6ta. Ez a mult szdzadbol 6rokolt elszigetelodés
ma mar anakronisztikus. Nem csak tobblet terhet jelent a tanuld szamara, hanem
ellentmondésokat is teremt a tananyagon belill, igy feltétleniil tulterheléshez vezet.” (in
Fizikai Szemle 1976.)

Az 1995-6s Nemzeti alaptantervvel jelentek meg elészor a miiveltségi teriiletek a magyar
kozoktatasban®?!. Az volt az wjitds, hogy a tantargyakon talmutatd, komplex
tudasteriiletekben gondolkodik, ezzel csokkentve az ismeretek atadasanak (tanitas) sulyat
a kompetencia alapi nevelés javara. Az eredmény — a pedagogusok anekdotikus
véleménye szerint —, hogy az ismeretkovetelmény (tudastartalom) nem csékkent, de plusz
feladat jelent meg. Ugyanakkor a komplex szemléletb6l mar logikusan érvelhetiink a
természettudomanyos tantargyaknak integracioja/koordinacidja, a kornyezettan mellett??.
(Mindez felveti a pedagogusképzés kérdéseit is, am ennek targyalas kiviil esik a most
vizsgalt teriileten).

Az érettségi oldalarol kozelitve az edukaciot, harom elemet emlitek. (1) Mar 2005-t61
lehetett integralt természettudomany érettségi vizsgat tenni. Csorba — Horvath (2008) a
2006-08 kozotti természettudomany érettségi feladatokat vizsgaltak. ,,A vizsga tartalmat
(témakoreit) az integracio és a diszciplinaris keretek tiszteletben tartasanak kozos igénye
szabta meg. A biologia, kémia, fizika és (természet) foldrajz kozépszintli érettségi
kovetelményeit nem tillépve olyan elemeket kellett kiemelni azokbol, amelyek egymassal
jol lathatoéan 6sszefliggnek.”

(2) 2024 ota ,fenntarthatosag” cimen is lehet érettségizni®®, 4m ez mast jelent, mint a
science-vizsgat. Mig az el6bbi az integralt természet-szemléletr6l, a kornyezettan

21(130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol)

22 A foldrajz kerettantervben is definialt részteriiletei, pl. demografia, urbanisztika, agrarium, indusztrialis
szektor, konomia nem természettudomanyok, de tekintheték kornyezettannak. A miiveltségteriiletetek
meghatarozasanak idején a geografusok reménysége volt, és komoly lobbiharc folyt azért, hogy 6nalld
miiveltség teriiletet kapjon a foldrajz, ami mellett globalizalt viligunkban valéban erdsek az érvek.
23165/2022. (IV. 28.) Kormanyrendelet
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ismeretér6l ad bizonysagot, a ,fenntarthatosag” targy inkabb a kornyezettudatnak a
vizsgéja.

(3) Az aktualis természettudomanyos érettségi feladatok kozott tantargyanként igen sok a
parhuzamossag — a példatarban emlitek egy-két esetet.

2. SPIRALIS CURICULUM

A természettudomanyok oktatasadban — és a tobbi kozismereti tantdrgyban is — sok
évtizedes hagyomany a spiralis curiculum. Az egymast kovetd évfolyamokon ujra €s ujra
elokeriil ugyanaz a téma, példaul a légkor fizikaja/kémidja/foldrajza. Az elv szerint a
gyermekeknek életkoruk fiiggvényében valtoznak a kognitiv/affektiv/effektiv képességei,
¢és ehhez igazodva a tananyag Wijra és Ujra visszatér ugyan azokhoz a tudastartalmakhoz. A
csigalépcsO illusztraciot szemléletesnek gondolom a spirdlis tantervre, am cikkem
masodik felében, a Példatarban utalok ra, kérdéses, hogy az egyes tantargyak csigalépcsoi
mennyiben tartoznak dssze.

Jerome Bruner (1960) nevéhez szoktuk kotni a spirdlis tanterv elméletét, és késdbbi
koveték is sokat foglalkoznak vele (Harlen 2010), s6t a legkorszertibbnek mondott
integralt-oktatdsban is a spirdlis felépitést tartja helyesnek a természettudomanyos
gondolkodds (STEM) kialakitasahoz (Bybee 2013). A magyar szakirodalom is
Osszefoglalja ez elv 1ényegét (Falus 2003).

Az elv tehat az, hogy adott téméaval a tanuldk ismételten taldlkoznak az évek soran, de
minden alkalommal magasabb szinten. A spiralis curiculum melletti érv — miszerint a
természettudomanyok fogalomrendszere hierarchikus, azaz az 1jabb ismeretek az
elézokre épiilnek korosztalyi sajatossagainak megfelelden — megalapozott lehet. Kérdés
azonban, hogy a gyakorlatban, a hatdlyos jogszabalyi keretek kozott mennyiben
érvényesill ez az elv, tovabba, hogy az alfa generacio esetében hogyan kell egyaltalan
értelmezni a ,,korosztalyi sajatossagok” kifejezést.

3. JOGSZABALYI KERETEK

A magyar kozoktatas jogi keretrendszerérél elmondhatjuk, hogy (1) hierarchikus és hogy
(2) a kompetencia €s az ismeretalapu edukaciot igyekszik egyensulyban tartani.

3.1. HIERARCHIKUS JOGSZABALYOK

Az els6 szinten van a ,,torvény nemzeti koznevelésr6l” (2011. évi CXC.), ez ala tartozo
masodik szint a kormanyrendelet ,,a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és
alkalmazasarol (110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet), majd a harmadik szinten vannak a
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Nat-hoz késziilt kerettantervek (51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet). Tobb tantargynal
parhuzamosan két kerettanterv is elfogadott az allami iskoldk szamara, és az iskola
dontheti el, hogy melyikbdl dolgozik. Negyedik szintnek tekinthetjiik kerettantervhez
késziilt a tankonyveket €s a hozzajuk irt tanmenetjavaslatokat. A kdnyvek hasznalata de
jure nem kotelezd, a gyakorlatban — az alternativ konyvek ara miatt — mégsem kikeriilhetd.
A kovetkezOkben a NAT és Kerettantervi példak mellett tankonyvi példakat sorolok, ami
indokolt, mert minden tankényv impresszumaban szerepel, hogy pontosan illeszkedik a
kerettantervhez: ,,A tankdnyv megfelel a Kormany 5/2020 (I.31.) Korm. rendelete a
Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérdl és alkalmazasarol szold 110/2012 (V1. 4)
Korm. rendelet médositasarol megnevezesii jogszabaly alapjan késziilt Kerettanterv (...)
tantargy el6irdsainak”.

A Kimeneti oldalon a 8. évfolyam végén a kozponti irasbeli felvételi, 12. évfolyamban
pedig az érettségi kovetelmény adja a kereteket. Ez utdbbi ugyancsak tételesen,
tablazatban foglalja, hogy mely tudéstartalmakat kell megtanulni. Ezt fontos érteniink,
mert a tanarok erds érve a modern pedagogiai gyakorlatok ellen, hogy a felvételi/érettségi
kovetelménybdl nem engedhetnek. Ugyanakkor dolgozatom végén mutatok példat
érettségi feladatokra is az integralt/koordinalt tovabba a kompetencia alapi oktatas
Osszefiiggésében.

3.2. TARTALMI JELLEMZOK

Mig a Nat inkabb az alapelveket, ,kulcskompetencidk, képesség-egylittesek ¢és
tudastartalmak™-at hatdrozza meg, a Kerettanterv mar konkrét ismeretanyagot ¢és
hozzarendelt tanitasi idot tartalmazza. Meghatarozza tehat, hogy mennyi ido alatt kell az
adott ismeretanyagot (tudastartalom) megtanitani.

A Kerettantervben a kompetenciafejlesztés (,,fejlesztési feladatok™) és az ismeretbovités
(,,tudastartalmak™) parhuzamosan szerepel. Az el6bbire kiragadott példaként mutat
fejlesztési feladatokat az els6 tablazat.
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1. tablazat: Tantdrgyfiiggetlen fejlesztési feladatok a Kerettantervben

,az értékelési és érvelési készség fejlesztése; a prezentacidos készség fejlesztése;
kiilonbozo, egyszerti médiatartalmak 1étrehozasa; a véleményformalas timogatasa (...) a
logikus gondolkodas készségének fejlesztése, a megbizhatd internetes informaciok
keresésének és megosztasanak tdmogatédsa, az altudomanyos informaciok felismerésének
tamogatasa”; ,,adatok, adatsorok alapjan kovetkeztéseket von le, kovetkezményeket
fogalmaz meg, (...) rendszerbeli viszonyokat allapit meg, (...) megkiilonbozteti a tényeket
a véleményektol.”

Forras: Kerettanterv az altalanos iskola 5-8. évfolyama szamara, kémia, p.12, p14 és foldrajz,
pA4

Mindez iddigényes dolog, miként lehet értékelni, érvelni, véleményt formalni, adatokat
elemezni heti egy tanérdban? Plane, hogy kdzben ismeretkozlésre, tudasellendrzésre,
adminisztraciora — és legyiink 6szinték — fegyelmezésre is id6t kell szakitani.
Ugyanakkor az is konnyen belathatd, hogy ezek tantargyfliggetlen célok, és korosztalytol
is fliggetlenek (értem ez alatt, hogy az érvelés, adatelemzés stb. 1-12 évfolyamon is
érvényes a megfeleld korosztalyi adottsagok figyelembevételével). Dolgozatomban
amellett érvelek, hogy, a projektpedagogia, gamifikacio, story telling, outdoor metodika
alkalmas erre a fejlesztése, am az Orakeret nem ad alkalmat. Ha a tantdrgyak nem
parhuzamosan, de integraltan/koordinaltan jelennének meg, tobb lehetdség adodna a
modern metodikara.

4. KERDESFELVETES

A szaktanarok kozotti anekdotikus eszmecserékben nincs k6zos vélemény arrdl, hogy
,»mit kell tudnia” adott évfolyamon egy didknak. A vélemény fiigg a lokalis kornyezettdl,
attol is, hogy mily mértékben konzervativ a megszolald pedagdgus, abban azonban kozeli
az egyetértés, hogy (a) a természettudomanyok oktatasaban a tantargyak kozott mind
vertikalis, mind horizontalis értelemben sok a parhuzam és sok az ellentmondas, (b) a
spiralis curiculum nem igazodik, és nem is differencial a korosztalyi sajatossagok szerint.
Allitisom szerint mindez tantargyintegracioval és koordinacioval, a természeti jelenségek
ismeretmoduljainak  definidlasaval jelentds mértékben csokkenthetd, ami azt
eredményezi, hogy felszabaduld id6 tobb teret ad a modern didaktikanak az 0j generaciok
korosztalyi sajatossagoknak megfelelve.

Nézetem szerint négy kérdést kellene megvalaszolnunk — és a késébbiekben erre teszek
kisérletet a példatarral.
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1. alkérdés: A fizika, a biologia, a kémia, a foldrajz tantargyak valoban azzal a
tudomannyal foglalkoznak-e, ami a neviikben van?

2. alkérdés: a parhuzamosan futoé tantargyak (1d. csigalépcsok) kozott mennyi az atfedés,
és nincs-e ellentmondas tantargyi tananyagok kozott?

3. alkérdés: A spiralis curiculumban érvényesiil-e, hogy magasabb évfolyamokon
differencialtabb az edukaci6?

4. alkérdés: elfér-e ennyi tanérdban az ismeretmennyiség (tudastartalom), amit a
jogalkoto elvar?

A kovetkez6 alfejezetben bemutatott példak ezekre a kérdésekre keresik a valaszt.

5. TUDASTARTALMAK - PELDATAR

A kerettanterv a fent emlitett ,kulcskompetencidk, képesség-egyiittesek” mellett az
ismeretanyagra (,,tuddstartalmak™) is kovetelményeket fogalmaz meg. A tovabbiakban
erre mutatok egy példasorozatot, melyek a négy alkérdést igyekszik korbejarni.

A tantargypedagogiai dokumentumok elemzésekor figyelniink kell a buktatokra is.
Egyrészt nem szabad, hogy vagyvezérelt legyen az érvelés. Minden tandr a sajat szakat
tekinti elsédlegesnek, kedvesnek, tehat egy ellentmondas esetén, konnyen keresi a
masikban a hibat. Erre nagyszerli példakat mutatnak, inkébb a publicisztika szintjén a
kozosségi médidban mitkodd szakmai csoportok. Masik buktatd, hogy nem szabad egyes
anomaliakrél altalanositani. Ertem ezalatt, hogyha szakmai hiba keriil példaul egy
tankOnyvbe, az nem jelent rendszerszintli paradigma-szintil) hibat, csupan egy tévedés.

1. példa
A Kerettantervbol, a 9-10 fizika és a 9-10 f61drajz témakdreibol idézett részlet (2. tablazat)
aztigazolja, hogy foldrajzbdl 6, fizikabol 14 tanora terjedelemben emliti ugyanazt a témat.

2. tablazat: Kerettantervi részlet, a 9-10. évfolyamon, a témakor neve és a javasolt
oraszdm

Foldrajz: Tajékozddas a kozmikus térben és az | Fizika: A Vilagegyetem megismerése

idében; 6 ora 14 6ra

Forras: Kerettantery

Ez a példa az els6é és masodik alkérdésre — illetve azon belill az atfedésekre — ad
egyértelmii valaszt.
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2. példa

A kerettantervhez igazodd tanmenetjavaslatok tanora részletességig bontjak az ismeret-
kovetelményt. Lassuk, hogy a fizika 7-8. tanmenet és a kémia 7-8. tanmenet milyen 1j
fogalmakat vezet be egy-egy tanoéraban, és milyen atfedés van a tantargyak kozott (3.
tablazat).

3. tablazat: Részlet a tanmenetjavaslatbol,

fizika 7-8. és kémia 7-8; foldrajz 7-8, Természetismeret 5-6

FIZIKA KEMIA Biolégia Foldrajz és
Természetismeret
A levegd osszetétele. | Uveghazhatas, globalis | iiveghazhatas, Foldrajz:
Légszennyezés klimavaltozas, globalis kornyezeti problémak,
problémaja. ozonpajzs, Ozonlyuk, | éghajlatvaltozas, | hulladék, szemét,
A légkor szerkezete, | savas esd, szmog. savas esd ujrahasznositas,
hémérséklete. Az komposzt,
bzonréteg szerepe és levegdszennyezes,
védelme. fustkod,
vizszennyezés,
talajszennyezés,
sz€ls6séges  idojaras,
iiveghazhatas
fokozodasa, aszaly
Energiafogyasztas, Fosszilis tiizeldanyag, | A levegd, a viz és | Foldrajz:
energiahordozok, természetes  szenek, | a talaj min6ségi | globalis felmelegedés
energiafelhasznalas. megujuld jellemzoinek
Megtjuldé és nem | energiaforrasok, nem | vizsgalata, fébb | Természetismeret 6.
megujuld megujuld tipusainak oszt: energiaforras,
energiahordozok. energiaforrasok. megkiilonbozteté | flitGértek,
Uveghazhatas, se, természetes | energiahordozd, nem
kornyezetvédelem. Osszetevok és | megljuld energiaforras
szennyezok, (fosszilis
energiaforras),
megujuld
energiaforras,
geotermikus energia
Az éghajlat valtozasa okologiai Foldrajz:
és annak labnyom Szén labnyom
kovetkezményei. Az éghajlati | csokkentese
Okolégiai  labnyom. Gvezetességet
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FIZIKA KEMIA Biologia Foldrajz és
Természetismeret
Fényszennyezés, kialakitd Foldrajzi Ovezetesség,
zajszennyezes. tényezdk szolaris éghajlati
elemzése Ovezetesség, forro
Az egyenlitsi 6v | Ovezet, mérsékelt
Az Atmeneti és a ovezet, hideg ovezet,
téritéi ov egyenlitéi Ov, dtmeneti
A meleg ov, térit6i ov,
mérsékelt 6v monszunvidék,
A valodi és a egyenlitéi éghajlat
hideg mérsékelt (stb.)
ov
Természetismeret 5.
oszt.
Az éghajlat elemei
éghajlati ovezetek,
forr6 vagy tropusi
Ovezet, mérsékelt
ovezet, hideg 6vezet
A Nap mozgisa, Természetismeret 5.

égtajak.  Fényforras,
napfogyatkozas,
Naptar, fényév.

A Hold mozgisa. A

Hold fazisai,
holdciklusok.
Fényforras,
holdfogyatkozas.

Naptar, arapaly.
Elsédleges fényforras,
csillag. Naprendszer,
Tejutrendszer,
Galaxisok,
csillagképek.

oszt:

dsrobbanas,
Naprendszer, Nap,
Fold, csillag, bolygo,
hold, holdfogyatkozas,
telihold, foldgomb,
tdmegvonzas
(gravitacio)

Forras: OH-FIZ78TA, OH-FIZ78MA; OH-KEM78TB/I. és OH-KEM78TB/II.
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Hosszabb érvelés nélkiil is belathatd, hogy egy tanéraban megtanitani azt, ami egy
cellaban szerepel képtelenség, raadasul konnyen okoz bels6 ellentmondast. Ez a példa a
masodik és negyedik alkérdésekre ad valaszt.

3. példa
A természettudomany 5. évfolyam javasolt tanmenetében egy-egy tanéraban milyen 1j
fogalmakat kell megtanulni a 11-12 éves gyermekeknek (4. tablazat)?

4. tablazat: Részlet a tanmenetjavaslatbol, Természettudomany 5. egy-egy tanora iij
fogalmai

L V. Tajékozodas az idében

Osrobbands, Naprendszer, Nap, Fold, csillag, bolygd, hold, holdfogyatkozas, telihold,
foldgémb, tdmegvonzas (gravitacio)

foldtorténet, 0sfold, 6slégkor, 6sdcean (Pantha lassza), 6skontinens (Pangea), jégkorszak

napirend, id6zona.

Forras: OH-TER05TA

A parhuzamok mellett a korosztalyi sajatossdgok kérdése is figyelmet érdemel. Az
idézona, pangea, graviticié stb. fogalmak 11 évesen tlzasnak tlinnek. Foldtorténeti
tavlatokat megérteni (felfogni) a korosztalyi sajatossagnak aligha felel meg. Ez a példa a
masodik és negyedik alkérdésekre ad valaszt.

Mig az els6 harom tablazat a tantargyak kozotti horizontalis parhuzamokat, és az idékeret
ellentmondasait szemléltette, a kovetkezé abrak a horizontalis parhuzamok mellett a
vertikalisakra is utalnak.

4. példa

Az egyes ismeretmodulok ismétlddését mutatja a 4. példa. (a) A holdfogyatkozas harom
tantargybol négy alkalommal keriil bemutatasra (1. abra). Bar a spiralis curiculum elvének
nem mond ellent, mégis az ismertmodult nehéz ,egyre mélyebben” targyalni. A
tankonyvek abrai is ezt igazoljak.
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1. dabra: a ,napfogyatkozds” ismeretmodul ismétlodése tantirgyak és évfolyamok
szerint

9_3{;{‘ Természet- | fizika Bioldgia Foldrajz
. tudomany

Forras: sajat szerkesztés tankényvabrak felhasznalasaval

(b) A viz korforgasa 3. 5. 7. és 9. évfolyamon ismétlddik (2. abra). Az ismeretmodul nem
tulzottan differencialt, és a rajzok is ezt igazoljak. Az ismeretmodul felveti a kérdést, hogy
a viz korforgasa miért inkabb relevans kémidbol, mint a biologia és a foldrajz
szempontjabol?

2. abra: a ,,viz korforgdsa” ismeretmodul ismétlodése tantargyak és évfolyamok szerint

-

ﬁg‘ ‘ Természet: fizika Biolégi: dldraj;

| e 7 P - gia Féldrajz
m # — VIZ ko rf‘ il “_
= S o —

Forras: sajat szerkesztés tankonyvabrak felhasznalasaval
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A negyedik példa az els6-masodik-harmadik alkérdésekre is ad valaszt.

5. példa

A tananyag mélysége és nyelvezete mennyivel differencialtabb a felsébb évfolyamokon?
A tankdnyvi szoveget dsszehasonlitva a 2-3. alkérdésre kapunk valaszt.
(a) A karsztjelenség targyalasa mennyiben ,,mélyebb” kilencedik foldrajz 6ran, mint 6.

évfolyam kémian (5. tablazat)?

5. tablazat: a mészko oldoddsdnak tananyaga 8. kémia és 9. foldrajz targyakbol

,.A cseppkobarlangok kialakulésa is a vizhez
kothetd. Az es6vizben feloldodik a levegd
illetve a talaj szén-dioxidjanak egy része, és
szénsavval alakul. A szénsavas es6viz oldja
a mészkovet, az igy keletkezd kalcium-
hidrogén-karbonatot (CaHCO3) tartalmazé
viz beszivarog a (OH-
KEM78TA/II p8.)

barlangba.”

»A vizben elnyelt szén-dioxid egy része
szénsavva alakul: CO2 + H2 O — H2 CO3
(szénsav). A szénsav kémiai reakcioba 1ép a
mészkdvel, és ennek eredményeként jon
létre a tokéletesen oldodd  kalcium-
hidrokarbonat: CaCO3 (szilard mészkd) +
H2 CO3 — Ca(HCO3 )2” (OH-FOL910TA/1
p88).

Forrdas: OH-KEM78TA/Il és OH-FOL910TA/l

(b) a csapadékok ismeretmodulban a zizmara bemutatasa k6zott nem latunk érdemi

kiilonbséget (6. tablazat).

6. tablazat: a mészko oldoddasdanak tananyaga 8. kémia és 9. foldrajz targyakbol

Természettudomany 5.

Az er6sen paradus, kodos
levegébdl fagypont alatti
hémérsékleten nagyon nagy
mennyiségi jégkristaly
rakodhat le az
tavvezetékekre.

agakra,
Ez a
természeti  jelenség a
zuzmara. A zuzmara sulya
alatt  leszakadhatnak a
tavvezetékek, letorhetnek a
fak agai.” (OH-TEROST
pll5.)

Foldrajz 9.
»Zuzmara: kodos idében
jellemz6, amikor az erésen
lehiilt felszin f61¢ melegebb,
paradus levegé érkezik, és a
hémér séklet 0 oC alatt
csokken a harmatpont ald.
Szép latvany, de komoly
terhelés a fadgaknak, a
villanyvezetékeknek.” (OH-

FOL910TA/I p53.)

Fizika 9.

,,Nagy hidegben, foként, ha
kicsit nagyobb paratartalmt
akkor a
felszini targyakon mindjart

levegd érkezik,

szilard allapotban csapodik
ki a viz, és a hopelyhekhez

hasonld kristalyos
szerkezetet alkot. Ez a
zlizmara.” (OH-
FIZ910TB/I p186.)

Forras: OH-TEROST és OH-FIZ910TB/I
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(c) A Miller kisérletét (van konyv ahol ,,Urey-Miller”) ugyancsak hatszor mutatjak be a
tankonyvek (3. abra) . A szaktargyi és a korosztalyi kiilonbségek nem jelennek meg, és
konnyen elképzelhet6, hogy a gyermek egy héten haromszor tanulja ugyanazt kiilonb6zo
orakon. Feltehet6, hogy ellentmondas is adodik, amikor kiilon tanarok tanitjak, ugyanazt.

3. abra: a ,Miller kisérlet” ismeretmodul ismétlodése tantdargyak és évfolyamok szerint

. Természet- | fizika Kémia Blologla Foldrajz "=
n I SlleVeS tudomany - A W
- :
: ) ! 4 ;
- i = :
7 V 3
N
.V’/> \
: |
o |
I u_}

Forrds: sajat szerkesztés tankéonyvabrak felhasznaldasaval

(d) A korfat a bioldgia és a foldrajz is tanitja 9. évfolyamon (4. abra).

,»Akorfa fliggéleges tengelyének egyik oldalan a férfiak, a masik oldalan a nék korcsoport
szerinti szama vagy aranya van feltiintetve. A korcsoportok éves, 6téves vagy tizéves
periddusok. A vizszintes tengelyen kozéprdl balra, illetve jobbra haladva konkrét
szamadatok vagy népességen beliili %-o0s érték olvashato.” OH-BIO910TB I (p152)
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4. abra: Korfa ismertmodul biologia és foldrajz ordn

életkor (év)
100
Korév
100 Feérfi, 2020 w N&,2020
90 Ferfi, 1949 ® Na, 1949 m
80 .
701
60 |
50
s
30
20
10
0!

100 80 60 40 20 0 20 40 60 80 100
(ezer f3)

OH-FOL910TB_II

———— I ————
100 80 60 40 20 0 O 20 40 60 80 10
ezer lakos ezer lakos
Naétlen,

~— hajadon Orvegy Elvile

OH-BIO910TB_I

Forrdas: OH-BIO910TB_I és OH-FOL910TB_II

Hazas

6. példa
Ellentmondasokra hivja fel a figyelmet ez a példa. Miként kategorizaljak a 1égkori
gazokat, konkrétabban a CO2-t az egyes tantargyak (7. tablazat).

7. tablazat: Tantargyak kozotti parhuzam és ellentmondds — légkori gazok

WA 1égkor: allandd | ,,Valtozé gazok szén-dioxid, | A levegd  Osszetételére
komponensek: N2, 02, | metan, hidrogén, 6zon” | jellemz6 a nagy nitrogén-
CO2, nemesgazok” (OH- | (OH-FOL910TA/I p46.) (78%) és oxigén- (21%)
KEMI910TA/II p121.) tartalom. A maradék (1%)

alkotoi vizgdz, szén-dioxid,
hidrogén, nemesgazok ¢és

kiilonboz6 szennyez6
anyagok. (OH-BIO910TB/I
pl41).

Forras: OH-KEM910TA/Il p121. és OH-FOL910TA/I p46. és OH-BIO910TB/I p141
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7. példa

A kozetek pusztuldsa és a talajképzddés kérdésében a foldrajz és biologia konyvek egy-
egy oldalan belill tartalmaznak ellentmondast (aprézodas és mallas) ugyanakkor
parhuzamot is (humusz) (8. tablazat).

8. tablazat: Tantdrgyak kozotti parhuzam és ellentmondds —
aprozodas, mallds, humusz)

,.Fizikai mallas alatt a kdzetek aprozodasat | ,,Az aprozodas — Az egyre kisebb darabokra
értjiik. (...) A Dbiologiai mallas soran | széttdredezd kozetnek a mérete valtozik

¢161ényekbol, elsésorban novények | meg (fizikai valtozas) (...) A mallas — A
maradvanyaibol sotét szinli humusz jon | mallashoz kémiai hatdanyagokat, savakat
létre.” (OH-KEMO910TA/I p124.) tartalmazo vizre van sziikség.

(...)z elpusztult ¢él6lényekbdl, foként a
novények lebomlasabol képzodik a talaj
mindsége  szempontjabél  meghatarozo
jelentdségii, sOtét szini, szerves
oriasmolekuldkbol 4all6 humusz.” (OH-
FOL910TA/I p88. és p90.)

Forras: OH-KEM910TA/I p124. és OH-FOL910TA/I p88. és p90.

Erdekes helyzet, hogy a kozépszintli érettségi kovetelmények kozott az aprozodas
fogalma szerepel miképp itt a példaban emelt szinten viszont a kémiai és biologiai mallas
a fogalmak keriilnek megemlitésre.

8. példa

A legmarkansabb ellentmondasok egyike a fénysugar beesési szdgére vonatkozik (9.
tablazat és 5. abra).

9. tablazat: Tantdrgyak kozotti parhuzam és ellentmondds — a napsugdr beesési sz0ge

"A bees6é fénysugar és a | "A déli lejt6kdon ugyanis | ,,A napsugarak az Egyenlitd
beesési merdleges altal bezart | nagyobb szogben érik a | kdzvetlen kozelében érik a
szO0g a beesési szog" (OH- | napsugarak a foldfelszint, | legnagyobb szogben a
FIZ78TA p155.) - ezért jobban melegitenek | felszint.” (OH-TERO6TB,
(OH-TERO5TA pl112.) p-89; (rajz p92.))

Forrds: OH-FIZ78TA p155. és OH-TER0O5TA p112. és OH-TERO6TB, p.89
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5. abra: A napsugdr beesési szoge ismeretmodul biologia és foldrajz oran

g

£
<
=
<
&}
=
(7]
a
- északi lejto E
e e
V beesési
(s : merdleges
SO visszavert
4| feysgir
a , A napsugarak eltérs szogben érik
peetisng _\ ) B/ metssisng a Féld kiilonbozs részeit
LEVEGO 1 beesési pont

TOKOR

Forras: sajat szerkesztés tankényvabrak felhasznalasaval

9. példa

A legtobb esetben két parhuzamos kerettanterv késziilt, amelyek koziil valaszthat a
pedagogus. Ebben a példaban a 7-8. évfolyam bioldgia tantervei kozott tesziink
Osszehasonlitast (10. tablazat).

10. tablazat: Tantargyon beliili ellentmondas — élovilag orszdagai

»A mai tudomanyos rendszerek az | Az éldvilagban ,a nagyobb csoportokat
¢élolényeket két egysejtli és harom soksejtli | orszagoknak nevezték el (...) hat orszagot
orszagba soroljak.” (OH-BIO78TB, p27) alkottak a tudosok.” (OH-BIO78TA p47.)

Forras: OH-BIO78TB és OH-BIO78TA p47.

Egy pillanatra kilépve a szakpublikacié miifajabol, publicisztikaba ill6 a gondolat, hogy
miként hangzik két tanulo folyosodi beszélgetése a természetrdl abban az iskolaban ahol
mas tanterv szerint tanul az a és b osztaly.

Mint emlitettem az anomalidk buktatét jelentenek a paradigmavaltast firtatd
gondolkodasban. Egy-egy lokalis tévedésb6l nem szabad rendszerszintli hibara
gondolnunk. Ily médon, errdl a példarol mondhatjuk, hogy a jovében némi koordinacioval
konnyen  javithatd.  Mégis  jol  szemlélteti, hogy  amikor  tantargy
integraciorol/koordindciorol, mint paradigmardl beszélink, akkor az nem csak a
munkako6zosségek, de a taniigyigazgatds magasabb szintjein is szemléletmod valtast
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igényel. Ezt mutatta a Kerettantervek horizontalis és vertikalis Osszevetése, a
kerettanterven beliili Onellentmondas feltarasa, az ezekhez igazodd tanmenetek, és
tankonyvek helyzete.

10. példa

A fizika tanmenet-javaslatban szerepld fogalmakat mutatja az 6. abra. A fogalmak forrasa
a 7-8. évfolyam tanmenetjavaslata®*.

6. abra: Ismeretmodulok (1j folgalmak) a fizika tanmenetben

Fizika 9-10. évfolyam

teljesitmény, energiamegmaradas, rugalmas

energia, helyzeti energia, bels6 energia P bio‘égia

clektromos allapot, elekiromos dram, fizika 9-10 -m-
kapillaris csovek, nyomds, hidrosztatikai

feszilltség, aramerésség, ellenallas, Ohm 3 ARt 5
torvénye, aramforras, fogyaszté, Joule-hs, nyomds, felhajtéerd, tszas, leb_«_eges,’

aramiités, elektromos energia, teljesitmény, . ef é tﬂ?ﬂm kol s
dipotus, transzformator melegités, felvett ésleadott ho,
< N\ nyoméskiilonbség

fényforras, tikor, 4 l

pelis légnemi, folyckony, sziérd, fagyas,

% fisika £ olvadés, pérolgds, lecsapodas, forras;
Fm ;
2. fizika | foldrajz | AN 6 |/ T R e
foldtipusi bolygd, éridsbolygd, .

s, ki 3 / 7. fizika | kémia | biolgia | foldrajz_

csillag, galaxis, fekete lyuk. AN /

fényéy, visszaverbdés \W kolégiai labnyom,
kor g, és, zaj é
3. fizika | biolégia | ldenegin, ossils enenga

fenytorés. gyiijtd és
szérélencse, fokusztavolsag,
fokuszpont

Forras: sajat szerkesztés

11. példa

Az érettségi kovetelmény részleteit mutatja a 11. tablazat. Az érettségi kovetelmény
ugyancsak egzakt modon tartalmazza az ismeretanyagot, amit az érettségizének tudni kell.
Ebben is parhuzamot talalunk.

24 Fizika 7-8. OH-FIZ78TA; OH-FIZ78MA Tanmenetjavaslat
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11. tablazat: Az érettségi kovetelmény fogalmai.

szekunder (...)
tercier struktura

fizika kémia biolégia foldrajz
holdfazisok holdfazisok
holdfazisokat, a nap- nap- ¢s a holdfogyatkozas
¢és holdfogyatkozasok meteoroid, meteor
meteorit™® meteorit
id6jaras, éghajlat, éghajlatvaltozas Az idGjaras és az éghajlat
¢ghajlatvaltozas éghajlatvaltozas
elsivatagosodas elsivatagosodas
iveghazhatas iiveghazhatas iiveghazhatas iiveghazhatas
légnyomas légnyomas
6zonpajzs 6zon 6zonpajzs ozonréteg
talaj, talajer6ziod talajképzodés
talajt veszélyeztetd(...)
fotoszintézis fotoszintézis
népességrobbanas népességrobbanas
visszaverodés** visszaverddés
megujuldé és nem | nem megujuld és | meghjuld ¢és a nem | megujuld
megujuld megujuld megujuld ¢s a mnem megujuld
energiaforrasok, energiaforrasok energiaforrasok energiaforrasok
erémivek
kdrnyezetben,
haztartasban, emberi
szervezetben, az
energia szallitasa,
fizikai-, kémiai- és | mallas****
biologiai mallas
aminosavak, aminosav, peptidkotés,
peptidkdtés, fehérjeszerkezet
primer (),

okologiai labnyom,
okologiai gazdalkodas

¢élelmiszerek ¢élelmiszerben
energiatartalma eléfordulo cukrok
kOszén, koolaj, | szénhidrogén- és | kdszén, kéolaj, foldgaz
foldgaz készénképzodés bauxit
bauxit, timfold humuszképzddés mészké
mészkd humusz
fenntarthatosag™*** fenntarthatosag

okologiai labnyom
biogazdalkodas
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* bar a fizika is tanitja a kozmikus kérnyezetet, meteorid/meteor/meteorit fogalmat nem kéri.
** A beesési sz0g fogalmanak ellentmondasa mar szerepelt
*** talan meglepd, hogy a fenntarthatosag fogalma a fizika és kémia érettséginek nem targya
**** kozépszinten: “aprozodas malas”; emelt szinten: kémiai €s biologiai mallas
Forrdas: érettségi vizsgatargyak vizsgakévetelményei

6. KOVETKEZTETES

Az altalanos és kozépiskolai természettudomanyos edukacid paradigmaja
tudomanykdzponta. Ezt fél évszazada probaljak meghaladni az oktataskutatok, amely
valtozas létjogosultsagat szamos nemzetkozi, és sok hazai példa igazol. Az oktatas
szabalyozésa sordn az 0j és Gjabb Nemzeti alaptantervekben fellelhetd dvatos torekvés a
valtoztatasra, de a rendszer, mint egy lomha anyahajo, nem fordul. Jelen publikacié nem
tér ki a kérdésre, de ebben a jogi keretek, és a hozza igazodd tananyagok mellett a
pedagdgustarsadalom konzervativizmusa is bizonyara szerepet jatszik. Mindekdzben,
pedig az elmult évtizedek soran alapjaiban valtozott meg a tarsadalom. Tudomanyos
oldalr6l mondhatjuk, hogy az emberiség természettudomanyos ismerete rohamosan
novekszik, human oldalrol pedig azt latjuk, hogy egymas utan jelennek meg az Gjabb és
ujabb modszereket igényld generaciok, ami magat a ,.korosztalyi sajatossag” kifejezést
teszi zardjelbe.

Dolgozatomban megfogalmazott kérdésekre a jogi hierarchia a mindennapi oktatést
meghatarozé dokumentumok kiilonb6z0 szintjeirdl citalt példakkal kerestem a valaszt. A
példak szama (még hosszan sorolhatnank) mutatja, hogy nem , kiragadott” anomaliakrol,
hanem rendszerszintii dilemmar6l van sz6, amin a lassan talan utat tor6 paradigmavaltas
enyhit.
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ABSTRACT
IS A PARADIGM SHIFT NECESSARY IN NATURAL SCIENCE EDUCATION

According to the current paradigm, the curriculum is built on a spiral curriculum, which
is not adapted to the changed social environment or the age characteristics of the new
generations. In the education of natural sciences, there are many parallels between
subjects, both vertically and horizontally, and there are also many contradictions. This
system is wasteful and hinders the construction of knowledge. In my thesis, i prove all
this with a collection of examples, citing samples from different levels of the legal
hierarchy. In my opinion, with subject integration and coordination, and by defining the
knowledge modules of natural phenomena, the amount of parallels and contradictions can
be significantly reduced, and the time thus freed up can give space to modern didactics in
accordance with the age characteristics of the new generations.

Keywords: subject integration, subject coordination, competency-based education,
modular education
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Szabo Gabriella

TUZOLTAS VAGY PREVENCIO: AZ OVODAI ES ISKOLAI
SZOCIALIS SEGITOK SZEREPE A BULLYING
MEGELOZESEBEN ES KEZELESEBEN

ABSZTRAKT

Az iskolai zaklatés a tanulas vilagaban a k6zosségek dinamikajat alakito jelenség, mely
erbteljes hatast gyakorolhat a résztvevok tanulasi eredményességére is. Jelen kutatas célja
az Ovodai és iskolai szocidlis segit6k bullying témaban szerzett tapasztalatainak,
kihivasainak, egyiittmitkddési lehetdségeinek feltarasa. A kutatds ujdonsaga, hogy az
ovodai és iskolai szocidlis segiték szempontjabol vizsgalja a bullying megel6zését és
kezelését. Alapvetd kérdések a kovetkezok: (1) Mi az 6vodai €s iskolai szocidlis segitok
szerepe az intézményekben a bullying kezelése sordn? (2) Az dvodai és iskolai szocidlis
segitok milyen konkrét erOsségeket és akadalyokat azonositanak a sziilokkel és mas
szakemberekkel valdé kooperdcid keretében a bullying kezelése ¢és megel6zése
vonatkozasaban? (3) Milyen tdmogatasi igényeik vannak a szakembereknek a jelenség
hatékony kezelése és megel6zése érdekében? A kutatasi kérdések megvalaszolasa céljabol
kvalitativ vizsgalat keretében négy csoportban készitettiink fokuszcsoportos interjukat
ovodai és iskolai szocidlis segitokkel. Az eredmények szerint a bullying hatékony
kezeléséhez rendszerszintli tamogatasi igények sziikségesek, amelyek Bronfenbrenner
okoldgiai modelljének minden szintjét érintik.

Kulcsszavak:  bullying, ovodai és iskolai szocidlis segité, oOkologiai modell,
Bronfenbrenner

Szakosztaly: Gyermekvédelmi és Szocidlpedagogiai Szakosztaly

1. BEVEZETES

Vilagszerte 246 milli6 gyermek érintett iskolai zaklatasban (UNESCO, 2024), hazankban
csupan minden 6todik osztaly tekinthetd bullying-mentes 6vezetnek (Simon, Zerinvary,
& Velkey, 2015; UNICEF Hungary & Median, 2022). A jelenség negativ hatasai nemcsak
az aldozatokat, hanem az elkdvetdket és a szemléloket is sujtjak, veszélyeztetve a mentalis
egészséget és a tanulasi eredményességet (Buda, 2015; Han, Zhang, & Li, 2025).
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A bullying nem pusztan pedagogiai, hanem gyermekvédelmi kérdés. A hatalyos
jogszabalyok (ENSZ Gyermekjogi Egyezmény, A gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi
igazgatasrol szolo 1997. évi XXXI. torvény, A nemzeti koznevelésrdl szolo 2011. évi
CXC. torvény) alapjan a zaklatas sérti a gyermek biztonsaghoz és méltésaghoz valo jogat,
s6t, kimeritheti a veszélyeztetettség fogalmat. A hatékony kezelés ezért multidiszciplinaris
egylttmiikodést kovetel (Espelage & Swearer, 2013). Ebben kulcsszerepe van a 2018-ban
bevezetett O6vodai és iskolai szocidlis segitd szolgaltatasnak, amely a csalad- és
gyermekjoléti kozpont részeként végez prevencids és esetkezelési feladatokat (Busi,
2022).

Kutatadsunk Bronfenbrenner (1979) o6kologiai modelljére épitve vizsgalja a szocialis
segitdk tapasztalatait és egylittmiikodési lehetdségeit a bullying kezelésében. Bar a
zaklatas (Buda, 2015; Figula, 2004; Kulcsar, 2017) és az iskolai szocialis munka (Csok,
2020; Herczeg, 2023; Homoki, 2018; Szecskd, 2024) kiilon-kiilon kutatott teriiletek, a két
szféra metszete hazdnkban feltaratlan. Jelen tanulmany e hidnyt potolva, empirikus
adatokkal elemzi a szakemberek szerepét, a kooperacid akadalyait és a hatékony
beavatkozas feltételeit.

2. ELMELETI HATTER

A bullying olyan visszatérd, tudatos agresszid, amelyet a felek kozotti egyenldtlen
erdviszonyok jellemeznek (Buda, Kdészeghy, & Szirmai, 2008). Az UNESCO (2024)
legfrissebb meghatarozasa szerint a bullying olyan kéros tarsas folyamat, amelyet
intézményi és tarsadalmi normak is fenntarthatnak, és amely érzelmi, tarsas vagy fizikai
kart okoz az érintett személyeknek és kozosségeknek. Az UNESCO Tudomanyos
Bizottsaga éppen ezért a bullying megel6zését az iskola, a csalad és az iskolat koriilvevd
helyi tarsadalmi kdzosség kozotti koherens egyiittmitkodésének tekinti (Kenny, McCoy,
& O’Higgins Norman, 2023).

A zaklatds megnyilvanulasi formai sokrétiiek. A szakirodalom megkiilonboztet a fizikai
(lités, 10kdosés, a kényszeritést, a bezarast, magantulajdon megrongalasa), verbalis
(gunyolodas, fenyegetés vagy zsarolas), kapcsolati (szandékos kirekesztés, aldozat
semmibe vétele) és online zaklatist. A bantalmazas mddja szerint két f6 kategoriat
kiilonithetiink el: a direkt formakat, amelyek soran nyilt, személyes konfrontacio torténik,
és az indirekt tipusokat, ahol az elkdvetd keriili a kdzvetlen interakciot (Buda, 2015). Mig
a fizikai és verbalis agresszio konnyebben azonosithato, a kirekesztésre épiil6 kapcsolati
bantalmazas gyakran rejtve marad. A cyberbullying kiilondsen rombold, mivel térben és
idében korlatlan, az elkovetd pedig nem szembesiil tette kdzvetlen hatasaval (Domonkos
& Ujhelyi, 2015).
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A bullying csoportdinamikai folyamat, melyben a dominanciara térekvd agresszor és a
kiszolgaltatott aldozat mellett megjelennek a sériilékeny, impulziv ,,bantalmazo-
aldozatok™ is és a szemlélok, akik legitimalhatjadk vagy megallithatjdk az erdszakot
(Rigby, 2002).

Ebben a rendszerben elengedhetetlen a felnétt tarsadalom feleldsségvallalasa is. Az
ovodai és iskolai szocidlis segitd szolgaltatas jelentds szerepet jatszhat a jelzorendszeri
tagok egylittmiikodésének eredményességének novelésében és az érintettek
tdmogatasaban az iskolai zaklatas kezelése soran. A pedagdgusok feladata a biztonsagos
légkor megteremtése, mig a sziilok hozzaallasa a megoldas sikerességét befolyasolja. A
hazai szakirodalom kiemeli, hogy az intézményi klima, a szabalyrendszer és a pedagogiai
kulttira mindsége alapvetden meghatarozza, hogy a bullying mennyire képes teret nyerni
(Buda et al., 2008).

A zaklatds megértésének kulcsfontossagli  elméleti  kerete  Bronfenbrenner
szocialokoldgiai modellje (1979), amely szerint a jelenség nem pusztan a zaklato és az
aldozat kozotti interakcid, hanem tobb rendszer (csalad, iskola, k6zosség, tarsadalom)
komplex kolcsonhatasabol ered (Bronfenbrenner, 1979). A pszicholdgiai fokusz mellett a
szociologiai megkozelités hangsulyozza a tarsadalmi kontextus, a hatalmi viszonyok, a
kortars interakciok és normak szerepét (Donoghue & Pascoe, 2023). Espelage és Swearer
(2013) szociodkologiai modellje Bronfenbrenner elméletét (1979) hasznalja a bullying
tarsas kontextusanak értelmezésére €s a csoportszerepek magyardzatara (Kulcsar, 2024).
Bronfenbrenner 6kologiai modellje (1979) az emberi fejlédést egy Osszetett kdrnyezeti
rendszer részeként értelmezi, ahol a kiilonb6z6 szinteken (mikro-, mezo-, exo- makro- és
kronorendszerek) zajlo kolesonhatdsok befolydsoljdk az egyének fejlddését. A bullying
megértésében ez a megkozelités kiillondsen értékes, mivel ravilagit arra, hogy a zaklatas
nem pusztan egyéni vagy elszigetelt esemény, hanem sokkal inkabb egy rendszerszintii
folyamat, amelyet az egyéni és tarsadalmi tényezdk kolcsonhatdsa alakit (Donoghue &
Pascoe, 2023).

Az Okologiai rendszerszemléletben a gyermek kozvetlen kornyezetét jelentd
mikrorendszer (csalad, iskola, kortarsak) alapvetéen formalja a szocialis kapcsolatokat,
ezen a szinten a szocialis segitdk a prevencid €s a kriziskezelés révén nyujthatnak érdemi
tamogatast (Mann, Kristjansson, Sigfusdottir, & Smith, 2015). A rendszerek kozotti
kapcsolatokat leir6 mezorendszer szintjén a kutatdsok a sziildi bevonas ¢és a
multidiszciplinaris egylittmiikodés fontossagat emelik ki; a szakemberek kozti
kooperaciot pedig a protokollok szisztematikus alkalmazasa teheti eredményessé
(Analisah & Indartono, 2019; Hawley & Williford, 2015; Masilo, 2018; Ttofi &
Farrington, 2011).
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A tagabb ko6zosségi hatdsokat magaban foglald exorendszer vizsgalata ramutat, hogy a
beavatkozasok sikere nagyban fligg a tamogatd kdrnyezet kialakitasatol és az érintett
szereplok (csalad, pedagogusok, segitdk) egyiittmiikodésétdl (Ayers, Wagaman, Geiger,
Bermudez-Parsai, & Hedberg, 2012). Végiil a makrorendszer szintjén a tarsadalmi és
kulturalis normak hatarozzak meg a viselkedési mintakat, igy ezek figyelembevétele
elengedhetetlen a hatékony bantalmazasellenes szakpolitikdk kidolgozasdhoz (Lim &
Hoot, 2015; Patel & Quan-Haase, 2024; Vélez-Agosto, Soto-Crespo, Vizcarrondo-
Oppenheimer, Vega-Molina, & Garcia Coll, 2017).

Bronfenbrenner 6koldgiai modellje (1979) lehetéséget ad arra, hogy a bullying jelenségét
ne csupan egyéni problémaként, hanem egy Osszetett tarsadalmi jelenségként
értelmezziik, amelynek megel6zéséhez és kezeléséhez atfogd megoldasok sziikségesek.

3. MODSZERTANI KERETEK

A kvalitativ kutatas célja az 6vodai €s iskolai szocidlis segitok bullyinggal kapcsolatos
tapasztalatainak és egyiittmiikddési nehézségeinek feltarasa. A vizsgalat egy korabbi, 95
fos kérdoives felmérés (Farkas & Szabo, 2024) eredményeire épitve, annak tapasztalatait
elmélyitve elemzi a szakemberek szerepét a zaklatds kezelésében. Alapvetd kutatasi
kérdések a kovetkezok:

K1: Mi az 6vodai és iskolai szocialis segitok szerepe az intézményekben a bullying
kezelése soran?

K2: Az 6vodai és iskolai szocialis segitok milyen konkrét erésségeket és akadalyokat
azonositanak a sziilokkel és mas szakemberekkel valo kooperacid keretében a bullying
kezelése és megeldzése vonatkozasaban?

K3: Milyen tdmogatasi igényeik vannak a szakembereknek a jelenség hatékony kezelése
és megelézése érdekében?

Kutatési kérdések megvalaszolasa érdekében kvalitativ kutatast végeztiink, ennek keretén
beliil pedig dvodai és iskolai szocialis segité csoportokkal készitettiink fokuszcsoportos
interjukat.

A vizsgalatban négy fokuszcsoport vett részt, 6sszesen 39 f6 6vodai és iskolai szocialis
segitdvel, négy kiilonbozé helyszinen (1 Budapesti és harom vidéki intézmény). Ezt a
csoportszamot az indokolta, hogy a negyedik fokuszcsoport elemzése sordn mar nem
mertiltek fel alapvetéen 10j, a korabbiaktdl eltérd témak, illetve Osszefiiggések. Mivel a
feltart problémak rendszerszintii ismétlédést mutattak, az adatgyljtést — az elméleti
telitddés elvét kdvetve — lezartuk (Gabor, 2021).

A csoportok létszama valtozo volt (5, 11, 5 és 18 £6). A minta demografiai Gsszetételét
tekintve markans ndi tobblet figyelhetd meg: a résztvevék dontd tobbsége nd (n=35;
89,7%), mig a férfiak (n=4; 10,3%) alacsonyabb aranyban képviseltették magukat.
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Az interju résztvevdit nem valészinliségi mintavételi eljarassal, célzott, szakértdi
mintavétel modszerével valasztottuk ki. A kvalitativ kutatas sajatossagainak megfeleléen
a minta elemszdma kicsi volt (n=39) igy az eredmények nem altalanosithatok, de
ravilagitanak a jelenség mélységeire és az érintett szakemberek kihivasaira.

Az idézeteknél a résztvevoket nem egyéni azonosité kodokkal (pl. P1, P2), hanem a
fokuszcesoport sorszamaval (Cs 1, Cs 2, Cs 3, Cs 4) jeloljiik. Ez az eljaras nem befolyasolja
a feltart témak (tematikus analizis) érvényességét, mivel a kutatas célja a csoportdinamika
és a vélemények spektrumanak feltarasa volt, nem pedig az egyéni narrativak nyomon
kovetése.

A 2025 marciusaban rogzitett, 90-120 perces személyes fokuszcsoportos beszélgetések
sordn tdlcsértechnikara épiilo, félig strukturalt interjuvazlatot alkalmaztunk (Vicsek,
20006). A sz6 szerinti leiratok elemzése kombinalt modszertannal tortént (Santha, 2017). A
deduktiv fokodokat Bronfenbrenner (1979) 6kologiai modellje biztositotta, melyeket a
szovegbdl feltart induktiv alkddokkal egészitettiink ki.

4. A KVALITATIV VIZSGALAT EREDMENYEI

Az 6vodai és iskolai szocidlis segitOk tapasztalati szerint az elsd és talan legnagyobb
kihivas, hogy maguk a gyerekek sokszor nem tudjak, mi mindsiil bantalmazasnak. Egy
résztvevo igy fogalmazott: ,,Ahhoz, hogy a gyerek odajojjon, neki tudnia kellene, hogy ez
bantalmazas, és szerintem sokan nem tudjak. (Cs 1.)" A segitdk egyik legnagyobb
kihivasa a bizalom kiépitése. Sok gyerek annyira bizalmatlan, hogy att6l fél, hogy barmit
mond, azt a segiték elmondjak az osztalyfonoknek. A legkritikusabb pont az, amikor a
gyerek mar nem mer segitséget kérni, még azoktol is fél, akikben biznia kellene. A
segitség kérés a gyerekek részérdl azért is lehet nehéz, mert a zaklatasban altalaban olyan
gyerekek érintettek, akiknél a csaladi rendszerben valamilyen probléma tapasztalhatd
(Farkas, Gontér, & Szabd, 2023). A zaklatas jelenségének mélyebb megértéséhez nyujt
tampontot a gyermek reziliencia modell (Homoki, 2014; Homoki & Czinderi, 2015;
Homoki, 2016). A modell ravilagit arra, hogy az érzelmek megélésének és kifejezésének
képessége, valamint a gyermek én-hatékonysaga szoros, szignifikans kapcsolatban all a
Iélektani rugalmassaggal (rezilienciaval). Ez az 6sszefliggés a bantalmazas szempontjabol
azért kulcsfontossagu, mert az érzelmi szabalyozas fejlettségi szintje alapvetden
meghatarozza, hogy a gyermek mennyire képes rugalmasan alkalmazkodni a
nehézségekhez, és hogyan tud megkiizdeni a zaklatas okozta krizishelyzetekkel (Kallai,
2019).
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Az interjuialanyok a sziilok bevonasanak nehézségét tobb okra vezették vissza. Gyakori
jelenség, hogy a sziiloknél megjelenik a hibaztatas és a felelosség externalizalas. ,,Ha ezt
nem csinalnd a masik gyerek, akkor nem piszkalnak. (Cs 4.)"A konfliktusok kezelésében
megjelent a jogi ut valasztasa a kozos megoldaskeresés helyett. Kiilondsen problémas a
bizalom hianya a gyermekjoléti szolgaltato iranyaba.

Mind a négy szocialis segité csoport beszamolt rola, hogy a sziilék bevonasa jelentos
energiat és id6t igényel, ugyanakkor kulcsfontossagu a hatékony beavatkozas
szempontjabol. Ahogy az egyik interjualany hangsulyozta: ,,De ha mar bantalmazas van,
és olyan mély és régota tartd bantalmazas, akkor sziilok nélkiil nem latjuk az értelmét. (Cs
3.)" Az interjualanyok tobb hatékony stratégiat is azonositottak a sziilok bevonésara. A
tematikus sziildi értekezletek, amelyek kifejezetten az osztalykapcsolatokrdl szolnak, az
irasos tajékoztatds a szociometria vagy csoportfoglalkozasok tapasztalatairdl szintén
hatékony eszkdznek bizonyult.

Kiilonbség mutatkozik abban, ahogyan az 6vodai és iskolai szocidlis segitk és az iskolak
—azon beliil a pedagogusok egy része — észleli és értelmezi a bantalmazas jelenségét. Amit
a szocialis segitdk zaklatasként azonositanak, azt a pedagogusok sokszor egyszeri
konfliktusnak vagy csoportkohézios probléméanak mindsitik. Ez a fogalmi zavar, valamint
a csoportszerepek (bantalmazo, aldozat, védelmezd) téves felismerése pontatlan, olykor
kontraproduktiv intervenciokhoz vezet. A segitségkérés arulkodasnak mindsitése, illetve
a probléma bagatellizaldsa (,,magéitdl megoldodik” Cs 1.; ,majd kindvik” Cs 4.)
megingatja a gyermekek bizalmat és izolalja az aldozatot, valamint hozz4jarul ahhoz is,
hogy a bantalmaz¢é viselkedésmintak megerésddjenek €s tartosan fennmaradjanak.

A kutatds eredményei alapjan négy csoportbol két csoportnal a csalad- és gyermekjoléti
szolgalattal val6 egyiittm{ikodés bizonyult a legproblematikusabb teriiletnek az 6vodai és
iskolai szocialis segit6k szamara. A szakmai munka legf6bb akadalya a visszajelzések
hidnya (,,nulla a visszajelzés” Cs 1.), valamint a magas fluktuacid (,,nem tudom lassan a
nevét a kollégaknak™ Cs 4.).

39 interjualanybol csupan harom 6vodai és iskolai szocialis segité intézményében van
bullying kezelési protokoll, aminek a hidnya a kompetenciahatarok tisztidzatlansagat
eredményezi. ,,Ha nincsenek, nincs ez igy kidolgozva, hogy kinek a feladata, akkor
mindenki elkezdi kezelgetni, és igy folyik szét ez az egész. (Cs 4.)"

A bullying kezelésében a szakemberek szerepével kapcsolatban megosztottak az
allaspontok: 10 f6 kozponti szerepet 14t el, mig 25-en inkébb periférikusnak itélik sajat
szerepiiket. A periférikus szerepvallalas okaként gyakran a leterheltséget (atlagosan 1000
gyerek jut egy segitére) €s az egységes protokoll hianyat emlitik. Azok a szocialis segitok,
akik kozponti szerepet toltenek be a bullying kezelésében és megelézésében, arrol
szamoltak be, hogy a tanarok, az iskolavezetés és a sziilok kérik a tanacsukat a
beavatkozasi és megeldzési folyamatok koordinalasa soran.
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Ez a koordinécids szerep biztositja, hogy a bantalmazasos esetek kezelése és a megel6zo
programok elinditasa szakszerlien és az érintettek egylittmikodésével valosuljon meg. A
tobbi 6vodai és iskolai szocialis segitét csak egy-egy specifikus feladat (pl.
csoportfoglalkozds vagy egyéni tanacsadas) elvégzésébe vonjak be, nem az egész
folyamatba.

Az interjualanyok reflektaltak arra, hogy a bullying tarsadalmi megitélése jelentds
atalakulason ment keresztiil az elmult évtizedekben. A multban jellemz6 volt a jelenség
normalizalasa és bagatellizalasa, ahogy az egyik szakember fogalmazott: ,,a mi idénkben
el sem ismerték, hogy mi tennénk ilyet, volt az, aki hisztizett, meg volt az, aki hisztiztette
a masikat" (Cs 3.). Ezzel szemben ma mar mas a helyzet: ,.kimondja a sziil vagy a tanar,
hogy bullying van, nem azt mondja, hogy ne hisztizz¢l (Cs 3.)". A tarsadalmi tudatossag
pozitiv valtozasai ellenére a szakmapolitikai keretek teriiletén jelentés hidnyossagokat
mind a négy 6vodai és iskolai szocidlis segitd csoport tapasztalja. A szakemberek szerint
alapvet6 lenne egy kozponti szabalyozasi keretrendszer kialakitasa, amely azonban nem
tulzottan merev eldirasokat tartalmazna. Ahogy megfogalmaztak: ,,Nem nekiink kellene
meggy0zni az igazgatokat, hanem fontrdl kellene, hogy legyen egy szabalyozas — nem tul
merev, hanem egy keretrendszer, amely tisztdzza, mi az 6vodai és iskolai szocidlis segitd
feladata (Cs 1.)".

Az ovodai és iskolai szocialis segitok mind a négy csoportban hangsulyoztak, hogy
komplex, egységes képzésre lenne sziikségiik, amely specidlisan a bullying megelézésére
és kezelésére fokuszal, kiemelt fontossagunak tartjadk a rendszeres esetmegbeszéld
csoportok létrehozasat, amik nemcsak a szakemberek kdzotti kooperaciot segitenék eld,
hanem szerepet jatszandnak a kiégés megel6zésében is.

A szolgaltatas kezdete ota dolgoz6 szakemberek (10 f6) egyontetiien allitjak, hogy a
szolgaltatas jelent6sen valtozott. A COVID-19 pandémia utan megnétt az igény az dvodai
¢s iskolai szocialis segité tamogaté munkaja irant. Kezdetben az intézmények elzarkoztak
a szolgaltatds igénybevételétdl, azota tapasztalhatdo az elfogadas: ,,Megismertiik az
intézményeket, meg 6k is minket, és tudtuk jobban az intézményre szabni azt, hogy mit
adunk. (Cs 3.)"

A megkérdezettek tapasztalatai szerint a problémakat még mindig késon jelzik az
intézmények, gyakran csak akkor, amikor a pedagdgusok (féleg osztalyfonokok) mar
eszkoztelennek érzik magukat, és "tlizoltdsra" hivjak a segit6ket. Sok esetben az
intézmények bagatellizaljak vagy eltitkoljadk a bullying eseteket, nem szeretnék, ha
kideriilne, hogy naluk is eléfordul zaklatds. Mig kezdetben a prevencids foglalkozasok
dominaltak, ma mar inkabb az intervenciora van sziikség, mivel az iskolak egyre inkabb
elismerik a bullying jelenlétét.
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5. DISZKUSSZIO ES OSSZEGZES

Kutatasi eredményeink megerdsitik az elméleti fejezetben bemutatott 6kologiai modell
megallapitasait, miszerint a bullying jelenségét atfogdéan kell vizsgalni, nem csupan
egyéni problémaként, hanem egy Osszetett tarsadalmi jelenségként értelmezziik,
amelynek megel6zéséhez és kezeléséhez atfogd megoldasok sziikségesek (Donoghue &
Pascoe, 2023). Kutatasunk ujszertiségét az adja, hogy Bronfenbrenner rendszerelméleti
keretén (1979) belill azonositottuk a bullying kezelésének kritikus pontjait a teljes
rendszerben. A szocialis segiték tapasztalatain keresztiil ravilagitunk arra, hogy a zaklatas
elleni fellépés hatékonysaga nem csupan az egyéni intervenciokon, hanem a kornyezeti
rendszerek kozotti hatékony egyiittmitkodésen mulik.

A mikrorendszer szintjén a bullying kezelésének elsOdleges gatjat a fogalmi
tisztazatlansag. Az eredmények szerint a definicié hidnya a prevencios oktatas alacsony
hatékonysagara és a sziikséges tudatossag hidnyara utal a legkézvetlenebb szinten. Ehhez
tarsul a gyermekek bizalmatlansaga a segiték felé, ami akadalyozza az
informacidaramlast. Ez igazolja, hogy a szocialis segitdi munka mikrorendszeri sikere a
hosszti tavi, proaktiv jelenléten és a kapcsolatépitésen mulik, amely megalapozza a
rezilienciat tamogat6 kdzeget (Kallai, 2019).

A mezorendszer (pl. iskola—csalad, pedagdgus—segitd kapcsolat) vizsgéalata soran komoly
egylttmiikodési zavarokat tartunk fel. A sziil6k bevonasat gyakran a bizalomhiany gatolja,
ami a szocidlis szféra irdnti negativ tarsadalmi sztereotipidk (makrorendszeri hatés)
mezorendszerre gyakorolt negativ hatdsa. A sziiléi feleldsség externalizélasa és a jogi Ut
elényben részesitése a kozos megoldaskereséssel szemben rendszer-inkonzisztenciat sziil.
Ugyanakkor az eredmények ramutatnak a célzott beavatkozasok (pl. tematikus sziil6i
értekezletek) erejére, amelyek képesek parbeszédeket elinditani és a mezorendszeri
egylttmiikodést megerdsiteni.

A szakemberek kozotti kapcesolatban a legnagyobb kihivast az észlelési €s értelmezési
kiilonbség jelenti. Amikor a pedagdgusok a bullyingot egyszeri konfliktusnak mindsitik,
vagy a segitségkérést arulkodasként bagatellizaljak, az nemcsak a szakmai beavatkozast
szocialis segitd csoportokon beliili belsé kooperacid olyan véddfaktorként jelenik meg,
amely szakmai és érzelmi tdmogatast nyljt az elszigetelédés ellen.

Az exorendszer és a makrorendszer hianyossagai strukturalis korlatokat allitanak a segitok
elé. A csalad- és gyermekjoléti szolgalattal valo egyiittmitkodésben tapasztalt visszajelzés-
hiany és a magas fluktuacio destabilizalja a jelzorendszert. A bullying-protokollok
intézményi hianya pedig tisztazatlan kompetenciahatarokat eredményez. Bar a tarsadalmi
tudatossag nd, a makrorendszeri jogszabalyi vakuum és az egységes szakmai gyakorlat
hianya miatt a segit6k eszkoztelennek érezhetik magukat.
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A kronorendszer dimenzidjaban a kutatas ravilagitott a szolgaltatas 2018-as bevezetése
ota tortént elmozdulasra. A COVID-19 pandémia katalizatorként hatott, az iskoldk
nyitottabba valtak a szocialis segiték bevonasara, azonban az igény eltolodott a
prevenciotol a siirgetd intervencid (,,tiizoltas™) felé. Ez jelzi, hogy a rendszerszintii
reagalasi id6 még nem megfeleld.

A vizsgalat egyik legfontosabb hozzajarulasa, hogy rogziti az 6vodai és iskolai szocialis
segitd pozicidja tipikusan mezorendszeri természetii, hiszen 6 képezi a hidat a gyermek, a
csalad, a pedagogus ¢és az intézmények kozott. Amennyiben azonban a tagabb
szabalyozasi kornyezet (exo- €s makrorendszer) nem biztosit stabil kereteket, ez a
koordinacios szerep sériilékennyé valik.

A bullying hatékony kezeléséhez igy Bronfenbrenner modelljének valamennyi szintjén
Osszehangolt fejlesztésekre van sziikség. Makroszinten az egységes jogi szabalyozasra és
kdtelezd protokollok bevezetésére, exoszinten a jelzérendszer stabilitdsanak novelésére és
szakember-utanpo6tlasra, mezoszinten a szakmakozi parbeszéd erdsitésére.

A beavatkozasnak nem kizardlag a gyermek viselkedésére, hanem a rendszerszintii
miikddés Gjra strukturalasara kell iranyulnia a tartos valtozas érdekében.

6. LIMITACIO ES TOVABBI KUTATASI TERVEK

A kutatas legfébb korlatja a kvantitativ adatok hianya és a kis mintaszam (kvalitativ
fokuszcsoportok), ami miatt az eredmények nem altalanosithatok az orszag teljes
intézményrendszerére. Ezenkivill a pedagdgusok és sziilok perspektivdja nem keriilt
kozvetlen vizsgalatra, ami korlatozza a mezorendszeri fesziiltségek teljes megértését.

Javasolt egy nagyszabasu kvantitativ felmérés a bullying protokollok meglétérdl és a
szocialis segitok szerepérdl a pedagdgusok korében. Emellett indokolt egy célzott kutatas
a protokollok intézményi bevezetésének folyamatarol, pedagogusokkal és sziilokkel

kozos fokuszesoportos vizsgalatok bevonasaval a mezorendszeri akadalyok felolddsara.
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ABSTRACT

FIREFIGHTING OR PREVENTION: THE ROLE OF SOCIAL WORKERS IN
KINDERGARTENS AND SCHOOLS IN PREVENTING AND DEALING WITH
BULLYING

Bullying in schools is a phenomenon that shapes community dynamics in the world of
learning and can have a powerful impact on participants' learning outcomes. The aim of
this research is to explore the experiences, challenges, and opportunities for cooperation
of kindergarten and school social workers in the field of bullying. The novelty of the
research is that it examines the prevention and management of bullying from the
perspective of kindergarten and school social workers. The fundamental questions are as
follows: (1) What is the role of kindergarten and school social workers in institutions when
dealing with bullying? (2) What specific strengths and obstacles do kindergarten and
school social workers identify in cooperation with parents and other professionals in
dealing with and preventing bullying? (3) What support do professionals need in order to
effectively address and prevent this phenomenon? In order to answer these research
questions, we conducted focus group interviews with kindergarten and school social
workers in four groups as part of a qualitative study. The results show that effective
management of bullying requires systemic support needs that affect all levels of
Bronfenbrenner's ecological model.
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HERA 2024. évi beszamolo

A Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Szovetségét (HERA — Hungarian Educational
Research Association) 1989-ben alapitottdk, majd 2011 szeptemberében megtartotta
(Gjra)alakuld iilését, és 2012. marcius 12-én kdzhaszni szervezetként jegyezte be a
Fovarosi Torvényszék. A HERA az EERA (European Educational Research Association)
magyar tagszervezete. A civil szervezet elsédleges célja, hogy halozatba szervezze a hazai
nevelés- és oktataskutatas résztvevOit, a kutatasi teriilet irant érdekléddket, valamint
bdvitse a magyarorszagi oktatas- és neveléskutatds nemzetkdzi kapcsolatrendszerét. A
HERA tovabbi célja, hogy szakmai részvételt biztositson a hazai és nemzetkozi
tudoméanyos halozatokban, konferencidkon; hazai ¢és nemzetkdzi nevelés- ¢és
oktataskutatasokat folytasson, azokat tamogassa; forumot biztositson a nevelés- ¢és
oktataskutatoknak; tudomanyos, szakmai véleményt nyilvanitson az oktatasiigy
kérdéseiben; tudomanyos kiadvanyokat szerkesszen, azokat szakmailag tamogassa;
konferencidkat, képzéseket és egyéb szakmai-tudoméanyos rendezvényeket szervezzen. A
HERA kiemelten kezeli a hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportok esélyegyenldségének
kérdéseit, tarsadalmi esélyeik javitdsat oktatds, nevelés, miivelédés és képzés révén.
Torekszik a koherens magyar felsdoktatasi-filozofia és modell kialakitdsara, a
felsGoktatas és a kozoktatas partneri viszonyara. Az egyesiilet a magyar kapcsolatrendszer
halézatszerii miikodtetése mellett a magyarorszagi nemzeti és etnikai kisebbségekkel,
valamint a hatéron tuli magyarsaggal is kapcsolatokat épit, emellett nemzetkozi szervezeti
tagsagokat létesit eurdpai és Europan tili hasonl6 céli szervezetekkel.

SZERVEZETEK, TAGSZERVEZETEK ES SZAKOSZTALYOK

A HERA dontéselokészité és dontéshozo szervei:

e kozgyiilés: A tagok Gsszessége alkotja. Evente a HUCER keretében iilésezik.

e clndkség: Az elndkség a HERA tagok altal harom évre vélasztott haromtagu
bejegyzett hivatalos képviseld szerv, 2024 majusaig Prof. dr. Kozma Tamas — elndk,
dr. Juhasz Erika — alelnok, dr. Téth Péter - alelndk toltotték be ezt a szerepet, majd
2024 majusaban a Kozgyiilés a lekoszond Kozma Tamas elndk és Toth Péter alelnok
utan megvalasztotta az 0j elndkséget: dr. Juhasz Erika elndk, dr. Mrazik Julianna és
dr. Jancsak Csaba alelnoki tisztséget vallalt. Kozma Tamas részére az 0j elnokség
0rokos alapito elndki titulust javasolt, amit a Kozgylilés tamogatott.

o feliigyeldbizottsag: a 100 f6 feletti taglétszam alapjan a civil szervezeteknek
jogszabalyi kotelezettsége min. 2 tagu feliigyel6bizottsagot valasztani.
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2024-ben dr. Keriild Judit elndk lekdszonésével 1) feliigyelObizottsagot valasztott a
kozgytilés: dr. Sziits Zoltan lett a feliigyelébizottsag uj elndke, dr. Jankod Krisztina
pedig tovabbra is vallalta a felligyel6bizottsagi tag megbizatast.

o kibdvitett elndkség: A haromtagi elnokség kibovitve az alabbi tagokkal: a HERJ {6-
szerkeszt6je, a nemzetkdzi koordinator, a szakosztalyi koordinator, az altalanos titkar
és a szervezé titkar, az Evkonyv koordinator, a publikaciés dijak koordinatora,
valamint a kommunikécios koordinator. Kéthetente tilésezik.

o vezetdség: A kibdvitett elnokség, a tagszervezetek vezetdi és a szakosztalyok vezetdi
alkotjak egylittesen. Havonta iilésezik. A feliigyelobizottsag és az alapitd tagok
allando meghivottai.

Tagszervezetek

A HERA 2024-ben tizennégy tagszervezettel rendelkezik az alabbi intézményekben: a
Debreceni Egyetemen, az Eotvos Lorand Tudomanyegyetemen, az Eszterhdzy Karoly
Egyetemen, a Kaposvari Egyetemen, a Kodolanyi Janos Egyetemen, a Nyiregyhazi
Egyetemen, az Obudai Egyetemen, a Pannon Egyetemen, a Pécsi Tudomanyegyetemen, a
Soproni Egyetemen, a Szegedi Tudomanyegyetemen, a HERA Karpat-medencei
Magyarlakta Régiok Tagszervezete, a HERA sarospataki tagszervezete valamint a HERA
szombathelyi tagszervezete.

Szakosztalyok

A HERA-nak szamos kutatasi teriileten miikodik szakosztalya, 2024-ben 6sszesen 17. Az
Allampolgari Nevelés és Oktatasi jogok Szakosztilya az allampolgari nevelést, az
allampolgari kompetencidkat tovabba azok oktatasi és nevelési kornyezetben vald
érvényesiilését, a gyermek és ifjusagi jogok érvényesiilését kutatja. A Csaladi Eletre
Nevelés Szakosztily célja a hazai kutatdsokban és gyakorlati oktatasban kevéssé feltart
terliletnek, a csaladi életre nevelésnek elméleti megalapozasa. Annak empirikus kutatasa,
valamint az oktatasi és nevelési folyamatba torténé hatékony beadgyazodasanak
elésegitése. A Felnottkori és Kozosségi Tanulds Szakosztaly a felndttkori és k6zosségi
tanulds teriiletét érinté hazai és nemzetkozi kutatasok megismertetését, a kutatok
informécid- ¢és tapasztalatcseréjének elGsegitését célozza. A Felsooktatas-kutaté
Szakosztialy elsosorban kutatok kozotti tapasztalatcserét valdsit meg, elemzi a
felsdoktatds valtozasait és problémadit, valamint tudoményos kutatdsi és fejlesztési
programokat valosit meg. A Gyermekvédelem és Szocidlpedagogia Szakosztaly
kutatasi és konzultacios forumot biztosit azoknak a szakembereknek, akik a gyermek- és
ifjasagvédelem témateriiletén kutatasi, fejlesztési tevékenységet folytatnak. Az IKT
Szakosztaly lehetdséget biztosit a digitalis technologia megjelenésével, villamgyors
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elterjedésével és folyamatos fejlodésével kapcsolatos valtozasok, folyamatok kutatdinak
szakmai eszmecseréjére, kapcsolati halojuk gondozasara, szélesitésére. A Rendészeti és
Katonapedagogia Szakosztaly célja, hogy megismerje és kutassa a katonai, honvédelmi,
hazafias nevelés helyzetét, megossza a kutatdsi tapasztalatokat. Arra torekszik, hogy
Osszehangolja a magyar hazafias neveléssel foglalkozé kutatasokat. A Koragyermekkori
nevelés Szakosztaly a koragyermekkori neveléssel kapcsolatos hazai kutatdsokat,
szakmai parbeszédet kivanja elGsegiteni. A Kornyezetpedagogiai Szakosztaly
lehetdséget kinal a kornyezeti nevelés és oktatas kérdéseivel foglalkoz6 kutatok,
intézmények/szervezetek haldzatszerii munkdjanak eldsegitésére. A Kozoktatasi
Szakosztaly elésegiti a kozoktatas, koznevelés teriiletét kutatok tapasztalatcseréjét,
kapcsolatot tart a kozoktatassal foglalkozo szakmai szervezetekkel, nyomon kdveti a
kozoktatasi folyamatokat. A Neveléstorténeti és Osszehasonlité Neveléstudomanyi
Szakosztialy célja a neveléstorténet és az Osszehasonlitd neveléstudomany kutatdinak
Osszefogasa, az ezaltal 1étrejovo kapcsolati hald folyamatos erdsitése és épitése. Az
Oktatasszociologia Szakosztaly a tanulds €s tanitds szociologiai problémait vizsgald
kutatok szamara teremt kozos gondolkodasi és kutatasi forumot. Célja a hazai tudomanyos
kozbeszéd 0Osztonzése a magyar €s kelet-eurdpai tanulasi-tanitdsi helyzetekrdl. A
Romologia Szakosztaly célja, hogy megismerje és kutassa a cigdnysag €s mas, iskolazasi
hatranyban 1év6 népcsoportok magyarorszagi és nemzetkdzi helyzetét, 6sszehangolja a
hazai és részben a nemzetkozi romologiai kutatasokat. A Sportpedagogia Szakosztaly
lehetdséget nyujt olyan kutatok egylittmiikodésére, akik célul tiizték ki a sport és
testnevelés, sportolok, testnevelok és edzOk, sportintézmények, sportpolitikdk stb.
pedagdgiai és szociologiai vizsgalatat. A Szakképzés és Foglalkoztatas Szakosztaly 2024-
ben atalakult, 4j neve: Szakképzés és Tarsadalom Szakosztily, amelynek céljaa
szakképzés szélesebb tarsadalmi és gazdasagi Osszefiiggéseinek szamitasba vétele és
komplex megkozelitésii, interdiszciplinaris vizsgélata. A Szakképzés-pedagogiai és
Szakmai Tanarképzési Szakosztily célja empirikus pedagodgiai és pszichologiai
kutatdsok folytatdsa a szakképzés, a szakmai tanarképzés, a mentorképzés ¢és a
felsdoktatas-pedagdgia teriiletén, intézménykozi egylittmiikddéssel, valamint a
kozremiikodo felsGoktatasi intézmények jo oktatasi gyakorlatainak, innovacidinak
megismerése, sz¢éleskorl elterjesztése a HERA halozatan keresztiil. A Zenepedagogiai
Kutatasok Szakosztily célja a szakmai tudomanyos rendezvények szervezése, a
zenepedagogiai kutatasok aktudlis problémainak, uj eredményeinek kdvetése, nemzetkdzi
¢és hazai palyazatokban valo részvétel, valamint a doktori képzésben résztvevok kozotti
kapcsolat erésitése, tudomanyos tevékenységeinek timogatasa.

A tagszervezetek és a szakosztalyok szama folyamatosan béviil, ami nyomon kévethetd a
HERA honlapjan (www.hera.org.hu).
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TEVEKENYSEGEK
Konferenciak szervezése

A HERA éves konferencidja a HuCER (Hungarian Conference on Educational Research
— Oktataskutatok Magyarorszagi Konferenciaja). A HuCER sorozat o6tletének alapjat
nemzetkozi minta adta. A HERA tagja az eurdpai orszagok oktataskutatd egyesiileteit
tomorit6 EERA-nak (European Educational Research Association — Eurdpai
Oktataskutatok Egyesiilete). Az EERA 1992 6ta minden évben megrendezi az
oktataskutatok europai konferenciajat, az ECER-t (European Conference on Educational
Research — Oktataskutatok Eurdpai Konferencidja). A vandorkonferencia minden évben
mas orszagban keriill megrendezésre az adott orszag EERA tagszervezetének
koordinalasaval, de az EERA szakmai irdnyitasaval és pénziigyi finanszirozasaval. Ez
lehetdséget nyujt arra, hogy az oktataskutatasok eredményeinek disszeminaciojan tal az
egyes orszagokat kozvetleniil megismerhessék a résztvevok, ott akar egy-egy jelentds
oktatasi szervezet kozvetlen megismerésén is részt vehessenek, megismerjék a helyi
oktataspolitikai tendencidkat és viszonyokat. Ennek mintdjara kezdeményezte a HERA
elndksége, hogy legyen évente egy olyan konferencidja az oktataskutatoknak, amely
vandorkonferenciaként mindig mas varosban keriil megrendezésre, olyan varosokban,
ahol a HERA rendelkezik helyi tagszervezettel. Itt az EERA mintajara az oktataskutatasi
eredmények bemutatasan tal cél a helyi tagszervezet tevékenységének és tagjainak
megismerése is. A tagszervezetek eldzetes jelentkezés alapjan jelentik be szandékukat a
konferencia szervezésére, és amennyiben a HERA vezetdsége azt tamogatja, akkor
indulhat a szervez6i munka. A konferencia szakmai alapprogramjat a HERA elnoksége és
vezetdsége alakitja ki a szervez0 tagszervezettel egyiittmikddve. A masodik évtdl kezdve
az EERA mintdjara a konferencia pénziigyi lebonyolitisa a HERA-hoz keriilt. 2024
majusaban az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen rendeztiik, ahol a konferencia ,,Az
oktatas iddszeru narrativumai” cimet kapta.

Dijak

A HuCER konferencia életre hivasaval parhuzamosan keriiltek megalapitadsra a HERA
dijak. A HERA kiemelten tdmogatja a kivalé tudoményos publikaciokat, és kiilondsen a
fiatal kutatok tudomanyos eredményeit bemutaté kimagaslé publikaciokat. Erre a célra
alapitotta a vezetdség a HERA publikacios dijat: ,, 4 legjobb nevelés- és oktataskutatasi

mii”, amelyre minden konferencia felhivasa alapjan a konferenciat megel6z6 évben
megjelent publikacioval lehet palyazni.
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A publikacidkat haromtagu zstri értékeli ugy, hogy a publikaciokat anonim formaban
kapjak meg, és mind a harman pontozzak, majd a harom pontszam atlagolasaval alakul ki
a végso sorrend. Minden nevezd részvételi oklevelet kap, az elsé harom helyezett pedig
részvételi lehetdséget az ECER fokonferenciajan vagy el6konferencidjan vagy a HuCER
konferencian, valamint értékes konyvcsomagot €s a helyezést tantsitd diszoklevelet. Az
eddigi években 15-20 palyazo indult évente a publikacios dijért, a helyezettek listaja
megtekinthetd a honlapunkon. 2024-ben a legjobb nevelés- és oktataskutatasi mi: Kinga
Kaplar-Kodacsy & Helga Dorner: Creating reflective space for teachers in higher
education: the use of story completion.

A HERA az oktataskutatas szakteriileten, a koz-, fels6- vagy felnottoktatas teriiletén
oktataskutatasban végzett munkajukkal kimagaslo teljesitményrdl tanubizonysagot tevo
szakemberek elismerésére Bdthory-dijat alapitott 2013-ban. A dijjal egy Juha Richard
szobraszmiivész altal tervezett és kivitelezett bronz emlékplakett és diszoklevél jar. A dijat
2024-ben Prof. Dr. Falus Ivan kapta.

2017-ben 1j dij keriilt alapitdsra HER A-ért dij cimmel, amelyet a HERA miikddtetésében,
szervezésében és népszerisitésében kiemelkedé munkat végzé tagunk kaphat (az
elnokség tagjainak kivételével). A dijjal egy HERA-ért feliratu szineziist, a HERA logdjat
mintazo puzzle alaki kitliz6 és diszoklevél jar. A 2024. évi dijazott Dr. Rébay Magdolna,
a Neveléstorténeti szakosztaly vezetdje lett, HERA Posztumusz dijat kapott Dr. Virag Irén,
az egri tagszervezet egykori elnoke.

Kiadvanyok

A HERJ (Hungarian Educational Research Journal, http://herj.lib.unideb.hu) a HERA
angol nyelvi folyoirata, amelyben nemzetkodzi publikacids lehetdséget biztosit a nevelés-
és oktataskutatok szamara. Az irasok foképp az eurdpai nevelés- és oktatas teriiletére
koncentralnak. A lap szivesen fogad felmérésekrdl sz6ld beszamolokat, 6sszehasonlito,
tapasztalati €s torténelmi, valamint elméleti, ugyanakkor mind kvantitativ, mind kvalitativ
szemléletli tanulmanyokat. A folyoirat lektoralt, akadémiai és tudomanyos irasokat k6zol,
kizarélag angol nyelven. A lapnak évente négy szama jelenik meg online formatumban. A
HERI kiad6ja a Debreceni Egyetemi Konyvtar és Kiado.

Az Oktatas és Tarsadalom Xkotetsorozatban a HERA kiildetéséhez illeszkedd
monografidkat és egyéb koteteket jelentetiink meg, 2018-t6]l a Gondolat Kiado
gondozasaban.

A HERA Evkonyvek sorozatban a HERA szakosztilyainak f6 kutatasait mutatjuk be.
Minden évben az eléz6 évi tanulmanyokbol vélogatunk a kétetbe, és minden Evkonyv
tartalmazza a HERA Kozgytilése altal elfogadott el6z6 évi kozhasznisagi szakmai
beszamol6t. 2024-ben a kotet ,,Az oktatas hatardimenzi6i” cimet kapta.
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Egyiittmiikodések

A HERA széleskort egyitittmiikodésekre kivan timaszkodni, amelyet folyamatosan bovit
és formalis egyiittmiikodési szerzOdések keretében is megerésit. F6 egyiittmikodo
szervezetek 2016-t0l: II. Réakdéczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola, Belvedere
Meridionale, Debreceni Egyetem Fels6oktatasi K&F Kozpont, Debreceni Egyetem
Egyetemi és Nemzeti Konyvtar, Debreceni Egyetem Nevelés- és Mivelodéstudomanyi
Doktori Program, Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Neveléstudomanyi Egyesiilet, Nyilas Misi Tehetséggondozd Egyesiilet (Romania),
Oktataskutatdo és Fejleszté Intézet, Pécsi Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi
Doktori Iskola, Uj Mandatum Koényvkiado.

A HERA 2024-ben is havi rendszerességgel tamogatast nyujtott a Nyilas Misi
Tehetséggondozd Egyesiiletnek. A romdniai magyar szervezet ebbdl két tehetséges fiatal
szamara nyujtott kiemelkedd tanulmanyi eredményei alapjan folyamatos 6sztondijat.

Osszedllitotta: a HERA elndksége
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