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Az induktiv gondolkodas fejlédésének 6sszehasonlité vizsgalata:
online felmérések Magyarorszagon és Finnorszagban

* &k k

Csapé Bend,” Risto Hotulainen,*™ Pasztor Attila*™* és Molnar Gyongyvér

A tanulmdny az induktiv gondolkodds finn és magyar tanulok kérében elvégzett 6sszehasonlité vizsgdlatdnak ered-
ményeit mutatja be. Arra keresi a vdlaszt, hogy a Magyarorszdgon kidolgozott méréeszk6z6k azonos médon miikéd-
nek-e Finnorszdgban, egy mdsik pedagdgiai kulturdju oktatdsi rendszerben, és a kiilénb6z6 életkoru didkok kdrében,
hogyan fejlédik a didkok gondolkoddsa, tovdbbd milyen kiiléinbségek vannak a fitk és a ldnyok k6zott a két iskola -
rendszerben. A felmérés résztvevéi Vantaa vdros és az SZTE Oktatdselméleti Kutatécsoport partneriskoldinak negye-
dik és hetedik évfolyamos didkjai k6ziil keriiltek ki. Bdr egyik minta sem tekintheté reprezentativnak, igy a teljesitmé -
nyeket nem lehet kézvetlentil dsszehasonlitani, a felvett adatok alkalmasak a kutatdsi kérdések megvdlaszoldsdra. A
mérés eszkéze egy tobb kordbbi vizsgdlatban mdr alkalmazott induktiv gondolkodds teszt volt (figurdlis és numerikus
analdgidk és sorozatok), amelynek kikézvetitésére az eDia online tesztplatformon keresztiil kertilt sor. A finn didkok
tableten, a magyarok asztali szdmitégépen (egeér, billentyti) oldottdk meg a feladatokat. Az eredmények azt mutatjdk,
hogy a tesztek reliabilitdsa a finnre vald dtiiltetés sordn nem vdltozott lényegesen. A skdla-invariancia elemzések sze-
rint a teszt mdsik kérnyezetben valé felhaszndldsa sordn megfelelt a konfigurdlis és a részleges metrikus invariancia
feltételeinek, azonban a metrikus invariancidnak mdr nem. Vdratlan eredmény, hogy a magyar didkok mindkét élet -
korban jobban teljesitettek, mint a finnek, kiilonésen a numerikus feladatokban. Mivel e felmérés mintdi nem voltak
reprezentativak, a megfigyelt kiilébnbség megerdsitése és okainak felderitése tovdbbi vizsgdlatokat igényel.

Kulcsszavak: induktiv gondolkodas, technoldgia alapi mérés, eDia, 6sszehasonlité vizsgalat

Bevezetés

A tanulmany egy finn-magyar kutatasi egytittmUikddés elsé eredményeit mutatja be. Az adatfelvétel két, a Sze-
gedi Tudomanyegyetemen folyé hosszabb tavi kutatdsi program metszetében helyezkedik el. Az egyik prog-
ram az altalanos értelmi képességek mérésével és fejlédésének vizsgalataval foglalkozik, és egészen az 1970-
es évekig nyulik vissza, a masik pedig a technoldgia-alapu tesztelésben rejl6, tanulast és tanitast segité lehet6-
ségek feltérképezésére fékuszal, amelynek megvaldsitasa kozel egy évtizedes multra tekint vissza. E két teriile-
ten alakult ki kutatasi egylittm(ikddés a Szegedi Tudomanyegyetem kutatdcsoportjai és Helsinki Egyetem pe-
dagdgiai mérési kbzpontja (Centre for Educational Assessment) kozott.

Az induktiv gondolkodas, illetve annak egyes komponensei kézponti szerepet kaptak a finn kutatok altal el -
inditott ,tanulds tanuldsa” (Learning to Learn, L2) programban (Hautamaki, Arinen, Eronen, Hautamaki,
Kupianien, Lindblom, Niemivirta, Pakaslahti, Rantanen & Scheinin, 2002; Vainikainen, 2014). A szegedi kutatok
pedig vizsgalatok sokasdgaban hasznaltdk az induktiv gondolkodas tesztek kiil6nb6zé véltozatait, kozvetlendl
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maganak az induktiv gondolkodas fejl6désének vizsgalatara, vagy hattérvaltozéként az altalanos értelmi képes-
ségek jellemzésére (l. pl. Csapo, 1994; Pasztor, 2016).

A tanulmany alapjaul szolgalé adatfelvételt kézvetlendl a finn kutatok szakértéi felkérése inditotta el. Egy
Helsinki melletti nagyvaros, Vantaa, 2015-ben a digitalis tartalmakhoz valé hatékonyabb hozzaférés érdekében
16 000 tabletet vasarolt a varos didkjainak és tanarainak. A Helsinki Egyetem kutatéi kaptak arra megbizast,
hogy az Uj informatikai eszkdzok oktatasi alkalmazasanak hatasat megvizsgaljak, akik, ismerve a Szegedi Tudo-
manyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportjaban folyd munkat, a szegedi fejlesztéseket és kutatasi tapaszta-
latokat is bevontak a projektbe. A hatasvizsgalatok gyors és hatékony kivitelezésének az bizonyult, hogy az
eDia-rendszerben (Molnéar, 2015; Csapd & Molnéar, 2017, 2019; Molnar & Csap6, 2017, 2019; Molnar, Makay
& Ancsin, 2018) talalhato feladatok egy részét atiltettiik finn nyelvre, valamint a finn kutatokkal egyittmiikod -
ve tovabbi specifikus online méréeszkdzok késziiltek.

A felhasznalt méréeszk6zok egyike az induktiv gondolkodas teszt volt, amelynek eredményeibdl a tanul-
many keretein belll a negyedik és hetedik évfolyamon végzett méréseket mutatjuk be. Miutan a vizsgalt terii-
let kdzvetlenlil nem kapcsolddik a tantervi tananyaghoz, alkalmas annak az elméleti és gyakorlati szempontbol
egyarant fontos kérdésnek a megvizsgalasara, hogy mennyiben marad a mérési skala invarians, ha a teszteket
egy nyelvrél egy masikra leforditjuk, és a méréseket kiilonb6z6 életkorokban kissé kiilonb6zé informatikai esz-
kozokkel vessziik fel. Az eredmények tanulsagosak abbdl a szempontbdl is, hogy a finn didkok osztalytermi
kornyezetben, a sajat személyes hasznalatra szolgald tabletjikon oldottak meg a teszteket, mig a magyar tanu-
16k az iskolak e célra - altalaban asztali szamitogépekkel - felszerelt szamitégépes termeiben. igy a Vantaa tab-

let vizsgalat tapasztalatai a késébbi magyar fejlesztések szamara is hasznosak lehetnek.
Elmeéleti hattér

Az induktiv gondolkodas fejlédésének vizsgalata

Az induktiv gondolkodas az altalanos értelmi képességek egyik legtdbbet vizsgalt komponense. Népszerliségé -
nek egyik oka az, hogy a legtobb intelligenciateszt induktiv feladatokat tartalmaz (pl. a Raven teszt: Raven,
2000), és az induktiv gondolkodas szamos mas altalanos képességgel is kapcsolatban all (I. Molnar, Greiff &
Csapo, 2013). Példaul a PISA (Programme for International Student Assessment) felmérésben is hasznalt dinami-
kus problémamegoldas feladatok megoldasanak elsé részében sziikség van a szabalyindukciora (OECD, 2014;
Csapo & Molnar, 2017). Az induktiv gondolkodas fontos szerepet jatszik a tanulasban, az Uj tudas létrehozasa-
ban és a megszerzett tudas alkalmazasaban, a tudastranszferben is (Csapo, 1998; Vainikainen, Hautaméki, Ho-
tulainen & Kupiainen, 2015).

Az induktiv gondolkodas korabbi értelmezése az analdgiakbdl (hasonldsagok felismerése két mintazat, pl.
széparok vagy szamparok kozott) és a hasonlo egyedi mintazatok kozos sajatossagainak altalanositasan (sza-
balyindukcio) alapszik (Fisher, 2015; Feeney, 2017). Mind a mai napig sokféle teszt, illetve vizsgalat épll erre a
megkozelitésre, amiben benne van az is, hogy az indukcié mindig tartalmaz némi bizonytalansagot.

Egy masik megkozelités a gondolkodas miveleti szerkezetébdl indul ki, egy ilyen modellt dolgozott ki pél-
daul Karl Josef Klauer. E modell szerint az induktiv gondolkodas lényege hasonlésagok, kilénbozéségek, vala-
mint hasonldsagok és kulonbozdségek felismerése tulajdonsagok vagy relaciok kozott (1. pl. Klauer & Phye,
2008). E rendszert alapul véve Klauer fejleszté gyakorlatokat is kidolgozott évodasok, az iskola elsé éveiben ja-
rok és tanulasban akadalyozott serdlilé didkok szamara (Klauer, 1989, 1991, 1993). Késébb a modell alapjan
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szamos kisérletet végeztek, tobbek kozott iskolai tananyagok tartalmait is felhasznalva (ezeket is attekinti: Kla-
uer & Phye, 2008).

Az induktiv gondolkodas tesztek kozos sajatossaga, hogy valamilyen megfigyelés alapjan fel kell ismerni a
mintazatokban megnyilvanulé kapcsolatokat, szabalyossagokat (szabalyindukcid), majd a felismert szabaly
alapjan dontést hozni és megoldani a feladatot. A tesztek tartalma tobbnyire verbdlis, képi, geometriai, numeri-
kus, de ritkdbban egyéb tartalom is elé6fordul.

Korabbi vizsgalatainkban felvazoltuk az induktiv gondolkodas fejlédési folyamatait papiralapu tesztekkel
(Csapo, 1994, 1997, 2001), majd online tesztekkel (Molnar & Csapd, 2011; Pasztor, 2016). Elemeztiik a prob-
[émamegold6 gondolkodassal valé kapcsolatat (Molnéar et al., 2013; Wu & Molnéar, 2018a, 2018b) és kisérleti
kortlmények kozott foglalkoztunk fejlesztésével is (Molnar, 2011; Pasztor, 2014).

A technologiaalap tesztelés és a médiahatas vizsgalata

A papiralapu tesztelésrél a szamitégépes mérésekre vald atallas soran az egyik kozponti kérdés az, hogy meny-
nyiben befolyasolja a didkok eredményeit a feladatok kiil6nb6z6 médiumon térténd kikozvetitése (Wang, Jiao,
Young, Brooks & Olson, 2008; Csapd, Molnar & R. Toth, 2009; Csapd, Molnar & Nagy, 2014). A kérdés egy-
részrél vizsgalhaté abban a vonatkozasban, hogy a papir- és a szamitdgép-alapu tesztek mennyiben tekinthe-
ték ekvivalensnek. Tovabbi kérdésként meriilhet fel, hogy ugyanazon online tesztek eltéréen viselkednek-e kii-
16nb6z6 digitalis eszkdzok (példaul tablet és asztali szamitogép) alkalmazasa soran.

A papir- és a szamitégép-alapu tesztek 6sszehasonlitasara irdnyuld vizsgalatok az ezredfordulé utan keriil-
tek el6térbe (Hulber & Molnar, 2013). A vizsgalatok tanulsaga szerint a médiahatast szdmos valtozé befolya-
solhatja, fligghet a vizsgaland6 konstruktumtdl, a feladatok tipusatol, a technikai feltételektdl (példaul moni-
torméret, felbontas), a minta jellemzéitdl (példaul nem, kor, csaladi hattér, szamitogépes jartassag), és termé-
szetesen ezek a hatasok egymastodl nem feltétlendl figgetlenek (Hilber & Molnar, 2013).

Az e tanulmanyban bemutatasra kerilé terlileten médiahatas-vizsgalatokra mar korabban is sor kerdilt
(Csapd, Molnar & R. Téth, 2009). Az elemzések altalanos konkllzidja az, hogy a teljes teszt szintjén mind pa-
pir-, mind szamitégép-alapon megbizhatéan alkalmazhatoak a feladatok, a kiilonbségek nem szamottevék. A
médiahatast a DIFER teszt egyes résztesztjei, valamint egy figurativ itemeket tartalmazé induktiv méréeszkoz
felhasznalasaval is vizsgaltuk elsé évfolyamos tanuldk bevonasaval (Csapd, Molnar & Nagy, 2014). Az induktiv
feladatok esetében a teszt megbizhatésaga mindkét médiumon megfelel6 volt, a teljesitmények kozott nem
volt szignifikans kiilénbség. Részletesebb invarianciaelemzések arra is ramutattak, hogy a két médium kozott a
teszt miikodésében sem volt kiilonbség (Csapd, Molnar & Nagy, 2014). A figurativ itemek hasznalata soran
megjelené médiahatas elemzéséhez tovabbi tAmpontot adhatnak a népszer( Raven-teszt felhasznalasaval vég-
zett idevagé vizsgalatok. Az eredmények egyontetlien azt tdmasztjdk ala, hogy a Raven-teszten nem jelentke-
zik médiahatas a papir-alapu és a szamitogépes adatfelvétel kozott (Williams & McCord, 2006; Arce-Ferrer &
Guzman, 2009).

Az eddigi kutatasi eredmények szerint az itt bemutatasra keriilé vizsgalatban is alkalmazott induktiv gon-
dolkodas feladatok a papir-alapu és a szamitégépes adatfelvétel 6sszehasonlitadsaban nincsenek jelentésen ki-
téve a média befolyasold hatasanak. Amennyiben a feladatok nem tartalmaznak hosszabb szévegeket, illetve a
feladatelemek kell6képpen nagyméretliek, akkor feltételezhetéen a tabletek kisebb kijelz6je sem képvisel je-
lentés torzitd hatast az asztali szamitogépeken végzett mérésekhez képest.
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Osszehasonlito vizsgalatok és a mérési skalak invarianciaja

A mérési invariancia tesztelése alapvetd fontossagu a kiilonb6zé tulajdonsagl mintak és rész-mintak (pl. fid-
lany, évfolyam szerinti bontas, kiilonb6zé orszagokban, nyelvi kdrnyezetben felvett adatok stb.) teljesitményé-
nek 6sszevetése soran. Az eredmények 6sszehasonlitasakor ugyanis fel kell tételezniink, hogy a két adatfelvé-
tel soran mért latens valtozo azonos felépitésd, struktiraju és mikodésu (Byrne, 2008). Ha ezek a feltételek
nem allnak fenn, vagy nem tudjuk, hogy fennallnak-e, nem lehetlink abban biztosak, hogy ugyanannak a
konstruktumnak a mérését valdsitottuk meg, jelen esetben Magyarorszagon és Finnorszagban.

Dichotém valtozok esetében a mérési invariancia tesztelése (Vandenberg & Lance, 2000; Muthén & Mut-
hén, 2010) t6bb lépésben torténik tébbcsoportos megerdsité faktoranalizisek sorozata segitségével. A mérési
modell (basic model) meghatarozasa utan harom beagyazott modell egyre szigoribb feltételek melletti ellenér-
zésére (I. Byrne & Stewart, 2006) kertlt sor (Schroeders & Wilhelm, 2011; Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fisher,
Funke & Csapé, 2013).

Az invariancia elsé szintje a konfigurdlis invariancia, ami azt vizsgélja, hogy a mérési modell strukturaja inva-
ridns-e a csoportok kozott (Byrne, 2008), azaz jelen esetben mindkét csoportban (magyar és a finn minta)
ugyanugy konceptualizdljdk-e a mért konstruktumot (Milfont & Fischer, 2010), az egyes vizsgalt valtozok
ugyanazt a latens valtozét mérik-e mindkét csoportban. Az invariancia tesztelésének masodik szintjén, a metri-
kus invariancia vizsgalata soran, a mért valtozok altal meghatarozott latens faktorok faktorsulyainak 6sszeveté-
se valdsul meg. Tesztelése csak akkor relevans, ha a konfigurdlis invariancia fennall, azaz modellje illeszkedik az
adatokra. A szigoru metrikus invariancia, ami a csoportatlagok 6sszehasonlithatésaganak feltétele, az invarian -
cia harmadik szintje, tesztelése csak akkor relevans, ha fennall a metrikus invariancia. A szigort metrikus invari-
ancia megléte biztositja, hogy a latens valtozdok skalajanak nemcsak a mértéke egyezik meg (metrikus invarian-
cia), hanem a skala viszonyitasi pontja is azonos, azaz a latens valtozokat méré két skala megegyezik egymassal
(Blunch, 2008). Ha a latens valtozé skalai megegyeznek, a latens valtozok atlagai 6sszehasonlithatéak egymas-
sal (Byrne, 2008). A szigort metrikus invariancia megléte jelen esetben nem eléfeltétel, azaz nem feltétele az
eredmények Gsszehasonlithatésaganak (Meredith, 1993; tovabbi alkalmazésokat illetéen I. Davidov, Schmidt &
Billiet, 2011).

Az egyre szigorubb feltételeknek megfelel6 modellekhez valé illeszkedés egyik indikatora az RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation) illeszkedésindex, illetve az illeszkedésindexhez tartozé konfidencia inter-
vallum alsé és felsé értéke. Ha mindharom érték 0,05 alatti, akkor egyértelmUen kijelenthetd, hogy az adatok
jol illeszkednek az adott modellhez. Az RMSEA indexre épité elemzések mellett elvégezhet6 az illeszkedések
mértékének azonossagat vizsgald, mintaméretre érzékeny khi-négyzet teszt is. A tanulmany keretein bellil
mindkét tipusu elemzésre sor keriilt, szem el6tt tartva a finn és a magyar mintdk nagysaganak kiilonb6z6ségét.

Kutatasi kérdések

A vizsgalatban résztvevé didkok két kiilonb6z6 iskolarendszerben tanulnak, ami két kiilénb6z6 pedagodgiai kul -
turat is jelent. Ezért a vizsgalat els6 kérdése, hogy a méréeszkdz egyforman miikodik-e a két orszag kiilonbozé
életkoru didkjain, a magyarrél finnre valo atilltetés hatasara véltozik-e a reliabilitasa, illetve azonosak-e a mé-
résre hasznalt skalak.

A minta két életkorra oszlik, ami lehetéséget ad a fejl6dés keresztmetszeti adatok alapjan torténd becslé -

sére.
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Korabbi vizsgalatokbal tudjuk, hogy a filk és a lanyok teljesitménye kozott jelentés kilonbségek lehetnek.
Adataink alapjan mindegyik orszagban és életkorban elemezhetjiik a fi-lany kiilonbségeket.

Megvizsgaljuk tovabba, hogy mi befolyasolja a teszteredményeket, a rendelkezésre all6 hattérvaltozok ko-
z(l mivel lehet értelmezni a teljesitmények kiilonbségeit.

Mobdszerek

A vizsgalat kontextusa

A finn mérések a mar emlitett projekthez kapcsolédtak, melynek keretében Vantaa varosa 16 000 tabletet va -
sarolt az oktatasi intézmények szamara ingyenes wifi hozzaféréssel ovodaktol a kdzépiskolakig (The tablets in
Vantaa: New joy and interest in learning). A Helsinki Egyetem pedagogiai mérési kdzpontja (Centre for Educa-
tional Assessment) 2015 és 2018 kozott végezte el az eszkozfejlesztés hatasanak nyomon kdvetését, melynek
megvaldsitasdba bevonta az SZTE Oktataselméleti Kutatécsoport és az MTA SZTE Képességfejlédés Kutaté -
csoport munkatarsait. A kovetéses vizsgalat dltalanos célja az Uj eszk6zok hatadsanak elemzése a tanitas-tanula-
si folyamatokra, valamint a didkok motivaciéjara. Ennek érdekében egy dvodai (hazai kontextusban nagycso-
port), egy 4., egy 7., és egy 10. évfolyamos minta longitudinalis vizsgalata indult el 2015 6szén. Az ezt kdvetd
adatfelvételek 2016 és 2017 tavaszan valdsultak meg. A minta kialakitasa a varos kiilénb6zé korzeteinek meg-
felel6 reprezentalasaval tortént.

A programban tobb méréeszkoz alkalmazasara is sor keriilt. A szegedi kutaték altal fejlesztett induktiv gon-
dolkodas tesztek mellett a kognitiv hatasok tovabbi elemzése céljabdl egy vizualis memoria teszt is helyet ka-
pott a vizsgalatokban. A gondolkodast méré teszteken tilmenéen tébb tanuléi kérdbiv is késziilt az eDia rend -
szerben, melyek a tabletek tandrai alkalmazasara (példaul mely tantargyakban, milyen gyakran, vagy, hogy mi-
lyen feladatok soran hasznaltak), illetve a motivaciojuk mérésére iranyultak. Az olvasasi nehézségek hatasanak
kikliszobolése érdekében az 6vodai mintan és annak kdvetése soran a feladatok instrukcidi és a kérdéivek sz6-
veges részei meghallgathatdk voltak. Egy adott mérési ciklus lezarasat kovetéen az adatok rendszerezésével a
finn kutatok készitették el az intézményeknek sz6l6 visszajelentéseket.

A magyar adatfelvétel tag életkori intervallumban, 2-12. évfolyamig terjedd, atfogé gondolkodasmérés ke-
retein bellil valésult meg. A kozel fél évig tarté adatfelvétel soran a didkok négy mérési ciklusban oldottak meg
a kilonb6z6 nehézségl, de évfolyamok kozott 6sszehorgonyzott teszteket. Az adatfelvétel 2-3. évfolyamon 2
tanérat, 4-5. évfolyamon 3 tandrat, 6-11. évfolyamon 4 tanérat vett igénybe és a kovetkezé teriileteket érin-
tette:

«  Szamitogépes egérhasznalat (2-4. évfolyam)

* Induktiv gondolkodas (2-11. évfolyam)

*  Vizudlis memoria (2-11. évfolyam)

* Tanulasi stratégiak (2-11. évfolyam)

* Interaktiv problémamegoldd képesség (4-11. évfolyam)

*  Kombinativ gondolkodas (5-11. évfolyam)

*  Kreativitas (5-11. évfolyam)

* Internetes informaciokeresés hatékonysaga (6-11. évfolyam).

A didkok olvasasi képességében 1évé kiilonbségek teszten nyujtott teljesitménybefolyasold hatasat kétféle
modszerrel igyekeztiik kikiiszobdlni. Alsdbb évfolyamon (1-3. évfolyamon) minden egyes feladat instrukcidja
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flilhallgatoé segitségével meghallgathato volt, illetve minden egyes évfolyam minden egyes tesztjében minimali-
zaltuk az olvasnivald szoveg mennyiségét. A kikozvetitett tesztek alapvetéen grafikus feladatokat alkalmaztak,
amelyek megoldasa minimalis olvasast igényelt (kivétel a kizarélag magasabb évfolyamos didkok szamara ki-
kozvetitett internetes informacidkeresés hatékonysagat méré teszt).

A felmérések mintai

A felmérésben a Helsinki Egyetem Vantaa Tablet Study kutatasi programjanak iskoldi és a Szegedi Tudomany-
egyetem Oktataselméleti Kutatécsoport eDia programjanak partneriskoldi vettek részt. A kovetkezé elemzé-
sekhez mindegyik orszagbdl a negyedik és a hetedik évfolyam eredményeit vonjuk be. A két minta alapvet6
adatait az 1. tdblazat tartalmazza.

Evfolyam Finn Magyar
N 633 2491
A Eletkor tlag 10,26 10,50
Eletkor szoras 0,304 0,437
Lanyok aranya 51% 49%
N 733 1750
; Eletkor 4tlag 13,36 13,58
' Eletkor széras 0,388 0,447
Lanyok arany 49% 51%

1. tablazat: A magyar és a finn minta alapadatai az adatfelvétel pillanataban

Figyelemre méltod, hogy, bar a finn didkok hétévesen kezdik az iskolat, a magyar didkok mindkét évfolyamon
valamivel id6sebbek. Ugyanakkor a széras adatok jelzik, hogy a magyar didkok beiskolazasi intervalluma sokkal
szélesebb.

A mintavétel egyik orszagban sem felel meg a reprezentativitas elveinek, de kell6en nagy és megfeleld sz6 -
rassal rendelkezik ahhoz, hogy a kutatasi kérdések megvalaszolasahoz sziikséges elemzéseket elvégezziik. A
PISA vizsgalatokbdl tudjuk, hogy a finn iskolak kézott nagyon kis kiilonbségek vannak. Ennek alapjan feltéte -
lezhetjik, hogy a Vantaa varosbél szarmazdé minta teljesitménye kozel all az orszagos atlaghoz, annal némileg
jobb. Az eDia partneriskolairdl tudjuk, hogy kozottiik a hatranyos helyzetl iskolak alulreprezentaltak, igy felté-
telezhetjik, hogy az adott minta teljesitménye némileg jobb, mint az orszagos atlag.

A mérések eszkozei

A felméréshez a korabban mar tobb projektben (lasd példaul Csapo, 1998; Csapo et al., 2009; Molnar et al.,
2013; Pasztor, 2016; Kambeyo & Wu, 2017; Pasztor, Molnar, Korom, B. Németh & Csapé, 2017; Wu & Mol -
nar, 2018a, 2018b) hasznalt induktiv gondolkodas tesztet hasznaltuk. A tesztet a konstruktum mérésre altala-
nosan alkalmazott méréeszkdzokkel 6sszhangban dolgoztuk ki, amely négy résztesztet, numerikus analégidkat
és sorozatokat, valamint figurdlis analdgidkat és sorozatokat tartalmaz. A tobbféle tartalom és mdvelet néveli a
méréeszkoz alkalmazasa sordn nyert eredmények érvényességét. Az eddigi adatfelvételekbél szarmazo elem-
zések megmutattak, hogy a négy résztesztben szerepl6 kilonb6zé feladatformatumok az induktiv gondolkodas
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egymassal szorosan 0sszefliggd, de kiilonb6z6 aspektusait vizsgaljak. A megerdsité faktorelemzés soran az el-
méleti elvarasainknak leginkabb megfelel6 modellek illeszkedtek a legjobban az empirikus adatainkhoz, amely-
ben a négy részteszt kiilén latens faktorként jelent meg (Pasztor, 2016; Pasztor, Molnéar, Korom, B. Németh &
Csapd, 2017). Az egyes itemtipusokra egy-egy példat mutatunk be. Az 1. és 2. dbra numerikus, a 3. és 4. abra
figurdlis feladatokat szemléltet.

A jelen vizsgalatban szerepl6 négy tesztvaltozat (FI4: finn, 4. évf.; FI7: finn, 7. évf.; HU4: magyar 4. évf,;
HU7: magyar, 7. évf.) nem egyezik meg pontosan, de igen nagy atfedés van kozottik, igy IRT skalazast alkal-
mazva igen nagy valdszinlséggel kozos skalan lehet az eredményeket kifejezni. A finn tesztek mindkét évfolya-
mon 54, a magyar tesztek 53 itemet tartalmaztak, 15 figuralis sorozatot, 15 figuralis analégiat (a magyar 14-et,
8 szamanalogiat és 16 szamsorozatot. A tesztek horgonyzasahoz mindegyik esetben 51 item allt rendelkezés-

re.
Mi lehet a szabaly? Tunnista saantd.
Melyik kép illik leginkébb a ? Miké kuvio sopii parhaiten keltaiseen ruutuun?
Hizd oda! Siirrd kuvio paikoilleen.
= —> «— —
1. dbra. Példa figurdlis analdgia feladatra
Folyl_asd a !_iqrﬂ o Jatka sarjaa. Mika kuvio sopii parhaiten
ﬂzlzﬂkolf::—f,l Wik Iaginkabh a s 7 Siirrd kuvio paikoilleen.

thdtd dbdtd
headds BED4R

2. dbra. Példa figurdlis sorozat feladatra
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Mi lehet a szabaly? Tunnista sdantd. Mikad numero sopii parhaiten keltaisee
Melyik szam illik leginkabb a 7 Siirra numero paikoilleen.
Huazd odal
6 mmp 21 16 ==> 31 6 mmp 21 16 mmp 31
21 == 21 ==
31 41 6 15 36 31 41 6 15 36
— —> = >

3. dbra. Példa szdmanaldgia feladatra

Folytasd a sorozatot! ird azokat a szamokat a sirga keretekbe, melyek Jatka numerosarjaa. Siirra keltaistin ruutuihin ne numerot, joiden avulla
a legjobban odaillenek a szamsor folytatasakent! numerosarja jatkuu oikein
54 || 47 || 40 || 33 || 26 || 19 o4 || 47 || 40 || 33 || 26 || 19
12 20 7 21 5 6 13 12 20 7 21 5 6 13
e — — —

4. dbra. Példa szamsorozat feladatra

Eljarasok

A Magyarorszagon megvalésulé méréseket az Oktataselméleti Kutatdcsoport munkatarsai koordinaltak. Az
egész orszagra kiterjedd partneriskolai halozat intézményei elézetesen tajékoztatas kaptak a programban sze-
replé méréeszkozokrél, a mérések lebonyolitdsdhoz sziikséges technikai feltételekrél, valamint az eredmények
eDia rendszerbdl valé letoltésének maédjarél. A programban valod részvétel dnkéntes volt. A regisztraciét kove -
téen az intézmények elkiildték a mérésben részt vevé tanuldk egyedi és anonim mérési azonositoit, melyekkel
a tanuldk be tudtak lépni a feladatsorokba. A mérés objektivitdsanak biztositdsa érdekében az adatfelvétel le-
bonyolitdsdhoz mérési iutmutato allt rendelkezésre, amely tartalmazta a tesztek elérhetéségét, a mérések kivi-
telezésének iddintervallumat, és az adatfelvétel korilményeivel kapcsolatos instrukcidkat. A mérések osztaly -
termi kornyezetben, az iskoldk szamitogépes termében valdsultak meg az intézmények altal biztositott mérési
biztos felligyeletével, aki a technikai problémak kezelésén tul mas segitséget nem nyujthatott a didkoknak. A
didkok a tesztek befejezését kovetéen azonnali visszajelzést kaptak a teljesitményikrél. A pedagégusok az
adatfelvétel lezarta utan részletes, didkonként személyre sz6l6, szoveges és tablazatokkal, pdkhaléabrakkal el-
latott, objektiv viszonyitasi pontokat tartalmazo visszajelzést tolthettek le az eDia rendszerbél. A didkonkénti
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visszajelentés mellett az iskolaszintd, regionalis, telepliléstipus, valamint orszagos viszonyitasi adatok mellett
rendelkezéstikre allt az osztaly teszt és részteszt szint(i atlagos teljesitménye is (Molnar & Csapd, 2019).

A finn méréseket a Helsinki Egyetem pedagogiai mérési kdzpontja koordinalta. A vizsgalatban részt vevé in-
tézmények szintén tajékoztatast kaptak a vizsgalat céljairdl, kereteirél. Az anonim tanuldi mérési azonositdkat
a finn kutaték elézetesen megkildték a szegedi kutatok szamara, ezt kévetéen feltoltésre keriiltek az eDia-
rendszerbe. A mérések objektivitasat a finn vizsgalatokban is mérési itmutatod segitette, az adatfelvételt méré-
si biztosok felligyelték. A mérések a finn oktatasi intézményekben, osztalytermi keretek kozott valdsultak meg,
az adatbeviteli eszkozt ebben az esetben tabletek jelentették. A didkok szamara az azonnali visszajelzés a finn
mérések soran is biztositott volt. Az adatfelvétel lezarta utan az eredményeket a szegedi kutatdk elkiildték a
Helsinki Egyetem pedagdgiai mérési kozpontja szamara, a visszajelentéseket a mérési kozpont munkatarsai ké-
szitették el és kiildték meg az intézmények részére.

A finn és a magyar didkok kilonb6zé beviteli eszk6zokon oldottak meg a feladatsorokat (tablet és asztali
szamitdgép), ezért az eredmények értelmezése soran felmertlhet a kiilonb6zé médiumok befolyasold hatasa. A
tableten és a képernyén megjelené abrak azonosak voltak, a szovegdobozokban is megegyezé médon jelentek
meg a finn és a magyar szévegek. A rovid instrukcidk szévegeinek méretét, valamint a képek méretét is kells-
képpen nagyra lehetett allitani, hogy a feladatok jol lathatok legyenek a tableten torténé megoldas soran is. A
lehetséges médiahatas mértékét tovabb csokkentette, hogy a feladatok zart végliek voltak, a valaszok meg-

adashoz nem volt sziikség betlik vagy szamok beirasara.

Eredmények

A mérbeszkozok reliabilitasa

A méréshez felhasznalt tesztek és az 6sszehorgonyzashoz hasznalt résztesztek itemszamat és reliabilitdsmuta-
téjat a kiilonb6z6 mintakban a 2. tablazat tartalmazza. Az eredmények azt mutatjak, hogy mind a négy teszt és
az 6sszeskalazasra hasznalt 51 itemes részteszt is kiemelkedéen magas reliabilitdsmutatdval rendelkezik.

. . Magyar
- Finn Magyar Finn horgony
Exiolya (54 item) (53 item) (51 item) horgony (51
item)
4. 0,941 0,936 0,937 0,933
7. 0,956 0,937 0,953 0,935

2. tablazat: Az induktiv gondolkodas teszt reliabilitasmutatéja (Cronbach alfa)

A reliabilitdismutaték kozott nem voltak 1ényeges kiilonbségek, ami azt jelzi, hogy a tesztek mindkét orszag-
ban egyarant megbizhatéan m(ikddnek, a tesztek leforditdsa, illetve masik médium (asztali gép vs. tablet) hasz-
nalata nem okoz a reliabilitdsban eltérést.

A skalazas invariancidja

A korabban bemutatott érvek alapjan felmeril annak sziikségessége, hogy megvizsgaljuk, a tesztek egyforma
skalakat szolgaltatnak-e a kiilonb6z6 részmintakon. Ezt kétféle relevans 6sszehasonlitasban tessziik meg. EIS-
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sz6r megnézziik, kiilénboznek-e a skalak a két orszagban, vagyis elemezziik a skala orszagok kozotti invarianci-
ajat mind a negyedik, mind a hetedik évfolyamon, majd megnézziik a nemek szerinti skalainvarianciat kiilén a
finn és a magyar minta alapjan.

Elsé Iépésben a nagy mintaméretre érzékeny khi-négyzet tesztet (Cheung & Rensvold, 2002) végeztiik el.
Az eredmények értelmezése soran szem elétt tartva a finn és a magyar mintak méretének kiilonb6z6ségét. A
khi-négyzet értéke alapjan az induktiv gondolkodas teszt mérési invariancidjanak tesztelése soran mind 4.,
mind 7. évfolyamon a metrikus invariancia modell illeszkedése nem, de a részleges metrikus invariancia modell
illeszkedése mar azonos volt a konfiguralis modell illeszkedési szintjével (ACFI<0,01 és nem szignifikans x*-
teszt). A legszigorubb feltételek mellett azonban mar szignifikans valtozas tortént az illeszkedés fokaban (3. és
4. tablazat). Ennek értelmében mindkét tesztelési kbrnyezetben a didkok ugyanugy konceptualizaltik a mért
konstruktumot, a méréeszkdz ugyanannak a latens valtozonak a mérését valdsitotta meg mindkét csoportban.
A tesztelési (nyelvi és technoldgiai) kornyezet nem befolyasolta a didkok relativ helyzetét a mintaban, azaz bar-
mely két didk egymashoz valé viszonya fliggetlen volt attél, hogy a két didk a tesztet a finn tesztelési kdrnye -

zetben vagy itthon oldotta-e meg (részleges metrikus invariancia).

RMSEA
Modell ¥ | df Ay Adf p CFI TLI RMSEA '

(1) Konfiguralis invariancia 23025 1170 0,988 0,987 0,020 00001;1
(2) Metrikus invariancia 23310 1202 727 32 <001 0988 0987 0020 %
(2.1) Részleges metrikus )00, 1190 484 29 5001 0988 0988 o019 OO
invariancia 0,021
() Retidlepges sligond 2214 1231 0990 0989 0018 901~
metrikus invariancia 0,019

3. tablazat: A 4. évfolyamos finn és magyar tesztek skalainvarianciaja

RMSEA
Modell ¥ | df Ay Adf p CFI TLI RMSEA

(1) Konfiguralis invariancia 19366 1171 0983 0982 0023  °>02L
0,025

(2) Metrikus invariancia 19907 1202 663 31 <001 0983 0982 0,023 000(?215
(2.1) Részleges metrikus o000 1500 470 29 5001 0984 0983 o023 002
invariancia 0,024
) Ielegas Galgor 2007,1 1232 0983 0983 0023 0021
metrikus invariancia 0,024

4. tablazat: A 7. évfolyamos finn és magyar tesztek skalainvariancidja

A finn mintdban a nemek szerinti skalainvariancia tesztelése soran mindharom egymasba agyazott, egyre
szigorubb feltételeknek megfelelé modell j6 illeszkedésti volt (CFI, TLI>0,95; RMSEA<0,06; I. 5. tablazat). A ku-
[6nb6z6 feltételek meglétét teszteld6 modellek illeszkedése alapvetéen nem romlott szignifikdnsan (szigoru
metrikus invariancia esetén igen, de a részleges szigori metrikus invariancia esetén nem; ACFI<0,01 és a y*-
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kllénbség teszt nem szignifikans), azaz a filk és lanyok teljesitménye 6sszehasonlithatd, mind a fit, mind a la-

nyok esetén azonos konstruktum mérésére kertlt sor. Mind a kiilénb6z6 nem( didkok relativ helyzete, mind

teljesitménylk, teszten elért eredménylik, képességszintjik kdzvetlenil (manifeszt szinten is) 6sszehasonlitha-

to.

Modell ¥ | df Ay Adf p CFI|TLI RMSEA

(1) Konfiguralis invariancia 16754 1171 0,985 0,983 0,025

(2) Metrikus invariancia 1706,6 1203 44,9 32 >001 0,985 0984 0,025

(3) Szigort metrikus

. . . 1762,2 1239 81,6 36 <0,01 0,984 0,984 0,025
1mvariancia

(3.1.) Részleges szigoru

. . . . 1673,2 1233 45,7 30 >0,01 0,987 0,986 0,023
metrikus invariancia

RMSEA
CI

0,022-
0,028

0,022-
0,027

0,022-
0,026

0,020-
0,026

5. tablazat. Nemek szerinti skalainvariancia a finn minta alapjan

A nemek szerinti skalainvariancia tesztelése eltéré eredményt hozott a hazai mintaban (6. tablazat), miutan

a legszigorubb feltételeknek megfelelé szigori metrikus invariancia illeszkedése jelentésen kiilonb6zott a ke -

véshé szigoru feltételeket allité modellek illeszkedésétél. A konfiguralis modell illeszkedése azonos volt a két

mintan, azaz a mérési modell struktirja invarians a csoportok kdzoétt, a filk és a lanyok ugyanugy konceptuali-

zaljak a mért konstruktumot, ugyanazt a fogalmi keretet hasznaljak a teszt itemeinek megvalaszolasa soran, az

egyes vizsgalt valtozok ugyanazt a latens valtozét mérik mindkét csoportban, a filk és a lanyok esetén azonos

konstruktum mérésére kerilt sor. Miutan a részleges metrikus invariancia modell modellilleszkedése mar azo-

nos volt a konfiguralis modell illeszkedési szintjével, megallapithatd, hogy a filk és lanyok relativ helyzete 6sz-

szehasonlithato.

Modell df Ay Adf p CFI| TLI | RMSEA

(1) Konfiguralis invariancia 2573,8 1171 0,984 0,982 0,024

(2) Metrikus invariancia 2700,6 1203 1217 32 <001 0,983 0,982 0,024

(2.1) Részleges metrikus

. . . 2572,7 1195 38,7 24 >0,01 0,984 0,983 0,023
1nvariancia

RMSEA

CI

0,023-
0,025

0,023-
0,025

0,022-
0,025

6. tablazat: Nemek szerinti skalainvariancia a magyar minta alapjan

Masodik lIépésben - a mintaméretbél eredd kiilonbségek miatt - az invarianciatesztelések alapjat a minta-

méretre kevésbé érzékeny becslési hiba négyzetes atlaganak gyokét (az RMSEA mutatét) alapul vevéd szamita-

sokat végeztik el és interpretaltuk. A vizsgalt modellek illeszkedése abban az esetben jo, akkor beszélhetiink

j6 illeszkedésrél, ha az RMSEA értéke kisebb/egyenlé 0,05 (Kline, 2011, Browne és Cudeck, 1993), valamint a
konfidencia intervallum alsé és felsé értéke is az emlitett tartomanyban van. Ezzel a médszerrel megallapitha-
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t6, hogy az invariancia meglétének teszteléséhez sziikséges egyre szigorubb feltételeknek megfelelé modellek
illeszkedése minden esetben j6 (RMSEA illeszkedésindex értéke kisebb, mint 0,05), azaz minden egyes vizsgalt

esetben teljesiil az 6sszehasonlithatdsag feltétele.

A teszteken elért teljesitmények dsszehasonlitasa

A két orszagban a mintavétel kiilonb6z6 volt és egyik sem tekinthet6 olyan reprezentativ mintanak, ami alap -
jan az atlagos teljesitmények Osszehasonlitdsabdl messzemend kovetkeztetéseket vonhatnank le a finn-
magyar kiilonbségekre vonatkozéan. Mindenesetre, figyelembe véve a mintakkal kapcsolatos megjegyzéseket,
érdekes megfigyeléseket tehetlink. Az orszagokon belli részmintak 6sszehasonlitdsdval kapcsolatban pedig
nincsenek a mintavétel kiilonb6z6ségeibdl szarmazéd aggalyok.

A kllonb6z6 résztesztek, illetve a teljes teszt atlagat, szérasat, tovabba a két évfolyam finn-magyar 6ssze -
hasonlitasara vonatkozo t-probajat a 7. tablazat foglalja 6ssze. A két orszag adatainak 6sszehasonlitasabol ki-
deril, hogy a magyar didkok a negyedikes figuralis sorozatok részteszt kivételével minden esetben jobban tel -
jesitettek, mint tarsaik. Ez az eredmény, figyelembe véve, hogy a finn didkok minden PISA teszten jobban telje-
sitettek, mint a magyarok, varatlan és nehezen értelmezhetd. Kilondsen nehéz magyarazatot talalni a jobb
magyar teljesitményekre annak fényében, hogy a PISA 2012 dinamikus problémamegoldas teszten, aminek a
megoldasa igényli a szabalyindukcidt, a finn didkok sokkal jobban teljesitettek, mint a magyarok (OECD, 2014).

Orszag

Evfolyam

atlag 61,17 6804 6445 74,99
Figuralis itemek 3201 0,001 7,24 0,001
szOrds 2544 2593 22,36 19,84

atlag 33,68 4566 50,68 62,05
Numerikus itemek 16,095 0,001 14,714 0,001
SzOras 22,28 27,86 24,08 24,17

o atlag 59,51 6698 61,16 7297
Figuralis sorozatok 1,486 ns. 6124 0,001
SzOras 26,91 26,39 24,37 20,22

atlag 6296 69,18 6799 77,16
Figuralis analogiak 453 0001 7395 0,001
szOras 27,71 2886 2423 2248

g atla 35,27 45,18 48,41 58,12
el & 16,551 0,001 15,313 0,001
sorozatok sz6rds 2561 3019 2845 28,60

g atla 30,49 46,62 43,33 59,26
Num,er.lkus £ 10,903 0,001 10,237 0,001
analogiak szOras 22,39 294 2739 2746

) atlag 4823 5751 5797 6890
Teljes teszt 10,142 0,001 11,904 0,001
szOrds 2200 2468 2145 20,39

7. tablazat: A horgony itemekre (51 item) vonatkozo teljesitménykiilonbségek (%)

A klilonbségek mértékét konnyebben értelmezhetjiik, ha mindegyiket a Cohen-féle d hatasméretben (a kii-
I6nbség elosztva az atlagos szérassal) fejezziik ki. Ezeket az adatokat (a 7. tablazat adatai alapjan) a 8. tablazat
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foglalja 6ssze. Itt latjuk most mar egymassal is 6sszehasonlithaté formaban a finn-magyar kiilénbségeket, ami-
bél kidertl, hogy a magyar didkok igazi eréssége inkabb a numerikus terileten jelentkezik. Mind a negyedik,
mind a hetedik évfolyamon a numerikus itemekben volt a nagyobb kiilénbség, mig a figuralis sorozatok k-

I6nbsége a negyedik évfolyamon nem is volt szignifikans.

d d (FI-HU)
Részteszt
Figuralis itemek 0,140 0,253 0,498 0,267
Numerikus itemek 0,759 0,634 0,470 0,475
Figuralis sorozatok 0,073 0,224 0,527 0,280
Figuralis analogiak 0,215 0,282 0,391 0,219
Numerikus sorozatok 0,738 0,652 0,351 0,354
Numerikus analogiak 0,468 0,483 0,580 0,617

8. tablazat: Az évfolyamok és az orszagok kizotti kiilonbségek horgony itemekre (51 item) vonatkozd
teljesitménykiilonbségek (%)

Ugyancsak a 8. tablazatban lathaté a két évfolyam kozotti kilonbség szintén d értékben kifejezve. A figura-
lis itemek tekintetében a magyar didkoknal nagyobb fejlédést jeleznek a tesztek, mint a finneknél, mig numeri-
kus terlileten kiegyenlitettebb a valtozas. Azt latjuk tehat, hogy a numerikus feladatok altal mért készségek te -
kintetében a magyar didkok gyorsabban fejlédnek, mint a finnek, és mivel itt nem jelentkeznek a mintavétel
kilonb6z6ségekbdl fakadé aggalyok, elfogadhatjuk, hogy itt valéban gyorsabb fejlédésrél van szé.

A legtobb kognitiv terlileten a fidk és a lanyok teljesitménye kozott statisztikailag kimutathaté kiilonbség
van. Ennek egyik legismertebb példaja, hogy szovegértésben a PISA felmérések szerint a lanyok szinte minden
orszagban jobban teljesitenek a fitknal. Példaul a 2015-6s PISA felmérésben a finn lanyok 47 ponttal, a ma-
gyar lanyok pedig 25 ponttal jobban teljesitettek, mint a fidk. Matematikabél Finnorszagban a filk 7 ponttal
jobban, Magyarorszagon 8 ponttal gyengébben teljesitettek, mint a lanyok, de itt egyik kiilénbség sem szignifi-
kans (OECD, 2016).

Mindezek alapjan indokolt a felmérésiink adatai alapjan is megvizsgalni a filk és lanyok teljesitményei ko -
zOtti kilonbségeket. Az eredmények azt mutatjak, hogy a teljes teszt szintjén negyedik évfolyamon egyik or-
szagban sincsenek szignifikans kiildnbségek, mig hetedik évfolyamon a lanyok mindkét orszagban jobban telje-
sitenek (9. tablazat). A résztesztek szintjén mar valtozatosabb képet latunk, negyedik évfolyamon a magyar fiik
kissé jobbak a lanyoknal, a tobbi eredmény pedig azt mutatja, hogy a lanyok elénye erésebben a figuralis tar -
talmu feladatokban mutatkozik meg.
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HU FI
Teriilet 5 - X e

Atlag Szoras tp Atlag  Szoras

_ fia 57,7 22,6 48,2 232
Teljes teszt ) n.s. n.s.

lany 58,2 20,2 48,8 20,2
Numerikus fiu 44,2 28,1 32,5 24,7 2040
2 9z n.s. PO
analogiak lany 424 26,5 28,9 196  P<005

Numerikus fiu 55,5 26,4 2919 35,9 26,8
4. , ., ) <’O 05’ n.s.

analogiak lany 53,2 254 p<0, 35,0 243

Figuralis fiu 66,6 26,0 2747 62,3 29,0
, s i n.s.

analogiak lany 69,3 22,1 B 64,3 25,6

Figuralis fiu 59,7 254 2958 58,1 28,0
S Aq n.s.

sorozatok lany 62,6 231 S0 61,5 251
' fia 67,8 21,6 2107, 55,2 262 ,41g
Teljes teszt ) <0.05 P

lany 69.9 19,0 S 60,1 224 P

Numerikus fia 59,2 29,1 45,6 31,7
L0 n.s. n.s.

analogiak lany 59,3 25,8 480 26,6
NUm el fia 62,7 26,4 430 816 5454
7 , ., n.s. i
analogiak lany 64,0 24,9 47,8 28,2 BN
Figuralis fia 754 24,2 3155, 658 306 3381
analogiak lany 78,8 20,5 SO 72,9 261  P<001
Figuralis fia 71,5 21,2 2882, 64,9 275 5983
sorozatok. lany 743 19,13 EpEl 69,3 24,62 P<0.05

9. tablazat. Nemek szerinti kiilonbségek az induktiv gondolkodas teljesitményekben

Amint az a nemzetkdzi 6sszehasonlitd adatokbdl is ismeretes, a magyar iskolai osztalyok létszama a koze-
pesnek felel meg, nagyjabdl megegyezik az OECD atlaggal (OECD, 2018. D2.1. tablazat). A vizsgalatunkba be-
vont minta adatai szerint a finn osztalyok Iétszdmai mindkét életkorban magasabbak a megfelel6 magyar atla-
goknal. A nagyjabdl két f6 osztalyonkénti kiilonbség pedagdgia szempontbdl nem jelentds, a kisebb osztalylét-
szam viszont a rendszer szintjén kozel 10%-nyi tdbblet eréforrast igényel, ami felveti a rendelkezésre allé
forrasok hatékony felhasznalasanak kérdését (OECD, 2019).




Az induktiv gondolkodas fejlédésének 6sszehasonlitéd vizsgalata: online felmérések Magyarorszagon és Finnorszagban 2019/3-4.
Csapo6 Bend, Risto Hotulainen, Pasztor Attila és Molnar Gyongyvér

Orszag,

Sottilber szoras relativ szoras (%) r (p<0,001)
Finn 4. évf. 224 35 15,6 0,149
Magyar 4. évf. 20,7 53 25,6 0,275
Finn 7. évf. 20,6 36 17,4 0,217
Magyar 7. évf. 18,6 5,5 29,6 0,188

10. tablazat. Az osztalylétszam és az induktiv gondolkodas kapcsolata

Hasonlo kérdést vet fel, hogy negyedikben mindegyik orszagban magasabbak a |étszamok, mint hetedik-
ben. Ennek sokféle (pl. teleplilésszerkezeti, demografiai) oka lehet, de érdemes megjegyezni, hogy pedagogiai
szempontbdl forditva lenne indokolt. Latjuk, hogy a magyar adatok szérasa nagyobb, mint a finneké, ami jelzi,
hogy nalunk osztalyméret tekintetében is nagyobbak a kiilonbségek. Feltehetéen a kisebb telepiilések kisebb
iskolai miatt.

Ismeretes a szakirodalombol az is, hogy a nagyobb |étszamu osztalyokban altaldban jobbak a teljesitmé-
nyek. E vizsgalat is azt mutatja, hogy az osztalyméret mindegyik esetben pozitivan korrelal az induktiv gondol -
kodas fejlettségi szintjével. A legerésebb korrelaciot a magyar negyedik évfolyamon lattuk, a leggyengébbet a
finn negyediken. Hetedikre megfordulnak a viszonyok, és a kiilonbség is kisebb.

Az eredmények értékelése

Elemzésiink egyik kozponti kérdése az volt, hogy a magyar kutatécsoport altal kifejlesztett online induktiv gon-
dolkodas teszteket at lehet-e Ultetni egy masik nyelvre, és masik informatikai eszkdzre Ggy, hogy kbzben a mé -
rési skala ne valtozzon lényegesen, azaz a méréeszkozoket a két orszagban ekvivalens médon lehessen hasz-
nalni. A méréeszkozok jésdganak vizsgalatara egyrészt a klasszikus tesztelmélet megkéozelitését alkalmaztuk, és
azt talaltuk, hogy a teszt reliabilitdsmutatéi az atiiltetés és Uj kontextusban valé alkalmazas soran érdemben
nem valtoztak.

Masrészt a megerdsité faktoranalizis eszkézrendszerét alkalmazva megvizsgaltuk, hogy a mérési skalak a
transzformacié soran invaridnsak maradnak-e. Az elemzések eredményei szerint a mérések kielégitették a kon-
figuralis invariancia kovetelményeit, vagyis a tesztek mindkét orszagban ugyanazt a konstruktumot, ugyanazt a
latens valtozét mérték, tovabba a didkok egymashoz viszonyitott rangsoranak megallapitadsara alkalmasak vol-
tak. A szigort metrikus invariancia kdvetelményeinek a két orszagban végzett tesztelés mar nem felelt meg. To-
vabbi vizsgalatokat igényel annak megallapitasa, hogy ennek oka a két nyelv és kulttra kilénbségeiben kere-
sendd, vagy pedig abban, hogy az online tesztek megoldasdhoz a két orszagban mas technikai eszkdzoket
hasznaltunk. A fidk és lanyok esetében a méréeszkdz azonos médon mikodott, ami akkor is fennall, ha az inva-
riancia tekintetében a szigorubb feltételekkel szamolunk.

A kilonbo6z6 teljesitmények 6sszehasonlitdsa soran azt talaltuk, hogy a magyar didkok jobb eredményt ér-
tek el, mint a finnek. Ez az eredmény varatlan, és a mintdk nagy mérete miatt mérési hibanak kicsi a valészind -
sége. Mivel a magyar didkok nem csak jobban teljesitenek, hanem a negyedik és a hetedik évfolyam k6z6tt na-
gyobb a kilonbség, ami az intenzivebb fejlédésre utal, az eredmények figyelemre méltéak. Ugyanakkor a ren-
delkezésre all6 adatok alapjan a magyar didkok jobb eredményeire nem lehet érdemi magyarazatot talalni. Egy
ugyancsak a Vantaa-projektbd6l szarmazé masik elemzés szerint, amelyik az évodasokat hasonlitotta 6ssze, és
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amelyben a magyar mintat Szeged varos 6vodaibol valasztottuk, egy induktiv gondolkodas teszten még a finn
gyerekek teljesitettek jobban (Hotulainen, Kupiainene, Pasztor, Molnar, & Csapd, 2018). Idésebb korban, a
PISA mérések szerint ugyancsak a finn didkok eredményei jobbak. Mindezek alapjan csak hipotézisként fogal-
mazhatjuk meg, hogy a magyar didkok jobb teljesitménye az online mérésekkel vald gyakoribb taldlkozasnak
kdszonhet6. Amint a vizsgalat kuntextusanak bemutatasa soran jeleztitk, a magyar didkok nem egyszer(ien
csak tobb online mérésben vettek részt, hanem a mérések tartalma is a gondolkodasra iranyult. Ezaltal mind a
didkok, mind a pedagégusok fegyelmét felhivtuk a tanulds egy olyan dimenzidjara, ami a hétkdznapi iskolai
munka soran tébbnyire lathatatlan marad. A gondolkodasi feladatokkal és azok méréseinek eredményeivel vald
gyakori szembesiilés tudatosabba tehette a pedagdgusok képességfejleszté munkajat.

Néhany tovabbi 6sszehasonlitas az irodalombdl ismert adatokkal 6sszhangban levé eredményt mutatott. A
fid-lany teljesitmények 6sszehasonlitadsanak eredménye illeszkedik abba a trendbe, miszerint a fejlett orszagok-
ban a legtobb teriileten a lanyok teljesitménye gyorsabban javul, mint a fiiké, egyre tébb terileten el6zik meg
a fidkat. Méréseink eredményeiben szerepet jatszhat, hogy a serdiil6kor kérnyékén a lanyok bioldgiai, szocialis
és intellektudlisabb fejlédése gyorsabb, mint a fiiké, de az is lehet, hogy a lanyok tobbet profitdlnak az iskolai
oktatasbal.

Eredményeink ugyancsak megerésitették azt a korabbi tapasztalatot, miszerint pozitiv korrelacié van az
osztalylétszam és az iskolai eredmények kozott. Ezt most egy olyan terlileten is megfigyelhettiik, ahol a mérés
tartalma nem kapcsolddik kozvetlenil az iskolai tanulashoz. Ennek azonban Magyarorszagon nem feltétlenil a
nagyobb osztalyokban folyd hatékonyabb pedagogiai munka lehet az oka, hanem inkabb az, hogy a népsze-
rdbb iskolakba a jobb érdekérvényesité képességgel rendelkezé sziilék hatékonyabban be tudjak juttatni a
gyermekeiket. Ez utobbi érvet gyengiti, hogy Finnorszagban is fennall a korrelacié, ahol az iskolai szelekcié mi-
nimalis mérték.

Ahogy az el6zéekben jeleztiik, vizsgalatunk alapjan szamos érdekes kutatasi kérdést lehet megfogalmazni.
A Vantaa kovetéses program folyamatban van, a keletkezé adatok tovabbi elemzésekre adnak lehetéséget. Az
induktiv gondolkodas fejlédésében tapasztalhaté finn-magyar teljesitményeket késébb, amikor mar a finn dia-
kok is huzamosabb ideje hasznaljak a tabletjeiket (Iényegében ez mar megvaldsult, ma mar nagyobb gyakorla-
tot szereztek az IKT eszkdzokkel valé tanulasban, mint magyar kortarsaik), az 6sszehasonlitasokat Ujra el lehet
végezni. Emellett a diagnosztikus mérések gyakorlati hatasanak felbecsiilése szempontjabdl a finn-magyar
osszehasonlitd elemzések szamos tovabbi lehetéséget is nyujtanak, melyek kihasznalasara a késébbiekben ke-
ril sor.
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Comparative examination of the development of inductive reasoning:
Online assessments in Hungary and Finland

This study presents the result of a comparative assessment of inductive reasoning among Finnish and Hungar-
ian students. It investigates if the instruments developed in Hungary work in the same way in different age
groups in Finland, in another country with different pedagogical culture; how students’ inductive reasoning de-
velops and how boys’ and girls’ achievement differ in the two educational systems. The participants of the
study were fourth and seventh grade students from Vantaa city and from the partner schools of the Research
Group of Learning and Instruction, University of Szeged. Although the samples cannot be regarded as repre -
sentative, thus the achievements cannot be directly compared, the data are suitable to answer the re-search
questions. The instrument was an inductive reasoning test (figural and numeric analogies and series) previ-
ously used in several former studies administered by the eDia online testing platform. The Finnish students
solved the tasks on tablets, while the Hungarian students used keyboards and mice. The results showed that
the reliability of the tests did not changed by transplanting them into Finnish. The scale variance analyses indi-
cated that the test used in different environments met the requirements of configural and partial invariance,
but not the metric invariance. It was an unexpected result that in both age groups the Hungarian students
achieved better than the Finnish students, especially in numeric tasks. As the samples of this assessment were
not representative, further studies are required to confirm the observed difference and to explore its causes.
Keywords: inductive reasoning, technology-based assessment, eDia, comparative study
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Nemzetkozi tudasmenedzsment modellek 0sszehasonlitod
elemzése

*

Lukacs Andrea™ és Dorner Helga™

A tuddsmenedzsment, amely a tanulé szervezet alapjdt képezi, azokat a folyamatokat irja le, amelyek a tudds és is -
meretek dsszegylijtésére, katalogizdldsdra, ataddsdra, dramldsdra és felhaszndldsdra irdnyulnak. E folyamatok 6ssze -
hangoltsdgdnak eredményeképpen a szervezet hatékonysdga névelhetd; ennek azonban feltétele a szervezeten beliili
stratégiai gondolkodds és a tudatos rendszerépités. Tanulmdnyunk célja, hogy 6t tuddsmenedzsment modell elméleti
kereteinek alapos tanulmdnyozdsdval feltérképezziik azok erésségét, esetleges hidnyossdgait, valamint képet kapjunk
azok gyakorlatra vonatkoztathaté hasznossdgdrol is. Négy elemzési szempont mentén tdrgyaljuk a modelleket: a tu-
ddsalkotds, a folyamatok, a szervezeti kultura és a technoldgiai tényezékre helyeztiik a hangstlyt. Osszehasonlité
elemzésiink segitséget nydujthat a szervezeti tanuldsra irdnyuld, esettanulmdnyokon alapuld, empirikus kutatdsok
megtervezésében és a fokuszpontok kijelolésében is. Ugy véljiik, hogy a modellek gyakorlatban térténd implementd-
Idsdra irdnyulé empirikus kutatdsok nyomdn, méd nyilhat a tuddsmenedzsment médszerek szisztematikus, stratégiai
alapokon nyugvé alkalmazdsdra, mely tdmogatdst nyujthat bdrmely, a tuddsmenedzsment-rendszerét tokéletesiteni
akaré szervezet szdmdra.

Kulcsszavak: tuddsmenedzsment, tudasalkotas, szervezeti kultlra, szervezeti tanulas, tanulé szervezet

Bevezetés

A tudasgazdasag alapja a tanuld szervezet (Nonaka & Takeuchi, 1995). A tanul6 szervezetté valas folyamatat
segiti az informacid-technoldgia fejlédése, a kozosségi médiahasznalat és az Uj, innovativ tanulasi fellletek és
modszerek terjedése. Egy tanuld szervezetben a tanulasi hajlanddsag a versenyképesség forrasa, a maximalis
nyereség nem feltétlen pénzben mérhetd, hanem a szervezetben rejlé tudasban, a gondolkodas pedig minden
egyes ember feladata, a megvaldsitas és a dontéshozas minden szintjén megvaldsul (Senge, 1994). Az ilyen
szervezetekben a szervezeti tanulas feltétlen tobbet jelent az egyes tagok tanulasanal (Haldsz, 2007). Ennek a
folyamatnak a kulcseleme a szervezeteken beliil m(ikodé hatékony és értéket teremté tuddsmenedzsment-
rendszer. A tuddsmenedzsment, azaz a tudas atadasa, 6sszegyljtése, katalogizalasa, aramlasa és hatékony fel -
hasznalasa akkor képes tobblet értéket teremteni a szervezet szamara, ha stratégiai kezdeményezés és tudatos
rendszerépités eredményeként jon létre. Ahhoz, hogy pontosan megértsiik a tuddsmenedzsment fogalmat ér-
demes azt részeire szedve attekinteni. Maga a menedzsment Fayol (2002) megfogalmazasaban jol korilhata-
rolhaté folyamat, amely masok tevékenységeinek el6rejelzését, tervezését, szervezését, kivitelezését, koordi-
naciojat és ellenérzését foglalja magaba. Ha mindez a tudashoz kapcsolddik, akkor tisztaban kell lenniink a tu-
das szamos definicidja kozil néhannyal. Davenport és Prusak (2000) harom, egymastdl elkllonilé szintet
hatadroz meg: az adatok, informacidk és a tudas szintjét, ahol egyedil a tudasnak van kontextusba helyezett,
komplex tartalma, amely az emberi elmében sziletik meg. Nonaka és Takeuchi (1995) szerint a tudas a tapasz-
talatszerzéssel fejlédik, Siemens (2005) szerint pedig nem feltétlen elsajatitott, de a halézatban mindig jelen
van, és a legfontosabb a tudas keresésének készsége. Amikor a tudassal kapcsolatos miveletekrdl (atadas,
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megGrzés, katalogizalas, 6sszegyljtés, Ujrafelhasznalas) beszéliink, akkor tudatos és véletlenszerl, egyének és
csoportok kozti, halézatokban rejlé tevékenységekrdl is szd lehet. Tudasmenedzsment esetén azonban min-
denképpen a tudashoz kapcsolodo tervezett, szervezett és folyamatorientalt tevékenységet értjik, hiszen
utdbbiak hianyaban legfeljebb a tudas esetleges hasznalata, atadasa, atvétele és kiaknazasa torténhet meg. Ez
az altala elérhet6 elé6nyoknek csak kis részét képes nyujtani.

Tanulmanyunkban elemziink 6t, a nemzetkdzi szakirodalomban fontos elméleti keretként meghatarozott és
megvitatott, széleskérben hivatkozott tudasmenedzsment modellt. Ezek a kovetkezdk: Tanuld szervezet modell
(Watkins & Marsick, 1993, Marsick & Watkins, 2003), Spiralmodell (Nonaka & Takeuchi, 1995), A szervezetek
ismeretelméleti modellje (Von Krogh, Roos & Slocum, 1994), A tudas épitésének és hasznalatinak modellje
(Wiig, 1993), valamint a Tudasmenedzsment keretrendszer (Bukowitz & Williams, 1999). Korabbiakban imple-
mentaltak és tesztelték ket a megbizhatdsag és validitas érdekében, bar gyakorlati alkalmazasuk mértéke val-
tozé.

A modellek kivalasztasanak harom f6 szempontja volt, hogy (1) lefedjék a tudasmenedzsment rendszer fo-
lyamatait (kiilsé és belsé forrasbdl szarmazé tudas megragadasa, értékelés, kodifikalas, 6sszegytijtés, rendsze-
rezés, hozzaférhetGség, elavult tudasok eltavolitasa), (2) alapul szolgaljanak egy késdbbi empirikus kutatas di-
menzidinak kialakitdsdhoz, valamint (3) az empirikus adatok értékelésébdl szlletett eredmények alapjan - az
adott fejlettségi szinthez mérten - adaptalhato legyen (esetleg tobb modell 6tvozete) a gyakorlatban térténd
fejlesztés soran. Az elméleti modellekben fellelt hasonldsagok ravilagitanak arra, hogy egy szervezeten belil a
tudasmenedzsment mely elemeinek és folyamatainak mélyebb elemzése és fejlesztése vezethet sikerhez a tu-
dassal kapcsolatos tevékenységek kialakitdsa soran. A modellek megismerésével a szervezet reflektalhat arra,
hogy valéban rendelkeznek-e tudasmenedzsment rendszerrel, és ha igen, a stratégiai alapok megalkotasanal
szamba vették-e azokat a tényezdket, melyek minden modellben megjelennek. Ezek a tényez6k a tudas, a tu-
dasmenedzsment folyamatok, a szervezeti kultira és a technoldgia dimenzidk. A modellek kiilénbségei pedig
moédot adnak a tervezés és implementalas hangsulyos teriileteinek kivalasztasara. Azok a szervezetek példaul,
melyek mar kiépitették fejlett infokommunikaciés technolodgidjukat a tudas tarolasara és megosztasara, szamba
vehetik a tudas aramlasa és alkotasa koriil elkertilhetetlentl megjelené folyamatokat, valamint a szervezetben
fellelhetd tudasfajtakat és megvizsgalhatjak azok illeszkedését meglévé technoldgiai eszkézeikhez. Masok, akik
fejlett képzési rendszereket (kiilsé és belsé képzések, akadémidk) épitettek ki, valaszt taldlhatnak arra, vajon a
képzéssel megszerzett kiilonb6zé tudasfajtak megfeleléen aramlanak vagy éplilnek be a szervezet kollektiv
memoridjaba, vagy éppen a meglévé technoldgiai infrastruktira tdmogatja-e a folyamatot. Az itt bemutatott
modellek és Gsszehasonlitasuk utmutatéként szolgalhatnak szervezetek vezet6i, HR menedzserek, képzési ve-
zet6k, gyakorlé tudasmenedzsment szakemberek és szervezetfejleszték szamara a stratégiai szintre emelt tu-
dasmenedzsment-rendszer tervezéséhez, épitéséhez, valamint a teriletet kutatok szamara az erre vonatkozo
empirikus kutatasok megtervezéséhez is.

A modellek kozlil az els6é a rendszerbevezetés nulladik, diagnosztikai l1épését irja le, illetve a modell diag-
nosztikai eszkéze, a Dimensions of Learing Organizations Questionnaire (DLOQ) (Marsick & Watkins, 2003)
kérdGiv, amely adatot szolgaltathat a szervezetek szamara a tanul6 szervezetté valas folyamataban elfoglalt ak-
tudlis helyzetiikkel kapcsolatosan. A tébbi modell alapvetéen az épitkezés fazisaira koncentral, a tudas értel -
mezésétél és szervezetben betoltott szerepétdl, a tudas déntésekben elfoglalt helyén és a tudas aramlasanak
moédjan at, a stratégiai keretrendszer kiépitéséig oleli fel a tudasmenedzsment témakorét. A modelleket az 6sz-
szehasonlitads soran négy dimenzié - tudas, folyamat, szervezeti kultira és technoldgia - mentén vizsgaljuk
meg, a kiilonbo6zé teriileteken képviselt stlyardl és a rendszerre gyakorolt hatasaikrél is irunk. A modellek nem
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mindegyike tér ki a technoldgia relevancidjara, annak ellenére, hogy a technolégiai innovacidék a tudasme-
nedzsment folyamatait nagymértékben segithetik. Azok a modellek, amelyekben tényezéként jelenik meg,
pontosan definialjak a helyét és szerepét a rendszerben.

A tudas értelmezésének fontossaga a tudasmenedzsment folyamatat leiré
modellekben

A modellek mindegyikének kulcseleme a tudas, a tudassal kapcsolatos alapgondolatok, a tudas definidlasa és
értelmezése. Davenport és Prusak (2000) harom szintet kiilonboztet meg ezen a téren, melyek egymassal nem
Osszetévesztendd fogalmak. Az adatok diszkrét, objektiv tények valamilyen eseményrél, altaldban tranzakcidk
strukturalt formai. Nincs velejaré jelentésiik, egyszerlien csak leirnak valamit, ha tul sok van beldliik, olykor
megnehezitik a tajékozddast. Az informdcié tobb ennél, valamiféle izenet, amely sokféle formaban létezhet.
Feldolgozott adat, 6sszefliggéseket mutat, leird jellegl, kildéje és fogaddja van, mint barmilyen mas lizenet-
nek. A kézosségek haldzatan at terjed. Négy fontos jellemzbje, hogy kontextusba dgyazott, kategorizalt, értel-
mezett, 6sszes(ritett. Bar a szamitdgép segithet a feldolgozasaban, emberi miveletek sziikségesek a kontex-
tusba helyezéshez. A tudds az emberi elmében |étezik, része az emberi komplexitasnak, alapja az informacio.
Olyan transzformaciokon keresztil sziletett értelmezések, mint az 6sszehasonlitas, konzekvencidk levonasa,
kapcsolatok, parbeszédek. A tudas a tapasztalatszerzéssel, tanulassal fejlédik. Nonaka és Takeuchi (1995) ér-
telmezésében a tudas dinamikus, emberekhez kétédé folyamat, ahol az egyén hiedelmei igazolédnak, igy ve-
zetnek el az igazsag felé. Az innovacidéhoz tudasalkotdsra van sziikség, a szervezeti tudasalkotds a cég képessé -
ge az Uj tudas létrehozasara, melynek egész szervezetet ativel terjesztésére képes, igy a tudas beépiil a ter-
mékekbe és szolgaltatdsokba, végsd soron a teljes rendszerbe. Polanyi (1994) értelmezése szerint a személyes
mod, ahogyan a tudast az egyén megalkotja (megkonstrualja) Iényeges. Ebben befolyasolo szerepet jatszanak
az érzelmek, de fontos a tapasztalatszerzés madja is. Amikor valaki cselekszik, hasznalja a testét, az érzékszer -
veit, a gondolatait, és a cselekvés hatasara létrejové tapasztalatokat olykor nehéz atadni, mert nem feltétlen
tudatos tevékenység eredményei. igy nem irhatdk le szavakkal, miveletekkel, algoritmusokkal vagy szabalyok-
kal, ezért nevezi 6ket tacit tudasnak, melyek az ember belséjébdl erednek. A tacit tudas jellemzdi, hogy nem
konnyd kifejezésre juttatni, kontextus fliggd, specifikus, személyes és nehéz kommunikalni. Ezzel szemben az
explicit tudas kodifikalt, formalis, szavakba vagy irdsba ontott, relativ konnyd tarolni és tovabbadni, leirhaté
szabalyokkal. Ez a tudasnak azonban csak nagyon kis szelete, minddssze a jéghegy cslicsa, amelyet konyvek,
videdk, adatbazisok, grafikonok, képek, stb. formajaban tarolunk.

A tudas angolszasz eredetli megkozelitése a kompetencia, amely az adott tevékenység végzéséhez, (j érték
eléallitdsdhoz vagy munkakor betoltéséhez sziikséges. Tobbet jelent annal, mint egy szakképesités megszerzé -
se, hiszen ez mutatja meg, hogy a tanulmanyok soran elsajatitott egyes tudaselemek hogyan allnak 6ssze teljes
egésszé, azaz teljesitéképes tudassa. Az OECD definicidja szerint a kompetencia nem képesség, hanem kész-
ség a komplex feladatok kontextusban el6hivott sikeres megoldasara. A tudas alkalmazason alapuld osztalyo-
zasa szerint lehet deklarativ vagy proceduralis. PIéh Csaba (1998) megkiilonboztetése szerint: ,a deklarativ tu-
das bejelentés, a proceduralis tudas viszont egy eljaras kijeldlése, amelyet végre kell hajtani” (p. 16.). Vagyis a
deklarativ tudas tekinthet6 egyfajta targyi tudasnak (mit), a proceduralis tudas pedig inkabb a miveletek el-
végzéséhez szlikséges ismeretnek (hogyan).
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A konstruktiv tanulaselméletben fontos szerep jut a meglévé hattértudasnak, ami deklarativ jellegli elemek-
bél all, a szervezetek igényei viszont inkabb a procedurilis jellegl, miveletek végzésére alkalmas tudast allitjak
az oktatas kézéppontjaba, melynek elemei a mobilizalédd ismeretek, kognitiv és praktikus képességek, vala-
mint kdzosségi és magatartasi 6sszetevok, attit(idok, érzelmek és értékek. Az innovacio feltétele, hogy a kiilon-
b6z6 fajta tudasok mobilizalddjanak. A vizsgalt modellek ezt a mobilizaciét és a korilottiik mikodé rendszere-
ket igyekeznek formaba 6nteni, leirni. Mindegyik holisztikus megkozelités(; kiilonb6z6 mértékben, de megjele-
nik benniik az ember, a folyamat, a technolégia és a szervezeti kultira dimenzidja is.

Tanuld szervezet, szervezeti modellek, szervezeti kultiira, szervezetelmélet

A szervezeti kultura kulcsszerepet jatszik a tudasmenedzsment terén is, amelyre Schein (1970) definicidja is ra-
mutat. Ertelmezése szerint a szervezeti kultura a ,szervezet tdbb ember tevékenységének raciondlis koordina-
lasa egy kozos és explicit cél elérése érdekében, a funkciok és munkafeladatok felosztasaval, valamint a felha-
talmazottak hierarchikus rendszerével és felelésségével” (Schein, 1970, p. 9.). A szervezeti kultura fontossagara
irAnyuld kutatasok kdzéppontjaban a hatékonyabb szervezetek kialakitasat célzo kisérletek alltak. Mar a korai
(80-as évek) kutatasok is azt mutattdk meg, hogy a sikeres szervezeteket a kbzdsen vallott kildetéstudat ira-
nyitja, és az egyes emberek cselekedeteit, hozzaallasat athatd egyedi kultira szabalyozza, mely a szervezet
életében kiilénleges szertartasok képében jelenik meg. Ugy talaltak, hogy a kivaldan teljesité vallalatok kultd-
rdjanak egyik f6 jellemzéje az intenziv informalis kommunikacié, melynek révén az emberek rendszeresen
érintkeznek egymassal, ami részben segiti az elére nem lathaté problémak kezelését, masfel6l fontos feltétele
a kreativitasnak és innovaciénak. A konnektivista szemlélet szerint ez az érintkezés ma mar nem jelent feltétle -
nil személyes kapcsolatot, sokkal inkabb halézatok csomopontjain keresztiil, a technolodgia segitségével meg-
valosuld folyamat, melynek elengedhetetlen eleme, hogy az egyén képes legyen az értékes dolgok felfedezé -
sére és a mérlegelésre (Cunningham, 1993)

Az eurdpai és angolszasz szervezeti kultura kutatasok tobbféle szervezeti tipoldgiat azonositottak, amelyek
relevancidja a szervezet tudasmenedzsment folyamatai szdmara vitathatalan. A tudasmenedzsment szempont-
jabol fontos felismerni, hogy milyen szervezeti kultira mikédik, az milyen jellemzékkel és sajatossagokkal bir,
és ez megfeleléen tdmogatja-e a tudas menedzselésével kapcsolatos stratégidban kitlizott célokat, esetleg
szlikségessé valik valamilyen iranya elmozdulas egy masik kultira megteremtésének irdnyaba. Handy (1993) a
szervezeti kulturak tipusait a hatalom és feladat-kézpontlusag szempontjabdl irta le a kovetkez6 tipoldgiakkal.
A hatalomkulturdju szervezet alapja a hatalom, befolyas és tekintély, az ilyen szervezet konnyen alkalmazkodik a
valtozasokhoz, fontos ugyanakkor a vezet6k szaktudasa, képességei, kvalitasai, hiszen csak ezekre tamaszkod-
va hozhaté meg teljes biztonsaggal az egyszemélyes dontés. A szerepkultira lényege a logika és észszerlség.
Jol meghatarozott az egylittmdkddés rendjének folyamata, a feladatok, hataskor és a felel6sség pontos definia-
lasa. Az informacié dramlas és a kommunikacié szabalyozott, az iranyitas egy szlik kori testiilet kezében van. A
feladatkulturdban m(ikodé vallalatoknal a feladatvégzés jellemzéen projektekben torténik, laza szervezeti kere-
tek kozott. A hatalom és befolyas ereddje a szaktudas, az eredmények elhalvanyitjak az egyéni célokat és a sta-
tusz, valamint stilusbeli kiillonbségeket is. A személykultura keretei kozott mikodéd cégek célja, hogy tagjait ki-
szolgdlja, csak specidlis szervezeti formaban és feltételek kozott tud létrejonni. Ritkdk az ilyen szervezetek,
sokszor inkabb személykulturaval jellemezheté egyének dolgoznak, mas, dominans kultdraban. Quinn és Ca-
meron (2005) tipoldgiaja alapjan négy szervezeti kulttra tipus azonosithaté. ,Kldn” tipusu kulttra, ahol a kor-
nyezet baratsagos, a tagok ugy miikodnek egyttt, mint egy nagy csalad. A vezetéket mentoroknak tekintik, a
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szervezetet a lojalitas és a tradicio tartja 6ssze, magas az elkotelezettség szintje. A humaneréforras fejlesztése
kulcsfontossagu, és nagy értéket képviselnek a személyes kapcsolatok, a csapatmunka és a konszenzus elve. A
hierarchikus kulturdt nagyfoku szabalyozottsag és struktura jellemzi. A vezet6k biiszkék a teljesitményiikre, a
hatékonysag orientalt megkozelitésre, a szervezetet a szabalyok és elGirdsok rendszere tartja 6ssze. A piaci ala-
pu kulturdt az erés versenyszellem és célorientaltsag jellemzi. A vezeték kemények és magas elvarast tdmaszta-
nak a szervezet tagjai irant, a siker kulcsa a gyézelem, jol 6sszeallitott és mérheté célok mentén miikodnek. Az
ad-hoc kulturdju szervezetek vallalkozé szellemiek, nagyfoku kreativitas jellemzi 6ket, a vezeték innovatorok, a
szervezetet az elkotelezddés, tapasztalas és az innovativitas szelleme tartja 6ssze. A siker tobb mint egy Uj ter-
mék vagy szolgaltatas, ami fontos, az a folyamatos megujulas (Quinn & Cameron, 2005). A szervezetek termé-
szetesen nem ennyire letisztult formaban személyesitik meg ezeket a kulturakat, jellemzéen minden kultarabdl
talalunk adott vallalaton belll, am altalaban megnevezheté a dominans kultura, esetleg kultarak (Klein, 2006).

Az Uj tipusu szervezetek sokkal tobb szocialis interakciot kivannak meg, valtoztak a dolgozokkal kapcsola-
tos viselkedési elvarasaik, az értékek és a koriilottik Iévé kornyezet is. Mindez azt is jelenti, hogy a vezetéknek
nagy gondot kell forditaniuk a sokszini és valtozatos munkaerét képezé dolgozok egylittmikodésének biztosi-
tasara (Murray et al., 2011). A megvaltozott kériilmények Ujfajta kihivasokat jelentenek a dolgozok és a veze-
ték szamara egyarant (Téth, 2013), ezek leginkabb a komplex ember megkdzelitését igénylik. Az alkalmazottak
felkésziiltsége sokszor magasabb vagy sokrétlibb, mint azt a vezetGség feltételezi réluk, vagy amit a munkako-
rik ellatasa igényel. Sok feltaratlan tudas és képesség talalhaté meg benniik, amellyel a szervezet sziikség sze-
rint kiegészitheti er6forrasait. Ha a dolgozok Ugy tapasztaljak, hogy a vezet6ség szamon tartja és becsili ké-
pességeiket, ez kedvezden hat a munkahoz valé hozzaallasukra, és készek tudasukbol tobbet atadni a cégnek.

A tanulo szervezetek képesek arra, hogy rugalmasan reagaljanak a valtozasokra, mert megkérdéjelezik napi
szokott rutinjaikat, tanulnak a korabbi tapasztalatokbdl és beépitik az Uj tapasztalatokat késébbi viselkedésiik -
be. F6 jellemzéjlik, hogy mindenki igyekszik a szervezeti, kozosségi célok érdekében sajat tudasat atadni, meg-
osztani a szervezet t6bbi tagjaval. Az ilyen cégek szervezeti szinten képesek kihasznalni az egyének adottsagait
és tudasat, a feladatokat a teriileten legjartasabb, legjobb képesség, legkreativabb dolgozénak delegaljak, a
megvaldsitashoz pedig megadjak az 6nallésagot és motivaciot, valamint a folyamatos tanulas és a kibontakozas
lehet6ségét, egyben el is varjak ezeket a dolgozoktél. Kozéppontban a legjobb gyakorlat elve all, ami megsok-
szorozza a teljesitményt, a csoportos feladatvégzést helyezi el6térbe az egyéni munkavégzéssel szemben. Az
egyén tudasa, teljesitménye mintaként szolgalhat a szervezet tébbi tagja szdmara, és fontos mozgatérugd az
egymastdl vald tanulas lehetdsége (Kraicing, 2009). A szervezeti tanulas tobb, mint az egyes tagok tanulasa. A
folyamatban maga a szervezet az alany, és olyan tevékenységek keriilnek el6térbe, mint a kdzos jovékép kiala-
kitasa, személyes kontroll, k6z6s tanulas, rendszerben gondolkodas és gondolati sémak atalakulasa (Halasz,
2007).

Ahhoz, hogy egy szervezet tanuld szervezetté valjon, minden tagja, a hierarchia minden fokan fontos szere -
pet jatszik. Alapja az emberi természetben, a gyerekkortdl az emberben €16 kivancsisagban rejlik. Az utébbi 6t-
ven év relevans kutatasai (Senge, 1994; Nonaka & Takeuchi, 1995; Davenport & Prusak, 2000; Kluge et al.,
2001; Kayworth & Leidner, 2003; Jarvenpa & Staples, 2004; Siemens, 2005) bizonyitottak, hogy a maximalis
nyereség a szervezetben rejlé tudasban mérhetd. A hatékony vezet6k tudjak, hogy tigyelni kell a k6zos értékek
lefektetésére, a képességek fejlesztésére, és lehetbségek értékelésére, a vevékkel és beszallitokkal vald vi-
szony szervezésére. Ugyanakkor egyéni tanulas nélkil szervezeti tanulas sem mehet végbe, a folyamatos fejl6-
dés mindig megkivanja a tanulast. A tanuld szervezetekre jellemzé a rendszergondolkodas, a személyes iranyi-
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tas, a belsé meggy6zddés, a kdzos jovekép kialakitasa és a parbeszéden alapuld csoportos tanulas. A vezetéi
munkanak fontos része a jovékép alkotas. Gyakran azonban kimarad beléle az, hogy kézos legyen a jovokép. A
kozos jovokép alkotas lényegi eleme a reflexio folyamata és a nyitott parbeszéd. Gyakori, hogy kisebb csopor-
tok 6sszelilnek és alkotnak egy jovéképet, allitasokat formalnak és elmondjak a tébbieknek ezeket a kijelenté-
seket. A j6 vezet6k azonban barkinek teret adnak ahhoz, hogy elmondhassak azt, hogy hogyan gondolkodnak
adott dolgokrol. Nem a jovékép formalja a jovot, hanem az az energia, ami a jelenlegi valdsag és vizid kozt fe -
sziil6 konfliktusokbdl ered. Gyakori vélekedés, hogy a hierarchikus rendszerek nem miikédhetnek jol, azonban
egy szervezeten bellil nem 6nmagaban a hierarchia a rossz, hanem annak diszfunkcionalis mikddése, amikor a
csapat bezarddik abba a helyzetbe, hogy egyes tagok - akar erejik fitogtatasaval - raeréletetik masokra a gon-
dolataikat, érzékelt valdsagukat. Ez sok esetben az uralkodo eljaras, és a szervezet tagjai elhiszik, hogy minden
hierarchikus rendszer ilyen. A csoportos tanulas koncepcidjat pontosan a kreativ fesziiltség mozgatja, hiszen a
reflektiv és aspiralé kdrnyezetben van erre kapacitas. Ha egy csapatban megvan az egymas iranti bizalom, ko -
z0s a jovokép és annak megtanuldsa, hogy hogyan lehet megvaldsitani valamit, valamint ekdzben hogyan lehet
egymas gondolkodasat formalni, akkor valésulhat meg a csoportos tanulas. Ez azonban erés kulturalis valtozast
igényel (Senge, 1994).

A modellek leirasa

Tanulo szervezeti modell (Watkins & Marsick, 1993)

A Tanulé szervezeti modell (Watkins & Marsick, 1993) értelmében a tudasmenedzsment bevezetésének alapve-
t6 feltétele, hogy az adott szervezet a tanuld szervezet modelljét elfogadja és a koncepcidval azonosuljon. Sen-
ge (1994) értelmezésében a tanuld szervezetekre jellemzé a rendszergondolkodas, a személyes iranyitas, a bel-
s6 meggydzbdés, a kdzos jovokép kialakitasa és a parbeszéden alapuld csoportos tanulds. Watkins és Marsick
modelljének, a Senge-féle elgondolashoz hasonldan, tehat alapja az a tanuldsértelmezés, miszerint a tanulas
nem linearisan strukturalt folyamat - annak ellenére, hogy a legtobb feln6ttkori tanulasi folyamat abbdl indul
ki, hogy az oktato strukturalja valamilyen médon a tanulasi tapasztalatot -; hanem a tanulé szervezet tagjai pl.
a dolgozok munka kozben (is) tanulnak egymastdl, parbeszéd és egymas nézeteinek megismerésén keresztiil.
Ehhez ugyanakkor sziikséges a megfeleld légkor és szervezeti kultira, amit a vezet6k segitségével lehetséges
kiépiteni és (pozitivan) befolyasolni. Elengedhetetlen a folyamatban a reflektiv gondolkodas képessége, hiszen
a tanuld szervezet tagjai is a kdrnyezet interakcioi alapjan percepcidkat alakitanak ki, ezeket gyakran tényként
kezelik, pedig az érzékelést a kultura, az iskolazottsag, a nem és még szamos tényez6, tébbnyire sajat szemé-
lyes torténetek is befolyasoljak. Ennek megértése, a gondolkodas folyamatainak szambavétele, masok gondo-
latainak meghallgatasa mas megvilagitasba helyezheti a dolgokat. Ez lehet a megalapozasa a csoportos tanu-
lasnak és a parbeszéden alapulé munkanak (Senge, 1994).

A Watkins és Marsick (1993) modell hangsulyosan foglalkozik a szervezeti tanulas és a tanulé szervezet
kozti elvi kulonbséggel. Tanuld szervezeteknél jellemzéen az Argyris és Schon (1995) altal definialt kéthurkos
tanulas valésul meg, vagyis, ha az elvarasoknak nem megfelelé kdvetkezménnyel taldlkozik az ember, el6sz6r a
magatartasat meghatarozé tényezéket vizsgalja felll és valtoztatja meg, és a viselkedésben ennek eredménye -
ként all be valtozas. Ekkor még ,fejben” sziiletik meg az Uj magatartas, tanulasrol akkor beszélhetiink, amikor a
magatartas mar konkrétan meg is valtozik. A tanuld szervezet szamara éppen ezért kulcsfontossagu a tanula-

son alapulé szervezeti kultura. Watkins és Marsick tgy talalta, hogy a tanulod szervezet megnévelt kapacitassal
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rendelkezik a tanuldshoz és ahhoz, hogy hét sziikségszer(i akcion (dimenzion) keresztiil folyamatosan formalja
6nmagat.

A modellben az elsé dimenzié a ,Folyamatos tanulasi lehet6ség megteremtése” (Create continuous learning
opportunities [CL]), amely a tanulast a munkahoz illeszti, igy a dolgozék munka kézben tudnak tanulni; lehet6 -
séget kapnak a folyamatos fejlédésre és oktatasban valo részvételre. A masodik dimenzié ,Az érdekl6dés és
parbeszéd 6sztonzésé"-nek (Promote inquiry and dialogues, [DL]) folyamatat irja le, amelynek soran az egyé-
nek kifejthetik sajat és meghallgatjdk masok nézeteit; kérdeznek, visszajeleznek és a tapasztalatokat gydiijte-
nek. Amikor a dolgozdi csoportok elkezdenek kdzésen tanulni, masképpen mikodni, amikor a bizalom, az
egylttmikodés és a kdzos felel6sség kérdése természetessé valik, akkor ez a folyamat egy nagyobb, komple-
xebb vagy éppen diszfunkcionalisan m(ikodé szervezetben is valtozast hozhat (Senge, 1994). A harmadik folya-
mat soran az ,Egyuttm(ikddés és a csapatmunka batoritasa” (Encourage collaboration and team learning [TL])
kap hangsulyt, azaz a munkat Ggy tervezik meg, hogy a csoportok kiilonb6zé gondolkodasi emberekbél allja-
nak, és ahol a tanulas és a munka egyttt valésulhasson meg. A tagok kozotti egytttmUkodést értékeli és jutal -
mazza a rendszer. A negyedik akcio a folyamatban az, hogy ,Rendszerek létesiilnek a tudas megragadasara és
megosztasara” (Establish systems to capture and share learning [ES]), ami azt jelenti, hogy magas és alacsony
technoldgias rendszerek is rendelkezésre allnak a tudas megosztasara és a munkaba valo integralas soran.
Ezekhez a hozzaférés biztositott és a karbantartasrél gondoskodik a szervezet. A szervezet tagjait ,Felhatal -
mazzak a jovokép kialakitasaban valé részvételre” (Empower people toward a collective vision [EP]), ez az 6t6 -
dik folyamat, amely a modellt jellemzi. Ezalatt azt értjiik, hogy a dolgozdkat bevonjak a k6zds jovokép megalko-
tasaba és implementalasaba; a felelésség és a dontéshozatal megosztott, igy a dolgozdék motivaltak annak
megtanulasara, amit 6k fontosnak tartanak.

A hatodik dimenzié arra vonatkozik, hogy ,A szervezet kapcsolédik a kornyezetéhez” (Connect the organi-
zation to its environment [SC]), azaz a dolgozok lathatjak munkajuk hatasat a szervezet egészére, azért, hogy
rendszerben tudjanak gondolkodni. A rendszergondolkodas képessége nem mas, mint annak megértése, hogy
milyen interakciok zajlanak annak részeként és milyen tényezék vannak ra hatassal. A dolgozék és a vezeték
gyakran hajlamosak a rendszert hibaztatni, ami alatt tulajdonképpen valamiféle leegyszersitett fogalmat érte-
nek (példaul egy informatikai rendszert) de valéjaban minden egyiitt dolgozd csoport egy rendszer és a szerve-
zet, valamint a korllotte 1évé tobbi szervezet a haldzatban szintén egy rendszer. Ennek miikédése nem egy
egyén tevékenységén mulik, hanem a kozosség tevékenységén, a rendszer strukturaja befolyasolja a viselke -
dést és a viselkedés visszahat a rendszerre. igy tehat nem egyszer(ien a szabalyok és szervezeti struktura 6sz-
szessége, nap mint nap iratlan szabalyok irjak felll az irott szabalyokat és ezek befolyasoljak a rendszer tagjai-
nak gondolkodasat, viselkedését. Mivel a rendszert a szervezet Gsszes tagja alakitja, ezért a diszfunkcionalisan
mUikédé rendszerekért tébbnyire minden egyes tag felelds (Senge, 1994).

Végiil a hetedik folyamat a modellben biztositja, hogy a tanulas stratégiai szinten jelenjen meg a szervezet-
ben (Provide strategic leadership for learning [SL]), tehat a tanulds a vezetési stratégia része, ami altal a veze-
tok példat mutatnak és legféképpen tdmogatjak az egyéni és szervezeti tanulast és szakmai fejlédést (Marsick
& Watkins, 2003).

Ez a modell diagnosztikai alapokon nyugszik. A DLOQ kérdéiv szerves részét képezi és a hianyossagokat
igyekszik feltarni, a beavatkozasi pontokat meghatarozni és a kapcsolodoé mérészamokat definialni. Marsick és
Watkins (2003) a kérddiv kidolgozasaval finomitottak tovabb a tanuld szervezetek modelljének fejlesztésére

irAnyuld kutatasaikat, az eszkdz a modell gyakorlati igazolasat is szolgalta. A kérdéiv empirikus kutatasokban
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tesztelt diagnosztikai eszkoz, fontos elmozdulasokat mér a szervezeti kultdra, rendszerek és strukturak tekin-
tetében, amelyek befolyasoljak az egyéni tanulast is. A DLOQ kérdéivre alapozé empirikus kutatasok eredmé-
nyei (Marsick, 2013) visszaigazoltak, hogy a szervezeten bellil megvaldsitott ,tanuld kultira” mértéke valéban
j6 mérészam az emberi eréforras és a szervezetfejlesztési kutatasok teriiletén. Hatranya azonban a teljesit-
ménnyel kapcsolatos mérészamokban rejlik. Mivel 6nbevallason alapulé kérddiv, a mér6szamokat az érzékelés
befolyasolja. El6fordult, hogy bar az egyének képesek a kérdoiv kitoltésére, gyakran csak a kozép és felséveze -
ték tudnak a teljesitménnyel kapcsolatos kérdésekre megfeleléen valaszolni. Az adatgydijtés soran azt is figye-
lembe kell venni, hogy amikor a kérdéivet kitoltik a résztvevdk, az adatok az észlelés egy pillanatképét adjak. A
valaszok mindenki sajat megélésein alapulnak, nem példaul intézményi statisztikdkon. Megtorténhet, hogy a
jelenlegi teljesitmény még korabbi tevékenységek konzekvencidin alapul, a tanulasi kezdeményezések és ered-
mények nem latszanak még a pillanatfelvételen (amennyiben még nagyon korai fazisban vannak), és persze
kénnyen és gyorsan valtozhat a kérnyezet is (Marsick, 2013).

Spiralmodell (SECI) (Nonaka & Takeuchi, 1995)

A Spirdlmodellt (Nonaka & Takeuchi, 1995) a szerzék olyan japan cégek tanulmanyozasa utan alkottak meg,
amelyek sikeresek és innovativak a sajat piacaikon. Ugy vélték, hogy a szervezeti tudas gyakran olyan, szubjek-
tiv belsé gondolatisaghdl ered, ami szlogenekkel, metaforakkal és jelekkel irhaté le. Modelliik gydkere a tudas-
alkotas és a felismerések menedzsmentje, szemléletét tekintve konstruktivista, ahol a tanulds nem egyszerGen
a tudas atvitelét jelenti, hanem olyan aktiv folyamatot, melynek eredményeként a tudas megkonstrualédik az
elmében. Ennek a legfontosabb mozzanata, hogy a tanuldkhoz hasonldan a szervezet tagjai is a mar meglévé,
rendszerezett ismereteik segitségével értelmezik az Uj informéaciot (Nahalka, 2003). Ebben a szemléletben léte-
zik az elézetes tudas az agyban, amely értelmezi a kiilvilag jelenségeit és elérejelzi a bekdvetkezé valtozasokat,
a veliink szliletett tudas pedig a késébbi tanulasi folyamatok alapjat képezi. A tudas minden pillanatban a meg-
ismeré rendszer elemeinek bonyolult 6sszjatékan alapul és struktirajaban folyamatosan atalakul, adaptivitasa
a tarsas kapcsolatokban méretédik meg, amelyekben a tanulé ember részt vesz (Nahalka, 2003). Nonaka és Ta-
keuchi elkilonitik a tacit és explicit tudas fogalmat, de mindkett6ét sziikségesnek tartjak az egyén, a csoport és
a szervezet szintjén az (j tudas (innovacid) szlletéséhez. A tudas szamukra elsédlegesen csoportok tudasat je-
lenti, amely kdnnyen konvertalhaté és mobilizalhatd, atadhatoé és terjeszthetd. A Spirdlmodell tehat folyamat
modell, kozéppontjaban a tudas megalkotasa all, azaz a tudasmenedzsment {6 feladata a személyes tudast el -
érhet6vé tenni a szervezet egésze szamara. A szemlélet hatterében az all, hogy ha kiilénb6z6 hozzaférési szin-
teket teremtenek, akkor az megsziinteti az egyenlGség érzését, ha pedig nem egyenléek a felek, akkor az aka-
dalyozza a tudas szabad aramlasat. A KAO villalatnal példaul a személyes adatok kivételével minden céginfor-
macié megtaldlhaté egy kozponti adatbazisban és ahhoz barmely dolgozd, barmikor szabadon hozzafér,
fliggetlenil attdl, hogy milyen poziciot tolt be a cégnél. Ez vezet el ahhoz, mind a dolgozok, mind a vezeték sa-
jat felel6sségiiknek érzik a tudas menedzselését.

A tudasalkotds egy mindig jelen |1évé, soha sziinetet nem tartd, nem linedris folyamat, melynek négy lépése
a kovetkez6:

1. A szocializdcié soran az egyének tacit tudasabdl a kdozosségi interakciok révén megsziiletik a kozosség
tacit tudasa. llyenkor mentélis modellek megosztasa torténik, akar brainstorming, miihelymunka vagy
mentoring tevékenységeken keresztiil. A megfigyelés és gyakorlas elengedhetetlen része a folyamat-
nak. Hatranya, hogy rejtett, ezért nehéz észrevenni, maga a szocializaciés folyamat sok idét igényel és
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nem biztos a megfeleld interpretacié. Ahhoz, hogy végbe menjen, a hierarchiabdl adédo hatarokat fel
kell oldani, és kritikat csak konstruktiv javaslat kiséretében érdemes megfogalmazni.

2. Az externalizdcid, az a |épés, amikor a tacit tudasbodl explicit tudas valik. Leirjak, rogzitik, lerajzoljak,
modellezik, folyamatleirast készitenek, 6sszefliggéseket mutatnak ki, stb. Ez mar sokkal inkabb meg-
foghat6, maradandd, és viszonylag kénnyen megoszthaté. Lehet ra dontéseket alapozni, de kritikus
fontossagu, hogy az externalizacié folyamata (kodifikacié) sordan megmaradjanak a tudas eredeti attri-
bdtumai.

3. A kombindcié soran az explicit tudasbol a koncepcidk szortirozasa, a tudaselemek Gj formaba ontése,
interpretacidja, szintetizalasa utan Uj explicit tudas keletkezik.

4. Az internalizdcié Gtjan az explicit tudasok beépiilnek az egyének tacit tudasaba (learning by doing), az-
zal, hogy a megszerzett tudast hasznaljak, kibOvitve sajat tapasztalataikkal. Ez vezet a megfigyelhet6
valtozasokhoz, ekkor valik igazan értékessé az egész tudasteremtd folyamat.

A spiral lényege, hogy a folyamat mindig el6lrél kezdddik, a tudasteremtés folyamatos és dinamikus interak-
ciok sorozata a kvadrans négy eleme kozott. A legbonyolultabb két |épés az externalizacio és internalizacio.
Mindketté nagy foku elkotelez6dést igényel és jelentds szerepet kapnak a mentélis modellek, a személyes hie-
delmek és értékek, valamint az a folyamat, amelyben az egyének és csoportok Ujraszervezik magukat és végsé
soron a szervezetet is. Alapvetd fontossagu a beépitett redundancia, amely lehet6évé teszi az informaciok atfe-
dését és amivel egyszer(ibbé valik a megosztas, a kifejezés és a hasznalat is. Jellemzék az egymassal versengé
csoportok és a tagok rotalasa, az informaciok egyszerlbb aramlasat segitendd.

Ez a modell az egyik legelterjedtebb, sikere az egyszerliségében rejlik. A tudasalkotast folyamataban kozeliti
és rendszerbe foglalja a tudas kiilonb6z6 fajtait. Gyengeségének nevezheté ugyanakkor, hogy nem magyarazza
a tudasmenedzsment Osszes szintjét, leginkabb a tudas atalakulasara koncentral, de nem érint olyan kérdése-
ket, mint példaul, hogy a déntéshozatal hogyan aknazza ki a tudas kiilonb6z6 formait. Vilagosan fogalmaz a
spiralt lehet6vé tevé tényezokrol, éppen ezért vitathato, hogy a tudas atalakulasa valamely tényezé hianyaban,
illetve a keleti kulturaktol eltéré szervezeti kulturaval és gondolkodassal rendelkezé egyéneken, csoportokon
és a teljes szervezeten bellil ugyanolyan sikeresen végbe tud-e menni. Bratianu (2010) felveti, hogy a modell
egyik f6 feltételezése szerint a relativ konzisztens tudas az igazolt hiedelem. Ez azt jelenti, hogy a tudas megal-
kotasa adott kulturalis keretben értelmezhetd, amely mikroszinten az egyén kulturalis horizontja, makroszinten
pedig az adott orszagé. A modell tudasdinamikaja igy az adott orszagkultiraban értelmezhetd. A tudasalkotas
spiraljanak kozponti tényezéje a kdzépvezetés, Gket tekinti a spirdl mikodését lehetévé tévé tényezdknek,
akik mind felfelé mind lefelé iranyitjak a tudasaramlast. Mindez igaz lehet a japan cégvezetésre, de a nyugati
menedzsment kulturakban, ahol a dontéshozatali folyamat erésen top-down megkozelitésti, nem feltétlenl
helytallé. A ,Ba” koncepcidja - azaz olyan fizikai, virtualis vagy mentalis tér (esetleg ezek kombinacidja), amely
biztositja a tudas megosztasat, elismerve a tényt, hogy a tudasnak kontextusra van sziiksége a létezéshez -
nehezen értelmezhetd olyan kultdraban, ahol a descartes-i tanok élesen kettévagtak a raciondlis és nem racio-
nalis vilagot (Bratianu, 2010). Hofstede (1991) megkilonbozteti a kozosségi szellemii (kollektivista) és az
egyént el6térbe helyezd (individualista) kulttrakat. Nézete szerint a kinai és japan kulttrak erésen kézosségiek,
ahol a csoportnak jelentés szerepe van, a nyugat-eurdpai kulturakban az autondémiat és az 6nmegvalésitast he-
lyezik el6térbe. Ezeknek az értékeknek és felfogasnak fontos szerep jut a tudasmenedzsment teriiletén is, ami
jelentds kilonbségeket hozhat a tudasmegosztasi hajlanddsag, igy a spiral szocializaciés és internalizacios fo-

lyamatainak terén is.
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A tudas dramlasa soran potencialisan korbe-kérbe halad, tobbszor megjelenik, de az Gjrahasznalhaté tudas
definitiv nem jelenik meg Nonaka és Takeuchi (1995) modelljében. Az id6tényezé sem szerepel valtozoként a
modellben, annak ellenére, hogy a szervezetek tudasa id6rél idére valtozik, ezért is nagy szerepe van az elavult
tudasok szortirozasanak. A modellben a technoldgia csak érintélegesen jelenik meg, az explicit tudas adatbazi-
sokban torténd tarolasa, illetve az adatokhoz valé hozzaférés kapcsan.

A tudas épitésének és hasznalatanak modellje (Wiig, 1993)

Ez a modell szintén folyamatk&zpontu és konstruktivista szemléletd, a szervezeti rendszerben jelen 1évé tudas
épitésének és hasznalatanak folyamatat irja le. Kozponti eleme a tudas fajtdinak taxonédmidja. Megkozelitése
szerint ahhoz, hogy a tudas értékes és hasznos legyen, rendezettnek kell lennie, a tudas szervezése pedig attdl
fligg, hogy mire akarjuk hasznalni. A modell dimenziéi a kovetkezdk:

1. Teljesség, amely megmutatja, hogy mennyi relevans informacié all rendelkezésre egy adott forrasbdl,
vagyis milyen tudas (tacit/explicit) és hol van jelen.

2. Kapcsoldédds/kapcsolat a kiilénb6z6 tudasobjektumok kodzt. Csak kevés tudas létezik egymastdl teljesen
elszeparalva, igy minél teljesebb haldzatba rendezdédik a tudas, annal nagyobb az értéke.

3. Egyezbség/egybevdgds (congruency) dimenzidja azt jelenti, hogy a tények, koncepciok, perspektivak,
értékek, itéletek, asszociacidk és kapcsolatok a tudasobjektumok kozt kdvetkezetesek, vagyis nincse-
nek belsé konfliktusok, logikatlansagok, félreértések.

4. Perspektiva és célok arra a jelenségre utalnak, amikor ,tudunk valamit”, de gyakran kiilonb6z6 nézé-
pontbdl és célzattal tekintlink ra. Tudasunkat altaldban ennek kettésségében szervezziik, azaz éppen
idében vagy elegend6 tudast hivunk eld.

Wiig (1993) modellje a tudas internalizaciojanak kilonb6z6 szintjeit is definidlja, Nonaka és Takeuchi (1995)
modelljének négy kvadransat finomitva. A legalsé szint, amikor még nem vagyunk tudatdban annak, hogy a tu-
das egyaltalan létezik valahol (Ujonc/novice), a legfelsé szinten pedig a tudas mar teljes mértékben belsévé
valt, mélyen integralodik a szervezeti értékekbe, az itélkezésbe, konzekvensen és automatikusan hasznaljuk
(mester/master). A koztes szinteket a kévetkezéképpen irhatjuk le. A masodik szint az un. kezdé (beginner),
amikor tudjuk, hogy létezik, azt is, hogy hol, de nem tudunk mit kezdeni a rendelkezésre all6 informacidval. A
harmadik szint a kompetens (competent), amikor tudjuk, hogy létezik az informécio, és hol talalunk ra, hasznal -
ni is tudjuk, tudunk érvelni a rendelkezésre all6 dokumentaciékbol, vagy meg tudjuk kérdezni azt, aki tudja. A
negyedik, a tapasztalt (expert) szint azt jelenti, hogy tudjuk és megjegyezziik a tudaselemet, tokéletes helyen
és idében alkalmazzuk, kiilsé segitség nélkiil is sikeresen hasznaljuk érvelésre.

A szervezeten belll térténd tanulasi folyamatok soran fontos szerepe lehet az internalizacios fazisoknak és
ezek alapjan a tudasszintek azonositasanak. Ennek értelmében, a modellben a tudasnak harom formaja (és
ezen belll négy kiilénbo6z6 tipusa) jelenik meg (Wiig, 1993): (1) Nyilvdnos (public): explicit, tanithaté, rutinok-
ban van jelen, elérhetd (pld. kdnyvekben, dokumentacidban, adatbazisban); (2) Megosztott tapasztalat (shared
experience): olyan tudas, mely a feladatot végzé kezében (fejében) van, és megosztja a munka soran, illetve be-
épl a természetbe, technoldgiaba és miikodésbe. Altalaban specialis a nyelvezete és reprezentacidja, leggyak-
rabban valamilyen szakteriilet munkatarsai beszélik ezt a kbzos nyelvet; (3) Személyes tudds: a legkevésbé elér-
hetd, de a tudas legteljesebb formaja. Tacit és nem feltétlenil tudatosan hasznalt.
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Wiig (1993) a modelljében a tudasmenedzselés folyamatanak négy f6 fazisat kiilonbozteti meg:

1. Atudds épitése, amely tulajdonképpen a tanulas barmilyen formaja, és részegységekbdl all.

2. A tudds megtartdsa, mely torténhet egyének vagy csoportok emlékezetében, felhalmozasa legtobbszor
valamilyen tarhelyen torténik, ez tAmogatja azt a folyamatot, melynek soran a tudas beépiil a szerve-
zeti memoéridba, az lzleti folyamatokba, illetve archivalasra keriil. Megfelelé karbantartas esetén min-
dig a legfrissebb informacio all rendelkezésre, az elavult elemeket pedig eltavolitjak.

3. Atudds kbz6ssé tétele, amelynek f6 elemei a koordinalas, elérés, eléhivas és Gsszeillesztés, ez nevezhe-
t6 valamiféle, akar informatikai rendszerrel tAmogatott Ki-mit-tud tar megteremtésének, ahonnan a tu-
das barmikor el6hivhaté.

4. Végso lépés a tudds alkalmazdsa munkakérnyezetben (learning by doing).

Bar a folyamat szekvencialisnak tlinhet, mégis barmelyik eleme ismétlédhet, parhuzamosan futhat, és a
részfolyamatok Ujra kezdédhetnek. A tudas alkalmazasa szamos formaban jelen lehet, példaul rutin feladatok
megoldasa, helyzetek elemzése, alternativ megoldasok értékelése és szintetizalasa vagy éppen a kivalasztott
megoldas implementalasa.

Wiig (1993) megkozelitése Gsszességében rendkiviil strukturalt, szervezett nézépontra éplil, ahol a tudas
hierarchikus rendszerbe rendezédik. Mindez lehetévé teszi, hogy alaposan kategorizalni lehessen a tudasok
kiilonb6z6 fajtait. Az attekintett modellek kozil a legpragmatikusabb, ami egyszer(ivé teszi a hasznalatat,
konnyen integralhaté mas modellekbe, ugyanakkor kevés kutatas és gyakorlati megvalositasi példa all mégotte
és hianyzik beldle a szervezeti kultura, a vezetdi modellek, a vezet6i és dolgozoi felelésség, a kozos értékek ha-
tasa a folyamatra (Dalkir, 2005). Szintén nem lathato a tudas dontéshozatalban jatszott szerepe, valamint az
sem, hogy a meglévé, strukturalt formaban jelen |évé tudas hogyan jarul hozza az Gj tudas sziiletéséhez. A
technoldgia a tudasmenedzselés masodik fazisanal jelenik meg érintélegesen, hiszen a tudas felhalmozas nem-
csak egyének és csoportok emlékezetében, hanem legtobbszor valamilyen tarhelyen torténik. Ennek kapcsan a
technoldgia szerepe tdmogatd, hiszen elGsegiti a tudas beéplilését az (izleti folyamatokba. A modell kiemeli a
tarhelyek megfelel6 karbantartasanak fontossagat, annak érdekében, hogy mindig a legfrissebb informacio all-

jon rendelkezésre.

A szervezetek ismeretelméleti modellje (Von Krogh, Roos & Slocum, 1994)

Ez a modell ismeretelméleti megkdzelitésli és nagy hangsulyt helyez az egyéni és kdzosségi tudas kozotti k-
I6nbségre. Konnektivista szemléletd, igy jellemzé ra, hogy ,a tanulast olyan folyamatként kezeli, melyben az in-
formadlis, halézatba szervezett, elektronikus eszkdzokkel tAmogatott informacidcsere egyre nagyobb szerepet
kap, a tanulas pedig élethosszig tartd, egyéb tevékenységekbe dgyazott, hal6zatosodott tevékenységrendszer-
ré valik” (Bessenyei, 2007, p. 11.). Ez a modell sem szekvencialis feldolgozé folyamatként tekint a tudasalkotas-
ra, hanem a maga teljességében, melyben globdlis teriiletek, mintazatok, szinergidk és alakzatok érvényesiil-
nek. A tudas olyan egyedi jelenség, mely a csomopontok kozott, a kozosségek haldzataban interakcidk kereté -
ben jelenik meg, ebbél emelkedik ki. A legtobb esemény és jelenség kapcsolatban és kdlcsonhatasban mikédik
egylitt, és a komplexitasnak szigoru szerkezete van. A mindeniitt jelen 1évé halézatok egyre inkdbb meghataro-
zO6va valnak, jobban is, mint ahogyan erre az emberek nagy része felkésziilt, rdadasul a legtobb valodi halézat
lényeges kdzbs vonasa a folyamatos névekedés (Barabasi, 2002). A halézatban jelen Iévé tudas nem feltétlen
elsajatitott az egyén altal, de kapcsolatai révén barmikor hozzaférhetd. Siemens (2005) hangsulyozza, hogy a
tanulast jelentésen befolyasolja a modern technoldgia, mely Ujjaszervezte életlinket, a kommunikaciét, éppen
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ezért a tanulasi folyamatoknak reflektivnek kell lenniiik a tanulas alapjait alkotd tarsadalmi kornyezetre. A kol -
lektiv tudat a halozatok allanddan fejlédé reprezentacidja és ez all a tudasmenedzsment kézéppontjaban. Eb-
ben a megkozelitésben a tudas az egyénekben és a szervezet szintjén is jelen van és az egyének kozti kapcso -
latok alakitjak.

A kozosségi haldzatok koraban aktudlis a modell alapvetése, vagyis az, hogy a tudas az egyének halozatan,
csomopontokon keresztil terjed. Jelentés tényezd ezért a tudas 6rzéje és fontos a tudas kapcsolatanak kar-
bantartasa. Ebben a megkozelitésben a tudas az egyénekben és a szervezet szintjén is jelen van és az egyének
kozti kapcsolatok alakitjak. Minden ismert dolog ott rejtézik valakinek a tudasaban, nincs olyan tudas, melynek
ne lenne ,gazdaja”. Ezért jelentds tényezd a tudas 6rzéje és maga a tudas kapcsolatanak karbantartasa. Vagyis
lehessen tudni, hogy ki az, aki mar egy bizonyos dolgot megtapasztalt, sikerrel megtett vagy sikertelenil, hol
taladlhatéak meg az eredmények, stb. Ebben a felfogasban a koévetkezé négy tényezé komolyan befolyasolja,
egyben akar sérlilékennyé is teszi a szervezeten bellli tudasmenedzsmentet: (1) az egyének beallitédasai és
gondolkozasmadja (mindset), (2) a szervezeten beliili kommunikacid, (3) a szervezeti struktara és kultara, vala-
mint (4) a tagok kozti kapcsolatok és a HR menedzsment. Von Krogh, Roos és Kleine (1998) szerint a szerveze-
teknél sziikség van az Un. tudasmegosztokra/terjesztékre (enablers), akik lehetévé teszik és stimulaljak a tu-
dasaramlast.

A modellel kapcsolatban Dalkir (2005) felhivja a figyelmet arra, hogy a szerzék a tudas menedzselésének
szervezeten alapuld ismeretelméleti modelljét alkottak meg, azonban a szervezet definicidja nem vilagos, gyak -
ran Osszekeveredik a szervezet, mint informacié feldolgozd egység fogalmaval, ezért a modell hasznalatakor
néhany dolog kiilonos figyelmet érdemel, mint példaul a ,hogyan és miért tanulnak, tapasztalnak meg valamit
az egyének és a kozosségek a szervezetben”, ,hogyan és miért tanulnak a szervezetek, mint kbzosségi entita-
sok”, ,mi szamit egyéni és mi szervezeti tudasnak’, illetve ,mik lehetnek a szervezeti tudasmenedzsment aka-
dalyai” (p. 50.). A modell nem foglalkozik tovabba a tudasmenedzsment stratégiai szintjével sem, vagyis azzal a
terilettel, ami a szervezeti célokat, a kiildetést és vizidt, az egyének és kdzosségek ehhez vald viszonyulasat
fedi le. Nonaka és Takeuchi (1995) modelljével ellentétben, nem érinti a felelésség, kiilbndsen a vezetdi fele-
|6sség kérdését, illetve a vezet6k szerepét a tudasteremtés és -aramoltatas folyamataban. A tudas megkdozeli-
tése ugyanakkor nagyon hasonlé mindkét modellben, erételjes szerepet kap a tapasztalas és a gyakorlas, vala-
mint az, hogy a sikertelen tevékenységek tapasztalatait is a tudas forrasanak tekintik a modell alkotéi. A tech-
nolégia szerepe ebben a modellben nem jelenik meg, mint ahogyan a tudas ujra felhasznalasanak vagy
elavulasanak kérdése sem.

Tudasmenedzsment folyamat keretrendszer (Bukowitz & Williams, 1999)

Ez a modell a tuddsmenedzsment stratégidjanak felallitdshoz sziikséges folyamatokat veszi szamba, a tudasto-
ke (érték) felépitése, kiaknazasa és bdvitése érdekében. A miért és a mikor aspektusokat hangsulyozza (straté-
giai) és a tudasmenedzsment lépéseket (akcidkat) helyezi kontextusba. Ebben a keretrendszerben a tudas ele-
mei: tarolok, kapcsolatok, informacid, technoldgia, kommunikacid, infrastruktura, funkcionalis készség-készlet,
know-how folyamat, kdrnyezetre valé reagalas, szervezeti intelligencia és kiilsé forrasok.

A tudds megszerzése az els6 l1épés a modellben, mely tipikusan a déntésekhez, probléma megoldashoz vagy
innovacidhoz sziikséges informaciok fellelését jelenti. A kihivas az ériasi informaciétomegben hatékonyan rata-
lalni arra a tudasra, amelyre éppen szilkség van. A technolégia lehet segitség, de gyakran az informacié talcsor-
duldsat segiti csak eld, ezért fontos a tartalom mennyisége, a tudas értékelése és ezek hatékony kezelése. A
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modell szerint az informaciémenedzsment és tudasmenedzsment kilénbségét az jelenti, hogy a tudasme-
nedzsment a tacit tudasokat is magaban foglalja, vagyis nem csak tartalmakhoz kell kapcsolatokat teremteni,
hanem olyan személyekhez, csoportokhoz is, akik tudnak valamit. Az angol librarian (kényvtaros) szobél ehhez
kapcsoléddan gyakran alkalmazzak a cybrerian (kiber kényvtaros) szét, amellyel Gj szakmat vizionalnak. Olyan
személy, aki a tudas menedzselésével foglalkozik a jovében, f6 feladata a tudas szervezése, karbantartasa, tel-
jessé tétele, finomitasa, profilozasa, jogosultsagok biztositasa, navigacié tamogatasa, szlirés (Bukowitz & Willi-
ams, 1999). Mindehhez fejlett technoldgiat hasznal.

A kovetkezé fazis a tudds haszndlata, amely nem mas, mint a meglévé informaciok kombinalasa, Uj formaba
Ontése, azért, hogy az innovaciot elésegitse. A kozéppontban alapvetéen az egyének és a csoportok allnak. Bu -
kowitz és Williams (1999) modellje tulajdonképpen ezt a fazist teljes mértékben az innovacié megteremtésé-
nek eszkozeként értelmezi, de a tudas hasznalata ennél teljesebb kori folyamat. A tanulds fazisa a formalis ta-
nulasi folyamatokra utal. A tanulas folyamata az els6 két fazis utan kulcsfontossagu, hiszen az ott felhalmozott
informacié tanulas nélkil, pusztan raktarozasra keril valahol. A hozzdjdrulds fazisa, amikor az egyének publi-
kussa teszik, megmutatjak azt, hogy mit tanultak meg. Ez olyan tudas kozzétételét jelenti, amibél masok és
végsd soron a szervezet profital, vagyis hozzajarul a sikeresebb m(ikédéshez. Ez vezethet a tapasztalatokbol
torténé altalanositashoz, vagyis a tacit tudas explicitté valasahoz, ahhoz, hogy példaul az elrontott projektek
tapasztalatait ismerve elkeriilhetd legyen a hibak ismételt elkdvetése. A motivaciénak ebben a fazisban jelen-
t6s szerepe van, jelenlétében pedig a szervezeti kultlra és a vezetdi viselkedés jatszik nagy szerepet. Ebbél a
dolgozonak és a cégnek is elénye kell, hogy szarmazzon, maskiilénben ez a fazis nem feltétlenil mikodéképes.
Erdemes a tudasatadas terére egyfajta piacként tekinteni, ahol tudast birtoklok (eladok) és a tudashoz hozza-
jutni vagyok (vevok) léteznek. Ezt a piacot - hasonldan a piaci viszonyokhoz - a kézdsségi, gazdasagi és politi-
kai realitas is befolyasolja. Ha egy szervezet kulturajaban az a politikai valdsag, hogy az informaciét birtokldk
hatalommal rendelkeznek, titokban tartjak a naluk rejlé tudast, akkor a potencialis vasarloknak nincs elég ,va-
lutdja” ahhoz, hogy a tudas atadasara késztesse 6ket. llyenkor a tudasatadas szintje minimalis. Ha egy cégen
belil a problémaval valé szembesiilés hibaként definidlodik, gyengeségként, inkompetenciaként értelmezik, ak-
kor a kdzbsségi ara a ,vasarlasnak” (tudasszerzésnek) tal nagy lesz és szintén nem jon létre tudasatadas. Ezen a
piacon tehat vevék, eladok és brokerek vannak jelen, a folyamatban pedig mindenkinek mas az érdeke, melye -
ket a sikeres tudastranszfer érdekében érdemes megérteni. (Davenport és Prusak, 2000). Az értékelési fdzisban
nagyobb szerepe van a csoportoknak és maganak a szervezeti szintnek, itt térténik meg a szervezet intellektu -
alis tokéjének értékelése, amihez elengedhetetlen a miikédéshez sziikséges alapvetd fontossagu tudas definia-
lasa, a meglévé intellektudlis téke feltérképezése és Gsszehasonlitasa a jovébeli igényekkel. Szintén fontos a
szervezeti teljesitménymutatdk kidolgozasa, annak érdekében, hogy lathatéva valjon, mennyit profitadlnak a no-
vekvé tudasbazisbol és milyen hatasa van a tudasmenedzsmentnek a szervezet teljesitményére. Az épités és
fenntartds fazisaban a szervezet biztositja, hogy az intellektudlis téke hozzajaruljon a szervezet versenyképes -
ségéhez, megfeleléen allokalja az eréforrasokat a névekedéshez és Ugy csatornazza be 6ket, hogy elésegitsék
az Uj tudas teremtését és a meglévé tudas karbantartasat. Stratégiai szinten komolyabb kdvetkezményei van-
nak a tudas elvesztegetésének, ez a szervezet sériilékenységéhez és versenyképességének elvesztéséhez ve-
zethet. Utolsé fazisa az elavulds, ez a fazis egyedil ebben a tudasmenedzsment-modellben jelenik meg. A szer-
vezetnek gondoskodnia kell a mar nem aktualis tudasok eltavolitasarél, amennyiben azok a tovabbiakban nem
jarulnak hozza az értékteremtéshez. Nagy szerepe van az eréforrasok vizsgalatanak és az elemzések készitésé -
nek, hiszen dontéseket kell hozni arrdl, hogy az adott er6forras hasznalhato-e még mashol vagy végleg el kell
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tlinnie. Természetesen ez tervezés nélkil elképzelhetetlen, és a dontések mindig stratégiai szintlek. Legtébb-
szor a tudaselemek konvertalddnak és nem megszabadulnak téliik.

Ez a modell két 0] kritikus fazist vezetett be: a tartalom azonositast és az elavulast. Erésen stratégiai szem-
[életl és mind a tacit, mind az explicit tudas menedzsmentjére kitér. Egyike a leginkabb gyakorlatorientalt mo-
delleknek, mely szamba veszi a stratégia, emberek, folyamatok és technolégia szintjét és a kiilonb6zé szinte-
ken megvaldsithatd tevékenységeket. A tudasfajtak rendszerezése nem annyira hangsulyosan jelenik meg,
mint az el6zé6 modellekben, a folyamatok annal nagyobb teret kapnak, ami egy szervezet tudasmenedzsment
rendszerének szervezésében kritikus fontossagu lehet. Jelentés eltérés Nonaka és Takeuchi (1995) modelljé-
hez képest, hogy a tudassal kapcsolatos feladatok, tevékenységek f6 felelései nem az egyének, hanem valami-
féle ,tudas menedzser”, vagy maga a vezetGség, aki a stratégiai célok ismeretében allitja fel a megfelel6 folya-
matokat és szervezi a cég tudasmenedzsment rendszerét.

A modellek 6sszehasonlitasa

Az altalunk réviden attekintett modellek a tudasmenedzsmentet a maga komplexitasaban szemlélik, azonosit-
jak a tudas 6rzéit, a szervezeti kérnyezetet és a tudasmegosztoé haldzatot, mint a szervezet vérkeringését. A
modellek tanulmanyozasa alapjan az altalunk azonositott pillérek a tudasmenedzsment rendszerben a kévetke-
z6k: tudas, szervezeti kultara, folyamat, technolégia (Ldsd 1. sz. tdbldzat).

A folyamatok tekintetében minden modellben megjelennek a tudas megalkotasaval, aramlasaval, tarolasa-
val és Ujra felhasznalasaval kapcsolatos folyamatok, bar modellenként mas-mas elemre és megkdzelitésre kerdl
a hangsuly, tgy, mint a szekvencionalitds, szinergidk és halézatok, kiilsé kdrnyezet hatdsai a tudasalkotasra,
stratégiai gondolkodas, dontéshozatal vagy éppen a probléma megoldas folyamatai. Mindezek szoros 6ssze-
fliggésben allnak az adott szervezeti kulturaval és a stratégiaval, ezért egy modell-alapu tudasmenedzsment
rendszer implementalasanal l[ényeges ezek illeszkedésére is odafigyelni. A tudasmenedzsment-rendszer fejlett-
sége és az el6bbiekben emlitett tényezék fliggvényében jol kivalaszthatd, hogy melyik elméleti megkozelités
(esetleg megkozelitések 6tvozése) tamogathatja leginkabb a gyakorlati megvalésitast.

Modern megkdzelitések szerint a szervezet elsédleges mozgatérugdja a menedzsment tevékenység, annak
érdekében, hogy funkcionalissa és hatékonnya tegye a folyamatot, ahogyan a szervezet erésségeit kihasznalva,
gyengeségeit fejlesztve a gyorsan valtozd kérnyezettel megkiizd. A menedzsment tevékenység része a terve-
zés, azaz példaul a stratégia meghatarozasa. A stratégia nem mas mint egy elképzelés, terv, amely rogziti a
hosszutavu célkitlizéseket, meghatarozza a cél eléréséhez sziikséges eréforrasokat és kijeldli az utat, ahogyan
a célt el kivanjak érni. Ha tudasmenedzsmentet a Fayol (1949) és Terry (1975) értelmezése szerinti menedzs-
ment tevékenységnek, azaz masok tevékenységeinek elérejelzése, tervezése, szervezése, kivitelezése, koordi-
nacidja és ellendrzése, tekintjiik, akkor ez a tevékenység valamiféle stratégiat feltételez. A modellek koziil ha-
rom foglalkozik csak részletesen a stratégia alkotas témakaorével, Nonaka és Takeuchi (1995) modellje a straté-
giat tekintve felfogasaban tér el gyokeresen a Watkins és Marsick (1995), illetve a Bukowitz és Williams (1999)
féle modelltél. Kérdés azonban, hogy a keleti filozé6fian alapuld, a jovoképet metaforakkal leird, bottom-up
épitkezd, un. hypertext szervezetek kulturajaban elképzelt stratégia mennyire valésithaté meg a descart-i ta-
nok altal élesen kettévagott nyugati filozofiat kovetd szervezeteknél. Mégis fontos, és akar implementalhatd
elemei a modellben leirt, tudasmenedzsmenttel kapcsolatos stratégianak: az alkalmazottak munkakoérok kozotti
rotalasa, a céggel kapcsolatos informacidkhoz vald korlatlan (poziciotél fliggetlen) hozzaférés és a fejlesztési
projektek szervezeten beliili versenyeztetése. Watkins és Marsick-féle (1995) stratégia tekintetében - a tanuld
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szervezeti célokkal 6sszhangban - a szervezeti kultura épitését, a kozos jovokép alkotast és a stratégiai veze-
tés fontossagat, illetve a vezetSk szerepét (role model, leadership) hangstlyozza. A tervezés folyamata az 6 fel -
fogasukban top-down megkdzelités(, de olyan szervezeti légkdrben, ahol a vezeték megfelelé készségekkel
rendelkeznek ahhoz, hogy meghallgassanak masokat, 6sztondzzék a csapatmunkat és a csoportos tanulast. Ez
elvezethet a kozos jovéképhez, ami barmely stratégianak az alapja. Bukowitz és Williams (1999) modellje alap-
vet6en a stratégiat helyezi a kdzéppontba, igy a tudasmenedzsmentet tervszer(, pontosan felépitett, elemzé-
sen alapuld tevékenységnek latja, melynek felelése van a szervezeten beliil, tervezése és végrehajtasa soran
fontosak a mikor és miért aspektusai, taktikai [épéseit pedig a tanulas és kontribucié fazisai jelentik.

A szervezeti kultdra, mint az elemzés harmadik perspektivdja elémozditdja vagy gatja lehet a tudasme-
nedzsment-folyamatoknak. Minden modell kulcsfontossagu faktorként tekint ra. A SECI modell (Nonaka & Ta-
keuchi, 1995) kiilonlegessége, hogy mélyen a keleti filozofidba dgyazott, a szervezetre él6 organizmusként te-
kint. A tobbi modell szervezeti kultara terén legfontosabbnak vélt faktorai: a kommunikacid, a lojalitas, a dol-
gozok hozzaallasa, az emberi eréforras szerepe, az interakcidk, az egylittm(ikodés és a vezetdi felel6sség. A
tudasmenedzsmentért felelés egyén vagy egyének csoportja Wiig (1993) modelljének kivételével mindenhol
megjelenik, azonban teljesen kilonb6z6 elképzelésekkel. Watson és Marsick (1995), valamint Nonaka és Take-
uchi (1995) is a vezetSk szerepét hangsllyozzak, azonban az utdbbi modellben egyértelmiien a kézépvezetdk
allnak a horizontalis és vertikalis informacidaramlas csomopontjaiban. Hidat képeznek az idealok/vizidk és a
realitas kdosza kozt. Kozvetitenek a ,mi van” és ,minek kéne lenni” dllapotok k6zott, Ujratervezik a realitast a
cég vizidja szerint. Szintetizaljdk a frontvonali dolgozdk és a fels6vezet6k tacit tudasat, igyekezve explicitté
tenni azt, azért, hogy integralédhasson az U technoldgidkba és termékekbe. Wakins és Marsick (1995) altala-
ban a vezetés szerepét hangsulyozza, de megkozelitésében top-down szemléletl, azaz fentrél lefelé épitkezd
folyamat, ahol a kulcsszerep a felsévezetéké. Von Krogh, Roos és Kleine (1998) gy vélik, hogy szervezeteknél
szlikség van a tudasmegosztokra/terjesztékre (enablers), akik lehet6évé teszik és stimulaljak a tudasaramlast.
Bukowitz és Williams (1999) pedig az angol librarian (kdnyvtaros) szobdl eredeztetve gyakran alkalmazzak a
cybrerian (kiber kényvtaros) szot, amellyel Uj szakmat vizionalnak. Olyan személy értenek alatta, aki a tudas
menedzselésével foglalkozik a jovében, f6 feladata a tudas szervezése, karbantartasa, teljessé tétele, finomita-
sa, profilozasa, jogosultsagok biztositasa, navigacié tamogatasa, szlrés, mely feladatokat fejlett technologia ta-
mogatja.

A modellek a tudast targyaljak a legvaltozatosabb nézépontokbdl. Watkins és Marsick (1995) hangstlyozza
a szervezeti tanulds és a tanulod szervezet kozti elvi kiilonbségeket, az egymastdl vald tanulas és a parbeszéd
fontossagat, melyek hozzajarulhatnak az allandéan megujuld, kozosségi tudas megteremtéséhez. A SECI mo-
dell (Nonaka & Takeuchi, 1995) a szubjektivitas fontossagat hangsulyozza és az egyént, illetve az egyének kozti
tudasatadast helyezi a tudasalkotas és -menedzsment kdzéppontjaba (cf. Nonaka & Peltokorpi, 2006). Wiig
(1993) a tudas rendszerezésére koncentral, mig Von Krogh, Roos és Slocum (1994) valasztovonalat huz az
egyéni és a kozosségi tudas kozott. A kdzosségi tudast a haldzatok reprezentacidjanak tekintik, ezt az elemet
tartjadk a tudasmenedzsment terén a legfontosabbnak. A Bukowitz és Williams (1999) modell szdmol a tudas
elavulasaval és felhivja a figyelmet az ilyen tudasok kezelésének fontossagara is.

A technoldgia szintje nem mindenhol jelenik meg kulcsfontossagu tényezéként, de az informaciok tarolasa-
val kapcsolatosan érintélegesen mindenhol kitérnek ra. Wiig (1993) keretrendszerében a tudas k6zossé tétele
soran tér ki az eszk6zhasznalatra, ahol megemliti valamiféle ,ki mit tud” tar |étrehozasanak sziikségességét, ami
a hattérben létrehozott hivatkozasokat, konyvtarakat takar, annak érdekében, hogy a tudas mindenki szamara
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minél egyszerlibben elérheté legyen. Bukowitz és Williams (1999) kilonbséget tesz az informaciomenedzs-
ment és tudasmenedzsment kdzétt, a differencidlé faktor az, hogy a tudasmenedzsment a tacit tudasokat is
magaban foglalja, vagyis nemcsak tartalmakhoz kell kapcsolatot teremteni a technoldgia segitségével (is), ha-
nem olyan személyekhez, csoportokhoz is, akik tudnak valamit. Von Krogh, Roos és Slocum (1994) kiilénos
hangsulyt helyez a kbzosségek haldzatara, amely napjainkban elképzelhetetlen a virtualis kozosségek szamba-
vétele nélkll. Mivel Nonaka & Takeuchi (1995) értelmezésében a tacit tudas, a szubjektum és a k6z6sség tuda-
sa all a kbzéppontban, gy vélik, hogy a tudas egyéni és kozosségi interakciok révén jon létre, adodik at és szii-
letik ujja, talan nem meglepd, hogy a technolégia nem kap szerepet a modellben. Bar Watkins és Marsick
(1995) a tanulo szervezetek jellegzetességeinek, a szervezeti kultiranak, mint befolyasolé tényezének a fon-
tossagara helyezte a hangsulyt, a hét dimenzid kézil a negyedik azt fogalmazza meg, hogy rendszerek létesiil -
nek a tudas megragadasara és megosztasara, melyek véleményiik szerint magas és alacsony technolégias
rendszerek is lehetnek, a Iényeg, hogy a dolgozdék hozzaférhessenek az ott tarolt informacidhoz és a karbantar -

tasarol gondoskodjon a szervezet.

Osszegzés

Az 6sszehasonlitasban targyalt modellek kiilonallé ,entitasok”, ezt az is mutatja, hogy a szerz6ség minden eset-
ben mas. Ugyanakkor az is lathaté, hogy bizonyos elemzési szempontok mentén sokban hasonlitanak egymas-
ra, ezért ugy véljik, hogy e szinergiak segitségével a gyakorlatban a modellek 6tvozetét és kombinalasat érde-
mes megfontolni. A modellek - atgondolt és megtervezett - 6tvozésébdl szarmazéd elényok illesztheték az
uralkodd szervezeti kultirdhoz, a meglévé szervezeti rendszerhez és a szervezet tudasmenedzsment-rendsze -
rében esetlegesen jelen Iév6 gyengeségekre irdnyulva a fejlesztés megtervezhet6 altaluk.

Osszehasonlité elemzésiink eredményei, tigy gondoljuk, segitséget nydjthatnak a szervezeti tanuldsra ira-
nyuld, esettanulmanyokon alapuld, empirikus kutatasok megtervezésében is és ezen bellil a fékuszpontok kije-
[6lésében. A tudasmenedzsment modellekre vonatkozoé szakirodalom tanulmanyozasa empirikus kutatassal ki-
egészitve, hozzajarulhat ahhoz is, hogy azonosithatdk legyenek a szervezeti tanulas értékei, hidAnyossagai, vala-
mint a tartalékok és a szlik keresztmetszetek a vizsgdlt szervezetekben. Ezek alapjan valtozhat a szervezet
tudasmenedzsment stratégiaja, kijel6lheték a fejlesztendd teriiletek, Uj modszertani elemek valaszthatok a tu-
das hatékony aramoltatasahoz, 6sszegyljtéséhez, tarolasahoz és Ujra hasznalatdhoz, annak érdekében, hogy a
tudas megfeleléen értékes téke lehessen a tanuld szervezet szamara. Az elméletek mély megismerése szilard
alapot teremt a tudasmenedzsment, annak elemei és a benne zajl6é folyamatok mélyebb megértéséhez és ah-
hoz, hogy ezekre épitve sikeresen implementalhato legyen egy tudasmenedzsment-rendszer, amely a tanulé

szervezet |étrejottét tAmogathatja.
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hangsulyosan

a megismeréshez vezet

1. Killonbség az egyéni és
kozosségi tudas kézott

2. Kollektiv tudas:
halézatok reprezentacidja,
tuddsmenedzsment
kozéppontja

3. Tudast az egyének kozti
kapcsolatok alakitjak

4. Tudas 6rzéjének szerepe
fontos

5. Tudasterjeszték:
stimulaljak, aramoltatjak a
tudast

Nem jelenik meg
hangsulyosan

5. Epités és fenntartas - a
versenyképesség érdekében
(eréforras elosztas)

1. Informacié és tudas kiilonbsége
2. Tacit és explicit tudasok

3. Kiberkonyvtaros a tudas
menedzsere

4. Elavult tudasok kezelésének
fontossaga

1. Fejlett technoldgia sziikséges
(segitség)

2. Olykor gat az informacid
tulcsordulasa miatt

3. Informacié-menedzsment
fontos szerepe

1. sz. tablazat A tudasmenedzsment modellek 6sszehasonlitasa (Forras: sajat szerkesztés)
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Comparative analysis of international knowledge management models

Knowledge management forms the basis of the learning organization, and thus describes those processes that
focus on collecting, cataloguing, transmitting, streaming and using information and knowledge. If these pro-
cesses are strategically aligned, the efficiency of the organization may increase, which is nevertheless condi-
tioned by strategic thinking and a system-oriented approach within the organization. The paper thus explores
the theoretical frame of five widely cited knowledge management models, maps their strengths and weak-
nesses, and aspires to discuss those values that may lead their applicability in practice. In the analysis, four
critical perspectives were used: process, technology, organisational culture, and conceptions of knowledge. By
using these four perspectives, the models are described in detail and compared with respect to shared fea-
tures and differences, and their transferability. Our comparative analysis may support the design of empirical
case studies that aim to research organizational learning. We also argue that by conducting empirical studies
on these and similar models, new knowledge management strategies can be created, which will be able to sup-
port organizations that would like to develop their knowledge management system.
Keywords: knowledge management, knowledge creation, organizational culture, organizational learning,
learning organization
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Az ,els6 6rak” torténelemtankonyvei a masodik vilaghaboru
hullamverésében™ (Koriranyok, geopolitikai iranyvaltasok 1938
és 1945 kozott a jelenkor-torténeti részek targyalasakor)
Albert B. Gabor**

Jelen irds a Kosdry Domokos és Feuer Kldra szerkesztésében megjelent 1945-6s torténelemtankonyvek sziiletéstor-
ténetét vizsgdlja. Célom a tankényvirdk interpretdcios maédjain keresztiil ramutatni a korirdnyokra és a geopolitikai
irdnyvdltdsokra. A téma kénnyebb megértése érdekében dsszehasonlitom a mdsodik vildghdboru idején megjelent
gimndziumi tankonyveket ezekkel az 1945-6s ideiglenes kdzépiskolai torténelemtankényvekkel. Dolgozatomban a je-
lenkori részek dsszehasonlité elemzésére vdllalkozom és a kurrens szakmunkdk mellett levéltdri forrdscsoportok bevo -
ndsdval igazolom, hogy az 1945-6s munkdk szdmos szdllal kétédnek az 1945 elétti idészakhoz, a Il. vildghdbort
utolsé éveinek hulldmveréséhez.

Kulcsszavak: tankonyvtorténet, térténelemtanitas, ,elsé orak” térténelemtankdnyvei, koriranyok a
tankonyvekben

Ertelmezési keretek és kutatasi forrasbazis

A cimben az els6 érakat két okbdl tettem idézdjelbe: egyrészt Unger Matyas kéziratos dolgozataban' 6 is ezt a
kifejezést hasznalja, masrészt viszont - és erre Unger nem hivatkozik, - cafolom azt, hogy ezek az 1945-6s ki-
advanyok egyértelmUen az 0j, demokratikus berendezkedésii vildghoz kapcsolédnanak.

Korabbi szakmunkak (Albert, 2006; Katona, 2009/a) Unger Matyas 1976-0s torténelemtanitas - és tan-
konyvtorténeti szintézisére alapozva kijel6lték a Horthy-korszak (1920-1944) tankdnyvtorténeti szakaszhata-
rait. Ezek szerint az utolsd, un. hémani tankényvsorozat, felmené rendszerben az 1938-as tanterv szerint 1938
és 1942 kozott jelent meg.

Ujabb levéltari forrascsoportok? bevonasa és fontosabb irasok (pl. Glatz, 2013) attekintése utan megallapit-
hatd, hogy Kosary Domokos (1945), valamint a Kosary Domokos és Mérei Gyula szerzéparos 1945-6s tan-
konyvei arra az 1943-as pedagodgiai segédkonyvre épliltek, melyet szintén Kosary Domokos jegyzett. Ezek a ki-
advanyok szamos szallal kotédnek tehat az 1945 elétti idészakhoz, a ll. vilaghabora utolsé éveinek hulldmveré-
séhez.

Ujvary Gabor német levéltari forrasokra épiilé, a német-magyar tankényvvitarél szél6 tanulmanya a héma-
ni kozépiskolai torténelemtankényvek geopolitikai irdnyanak jobb megértéséhez is hozzajarul (Ujvary, 2016).
Katona Andras (2009/b) a demokratikus atmenet és az 6tvenes évek tanterveit és tankonyveit elemezte, Ko-
vacs Eméke (2006) a gimnaziumi torténelemtankdnyvek tartalmi és szemléleti valtozasait tekintette at az 1945
és 1962 kozotti idészakra vonatkozdan, Glatz Ferenc (2013) Kosary Domokos életttjarol szolo irasa pedig -
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mely érinti a szerz6é tankonyviréi munkassagat is - arra vilagit ra, hogy Kosary 1943-as és 1945-6s munkaja
kozott jogfolytonossag mutathaté ki. Romsics Ignac (2013) Kosary Domokosnak a Teleki Intézethez fliz6dé vi-
szonyarol, az intézetben végzett munkassagarol irt.

Az ELTE Egyetemi Kdnyvtar és Levéltar 6rzi Unger Matyas hagyatékaban a szerzének ,Az 1945-ben megje-
lent ideiglenes torténelem tankonyvek” cimi kéziratat. A Magyar Nemzeti Levéltar Orszagos Levéltaraban az
Orszagos Kozoktatasi Tanacs megbizasa alapjan szétkildott kényvekrél, konkrétan a Nemzetnevel6k Konyvta-
ra cimU pedagoégiai segédkonyvsorozat 1942 és 1944 kozott megjelent kiadvanyairdl - benne Kosary 1943-as
munkajarél is - olvashatunk.

Geopolitikai realitasok valtozasai a kozépiskolai torténelemtankonyvekben
(1938-1942; 1945)

Az 1945-6s Uj kozépiskolai tankonyveket csak az 1938 és 1942 kdzott megjelent sorozatok tartalmi 6sszeveté-
sével tudjuk redlisan megitélni. Az 6sszehasonlité tankonyvi szévegelemzés kiiléndsen a geopolitikai realitdsok
tankonyviréi interpretacidjara, a geopolitikai valtozasok felismerésének bemutatasara irdnyul. Ezért példaként
a tankonyvek jelenkor-torténeti részeibdl citalok.

Az 1938-as tanterv alapjan felmené rendszerben megjelent Gj, egységes gimnaziumi tankdnyvek viszonylag
kitisztult politikai viszonyok kozott sziilettek meg és szervesen illeszkedtek Héman Bélint kiralyi kultuszminisz-
ter elképzeléseihez. A revizids torekvések 1938 és 1941 kozotti ,részsikerei”, 1941-ben a semlegesség felada-
sa, ezaltal Magyarorszag haboruba valé bekapcsolddasa a kulturpolitika kisebb irdnyvaltasdhoz vezetett, mely-
nek szemléleti hatdsa a tankonyvek jelenkori fejezetein is megmutatkozott. Ezzel szemben az 1945-6s kiadva-
nyok rohamtempdban, a demokratikus dtmenet idején, még tisztazatlan politikai viszonyok kozott jelentek
meg.

Az 1938-as tanterv a ,multtal valé lelki azonosulas” Gtjan akart nemzeti célokra nevelni. Ezzel szemben az
1945-1946-0s kiegészitd utasitas elitélte a nacionalizmust és a nemzeti illGzidkeltést: ,Mutassunk red nemze-
tlink torténetének nemcsak fény-, hanem arnyoldalaira is. Ezekbél tanulunk bizonyara a legtobbet.”® A célok is
megvaltoztak: ,A j6 torténelemtanar nem az emlékezetet terhelé adatok bdségére, hanem a kauzalis kapcsola-
tok megvilagitasara fogja a sulyt helyezni. Vigyaz arra, hogy ne slillyedjen Iépten-nyomon verbalizmusba, ha-
nem tisztdzza azokat a fogalmakat, amelyekrél szdl a tanuld értelmi fokanak megfeleléen (...) A jovében tehat
nemcsak futélagos és kronologikusan attekinté képet adjunk egy-egy korszakrél, hanem emeljik ki annak
életteljes problémasorozatat is."*

A klebelsbergi korszakhoz képest erésen besz(ikiilt tankdnyvpiac fémjelezte a hdmani idészakot: az allami
gimnaziumok szamara a Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda, mig a rdmai katolikus fenntartasd intézmények sza-
mara a Szent Istvan Tarsulat biztositotta a tankdnyvellatast. A protestans felekezet( iskoldk pedig alternativ
tankonyveket dobtak piacra.®

A masodik vilaghaborut kévetéen a tankonyviigy az Orszagos Kozoktatasi Tanacs kezébél az Orszagos Koz-
nevelési Tanacshoz kertlt, melynek szervezeti keretei k6zott m(ikodé Tankényvbizottsag revizié ala vonva a ko-

3. Kiegészit6 utasitdsok az 1945/46. iskolai évre. OKT, Bp., 1945. 26-27. |. idézi Katona (2009/b) Retrieved from http:/www.fo-
lyoirat.tortenelemtanitas.hu/wp-content/uploads/2009/12/Kepek_es_arckepekVl..pdf (2019. 11. 01.)

4. Kiegészitd utasitasok az 1945/46. iskolai évre. OKT, Bp., 1945. 26-27. |. idézi Katona (2009/b) Retrieved from http:/www.fo-
lyoirat.tortenelemtanitas.hu/wp-content/uploads/2009/12/Kepek_es_arckepekVI..pdf (2019. 11. 01.)

5. Avrészletes tankonyvlistat kozli Unger, 1976, pp. 336-337.
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rabbi tankonyveket, 6sszedllitotta az 1945-1946-o0s tanév tankdnyvjegyzékét. A Szikra kiadasaban uj, hatkote-
tes sorozat jelent meg, kiillon a magyar és az egyetemes torténeti részekkel.®

A hémani sorozat szerzéi kézott tobbségében gimnaziumi tanarokat taldlunk. 1945-ben a kor fiatal, de mar
elismert torténészei, Kosary Domokos, Benda Kalman, Mérei Gyula, Ferenczy Endre, Fischer Endre, Komjathy
Miklés, Csapodi Csaba, Makkai Laszld, Berlasz Jené vallalkoztak tankényvirasra.

Mig a homani tankonyvek erésen ideoldgia vezérelt munkak voltak, addig az 1945-6s kiadvanyok a Ranke-
féle torténeti objektivitast, ,minden kort a maga mértékével mérjink” elvet igyekeztek képviselni. Ahogy a
Csapodi-Berlasz szerzéparos fogalmazott: ,A mérték, amely szerint a népek cselekvését megitélhetjiik, csak az
igazsag, az emberiesség és a szabadsag orokérvényli eszményei lehetnek. Eléadasunkban megérté szemléletre,
s szenvedélymentes szovegezésre torekedtiink.” (Csapodi & Berlasz, 1946, p. 3.)

Az er6sen politikatorténeti beallitottsagi hémani tankényvekkel szemben az 1945-6s kiadvanyok mar a
gazdasagi és tarsadalmi szempontok hangsulyosabb megjelenitésére vallalkoztak.

Az elsé vilaghabord eseménytorténete a hdmani kiadvanyokban a civilizalt-barbar ellentétparra épiilt fel. A
magyar virtusnak és 6serének (Varady, 1934, p. 116.), a megrendiilt orosz birodalom elleni sikeres kiizdelmek -
nek, a limanovai csatdban harcolé hés magyar honvédeknek (Szegedi, 1942. p. 62.), Szerbia és Romania elleni
buntetéhadjaratoknak (Szegedi, 1942. p. 63.), - melyeknek aktualpolitikai (izenete nem kétséges, - kiemelt je-
lentGséget tulajdonitottak a tankényvek. Ezzel szemben az ,elsé 6rak” tankonyveinek ténusa szenvtelen. A
szerz6k nem megirjak, hanem leirjak a torténéseket. Csapodi Csaba és Berlasz Jené az elsé vilaghaboru ismer -
tetésekor a racionalis katonai szempontoknak tulajdonitott jelentdséget (Csapodi & Berlasz, 1946, p. 179.). Ko-
sary Domokos és Mérei Gyula tankdnyvében Uj fogalmakkal talalkozunk, az alléhaborurdl vagy a frontnagyob-
bodasrol els6ként naluk olvashatunk (Kosary & Mérei, 1945. p. 148-149.).

A hémani tankényvek alapgondolata a Szent Istvan-i allameszme, a Karpat-medence gazdasagi, politikai és
kulturdlis egységének megteremtése. Ennek érdekében a tankdnyvek elitélik az elsé vilaghaborut lezaré béke -
rendszert, a kozelmult feldolgozasanal kitlintetetten a torténelmi és geopolitikai alapon nyugvé erés németba-
ratsagot, (még erésebb olasz orientaltsagot), valamint bolsevizmus- és Szovjetunié-ellenességet hangsulyoztak.
Magyarorszag torténelmileg a német kulturkérhoz kapcsolddik, az Uj politikai rendszerek koziil, - melyek in-
kabb vallasos tartalmu, hitszer(i formacioknak tekintheték (lasd olasz fasizmus, német nemzetiszocializmus,
szovjet bolsevizmus), - a két nagy (a német és a szovjet) koziil a kisebb rosszat, a német irdnyvonalat kell k6-
vetnie. A Szent Istvan-i Magyarorszag, Hitler és Mussolini faji gondolatara éplil6, a torténeti jog és a birodalmi
gondolat sikjara atvitt elképzelésébe szervesen beillesztheté. Utébbi véleményét Héman Balint a ,Rapszodikus
gondolatok” cimd, Teleki Palnak, még 1940 juniusaban irt, toredékesen fennmaradt, az in. Héman napléban
olvashaté memorandumaban irta le.’

A parancsbékék igazsagtalansaga, ezaltal a revizid, - mint a jelenkori fejezetek meghatarozo szemléleti je-
gye - Magyarorszag és Németorszag torténelmi alapon nyugvo egymasra utaltsagat, sorsk6zosségét egyarant
kifejezte. Az Gjabb vilaghdboru kirobbanasa is ,a kegyetlen és embertelen parizskérnyéki békékben” keresendd
(Marczinkd, Palfi, Varady & Dékany, 1942, p. 93.) ,A megalazott és megcsonkitott nemzetek nem térédhettek

6. Felekezeti kiadasban is megjelentek Uj kotetek. A részletes tankonyvlistat labjegyzetekben kozli Kovacs, 2006, pp. 631-635.

7. Szdlasi Ferenc népbirdsagi perének jegyzéke. BFL XXV-1-a Nb. 293/1946. 110. Héoman Bdlint iratai, napléjegyzetei 7383-
7568 Rapszodikus gondolatok.
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bele a rajuk kényszeritett békékbe és mindent elkdvettek, hogy kétségbeejté helyzetiikbn valtoztassanak.”
(Marczinko, Palfi, Varady & Dékany, 1942, p. 93.)

A tankoényvirdk ,kivansaggondolkodasa” a Il. vilaghaborls magyar részvétel bemutatasanal sarkosan meg-
jelenik. A szerz6k mindent megtettek, hogy az ellenfélrdl, a sztalini Szovjetuniérdl a lehetd legnegativabb képet
rajzoljak meg, Magyarorszagot pedig a civilizalt vildag védelmezd6jeként allitsak be. ,A német-olasz és francia-
angol haboraval szemben Magyarorszag a szigord semlegesség allaspontjara helyezkedett, de egyrészt a vak-
merd szerb tdmadas, masrészt Kassa és mas felségtertileteink szovjet replilék részérdl tortént bombazasa mi-
att kénytelenek voltunk semlegességiinket feladni és 1941. junius 27-én belépni a haboruba, amely a mivelt
vilag legadazabb ellensége, a szovjet ellen folyik, hogy szovetségeseinkkel egylitt megszabaditsuk Eurdpat leg-
félelmesebb rémétdl. Nemzeti jovénk alakulasa elsésorban attél fligg, hogy ez az egész Eurdpa békéjéért folyod
oriasi kiizdelem hogyan dél el.” - olvashatjuk a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda 1942-es tankényvében (Mar -
czinkd, Palfi, Varady & Dékany 1942, p. 106.). Szegedi Taszilo, a Szent Istvan Tarsulat tankdnyvszerzdje szerint
a Szovjetuniod elleni német tdmadas pedig nem volt mas, mint annak a megakadalyozasa, hogy a Szovjetunié a
keresztény Nyugat-Eurdpa ellen irtéhadjaratot inditson (Szegedi, 1942, p. 79.).

Az 1938 és 1942 kbzott megjelent kiadvanyok alaptonusat a Horthy legenda teljes kibontakozasa (sz6 sincs
mar a kormanyzéi hatalom ideiglenes jellegének hangstlyozasardl), forradalom- és liberalizmus ellenesség, az
antiszemitizmus hol erésebb, hol gyengébb megnyilvanulasai (a katolikus tankényvek jelenkori fejezeteinél
erésebben, az allami kiadd tankdnyveiben kevésbé) és a keresztény lelkiség felerésédése (pl. az 1938-as eu-
charisztikus vilagkongresszus méltatasa) jellemezte még.

A katolikus kiadok tankonyveit sok allami gimnazium is elészeretettel valasztotta. Ezek a kiadvanyok féként
a jelenkori fejezetek bemutatasakor erés antiszemita fellitést alkalmazva igazodtak a hazai kilpolitikai gondol -
kodas német irdnyvonaldhoz, ugyanakkor a keresztény vilagnézet alapjan allé alkotmanyos kiralysag eszméjét,
a Szent Istvan-i Magyarorszagot képviselve a nemzetiszocialista Németorszaggal szembeni kiilonallast, fligget -
lenséget egyszerre igyekeztek képviselni.

Az antiszemitizmus tankdnyvi megjelenitésére alljon itt két példa: a Szent Istvan Tarsulat 1942-es gimnaziu-
mi tankényvében a tanacskormany vezetdi ,Oriiltek és gonosztevék” ,tulnyomérészt zsidok” voltak (Szegedi,
1942, p. 68.), Mezési Karoly 1941-es tankényvében pedig ugyanerrdl a témardl az aldbbi sorokat olvashatjuk:
,1919 elején Budapesten kommunista forradalom tort ki Kun Béla sikkasztd zsido konyveld, volt orosz hadifo-
goly vezetésével.” (Mezési, 1941, p. 87.).

A Szent Istvan-i dllameszme, a magyarsag kdzéphatalmi ambicidja a Karpat medencében élesen szembehe-
lyezkedett a hitleri Németorszag délkelet-eurdpai birodalomépité kilpolitikai elképzeléseivel. A német-magyar
tankényvvitardl, az egyes hazai térténelemtankonyvek revizidjara irdanyuld német elvarasokrol szo6lé Gjabb ku-
tatasok (Ujvary, 2016) igazoljak allitisomat, mely szerint a hazai tankényvekben a hitleri birodalmi politika el-
utasitasa is sarkosan megjelenik.

»,Napjainkban Gjra sotét felh6k gylilekeztek a német katolikusok egére. Szervezeteiket a Hitler-kormany fol -
oszlatta s a helytelendil értelmezett nacionalizmus (nemzetieskedés) nagy aggodalommal t6lti el az 6ntudato-
san él6 katolikusokat.” - olvashatjuk Harza Lajos 1940-es egyhaztorténeti tankényvében (Harza, 1940, p. 86.
idézi Ujvary, 2016, p. 106.).

8. Valbjaban csapdahelyzet, a torténeti realitasok figyelmen kiviil hagyasa, mely a masodik vilaghaborus kilpolitikai gondolko-
dast és a kdzvéleményt egyarant jellemezte. Pritz Pal tobb irdsdban is hasznalja a fogalmat. PI. Pritz, 2016.
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Az 1945-6s torténelemkodnyvek antifasiszta indittatasi munkak voltak és a kor elvarasainak megfeleléen
demokratikus (és nem marxista) elveket hirdettek. Ezek a munkak az 1938 és 1942 kozott megjelent kiadva -
nyok antitéziseként a Horthy-korszak reviziés kiilpolitikajat és a zsidétorvényeket mélyen elitélték, a teriletre -
vizié arat hangsulyoztak, a legsulyosabb hibanak a tengelyhatalmak melletti elktelezettséget és a Szovjetunid
elleni hadbalépést tekintették.

Antiszemita felhangokkal a Tanacskoztarsasag idészakanak bemutatasanal mar nem talalkozunk. A proletar-
diktaturardl szold fejezetben tényszer( kozléshez ragaszkodtak a szerzék: olvashatunk Szamuelly® Tiborrél és
Kun Bélarol, a munkasmozgalom két régi harcosanak hazatérésérél, az elsé magyar kommunista Gjsag, a ,Szoci-
alista Forradalom” cim( lap kiadasardl, a Lenin irdanyitotta magyar mozgalmi emberek szervezkedésérél, a kom-
munista tanok terjesztésérdl, a hatalom atvételérél (Kosary & Mérei, 1945, pp. 159-160.) A hitlerista rendszer
atvételét - a Kosary és Mérei szerz6k - 1938 utani idékh6z kapcsoltak. Az uralkodé réteg a burkolt zsidéelle -
nesség helyett elérkezettnek latta az idét arra, hogy ,megvaldsitsa a gentry régi almat: visszaszerezni az elve-
szett foldeknek legalabb egy részét és ismét foldesurra lenni.” (Kosary & Mérei, 1945, p. 169.) A nyilaskeresztes
partrol végig elitéléen beszéltek és torténetileg hlien ismertették az eseményeket: a Sztéjay babkormany alatt
»indult meg a rémtettek, terrorcselekmények és (ildézések borzalmas sorozata,” (Kosary & Mérei, 1945, p.
170.), majd Szalasi idején valdsult meg a teljes német irany, a nyilaskeresztesek rémuralma (Kosary & Mérei,
1945, p. 170.).

»A teriileti gyarapodas ara volt, hogy Magyarorszagnak a német fegyverkezés és haborus gazdalkodas szol-
galataba kellett allnia. Végtil is be kellett 1épnie a haboriba a Szovjetunio ellen. (...) A voronyezsi attérés utan
(1943. januar) beteljesedett a magyar sereg sorsa is. Ez attél kezdve, hogy a német tdmadas Moszkva és Lenin-
grad kapujaban 1941-ben elakadt, nem volt kétséges. A még mindig kételked6k azonban a sztalingradi kudarc-
ban donté érvet kaphattak, ami eldénthette allasfoglalasukat.” - olvashatjuk a Kosary és Mérei szerz6paros
munkajaban (Kosary & Mérei, 1945, p. 169.). A terlileti gyarapodas aranak felsorolasaval a tankényvirék gya-
korlatilag leleplezték a hatalmi elit hamis, kivansaggondolkodasra épiilé masodik vilaghaborus kilpolitikai gon -
dolkodasat.

A szerzb6k a Horthy-korszak uralkodo osztalyanak politikai alkalmatlansagat bizonyitottak, de néhol az egész
magyarsag sz(iklatokoriségét is ostoroztak: ,Az orosz hadsereg oriasi |éptékben tort elére és 1944 tavaszara
elérte a Karpatokat. A magyarsag még ekkor sem latta at a helyzetet. Tétlendl nézte, hogy 1944. marcius 19-én
a németek megszalljak az orszagot.” (Kosary & Mérei, 1945, p. 170.). Végll a szerzok értékitéletét olvashatjuk:
,Masodszor bukott el a nemzet ugyanolyan okok miatt és ugyanuigy: vezetérétege politikai és tarsadalmi érzé-
kének hidnya miatt. Az orszag a vezet6osztaly németekkel vald felhigultsaga, a realitasok észrevételére alkal-
matlan volta kovetkeztében ismét a német hatalomvagy és a porosz militarizmus szolgalataba szegédott.” (Ko-
sary & Mérei, 1945, p. 170.)

9. Aszerzdk ezt a névvaltozatot hasznaltak.
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Kisérlet a koriranyok befolyasolasara: Kosary Domokos munkai (1943;
1945)

Mint a bevezetében jeleztem, Kosary Domokos (1945), valamint a Kosary Domokos és Mérei Gyula szerz6pa-
ros 1945-6s tankonyvei - és ez szévegszerliségében kimutathatd, - Kosary 1943-as pedagégiai segédkonyvé-
re éplltek.

Az 1945-1946-0s Uj tankonyvek szerzéi, Benda Kalman, Csapodi Csaba, Berlasz Jend, Komjathy Miklos
stb. ahhoz a fiatal térténészgeneracidhoz tartoztak, akik az 1941-ben alapitott Teleki Intézet szervezeti kere-
tén belll létrej6tt Uj Torténettudomanyi Intézetben végezték kutatasaikat, de koziliik sokan kotédtek korab -
ban a hazai elitképzé mihelyhez, az E6tvos Collegiumhoz is (Romsics, 2013, p. 1459.). Osztalyigazgatdi ming-
ségben a Torténettudomanyi Intézetben végezte feladatait a fiatal Kosary Domokos is. Tudjuk: a klasszika-filo-
l6gus Huszti Jozsef és Szekfli Gyula segitségével mar nagyon fiatalon bekerilt a hazai kulturdlis elitbe
(Romsics, 2013, p. 1459.).

A fiatal Kosary, Domanovszky Sandor és Homan Balint segitségével - és ezt a Domanovszkyhoz irt levelei
is igazoljak™ - 1936 és 1941 kozott nyugati tanulmanyutakon vesz részt. ,Most is jobban mint valaha, meg va-
gyok gy6zédve a tudomanyos értelemben vett eurdpai programm jelent6ségérél. Megvilagitani a magyar tor-
ténetet Eurdpa el6tt: s a magyar térténetiras szolgalataba allitani az eurépai eredményeket: nemcsak felvilago-
sité munkat jelent, nemcsak szakbeli? alkalmazast, hanem egyoldalt kapcsolatokon tul, egész Eurdépahoz, a
nyugathoz valé tartozasunkat.'" - irja egyik levelében az angolszasz és francia iranyvonalat képvisel6 Kosary.

A francia irdnyultsagu és latinos mdveltségl E6tvos Collegium, tovabba a kilféldi tanulmanyutak - Parizs -
ban Marc Bloch, Londonban Seton-Watson, Oxfordban Macartney eléadasai (v6.: Romsics, 2013, p. 1459.) -
csak elmélyitik a fiatal Kosary nemzetiszocializmus ellenességét és a nyugati polgari demokracia irdnti elkote-
lez6dését. Még Teleki Pal miniszterelndk kildte ki az Egyesiilt Allamokba, kulturmissziés feladatai mellett ek-
kor irja meg a History of Hungary cim( kétetét is (1941).

Kosary 1943-ban magyar nyelven megirt ,Magyarorszag térténete” cim(, a Nemzetnevelék kdnyvtara soro-
zatban megjelent pedagogiai segédlete tankdnyvpdtld munkanak tekintheté. A kiadvany 1943 juliusaban jelent
meg,'? - a biralatokat, a nyomdai munkalatokat is beleszamitva - feltételezhetjiik, hogy még Sztalingrad elé6tt
késziilt el a kézirat.

Bar az 1943-as kotet a homani tankényvekhez képest kidolgozottsagaban, faktologiai megbizhatésagaban
el6relépést mutat, azért a koriranytél, az uralkodé hatalmi elit hivatalos allaspontjatol nem tudott minden eset-
ben elvonatkoztatni a szerz6. Mig a 1945-6s kiadvanyban a szerzok leirjak a Tanacskoztarsasag id6szakanak
torténéseit, a 1943-as pedagdgiai segédletben ugyanez a fejezet mas szinezetet kap. Olvashatunk a ,Lenin fidk
és mas terrorcsapatok” garazdalkodasarol. Az antiszemitizmus feler6sodésérdl pedig az alabbi mondatot talal-
juk: ,A mellett a 45 népbiztosbhdl 32 zsidd volt, éppen a legkegyetlenebbek, de a tébbi vezeté allasban is ha-
sonlo volt a zsiddk aranyszama, ami természetesen az antiszemitizmust tette igen erdssé és altalanossa.” (Ko -
sary, 1943, p. 370.)

10. MTAKK Ms 4525/712-719. Kosary Domokos Domanovszky Sandornak.
11. MTAKK Ms 4525/712. Kosary Domokos Domanovszky Sandornak.

12. Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs 378/1943. szam. levele a Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda Tekintetes Igazgatdsaganak a
Nemzetnevel6k Kényvtara Kosary: Magyarorszag torténete (I./4.) és Kodaly: Iskolai énekgyUjtemény 1. (V./14.) c. koteteirdl.
Magyar Nemzeti Levéltar Orszagos Levéltara (MNL OL) Z 715. 253. t. Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs megbizasa alapjan
szétklildott konyvek. Nemzetneveldk Konyvtara cimi pedagdgiai segédkonyvsorozat. 1942-1944.
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A befejez6 részben az 1920 és 1940 kozotti idészak torténéseit, az utolsd 20 évet 22 oldalnyi terjedelem-
ben targyalja: 6 oldalnyi terjedelemben a béke el6készitésével, 4 oldalon a trianoni békével, b6 4 oldalon az el -
szakitott magyarsag sorsaval, és mintegy 7 oldalnyi terjedelemben Magyarorszag ujjaépiilésével foglalkozik. A
befejez6 részben az emlitett alfejezetek, tovabba a Karpat-medence foldrajzi viszonyairdl készitett 3 térkép is
azt jelzi, hogy a hazai kulturpolitika korabban Teleki Pal miniszterelntk altal képviselt irdnyvonala - konkrétan
az angolszasz hatalmak meggy6zése a terlletrevizid elfogadasardl - is nagy hangsulyt kapott ebben a munka-
netirds feladatan, részletes rajzukat nem adhatjak ezek a lapok. Csak azt a fejlédési vonalat huzhatjak meg
nagyjabol, amely a Trianon utani szinte kétségbeejtének tiiné helyzetbdl a revizidért folytatott kiizdelmen at
elvezetett 1938-ban a miincheni nagyhatalmi megegyezést kévetd elsé bécsi dontésig, amellyel a Felvidék déli
része tért vissza Magyarorszaghoz. Ezt kbvette 1939 tavaszan a Karpatalja, 1940 6szén a masodik bécsi don-
tés alapjan, Erdély északi részének visszatérése.” (Kosary, 1943, pp. 396-397.) A kényv végén a szerzé summa-
zata a korfeladatok roévid megitélésére szoritkozik: ,Magyarorszag feladatait az utolsé hisz évben elsésorban
azok a viszonyok szabtidk meg, amelyek kozt a vilaghaboruls csapas utan az 0 korszak kiiszébére lépett.” (Ko-
sary, 1943, p. 397.)

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a fiatal térténészgeneracié 1945-ben tankdnyviréként is jogfolytonos-
sagot érezhetett az 1939 és 1944 kozotti idészakkal. A nyugati irdnyultsagu polgari demokratikus elit a kisgaz-
dapartban tevékenykedett, Kosary baratja az oktatasi miniszter Ortutay Gyula, patronusa a moszkvai nagyko -
vet, Szekfli Gyula, a kommunista lapkiadonal, a Szikranal jelennek meg a tankényvei (Glatz, 2013, p. 1417,
1420.). Ez a fiatal torténész generacié ugy gondolhatta, - nem teljesen alaptalanul, - hogy 1945 utan egy nyu-
gati tipusu polgari demokracia épuilhet Magyarorszagon. Benda Kalman (az elsé tankényv szerzéje) még felsza-
badulasrol irt és az orszag demokratikus berendezkedését vizionalta: ,Miutan az orosz hadsereg 1945 tavasza-
ra megtisztitotta a németektdl és Szalasi csapataitdl Magyarorszag teriiletét, s Magyarorszag, ha nagy aldoza-
tok aran is, de fuggetlen allamként megkezdhette a nagy demokratikus atalakulast” (Benda, 1945, p. 133,
idézi Kovacs, 2006, p. 631.) Beszédes sorok ezek, valds igazodas az aktudlpolitikai helyzethez. Glatz talaléan
fogalmaz: ,Kosary joggal gondolhatta: ,vonalban vannak”. S talan még befolyasolhatjak a koriranyokat (...)" (Gla-
tz, 2013, p. 1417.) Mar 1947-ben jarunk. Mindezt a jelenkori témak tankonyvi szévegelemzése bizonyitja. Te-
hat az 1945-6s, Un. ,elsé 6rak” torténelemtankdnyveinek tudomanyos alapozasa és - Kosary esetében annak
szbvegszer( megfogalmazasa - 1943-ra nyulik vissza.'® Persze az 1945-06s kiadvanyok mar az Uj geopolitikai
realitdsok figyelembevételével késziiltek el.

13. Tovabbi kutatasokat igényel az 1943-as kiadvany 6sszehasonlitdsa a szerz6 1941-es angol nyelven megirt munkajaval. (Vo.:
Glatz, 2013. p. 1419. 18. labjegyzete)
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History books of the "first hours" in the backwash of the Second World War

(Era trends, geopolitical shifts between 1938 and 1945 when discussing
contemporary history)

The paper studies the birth story of history textbooks published in 1945 edited by Domokos Kosary and Klara
Feuer. My objective is to point out directions of the era and changes of geopolitical directions through text-
book writers' ways of interpretation. To make the topic more understandable | compare the textbooks for sec-
ondary grammar schools published during World War |l to the temporary history textbooks of 1945. In my pa-
per | perform comparative analysis of contemporary parts. | demonstrate that the textbooks of 1945 are con-
nected to the pre-1945 era, the last years of World War Il by many ties.
Keywords: history of textbook; history teaching, history textbooks of "first hours"; era trends in the
textbooks
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Sziilék és pedagdgusok vélekedése az 6vodaskora gyermekek
problémas helyzetekre adott valaszreakcioirol

Hegedtis Szilvia®

A mdsik személy érzelmi dllapotdnak megértése és az arra adott vdlaszreakciok proszocidlis viselkedések formdjdban, a tdr-
sas viselkedés lényeges elemeiként jelennek meg. Egy tdrs affektiv dllapotdra azok a gyermekek tudnak megfeleléen reagdil-
ni, akik fejlett érzelemmegértési képességgel rendelkeznek, képesek a nézépontvdltdsra, valamint kelléen motivdltak, hogy
tevékeny kozbelépéssel beavatkozzanak a mdsik személy problémdt jelenté helyzetébe, csokkentve annak negativ érzelmi
dllapotdt. A gyermekek felnétt distresszre adott proszocidlis reakcioit széles kdrben tanulmdnyoztdk, azonban kortdrsuk
problémds helyzetére adott vdlaszaikrél kevés adattal rendelkeziink. Jelen vizsgdlat célja annak feltdrdsa, hogy az évodds-
koru gyermekek milyen vdlaszreakciokat produkdinak egy kortdrsuk negativ érzelmi dllapota esetén. Mivel az ilyen problé-
mds helyzetek egy-egy kutatds sordn ritkdn el6fordulé jelenségek, ezért vizsgdlatukra azon személyek véleményét kérdez-
tem, akik a gyermekek mindennapjaiban részt vesznek és kellé informdcidkkal rendelkeznek a gyermekek viselkedésérél. A
mérés sordn egy kordbbi, megfigyelés modszerével végzett kutatds (Phinney, Feshbach & Farver, 1986) eredményein alapu-
16 kérdéivet haszndltam, amely olyan dllitdsokat tartalmaz, melyek alapjdn a sziilok (N=189) és a pedagogusok (N=26) veé-
leményt alkothatnak a vizsgdlt gyermekek egy kortdrs sirdsdra adott vdlaszreakcidirdl. A kutatds sordn a sziil6k és a peda-
gogusok vdlaszai kozti kiilonbségek feltdrdsa mellett vizsgdlat ald vontam az dltaluk vélt legjellemz6bb és legritkdbb vdlasz-
reakciokat, valamint elemeztem ezen viselkedések kiilénbézéségeit néhdny hdttérvdltozd mentén. Az eredmények azt
mutattdk, hogy a sziilék és a pedagdgusok véleménye tobb esetben is eltéré, azonban felfedeztem egybehangzé vélekedé-
seket is néhdny hdttérvdltozo kapcsdn. A kutatds értékes informdcidkkal szolgdlhat az dvoddskort gyermekek proszocidlis
viselkedéseinek megjelenésérdl olyan helyzetek kapcsdn is, amelyek egy-egy direkt vizsgdlat sordn kevésbé jelennek meg
intézményes kérnyezetben.

Kulcsszavak: proszocialis viselkedés, distressz, 6vodaskor, problémakezelés

Bevezetés

A masik személy mentalis dllapotanak, érzelmeinek, valamint viselkedésének értelmezése a tarsas interakciok
egyik lényeges eleme. Az egyén valaszreakcidja egy adott helyzetre annak fliiggvényében torténik, hogy képes-
e ezeket a tényeziket megfeleléen értelmezni. Tarsas interakcioként a proszocidlis viselkedések esetében a
masik személy negativ érzelmi allapota nyujthat informacidkat a problémas helyzetekrél, és megfelel6 értelme-
zéssel segit6 jellegli viselkedéseket is el6hivhat. Ezek az érzelmi allapotok gyakran megjelennek az 6voda vagy
az iskola kérnyezetében, balesetek, harcok esetére valé reagalaskor. A gyermekek felnéttek distresszére adott
valaszreakcidit mar széles korben vizsgaltak (pl. Hepach, Vaish & Tomasello, 2013; Williamson, Donohue &
Tully, 2013), ugyanakkor a kortars negativ affektiv allapotara adott valaszokat eddig még kevésbé kutattak.

A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy egy tars distressze esetén milyen médon reagalnak a kiscsopor-
tos 6vodasok, aktivan kozbelépnek, javitva ezzel a méasik gyermek affektiv helyzetét, vagy a beavatkozast el-
mulasztva nem reagéalnak a felmeriilé szituaciora. Az ilyen és hasonlé események az évodai kdrnyezetben vi-
szonylag surdn eléfordulnak, azonban felmerilhet az a probléma, hogy egy-egy vizsgélati szakasz soran nem
talalkozunk ilyen helyzetekkel. A probléma kikliszobolésére a szlilok és a pedagbégusok véleményét kérdeztem,
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mivel 6k a gyermekek mindennapjaiban részt vesznek és ezaltal kell6 informaciéval rendelkezhetnek az 6voda-
sok viselkedésérél. A vizsgalatot egy korabbi, megfigyeléseken alapulé kutatas alapjan készitett kérddivvel vé-
geztem, amelyben a gyermekek valaszreakcidinak alakulasarél alkothattak véleményt a sziil6k és a pedagdgu-
sok. A tanulmanyban a fébb elméleti el6zmények targyalasat kovetden a kutatads legfontosabb eredményeit
mutatom be, 6sszehasonlitva a valaszadok véleményeit, valamint az egyes hattérvaltozok mentén talalt eltéré-
seket.

Az érzelmi kompetencia

Az érzelmeket mentalis allapotként értelmezhetjik (Jenkins & Oatley, 2001). Ha ezek az érzelmek alapveté tul -
élési funkciét szolgalnak, vagyis informaciot adnak kérnyezetiinknek belsé allapotunkrdl, alapérzelmekrél be-
szélhetlink (Plutchik, 1983), mig azok esetében, amelyek tarsas interakcidinkat iranyitjak, vagyis szabalyozzak
kapcsolatainkat, befolyasoljak a kézdsségben vald részvétellinket, szocidlis érzelmeknek nevezzik (Keltner &
Haidt, 1999). Az érzelmek jelz4, valamint visszajelz6 mechanizmusként mikoédnek a szocialis interakcidink so-
ran, a tarsak érzelemifejezései révén folyamatosan médosulnak, és reflektalva a kérnyezé torténésekre, hely-
zetekre, cselekvésre késztetik a szervezetet és a tudatot (Keltner & Haidt 1999; Forgacs, 2007; Goleman,
2008; Ranschburg, 2012).

A szocialis érzelmek mar egészen gyermekkortél kezdve segitenek szabalyozni a tarsas interakcidkat, infor-
macioforrasként mikddve, segitenek a tarsas kérnyezetben valo eligazodasban (Aknin, Van de Vondervoort &
Hamlin, 2018; Vaish, 2018). Az érzelmek megtapasztalasa, valamint a masik érzelemkifejezése segiti a gyerme-
ket az adott helyzet, valamint az azzal kapcsolatos sziikségletek, szandékok, vagyak értelmezésében, ami el6-
segiti az egyedi valaszreakciok megjelenését (Vaish, 2018).

Az érzelmi kompetencia elengedhetetlen ahhoz, hogy a gyermekek képesek legyenek kélcsénhatasba [épni
masokkal (Saarni, 1999). Az érzelemkifejezés az érzelmi kompetencia kézponti eleme, az egyén viselkedésének
megitélésére is jelentds hatassal van (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan,
2003). Morris, Denham, Bassett és Curby (2013) szerint azokat a gyerekeket, akik relative tébb pozitiv érzel -
met tapasztalnak és fejeznek ki, baratsagosabbnak és asszertivaknak itélnek és kevésbé tekintik 6ket agresszi-
vaknak. Az érzelmi kompetencia masodik legfontosabb kulcseleme az érzelmek megértése, amely lehet6vé te-
szi, hogy mar 6vodaskorban megfeleléen reagéljanak a gyermekek masok érzelemkifejezésére, ezzel egyiitt ér-
zelmi allapotara, példaul sirdsra (Denham et al, 2003). Az érzelmek megfelel6 ismerete pozitiv szocialis
viselkedések mikodését teszi lehetdvé. Tobb kutatas is feljegyezte (pl. Denham, McKinley, Couchoud & Holt,
1990; Strayer, 1980), hogy az 6vodas gyerekek, akik jobban értik masok érzelmeit, tarsaik iranyaba tébb pro-
szocialis viselkedést mutatnak és szocidlisan kompetensebbek a pedagdgusok véleménye szerint. Az érzelmek
szabalyozasa az érzelmi kompetencia harmadik lényeges eleme. Abban az esetben, amikor az érzelmek intenzi-
tasa, id6tartama vagy egyéb jellegzetességei nem egyeznek az adott helyzettel, az aktualis célokkal, valamint a
szocialis partner helyzetével, érzelemszabalyozasra van sziikség. Mindezek kialakulasa soran az érzelmek egyre
komplexebbé valnak és fokozatosan egyre nagyobb kontroll ala kerlilnek (Denham et al., 2003).

Batson (2011) az empatias érzelmek kifejezést hasznalja azokra az érzelmekre, amelyek a masikra iranyul-
nak és 6sszhangban vannak a masik személy észlelt jollétével. Empatias aggddas esetén az egyén feltételezi a
masik személy mentalis dllapotat, ezért kellemetlen érzések alakulnak ki benne, valaszul a masik distresszére
(Davis, 1980, 1983). A valédi empatia megvaldsulasahoz szlikséges, hogy az egyén tisztdban legyen a masik
mentalis allapotaval, képes legyen a masik nézépontjabol szemlélni az eseményeket (nézépontvaltas), ezzel
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egyltt pedig sajat néz6épontjat is 6sszeegyeztetni a masik személlyel. Mindezek meglétével egy olyan motiva-
cios bazis johet létre, amelynek f6 célja az lesz, hogy a masik személy jollétét névelje, megfelel6 szintre kerl -
jon annak mentalis allapota (Batson, 2011). E jelenséget Batson (2011) empatia-altruizmus hipotézisnek (em-
pathy-altruism hypothesis) nevezte el, amelynek Iényege, hogy minél tébb empatiat érziink a masik felé, annal
nagyobb a motivacio a személy distresszt okozo szlikségleteinek kielégitésére (1. abra). Ennek megvaldsulasa-
hoz a kévetkez6 tényezok megléte sziikséges: (1) ismerni kell a masik személy belsé allapotat, (2) képesnek kell
lenni arra, hogy masik arc- vagy testhelyzetét felvegye, vagy igazodik a masik mentélis allapotahoz, (3) képes
hasonléan érezni, mint a masik, (4) a masik nézépontjabdl tud gondolni a megjelend helyzetre (nézépontvaltas),
(5) értelmezni tudja sajat nézépontjat, majd (6) Un. helyettesité személyes distressz érzése miatt empatias ag-
gbdas jelenik meg, amely eldsegiti a proszocialis viselkedések megjelenését. A modell szerint nem csak az em-
patids aggddas az altruisztikus motivacié egyetlen forrasa, hanem csupan az egyik, ugyanakkor a tébbi ilyen
motivacié rejtve marad, lényegében minden olyan motivacio, amit empatids aggddas valt ki, altruisztikusnak

nevezhetd.

Empatias
aggodas

Altruisztikus
motivacio

1. dbra. Az empadtia-altruizmus hipotézis (Batson, 2011)

Az empétia er6s motivacids szerepet jatszik, de nem az egyediili motivaldja a proszocidlis viselkedésnek.
Olyan motivacidként jelenik meg, amely a proszocialis viselkedés minden formajanak alapja lehet, attél fliggé -
en, hogy azok a masokkal szembeni érzelmi reakcién alapulnak vagy sem (Hoffman, 2000). Hoffman (2000) az
empatia fejlédésének 6t szakaszat kilonboztette meg: (1) csecsemd reaktiv sirasa, (2) egocentrikus empatias
distressz, (3) kvazi egocentrikus empatias distressz, (4) valds empatias distressz és (5) a masik irant érzett em-
patia egy konkrét helyzettel kapcsolatban. Eszerint - a kezdeti egocentrikus megnyilvanulasokat kdvetéen - a
gyerek fejlédésével egyre jobban kiterjed egylittérzési képessége és értelmezni tudja masok érzelmi allapotat,
reagal azokra. Az empatia fejl6édésében a gyerekek dvodaskorra a harmadik szintre jutnak altaldban, mivel a
nyelvi mechanizmusok ekkor keriilnek abba a szakaszba, hogy értelmezni tudjdk a masik személy viselkedését.
Konkrét érzelmi megnyilvanulasok hidnyaban is, csupan a verbalis elemek értelmezésével mar képesek értel -
mezni a masik distresszes allapotat.

A distressz észlelése

A proszocidlis viselkedések megjelenését a kognitiv folyamatok, valamint a viselkedésbeli alkalmassag mellett
az affektiv motivaciok is nagyban befolyasolhatjak. A potencidlis segité személyben a masik altal kimutatott



Sziilék és pedagoégusok vélekedése az dvodaskoru gyermekek problémas helyzetekre adott valaszreakcidirdl 2019/3-4.
Heged(s Szilvia

negativ érzelmek latvanya az empatia és a distressz szignifikans kapcsolata miatt érzelmeket valthat ki, arousal
novekedés kovetkezhet be. A megfigyel6 személyben hasonlo érzések keletkeznek, ami az egyént arra készteti,
hogy a masik személy szamara segitséget nyujtson. Ezek az érzelmileg szignifikans események olyan neurologi-
ai folyamatokat inditanak el a szervezetben, amelyek segité jellegl viselkedéseket valtanak ki az egyénbdl
(Hoffman, 1982; Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1982; Davis, 1983; Batson, Fultz & Schoenrade, 1987; Labadi,
2012; Buchanan & Preston, 2014; Miller, 2018).

Batson és munkatarsai (1987) szerint egy masik személy sziikségleteire kétféle modon reagélhat az egyén:
személyes distressz érzésével (ideges, zavart, szorongd, ijedt sth.) vagy empatia érzésével (pl. szimpatia, rész-
vét, egylittérzés). Ezek a reakciok motivacios erével birnak, ugyanakkor mig az empatia esetén a masik szik-
ségleteinek kielégitése a cél, addig a személyes szorongas altal kivaltott proszocialis viselkedések féként a sajat
feszilt allapot csokkentésére iranyulnak, tehat ezeket a kdzbelépéseket egoisztikus motivacié hatarozza meg
(Lin & McFatter, 2012).

Aknin, Van de Vondervoort és Hamlin (2018) kiemeli, hogy amennyiben az egyén pozitiv érzelmi allapotban
van, figyelme sajat magarol masok felé terel6dik, ezaltal hajlamosabb is lesz proszocialis viselkedéseket produ-
kalni. A pozitiv érzelmek mellett azonban a negativ érzelmi allapot tapasztalasa is hatassal lehet a segité szan-
dékra. A masik fajdalmanak, szomorisaganak latvanya jelentés hatassal bir a felé iranyulé proszocialis viselke -
dés megvaldsulasaban (Bandstra, Chambers, McGrath & Moore, 2011). Cialdini, Kenrick és Baumann (1982)
negativallapot-csokkentés modellje szerint egy masik személy szenvedésének latvanya rossz érzéseket valt ki
az egyénbdl, ami arra késztet, hogy segitséget nyujtson, igy a problémas helyzet kezelésével egylitt az egyén
negativ hangulata is mérséklédik. Jellemzéen minél tobb hasonlo helyzettel taldlkozik az egyén, a tapasztalt
distressz a késGbbiekre nézve novelni fogja az empatikus valaszok megjelenésének valdszinliségét (Eisenberg,
1982).

Sok esetben azonban a masik személy negativ affektiv allapota olyan reakciot valthat ki az egyénbdl, amely
akadalyozhatja a néz6épontvaltast és az empatias térédést és ebbdl kdvetkezéen a segité jellegli viselkedések
megjelenését, melynek kévetkeztében az egyének inkdbb elkeriléssel reagalnak az adott szituaciora (Cialdini,
Kenrick & Baumann,1982; Fiilop, Devecsery & Csabai, 2012). Ovodaskorban ezek a viselkedések még kialaku-
[6ban vannak, igy egy fejlédésben lévé gyermeknél killonésen megzavarhatja a segitségnyujtast egy hasonlé
allapot tapasztalasa. Egyes kutatasok arrél szamoltak be, hogy egy kortars sirdasa esetén a gyerekek tobbsége
tobbnyire figyelmen kivil hagyja a masik problémas helyzetét, segitségnyujtas helyett inkabb nem foglalkozik
vele (Phinney, Feshbach & Farver, 1989). Ugyanakkor feljegyeztek olyan eseteket is, amikor a masik distressze
esetén a gyermekeknél agressziv viselkedést mutattak a negativ érzelmi allapotban 1évé személy felé (Zahn-
Waxler & Radke-Yarrow, 1982). Valdszindsithetd, hogy e viselkedések okat a negativallapot-csokkentés mo-
delljével 6sszefliggésben kereshetjiik, vagyis a gyermekek azért [épnek fel agresszivan a distresszt elszenved6-
vel szemben, hogy a kialakult sajat belsé fesziiltségiiket ezaltal is csokkentsék.

A masik negativ allapotaval kapcsolatos empatikus arousal hat kilonallé tipusat kilonboztethetjiik meg,
amelyek a fejlédés soran fokozatosan jelennek meg. (1) Mar csecsemdkorban megfigyelhetd az érzelmi fert6-
zés jelensége, amely szerint a gyermekek képesek atvenni tarsaik érzelmi allapotat és a megfigyelések szerint a
masik sirdsara sirassal valaszolnak. Ezt a jelenséget az empatia korai jeleinek tekintik. (2) Ezt az id6szakot kove-
ti az empatia kondicionalasanak szakasza, amelyben a distressz latvanya egyfajta ingerként miikodik, amely ké-
pes hasonlé fesziilt allapotot gerjeszteni az egyénben. Ez a folyamat kdzvetlen kapcsolatok soran valdsul meg,
majd egyre komplexebbé valik (3) a kovetkezé fejlédési szakaszban, amikor az egyén mar az arckifejezés, a
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hangok vagy a testhelyzet altal képes lesz értelmezni a masik allapotat. A fejlédési folyamatnak ebben a szaka -
szaban jellemzdéen valamilyen korabbi tapasztalathoz kapcsol vissza az egyén, amely soran 6 maga is hasonlo
distresszt vagy fajdalmat élt at. A maltbeli emlékek, valamint a masik distresszének latvanya egyiittesen fogja
eredményezni az egyén belsd fesziltségét. A masik distresszét az egyén, fejlédésének kdszonhetéen, (4) az ap-
ré mimikai mozdulatok altal is képes lesz idével értelmezni, ennek kdészénhetéen pedig hasonld vagy ugyan-
azokat az érzéseket fogja atélni, mint a megfigyelt személy. A kévetkezé fejlédési szakaszban (5) szimbolikus
asszociacio altal éli at az egyén a megfigyelt distresszét, amely el6hivja a megfigyel6 multbeli distressz élmé-
nyeit. A fejlédési folyamat végén (6) kialakul az empatias valaszreakcidk utolsé szintje, amelyben mar szandé-
kos kognitiv folyamatok valnak jellemzévé, vagyis az empatids érzések azokbdl a feltevésekbdl indulnak ki,
hogy vajon az egyénre milyen hatast gyakorolna a masik altal megtapasztalt fesziiltséget kivalté esemény.
Mindezek a folyamatok szigoru fejlédési sorrendet kdvetnek és a folyamatos szocidlis tapasztalatok jelentés
szerepet jatszanak alakulasukban (Hoffman, 1982; Zahn-Waxler, Friedman & Cummings, 1983; Eisenberg &
Fabes, 1991).

Segitd jellegti kozbelépés kisgyermek- és ovodaskorban

A proszocialis viselkedések kozé azokat a szandékos és dnkéntes viselkedéseket soroljuk, amelyek masok javat
szolgaljak és céljuk a masik jollétének megteremtése, kilsé motivaciés elemek (jutalom) igérete nélkil (Eisen-
berg, 1982; Eisenberg & Fabes, 1991; Bierhoff, 2007; Hastings, Utendale & Sullivan, 2007; Thompson & New -
ton, 2013). Az altruisztikus viselkedéseknél jellemzé a megfelel6en fejlett empatia, amelyben a kiilénb6z6 kog-
nitiv és motivaciés komponensek alapvetd szerepet jatszanak a masik szenvedésének csdkkentésére iranyuld
torekvésekben. A masik distresszére adott valaszadasi technikdk az életkorral folyamatosan valtoznak (Hoff-
man, 1982; Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1982; Schroeder, Dovidio, Sibicky, Matthews & Allen, 1988). Kora
gyermekkorban az eddigi kutatasokat 6sszegezve legféképpen négy proszocialis viselkedési forma jellemzd, a
segités, amikor az egyén masok céljainak elérése érdekében cselekszik; a vigasztalas, melynek soran a cél a
masik személy negativ érzelmi allapotanak csokkentése; a megosztas, amikor az egyén sajat eréforrasait ajanlja
fel a hianyt szenved6 masik félnek, és az informalas, amikor az egyén a masikat vagy egy kiviilallé harmadik
személyt tajékoztat annak érdekében, hogy a problémaval kiizdé személy helyzete megoldddjon. A kisgyer -
mek-, valamint az évodaskorban végzett vizsgalatok tobbsége is e négy teriiletre fokuszal és elemzi részlete -
sebben (pl. Warneken & Tomasello, 2009; Brownell, 2013; Dunfield, 2014; Dunfield & Kuhlmeier, 2013; Pau-
lus, 2018).

Kisgyermekkorban a distressz altalaban sirdsban nyilvanul meg a legtisztabban, egyértelmten értelmezhe-
t6, hogy a gyermek valamilyen problémaval rendelkezik, amit a kérnyezetének ilyen modon tud jelezni (Vecc-
hio, Walter & O’Leary, 2009). A gyermekeknél a masik distresszét enyhité viselkedések tébb, kilonb6z6 mo-
don jelennek meg, verbalis vagy fizikai kbzbelépés formajaban. Egy személy distresszére adott valaszreakcio-
ként mar masfél-két éves kor koril feljegyeztek olyan reakcidkat, amelyeket proszocialis viselkedésekként
regisztralhatunk. Vaish, Carpenter és Tomasello (2009) vizsgalata soran a gyermekek érzékenyek voltak azokra
a szituacidkra, ahol valamilyen distressz jelent meg. Egy enyhe bantalmazas szemtanuiként mar proszocialis vi-
selkedéssel reagaltak, ami alatdmasztotta azt a feltevést, hogy a gyermekek mar pusztan egy hasonld helyzet
szemlél6iként képesek az alapvetd érzelmi nézépontvaltasra, igy olyan mdédon tudnak reagalni, ami a masik
személy allapotat javithatja. Hazai kutatasok kozlil Zsolnai és munkatarsai (2007, 2008a, 2008b) longitudinalis,
valamint egy nemzetkézi 6sszehasonlito vizsgalat keretében végeztek atfogd kutatast a gyermekek kiilonbo6zé
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proszocialis viselkedési elemeinek azonositasa kapcsan, tébbek kdzétt egy tars frusztralt helyzetére adott va-
laszreakciokrol. A kutatasok alapjan azt talaltak, hogy ezekben az esetekben az 6vodaskoru gyermekekre a se-
gitségnyujtas kevésbé jellemzd, s6t az életkor elérehaladtaval egyre csokkennek a tarsak felé produkalt segité
viselkedések.

A proszocidlis viselkedéseket nem csupan kivilalloként megfigyelt szituacidk valthatjak ki, hanem olyan
esetek is, amelyeknek az egyén maga is résztvevdje, esetleg a problémas helyzet el6idézéje. Néhany kutatas
szerint (pl. Drummond, Waugh & Brownell, 2017) két éves kortdl kezdve lehet megfigyelni a gyerekek viselke -
désében, hogy egy kortarsnak okozott sérelem esetén, blintudat érzésébdl kifolydlag, képesek proszocialis vi-
selkedéseket produkalni, ami tovabb igazolhatja Cialdini, Kenrick és Baumann (1982) elméletét.

Jelenleg is kevés informacidval rendelkeziink a gyermekek 6nalldan kivitelezett proszocialis viselkedésével
kapcsolatban. A kortarsakkal, akar testvérrel, akar egy masik gyermekkel folytatott tevékenység soran, a gyer-
mekek féként sajat érzéseikre, képességeikre, kezdetleges tapasztalataikra tAmaszkodhatnak az egyes helyze -
tekben és az esetleges problémas szituaciokat a feln6ttek atmutatasai nélkil kell megoldaniuk. Ezeket a tisz-
tan, befolyasolasoktdl mentes viselkedéseket kevés vizsgalat jegyezte fel (Nichols, Svetlova & Brownell, 2015),
annak ellenére, hogy a gyermekek proszocialis viselkedéseinek megértésében egyediilallé perspektivat képvi-
selnének.

A kutatas célja

Korabbi vizsgalatok soran felmertilt az a probléma, hogy a proszocidlis viselkedéseket kivalté egyik alaphelyzet,
egy tars distresszes allapota igen ritkan jelenik meg az 6vodakban csoportos kérnyezetben. E hidnyossag pot-
lasara a sziil6k és a pedagdgusok ismereteit tudtuk igénybe venni.

Az empirikus vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy a kiscsoportos évodas gyermekek sziilei és pedagd -
gusai hogyan vélekednek a gyerekek kortars distresszre adott valaszreakcioirdl, milyen kiilonbségek mutatkoz-
nak az egyes vizsgalt kategoéridk megitélésében, valamint milyen 6sszefiiggések allnak fenn a gyermekek va-
laszreakcidi és néhany csaladi hattérvaltozo kozott.

Korabbi kutatasi eredmények alapjan feltételezem, hogy (H1) a sztil6k és a pedagdgusok véleménye alapjan
a gyermekek tébbnyire pozitivan, aktiv segité jellegli viselkedéssel reagalnak egy kortars negativ érzelmi élla-
potara, (H,) a szlil6k és a pedagdgusok vélekedése tobbnyire hasonld, azonban néhany esetben a sziilék poziti-
vabban értékelik gyermekiik viselkedését, mint a pedagégusok. Elézetesen feltételezem, hogy mind a sziilék,
mind a pedagdgusok (Hs) feltilértékelik az idésebb korosztalyt a tobbihez képest, mivel esetiikben feltételezhe-
t6, hogy életkorukbdl addéddan szocialis viselkedési elemeiket tekintve tébb, hasonlé tapasztalattal rendelkez-
nek, mint a néhany hdnappal fiatalabb tarsaik. Nemek tekintetében tovabbi feltételezéseim voltak, hogy (H4) a
lanyok mindkét valaszadd csoport esetében fellilreprezentaltak lesznek, mind a pedagdgusok, mind a sziilék
véleménye szerint a filk kevésbé produkalnak proszocialis viselkedéseket. A csaladi hattérvaltozok kozil a (Hs)
testvérek lesznek jelentés hatassal a gyermekek viselkedését illetéen, illetve (He) a korabban bolcsédébe is jard
gyerekek pozitivabban reagalnak tarsaiknal.
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Mobdszerek

A vizsgalatban 13 évodai csoportbdl 6sszesen 189 kiscsoportos dvodas korl gyermek tarsas viselkedésével
kapcsolatban kérdeztem ki a gyermekek szliileit, valamint 26 évodapedagogust, akik napi szinten talalkoznak a
gyermekekkel, és megfigyeléseik alapjan kell6 informaciéval rendelkezhetnek azok tarsas viselkedésérél. A kér-
déiveket a pedagégusok az adott kiscsoportban |évé gyermekekre vonatkozéan téltotték ki, jellemzéen min-
den csoportbdl egy pedagdgus tapasztalatairdl kaptam informacidkat. A gyermekek sziilei esetében pedig
tobbségében az édesanyak valaszai alapjan végeztem elemzéseimet.

A nemek eloszlasat tekintve 91 fid és 98 lany viselkedésére vonatkozdan toltottek ki kérddiveket a szilék
és a pedagdgusok, a mintdban szerepl6é gyermekek atlagéletkora 38,5 hénap volt. Az elsé néhany életévben a
gyermekek fejlédési folyamatai viszonylag gyorsan mennek végbe, igy a részmintak kialakitdsa soran fontos
volt annak figyelembevétele is, hogy az egyes alcsoportok minél kisebb intervallumokat foglaljanak magukba.
Mindezek alapjan harom életkori csoportot hoztam létre: (1) 32-36 hénapos; (2) 37-40 hénapos; (3) 41-45 ho-
napos. A részmintak 6sszetételében a nemek és az életkor tekintetében nem mutatkozott szignifikans kiilonb-
ség (2. és 3. abra).

m 32-36 hénap

m figk
37-40 honap
52% lanyok
m 41-45 hénap
34%
2. dbra. A gyermekek életkori eloszldsa (%) 3. dbra. A gyermekek nemek szerinti eloszldsa (%)

A vizsgalat méréeszkodze egy sajat kialakitasu kérdéiv volt, amit egy korabbi, megfigyeléses vizsgalaton ala-
pulé kutatas (Phinney, Feshbach & Farver, 1989) kategoériai alapjan allitottam 6ssze, amely hasonlé médon az
6vodaskoru gyermekek valaszreakcidit jegyezte fel egy kortars distresszének fennallasa esetén. Az eszkézt egy
hattérkérdoivvel egészitettem ki annak feltarasara, hogy vajon megjelennek-e kiilonbségek az egyes részmin-
tak kozott.

Az eredeti vizsgdlatban az 6vodaskord gyermekek valaszreakcioit vizsgaltak egy kortars sirdsa esetén. A
megfigyelések alapjan a gyermekek viselkedésére vonatkozéan tiz kategériat allitottak fel. Minden egyes ere-
deti kategoriara 2-3 allitast irtam, melyek alapjan egy dsszesen 24 allitasbol all6 sziil6i és pedagdgusi kérdbivet
hoztam létre, melyek itemei lefedték az eredeti vizsgdlat kategdriat. Az egyes kategoéridkra irt allitdsok szamat
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és egy-egy példat az 1. tdbldzat tartalmazza. A sziil6i és a pedagogusi valtozat teljes mértékben megegyezett.
Az egyes allitdsokat 6tfokl Likert-skalan kellett megitélni (1=egyaltalan nem jellemzé - 5=mindig jellemzd) az
elmdlt 4-5 hénap eseményei alapjan, egy el6zetesen felvazolt, distresszre vonatkozé szituacioé kapcsan (,Ha
gyermeke sirni ldt egy mdsik gyermeket,...”).

Kategoria Itemek szama Allitas
Megfigyel 2 item ... beszéd nélkil, tdvolrdl figyelte.
Megkozelit 2 item ... agg6do tekintettel kzelrdl figyelte.
Me gje gy‘zéseket tesz 3 item ... egy mdsik gyerekkel/felnéttel beszélgetett az esetr6l.
Kozvetit 2 item ...odavezette a mdsik gyereket egy feln6tthéz.”
Vigasztal 3item ... Oleléssel megprébdlta megnyugtatni.
Verbalisan Vigasztal 3 item ... odament hozzd, szavakkal prébdilta vigasztalni.
Elkeril 2 item ... észrevette ugyan, de elment.
Kotekedik 2 item ... elkezdett kétekedni vele, amiért sir.
Ignorél 2 item ... nem foglalkozott vele, folytatta tevékenységét.
Empatizal 3 item .. szomord lett és 6 is vigasztaldsra szorult.

1. tablazat: A kérdbivben szereplt allitasok néhany példaja

A hattéradatokat tartalmazoé kérdGiv hat részbdl all: (1) gyermek sziiletési éve, honapja, (2) gyermek neme,
(3) sztilék iskolai végzettsége, (4) gyermekkel egy haztartasban él6 felnétt csaladtagok, (5) gyermek testvérei-
nek szama, (6) gyermek korabbi részvétele mas nevelési intézményekben (bolcséde, csaladi napkozi). Az egyes
hattérvaltozok kozil a gyermekek neme és életkora alapjan mutatkoztak lényeges kiilénbségek a korabbi, ha-
sonld kutatasokban (pl. Phinney, Feshbach & Farver, 1989), igy sajat munkamban is féként e hattérvaltozok
mentén végeztem részletes elemzéseket.

Eredmények

A kérddivvel végzett vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy miként vélekednek a sziil6k és a pedagdgusok a
gyermekek viselkedésérél egy problémas szituacié fennallasa esetén, esetleg taldlhaté-e kilonbség a valasz-
adok csoportjai kozott. A kérdGivek elemzése soran kiilon-kilén vizsgalat ald vontam a sziilék és a pedagogu-
sok altal kitoltott kérdSiveket.

Els6ként a 24 tételes kérddiv megbizhatdsagat teszteltem. A méréeszkoéz Cronbach-féle reliabilitAsmutatoja
j6 értékeket mutatott, mind a sziléi (0,82), mind a pedagdgusi valtozat (0,88) megbizhatdsaga megfelelének bi-
zonyult.

A tovabbi elemzések soran megvizsgaltam, hogy vajon masként itélik-e meg a kiilénb6z6 életkord gyerme-
keket a sziil6k és a pedagogusok, illetve van-e a filk és a lanyok megitélése kozott jelentds kiilonbség. A hat-
térvaltozok tekintetében fontosnak taldltam annak elemzését, hogy a testvérek mennyire befolyasolhatjak
ezeket a viselkedéseket, illetve a korabbi bdlcsédei nevelésben vald részvétel befolyasolja-e ezen viselkedések
megvalosulasat. Ezek mentén ismertetem az elvégzett kutatas eredményeit.
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A gyermekek valaszreakcioi a sziil6k és a pedagogusok véleménye alapjan

Megvizsgéaltam, hogy vajon a sziil6k és a pedagdgusok véleménye szerint mely reakcidk lehetnek a legtipiku-
sabb valaszok a kiscsoportos évodas gyermekek korében egy kortars negativ affektiv allapota esetén.

A sziil6k tébbnyire Ugy gondoltak, hogy gyermekeik féként a felnéttektél érdeklédnek arrdél, hogy tarsuk
miért sir, ugyanakkor, ha egy esetlegesen felmeriilé problémat 6k maguk okoznak, akkor gyermekiik bocsana-
tot kér a masiktol, vagy verbalis vigasztalassal oldja meg a felmeriilé helyzetet. Egy tars sirasa esetén a sziil6k
ugy vélték, hogy gyermekik inkabb megkozeliti, mozdulatlanul, mindenféle beavatkozas nélkil figyeli a torté -
néseket, tevékeny segitségnyujtas helyett.

A szlil6k vélekedése szerint a kiscsoportos kort évodas gyermekek a legkevésbé a masikkal valé kétekedést
valasztjak egy problémas helyzet esetén, vagyis nem lépnek fel agresszivan tarsukkal szemben, illetve nem ide-
gesiti fel 6ket a masik negativ érzelmi allapota. Ugyanakkor a sziil6k ugy gondoltak, hogy ha a gyermekek vala-
milyen stresszes allapotot tapasztalnak a masikon, kis szamban, de inkabb sajat empatiajuk miatt kerlilnek ma-
guk is negativ érzelmi allapotba. Néhany sziil6 szerint pedig az is tapasztalhato, hogy gyermekiik sirni kezd egy

nehéz helyzetben lévé tarsuk lattan (2. tablazat).

Kategoriak Szoras
Kozvetit 3,98 0,94
Vigasztal 3,49 1,06
Megkozelit 3,35 1,06
Koétekedik 1,47 0,72
Empatikus 1,26 0,62
Idegessé valik 1,06 0,29

2. tablazat: A gyermekek legtipikusabb és legritkabb reakcioi egy distresszes helyzet esetén — Sziil6k véleménye

A szlilékkel ellentétben a pedagégusok kevésbé értékelték pozitivnak a kiscsoportos kord gyermekek reak-
ciéit. Szerintik a gyermekek inkabb télik érdeklédnek arrél, hogy a masik gyermek miért sir, ezen kivil ugy
gondoltak, hogy a gyermekek nem segitenek tevékenyen a tarsaiknak, hanem inkabb aggddoé tekintettel, kozel -
rél figyelnek. Az érdeklédésen kivil a gyermekek egy harmadik személyt vonnak be a felmeriilé helyzetbe és
egy masik személlyel beszélnek a torténésekrél a pedagdgus szerint, azaz ebben az esetben sem mertil fel a te-
vékeny segitségnyujtas.

A pedagégusok a kotekedés kategoridjat véleményezték a legkevésbé jellemzé valaszreakcidnak, vagyis
szerintiik a gyermekek nem valnak idegessé, nem lépnek fel agresszivan tarsukkal szemben egy problémas
helyzet esetében. Tapasztalataik szerint a vizsgalatban szerepl6é gyermekek inkdbb maguk is negativ érzelmi 4l -
lapotba keriilnek egy kortarsuk sirasa esetén (3. tablazat).
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Kategoriak Szoras
Megjegyzéseket tesz 3,16 1,11
Megkozelit 3,10 1,05
Kozvetit 3,05 1,15
Empatikus 1,81 0,95
Kotekedik 1,46 0,71
Kotekedik 1,31 0,67

3. tablazat: A gyermekek legtipikusabb és legritkabb reakcioi egy distresszes helyzet esetén — Pedagogusok
véleménye

Sziilok és pedagogusok vélekedése kozotti kiilonbségek

A kiscsoportos évodas gyerekek viselkedésének megitélése kapcsan a sziil6k és a pedagdgusok véleménye
tobb esetben is szignifikdnsan eltért. A tanulmany kévetkez6 részében ezen jelentésebb eltérések bemutatasa-
ra koncentralok (4. tablazat).

A sziil6k nagyobb ardnyban gondoltak Ggy, hogy gyermekik verbalis vagy fizikai vigasztalassal probal val-
toztatni egy tars érzelmi allapotan, ugyanakkor a pedagégusokhoz képest a sziil6k értékelték negativabban is a
gyermekeket a tekintetben, hogy gyermekeikre kevésbé jellemzé a segitségnyulijtas. Nagyobb aranyban gon-
doltak ugy, hogy gyermekiik egy problémas helyzet észlelését kovetéen inkdbb elmegy, kilép a szituacidbdl a
segitségnyujtas helyett. Szintén a sziil6k véleménye szerint egy tars negativ érzelmi allapota esetében a gyer-
mekek figyelmen kivil hagyjak a torténteket, folytatjak aktudlis tevékenységiiket vagy tavoli megfigyel6ként,
és egyuttal kivilalléként vesznek részt a helyzetben.

A pedagodgusok, a szllékkel ellentétben nagyobb ardnyban gondoltak gy, hogy a gyermekek inkdbb infor -
macidcsere vagy informacié-szolgaltatas formajaban probalnak segiteni egy tarsuk negativ érzelmi allapotan,
amely reakcio igen jellemzé intézményes kdrnyezetben. Véleményiik szerint a gyermekek inkabb a felnéttek
segitségét kérik, ha egy tarsukat sirni latjak, valamint informaciokat szolgaltatnak a felnétteknek, vagy odave -
zetik tarsukat a feln6tthoz, hogy megoldddjon a problémas helyzet.

Ertékel6 Valaszreakciok
Vigasztalni probalja tarsat
Bocsanatot kér
Eszreveszi, de elmegy
Nem foglalkozik vele, folytatja tevékenységét

Szuilék p <0,01

i Odament egy felnétthoz és informacidkat adott a siré gyermekrol
Pedagogusok — — p <0,01
Odavezette a masik gyermeket egy felnétthoz

4. tablazat: Szil6k és pedagogusok véleménye kozotti kiilonbségek

Eletkori csoportok szerinti kiilonbségek

A vizsgalatban résztvevé 6vodas gyerekek mintajat harom életkori csoportra osztottam és varianciaanalizis se -
gitségével megvizsgaltam, hogy a gyermekek kozott van-e kiilonbség életkoruk alapjan. A tanulmanyban a szig-
nifikdns eredmények bemutatasara térek ki.
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A sziil6k véleménye alapjan mind a passziv, mind pedig az aktiv reakcidk esetében is kiilonbdznek a gyere-
kek. A legnagyobb aranyban a 37-40 honapos gyermekek sziil6i gondoltak ugy, hogy egy problémas helyzet
esetén szignifikdnsan nagyobb aranyban reagalnak elkeriiléssel az évodasok, azaz elmennek a tars kozelébdl,
vagy csupan tavoli megfigyeléssel vesznek részt a szituacidban. Ugyanigy a 41-45 hénapos korcsoportra gon-
doltak jellemzébbnek azokat az aktiv valaszreakcidkat, amelyek soran a gyermekek verbalisan vagy valamilyen
szamukra kedves targy megosztasaval vigasztaljak a masikat. Azokban az esetekben, amikor maga a gyermek
okozta a problémat, az id6sebb gyermekek sziil6i gondoltak ugy, hogy gyermekiik bocsanatot kérb a kortarsa-
tol (5. tablazat).

32-36 honapos 37-40 honapos 41-45 honapos

Valaszreakciok o X e o

Atlag Szoras Atlag Szoras Szoras
Elkeriil 3,89 1,02 4,30 0,87 4,23 0,95 1,17 0,04
Megosztassal 2,36 0,91 2,50 0,94 2,84 1,04 0,02 0,02
vigasztal
Bocsanatot kér 3,34 1,02 3,31 1,13 3,81 0,97 1,03 0,03
Tavolrél megfigyel 3,52 0,98 3,50 1,01 4,00 0,87 1,39 0,02

5. tablazat: A proszocialis valaszreakciok életkor szerinti kiilonbségei a sziil6k véleménye alapjan

A pedagogusok valaszaiban hasonlé tendencia fedezhetd fel, vagyis a harmadik korcsoportra jellemzébbek
a proszocialis reakciok, ugyanakkor a gyermekekkel foglalkozé szakemberek szerint tobbségében vannak az ak-
tiv segit6 viselkedések egy tars distressze esetén. A legidésebbeknél szignifikinsan nagyobb aranyban jellem-
z6bb egy harmadik fél bevonasa a szituacidba oly médon, hogy odavezeti a siré gyermeket a pedagégushoz,
vagy pedig informacidkat szolgaltat a felnéttnek, jelezve ezzel a problémat. A 41-45 hénapos gyermekek ese -
tében jellemzébbek a vigasztalassal valé beavatkozasok, akar verbalisan, akar egy targy megosztasaval, vala-
mint a szlil6kh6z hasonléan, a pedagégusok véleménye szerint is inkabb az idésebb gyermekekre jellemzébb a
bocsanatkérés reakcidja egy kortars distressze esetén (6. tablazat).

32-36 honapos 37-40 honapos  41-45 honapos

Valaszreakciok X 5 X
Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras
Kozvetit 2,25 1,08 2,33 0,94 2,86 1,19 2,41 0,01
Megjegyzéseket tesz 272 104 3,09 1,23 3,33 1,09 118 001
Megosztassal vigasztal 2,08 0,88 2,13 0,78 2,67 1,02 4,39 0,00
Verbalisan vigasztal 2,21 0,99 2,53 1,04 2,83 1,00 0,88 0,00
Bocsanatot kér 2,46 1,26 3,09 1,28 336 1,30 0,11 0,00

6. tablazat: A proszocialis valaszreakciok életkor szerinti killonbségei a pedagdgusok véleménye alapjan

A nemek kozotti kilonbségek feltarasara kétmintas t-prébat alkalmaztam. Az elemzések alapjan a sziilék
valaszaiban egyetlen esetben taldltam kiilonbséget a fitk és a lanyok kozott. Megitélésiik szerint egy problé -
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mas helyzet soran a lanyokra szignifikinsan nagyobb aranyban jellemzé (p=0,04), hogy csupan megfigyeloként
vesznek részt egy hasonlé szituacioban, segitséget kevésbé nyujtanak. A filkra azonban ez nem volt jellemzé a
szlilék szerint.

Az 6vodapedagogusok féként a lanyok esetében szamoltak be szignifikdnsan magasabb aranyban proszoci-
alis valaszreakciokrol. A fitkkkal szemben a lanyok esetében joval tobbszor értékelték Ugy, hogy inkabb jellemzé
a segitd jelleg( viselkedés, a vigasztalas, a megfigyelés, a kbzvetités, az empatia, illetve a tevékeny segités for -
majaban. A pedagégusok az esetek majdnem felénél vélték Ugy, hogy az adott valaszreakciok inkabb a lanyokra
jellemzék. Az eredményeket részletesebben a 7. tablazat foglalja 6ssze.

Valaszreakciok

Szoras Atlag Szoras

Szavakkal probalja vigasztalni a

2 o 2,47 1,07 2,83 1,11 -2,23
masikat
Mas1k ,szemellyel beszél a 254 56 2 T pey
latottakrol
I:Ie‘:gatilv erze}ml allapotba keriil, 186 0.89 i S Py
6 is vigasztalasra szorul

3 sq* f 1 k ’ -k <0’05
Kozve:tltl' ‘e,gy elnbttnek a masi 279 117 3.30 108 220
problémajat
Odavezet egy felnbttet a 233 0.98 271 106 259
gyermekhez
Ol’el'essel probalja nyugtatni a 216 105 55 109 Y
masikat
Erdekl6dik, hogy miért szomoru 293 118 338 1,00 o
a gyermek
Odayezet.tl a gyermeket egy 225 05 5 T e
feln6tthoz

ktol érdeklédik, h 0

Gyermekt6l  érdeldédik, — hogy 2,73 112 3,24 104 332
miert szomoru
Simogatassal probalja vigasztalni 245 116 65 112 5

a masikat

7. tablazat. Nemek szerinti kiilonbségek a pedagdogusok véleménye alapjan

Egyéb hattérvaltozok szerinti kiilonbségek

Megvizsgdltam az adatokat az évodai nevelés el6tti idészak alapjan. Kétmintas t-préba segitségével elemez-
tem, hogy van-e jelentds kiilonbség azon gyerekek kozott, akik az dvoda el6tt bolcsédei nevelésben részesiil -
tek és azok kozott, akik otthoni kérnyezetbdl érkeztek.

Az elemzések alapjan a pedagdgusok valaszaiban taldltam szignifikans kiilonbséget. Azoknal a gyerekeknél,
akik kordbban nem jartak bolcsédébe, a pedagdgusok Ugy gondoltdk, hogy nagyobb aranyban jellemzé
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(p=0,02), hogy nem foglalkoznak tarsuk problémajaval, hanem segitségnyujtas nélkiil tovabb folytatjak tevé-
kenységliket. A sziil6k véleménye a hattérvaltozé alapjan nem mutatott jelentds kiilonbséget.

A korabbi kutatasok alapjan elemeztem a testvérekkel rendelkezé és nem rendelkezé gyermekek kozotti
kiilonbségeket és ismét a pedagdgusok valaszaiban taldltam kiilonbséget az évodasok viselkedését illetéen. A
pedagogusok szerint egy kortars distressze esetén a testvérekkel nem rendelkezé gyermekekre inkabb jellem-
26 (p=0,05), hogy koézelrdl figyeli a problémas eseményt, pozitiv valaszreakcié nélkiil.

Kovetkeztetések

A kutatas legfébb célja az volt, hogy olyan szituaciokkal kapcsolatban gydijtsek értékes informacidkat, amelye-
ket egy-egy direkt vizsgalat soran nem tapasztalhatunk, illetve kevés alkalommal lehet fellelni az intézményes
kornyezetben, ugyanakkor a kiscsoportos kort évodas gyermekek viselkedésének vizsgalata soran elengedhe -
tetlen megismerni ezeket a teriileteket.

A sziil6k és a pedagogusok véleményének elemzése alapjan megallapithaté, hogy tobbségében ugy vélik, a
gyermekek pozitiv valaszreakcidkat produkalnak egy kortars distresszes allapota esetén (H;). A legkevésbé jel-
lemzé valaszreakcid a szilil6k és a pedagdgusok szerint egyarant a masik gyermekkel valo kétekedés. A sziilok
jellemzéen ugy gondoltak, hogy gyermekiik sajat maguk probaljak kilénb6zé médon megoldani a bemutatott
helyzetet, ugyanakkor a pedagégusok véleménye szerint a gyermekek inkabb egy felnétt kézrem(ikodését ve-
szik igénybe egy tarsuk problémas helyzetének megoldasara vagy informacidk kdzvetitése altal vélik a gyerme-
kek segitségnyujtasanak megvaldsulasat. Ugyanakkor a pedagogusok valaszaiban felfedezheték bizonyos ele-
mek, amelyek a gyermekek empatikus viselkedésének jeleit mutatjak. A tars negativ érzelmi allapotara produ-
kalt sirds az érzelmi fert6zés jelenségét feltételezi, amely a késébbi empatikus viselkedés egyik legfébb
jellemzéje. A sziil6k negativ valaszreakcidként jellemzéen Ugy gondoltak, hogy a gyerekek inkabb elkeriilik a
problémas helyzetet vagy kilépnek a szituaciobol, mig a pedagdgusok véleménye szerint a gyerekek maguk is
negativ érzelmi allapotba keriilnek, empatidjuk révén szintén distresszt élnek at, vagy ezzel ellentétben, tarsuk-
kal szemben agresszivan lépnek fel. E kilonbségeknek tobbek kozott az eltéré kontextus lehet a magyarazata
(Zsolnai et al., 2007), valamint a gyermekekkel szemben tamasztott tarsas normak kovetelményei (H,). Ovodai
kornyezetben valamilyen probléma fennallasa esetén tobbnyire a pedagégusok kdézremikodésével oldédnak
meg a helyzetek, a gyermekek a feln6ttekhez fordulnak, ha valamilyen megoldatlan konfliktusuk tdmad a ma-
sikkal, ugyanakkor szintén a felnétt avatkozik be, ha a gyermekek kdzétti problémak nem oldédnak meg, és az
Osszetlizések tovabbra is fennallnak. A pozitiv reakcidk feltételezése a sziil6k és a pedagogusok részérdl eltér a
korabbi kutatasokban kapott eredményektél. Feltételezhetden ez a sziil6k oldalardl a szubjektiv véleményalko -
tassal is magyarazhato, tekintve, hogy 6k altalaban felllértékelik gyermekiik viselkedését, mint a pedagoégusok.

A sziil6k és a pedagogusok véleménye azonos azzal kapcsolatban, hogy az egyes proszocialis valaszok na-
gyobb aranyu megjelenése inkabb az id6sebb korosztalyt jellemzi (Hs). Ez az eredmény ellentétes a hazai kuta-
tasi eredményekkel (Zsolnai et al., 2008b), ahol azt talaltdk, hogy a gyermekek segitségnyujtasra valo hajlama
az életkor elérehaladtaval egyre csokken. Ugyanakkor eredményeim egyeznek a nemzetkozi szakirodalomban
talalhaté megallapitasokkal (pl. Hepach, Vaish & Tomasello, 2013; Williams, O’Driscoll & Moore, 2014), ugyanis
tobb kutatas is igazolta, hogy a gyermekek az életkor el6rehaladtaval, a szocidlis tapasztalatok folyamatos b6 -
viilésével egyre jobban képesek lesznek értelmezni a kdrnyezetiikben eléfordulé szituaciokat, valamint masok
érzelmi allapotat, és ezek értékelésével mérlegelni tudjak, hogy sziikséges-e szerepet vallalniuk egy-egy ilyen
helyzet megoldasaban, illetve elegend6 kompetenciaval rendelkeznek-e a kozbelépés sikerességéhez.
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Nemek tekintetében a nemzetkozi szakirodalom azt talalta, hogy a filk és a lanyok valaszreakcidi kozott
alapvetéen nincsen szignifikans kilonbség (pl. Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1982; Roth-Hanania, Davidov &
Zahn-Waxler, 2011). Jelen vizsgalatban azonban az 6vodapedagdgusok arrél szamoltak be, hogy a lanyokra in-
kabb jellemzé a pozitiv kimenetel( valaszreakcié (H.), amely eredmény viszont egyezik azokkal a kutatasokkal,
amelyekben a gyermekek érzelmi reakcidit és proszocialis viselkedéseit vizsgaltak kellemetlen térténés megfi-
gyelése soran (Trommsdorff, Friedlmeier & Mayer, 2007).

A nemzetkozi kutatasok alapjan (pl. Pike, Coldwell & Dunn, 2005; Hughes, McHarg & White, 2018) feltéte-
leztem, hogy a testvérekkel rendelkez6 és nem rendelkezé gyermekek kozott jelentds kilonbségek lesznek a
valaszreakciok megjelenésében, azon okbdl, hogy a testvérek jelenléte felkésziti a gyermeket bizonyos kortar -
sakkal kapcsolatos tarsas folyamatokra, igy a csaladi kérnyezetbdl kilépve, hatékonyabban tudnak majd reagal-
ni az adott helyzetre. Vizsgalataim alapjan ellenben nem talaltam szignifikans kiilonbségeket a gyermekek ko-
z6tt (Hs).

Az 6voda szocializacios szerepét az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja (2012) is magaban foglalja,
ugyanakkor az 6voda el6tti bélcsédei nevelés tarsas kapcsolatokra gyakorolt hatasarél kevés informacioval
rendelkeziink, a kutatasok szama is elenyészd. Ennek ellenére fontosnak tartottam, hogy megvizsgaljam, vajon
a gyermekek kozott felfedezhet6-e kiilonbség az alapjan, hogy jartak-e bolcs6débe vagy otthoni kérnyezetbdl
érkeztek az dvodaba, mivel az intézményes kérnyezet olyan terepet biztosithat a gyermekek szamara, ahol kii-
I6nféle helyzetek megtapasztalasaval, kortarsaikhoz képest hamarabb megkezdédhet viselkedésrepertoarjuk
bévilése, ezaltal a tarsas helyzetek kezelését illetéen felkésziiltebben érkeznek az 6vodaba. A varakozasokkal
ellentétben azonban nem tapasztaltam jelentds kiilonbségeket a két vizsgalt csoport kdzott (He).

Osszegzés

Ovodai kdrnyezetben kevés olyan helyzet adddik, amikor a proszocialis viselkedések megvaldsulasat problé-
mas helyzet kapcsan természetes kornyezetben lehet vizsgalni. Ennek felmérésére késziilt a kérdbiv, mintegy
kiegészitésként egyéb, direkt vagy indirekt médszerek mellé. Hasonlé hazai kutatasok mar ismertek a témaban
(Zsolnai és mtsai, 2007, 2008a, 2008b), amelyben a gyermekeknek részben sajat, részben egy masik gyermek
problémas helyzete kapcsan megjelené megklizdésben szerepet jatszo szocialis és érzelmi készségeinek meg-
[étét vizsgaltak. E kutatasokban a segitségnyujtas és annak elemei részteriletként jelentek meg mas szocialis
készségteriiletek mellett. Kutatdisommal ugyanakkor részletesebb képet kaphatunk arrdl, hogy a gyermekektdl
tarsaik frusztralt helyzetét érintéen milyen valaszreakcidkra szamithatunk. A kiscsoportos korta gyermekek fel-
mérésével kdzvetlenebb informaciot kaptunk a gyermekek valédi proszocialis viselkedésérél, amelynek minél
korabbi felmérésével, valamint fejlesztésével kezelhetévé valik a korabbi kutatasokban (Zsolnai és mtsai, 2007,
2008a, 2008b) feljegyzett csokkend tendenia.

Természetesen figyelembe kell venni, hogy a sziil6k és a pedagdgusok mas-mas szituacidkban latjak a kis-
csoportos koru 6vodas gyermekeket és a szubjektiv vélemények is nagy aranyban befolyasolhatjak az eredmé-
nyeket, de a kérd6ivben is szerepld helyzetek alacsony szamban valé megjelenése miatt az dvodaskoru gyer-
mekek esetében a kozvetlen kérnyezetiikben 1évé felnéttek véleményére és tapasztalataira kell hagyatkoz-
nunk.

A bolcsédei nevelés szerepének szocidlis fejlédésben betoltott szerepét illetéen sziitkség lenne megfelelé
vizsgdlati modszerek kialakitasara, mivel értékes informacidkat kaphatunk a gyerekek tarsas kornyezetben

megvalosulo viselkedéseit alakitd készégek fejlédésérdl, befolyasold tényezdirdl, amelyek alapjan az esetleges
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elmaradasok fennallasa esetén minél elébb megfelelé fejleszté beavatkozasokat eszkdzolhetnek a pedagogu-
sok, szakemberek. Emellett érdemes lenne vizsgélat ala vonni a gyermekek kdzvetlen kérnyezetében lévé sze-
mélyek (szUl6k, testvérek) problémakezelési technikainak alakuldsat, amelyek szintén sok informaciét adhatnak
a gyermekek proszocialis viselkedéseinek fejlédésére hatd befolyasold tényezdkrol.

Ertékes informacidkat kaptunk az 6vodas gyermekek viselkedésének olyan oldalarél, amely korabbi vizsga-
latok soran kevésbé kerlilt el6térbe, ugyanakkor a késébbiekben érdemes lenne részletesebb elemzéseket vé-
gezni a tarsas viselkedést befolyasold tényezdkkel Gsszefliggésben. A bemutatott mddszer alkalmas lehet
egyéb, az évodaskorban jellemzé jelenségek feltarasara végzett vizsgalatok kibévitésére. Jovobeli vizsgalatok -
ban tovabbi hasznos informaciékat kaphatunk a gyermekek szocidlis és érzelmi készségeinek feltarasarol.
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Parents’ and Teachers’ Opinion About Preschool Children Reaction in a
Problematic Situation

Understanding and responding to the emotional state of the other person in the form of prosocial behavior is
an essential element of social behavior. Children who are able to understand emotions, have the ability of per-
spective-taking and motivated to intervene to the other person’s problemaic situation, can decrease the
other's negative affective state. The prosocial reactions of children to adults’ distress is widely studied but we
don’t have enough information about reactions to a peer’s distress. The purpose of the study is to investigate
preschool children’s reaction in the case of a peer’s negative affective state. These problematic situations are
rarely seen through a research period, so | asked those people who are involved in children’s everyday life and
have appropriate information about children’s behavior. In the research | used a self-developed questionnaire
based on an earlier investigation (Phinney, Feshbach, & Farver, 1986) and asked parents (N=189) and teachers
(N=26) about children’s reaction on a peer’s crying. | examined the differences between parents and teachers
opinion, the appearance of the most frequent and the less typical responses, and analyzed the differences of
these behaviors along some background variables. Results show that the opinion of the parents and the teach-
ers are different in some cases but | discovered some consensus in the case of the background variables. The
research can provide valuable information about preschool children’s prosocial behavior in those situations

which appear less during a direct study in an institutional environment.
Keywords: prosocial behavior, distress, preschool, problem management
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Az egészségtejlesztés helyzete az ELTE Pedagogiai és
Pszichologiai Karon

Kraiciné Szokoly Maria*

Az ELTE Szendtusa 2018 6szén elfogadta az egyetem Egészségfejlesztési stratégidjdt, amely hangsulyozza a diplo-
mdsok népegészségliggyel kapcsolatos tdrsadalmi jelent6ségét és az egyetem szerepét a hallgatok egészségfejleszteési
szemléletének, egészségtudatos életmddjdnak megalapozdsdban. A stratégia megalapozdsa céljdbél a 2015/16-o0s
és a 2016/17-es tanévben kérdbives vizsgdlat késziilt az ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai Kardn az egészségfejlesz-
tés helyzetérél. A kérdéives vizsgdlat eredménye szerint a megkérdezett oktatok fele, a hallgatok valamivel kevesebb,
mint fele fontosnak, de nem elsédlegesnek tartja az egészségfejlesztést az egyetemen. Kiemelik a tdpldlkozds és a
mozgds jelentéségét, de ennek megvaldsuldsdhoz kedvezétlennek tartjdk az egyetemi kérnyezetet. Akaddlyozo té-
nyezd az étkezési kortilmények kedvezétlen volta, s az, hogy a kar féldrajzi széttagoltsdg miatt az érarendek nem te-
szik lehetévé a hallgatdk és oktatok rendszeres étkezését. Mind a févdrosi, mind a szombathelyi oktatéi és hallgatdi
vizsgdlat eredménye szerint kedvezétlenek az egészség dltaldnos mutatdi, magas a dohdnyzds és alkoholfogyasztds
mutatéja. Az alvdsidé minden csoportban dtlagosnak tekinthetd, az internetezésre forditott idé minden csoportban
magas. A megkérdezettek bizonytalanok egészségtudatos magatartdsuk hatdsdt illetéen, kevéssé ldtjdk dt hivatdsuk
egészségfejlesztési vonatkozdsait.

Kulcsszavak: egészségfejlesztés, hallgatoi-oktatdi életmadd, egészségfejleszté egyetemi kérnyezet

Bevezetés

Eurdpai uniés dokumentumok sora hivja fel a figyelmet arra, hogy az iskolazottsag és a felné6ttkori tanulas,
donté meghatarozéja egyrészt a globalis vilag, benne Eurdpa fejlédésének, versenyképességének, masrészt az
egyes polgarok életminéségének, boldogulasanak. A WHO ,Egészséget mindenkinek” globdlis programjanak
alapelve kimondja, hogy az egészség nem kizardlag a szakérték munkajan mulik, mindinkabb a k6zosségi kez-
deményezéseken, a célként kit(izott tarsadalmi igazsagon és a szektorok kozott megvaldsuld egyiittmikodé-
sen.

Az emberek értékpreferencidira irdnyuld vizsgalatok szerint az emberek szamara az egészség, mint érték az
elsé harom helyen szerepet kap (Czippan et al., 2015). Ugyanakkor a mai magyar tarsadalom egészségi allapota
kritikus, annak ellenére, hogy a lakossag egészségmagatartasa jelentés mértékben befolyasolhaté, valtoztatha-
té. A fels6oktatasi intézmények egészségfejlesztéssel kapcsolatos aktivitdsa a népegészségiligy komoly ténye-
zG6jévé valhatna, nagyban hozzijarulva a tarsadalom egészségnyereségének noveléséhez, mig az egyetemek
passzivitidsa kozrejatszhat a tarsadalom betegségterheinek névekedéséhez és az életminéség romlasadhoz
(Czippan et al., 2015).

Az egészség-fogalom' jelentds valtozasokon ment at az elmult évtizedek soran (Benkd, 1997, Székely et al.,
2007; Borbas et al., 2008). Kutatasunkban az Egészségligyi Vilagszervezet fogalmabdl indultunk ki, amely sze-
rint ,Az egészség az ember teljes testi, lelki és szocidlis jolétét jelenti, és nem csupan a betegség vagy fogyaté -

*
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kossag hianyat” (WHO, 1948). E definiciét az un. Ottawai Karta 1986-ban kiegészitette azzal, hogy az egész-
ség pozitiv fogalom (nem csak a betegség hianya), tarsadalmi és egyéni eréforras, és alapfeltételei: béke, lakas,
oktatas, élelem, jovedelem, stabil 6koldgiai rendszer, fenntarthaté eréforrasok, tarsadalmi igazsagossag, egyen-
I6ség (Ottawai Karta, 1986). Az egészség zavarait és az ehhez tartozd hattérmechanizmusokat G.T. Engel (En-
gel, 1977) an. bio-pszicho-szocialis modelljére alapoztunk, amely az egészséget a szélesen értelmezett kulttra
részeként tételezi és az egészség megdrzését tarsadalmi feladatnak tekinti, amelyhez megfelelé intézmény-
rendszer, pénz, kozakarat, de sok tekintetben az egyén felel6ssége is sziikséges, amit jelentés mértékben meg-
hataroz az egyén életmaodja.

Az egészségfejlesztés viszonylag Uj fogalomnak szamit, s az elmult évek soran az angol nyelv( szakiroda -
lomban szamos fogalom és definicié jelent meg: health protection (egészségvédelem), health promotion (egész-
ségfejlesztés), health education (egészségnevelés).? Dolgozatunkban a WHO Altal javasolt alabbi egészségfej-
lesztés fogalmat hasznaltuk ,,Az egészségfejlesztés az a folyamat mely képessé teszi az embereket arra, hogy sajdt
egészségiiket felligyeljék és javitsdk. Az egészségfejlesztés dtfogo tdrsadalmi és politikai folyamat, mely nemcsak az
egyének képességeinek és jdrtassdgdnak erdsitésére irdnyuld cselekvéseket foglal magdba, hanem olyan tevékenysé-
geket is, amelyek a tdrsadalmi, kérnyezeti és gazdasdgi feltételek megvdltoztatdsdra irdnyulnak azért, hogy azoknak
a koz és az egyén egészségére gyakorolt hatdsa kedvezé legyen.” Ennek alapjan tehat az egészségfejlesztés a lakos-
sag egészséggel kapcsolatos miveltségének (egészségkulturajanak) széles kor fejlesztésére, az egészségtuda-
tos magatartasra, az egészséget veszélyezteté artalmak, a megbetegedések megel6zésére iranyuld tevékeny-
ség (Kishegyi & Makara, 2004; Gritz, 2007; Benkd, 2009). Tudomanyos értelemben az egészségnevelés bio-
pszicho-szocialis megkozelitésli ,hatartudomany”: az orvostudomanyokon kivil épit a pszicholdgia, a nevelés-
tudomany, a szociolégia tudomanyos eredményeire, mddszereire (Bardos & Kraiciné, 2018).

A tanulmanyunkban részletezett vizsgalattal és az egyetemi egészségfejlesztési stratégia kidolgozasaval
nemcsak az egyetemi polgarok (hallgatdk, oktatok, dolgozdk, kutatok) egészségének és életminéségének el6 -
mozditasat céloztuk, hanem azt is reméltik, hogy a magyar egyetemek belépnek a nemzetkdzi ,brandet” jelen-
t6 Egészségfejleszté Egyetemek taboraba (Health Promoting Universities). Ezt indokolja az a tény, hogy Magyar-
orszagon a kilencvenes évekhez képest megharomszorozddott a felsGoktatasban résztvevék aranya, s e népes
populacidban tudatosan kellene épiteni az egyetemek kettés népegészségligyi hatasara. Egyrészrél a hallgatok
az egyetemi éveik alatt megszerzett egészségfejlesztési szemlélet és ismeretek, valamint az egészséges élet-
modot kialakité egyetemi lehetGségek igénybevételének kdszonhetben kiépit(he)tik tovabbi életiik mindségét
meghatarozo egészségtudatos magatartasukat, életvitelliket; masrészt az egyetemrdl kikerlilve egészségtuda-
tos értelmiségi szakemberként mintaérték(i magatartasukkal és szakmai dontéseikkel alapvetéen befolyasol-
hatjak a népesség egészségmagatartasat (Kraiciné Szokoly, 2016).

Ami az egészségfejlesztés lehetséges szintereit illeti, az egészségfejlesztés atfogja az emberek egész életit-
jat és annak minden szinterét. Az egyetem sokszin( egészségfejlesztési szintér, mert a hallgatok szamara az
életiik legfogékonyabb szakaszaban életmddot meghatarozé tanulasi szintér, mig a dolgozok szamara munka-
helyi kérnyezet. Ugyanakkor az egyetem, mint tudomanyos-kulturalis szellemi kézpont, harmadik missziéjabdl
adéddan meghatarozo jelentéségli a szlikebb és tagabb kornyezetben él6k életmindsége szempontjabdl is.

Az alabbi dbra mutatja, hogy egészséget meghatarozé tényezdk széleskoriiek egymassal kdlcsondsen 6sz-
szefliggenek, amint azt az Ottawai Charta is megallapitotta: ,Az egészséget az emberek a mindennapi életiik

2. Magyarorszagon ,Az egészségligyrél sz616 1997. évi CLIV. térvény (Hatdlyos: 2015. 01. 30 - 2015. 06. 30) 37. § (1) - (2) bekezdé-
se” hatdrozza meg az egészségfejlesztést.
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korilményei kdzott teremtik és élik meg; ott, ahol tanulnak, dolgoznak, jatszanak és szeretnek. Az egészséget a
magunkrél és masokrol valé gondoskodas kézben teremtjiik azaltal, hogy képesek vagyunk dontéseket hozni
és ellenérzésiink alatt tartani életkorilményeinket, tovabba azaltal, hogy a tarsadalom és a kdzosség, amelyben
éliink olyan feltételeket teremt, amelyek lehetévé teszik a leheté legjobb egészségi allapot elérését a kozosség

Osszes tagja szamara.”

ellatas

_ Kor, nem és
orokolt tényezdk

1. dbra: Az egészséget meghatdrozé tényezék
Forrds: Ko6s 2014. Eredeti forrds: Dahlgren, G. -Whitehead, M. (1991) Policies and strategies to promote social
equity in health. Stockholm, Institute for Future Studies.)

A kozosségekre iranyuld - WHO meghatarozasa szerinti - egészségfejlesztés egy egyetem esetében az in-
tézmény valamennyi teriletét érinti és mikodésének rendszerszinti atgondolasat igényli. Az egyetemi egész-
ségfejleszté program kulcseleme a hallgatdk és oktatdk egészséges életmaddija, a megfeleld taplalkozas, a rend-
szeres testmozgas, a szabadidé hasznos eltoltése, de ide értendé a hallgatékdzpontl oktatas és a hallgatébarat
oktatasszervezés, a hallgaték bevonasa a kutatasba, tovabba ide értend6 az egyetem harmadik misszidja is: az
egészségfejlesztési célzatu egylittm(ikodés a teleplilés, régid helyi szervezeteivel.

Minden ember egészsége, életmindsége a sziiletéstdl kezdve késé kamaszkorig emelkedd tendenciat mu-
tat, és az ezt kovet6 életszakaszokban eléri maximumat, majd hanyatlasnak indul. Az egészségfejlesztési célok
Iényege éppen ezért az, hogy az emberek életmindsége eleve minél jobb helyzetbdl induljon, és a hanyatlas
minél késdbb kovetkezzen be. A gorbe ilyen irdny( valtoztatasa az, ami az Un. ,egészségnyereséget” eredmé-
nyezheti (Czippan et al., 2015).

3. Ottawa Charter for Health Promotion, 1986. Retrieved from http:/www.euro.who.int/__data/assets/pdf_file/0004/129532/
Ottawa_Charter.pdf (2017. 07. 30)
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Az egyetemista élet bizonyos tekintetben ,védett” |étforma, mert a hallgatd jogi értelemben mar felnétt,
éppen a feln6tté valas gorongyos atjat probalgatja, azonban életvezetését még szamos tényezd védi. Az egye-
temi kornyezetben elt6ltott évek, a hallgatoi életmaod tapasztalatai alapvetéen meghatarozzak a késébbi, a fel -
néttkori életmddot és életmindséget és megalapozéi annak a magatartasnak, amely az értelmiség tarsadalmi
modellszerepébdl kévetkezéen - fliggetleniil a diploma szakteriiletétél - széles korben képes terjeszteni az
egészséget kiemelt értékként kezel6 szemléletet, megalapozhatja a lakossag korében az egészségfejlesztés
gyakorlatat.

Az egészséget szolgald kozpolitika és ellatasi rendszer mellett nagy jelent6sége van az egészségtudatos
életmddra nevelésnek, ezen belll az oktatasi rendszernek az 6vodatol az egyetemig bezardlag, azonban a koz-
oktatasi és a felsGoktatasi szintek szerepe az egészség-nevelésben alapvetéen eltéré. A harom szint (St Leger,
2001) a kovetkezd:

a) meghatarozott tudasanyag atadasa (pl. 6nértékelés, testkép)
b) meghatarozott kompetenciak fejlesztése (pl. a jellemzé egészségligyi problémak megismerése),
c) meghatarozott tarsadalmi készségek fejlesztése (pl. sajat egészségi allapottal val6 torédés).

A kozoktatas feladata a tuléléshez sziikséges elsé két szint tudas- és képesség anyaganak az elsajatittatasa,
amelyek nagymértékben befolyasoljak az egyéni életmindséget és életkilatasokat. A harmadik szint elsajatitta-
tasa mar inkabb a kdzép- és fels6oktatas feladata lehet, igy az egyetemi programok megszervezésénél is elsé -
sorban a tarsadalmi képességek fejlesztésére érdemes koncentralni. Az allamilag kotelez6 iskolaztatas idésza-
kaban a mozgast és a megfelel6 taplalkozast féként kiilsé szocializacios tényezdk befolyasoljak (csalad, iskola,
az allam térvényei). Ez a fajta gondoskodas a felsGoktatas idészakara gyakorlatilag megsziinik. A fiatal felnétte -
ket, igy az egyetemi hallgatokat nem ,kényszeritik” mindennapi testmozgasra vagy megfelelé idépontban tor-
ténd étkezésre. Tehat elmondhatjuk, hogy sziiletéstél a fiatalkor eléréséig az egészség birtoklasa egyrészt a
biologiai kor altalanos jellemzéje, masrészt a tarsadalmi gondoskodas miatt egyfajta életkori sajatossag, szinte
természetes allapot (Biréné, 2011).

Az egészségfejlesziés helyzete az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karon

A vizsgalat el6zményei

2015/16. tanévben egy oktatoi munkacsoport felmérést végzett az ELTE PPK-n azzal a céllal, hogy informaciot
szerezzen a hallgatok és oktatok egészségmagatartasarol, egészségfejlesztésrol alkotott vélekedéseirdl.

A 2017/18-as tanévtél - a felsboktatds rendszerének atalakitasa kovetkeztében - a Nyugat-magyarorszagi
Egyetem tobb szervezeti egysége az ELTE keretében folytatja munkajat.* Ez a szerkezeti atalakulas volt az ap-
ropdja annak, hogy az ELTE PPK egészségfejlesztési helyzetére vonatkozo 2015-ben elvégzett kérdbives vizs-
galatot - a kérdések érdemi megvaltoztatasa nélkil - 2016 novemberében megismételjik a Nyugat-magyaror -
szagi Egyetem Berzsenyi Daniel Pedagdgusképzé Karon, az immar ELTE PPK-ba beolvadt szombathelyi szerve-
zeti egységek® (tovabbiakban SEK) hallgatoi és oktatoi korében, majd 6sszevessiik a két vizsgalat eredményeit.

4. A Savaria Egyetemi Kozpont Neveléstudomanyi és Sporttudomanyi Intézete az ELTE PPK keretében folytatja tevékenységét,
ELTE Savaria Egyetemi Kézpont néven. Retrieved from https:/www.elte.hu/savaria (2017. 04. 09.)

5. Retrieved from http:/integracio.elte.hu/wordpress/index.php/hova-tartozom/ (2017. 04. 10.)


http://integracio.elte.hu/wordpress/index.php/hova-tartozom/
https://www.elte.hu/savaria
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A vizsgalatok pilot kutatas jelleggel az ELTE 2018-ban elfogadott Egészségfejlesztési stratégidjanak® el6zmé-
nyét és megalapozasat is jelentették. Annak ellenére, hogy a felmérés az egész egyetemre nézve nem volt rep-
rezentativ, a valaszok egyértelm(iek, és szamos tanulsaggal szolgaltak a stratégia elkészitéséhez.

A vizsgalat kezdeményezéi feltételezték, hogy annak ellenére, hogy az ELTE PPK szakjainak tobbsége érinti
az egészségfejlesztés kérdéskorét, nem kovetkezik az, hogy operativ értelemben a kar, - attételesen maga az
egyetem - egészségfejleszté egyetemként mikddne. Az egészségfejleszté egyetem létrehozdsdhoz ugyanis szd-
mos rendszerszemléletl, az egyetem szinte 6sszes miikédési folyamatdra kiterjed6 rendszerfejlesztésre, szervezetfej-
lesztésre, szolgdltatdsfejlesztésre volna sziikség, amelyet egyetemi szinten stratégiai kérdésként kell kezelni. Az egye-
temi egészségfejlesztés stratégiai megkozelitésének fontossagara hivta fel a figyelmet a TAMOP 6.1.1.-12/1-
2013-0001 ,Egészségfejlesztési szakmai halozat |étrehozasa” kiemelt projekt felsGoktatasi alprojektje. Eszerint
a szakok céljat és tartalmat meghatarozd képzési és kimeneti kovetelmények tobbségében az egészségvéde-
lem/egészségfejlesztés szempontjai egyaltalan nem szerepelnek, még az olyan, a PPK-n m(ik6dé szakok eseté -
ben sem, mint példaul a pszicholdgia, a pedagogia, vagy a sporttudomanyi szakok. A TAMOP kutatas fontos
megallapitasa, hogy ha egy intézmény nem rendelkezik kifejezett egészségfejlesztési koncepcidval és stratégia-
val, akkor ez a szempont az adott intézményben szinte egyaltalan nem érvényesiil.

Kutatasi kérdések, hipotézisek

Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a megkérdezett hallgatdk és oktatok milyen jelentéséget tulajdo-
nitanak az egyetemi egészségfejlesztésnek, kérilkben megjelenik-e, ha igen, milyen médon az egészségfejlesz-
tés iranti igény. Milyennek latjak sajat intézményi kornyezetiiket az egészségfejlesztés szempontbdl, illetve
mely egészségmagatartasi formakat valljak magukénak. Kivancsiak voltunk, hogy van-e kiilonbség az ELTE PPK
és az ELTE Savaria Egyetemi Kozpont oktatdinak, kutatéinak, dolgozdinak és hallgatéinak egészségrél vald vé-
lekedése, gondolkodasa kozott.

Hipotézisiink szerint a kutatasba bevont hallgatdk és oktatdk tobbségét - szaktol és tagozattdl fliggetlendil
- érdekli az egészségfejlesztés témakore, illetve a megkérdezettek sajat egészségének szubjektiv megitélése
Osszefligg egészségmagatartasukkal. Feltételeztiik, hogy a megkérdezettek hallgatéi és oktatoi létiikb6l adddo-
an szamos stresszor tényezének vannak kitéve, tovabba azt, hogy a stressz és a rizik6-magatartas osszefiigg.

A minta

Az ELTE PPK-n a 2015/2016-0s tanév tavaszi félévében végzett online oktatéi és hallgatéi kérdéives lekérde -
zés soran 90 oktatotdl és 182 hallgatdtdl érkezett vissza értékelheté valasz. A hallgatéi és oktatdi kérddivek
Osszedllitidsa az egészségfejlesztési koncepcid kidolgozasaval megbizott munkacsoport kéz6s munkaja volt,
amelyek kidolgozasakor kordbbi kutatdsokban felhasznalt kérdGiveket, validalt méréeszkozoket is felhasznal-
tak.’

A 2016/17. tanév 6szi félévében megismételt oktatéi és hallgatéi online kérd6iveket a Nyugat-Magyaror -
szagi Egyetem Berzsenyi Daniel Pedagégusképzé Kar Sporttudomanyi Intézete juttatta el 1875 hallgatéhoz és

6. Az ELTE Egészségfejlesztési stratégidja Retrieved from https:/www.elte.hu/dstore/document/1935/ELTE_Eg%C3%A9szs
%C3%A9gfejleszt%CI3%AIsi_strat%C3%A%gia.pdf (2019. 03. 15.)

7. A munkacsoport tagjai voltak: Dr. Bardos Gyo6rgy egy. tanar (PPK ESI), Dr. Berkes Timea adjunktus (PPK ESI), Dr. Boros Szilvia
adjunktus (PPK ESI), Koppany Katalin (kllsé szakérté, NEFI) Kraiciné Dr. Szokoly Maria docens, (PPK NTI), Mészarosné Dr.
Darvay Sarolta docens (TOK TTT), Patakiné Dr. Bésze Julia adjunktus (PPK ESI), Dr. Szanitrik Zsuzsa foglalkozas egészségiigyi
orvos (ELTE), Dr. Vitalyos Gabor Aron adjunktus (TOK TTT). A SEK-en folyd vizsgalatban részt vett Kraiciné Szokoly Maria


https://www.elte.hu/dstore/document/1935/ELTE_Eg%C3%A9szs%C3%A9gfejleszt%C3%A9si_strat%C3%A9gia.pdf
https://www.elte.hu/dstore/document/1935/ELTE_Eg%C3%A9szs%C3%A9gfejleszt%C3%A9si_strat%C3%A9gia.pdf
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181 oktatdhoz. A visszaérkezett és értékelhetd hallgatoi kérddivek szama 182, az oktatoi kérddivek szama 24.
A 2017. évi online kérddiv a 2016. évi online kérdéiv mintajara készilt, 6sszesen 53 kérdést tartalmazott (4
nyitott és 49 zart kérdés, utdbbiak kozott alternativ, szelektiv és skala-szint(i kérdésekkel.) A kérdGives vizsga-
lat és az OsszegyUijtott adatok feldolgozasa Microsoft Office Excel 2016 tablazatkezelé program, a diagramok
készitése pedig a Microsoft Office Word 2016 szévegszerkeszté program segitségével tortént.

A nemi aranyokat tekintve a hallgatdk esetében a SEK-en tébb a férfi valaszold hallgatd, mint a PPK-n (71-31
f6), az oktatok esetében az ELTE PPK-n jelentds tulstlyban vannak a néi valaszadok (71-14 f6).

PPK oktatok PPK hallgatok SEK oktatok SEK hallgatok
Férfi 19 (21%) 31 (17%) 10 (41,7%) 71 (39%)
N6 71 (79%) 151 (83%) 14 (58,3%) 111 (61%)
N 90 182 24 182

1. tablazat: A résztvevik nemi megoszlasa

A PPK és a SEK mintiban a résztvevék életkora koézel azonos, nagyjabdl megegyezé az atlagéletkor is, és
nagyjabol azonos a nappali tagozatos hallgatok aranya, a SEK-en azonban 14%-kal tébb a levelezé tagozatos
valaszolo.

PPK PPK SEK SEK
oktatok hallgatok oktatok hallgatok
Atlagéletkor (év) 44 27 50 26
Munkakér - oktato, kutaté 51% 83%
Jogviszony — nappali 75% 78%
Jogviszony - levelez6 8% 22%
Jogviszony - esti tagozat 17% -

Sporttal, egészségfejlesztéssel

? 2 42% 40%
kapcsolatos szakon tanit/tanul
N 90 182 24 182

2. tablazat: A résztvevik atlagéletkora, informaciok az intézményben elfoglalt szerepril
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Osszességében, hogy érzi, PPK PPK SEK SEK
anyagilag... oktatok hallgatok oktatok hallgatok

Gondok nélkiil él 63% 68% 33% 15.4%
Eppen, hogy kijon a

27% 28% 8% 22,5%
jovedelmébol
Hoénaprol-honapra

10% 4% 4% 6%
anyagi gondjai vannak
Nélkilozések kozott él - - - 2,7%
N 90 182 24 182

3. tablazat: A résztvevék anyagi helyzete

A kérdéiv rakérdezett a valaszolék anyagi helyzetére, mivel ez az életmdd-életvitel, az egészségfejlesztés
szempontjabdl nem elhanyagolhaté. A fenti tabldzat mutatja, hogy az ELTE PPK oktatdinak és hallgatdinak
anyagi helyzete jobb, mint a SEK megkérdezettjeinek.

Az egészség altalanos mutatoi

PPK PPK SEK SEK
oktatok hallgatok oktatok hallgatok

Napi atlagos alvasid6 (6ra) 6,7 7,16 7,7 6,9

Napi internet 6raszadma 5,5 4,6 35 4,9

BMI 24,45 22,76 25,6 23,5
normal, de

-y majdnem . L .

BMI érték tilsdlyos normal talsalyos normal
kategoria

4. tablazat: A résztvevok napi alvasideje, internethasznalata és testtomeg indexe (BMI)

Az egészség altalanos mutatdi kozil fontossaganal fogva kiemelendd a testtémeg index. A két oktatdi min-
taba tartozok egyarant a normal, illetve majdnem tulsulyos kategoridba tartoznak, mig hallgatok esetében
mindkét minta valaszadéi a normal kategoériaba tartoznak. Az alvasidé minden csoportban atlagosnak tekinthe-
t6, mig az internetezésre forditott id6 minden csoportban magas, kiilonoésen a PPK oktatoi esetében.

Etkezés

Ami az étkezést illeti az oktatok esetében nagy az eltérés az egészségesnek, altalanosnak mondhaté napi ha-
romszori étkezéstél és érdekes, hogy tobb mint 10% a specialis étrendet kdveték aranya. Ez is indokolhatja azt
a tényt, ami a 6. tablazatbdl olvashaté ki, hogy igen magas a PPK-n a megfelel6 étrendet nem taladlé oktatdk
aranya (53%), hallgatok aranya (59%!)
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Etkezés 1. PPK PPK SEK SEK
oktatok hallgatok oktatok hallgatok
Napi haromszor 51% 37% 83% 35%
Napi 6tszor 20% 25% 4.2% 26%
Rendszerteleniil 12% 28% 4% 30%
Specialis étrend 10% 14% 16,7% 6%
N 90 182 24 182

5. tablazat: Hogyan étkezik egy atlagos napon?

Cilremts L Albrdld el e haﬁg:iék St halslgzﬁék
Nincs elég id6 39% 49% 33,3% 57%
Draga 44% 55% 20,8% 16,5%
N 90 182 24 182

6. tablazat: Miért nem étkezik rendszeresen?
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Dohanyzas, alkohol, drog

PPK oktatok PPK hallgatok SEK oktatok SEK hallgatok

Dohanyzas
Nem, soha 57% 62% 62,50% 73,10%
Naponta 11% 5% 12,50% 7,70%
Alkalmanként 13% 22% - 8,80%
Leszokott 18% 10% 25% 3,80%
N 90 182 24 182

Alkohol az elmult 12 hénapban

Havonta, vagy annal

ritkibban 57% 56% 62,50% 73,10%
Havi 2-4 alkalommal 16% 32% 12,50% 7,70%
Heti 2-3 alkalommal 21% 8% - 8,80%
g;;;ﬁ?bi;zée: 6% 11% 25% 3,80%
bor (47,8%),

Leggyakoribb bor (75%) bor (50%) bor (78,3%)  sér (42,1%), tdmény
(38,8%)

N 90 182 24 182

Illegalis pszichoaktiv vagy j pszichoaktiv anyag

Nem, soha 77% 70% 100% 91,8%
14-18 év kozott - 14% 33,3%
18-24 év kozott - 27% 38,9%
1 évnél régebben 41% 21% 5,6%
Az elmult 1 évben 18% 21% 5,6%
1 hénapon beliil 9% 17% 11,1%
Leggyakoribb marihuana (82%) marih(t;e’;rl/e;) va:gigjgr;urigg 8(1)3:{;3)
N 90 182 24 182

7. tablazat: Dohanyzas, alkoholfogyasztas és droghasznalat.

A rendszeres dohanyzas vonatkozasaban, nincs lényeges kiilénbség a PPK és a SEK adatok kozott, viszont a SEK-
en valamivel tébben dohanyoznak, ami meglepé ahhoz képest, hogy az oktaték jelentds része foglalkozik sporttal,
egészségfejlesztéssel. A PPK megkérdezett hallgatéi tobb alkoholt fogyasztanak, mint a SEK hallgaték. Aggasztd, hogy
a SEK hallgatok kozil 69 valaszadd (38,8%) a tomény italokat részesiti elényben. A drogfogyasztas vonatkozasaban
nincs lényeges kiilonbség. Meglatasunk szerint a valaszokat 6sszegzd adatok nem feltétleniil informativak, vélhetéen
sok az elvart valasz.
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Eletmod: dsszefiiggések a hétkoznapi jolléttel

A szubjektiv jollétnek szamos olyan komponense, meghatarozoja van, amelyek a vizsgalt célcsoport életvitelé-
ben meghatarozé jelentdségliek és szamos kutatas érintette az elmdlt idészakban (Peténé Csima, 2012; Harsa-
nyiné Petnehazi, 2013; Makra & Balogh, 2018). Az életmddot illetéen a kérdSiv kitér a hétkoznapi jollét né-
hany vonatkozasara, feltételének meglétére, kozottiik a szubjektiv jollétre és a szabadidével valé kapcsolatara.

Osszefiiggések a hétkoznapi jolléttel - Megfelel6 mennyiségii

szabadido
69%
49%
38% B
.j I 34%
PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

= meghataroz6 ~ nagymeértékii = kdzepes

2. dbra: A megfelelé mennyiségt szabadidé Gsszefliggése a hétkdznapi jolléttel.

Osszefiiggések a hétkoznapi jolléttel - J6 edzettségi szint

PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

meghatarozo ™ nagymeértékii m kozepes

3. dbra: Az edzettségi szint Gsszefliggése a hétkdznapi jolléttel
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Osszefiiggések a hétkoznapi jolléttel - Kiegyensiilyozott tarsas

kapcsolatok
71%
55% 53%
48%
39%
35%
29%
21%
3% 14% 4% .
PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

meghatarozé = nagymeértékli = kozepes

4. dbra: A kiegyenstlyozott tdrsas kapcsolatok dsszefliggése a hétkéznapi jolléttel

A fiatal felnéttek életét nagymértékben befolyasolja az edzettségi szintjiik, ami alatt a fizikai aktivitasra al -
kalmas szervezeti hattér (izomrendszer, keringési és légzési rendszer) szintjét értjiik (Makra & Balogh, 2018).
Edzettnek az tekinthetd, aki rendszeres, az atlagot meghaladé fizikai (sport) teljesitményre képes.

A megkérdezettek a jo edzettségi szintet és az elegendé szabadid6t mindkét szervezeti egységben megha-
tarozonak tartjak, a szabadidé iranti igény tekintetében sincs jelentds kilonbség. Mindkét szervezeti egység-
ben korrelaciot mutat a kiegyensulyozott tarsas kapcsolat és a hétkéznapi jollét, de a tarsas kapcsolatokat a
szombathelyi oktaték magasabbra értékelik.

Az egészségfejlesztés jelentOségérdl, a valasztott hivatas tarsadalmi hatasarol valo vélekedések

Ami az egészségfejlesztés és egészséges életmddra torekvés egyetemeken torténé megvaldsulasat illeti a 8.
tablazat adatai alapjan megallapithatd, hogy mindkét karon mind az oktatok, mind a hallgaték fontosnak, de

nem elsédlegesnek tartjdk az egyetemi egészségfejlesztést.
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Egészségfejlesztés,
egészséges
életmodra
torekvés 1.

PPK oktatok | PPK hallgatok SEK oktatok SEK hallgatok

. Fontos, . Fontos, . Fontos, . Fontos,
. Kiemelten Kiemelten Kiemelten Kiemelten
Fontosnak tar tja-e fontos de nem fontos de nem fontos denem fontos de nem
az Egyetemen? elsédleges elsédleges elsédleges elsédleges
49% 33% 42% 31% 58,3% 20,8% 33% 33,5%
Megjelenik-e az Igen Nem Igen Nem Igen Nem Igen Nem
Egyetem életében,
értéknek szamit? 41% 59% 37% 63% 83,3% 16,7% 70,3% 29.7%
. A [»)
Amennyiben kutatds (83%),  oyiatss (50%), o oktatas (70%)
. . tarsadalmi és specialis - o oktatas (80%) 1z e
megjelenik, akkor  ° ol (69%), kutatds (50%) kutatas (45%) altaldnos mikodés
1 il o gd °/ S (33%)
mely teruleten oktatas (67%)

8. tablazat: Az egészségfejlesztés szerepe, megvalbsuldsa az egyetemen

Vizsgéalatunk szempontjabol kiemelkedéen fontos volt a valaszadas arra a kérdésre, hogy megjelenik-e az
egészségfejlesztés az egyetemen, értéknek szamit-e az adott intézményiikben az egészség? Erre a kérdésre a
SEK-en adott valaszok kedvezébbek: mind az oktatok, mind a hallgatok Ggy gondoljak, hogy az egyetemen ér-
ték az egészség. Erdekes azonban az a kdvetkeztetés, hogy az ELTE PPK oktatéi koziil csupan 41% gondolja,
hogy megjelenik az egyetemen az egészségfejlesztés, s6t ezen valaszolok mintegy haromnegyede (69%) sze-
rint az egészségfejlesztés csak tarsadalmi és specidlis szolgaltatasokban érheté tetten. A megkérdezett csopor-
tok kozilil csak a SEK hallgatoi jelezték, hogy szerintiik az egyetem altaldnos miikodésben megjelenik az egész -
ségfejlesztés (33%).
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Egészségfej-
lesztés,
egészséges
életmodra
torekvés II.
Sajat életében
tesz-e valamit
tudatosan
egészsége
fejlesztéséért?

Van-e az
egészségfejlesz-
tésnek felelése az
egyetemen?

Tudatosult-e
Onben valaha,
hogy
szakteriilete
gyakorlasanak,
hivatasanak van
népegészségiigyi
hatéasa?

Tudatosult-e
Onben valaha,
hogy életmddja,
életvitele
példaként szolgal
masok szamar?

Van-e az
oktatok,
dolgozok kozott
egészségfejlesz-
tés szempont-
jabol mintaado
személy?
Kapott-e
egyetemi élete
soran tajékozta-
tast/kiképzést
baleset- és
egészségvédelem
targykorében?

PPK oktatok

Nagyon Igyekszik
sokat tesz beilleszteni

Nagyon

2019/3-4.

PPK hallgatok

Igyekszik

Nagyon
sokat tesz beilleszteni sokat tesz beilleszteni

SEK oktatdok

Igyekszik

Tanulmanyok

SEK hallgatok

Nagyon Igyekszik
sokat tesz beilleszteni

19% 54% 27% 52% 25% 62,5% 18,7% 47,8%
Igen Nem Igen Nem Igen Nem Igen Nem

47% 53% 60% 40% 50% 50% 62,6% 37,4%

60% 40% 86% 14% 58,3% 41,7% 56,6% 43,4%

76% 24% 68% 32% 75% 25% 58,6% 41,2%

43% 57% 44,5% 55,5% 58,3% 41,7% 52,2% 47.8%

54% 46% 35% 65% 83,3% 16,7% 78,6% 21,4%

9. tablazat: Az egészségfejlesztés, egészséges életmddra torekvés szerepe, megvalbsuldsa az egyetemen
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Hasonloképpen nagy érdeklédéssel vartuk a valaszt arra a kérdésre, hogy ,Tudatosult-e Onben valaha, hogy
szakterllete gyakorlasanak, hivatasanak van népegészségligyi hatasa?”. Itt az ELTE PPK valaszoléi adtak kedve-
z6bb valaszt. Mindkét intézményi valasz azt mutatja, hogy a kevés az egészségfejlesztés szempontjabdl minta-
add személy az oktatok és dolgozdk és a hallgatétarsak kozott. A PPK-n pedig - a vélaszok alapjan agy tinik,
hogy szemben a szombathelyi campusszal - igen alacsony a baleset- és egészségvédelem tajékoztatas hatasa.

A munkatarsak 53%-a, a hallgatok 40%-a szerint nincs az ELTE-n az egészségfejlesztésnek felelése. Bal-
eset- és egészségvédelmi tajékoztatast a munkatarsak 54%-a, a hallgatok 35%-a kapott.

A rendelkezésre allo kozosségi terek tisztasagi viszonyai
az Egyetemen...

L

PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

m kifejezetten jok = megfeleléek kozepesek ® hianyosak m rosszak

5. dbra: A k6z6sségi terek tisztasdga az egyetemen
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Az épiiletben talalhato mellékhelyiségek...

54% 52%

40%

38%
33% '
28%

ol B~ 5 Ha

PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

nagyon higiénikusak » tisztak, rendezettek = mérsékelten tisztak mnéha nem tisztak mpiszkosak, egészségtelenek

6. dbra: A mellékhelyiségek tisztasdga az egyetemen

Oromteli a kozosségi terek higiénés viszonyairdl vald vélekedés: mindkét karon viszonylag megfelelének
tartjak a k6zosségi terek tisztasagi viszonyait, a mérsékelt tisztasagot valasztottak opcidként. A PPK esetében,
mind az oktatok, mind a hallgaték kozil tobben egészségtelennek és piszkosnak tartjdk a mellékhelyiségeket
(13-5%).

Orvosi ellatas

A kutatas soran lényegesnek tartottuk rdkérdezni az egyetemi egészséggel kapcsolatos szolgaltatasok elérhe-
téségére, és az orvosi ellatottsagra, hiszen mind a hallgaték, mind az egyetem dolgozdi jelentés idét toltenek
az egyetemen és a hallgaték sordban sok a vidéki illetéségl, akik esetleges napi egészségligyi problémaira jog -
gal az egyetemen keresnek megoldast. Mindkét szervezeti egységben magas azoknak a szama, akiknek nem
volt tudomasa ilyen szolgéaltatasokrél. Arra a kérdésre példaul, hogy van-e tudomasuk szerint orvoshoz fordula-
si lehetéség az egyetemen, az ELTE oktatok 27%-a, a hallgatok 82%-a, a SEK oktatok 33-a, a hallgaték 78%-a
nem tudott valaszt adni. A hallgaték - kilonosen a vidéki allandé lakhellyel rendelkezék - mindkét varosban
sokkal nehezebb helyzetben vannak, mint az oktaték, mert egészségi probléma esetén nem tudjak, hogy kihez
fordulhatnak. A hallgaték szamara jelenleg az ELTE-n belll nincs szervezett orvosi ellatas. A munkavallalék id6 -
hidny és egyéb okok miatt nem tudnak olyan gyakorisaggal részt venni egészségiikkel kapcsolatos sz(révizsga -
latokon, ahogy igénylik is lenne ra. A Budapesten tanuld, ideiglenes lakohelyiik szerint be nem jelentett hallga-
ték és oktatdk nem jogosultak a févarosban szlirévizsgalatok igénybevételére.

Az orvosi ellatdshoz kapcsolédik az a kérdés is, hogy a résztvevék tudnak-e valakihez fordulni mentalis
problémajuk esetén. Ebben a kérdésben nagy a kiilonbség az két intézmény kézott. Az ELTE PPK-n a helyzet
jonak mondhatd, tébb mint 30 éve létezik didktanacsadas és egyéb életvezetési szolgdltatds az egyetem polga-
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rai szamara.: Azonban a SEK-en magas a szdma azoknak az oktatdknak és hallgatoknak, akik probléma esetén
nem tudnak kihez fordulni az egyetemen. (67-45%). Mindez az egészségfejlesztéssel kapcsolatos informacio-
szolgaltatas hianyossagara hivja fel a figyelmet, amint a 8. és 9. grafikon is mutatja.

Tud-e valakihez fordulni egészséggel kapcsolatos problémai
esetében az Egyetemen?

PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

= igen, = csak hosszi nehezen  malkalmilag elérhet6  megyaltalan nem
van megfelel6 szolgaltatas keresés utan

7. dbra: Segitség lehetGsége egészséggel kapcsolatos probléma esetén az egyetemen

8. 2016-ban a Magyar Pszicholdgiai Tarsasag Tanacsadas Pszicholdgiai Szekcidja és az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Elet-
vezetési Tanacsadd szakemberei kozosen szervezték meg az elsé Pszicholdgia Tanacsadas Konferenciat, amelyrél Karner Or-
solya, az ELTE PPK oktatdja irt beszamoloét. Online megjelenés: https:/www.ppk.elte.hu/hir?id=NW-636 (2017. 03. 30).
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Tud-e valakihez fordulni mentalis problémai esetében az
Egyetemen?

PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK
migen, u csak hosszu nechezen  malkalmilag elérhet6  m egyaltalan nem
van megfelel6 szolgaltatas keresés utan

8. dbra: Segitség lehetésége mentdlis probléma esetén az egyetemen

Kapott-e valamilyen egészséggel kapcsolatos informaciot, tajékoztatast vagy
ilyen anyagot valamilyen rendezvényen az Egyetemen?

0% 10% 3%
PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK
igen, rendszeresen évente néhanyszor  =ritkdn ~ megyszer-kétszer  megyaltalan nem

9. dbra: Egészséggel kapcsolatos informdcidok az egyetemen

Véglil, de nem utolsé sorban fontos kérdés az egyetemi sportolasi lehetéség biztositasa az egyetemi polga-
rok szamara. Ebben a kérdésben a SEK eredményei kedvezébbek. A PPK oktatdi valaszadéi kozil csupan 20%,
a hallgaték 36% gondolja, hogy elegendé lehetdség van az egyetemen a szabadidé aktiv eltoltésére, sportolas-
ra. A PPK oktatoi kozil rdadasul tébben ugy vélik, hogy ha van is lehetéség sportolasra, az ELTE foldrajzi szét-
tagoltsaga miatt a szolgaltatd helyek nehezen elérhetdk.
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Van-e véleménye szerint az egészséges életmodhoz sziikséges
elegendo sportolasi/aktivitasi lehetoség az Egyetemen?

71%
52%
36% 36%
31% 33%
21%
10% 4% 0% ﬁ 10%2,5%2,5%
I
PPK OKTATOK PPK HALLGATOK SEK OKTATOK SEK HALLGATOK

elegendé © mérsékelt mkevés mvan, de nagyon messze mnincs

10. dbra Sportoldsi, fizikai aktivitdsi lehet6ség az egyetemen

A kutatas dsszefoglalasa

Mind a PPK, mind a SEK valaszaddi megerdsitették, hogy tobbségliket érdekli és fontosnak tartjak az egyetemi
egészségfejlesztést, azonban az intézményi kdrnyezet nem igazan jarul hozza az egészséges életmaod kialakita -
sahoz.

A megkérdezettek tobbsége egészségtudatosnak mondhato, figyelmet forditanak sajat egészségikre (SEK
oktatdk: 63%; SEK hallgatok: 48%), s Ggy gondoljak, hogy hivatasuk példamutaté lehet masok szamara. A Sa-
varia Egyetemi Kézpontban - mind az oktatdk (53%), mind a hallgatdk (58%) esetében - jelentés azoknak a
szama, akik szdmara létezik az egészségfejlesztés szempontjabdl mintaadd személy az egyetemen.

Az ELTE PPK megkérdezett oktatéinak 49%-a, SEK oktatdinak 58%-a tartja kiemelten fontosnak az egész-
ségfejlesztést az egyetemen. A hallgaték esetében az arany forditott: az ELTE PPK megkérdezett hallgatéinak
42%-a, a SEK hallgatéinak 33%-uk tartja kiemelten fontosnak az egészségfejlesztést az egyetemen.

Intézményi szinten az egészségfejlesztést leginkabb akadalyozé tényezdk koziil kiemelkedik az étkezési ko -
rilmények kedvezétlen volta: az étkeztetési szolgaltatasokrél vald tajékoztatas hidnya, a nyitvatartas kedvezét-
len rendje, a blfék korszer(tlen, az egészséges taplalkozast kevéssé figyelembe vevé kinalata. A legnagyobb
probléma mégis az, hogy altaldban az érarendek kialakitdsa nem teszi lehetévé a rendszeres étkezést.

Bar a vizsgalatban nem meriilt fel a mozgds, a sport-rekreacids lehetéségek hidnya, mégis szembet(ing,
hogy sokan nem élnek a rendelkezésre allé sport-rekredcios lehetéségekkel. A PPK estében ennek egyik oka
az egyetemi létesitmények széttagoltsaga, a sportlétesitmények tavolsaga.

Az egészség altalanos mutatdi (példaul BMI érték) az ELTE PPK valaszaddi esetében kicsit kedvezébbek, a
Savaria Egyetemi Kozpontban viszont t6bb a sportolasi lehetéség és nagyobb ardnyl azok igénybevétele, vala-
mint magasabb az egészséggel kapcsolatos rendezvények szama. Osszességében azonban megallapithatd,
hogy mindkét szervezet mintajaban kedvezétleniil magas a dohanyzas és az alkoholfogyasztas mutatdja.
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Health Promotion Situation at The Eétvos Lorand University Faculty Of
Education and Psychology

The Senate of ELTE has passed the Health Promotion Strategy of the University in autumn of 2018. This docu -
ment emphasizes the significant societal role of the professionals regarding public health, as well as the role of
the University in establishing health related approaches and health conscious life-style of the students. Before
completing the strategy, a questionnaire study had been completed in the 2015/16 and 2016/17 terms, re-
spectively, at the Faculty of Education and Psychology of ELTE about the situation of health promotion. Main
topics were how the students and teachers, respectively, think about their health state, about the health-re -
lated environment at the university and about whether they are conscious about their professional and soci-
etal responsibility. This study has been repeated due to the fact that, associated with the reformulation of the
higher education, some units of the Faculty of Education of the Berzsenyi Daniel West-Hungarian University
joined to the Faculty of Education of ELTE in 2017, thus a comparison of samples from the Capital and from
Transdanubium had become possible.

According to the results of the questionnaire study, half of the interviewed teachers and somewhat less
than half of the students think that health promotion at the University is important but does not have primary
relevance. They stress the significance of nutrition and physical activity but think the university environment
does not favour these. Obstructive factors are the unfavourable prandial circumstances and that, due to the
spatial diversity, timetables do not provide enough time for regular dining of the students and teachers. Ac-
cording to the results of both the capital and rural studies, health related general indicators are unfavourable,
and incidence of smoking and alcohol consumption is high. In both groups, participants spend average time
sleeping, whereas the time spent on the Internet is high. Participants are unsure about the effectivity of their
own health behaviour, and cannot see health-associated aspects of their profession, either.

Keywords: health promotion, student-teacher lifestyle, health promoting university environment
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Kiilonbségek a magyar kosarlabdaedzék szerep- és
teladatértékelésében pedagdgiai és sportszakmai nézeteik
tilkkrében

Balogh Judit* és Trzaskoma-Bicsérdy Gabriella™*

A szervezett, egyesiileti sportolds fontos szerepet jdtszik a gyermekek és a fiatalok életében. A sporttevékenység nem
természetszertileg pozitiv a gyermekek szdmdra, abban, hogy az legyen, kulcsfontossdgu az edzé személye. A kutatds
célkitlizése feltdrni a Magyarorszdgon dolgozé kosdrlabdaedzék pedagdgiai és sportszakmai nézeteit sajdt szerepiik -
16l és feladataikrol a csapatok korosztdlya (U10, U11-12, U14, U16-18, U20-felnétt) alapjdn. A 87 zdrt kérdésbdl
dllo, kérdéives vizsgdlatban 152 Magyarorszdgon dolgozé kosdrlabdaedzé vett részt (N=152), akik dtlagéletkora 40
év (SD=11,5) és dtlagosan 13 év (SD=10,4) edzéi tapasztalattal rendelkeznek. Az eredmények azt mutatjdk, hogy az
edzok szereplikrél és feladataikrol vallott nézetei a tanitvdnyok korosztdlyai szerint csak nagyon kismértékben kiilon-
béznek. Szignifikdns eltérés csak négy pedagogiai (hatdrozottsdg, engedékenység, eltéré bdndsmad, sziiléi tdmogatds
igénye) és hdrom sportszakmai (szakmai tudds, edzésterv nélkiili edzésvezetés, anyagi hdttér) kérdésben mutatkozott,
tobbnyire a felnétt és a legfiatalabb korosztdlyok szakemberei kbzott. A sportolds a kiilonbozé életkoru gyermekek-
nek mdst-mdst jelent, eltéré célokkal, motivdcidval, igényekkel és sziikségletekkel rendelkeznek, ez mégsem tiikrozo -
dik a megkérdezett edz6k nézeteiben. Fontos lenne az utdnpétldsban dolgozé edzék figyelmét felhivni az egyes kor -
osztdlyokban folyé munka specifikumaira, hogy a sportolds minden korosztdly szdmdra a leheté legtobb pozitivum-
mal jdrjon.

Kulcsszavak: kosarlabdaedzd, szerep, feladat, korcsoport

Bevezetés

A mozgasszegény életméd napjainkra a fejlett orszagok egyik legsulyosabb problémajava valt. Az (ilé életmadd,
az egészségtelen taplalkozas, a tulzott kalériabevitel szinte kizarélag testmozgassal kompenzalhaté, melynek
rendszeres és hosszu tavi muivelése gyermekkorban alapozhaté meg a leghatékonyabban (Telama, Yang, Viika-
ri, Valimaki, Wanne, & Raitakari, 2005; Perényi, 2008). Az iskolai testnevelés sajnos sok esetben nem képes
biztositani azokat a koriilményeket, melyek sikeresen hozzajarulhatnanak a mozgasigény kialakulasahoz, a tan-
6ran kivili sportszakkordk pedig nem mindenhol nyudjtanak minéségi sportoktatast, rdadasul a rendszeres rész-
vételt sem garantaljdk. Szabadidésportra a terembérleti lehetéségek és az eszk6zok hozzaférésének korlato-
zottsaga miatt a legtdbb népszerl sportagban nincs méd, igy Magyarorszagon a gyermekek és a fiatalok sport-
ja zbmmel sportegyesileti keretek kozott zajlik. A sporttevékenység pozitiv élménnyé valasanak,
sikerességének legfobb letéteményese kétségkiviil a tevékenységet iranyité edzé (Lara-Bercial & McKenna,
2017), ennek ellenére a hazai és a nemzetkozi szakirodalom is méltanytalanul kevés figyelmet szentel az
edzdk, ezen bellil is az utdnpétlasban dolgozé szakemberek feltérképezésének.
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Az utanpotlassport céljai

A gyermekek sportja biztositja a mozgaslehetéséget és a szabadidé hasznos elt6ltését a gyermekek szamara,
kialakitja a testmozgas igényét, ill. néhanyak szdmara megalapozza a késébbi élsportolova valast. Sporttevé -
kenység kdzben a fiatalok szdAmos olyan helyzetbe keriilnek, melyek hatassal vannak testi-lelki fejlédéstikre. A
sportolas tehat, amellett hogy 6nmagaban is 6romforras (Csepela, 2000), a személyiség fejlédésében és a szo-
cializacidban is tagadhatatlanul fontos szerepet jatszik.

A mozgas a gyermek alapvet6 sziikséglete, amit az iskola nem tud kielégiteni, az 6rakig tarté egy helyben
Gilés kiilonodsen a kisiskoldasok szamara megterheld. Ennek is kdszonhetd, hogy az iskola utani szervezett tevé-
kenységek kozott elékeld helyen all a sportolas, kiiléndsen, ha az tanitas utan az iskolaban biztositott. A rend-
szeres és hosszu tavu részvétel viszont csak akkor lesz biztositott, ha a foglalkozasok megfelelnek a résztvevék
elvarasainak. Fontos szem elétt tartani, hogy bar a gyerekek motivacios szintje rendkiviil széles skalan mozog,
a kutatdsok szerint a gyerekek leginkdbb a szérakozas, a baratokkal toltott id6, a sikerélmény és a szakmai fej-
I6dés miatt jarnak edzésre (Buceta, 2000; Goyakla, 2004; Lockwood & Perlman, 2008).

A fiatalok sportja semmiképpen nem szélhat kizarélag a sportteljesitmény névelésérdl, mivel az utanpétlas-
koru sportoldk toredéke valik csak hivatasos sportoléva felnéttkorban, az élversenyzévé valas folyamata pedig
rendkiviil hosszu és szamos buktatét rejt. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a sportolas a tébbség szamara fe-
lesleges, megfelel6 edzdi iranyitds mellett életre sz6l6 élményeket és hasznos élettapasztalatokat szerezhet-
nek, melyek segitik 6ket abban, hogy sikeres felnGttekké valjanak (Watson, Connole & Kadushin, 2011). Ter-
mészetesen nem elhanyagolhaté jelentéségl a tehetségek kivalasztasa, gondozasa, menedzselése és felkészi-
tése az élsportra, de az utanpoétlassport sokkal tobb, mint élsportoldk kinevelése. A fiatalok sportjat ezért azok
szamara is hasznossa kell tenni, akiknek a jovéje nem az élsport lesz. Az utanpétlasedzék zémének sosem lesz
lehetdsége élsportolét felnevelni, ami azonban semmiképpen nem mindsiti munkajukat és degradalja annak je-
lentéségét. A sportkdrnyezet kitlind eszkdze a személyiség formalasanak, ugyanakkor a teljesitmény novelésé-
nek is kétségkiviil feltétele a személyiség fejlesztése.

Kilonosen karos az utanpétlassportban a gydzelem tilértékelése, az eredményesség kdzéppontba allitasa.
A helyezések blivoletében él6 edz6 nem képes tlirelmesen, Iépésrél-l1épésre haladni a tanitasi folyamatban, ha-
nem az életkort meghaladé fizikai terheléssel és taktikai képzéssel prébal elényt szerezni a rivalisokkal szem-
ben. Sokszor nagy a nyomas az edzékon - a sportvezetbk és a sziil6k is elvarjak a j6 eredményt -, de legtobb -
szOr 6k maguk keresnek 6nigazolast a gyézelemben. Ez a fajta edz6i magatartas sulyos karokat okozhat, sem-
miképpen nem kivanatos és gytkeresen ellentétes az utanpétlassport céljaival. A gyézelmi kényszer tul magas
kovetelményekhez vezet, nem mindenkinek juttat elegendé jatékidét és nem engedi a tanulashoz feltétlendil
szlikséges hibazast és kockazatvallalast (Petitpas Cornelius & Van Raalte, 2008), igy az egyéni fejlddés hattérbe
szorul. A sportolé nagy nyomas ala kertl, ami lelki problémakhoz, a motivacié csékkenéséhez, korai kiégéshez
vagy akar sériiléshez is vezethet (Gyombér & Kovacs, 2012).

Szintén a gybzelem tulértékelésének kovetkezménye a korai specializacio, ami biolégiai és pszicholdgiai
szempontbdl is sok gyermek szdmara karos (Muir, Morgan, Abraham, & Morley, 2011). A versenyzésre és kulo-
nosen az eredménycentrikus versenyzésre nem ugyanabban az életkorban valnak alkalmassd a gyerekek
(Murphy, 2011), a sportoldk mégis egyre fiatalabb korban szembesiilnek az eredménykényszerrel (példaul Ifju-
sagi Olimpia, korosztalyos vilagversenyek). Sok esetben a kivalasztas is indokolatlanul fiatal életkorban torté-
nik, ezért a késébb éré gyerekek hatranyba keriilnek, vagy akar teljesen kiszorulnak a sportbdél.
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Nem szabad elfelejteni, hogy a sport korantsem csak pozitiv értékeket koézvetit, amit tapasztalhatunk az
utanpotlasban is. A sportpalyakon egyre gyakrabban taldlkozunk indokolatlanul agressziv viselkedésformakkal,
erészakkal, a nacionalizmus és a rasszizmus jelenségével, devians sportoloi, edzéi, sziil6i és szurkoloi magatar-
tassal. Az ellenfél provokalasa, fizikai és verbalis bantalmazasa, a csalas a versenyzés minden szintjén megjele-
nik, szinte mindennapos jelenség. A sziil6i rendbontasok, a jatékvezeték és az ellenfél szidalmazasa rossz ha-
tassal vannak a fiatal sportoldkra és nem kivanatos viselkedésmintakat alakitanak ki. A sport az erkolcsi nor-
mak kozvetitésének hatékony terepe, de ha a sportban dolgozéknak és a sziil6knek a becsliletesség, a fairness
és a tisztelet kevésbé fontos, a jellemnevelés nem kap elég figyelmet. llyen kbzegben a sportolas és a verseny -
zés 6rome sokak szamara elvész, ennek pedig az elkotelezettség latja karat, ami j6 esetben csak klub- vagy
sportagvaltassal jar, rosszabb esetben akar a sporttevékenység besziintetéséhez is vezethet.

Az edz6 feladatai

Az utébbi évtizedekben az edzé feladatai megnéttek, 6sszetettebbé, sokrétlibbé valtak. A sport ma mar utan-
potlas szinten is a korabbiaknal szakmailag és pedagogiailag egyarant joval tobbet kovetel, melynek nem kény-
ny( megfelelni. Tobbet kell az edzének foglalkoznia a sportot koriilvevé emberekkel és jelenségekkel is, a spor -
toldkat éré hatasokat pedig hol felerésiteni, hol tompitani sziikséges. Hogy az edzé pozitiv szerepet toltsén be
tanitvanyai életében, tisztaban kell lennie a vele szemben tamasztott elvarasokkal és a kiilonb6z6 teriileteken
jelentkez6 feladatokkal. Az edz6vel szemben a sporttevékenység résztvevéi, tAmogatdi és finanszirozéi is elva-
rasokat fogalmaznak meg, melyek nem feltétlenil esnek egybe. Mast varhat a tanitvany, a sziil6, a sportvezeto,
a szurkolé; hogy az edzé eredményesen dolgozhasson, hatarozott célokra, vilagos elképzelésre, tudatossagra
és erds edzdi filozéfidra van sziikség. Emellett a helyzettdl fliggéen tébb szerepben is helyt kell allnia, egy sze-
mélyben neveld, barat, szakember, menedzser, pszicholdgus, stb. (Miles, 2003).

Mivel a sport 6nmagaban nem garantdlja a pozitiv hatasokat, az edz6 felel6ssége és kotelessége, hogy
olyan kozeget teremtsen, amely a negativumokat a leheté legnagyobb mértékben kisz(ri. Kiemelt feladata,
hogy a sportolast pozitiv élménnyé tegye tanitvanyai szamara, olyan testi-lelki biztonsagot nyujté kérnyezetet
teremtsen, mely megalapozza a fiatalok hosszu tavu elkotelezédését és biztositja a résztvevék sokoldalu fejlé-
dését. Az edz6 sikeressége nem tehet6 fliggévé kizardlag az elért helyezésektdl. Habar az utanpétlasban dol-
goz6 edz6k hajlamosak a szamszer( eredmény alapjan értékelni, a célokat inkabb a tanitvanyok igényeinek, ké -
pességeinek, képzettségének, életkoranak és lehetéségeinek fliggvényében kell kitlzni, el6térbe helyezve az
egyén sokszempontu fejlédését (Goyakla, 2004). Ezek alapjan az utanpétlasedzé feladatai alapvetéen két nagy
csoportba sorolhatdk: nevelési és sportszakmai tertlet kilonitheto el (Kanczler & Nagykaldi, 2008).

Az edz6, mint pedagogus

A sportban rejlé pedagégiai lehetéségeket a modern sport megsziiletése utan néhany évtizeddel felismerték,
mar a XX. szazad elején megfogalmazddott a sport altal a tarsadalom szamara ,értékes ember” kinevelése (Co -
ubertin, 1931), és a ,jellemnevelés” (Szent-Gyorgyi, 1930) gondolata. A rendszervaltozas utan a csalad és az is-
kola nevelésben betoltott szerepének lecsokkenésével parhuzamosan az alternativ kdzosségek jelentésége
megn6étt, ezek kozil a sport, az altala kozvetitett értékek folytan az egyik leghatékonyabb teriilet lett. Egyes
akarati és erkolcsi tulajdonsagok, mint kitartas, fegyelem, énfegyelem, kotelességtudat, tisztelet, tolerancia,
stb. napjainkban kevés mas tevékenységben sajatithaté el egylitt. Pedagogiai szempontbdl kilondsen haté-
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kony terepnek mutatkoznak a csapatsportok, ahol a kélcsonos fliggéség tovabbi értékes helyzeteket teremt,
melyek sokat segithetnek a szocializacié elsédleges és masodlagos szintereire egyaltalan nem, vagy alig jellem-
z6 folyamatokban. Az edzéseken a sportolék egymas ellen gyakorolnak, a mérkézéseken azonban egyiitt kell
kiizdenilk, igy a fejl6dés feltétele, a versengés, valamint a siker kulcsa, az egylittm(ikodés egyiitt, egymas mel-
lett van jelen.

Az utanpétlasedzé mindenekel6tt pedagogus, szerepe a sportagi tudas novelésén joval tulmutat. Mivel a
sportban az edz6 kozvetlenebb kapcsolatban van a gyerekekkel, mint mas felnéttek (beleértve a sziil6ket is)
(Conroy & Coatsworth, 2006) hatékonyan tudja formalni 6ket. A sportolas kezdeti szakaszaban, a legfiatalab-
baknal, az edz6 szakmai szerepe kisebb, nevelési feladata nagyobb. Az életkor el6rehaladtaval a szakmai szerep
egyre nagyobb lesz, a pedagogiai pedig atalakul. Ahogy a normak és a szabalyok mar kialakultak, a nevelés a
teljesitmény novelését, optimalizalasat is szolgdlja. A sportolas felfoghatd teljesitményfokozas altal torténdé
személyiségfejlesztésként (Bironé, 2004) is, a kettd azonban kétségkiviil szoros kélcsdnhatasban all, hiszen a
személyiség fejlédése is befolyasolja a sportteljesitményt. A sportszakmai fejlédés és a személyiség pozitiv ira-
nyu valtozasa ugyanolyan hangsulyos tehat, a nevelés - oktatas - képzés csak szoros egységben valdsulhat
meg (Rétsagi & Hamar, 2004).

Az egyesiileti sportolas kdzos célokon és érdekeken alapuld kortarscsoportokat hoz Iétre, ezért talan min-
dennél jobban segiti a gyermekek szocializaciéjat. A csoportos tevékenység soran a gyermekek elsajatitjak a
kozosségi viselkedés altalanos normait, valamint a sport kdzegére, ill. az adott sportagra jellemzé szokasokat.
Az edz6 direkt nevelése (példaul jutalmazas, biintetés) mellett nagy jelentéségl az indirekt nevelés is. Sajat ér-
tékei és normai akaratlanul is megjelennek a k6zos tevékenység soran, motivaltsaga, attitlidje nagy hatassal
van a tanitvanyokra, és tiikr6zédik azok hozzaallasaban. Az edzé sok esetben a fiatalok szamara a legnagyobb
befolyassal biré feln6tt példaképek egyike, (Hornak & Hornak, 1993), igy az edz4-sportold viszony minGsége
meghatarozé a motivacié szempontjabdl (Jowett, Adie, Bartholomew, Yang, Gustafsson & Lopez-Jiménez,
2017). Az edz6 magatartasa, viselkedése az edzéseken, a versenyeken, és a sporton kivdl is hat a tanitvanyok-
ra. Ennek ellenére sajnos még mindig gyakran el6fordul, hogy az edzé tanitvanyai elétt dohanyzik, alkoholt fo -
gyaszt, karomkodik, vagy megszégyeniti, verbalisan, esetleg fizikailag bantalmazza a gyerekeket, ha elégedetlen
az eredménnyel.

A gyerek nem kis felnétt, ezért az utanpoétlasban dolgozd edz6 sem modszereiben, sem viselkedésben nem
utanozhatja az élsport edzéit. Elengedhetetlen, hogy szakszerlien, a tanitvanyok koranak és fejlettségének
megfeleléen alakitsa a sportkérnyezetet. Az utanpétlasedzének (kilonésen a legfiatalabbak esetében) kételes -
sége minden gyermeknek egyforman biztositani a maximalis fejlédés lehetéségét és megteremteni az ehhez
elengedhetetlen pozitiv [égkort (Morgan, 2008). Az ilyen kérnyezet minden gyermeknek egyenlé esélyt ad a ki-
bontakozasra, képességeinek sajat tempoban torténé fejlesztésére. Emellett néveli a sikerélményt, az 6nbizal-
mat és a motivaciot, ami nemcsak a részvételt befolyasolja dontéen, hanem a teljesitményt is (Webb, 2008). A
sikerességet nem az elért gy6zelmekben kell keresni, hanem a fejlédésben, ezért redlis, teljesitheté elvarasokat
kell megfogalmazni az egyén és a csoport felé is. Ha mindez elmarad, az egyébként kivalé adottsagu, tehetsé-
ges sportold sem feltétlendil valtja be a reményeket és végleg elveszhet a sport szamara.
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Az edz8, mint szakember

Az utanpétlaskoruak esetében a szakmai munka szorosan 6sszefonédik a pedagdgiai munkaval. Elsédleges cél
a tanitvanyok igényeihez szabott, életkornak megfelel6 képzés a tananyag és az alkalmazott médszerek gondos
kivalasztasaval. Kilonosen a kezddk esetében fontos a sokoldall, komplex képességfejlesztés, mivel a mozgas-
szegény életmdédbdl eredéen a sportba bekeriilé gyermekek tobbségének mozgaskulturaja fejletlen. Ezért a
munkat az alapoktdl kell kezdeni, ami sok id6t, tiirelmet, valtozatos médszereket, de mindenekelétt alapos ter-
vezést igényel az edzé részérdl.

A sportszakmai tervezés soran az edzé kidolgozza a koncepciét, kitlizi a célokat, majd elkésziti az edzés
hosszu- kozép- és rovidtavu terveit. Munkajat a tanitvanyok bioldgiai, pszicholdgiai és szocidlis fejlettsége, a
sportag képzési 1épcsdi és a tanitasi-tanulasi folyamat ismerete hatarozza meg (Muir et al., 2011). A mindenna-
pi munka soran képesnek kell lennie arra, hogy a terveket rugalmasan kezelje, az esetleges valtozasokhoz alkal -
mazkodni tudjon. Elengedhetetlen a munka folyamatos értékelése, a reflexid, a tapasztalatok hasznositasa. A
képzési célok a kondiciondlis képességek és a koordindcié magas szintre fejlesztését allitjdk a kozéppontba, a
specidlis sportagi mozgasanyag elsajatitasaval egyetemben. Ez természetesen csak fokozatosan, az életkori sa-
jatossagok figyelembevételével valdsithatd meg, a tanitvanyok kiilonbozéségeit az edzések keretein belil dif-
ferencialt oktatassal sziikséges kompenzalni.

A motoros képességek fejlesztése mellett a sportagi szabalyok és a taktikai ismeretek fokozatos, korosz-
talynak és képzettségnek megfelelé oktatasa is a tananyag szerves részét képezi. Nem valaszthato el a képzés-
tél a sporthoz kapcsolddo egyéb terliletek (példaul sporthigiénia, a sporttaplalkozas, sportetika, sportoloi élet-
maod) megismertetése sem, elsésorban a mindennapi kézos tevékenységeken keresztiil.

A célok megvaldsitasdhoz az edzének szakmailag felkésziiltnek, naprakésznek kell lennie, tisztaban kell len-
nie sportaga aktudlis magas szint(i kovetelményeivel, ismernie kell a legljabb trendeket, a versenyzéket/jaté-
kosokat, csapatokat, figyelemmel kell kisérnie a hazai és nemzetk6zi eredményeket. A szakmai ismeretek egy-
szeri elsajatitasa az oktatasi rendszer keretein bellil természetesen nem elegendd, a rendszeres tovabbképzés,
az 6nképzés, a sporttudomany eredményeinek figyelemmel kisérése és alkalmazasa nélkiil elképzelhetetlen
magas szintl edzéi tevékenység. Mivel a sport minden aga rohamosan fejlédik, a sporttudomany, a tarstudo-
manyok, az edzésmodszerek teljesitménynovel6 lehetéségeit nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Szerencsés, ha
az edz6 komolyabb sportmdulttal rendelkezik, bar ez 6nmagaban nem teszi j6 edzévé, kétségkivil elényt jelent
a munka soran. Az edz6i munka mindsége a mai generacionak fontosabb, mint a korabbiaknak volt (Rottenstei-
ner Laakso, Pihlaja & Konttinen, 2013), akik az edz6 szakértelmét és autoritasat feltételek nélkil elfogadtak.
Ezért az edzének mindent el kell kévetnie, hogy sportoléi tiszteljék, felnézzenek ra, mert csak igy valhat haté -
kony vezet6évé.

A kutatas célja

A kutatas célkitlizése feltarni a Magyarorszagon dolgozé kosarlabdaedz6ék nézeteit sajat szerepiikrél és felada -
taikrél a csapatok korosztalya alapjan. Az eredmények segitséget nyujthatnak a sportagban folyé munkahoz, ill.
felhivjak a figyelmet a kiilénb6z6 korosztalyokban folyé munka eltéréseire.
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Minta és modszerek

Vizsgalatunkhoz a kérd6ives modszert valasztottuk. A kérdGiveket a Magyar Kosarlabdazok Orszagos Szovet -
sége adatbazisaban szereplé edzék kaptak meg papir alapon, vagy online kitoltési lehetéséggel. A kérdGivet vé-
gll 152 edz6 toltotte ki. A kitoltok kozott 69% a férfi, 31% a né, atlagéletkoruk 40 év (SD=11,5), atlagosan 13
év (SD=10,4) edzdi tapasztalattal rendelkeznek.

Legmagasabb iskolai végzettségiiket tekintve az edzék kodzel haromnegyede (74%) rendelkezik felséfoku
végzettséggel. Szakiranyl végzettségiik alapjan a mintaban 5% a sportoktatd, 36% a koézépfoku edzd, 1% a
BSc-t végzett testnevel6-edz6, 18% a testneveld tanar, 24% a szakedz6, 3%-nak honositott a végzettsége és
13% szakképzetlen (1. abra).

sportoktato
5%

honositott
3%

szakedzod
24%

testneveld
18%

1. dbra. A minta megoszldsa szakirdnyt végzettség és a tanitvdnyok korosztdlya szerint.

Az edzék 33%-a ledny/néi csapattal foglalkozik, 49%-a fia/férfi csapattal, mig 18%-a mindkét nemmel. A
csapatok korosztalya szerint a kérddivet kitolté edzék 6%-a U10-es csapatot vezet, 22%-a U11-U12-es csa-
pattal, 26%-a U14-es csapattal foglalkozik, 32%-a dolgozik U16-U18-as korosztallyal, mig 14%-a U20-as vagy
feln6tt korosztaly edzdje (1. abra).

Az edzbk 6tfokozatu Likert-skala segitségével fejezhették ki véleményiiket az edz6i munka kilonb6zé
terlileteivel kapcsolatosan. A demografiai adatokon tul az aldbbi harom f6é kérdéskoér mentén 6sszesen 87 alli-
tast kellett értékelnitk:

* azedz6 szerepe és feladatai
* azedz6 személyisége és viselkedése
* asportkdrnyezet.

A skalan az 5-0s érték jelentette az dllitassal/kérdéssel valé teljes egyetértést, ill. hogy nagyon fontos/teljes
mértékben elfogadhaté, mig az 1-es érték a teljes egyet nem értést, ill. hogy egyaltalan nem fontos/nem elfo -
gadhatd. A kérdéivek kitdltése anonim mdodon, az adatkezelésre vonatkozd szabalyok betartasaval tortént.
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Az adatfeldolgozashoz és az elemzéshez az edz6k csapatait korosztalyok szerint 6t kategoriaba soroltuk: (1)
U10, (2) U11-U12, (3) U14, (4) U16-U18, (5) U20-felnétt. A csapatok korosztalyait azért igy hataroztuk meg,
mert az U10 az el6készité korosztaly, melyben még nincs orszagos bajnoksag, a versenyzésnek kevés jelent6 -
sége van. Az edzések tobbnyire az iskolaban vannak, nagy a fluktuacid, nem rendszeres az edzésre jaras, ké-
s6bb a gyerekek nem feltétleniil kdvetik az egyesiiletet kiilsé helyszinre. Az U11-U12-eseknek mar van orsza-
gos versenylk, a gyerekek egyesilethez tartoznak, a rendszeres edzésre jaras kovetelménnyé valik. Az U14-es
korosztaly az atmeneti korosztaly a kosarlabdaban, még vannak specidlis korosztalyos szabalyok, de a jaték ko -
zeledik a feln6ttek jatékahoz. A kamaszkor és az iskolavaltas hatassal van a gyerekek részvételére és a lemor-
zsolédasra, ebbe a korosztalyba mar nagyon nehéz kezdéként bekapcsolddni. Az U16-U18-as korcsoport sza-
balyrendszere azonos a felnéttekével, korosztalyos Eurdpa-bajnoksagokat, sét vilagbajnoksagot is rendez a
nemzetk6zi szovetség (FIBA). Az el6z6 korosztalyra jellemzé lemorzsolddas (Quested & Duda, 2011) miatt itt
altalaban kevesebb gyerek van, az edzések szama né, a sportolas komollya valik. Az U20-as korosztalyt azért
vontuk 6ssze a felné6ttel, mert a juniorbdl kidregedé jatékosok mar felnéttnek szamitanak, a lanyok szamara
nem is rendeznek ebben a korosztalyban orszagos bajnoksagot. A fiiknal tébbnyire azok szerepelnek, akik bar
a felnétt kerethez tartoznak, ott kevesebbet jatszanak, a létszamot pedig junior jatékosokkal egészitik ki.

A kérdéivek elemzéséhez a leird statisztikai eljarasok mellett egyszempontos ANOVA-vizsgélatot végez-
tlink a statisztikailag kimutathaté kilonbségek feltarasara. Tukey HSD Post Hoc eljarast alkalmaztunk annak
érdekében, hogy pontosan kimutathaté legyen, mely csoportok kozott van statisztikai kiilonbség. Az eredmé-
nyek szemléltetéséhez sziikséges adatfeldolgozast és elemzést STATISTICA 13.2 program segitségével végez-
tuk el. Szignifikanciaszintnek az 5%-os hibahatart vettiik alapul (p<0.05).

Eredmények

A csapatok korosztalya alapjan meglepéen kevés kiilonbséget talaltunk a valaszok k6zott. Szamos jelentds, a
pedagogiai és a sportszakmai munkaval, valamint az edzé viselkedésével kapcsolatos kérdésben nincs eltérés a
valaszokban. A 87 feltett kérdésbdl csak hétnél talaltunk szignifikans kiilonbséget, két kérdésben tobbet is fel -
fedeztlink (1. tablazat). Egy kivétellel minden esetben a legidésebb korosztaly (U20 és felnétt) és az elsé harom

korosztaly edzdi k6zott mutatkozott véleménykilonbség.




Neveléstudomany 2019/3-4. Tanulmanyok

A szignifikans kiillonbséget

Kérdés/allitas Szoras ; S .
P mutaté kategoriak és atlagaik
. . , 3 5
Mennyire fontos a szakmai tudas? 4,79 0,469 0,031
atlag: 4,87 atlag: 4,5
. ’ 7’ 2 5
Mennyire fontos a hatarozottsag? 4,79 0421 0,029
atlag: 4,94 atlag: 4,6
1 2
ire fe 0010 stlag: 3,44 stlag: 2,3
atlag: 3, atlag: 2,
Menn},llre ontos az 27 0.969 g g
engedékenység? 1 5
0,043
atlag: 3,44 atlag: 2,4
2 5
' ) ) 0,008 ) ,
Mennyire elfogadhat6 az eltérd 19 G55 atlag: 1,58 atlag: 2,55
banasmod a csapaton belil? ' ' 3 5
0,016
atlag: 1,66 atlag: 2,55
i 5 2 5
Mer}nylre e,lngad:hato aZ, .. 2,13 1,06 0,023
edzésvezetés edzésterv nélkul ? tlag: 1,79 tlag: 2,64
12 ’ ’ . ’ 2 5
A sziilok }ar}lo,ga{tasa sziikséges a 386 122 0032
csapat mikodéséhez. atlag: 4,16 atlag: 3,22
. , p ; ; 2 5
Ha tobb peflzbol gflzda,lkod}}atnek, 276 146 0037
jobb munkat tudnék végezni. stlag: 2,32 stlag: 3,37

1. tablazat: Szignifikans kiilonbségek a csapatok korosztalya szerinti bontasban

Az edzb szerepével és feladataival kapcsolatos kérdésekben a megkérdezett edzék a tanitvanyok életkora-
tél fliggetlenlil egységesen fontosnak tartjak sajat szerepiiket a tanitvanyok életében, felismerik tobbek kozott
a nevelés, a pozitiv légkor, a célkitlizések, a példamutatas, a differencialds, a motivalas és az értékelés jelentd -
ségét munkajukban. A szakmai munkat illetéen hasonlé allaspontot képviselnek a sokoldalt képzés, a sportagi
képzés és a sportszakmai tervezés megitélésében. Mindenképpen orvendetes az is, hogy munkajukat 6rémmel
végzik, ill. hogy nem elsédleges céljuk az élsportoldk kinevelése (2. tablazat). Habar a szakmai tudasnak sszes-
ségében nagy jelentéséget tulajdonitanak, az U14-es korosztaly edzéi a legfelsébb korosztaly szakembereinél
fontosabbnak tartjak annak meglétét.
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U10 U14 U16-18 U20-felnétt

Allitas /fontossag

atlag | szoras atlag | szoras atlag szoras atlag | szoras szoras

Szamomra oromot

okoz, hogy 489 0,333 476 0435 4,62 0,673 473 0491 4,68 0,568
edz6skodhetek.

Szoros a

kapcsolatom 389 1,167 4,15 0,795 4,03 0,811 429 0,764 391 0921
tanitvanyaimmal.

Az edz6 elsésorban

] 422 0667 403 0810 408 0957 418 0727 386 0889
pedagogus
Személyiségfejlesztés 489 0333 4,69 0535 438 0633 469 0512 441 0,590

Pozitiv légkor 489 0333 469 0592 474 0498 465 0481 477 0429

megteremtése

Célok kittizése 489 0333 472 0457 464 0628 480 0407 459 0,590
Példamutatas 500 0000 463 0554 477 0427 484 0426 4,64 0581
Differencialas 400 0866 4,19 0910 397 0778 422 0715 4,14 1,037
Motivalas 500 0000 474 0514 472 0456 473 0491 473 0,550
Eir:sé;ejﬁsz’és 456 0527 455 0568 451 0601 461 0533 432 0716
Sokoldalu képzés 478 0441 475 0508 456 0641 473 0531 4,50 0,859
Sportagi képzés 467 1000 488 0336 467 0336 484 0426 450 0859
fg ?]retzsg:‘kmal 467 0500 459 0615 456 0641 461 0492 455 0671

Elsportol6t nevelni 333 1,500 338 0609 323 1038 335 0805 332 0945

2. tablazat: Az edz6 szerepének és feladatainak hasonlé megitélése a kiilonboz6 korosztalyokban dolgozo edzbk
kozott.

Az edzéi tulajdonsagok és viselkedés kérdéskorében is nagy az egyetértés a megkérdezett edz6k kozott,
azonosan vélekednek egyebek kozt az dltaldnos miiveltség, a kovetkezetesség, az optimizmus, a motivaltsag, a
dontésképesség és a hitelesség jelentéségérdl, a tanitvanyok elétti dohanyzas és alkoholfogyasztas, valamint a
tettlegesség helytelenségérdl (3. tablazat).




Neveléstudomany 2019/3-4. Tanulmanyok

Tulajdonsag / U10 U20-felnétt
viselkedés
atlag szoras atlag szoras atlag szoras | atlag szoras szOras
s 422 0833 433 0645 423 0627 435 0694 427 0631
miuveltség
Kévetkezetesség 4,89 0,333 4,82 0,392 492 0,270 486 0,354 4,73 0,631
Optimizmus 4,56 0,527 4,36 0,699 4,33 0,737 441 0,674 4,50 0,598
MOtiVéltSég 5,00 0,000 4,79 0485 4,82 0,389 486 0408 4,82 0,395
Déntésképesség 4,78 0,441 4,73 0,452 472 0,456 473 0491 4,68 0477
Hitelesség 4,78 0,441 4,70 0,467 479 0,469 482 0,527 4,82 0,395

Dohanyzas a

., " 1,00 0,000 1,39 0,827 1,08 0,273 1,20 0,539 1,36 0,902
tanitvanyok el6tt

Alkoholfogyasztas

e ” 1,00 0,000 1,24 0,561 1,37 0,675 147 0,767 1,73 0,827
a tanitvanyok el6tt

Tettlegesség
tanitvannyal 1,11 0,333 1,06 0242 1,00 0,000 1,14 0456 1,14 0468
szemben

3. tablazat: Néhany edz6i tulajdonsag és viselkedés hasonlo megitélése a kiilonboz6 korosztalyokban dolgozo
edz6k kozott.

Kiilonbséget talalunk viszont a hatarozottsag, az engedékenység és az eltéré banasmod megitélésében. A
hatarozottsag az U11-12-es korosztaly edz6inek fontosabb, mint a legfelsé korosztalyok edzéinek, az engedé-
kenységet a legkisebb korcsoport edz6i mind a kdvetkez6 korosztaly, mind a legfelsébb korosztalyok edzéinél
Iényegesebbnek tartjak. Az eltéré banasmaod a csapaton beliil az U20-feln6tt korosztalyok edzéi szamara elfo -
gadhatobb, mint az U11-U14-es korcsoportok vezet6i szamara. Az edzésvezetést edzésterv nélkil kevésbé
tartjak elfogadhatatlannak a legfelsé korosztaly edz6i, mint az U11-12-es edzék.

A sportkornyezettel kapcsolatban a kutatasban résztvevé edzék hasonléan gondolkodnak egymas munkaja-
rél, mas sportagak helyzetérél és a rajuk nehezedd kiilsé eredménykényszerrdl. A sziil6k szerepével kapcsolat-
ban az U11-12-es edzdk és a legfelsé korosztalyok edz6i kozott mutatkozik véleménykiilonbség, utdbbiaknak
kevésbé fontos a sziil6i tAmogatas. Az U11-12-es korosztaly edz6i az U20-feln6tt korosztalyok edzéinél kevés-
bé gondoljak Ugy, hogy munkajukat a jobb anyagi hattér javithatna.

Kovetkeztetések

A tanitvanyok korcsoportja alapjan érdekes médon mind6ssze hét kérdésben talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get a megkérdezett edz6k kozott, tobbnyire a legidésebbek és a 12 év alattiak edz6i gondolkoztak masképp.
Logikusnak tlinne pedig, hiszen a tanitvanyok életkoranak névekedésével a médszerek, a nevelési és a szakmai
célok is valtoznak (Lockwood & Perlman, 2008), a munka komolyabba, az eredményesség fontosabba valik és
az edzé viselkedése is tagabb keretek kozott elfogadhatd. Meglepé az is, hogy az U16-18-as korosztaly eseté-
ben egyaltalan nem volt kimutathatoé eltérés a tobbi korosztalyhoz képest, pedig a serdiilékor utan szamtalan




Kiilénbségek a magyar kosarlabdaedzék szerep- és feladatértékelésében pedagogiai és sportszakmai nézeteik tiikrében 2019/3-4.
Balogh Judit és Trzaskoma-Bicsérdy Gabriella

valtozas all be a fiatalok életében, melyek hatassal vannak a sporttevékenységre is. Emellett ebben a korosz-
talyban valik igazan komollya a sporttevékenység, ezért észszerlinek tlint a médszerek és a prioritasok modo -
suldsa, atalakulasa.

Az U20-felnétt korosztaly edzdinek tobbsége feltehetdleg régebb 6ta dolgozik a szakmaban és a fiatal kor-
osztaly edz6inél nagyobb tapasztalattal rendelkezik. A szakmai kérdések koziil meglepé modon az atlagnal ke-
vésbé tartjak fontosnak a szakmai tudast, ami tekintve, hogy a felnétt korosztalyban a legbonyolultabb a jaték,
mindenképpen tovabbi vizsgalddast igényel. Elképzelhetd, hogy a mintaban tébb olyan edzé is szerepel, aki
alacsonyabb szinten dolgozik, ahol kevés az edzés és az eredményesség sem feltétlenil fontos. Szamukra elfo -
gadhatobb az edzésvezetés edzésterv nélkiil, mivel tapasztaltabb edzékrél van szé, ugy gondoljak, hogy kiilo -
nodsebb el6késziilet nélkil is képesek megtartani egy edzést. Kevéssé valdszind, hogy a magas szinten dolgozé
edzék tervezés nélkil vezetnék a foglalkozasokat, mivel a tervezés az edz6 legfontosabb feladata, mely kulcs-
fontossagu a sikerességhez (Bompa & Buzzichelli, 2019). Habar a legid6sebb korosztaly edzGi kevésbhé engedé -
kenyek, mégis az U11-14 korosztalyok edzéivel szemben elfogadhatdébbnak tartjak az eltéré banasmaodot a
csapaton belil. Ennek az lehet az oka, hogy a feln6tt csapatokban akar 10-15 év korkilénbség is lehet a jaté -
kosok kozott, ezért nem lehet és nem is kell azonos médon kezelni 6ket. Mas sziikségletei, problémai, tudasa,
felkésziiltsége van az egyes jatékosoknak és mivel itt a teljesitmény az elsédleges cél, az edzé a legjobb ered -
mény elérése érdekében figyelembe veszi az egyes jatékosok igényeit. A szlil6k tAmogatasat a tobbi korosztaly
edzéinél kevésbé tartjak fontosnak, bar tekintve, hogy felnéttekrél van sz, meglepéen magasra értékelték
(3,22). Szintén Gk azok, akik elégedetlenek anyagi lehetGségeikkel, feltehetéen azok a klubok, ahol nincs magas
szint( feln6tt kosarlabda, forrasaikat inkabb az utanpétlasra 6sszpontositjak.

A szakmai tudas fontossagat az U14-es korosztaly edzdi értékelték a legmagasabbra (4,87), ami mutatja a
korosztaly kiemelt jelentéségét a képzésben. Ez az a korcsoport, ahol az oktatandé tananyag a korabbiakhoz
képest joval bonyolultabba valik, a tanulasi gyorsasag és pontossag a testi éréssel egyetemben atrajzolja a jaté -
kosok kozotti eréviszonyokat és nagy biztonsaggal megallapithatd, hogy kibdl lehet felnétt jatékos. A felkészi-
tés komolyabba valik, a gyerekekkel szemben tamasztott kdvetelmények megnének. A szakmai képzés mellett
kiemelt jelent6ségl az edzé nevelé munkaja is, a sportoléva valasnak csak egy szelete a fizikai képességek
megléte és a technikai-taktikai tudas, emellett még szamos magatartasformat, kbzosségi szabalyt kell elsajati-
tani, hogy a sportkdzegbe valo beilleszkedés sikeresen megtorténjen. Ezért is fontos a korosztaly edz6i szama-
ra az egyenl6é banasmad, raadasul a gyerekek nem szeretik a kivételezést (Dohme & Lara-Bercial, 2016), ez a
lemorzsolédas egyik gyakori oka.

Az el6készité csoportok jatékos légkore utan az U11-12-es korosztalyban kezdédik meg a komolyabb
sportszakmai képzés. Ennek feltétele a hatarozott edzéi fellépés, a jatékosok beillesztése a csoportba és az ala-
pos szakmai tervezés. Ezeket a korcsoport edzéi szignifikdnsan fontosabbnak itélik a legfelsé korosztaly edzéi-
nél, ahol a jatékosok mar tudatosak, fegyelmezettek, tisztaban vannak a sportkdzeg szabalyaival, a szabalysze-
gések kovetkezményeivel és a sportagban is joval gyakorlottabbak. A sziil6k tdmogatasa is itt a legfontosabb,
mivel az edzések és a mérkdzések szama névekszik, a gyerekek viszont még nem elég 6nalldak, hogy minden-
hova egyediil jarjanak. A sziil6k segitenek az utazasban, viszik a gyerekeket a foglalkozasokra, megvasaroljak a
felszerelést, ha sziikséges, ez is hozzajarulhat ahhoz, hogy a legfelsé korosztaly edzéinél sokkal elégedettebbek

anyagi lehet6ségeikkel.
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Az U10-es korosztaly edzéinek az engedékenység azért lehet fontos, mert a gyerekek (és a sziil6k) szdmara
a sporttevékenység ebben a korban még nem jelenti azt, hogy versenyszertien fogjak folytatni a sportolast. A
tulzott szigorusag elriaszthatja a gyerekeket, ami ellentétes az el6készité korosztaly legfontosabb céljaival.

Vizsgalatunk eredményei alapjan a Magyarorszagon dolgozo kosarlabdaedzék szerepiikrdl és feladataikrol
vallott nézetei a tanitvanyok korosztalyai szerint csak nagyon kismértékben kiilénbéznek. Sok fontos kérdés-
ben az edzdék a tanitvanyok életkoratdl fliggetlentl hasonld allaspontot képviselnek, a nevelési és a sportszak-
mai feladatok, valamint a sportkornyezet megitélésében is tobbnyire egységesek. A 87 edz6i munkara vonat-
kozd kérdésben minddssze hét szignifikans eltérés mutatkozott, egy kivételével a felnétt és az utanpotlas -
azon belll is tobbnyire a legfiatalabb - korosztalyok kézott. Az U16-18-as korosztaly edzéi esetében egyetlen
kérdésben sem talaltunk kiilonbséget a tobbi korosztalyhoz képest. A kapott eredmények azért meglepdek,
mert a sportolas a kiilonb6zé életkoru gyermekeknek mast-mast jelent, eltéré célokkal, motivaciéval, igények-
kel és sziikségletekkel rendelkeznek, ez viszont nem tiikroz6dik a megkérdezett edz6k nézeteiben. Fontosnak
tartjuk az utanpoétlasban dolgozé edzék figyelmét felhivni az egyes korosztalyokban folyd munka specifikumai-
ra, hogy a sportolas minden korosztaly szamara a lehetd legtobb pozitivummal jarjon.
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Differences in Role And Responsibility Assessment Among Hungarian
Basketball Coaches in Light of Their Pedagogical And Professional Views

Organized sport in sport clubs plays an important role in the lives of children and young people. However, par -
ticipating in sport is not a naturally positive experience for young athletes, and coaches play a key role in en -
suring that participation is beneficial for their development. The aim of this paper is to shed light on the peda-
gogic and professional views of Hungarian basketball coaches about their roles and responsibilities based on
their teams’ age groups (U10, U11-12, U14, U16-18, U20-senior). 152 basketball coaches (N=152) working in
Hungary took part in the research by completing a questionnaire containing 87 closed-ended questions.
Coaches’ average age was 40 years (SD=11,5), and they had an average of 13 years (SD=10,4) of coaching ex-
perience. Results show that coaches’ views about their roles and responsibilities are quite similar. Significant
differences were found in only four pedagogical questions (definiteness, permissiveness, different treatment
and need of parental support) and three professional questions (professional knowledge, coaching without a
practice plan and financial background), mainly between the U20-senior and the youngest age groups. Partici-
pating in sport has different meanings for children at different age levels, they have different goals, needs and
wants, yet this was not reflected in the views of the coaches. It is important to make coaches working with
children and young people aware of the specificities of the work in different age groups to ensure that sports
provide the most positive experience possible for all participants.
Keywords: basketball coach, role, responsibility, age groups
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Gyermekvédelmi szakellatasban €16 tanuldk iskolai esélyei

Dobokai Rbbert Laszléné Simon Dora™

Tanulmdnyom a gyermekvédelmi szakelldtdsba vett dltaldnos iskolai tanuldk iskolai esélyeivel foglalkozik. A gyermek -
védelmi szakelldtdsban feln6vé, illetve abban a rendszerben él6 gyermekek és fiatalok felnétté vdldsuk sordn a tdrsa-
dalom alsé rétegét szélesitik. A tdrsadalmi kirekesztettség, a minéségi kapcsolatok, a gazdasdgi, kulturdlis, szocidlis
téke hidnya miatt bizonytalan a tdrsadalmi integrdcidjuk is. Az iskoldban megszerzett tudds a tdrsadalmi mobilitdsuk
zdloga lehet. Az oktatds-nevelés intézményrendszere, valamint a benne tevékenykedd pedagégusok megfelelé elkéte-
lezédéssel és felkésziiltséggel esélyt és segitséget is adhatnak e tudds megszerzésére, a magasabb iskolai végzettség
megszerzésére. Mindezek mentén tiiztem ki célul annak vizsgdlatdt, hogy azok a pedagdgusok, akik a gyermekvéde -
lemi szakelldtdsban él6 tanuldk ditaldnos iskolai oktaté-neveld tevékenységét végzik, milyen tapasztalatokkal rendel-
keznek, milyen iskolai nehézségeket Idtnak, milyen konkrét problémdkkal kiizdenek. Kutatdsom stratégidja mind az
induktiv, mind a deduktiv stratégia jellemzéit magdn viseli, vizsgdléddsom sordn a dokumentumelemzés, a szébeli és
az irdsbeli kikérdezés moédszerét egyardnt felhaszndltam. Kutatdsom terepe Bdcs-Kiskun megye volt, de azt feltétele -
zem, hogy mds megyék is hasonlé képet mutatnak a mai Magyarorszdgon. Vizsgdlati eredményeim a gyermekvéde -
lemben felnévekvé tanuldk iskolai esélyteremtésében és iskolai eredményességében tematizdlhaté problémdkat mu-
tatnak. A pedagégusok nem felkésziiltek a gyermekvédelemben élé tanuldkkal valé egyéni bdndsmadra, valamint e
tanuldk iskolai eredményességének novelésére. A pedagégusok nem vesznek részt olyan tovdbbképzésen, mely f6 -
kuszdl a gyermekvédelemben felnévé tanuldk sajdtossdgaira, vagy segiti az érdekiikben sikeresen alkalmazhaté pe-
dagoégiai médszerek elsajdtitdsdt. Lathatdévd vilt az is, hogy az dltaldnos pedagdgusképzés sordn a kotelezé kurzusok
tananyaga csak elvétve tér ki kiilén a gyermekvédelemben él6 tanuldkkal kapcsolatos tartalmi elemekre.

Kulcsszavak: gyermekvédelem, esélyteremtés, pedagogusok

Bevezetés

Kutatasom a gyermekvédelem otthont nyuijté ellatasi formajaban élé' altalanos iskolasok esélyeivel foglalko-
zik. Azt vizsgdlom, hogy e tanuldk érdekében végzett iskolai pedagdgiai munka milyen nehézségekbe Utkozik,
milyen problémakkal kiizdenek a pedagégusok, illetve hogyan segitik az iskolai esélyek novelését. Megel6z6
kutatasok azt mutattak, hogy a gyermekvédelmi gondoskodasban felnévé gyermekek és fiatalok felnétté vala-
suk soran dontéen a tarsadalom also rétegét szélesitik. A tarsadalmi kirekesztettség, valamint a minéségi kap -
csolatok és a gazdasagi, kulturdlis, szocialis téke hianya miatt bizonytalan a tarsadalmi integracidjuk is (Varga,
2012). Szamos nemzetkozi kutatas szamol be a gyermekkori hatranyaik sikertelen lektizdésérél is (Racz, 2012).

altalanos iskolai tanito, Davodi Forras Altalanos Iskola Csataljai Tagintézménye, e-mail: simondora5@freemail.hu

1. A gyermekvédelmi térvényben meghatarozottak szerint a gyermekvédelem szakellaté rendszere otthont nyujtéd ellatasi for-
mat tart fenn azon gyermekek szamara, akik valamilyen ok miatt csaladjukban nem kaphatjak meg egészséges fejl6désiikhoz a
megfelelé gondoskodast. Az id6soros adatok szerint az elmult 10 évben 18000-20000 koril mozgott orszagos szinten a gyer -
mekvédelmi gondoskodas otthont nyUjté ellatasi formajaban él6k szdma, akik tobb mint fele iskoldskoru. (Forras: https:/
www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_fsg001.html Letoltés ideje: 2019. 06. 18.)
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Ugyanakkor az iskolaban megszerzett tudas ebbél a helyzetbél valo kitérés zaloga lehet. Az oktatas-nevelés
intézményrendszere, illetve a benne tevékenykedd pedagodgusok kulcsszerepe vitathatatlan, hiszen 6k nyujt-
hatnak esélyt a kiillonb6z6 tékehianyok kompenzalasara, az 6 tAmogatasuk elengedhetetlen a magasabb iskola-
zottsag megszerzésében. Feltehetd azonban a kérdés, hogy megkapjak-e az iskolakban a gyermekvédelemben
él6k az esélykiegyenlit, méltanyos tamogatast, illetve tudnak-e ezzel élni. Ugyanakkor kérdés az is, hogy a pe-
dagogusok képesek-e megadni a gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanuldiknak azt a segitséget, mely bizto-
sithatja szdmukra az esélyt a tarsadalmi mobilitasra.

A fenti kérdésekre keresem a valaszt, elséként olyan szakirodalmi forrasokban, melyek a gyermekvédelmi
szakellatasban é16 tanulok és csaladi hatteriik, szocializacidjuk jellemzéit vizsgaljak, az iskolai esélyeket fejtege-
tik, a megvaltozott iskolai szemlélet fontossagara hivjak fel a figyelmet, illetve j6 gyakorlatokat is bemutatnak.
E forrasok empirikus kutatdsom elméleti, értelmezési alapjait jelentik, valamint a vizsgalédasomhoz hasznalt
kérdGiv 6sszeallitasahoz is segitséget nyujtottak.

A rovid szakirodalmi attekintést kovetéen a Bacs-Kiskun megye altalanos iskolaiban végezett kutatasomrol
szamolok be. Igyekeztem feltarni, hogy milyen problémakkal kiizdenek, milyen szemlélettel rendelkeznek a
megkérdezett pedagogusok a gyermekvédelemben él6 tanuldkkal folytatott munka kapcsan, tovabba, hogy
kapnak-e megfelel6 tAmogatast ehhez a munkahoz. Egyrészt a kérddives lekérdezés részeként, masrészt doku-
mentumelemzéssel jartam utana, hogy a pedagdgusképzé intézmények kurzusanyaga kitér-e a gyermekvédel-
mi ismeretek oktatdsara.

Vizsgalodasaim megmutatjak, hogy a gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanulok szociokulturalis jellemzéi
a pedagdgiai munka soran milyen nehézségeket generalnak, mennyire jellemzé a megvaltozott iskolai szemlé-
let, a pedagdgusok igényelnek-e szakmai segitséget, valamint jelen van-e a partnerek kézotti egyittmikodés.
Reményeim szerint eredményeim olyan problémakra és megoldasokra vilagitanak ra, melyek figyelembe vétele
sikeresebbé teheti a gyermekvédelmi szakellatasban felnovekvé tanuldk iskolazasi esélyeit.

Esélyteremtés

Az aldbbiakban az esély iskolai dimenzidival 6sszefliggésben fékuszalok a gyermekvédelmi szakellatasba helye-
zett tanuldk sajatossagaira, szociokulturdlis jellemzékre. Célom, hogy feltarjam, milyen iskolai esélyei vannak
ezeknek a tanuléknak és vajon tudnak-e éIni ezekkel. Kiindulépontként tekintek arra a megallapitasra, hogy az
iskola transzmisszios szereppel bir az egyén és a tarsadalom kozott, mivel az oktatas hosszu tavu beruhazas-
ként mind az egyén életutjat, személyes esélyeit, mind a tarsadalom sikerességét, integracios esélyeit befolya-
solja (Bardossy, 2000).

Az esélyegyenldség elve tarsadalmi és iskolai szinten az egyenlé banasmaéd kivanalmat fogalmazza meg, és
hangsulyozza azokat a méltanyos tdmogatasokat, mely az egyenlétlen helyzetben [évék kiemelt tAmogatasat
jelentik hatranyaik kompenzalasa érdekében (Varga, 2015a). Személyes szinten vizsgalva az esély azt jelenti,
hogy valaki képes arra, hogy tegyen valamit, vagy rendelkezzen valamivel. Az esély az egyén oldalarol feltétele-
zi a hozzaférhet6séget és egyuttal aktivitast is feltételez. A valddi esélyteremtéshez sziikséges ismerni a kilon-
b6z6 lehetdségeket, mely az informaciokhoz valé hozzaférés megteremtését jelenti. Az esélyteremtés masik
oldala a helyzetfelismerés és az 6nismeret, azaz fontos, hogy az egyén tudatosan kezelje ,versenyképességeit”,
hogy megfeleléek legyenek a lehetdségekhez vald viszonyulasai (Mihaly, 1999).

Ha az esélyegyenléség kérdéskorét a gyermekvédelemben felndvé tanuldkra vonatkoztatjuk, akkor talan
nem alaptalanul arra a kbvetkeztetésre jutunk, hogy az 6 esélyeik egyértelm(en rosszabbak, hiszen e gyerme-
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kek 6sszetett problémakkal kiizdenek. A pszicholdgiai sajatossagok - melyek jellemzéen a hospitalizacidbdl, a
szeparacids szorongasbdl adodnak - mar eleve sérilt személyiségfejlédésre utalnak (Varga, 2012). Ezek a ta-
nuldk késébb olyan problémakkal is kiizdhetnek, mint a szeretethiany, a biztonsagérzés hianya, a nem megfe -
lelé6 nyelvi kultdra, agresszivitds, passzivitds, negativ énkép, 6nbizalom hianya (Veressné, 2002, id. Varga,
2012). Fulopné szerint e gyermekek mindegyike esetében sziikséges lenne az egyéni fejlesztés, hiszen értelmi-
leg, érzelmileg sériiltek (Fulopné, 2003).

Ezen gyermekek szocializacidja sajatsagos, mivel a primer szegmens - egymassal sokszor ellentmondasban
[évé - kettéssége folyamatosan jelen van. A gyermekvédelem altal gondozott gyermekek donté tobbsége éle-
tének tobb szakaszaban is vérszerinti csaladjaval él, illetve szoros a kapcsolattartasa még akkor is, ha mar ne-
vel6szilé vagy gyermekotthon neveli. A csaladbdl valé kiemelés oka legtobbszor éppen az, hogy nem megfele-
|6 a szociokulturalis hattér, hianyzik az anyagi biztonsag, a gondoskodas, megélik a csalddban a devianciak - al -
kohol-, drogfliggéség, bantalmazas - legkiilonb6zébb formait, melyek veszélyeztetik az egészséges
személyiségfejl6dést. Jellemzéen a csaldd gazdasagi, kulturdlis és tarsadalmi tékefelhalmozasa sem sikeres
(Bourdieu, 1978), a gyermekvédelemben él6k donté tébbségét a tarsadalom alsé tiz szazalékaba tartozo csala-
dokbdl veszik gondozasba. A gyermekvédelem otthont nyujté ellatérendszere egy olyan esélyteremté ellatas-
ként kell, hogy mik&djon, mely ellensulyozni tudja a csaladi, sokszor traumatizalt élethelyzetet Ggy, hogy koz-
ben biztositja a gyermeknek a csaladhoz valé jogat a kapcsolattartas, visszagondozas tevékenységeivel. Mind -
ezek Osszessége eredményezi, hogy a csalad és gyermekvédelem kettés hatdsa mentén gyakran devians
magatartas, tanulasi nehézségek jellemzik az ilyen helyzetben nevelked6 tanulékat, mely élethelyzet negativan
befolyasolja a tanulasi motivumaikat is. Eppen ezért kiemelkeds fontossagu, hogy a pedagégusok ismerjék a
gyermekvédelemben él6k sajatossagait, és minden lehetséges eszkdzzel segitsék e tanuldkat iskolai palyafuta-
suk soran, néveljék iskolai, tarsadalmi esélyeiket.

A gyermekvédelem otthont nyUijto ellatasaban él6 tanuldk esetében kiemelten fontos, hogy képesek legye -
nek maguk is aktiv szerepet vallalni hatranykompenzalasukban. Els6ként azonban a gyermekvédelmi és az ok-
tatasi rendszer esélyteremtd cselekvéseire van sziikség, mely az esélyekért valé versenyfutasban csak a start-
helyzet egyenlGségét teremti meg (Mihaly, 1999). Iskolai vonatkoztatasi keretben tehat arra kell gondolnunk,
hogy egyenl6 feltételeket kell biztositani minden iskolas tanulénak, azonban ez csak a startvonal, mely 6nma-
gaban nem elegendé a sikerességhez. Az informacidkhoz, javakhoz egyenlétlen mértékben hozzaférd, az esé-
lyekkel éIni nem tudé didkokat méltanyos tamogatasokkal kompenzalni, ,karpotolni” kell, mert csak igy érhetd
el a valodi esélyegyenléség (Varga, 2015). Ehhez egyre szélesebb 6sszefogasra, szakmai, pedagdgiai kompe-
tenciafejlesztésre, koordinalt egylttmikddésre van sziikség az allam, az intézményfenntartok, a szilék, a didk-
kozosségek, valamint az iskolak részérdl is (Bardossy, 2000). A gyermekvédelemben felnévék tekintetében pe-
dig az iskola és az otthont nyUijté ellatas szerepldi kozott elengedhetetlen a ,k6z6s gondoskodas” felelGsségval-
lalasa, melynek része az erre val6 felkészliltség is (Varga, 2012).

Megvaltozott iskolai szemlélet

Az alabbiakban réviden attekintem a megvaltozott iskolai szemlélet mibenlétét és fontossagat, hiszen a gyer-
mekvédelmi szakellatasban élék alacsony gazdasagi, szocialis és kulturalis tékefelhalmozasanak novelése 6sz-
szetett probléma, mely a hagyomanyos koveteld - blinteté - jutalmazé szemlélettel szinte kivitelezhetetlen.
Napjaink égetd problémaja a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetl, mélyszegénységben él6 ta-
nuldk - szinte determinalt - iskolai esélye. Kilonosen fontossa valik ez a lemorzsolodas megel6zése mint okta-
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taspolitikai fokusszal 6sszefliggésben (Fehérvari, 2015a). Tobb vizsgalat is ravilagit azokra a tényekre, amelyek
altalaban jellemzik a tarsadalmi hatrannyal kiizdé tanuldkat és csaladi helyzetiiket, Ggymint a térségi hatrany, a
kistelepilési Iét, a szlil6k alacsony iskolai végzettsége, gyenge munkaeré-piaci pozicidja, tanulassal kapcsolatos
motivalatlansaga, inaktiv statusa és a szegénység. Az iskolai kudarcok lehetséges okai kozott szerepel az 6v-
odaztatas megfelel6 mértékének elmaradasa, a szegregacié kiilonb6z6 formai, a megoldatlan konfliktus a csa-
lad és az iskola kozott, valamint a tarsadalmi el6itéletek (Mayer, 2006; Fehérvari, 2015b; Kertesi & Kézdi,
2012; Hives, 2015; Varga, 2015a).

A gyermekvédelmi szakellatasban él6k jellemzéje lehet a magatartaszavar, az érzelmi sériilés, az allanddsult
kudarcélmény. Ok az iskolaban gyakorta megbélyegzettek, kirekesztettek (Platthy, 1994). Nagyon fontos, hogy
az iskola ezen jellemzékre megfeleléen reagaljon, és esélyt nydjtson azoknak a gyermekeknek is, akik testi, lel -
ki, tanulasi nehézségekkel, vagy egyéb lemaradassal kiizdenek.

Bardossy ugy tekint az iskolara, mint lehetséges integracios, illetve reintegracios kulcsintézményre, ehhez
azonban az sziikséges, hogy pedagdgusai ismerjék fel és tudjak kezelni az egyének és csoportok kiilénb6zdsé -
geit. Megallapitja, hogy az oktatas kohézids erévé valhat, ha tudomasul veszi az egyének és csoportok sokféle-
ségét, és elkerili, hogy 6 maga is kirekeszté tényezé legyen. Kiemeli, hogy bar az iskola sok esetben a tarsadal-
mi kirekesztés helyszine, ugyanakkor felértékel6d6tt, mint az integracio és reintegracié kulcsintézménye (Bar-
dossy, 2006). Ahhoz tehat, hogy a periféridra szorult gyermekek is megfelel6 modon fejlédhessenek,
tanulhassanak, és ne legyenek potencialis iskolaelhagydk, megvaltozott iskolai szemléletre, méltanyossagra,
inkluziv iskolara van sziikség. A gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanuldk jovéje szempontjabdl |étkérdés an-
nak megteremtése, hogy iskolai sikereket érjenek el, j6 eredményeket produkaljanak (Hart & Williams, 2014).

A befogadd iskolai kultura azt jelenti, hogy mindenkit olyannak fogadnak el amilyen, hiszen léteznek kiilon -
b6z6 egyének, kulturak, életmoddok egy idében és egy helyen. Ugyanakkor nem beolvasztani akar, hanem felis-
merni a kiilonb6z6éségeket, és ezekhez a kiilonb6zéségekhez alkalmazkodik a tananyagtartalom, a tanitasi
modszer, a kbvetelmény és az értékelés is. A pedagdgus épit a kiilonb6z6 identitasu didkok tapasztalataira, ké-
pességeire, tudasara. Az iskolai inkluziv szemlélet ezért figyelembe veszi a gyermekvédelemben él6k 6sszetett
élethelyzetét, sajatossagait, az egyén felé fordul, figyelme kdzéppontjaba helyezi az individuum sziikségleteit.
A professzionalis pedagégus képes ezen tanuldk szocialis tokéjét erdsiteni, ebben komoly szerepet szan az al-
kalmazott modszereknek (Varga, 2008, 2015b). Ugyanakkor nem elég az inkluziv szemlélet meghonositasa,
sziikséges a fokozatos gyakorlati fejlesztése is (Kalocsainé & Varga, 2005).

Réthyné a legfontosabb modszerek kézott emliti a kreativitasra, a kooperativitasra és a reformpedagogiakra
tamaszkodo stratégidkat. Ezek hozzasegitenek a differencidlt oktatashoz, az individualizaciéhoz. Fontos a kire-
kesztés prevencidja, a pozitiv teljesitményelvaras, az elfogadd légkdr, az egylittmiikodés, a tevékenykedtetd
oktatasi formak, a gyakorlatra orientaltsag, a motivalas, a komplex értékelési formak. Pozitiv gyakorlat az egyé -
ni fejlesztési terv, a differencialt tanterv és kévetelmények (Réthyné, 1988).

A megvaltozott iskolai szemlélet a pedagdgusok megvaltozott szemléletébdl ered. Sziikséges, hogy a pro-
fesszionalis pedagogusok elkotelezettek legyenek az Gj tanitasi és tanulasi stratégidk tekintetében, és egyéni
tanulasi Utvonalat jel6ljenek ki. E tanuldk esetében hatékony a frontdlis oktatas visszaszoritasa, és az egyéni,
inter-kommunikaciora épllé - ,face to face” tipust - dravezetés, valamint a tanuldsi-tanitasi folyamat iskolai
falakon is tullépé szervezése. Fontos, hogy a pedagbgus a tanuld személyiségét és a vele kapcsolatos problé-
makat allitsa a kbzéppontba. Lételem a tanuldk rdhangolasa, elézetes tudasanak feltarasa, és az erre torténé
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differencialas, valamint az alacsony osztalylétszam. J6, ha mindez vonzé iskolai kérnyezetben valdsul meg
(Mavyer, 2006).

Szektorkozi egyiittmiikodés

A megvaltozott iskolai szemlélet mellett igen hangsulyos a kiilonb6z6 szektorok - oktatds, egészségligy, gyer-
mekvédelem - szakmai munkajanak 6sszehangolasa. Fontos a folyamatos, rendszeres kapcsolattartas, tapasz-
talatcsere az oktatasban tevékenykedé tobbi segité szakemberrel - pszicholdgussal, fejleszté pedagdgussal,
kollégakkal, osztalyfénokkel -, kiilsé partnerekkel, mint az otthont nyuijtoé ellatast biztositékkal, gyermekvédel -
mi szakdolgozokkal, esetleg egészségligyi szakemberekkel.

A napi egylttmikodés mellett donté a gyermekvédelmi szakellatasban él6k iskolai tAmogatasara tarsadalmi
feladatként tekinteni, mely igényli a kilonb6zé szakpolitikdk - szocidlpolitika, oktataspolitika, egészségligy -
osszehangolasat, szektorkozi egylittmikodését.

A gyermekvédelemre irdnyuld kutatasok azt mutattak, hogy nincs rendszerszer( egylttmUkodés a szocidlis
és az oktatasi szektor kozo6tt, az oktatasi szféra nem kapcsolédik be oly mértékben a gyermekekkel kapcsolatos
iskolai problémak megoldasaba, hogy az eredményesebb legyen (Varga, 2012, 2015b). A szektorkozi egylitt-
mUkodés a mindennapok soran azt igényelné, hogy az egyes teriletek dolgozéi - pedagégusok, pszichologu-
sok, fejleszt6 pedagogusok, nevel6sziilék, nevel6tanarok, gyamok, nevel6sziil6i tanacsadodk - kozott folyama-
tos és naprakész legyen az informaciécsere, a kapcsolattartas, a tapasztalatok megosztasa, a segitségnyujtas,
az egylttmuUkodés. Az egyes szakterlletek dolgozéi altal feltart problémak kozos forumokon, egyeztetéseken
torténé felvazolasa szektorkozi tovabbképzések témaja lehetne. Az iskolak cselekvési tervei fokuszalhatnak a

gyermekvédelemre, illetve a fent emlitett egylittmUikodés fokozasara is.

Vizsgalati célok és keretek

A kutatas Bacs-Kiskun megye altalanos iskolaiban valésult meg 2014-2018 kozott, a gyermekvédelem és az
iskolazottsag Osszefliggéseinek feltarasat célozva meg. A két stratégiai teriilet - gyermekvédelem és oktatas -
hangsulyat indokolja, hogy ebben a témaban kevés a feltart, feldolgozott kutatasi teriilet, valamint a gyermek -
védelem alatt all6 tanuldk iskolai eredményessége kivannivalét hagy maga utan (Varga, 2012).

Jelen vizsgalat az altalanos iskolas, gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanulékra fékuszalt, rajuk vonatkoz-
tatva gyjtott informacidkat. Az iskolafok kivalasztasdban szerepet jatszott, hogy az altalanos iskola az a kézok-
tatasi szint, mely meghatdrozza a tovabbtanulasi esélyeket. Tovabba ez az az iskolafok, ahol a legnagyobb
aranyban talalhatok a gyermekvédelemben él6 tanulék.

A vizsgélat célkitizése volt, hogy 6sszegylijtésre keriiljenek azok a problémak, amelyekkel a pedagégusok
kiizdenek a gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanuldkkal folytatott pedagdgiai munka soran. Szintén cél volt
a megoldasok felkutatasa is. Mindezekkel 6sszefliggésben gbrcsé ala keriilt a hazai tanitoképzé féiskolak és ta-
narképz6 intézmények tanterve. A dokumentumelemzés a bennik szereplé gyermekvédelmi kurzusokat vizs-
galta, melyek megalapozhatjak a pedagégusok hozzaallasat, szakértelmét ezen tanuldkhoz kétédéen. A megfe-
lel6 szakmai tudas, a pozitiv attit(id ugyanis elengedhetetlen feltétele a gyermekvédelmi szakellatasban él6 ta-
nuldk iskolai sikerességének. A vizsgalat részeként interjuk késziiltek, hogy képet kapjunk a gyermekvédelmi
szakemberek azon véleményérél is, melyek az egyiittmikodésre, iskolaval kapcsolatos nehézségekre, valamint
az elégedettségre vonatkoznak. Mindez azt célozta, hogy Bacs-Kiskun megyében a gyermekvédelmi szakella-
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tasban él6 tanuldk és pedagdgusok iskolai problémait feltérképezzem, megtalaljam és 6sszegy(jtsem azokat a
lehet6ségeket, amelyek sikeresebb iskolai elémenetelhez juttathatjak e tanuldkat.

A kutatas alapsokasaga azon Bacs-Kiskun megyében oktatd-nevel6 tevékenységet végzd altalanos iskolai
pedagogusok, akik gyermekvédelmi szakellatasba vett tanuldkat is tanitanak. A Bacs-Kiskun megyei tankerileti
vezetbk segitségével kikildésre keriilt az online pedagogus kérddiv, melyre 226 értékelhetd valasz érkezett. Ez
a megyében |évo altalanos iskolai pedagdgusok 5%-a.? A valaszt adé tanarok, tanitok haromnegyede (75,2%)
legalabb 20 éve palyan lévé, 41-60 év kozotti életkoru, 87,6%-uk nd. Legnagyobb résziik kisvarosi és falusi, kis
[étszdmu iskoldban tanit.

A kérdébiv zart és nyitott kérdései 8 témakort érintettek, 28 f6- és 98 részletes kérdéssel. A f6 kérdéskorok
az alabbiak voltak:

* A pedagoégusok tapasztalatai, problémai, szemléletmddja a gyermekvédelmi szakellatasban él6 altala-
nos iskolas tanulékkal kapcsolatban.

e Az intézményi gyermekvédelmi felel6s6k munkdja, illetve a gyermekvédelmi szektor dolgozoival vald
kapcsolattartas megléte.

* Apedagoégusok végzettsége a gyermekvédelem teriiletén.

e Atanarok, tanitok és a gyermekvédelmi szakemberek kapcsolattartasanak minésége, mennyisége.

* A pedagogusok segitségnyujtasi modszerei a gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanuldk iskolai telje-
sitményének javitasa érdekében.

* A gyermekvédelmi szakellatasba vett tanuldkat segité tényezok jo tanulmanyi eredmény elérése ese-
tén.

* A gyermekvédelmi szakellatasba vett tanuldkat gatld tényezék gyenge tanulmanyi eredmény elérése
esetén.

* A pedagégusok munkajanak énértékelése az e tanuldkkal folytatott oktato-nevelé munkaval kapcsola-
tosan.

A fenti témakorok mellett volt még néhany olyan teriiletet, mely nem sorolhaté be egyik kérdéskorbe sem.
Ezek a tanuldok tovabbtanulasaval kapcsolatosak, valamint a tanarok, tanitdk sikereire, kudarcaira 6sszpontosi-
tottak az oktaté-nevelé munka soran.

Az online lekérdezés kiegészitéseként a gyermekvédelmi szektorban dolgozok kérében is zajlott vizsgald-
das. Mélyinterjuk késztiltek (N:3) a gyermekvédelmi szektor szakdolgozdival, valamint fokuszcsoportos beszél -
getések zajlottak nevel6sziilékkel (N:8).

A pedagogus kérddéivet a Google rendszer on-line kérd6ivkészité szoftvere segitségével allitottuk dssze. A
feldolgozas szamitdgépes elemzéssel tortént, mely segitett 6sszegezni, csoportositani az adatokat. Az interjuk,
fokuszcsoportos beszélgetések feldolgozasahoz tartalomelemzést alkalmaztunk.

2. Avizsgalt idészak kézepét (2016/2017-es tanéy) alapul véve a vizsgalt megyében dolgozé altalanos iskolai pedagdgusok sza-
ma: 4128 f6. (Forras: Koznevelési Statisztikai Evkonyv 2016/2017, Budapest, 2018. Emberi Er6forrasok Minisztériuma. 81.

oldal)
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Eredmények — pedagogusok kérdbives vizsgalata

A gyermekvédelmi szakellatasban él6 altalanos iskolai tanulékat tanitd, kutatasba bekapcsolédd pedagdgusok
nagy része nehézségekkel kiizd e tanuldk oktatdsa, nevelése soran. Leggyakoribbak a magatartasi és tanulasi
motivacids problémak. A vélaszt add pedagdgusok 81,9%-a befogadd szemlélet(i, a szegregacié semmilyen
formajat nem tadmogatja, bar egyes vélemények szerint nem elhanyagolhaté az a tény, hogy tobb figyelmet
kapnanak e tanulék szegregalt oktatas soran.

Kulon gyermekvédelmi felelés a kollégak intézményében 55,3%-ban van jelen, legtobben heti 1-2 éraban,
illetve alkalomszerGen latjak el tevékenységiiket. A tanarok, tanitok az intézményi dokumentumaik gyermekvé-
delemmel kapcsolatos vonatkozo részeit inkabb ismerik, azokat megfelelének tartjak. Az iskoldknak specidlis
cselekvési terve a gyermekvédelmi szakellatdsban é16 tanuldk iskolai eredményességének javitasa céljabdl al-
taldban nincs, ahol van, ott sem deklaraltan e célcsoportra vonatkozik.

A véalaszadé pedagdgusok nagyobb része tébb mint hisz éve végzett elsé diplomaja szerint, és a legtdbben
azéta Ujabb diplomat szereztek. Sem az elsé képzés soran, sem az Uj diploma adta képzés nem terjedt ki a
gyermekvédelmi ismeretek oktatdsara a valaszt adé pedagdgusok nagy része esetében. Ezt a képzést azonban
fontosnak tartanak.

Szakmai segitséget a gyermekvédelmi szektor szakembereitél csak a pedagégusok fele kap, de igényelné.
Céliranyos tovabbképzésen 67,7% nem vett részt, pedig fontosnak tartana. A pedagégusok masik része sem
specidlisan gyermekvédelmi képzésen vett részt, bar a tudasanyagot hasznosithaténak tartja e tanuldkkal foly-
tatott oktaté-nevel6 tevékenysége soran.

A valaszadbék 66,5%-a arrél szamolt be, hogy folyamatos, rendszeres kapcsolata van gyermekvédelmi szak-
emberekkel - altaldban ez nevel6sziil6t jelen -, és e kapcsolatot mindkét részrél kezdeményezik, de inkabb a
pedagégusok a kezdeményezbék. A kapcsolattartads médja altalaban szébeli megkeresés, de altalanos az irasbeli
is. Gyakorisagat tekintve eseti, néhany hetente és havonkénti. A kapcsolat mindségét 6tos skalan a valaszt adé
pedagdgusok nagy része négyesre, harmasra értékelte.

A pedagdgusok a gyermekvédelemben él6 tanuldk iskolai teljesitményének javulasat leginkabb befogadd
szemlélettel, a tanuldk alapos megismerésére torekvéssel, valamint pozitiv tanar-didk kapcsolat kialakitasaval
segitik. Az (j tanitasi médszerek megismerésére, célirdnyos tovabbképzéseken valé részvételre és a szakiroda-
lom rendszeres tanulmanyozasara forditanak a legkevesebb energiat.

A megkérdezett tanarok, taniték 53,1%-a gyermekvédelmi szakellatott tanitvanyaik reziliencidjat - megbir-
kozo képességét - 6tos skalan harmas erésséglire értékelik. E tanuldkat véleménylik szerint a j6 tanulmanyi
eredmény eléréséhez leginkdbb a nevel6csalad, a gyermekotthon, a tanulasi motivacié, az akarat, a kitartas és
a tlréképesség segiti hozza. Gatolja a j6 tanulmanyi eredmény elérését esetiikben az alacsony sziil6i iskola-
zottsag, a tanulasi, magatartasi problémak, valamint a problémas tanar-diak viszony.

A vélaszt adé pedagdgusok a professziondlis pedagdgus jellemzék kéziil 6nmagukat esélyteremtésre torek-
véssel, magas érzelmi intelligencidval, nagyfoku szakmai egyittmdkodéssel jellemezték. Kevésbé érzik 6nma-
gukra érvényesnek az 6nképzésre torekvést és az inkluziv szemlélet gyakorlatat.

Volt tanitvanyaik jellemzéen szakiskolaban (2016/17-es tanévtél szakkozépiskola) tanulnak tovabb. Az
egésznapos iskolat a megkérdezett kollégadk 55,8%-a véli hasznosnak a gyermekvédelmi szakellatott tanulok
esetében. Ugy vélik, hogy a vér szerinti csaladban él6 hatranyos helyzetii tanuldk esetében is hasonlé problé-
makkal kiizdenek azok iskolai palyafutasa soran, mint az onnan kiemelt tanulékkal, bar mas az élethelyzetiik.
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Az esetleges siker kulcsaként a pozitiv tanar-didk kapcsolatot, a bizalom, tlirelem, szeretet |étét és a nevel6
csalad pozitiv hozzaallasat jelolték meg. A kudarc okaként szintén a nevel6 csalad hozzaallasat, a magatartasi

problémat, az érzelmi biztonsag hianyat és a negativ mintakévetést nevezték meg.

Eredmények — gyermekvédelmi dolgozok

A vizsgalt témara mas oldalrél a gyermekvédelmi szakemberekkel késziilt interjuk és fékuszcsoportos beszél-
getések deritettek fényt. Az interjualanyok és a fokuszcsoport résztvevéi kozott volt gyermekotthon-vezetd,
neveldsziiléi tanacsadd, gyam és nevel6sziilé is. Fontos megallapitasuk, hogy a gyermekvédelemben él6 tanu-
[6kkal iskolai oktatasi-nevelési keretek kozott dolgozé pedagogusok szemlélete nem valtozik az G oktatasi
trendeknek megfeleléen, hidnyoznak a kézos forumok, tovabbképzések, esetmegbeszélések. Inkabb csak in-
formaciéaramlast jelent a k6zos kapcsolat, nem érdemi megoldasokat.

Ravilagitottak arra a tényre is, hogy e tanuldkkal valé egyéni banasmaod nagyon fontos, hiszen szinte kivétel
nélkil érzelmileg sériiltek. Véleményiik szerint a pedagdgusok személyiségétél, felkésziiltségétdl fligg, hogy a
gyermekvédelemben él6 tanuldokkal hogyan tudnak egyiitt dolgozni. Jonak tartananak szektorkozi forumokat,
szakmai megbeszéléseket, kdzos rendezésli konferencidkat, amelyeken olyan ismereteket szerezhetnének a
pedagogusok, melyek hasznosak lehetnek a gyermekvédelmi szakellatasban él6 tanuldkkal folytatott oktato-
nevelé munka soran.

A megkérdezett neveldsziilék csoportja kor és iskolai végzettség, lakdhely, valamint nevelésziil6i tevékeny -
ség teriletén szerzett szakmai tapasztalat alapjan heterogén. Véleményiik szerint j6 a kapcsolat az iskola és a
neveldcsalad kozott, az egyes intézmények tajékoztatasi szokasait megfelelének tartjak. Gyermekeik tanulma-
nyi eredményével is elégedettek, ugy vélik, minden segitséget megkapnak gyengébb eredmény esetén. A gyer-
mekeiket tanito tanitok és tanarok segitékészségét, tolerancidjat megfeleld szintlinek itélik meg. ElImondasuk
szerint a magatartasi problémakat azonban nem minden pedagoégus kezeli jol. El6fordul néha hatranyos meg-

kiilonboztetés is, melyet tobb eset emlitésével igazoltak.

Osszegz6 megallapitasok

A bemutatott vizsgalat eléfeltevése volt, hogy Bacs-Kiskun megyében a gyermekvédelemben felnévekvé tanu-
|6k iskolai esélyteremtésében és iskolai eredményességében tematizalhaté problémak vannak. Az eredmények
rdmutattak néhany, a témaval kapcsolatos kulcsproblémara. Lathatéan a pedagégusok nem felkésziiltek a
gyermekvédelemben él6 tanuldkkal vald egyéni bandsmaédra, valamint e tanuldk iskolai eredményességének
novelésére. A valaszt adé pedagoégusok kozel 80%-a szerint nehézséget jelent e tanuldk oktatasa-nevelése. E
nehézségek elsésorban magatartasi, tanulmanyi, értékorientaciés, illetve motivacioés problémaként definidlha-
tok. A kollégak 87%-a sem a pedagdgusképzés, sem a tovabbképzések soran nem kapott céliranyos képzést e
nehézségek megoldasara.

A kutatas tovabbi hipotézise volt, hogy a pedagégusok nem vesznek részt olyan tovabbképzéseken, melyek
fokuszalnak a gyermekvédelemben felnévé tanuldk sajatossagaira, érdekiikben sikeresen alkalmazhaté peda-
gbgiai mdédszerekre. A megkérdezett pedagdgusok arrél szamoltak be, hogy bar tébb tovabbképzésen, masod-
diplomas képzésen részt vettek, mégsem szereztek olyan tudast, mely specidlisan e tanulékra vonatkoznak. Az
Oktatasi Hivatal gyermek- és ifjisagvédelmi szakvizsgara felkészité képzést ugyan kinal, de itt a képzési id6
években mérhetd és nagyobb anyagi vonzata is van.
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A vizsgalat el6tti feltételezés, miszerint problémat okoz, hogy Bacs-Kiskun megyében nincs rendszerszintU
egylttmikodés az oktatasi és a szocidlis szektor kozott, valamint az iskola és a gyermekvédelmi rendszer dol-
gozébinak kapcsolata sem megfelel, igazolédott. Nincs személyes, naprakész kapcsolat, parbeszéd, segitség-
nyUjtas a gyermekvédelemben dolgozé szakemberek és a pedagégusok kozott. Probléma esetén az iskolak
nem rendelkeznek kiilon cselekvési tervvel ezek kezelésére. A megkérdezett pedagdgusok és nevel6sziilok
szerint inkdbb van kapcsolat és ez pozitiv mindségl. A gyermekotthon vezetéje és a neveldsziiléi tanacsadd
szerint azonban pedagoégusfiiggd, hogy hogyan kezelik a problémakat. Inkabb nem értékelték jonak a tanarok,
tanitdk helytallasat. A megkérdezett nevelék szerint iskolajuk specialisan a gyermekvédelmi szakellatott tanu-
I6kra vonatkozé cselekvési tervvel nem rendelkezik, bar problémat okoz az oktatasuk-nevelésiik. Nincs megfe-
lel6 mennyiségli és minéségl forum, ahol a szakmai segitségnyujtas, a specialis ismeretek, informaciok atadasa
megtorténhet.

Feltételezés volt az is, hogy az altalanos pedagdgusképzés soran a kételezé kurzusok tananyaga nem tér ki
kiilon a gyermekvédelemben él6 tanuldkkal kapcsolatos ismeretanyagra. Ez a pedagogusképzé intézmények
tanitoképzo és tanarképzé karara vonatkozdan igazolddott. Inkabb csak valaszthaté tananyagként jelenik meg
a gyermekvédelem, igy a hallgatd érdekl6dési kére donti el e tudastartalom elsajatitasat.

El6feltevésként jelent meg, hogy megtaldlhatdk olyan kidolgozott mddszerek, projektek az iskolai gyakorla-
tokban, amelyeket specidlisan a gyermekvédelemben felnévé tanuldk fejlesztésére, esélyteremtésére, tanulas-
segitésére alkalmaznak. Ez a feltevés csak részben igazolédott. A megkérdezett tanarok, taniték dnmagukat
inkluziv szemlélettinek valljak, ezt tAmasztja ala a valaszt ado nevelsziil6k véleménye is, azonban a tanacsado,
gyermekotthon vezetd és egy nevel6sziilé szerint ez inkabb csak elméleti, gyakorlatban ezt csak részben ta-
pasztaljak. Az esélyteremtésre, tanulassegitésre csak egyéni megoldasok vannak, ezekre a pedagdgusoknak
nincs egységes, deklaralt valasza.

A bemutatott vizsgalat eredményei megerdsitették, hogy a gyermekvédelmi szakellatasban 6sszetett prob-
Iémahalmazzal, traumaval él6 gyermekek esélyegyenléségének biztositasa, méltanyossagot érvényesité tamo-
gatasa, a vellk valo egyéni banasmaod alkalmazasa, a tanulmanyi teljesitményiik emeléséhez sziikséges eszko-
z0k és humaneréforrasok felkutatasa, felhasznalasa, az inkluziv szemlélet gyakorlati alkalmazasa, a partneri
egylttmikodési halé megerdsitése terlletein még béven van teendd.
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Gyermekvédelmi szakellatasban éI6 tanuldk iskolai esélyei 2019/3-4.
Dobokai Rébert LaszIéné Simon Déra

School Opportunities of Students in Child Protection

In this paper | write about the chances of the children taken into a child abuse prevention at school. Growing
up in this prevention and becoming adults these children and young people might be stucked into the lower
part of society. Their social integratism is also doubtful because of the lack of the social discrimination, the
valuable relation, the financial, cultural and social capital. The knowledge getting at school might be the key of
their upwards. Well-organised educational system and well-trained teachers might give chance and help to get
this knowledge, to become educated, trained. That is why | set out to search the school difficulties and
specific problems of these teachers working with these protected children in elementary schools in Bacs-
Kiskun County. The strategy of my research consist of the characteristics of both inductive and deductive
strategies. | chose the method of document analysis, oral interview and written questioning. In Bacs-Kiskun
County, there are issues that can be themed in the school setting and school success of pupils in child
protection. Teachers are not prepared enough for individual treatment of pupils living in child protection, and
to improve their school performance. Most of the teachers do not participate in further training that focuses
specifically on teaching methods that can be successfully applied to pupils in child protection. In general
teacher education, the curriculum of compulsory courses does not specifically address the knowledge of

pupils living in child protection.
Keywords: child protection, chance, educators
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Szerzdink

a Kaposvari Egyetem habilitalt tanszékvezetd egyetemi docense. Kutatasi teriile-
te a XX. szazadi térténelemtanitds- és tankonyvtorténet, kilonos tekintettel a
Horthy-korszakra vonatkozoéan. PhD tanulmanyait 2003-ban fejezte be az ELTE
BTK XIX-XX. szazadi Magyar Torténeti Doktori Iskoldban. 2016-ban habilitalt
neveléstudomanybdl az egri Eszterhazy Karoly Egyetemen. 2016 6ta az MTA
Pedagogiai Tudomanyos Bizottsag Tantargy-pedagdgiai Albizottsag elndki felada-
tait latja el.

torténelem-angol-testnevelés szakos tanar, szakedzd, 2010 6ta a Testnevelési
Egyetem Sportjaték Tanszékének oktatdja. Tobbszords magyar bajnok, harom-
szoros Eurdpa-bajnoki bronzérmes, 224-szeres véalogatott kosarlabdazé. Az
ELTE-BEAC-Ujbuda néi NBI-es kosarlabdacsapatanak vezetéedzéje, a BEAC Uj-
buda Koséarlabda Akadémia szakmai igazgatdja. Kutatasi terlletei az edzék, az
utadnpotlas-edzék, a sportkdérnyezet, valamint a kosarlabda jaték specialis 6ssze-
tevébinek feltérképezése.

egyetemi tanar a Szegedi Tudomanyegyetemen, a Neveléstudomanyi Doktori Is-
kola, az MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatdcsoport és az Oktataselméleti Kuta-
técsoport vezetéje. A Brémai Egyetemen Humboldt 6sztdndijas kutatéként dol-
gozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig Stanfordban, a Center for Advanced
Study in the Behavioral Sciences meghivott kutatéja volt. A PISA problémameg-
oldas felméréseket kidolgozd szakérté csoportok tagja volt 2003-ban és 2012-
ben, tovabba a 21. Szazadi Készségek Mérése és Tanitdsa programban a techno-
|6giai kérdésekkel foglalkozé munkacsoportot vezette (2009-2010). A European
Association for Research on Learning and Instruction kétszer valasztotta vezet6-
sége tagjava (1997-2001) és 2007-ben a tarsasag 12th Biennial Conference for
Research on Learning and Instruction cimen Budapesten megrendezett konfe-
rencidjanak az elndke volt. F6 kutatasi terlletei kdzé tartozik a kognitiv fejlédés,
a pedagégiai értékelés és a technoldgiaalapu tesztelés.

Csatalja kozségben él és dolgozik. 25 éve a helyi altaldnos iskola tanitoja. Kuta-
tasi témdja a gyermekvédelem és iskolazottsag. Disszertaciojat ,A gyermekvéde-
lemben él6 és altalanos iskolas tanuldk iskolai esélyei Bacs-Kiskun megyében
2014-2018 kozott” cimmel 2019-ben védte meg. A keresztény-nemzeti nevelés
elkotelezettje, a bukovinai székely hagyomanyok érzéje.

a Kozép-eurdpai Egyetem (CEU) Center for Teaching and Learning oktatdja és
igazgatéja. Oktatodi és kutatdi tevékenysége soran az aktiv tanulast segit6, a fel-
s6éoktatasban alkalmazhaté tanitdsmodszertani stratégidkkal és a pedagodgiai in-
novacioval foglalkozik (tarsadalom- és bolcsészettudomanyi terlileteken). Szi-
kebb kutatasi érdeklédése az informacids és kommunikacios technologiak, f6-
képpen az un. blended learning és online mentoralas integralasdnak modszertani
kérdéseire iranyul. Tagja az MTA Pedagdgiai Bizottsaga Informatikai albizottsaga-
nak; résztvevé hazai és nemzetkozi szakmai konferencidkon. 2015-ben a Euro-
pean Distance and E-learning Network (EDEN) szervezete az EDEN Fellow ci-
met adomanyozta részére. 2017-ben a European Association for Research on
Learning and Instruction (EARLI) szervezet felsGoktatast kutatd kozosségének
(Higher Education SIG) tudomanyos koordinatorava valasztottak.

egyetemi tanarsegédként dolgozik a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Intézetének Neveléselmélet Tanszékén. Kutatisai az évodas korosztalyon
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belll a leghatalabbakra, a kiscsoportos gyermekekre koncentralnak. Vizsgalatai
soran a gyermekek szocialis és érzelmi viselkedéseit méri fel, amelynek eredmé-
nyei - tovabbi kutatasai sordn - egy dvodasoknak kifejlesztett fejlesztéprogram
kialakitasat szolgaljak.

a pedagogiai értékelés egyetemi tanara a Helsinki Egyetemen. A Pedagdgiai Er-
tékelési Kozpont igazgatdja. 2010-ben A Kelet-finnorszagi Egyetem adjunktusa
lett, ahol gyogypedagogiat tanitott. Kutatasi teriiletei kozé tartozik az énkép sza-
mitogép-alapu értékelése és fejlesztése, a megismerés, a didkok jolléte, a tanulas
tanulasanak készségei és az oktatasi atmenetek.

cimzetes egyetemi docens az ELTE PPK Feln6ttképzés-kutatasi és Tudasme-
nedzsment Intézetben. A Magyar Pedagégiai Tarsasag alelnoke, az Uj Pedagdgiai
Szemle és a Neveléstudomany: Oktatas - Kutatds - Innovacié cim( folydiratok
szerkeszté bizottsdganak tagja. Kozel 40 évtizedes felsGoktatasi tapasztalattal
rendelkezik, szdmos alap és mesterszak alapitdsaban és inditdsdban kézremuko-
dott. Oktatasi és kutatas terliletei: az andragdégia elmélete és gyakorlata, felnétt-
kori tanulasi nehézségek, curriculum fejlesztés, mindéség- és projektmenedzs-
ment, valamint a fenntarthaté fejlédésre nevelés kérdései.

Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktorandusza. Az ELTE PPK-n
szerezte andragogus BA (2011-2014) és MA (2014-2016) diplomajat. Doktori
tanulmanyait 2017-ben kezdte meg. Kutatasi terlilete: a szervezeti tudasme-
nedzsment, ezen bellil a hadlézatok szerepe és hatasa a tudasmenedzsment rend-
szerekre a magyarorszagi kis- és kozépvallalkozasok kérében. A témahoz terve-
zett empirikus kutatas megvaldsitasa kvantitativ és kvalitativ részekbdl all, a kva-
litativ részt esettanulmanyokon keresztiil valdsitja meg.

a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi tanara,
az intézet vezetdje. 2017-ben szerzett DSc fokozatot. Kutatisaiban a probléma-
megoldé gondolkodas fejlettségét, tovabba a technoldgialapi mérés-értékelés
lehetdségeit vizsgilja.

az MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatdcsoport tudomanyos munkatarsa. PhD
fokozatat 2016-ban szerezte. Kutatasai a gondolkodasi képességek technolégia-
alapl mérésére és fejlesztésére iranyulnak.

testnevel6 tanar, szakedzd, 2004 6ta a Testnevelési Egyetem Sportjaték Tanszé-
kének oktatdja. PhD fokozatat a Neveléstudomany-Sporttudomany tudomany-
agban szerezte 2008-ban. Fébb kutatasi teriiletei a tehetség, kivalasztas, bevalas
kérdéskorének vizsgalata. Kutatdsaiban nagy hangsulyt fektet az edz6-sportold
kapcsolat feltérképezésére. Rendszeres bizottsagi tagja a testnevelés emelt szin-
tl érettségi vizsgaknak. Kozleményeinek szama 57.
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