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A tavolléti felséoktatas tapasztalatai és tanulsagai



Bevezet6 A tavolléti felsoktatas tapasztalatai
és tanulsagai cimd Fokusz rovathoz

Kalman Orsolya*

A Neveléstudomany Fékusz rovataba az ELTE Pedagodgiai és Pszicholodgiai Karanak (PPK), valamint a kar Neve-
l[éstudomanyi Intézetén bellul miikédé Felséoktatas-pedagdgiai Médszertani Kézpontnak (FPMK)* a munkait
valogattuk be. Mikézben a PPK-n megvan az elézménye azon tudomanyos, modszertani gondolkodasnak, vizs-
galatnak, amely arra irdnyul, hogy hogyan lehet a tanitassal és a tanuldssal kapcsolatos felséoktatasi tapaszta-
latok elemzésére épiteni az oktatas fejlesztését, avagy masképp hogyan valik az oktatasfejlesztés professziona-
lis munkava, hogyan erdésodik meg a tényeken alapulé megkozelités e teriileten; intézményesitett jelleggel az
FPMK 2018-tdl, a PPK atfogoan, kari (vezetdi) szinten pedig kiilondsen a veszélyhelyzeti tavolléti oktatas
megjelenésével foglalkozik mindezzel. Az FPMK oktatdk, oktatékdzosségek szamara tart képzéseket, elindi-
totta az oktatok kozti tudasmegosztast elésegité Oktatoi teadélutanokat, a PPK pedig a tavolléti oktatas alatt
egyebek mellett egy kari mentorrendszert alakitott ki, és az oktatok és hallgaték digitalis atallasra vald készen-
|étét vizsgalta.

E mUhelyekbdl néttek ki azok a kutatisok, amelyeket a Neveléstudomany Fékusz rovataban A tdvolléti fel-
séoktatds tapasztalatai és tanulsdgai cimmel gy(jtottiink 6ssze. E tanulmanyok kézos jellemzéje, hogy hisznek
(1) a kutatas és a fejlesztés dsszekapcsolasaban. A kutatasokkal célzottan toreksziink a fels6oktatasi gyakorla-
tot fejleszteni, a kutatasok tanulsagait visszaforgatni a gyakorlatba. A kutatas és a fejlesztés kapcsan is megha -
tarozénak tartjuk (2) a szakmai-pedagogiai tudatossag ndvelését, az (online) tanulas és tanitas reflexidjanak
erdsitését. Ezért a kutatasok nem jé gyakorlatok gydjtésére fékuszalnak, hanem a pedagoégiai helyzetek, donté-
sek mogott meghtzédd dilemmak, szakmai elképzelések feltarasara; valamint a krizishelyzetekre jellemzé,
proba-szerencse jelleg(, ,barkacsolasra” épitd, alulrdl szervezédé innovacidkra. A publikalt kutatasok tovabba
valljak, hogy (3) a tanulas-, és hallgatokozpontu felsGoktatas csak a hallgatok perspektivajanak bevonasaval, az
oktatok és a hallgatok percepcidinak 6sszehasonlitasaval valdsulhat meg, igy a kutatasok mindkét fél tapaszta -
lataira épitettek. Végul szem el6tt tartottuk, hogy (4) a tavolléti felsGoktatas sokrétli tapasztalatainak megérté -
séhez sokféle kutatdsi Ut vezethet, igy keriilt be a tematikus szdmba szakirodalmi attekintés, kérdGives vizsga-
lat és dilemmak, kritikus események gydjtésére, értelmezésére fokuszald longitudindlis kvalitativ kutatas is.

A tematikus szam elsé tanulmanyat Kopp Erika és Saad Judit jegyzi A pandémia elsé hulldma a fels6oktatds-
kutatdsok tiikrében - szakirodalmi dttekintés cimmel. A szakirodalmi attekintésben a szerzék a tavolléti fels6ok-
tatas elsé id6szakanak kutatdsait, sziirke irodalmat mutatjak be témak, médszertani megkozelitések és foldrajzi
helyek mentén. Tovabba véllalkoztak arra, hogy a nemzetkozi és hazai kutatasok irdnyat is 6sszevessék. Ered-
ményeikre a tovabbi tanulmanyok is épitettetek azzal, hogy torekedtek az egyszer( kérdbives modszerek hasz-
nalatan tullépni; és hogy a hallgatéi tapasztalatok gytijtése mellett a kezdetektél az oktatéi nézépont megjele -
nitését is lényegesnek tartottak.

A tematikus szam kovetkezé tanulmanya, az Alkalmazkoddsi stratégidk a tdvolléti oktatds sordn hallgatéi, okta-
téi és intézményi szinten a PPK-n végzett oktatéi és hallgatéi kérdbives vizsgalat eredményeit 6sszegzi. A szer-
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26k, Horvath LaszI6, Czirfusz Déra, Misley Helga, N. Toth Agnes felhivjak a figyelmet arra, hogy a tanulas és ta-
nitas kérdéseit, az alulrél j6vé innovacidkat a tavolléti oktatas sordn nem lehet elvalasztani a hallgatok élet-
helyzetétél, az oktatok munkavégzéssel kapcsolatos megvaltozott tapasztalataitél. A kutatas tovabbi eredmé-
nye, ahogyan az oktatdk digitélis felkésziltsége és tanuldkdzpontl szemlélete kozti 6sszefliggéseket felszinre
hozza. A kutatas fontos tanulsaga, hogy azok az oktatok, akik alacsony digitalis kompetenciaval, de erés tanu-
[6k6zpontt megkozelitéssel rendelkeztek, kevéssé érezték sikeresnek a kurzusukat. Viszont azok az oktatok,
akik a leginkabb sikeresnek tartottak a kurzusukat, alacsony tanulékdzpontu szemlélettel rendelkeztek.

A hallgato- és tanulaskézponti megkozelitéssel foglalkozik a kdvetkezé tanulmany is, ami egy longitudinalis
kvalitativ interjukra épulé kutatds elsé adatfelvételének eredményeit dolgozza fel. A Kalman Orsolya, Eszes
Fruzsina, Kardos Dorottya, Lénard Sandor, Palvolgyi Lajos és Szivak Judit altal irt tanulmany, az Arctalansdg a
tdvolléti fels6oktatdsban - Oktatdk és hallgatok dilemmdi és kritikus eseményei a tdvolléti oktatds elsé idészakdban,
az ELTE oktatdi és hallgatéi altal észlelt dilemmakat és kritikus eseményeket gy(ijtotte 6ssze és elemezte. A te-
matikus tartalomelemzés szamos kdz6s problémara mutatott ra, példaul a tulterheltség, digitalis kompetenciak
kérdését; de a hallgatok és az oktatdk eltéré dilemmafokuszait is sikerilt azonositani (példaul az oktatdi szere-
pek, szerepkonfliktusok fontossaga, a hallgatéi élethelyzetek). A kutatas végil 6t meghatarozo - a tematikus
terileteken ativeld, oktatdk és hallgatok szamara kozos - dilemmat is azonositott, melyek kéziil az arctalansag
a tavolléti oktatas metaforikus dilemmajava valt sokféle és szamos diplomatikus értelmezésével. Osszességé-
ben a tanulaskézponti megkdzelités egyes teriiletei megerésddtek (példaul a minden tanuléra valé figyelés),
mas terlletei (példaul a tanulasi eredmények alapu tanitas) hattérbe hizédtak az adott kutatds eredményei
alapjan.

Ugyanez a szerzGi csoport a longitudindlis kvalitativ kutatas kovetkez6 eredményeit A partnerség lehetéségei
- Oktatok és hallgatok dilemmdi a tdvolléti felséoktatds mdsodik idészakdban cim( tanulmanyaban publikalta. E
tanulmany kézéppontjaban a hallgatéi bevonddas és partnerség lehetdségei allnak; az oktatéi és hallgatdi ref -
lexiok elemzéséhez pedig a hazai kontextusban kevésbé ismert dilemmatikus tér koncepcioja keril bevezetés-
re. Az eredmények alapjan a hallgatéi partnerség a dilemmak értelmezésében kevéssé atgondolt, inkabb a kol-
csOnos egylttérzés keril elétérbe, felerésodik az oktatdi és hallgatéi szerep kozti tavolsag, az oktatéi kontroll
szerepe; ugyanakkor a hallgatokkal valé partneri viszony kialakitasara szamos elem jelent meg a cselekvési le-
hetéségek kozott. Osszességében a pozitiv jelek mellett az értelmezések atgondolatlansagai, hidnyossagai kor-

latozhatjak a hallgatdi és oktatdi partnerségre éplilé oktatas megerésddését.




A pandémia elsé hullama a felséoktatas-kutatasok tiitkrében —
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A 2020. év kezdetén kialakult globdlis virushelyzetre a felséoktatdsi intézmények a vildg minden részében a tdvolléti
oktatdsra torténé dtdlldssal reagdltak. Ezen dtalakuldsok, folyamatok és hatdsok vizsgdlatdra kezdettél fogva nagy
kutatdi érdeklédés irdnyult (Crawford et al. 2020; Rumbley, 2020), a helyzet dltal megkévetelt uj tudds a sikeres
adaptdcié egyik meghatdrozo feltételévé vdlt. Vizsgdlatunkban a pandémia elsé id6szakdban a fels6oktatds-kutatd-
sokban megjelené témdk, mddszertani megkdzelitések és a fels6oktatdst érinté vdltozdsok tematikus elemzését vé -
geztiik el. Az eredmények azt mutatjdk, hogy az id6szak a felséoktatds-kutatds teriiletén is szdmos markdns kovet -
kezménnyel jdrt. Ezek egyike a publikdcios tér dtalakuldsa, a ,sziirke irodalom” szerepének felértékelédése, mely joval
gyorsabban reagdl az aktudlis problémdkra, részben a fels6oktatds egyfajta ,befelé forduldsa’, a megvdltozott kortil-
ményekhez igazodé oktatdsi tevékenységek miatti leterheltség (Crawford et al. 2020a), illetve a tudomdnyos folyéira-
tok publikdciés folyamatdnak hosszusdga miatt. A publikdcidk témdit vizsgdlva megdllapithatjuk, hogy az oktatds és
a kutatds kérdései, a konkrét oktatdsi tevékenység, ennek modszerei, eszkdzei, a j6 gyakorlatok megosztdsa kiemelten
fontos szerepet jdtszanak a vizsgdlt id6szakban. El6térbe keriilnek a tdvolléti oktatds gazdasdgi hatdsaival, a hallga-
toi (és kisebb mértékben) az oktatoi jolléttel, a pandémia felséoktatds-politikdra, felséoktatds-irdnyitdsra gyakorolt
hatdsdval foglalkozé vizsgdlatok is.

Kulcsszavak: Covid-19, fels6oktatas, kutatas, szakirodalmi attekintés

Bevezeto

A 2020. év kezdetén kialakult globalis virushelyzetre a fels6oktatasi intézmények a vildg minden részében a ta-
volléti oktatasra torténd atallassal reagdltak. A jarvany globalis oktatasligyi hatasat jol érzékelteti, hogy a vilag
188 orszagaban vezetett az oktatdsi intézmények lezardsahoz és a tavolléti oktatasra torténd atallashoz. Ennek
kovetkeztében a vilag tanuldinak mintegy 91%-a tavolléti oktatas keretében tanult (UNESCO, 2020). Ez a je-
lenség kiemelten érintette a felsGoktatast, mivel a legtobb orszagban az oktatds e terlletén valdsultak meg
el6szor és leghosszabban a lezarasok.

Az egyetemek bezarasa azonban csak a jelenkori torténelemben unikalis jelenség. Sokat idézett példa a le-
zarasok hatasara a cambridge-i Trinity College-ban tanulé Newton, aki 1665-ben a pestisjarvany miatt karan-
ténba vonult. E bezartsagban, a colseworth-i kertben (ildégélve, a Hold és a Fold kapcsolatan elmélkedve esett
a fejére a hires alma, mely arra inspiralta, hogy a gravitaciérol kezdjen gondolkodni (Strathern, 2001). E torté-
net mara a dramai kiilsé események és a tudomanyra tett pozitiv hatas klasszikus szimbdélumava valt, tanulsaga
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talan segiti a felséoktatas szerepl6it abban, hogy atkeretezzék gondolkodasukban a lezarasok hatasait. Mint
arra Hrubos (2021) a jarvany eurdpai felséoktatasi hatasait 6sszegzé tanulmanyaban ramutat: remélhetd, hogy
a globalis virushelyzet a tudas gyakorlati hasznanak felértékel6déséhez vezet, mely hosszu tavon a felséokta-
tas szamara pozitiv kovetkezményekkel jarhat.

A jelenkori fels6oktatas szamara a kialakult helyzet, illetve kiemelten ennek globdlis jellege valdban radikalis
valtozast, jelentés adaptacids kihivast jelentett. Az atalakulasok, folyamatok, hatasok vizsgalatara kezdettdl
fogva nagy érdeklédés iranyult (Crawford et al. 2020; Rumbley, 2020). A kutatasok jelentéségét felértékelte a
helyzet altal megkovetelt Uj tudas, mely a sikeres adaptacio egyik meghatarozé feltételévé valt. Ezt végiggon-
dolva fogalmazodott meg a kutatoéi csoportban harom olyan kérdés, melyeket sajat vizsgalataink megalapozasa
érdekében a szakirodalmak vizsgalataval kiséreltiink meg megvalaszolni: (1) Mik azok a témak, melyek megje-
lentek a felséoktatas-kutatasokban a Covid19 kapcsan, kilonos fékusszal a felséoktatas-pedagogiai kutata-
sokra? A nemzetkdzi trendekhez képest hogyan alakultak a magyar felsGoktatas-kutatasok témai? (2) Melyek
azok a modszertani megkozelitések, melyeket az elsé szakaszban publikalt kutatasok kévettek? (3) Milyen val-
tozasok mutathatok ki a vizsgalatokban?

Jelen tanulmany e kérdésekre kapott valaszainkat 6sszegzi. Alapvetéen harom f6é adatgydjtésre épul: nem-
zetk6zi adatbazisokban, hazai adatbazisokban és a Times Higher Education felliletén elérheté publikacidk vizs-
galatara. A vizsgalat a sajatos korilményekbél kovetkezéen a 2020-as év elsé felében, a pandémia kezdetén
megjelent publikacidkat gyUijtotte 6ssze és elemezte.

Szakirodalmi elemzések a pandémia és fels6oktatas-kutatas kapcsan

A vizsgalat megkezdése 6ta szdmos szisztematikus attekintés sziiletett valamilyen, a pandémiahoz kapcsolhaté
felséoktatasi tertleten. Ezek kozil tobb a felséoktatds terén mutatkozé hatasokat, megoldasokat vizsgalta a
szakirodalomban megjelent kutatasok masodelemzése alapjan (példaul Abu Talib et al., 2021; Mystakidis et.al,
2021; Paiva et al., 2021), kimutatva a tematikus valtozasokat, fé6 eredményeket. E kutatasok kozil vizsgala-
tunkhoz leginkabb az RMIT (Royal Melbourne Institute of Technology) Egyetem felsGoktatasi kutatokézpontja-
ban létrehozott nyilt hozzaférési szakirodalmi adatbazis, illetve az adatbazis alapjan sziiletett elemzések allnak
kozel. Az altaluk létrehozott adatbazis elsé része (COVID-19 and Higher Education V1, 2020) a pandémia ko-
vetkeztében létrejott lezarasok elsé szakaszaban, 2020. junius végéig megjelent tanulmanyokat gydijti. Az adat-
bazis célja a nyilt hozzaférésu, szabad kutatds tAmogatasa. Az adatbazisban a pandémia egyes szakaszaiban
megjelent tanulmanyokat kilon gydijtik, az els6é szakaszban megjelent tanulmanyok kutatasunkkal azonos idé-
szakra vonatkoznak. Gydjtési kore joval szélesebb a mi vizsgalatunkndl, illetve a gy(jtott anyagok mindségét is
értékeli a MMAT (Mixed Methods Appraisal Tool) és a QATTL (Quality Assessment Tool for Theory and Litera -
ture) min6éségértékel6 rendszerek alapjan (errél bévebben lasd Butler-Henderson et al., 2020). Az adatbazis
elemzésére a kutatdcsoport a Crawford és munkatarsai (2020b) altal kidolgozott adaptaciés modellt hasznalja.
Az adaptacios modell a pandémia felséoktatasra tett hatasait olyan folyamatként értelmezi, melyben az idébe-
ni valtozas soran szakaszok kulonitheték el, melyek a kovetkezék: (1) gyors alkalmazkodds (alaptevékenység Uj
kontextusban torténd alkalmazasa), (2) javitds (az adaptalt tevékenység optimalizalasa a megvaltozott koriilmé-
nyekhez, a minGség javitasa, az (j helyzetben alapvet6 és masodlagos tevékenységek elkilonitése), (3) konszoli-
ddcid (a jarvany el6tti helyzethez képest értékelés, az adaptacios folyamat sikerének vizsgalata), és (4) helyredlli-
tds (visszatérés az eredeti tevékenységhez, eredeti tevékenységre vonatkozé tanulsagok). Ebben a modellben
helyezik el az adatbazisban szereplé dokumentumokat, kimutatva, hogy az elsé idészak publikacidi tobbségiik -

ben nem lépnek tul az elsé két szakaszon.
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A kutatas folyamata

Jelen vizsgalatban a szakirodalmi adatbazisok feltarasa a 2020. aprilis 1. és szeptember 30. koz6tt megjelent
publikacidkra iranyult, a Times Higher Education esetében 2020. marcius és oktéber kozotti irdsok kerliltek be
az elemzésbe. A dokumentumokat az angol nyelvid publikaciék esetében két tudomanyos folydirat-adatbazis -
ban (Google Scholar, Web of Science), és a Times Higher Educationban, a magyar vonatkozasu anyagokat a
Matarka és a Google Scholar adatbazisaban gytijtéttiik. A Times Higher Education (THE), kordbban The Times
Higher Education Supplement (THES), 1971 6ta, a Times magazinhoz kapcsolddé hetente egyszer megjelend
tematikus magazin, amely kifejezetten a felséoktatas hireivel és kurrens témaival foglalkozik. Az Egyesiilt Ki-
ralysagban megjelend folydirat jellemzéen angolszasz fokuszu, de Eurdpa, illetve Azsia, azon belil is a dél-
kelet-azsiai régid hirei is hangsulyosan megjelennek, 2004-t6l jelenteti meg az egyetemi rangsorokat. Az Ujsag
profiljahoz illeszkedéen elsésorban szakértdi véleménycikkeket kdzdl, illetve a sajat, és egyéb forrasokbdl szar-
mazoé felmérések eredményeirdl tuddsit. Ez a folydirat azért kerilt be a kutatdsba, mert véleménylink szerint
fels6oktatasi fékuszabdl adéddan jol mutatja a vészhelyzeti miikddés folyaman relevanssa valé témak valtoza-
sait, és a kutatasok publikalasi idejéhez képest jéval gyorsabban képes a felséoktatas vildgdban a pandémia
kapcsan jelenlévé aktudlis témakra torténd reflektalasra. A folydirat szerzéi kdzott rangos egyetemek tudoma-
nyos és szakmai munkatarsai, vezet6i, az dgazat szakértdi és kulcsfontossagu véleményalkotodi, valamint a fel-
séoktatas, a kormanyzat és a civil szervezetek dontéshozodi szerepelnek, igy a megjelend publikaciok elemzé-
sén keresztil jol kérvonalazhatok a fels6oktatas vildganak aktudlis trendjei, legégetébb kérdései, illetve az
azokra adott valaszok.

A folydirat-adatbazisokban az angol nyelvii keresés a (higher education OR university OR college) AND
(pandem™ OR Covid-19) AND (research OR inquiry OR questionnaire OR survey) AND 2020 (year) keresékér-
désekre az absztraktokban és cimekben 428 taldlatot eredményezett. A taldlatokbdl a cimek és absztraktok ké-
zi szlirésével el6szor a tudomanyteriilet szempontjabdl nem relevans taldlatokat sztirtik ki (280), majd a teljes
szovegeket vizsgdlva valasztottuk ki a felséoktatasra fokuszald, angol nyelvi irdsokat. A folydirat-adatbazisok-
bdl a szliréseket kovetéen dsszesen 39 angol nyelvi tanulmanyt valogattunk be a végsé adatbazisba. A magyar
nyelvl adatbazisokban a keresékérdések a kovetkezok voltak: (felsGoktatdas OR egyetem) AND kutatds AND
magyar AND COVID-19 2020 (year). Ez l1ényegesen bévebb keresés, mint az angol nyelv( vizsgalatok eseté-
ben, azonban mindenképpen szerettiik volna a rendelkezésre allé6 magyar nyelv( anyagokat azonositani. E ke -
resésre 6sszesen 224 talalatot kaptunk. A duplumok szlrését kévetéen a kézi szliréssel valasztottuk ki a nem
kutatassal foglalkozd, nem fels6oktatasra vonatkozo, illetve tudomanyteriilet szempontjabdl nem relevans
(példaul egészségligyi témaja cikkeket. Végul 14 tanulmany kerlt be a teljes szbveg vizsgalata alapjan az adat-
bazisba. A THE elemzése soran a 2020. marcius és oktéber kézott megjelent digitalis magazinokat vizsgaltuk,
dsszesen 17 kiildnszamot és mintegy 150 cikket néztiink at. Aprilis 2-t6l a magazin a szokasos havi négy szam
helyett havi kettét jelentet meg, tobb elemzé irdssal. Kutatasunkban kizarélag a pandémianak a fels6oktatas
irdnyitasara, a fels6oktatas-politikara, az oktatasra és kutatdsra, illetve a hallgatokra és oktatdkra tett hatasai-
val foglalkozé cikkeket vettiik figyelembe. A vizsgadlddasbadl kizartuk a kifejezetten a covid-kutatasrél szé16 tu-
domanyos cikkek ismertetését, illetve a pandémiadhoz kozvetlenll nem kapcsolédé irdsokat, igy a végleges
adatbazisba kertilt cikkek szama 138. Mivel egyes esetekben egy cikken beliil tobb konkrét tematika is megje-
lent, ezért a témakat nem kizarélagosan rendeltiik hozza a cikkekhez, hanem eléfordult egy cikkhez tobb téma
hozzarendelése is. A teljes végsd adatbazist a Zotero programban alakitottuk ki. A THE elemzése esetében
szandékosan tagitottuk a kutatas fékuszat, azzal a céllal, hogy a pandémia idején a fels6oktatas vildgaban meg-
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mutatkozé aktualis trendek és kérdések kontextusaban elhelyezve is lassuk a felséoktatas-pedagogiai kutata-
sok sulyat.

A |étrejott adatbazist Excelbe exportaltuk, majd az egyes elemeket atolvasva kddoltuk, a kévetkezé kodok
mentén: szerzé, cim, megjelenés idépontja, probléma, téma. A témakat elészor nyilt kdédolassal, majd a nyilt ko -
dolas alapjan létrejott kategoridkat egymassal egyeztetve, kozos kategoériakat kialakitva soroltuk be. A kutatast
tartalmazé tanulmanyokat a vizsgalat soran alkalmazott madszer(ek), minta alapjan is kddoltuk. A |étrejott te-
matikus kédokat az eredményekhez kapcsolva ismertetjiik.

Eredmények

Az eredményeket a kévetkez6képpen ismertetjiik: el6szor bemutatjuk a THE-ben megjelent tanulmanyok te-
matikus valtozasait. Ezt kovetden az angol nyelvi és magyar nyelvi kutatasokbdl létrehozott adatbazis elem-
zésének eredményeit 0sszegezziik, kitérve a publikaciok kutatasi megkdzelitésére, a targyalt témak és az alkal-
mazott médszerek bemutatasara.

A THE-ben megjelent véleménycikkekre vonatkozo eredmények
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1. dbra: A Times Higher Education pandémidval kapcsolatos irdsainak tematikus megoszldsa
2020. mdrcius-oktéber kozott

A cikkek témaja legnagyobb aranyban (27,54%) ebben az idészakban az oktatds és a kutatds témajahoz
kapcsolodott. Egy jelentds résziik az online oktatashoz kivant segitséget nyujtani, jo gyakorlatok megosztasa-
val (online tananyaggyartas, hallgatdk figyelmének fenntartasa, kreativ tanulasi kérnyezet megteremtése), egy
résziik a pandémia kapcsan a felsGoktatasban jelentkezé kihivasokat adott orszagok (India, Brazilia, Irak) szem-
sz6gébdl elemezte, a hdnapok elérehaladasaval pedig megjelentek azok a véleménycikkek, amelyek a pandé-
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mia lecsengése utani id6szakban a hibrid oktatasra val6 felkésziilésrél szoltak. Ugyancsak az id6 el6rehaladasa-
val parhuzamosan egyre inkabb teret kapott az online vizsgaztatas kérdéskore, részben j6 gyakorlatok bemuta-
tasaval is. A kutatas témajaban a kutatocsoportok, egyetemek kozotti kutatasi egytttmiikodések, a kutatas fi-
nanszirozasanak a COVID okozta atstrukturalasa keriiltek el6térbe, illetve a személyes kapcsolatok megsz(iné-
sével elsésorban a fiatal kutatékat érinté hatranyok. A masodik legnagyobb szamu csoportba tartozé cikkek
(22,46%) a fels6oktatas finanszirozasaval voltak kapcsolatosak: nagy hangsulyt kapott a hatarozott idejli szer-
z6déssel dolgozo oktatok ingatag egzisztencialis helyzete, ami els6sorban a nemzetkozi hallgatok elvesztésé-
bél fakadd financialis nehézségek kévetkezményeként jelent meg. Ez a probléma elsésorban a nemzetkozi hall-
gatok tandijatol erésen fiiggd angolszasz orszagok (Nagy-Britannia, USA, Ausztralia, Uj-Zéland) egyetemeit
érintette sulyosan. Az elemz6 cikkek kozott eléfordultak a pénziigyi veszteségekrél szolé becslések, a COVID
hatasara a mobilitasi preferenciak atalakulasanak lehet6sége, illetve bizonyos finanszirozasi sémak atgondola-
sanak szlikségessége (példaul az oktatdk nyugdijkonstrukcidjanak atgondolasa az Egyeslt Kiralysagban). A ko-
vetkezd legfontosabb téma a hallgatai (és kisebb mértékben) az oktatoi jolléttel foglalkozo felmérések, illetve
vélemények (15,94%). Ezen belll hangstlyosan szerepelt a nemzetkozi hallgatok jolléte (azsiai hallgatdkkal
szembeni idegengytilolet, a nemzetkézi hallgatdk hazautazasanak/maradasanak kérdése). Az oktatoi jollét kap-
csan a hatarozott idejli, megbizas keretében foglalkoztatott oktatdk bérének finanszirozasa koriili bizonytalan-
sag volt hangsulyos - ami ugyancsak elsésorban az angolszasz orszagokra jellemzé, az oktaték jelentds részét
érint6 foglalkoztatasi forma -, a helyzet kezelésének egyetemenként eltéré gyakorlata és egyenetlensége, va-
lamint a mentalis jollét fontossagat kiemeld irdsok jelentek meg. Egy cikk specidlisan a néi kutatok helyzetét
taglalta a pandémia soran.

A pandémianak a felsGoktatas-politikara, felséoktatas-iranyitasra gyakorolt hatasaval foglalkozott a vizsgalt
cikkek 13,04%-a. Ezek egy része az els6éves hallgatok felvételével foglalkozott, mivel a pandémia miatt elma-
radtak a kdzépiskolai zarévizsgak; érintette az online hozzaférésbél fakadd esélyegyenléségi problémakat; vol-
tak a fels6oktatas irdanyitéi szamara megfogalmazott tanacsok, javaslatok; tovabba a kilénb6zé régidknak a
pandémia kezelésével kapcsolatos megkilizdési stratégiait, illetve az egyes orszagokban a COVID-hatasat
elemzé Osszehasonlité elemzések. Ezenkiviil megjelentek az egyetemi modellek atgondolasat siirgetd véle-
ménycikkek is: az egyetemek harmadik missziojarél, a helyi kzosségekkel vald kapcsolat atgondolasardl, a
nyugdijazasi politikardl és a hallgatok foglalkoztatasanak konstrukcidjarol.

Az irdsok tovabbi 7,25%-at a felséoktatasi intézmények strukturalis valtozasanak sziikségességét taglalo
véleménycikkek tették ki. A cikkek tovabbi 5,07%-a a pandémia okozta lehetéségekkel, varhaté pozitiv hata-
sokkal/valtozasokkal/kovetkezményekkel foglalkozott: a hallgatékrol gydijtott adatokat hogyan lehet felhasznal-
ni a tanulasi élmény névelése érdekében; a megndvekedett hallgatéi egyiittmiikddések kiaknazasa; a nemzet-
kozi kutatasi kapacitasok kiépitése Afrika, Azsia és Dél-Amerika egyetemeivel. Végezetiil az atnézett elemzé-
sek mintegy 3,62%-a kifejezetten a hallgatoi esélyegyenléség kérdéseire iranyult.

Az egyéb témak kozott (5,07%) szerepelt a lezarasokkal kapcsolatos szabalyokat megszegé egyetemekrdl
sz6l6 tudositas, az azsiai orszagok egyetemein a COVID harmadik hullamardl szolo tajékoztatas, elemzé cikk a
COVID fejlédést hatraltatd hatasardl a dél-afrikai egyetemeken, illetve egy, a kibertdmadasok megnovekedett
veszélyérél sz6l6 véleménycikk.

A kovetkezé abran a cikkekben ismertetett felsGoktatasi intézmények, illetve a véleményt kifejté szakérték
orszag szerinti megoszlasa lathato (2. abra). Az angolszasz orszagok tulstlya mellett hangsulyosan jelenik meg
a dél-kelet-azsiai régio, mig a kontinentalis Eurdpa tekintetében csak Nyugat-Eurdpa van jelen.
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« NagyBrit. = Am.Egy.All. «Ausztrdia - UjZéland  « Kanada
» Szingapur = Kina = HongKong = Németo. » Francizo.
« Holendia = Egyéb Europa = Egyéb Azsia = Egyéb
2. dbra: A cikkekben megjelené témdk megoszldsa orszdgok szerint
A cikkek tematikus megoszlasat, a honapok lebontdsaban az alabbi grafikon mutatja (3. dbra). A pandémia
kialakulasanak kezdeti hdnapjaiban az oktatdssal és kutatassal foglalkozé, problémaorientalt cikkek szama no-
vekszik (vélhetdéen a tanévkezdéshez is kothetéen), a COVID elhtzédasaval pedig a hallgatéi-oktatéi jolléttel

foglalkozé cikkek szama ugott meg. A finanszirozassal kapcsolatos kérdések elsésorban a sokkhatas elején ke -
riltek elétérbe, de végigkisérték a teljes vizsgalt idészakot.
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3. dbra: A THE-ben a vizsgdlt idészakban megjelend, pandémidhoz kapcsolodo
témdk hénapok szerinti bontdsban
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A tudomanyos folyoiratokban megjelent tanulmanyokra vonatkozo eredmények

Az adatbazisokbol torténd gyljtést és az eredmények vizsgalatat, szlirését kdvetéen az altalunk kialakitott
végsé adatbazis a kbvetkezé dokumentumtipusokat tartalmazta (lasd 1. tablazat).

Dokumentum tipusa  Angol nyelvii (db)  Magyar nyelvii (db)  Osszesen (db)

Konyv 1 0 1

Folyoiratcikk 29 14 43

Jelentés 8 0 8

Konferenciaprezentacio 0

Konyvfejezet 1 0 1
39 15 54

1. tablazat: A megjelent tudomdnyos kutatasok jellemz6i

Vizsgélatunk sordn legnagyobb aranyban folydiratcikkeket taldltunk, ezt kovetik a jelentésként besorolt,
részben kutatasok eredményeirél beszamolo, részben helyzetjelentések vagy akar modszertani ajanlasokat
osszefoglalé dokumentumok. Mint lathato, a magyar nyelv( taldlatok fellilreprezentaltak az adatbazisban, mi-
vel arra torekedtiink, hogy minél szélesebb kdrben gyijtsiik a magyar nyelv( talalatokat, ezért az adatbazisba
keriilés egyik fontos szempontja éppen a nyelv volt.

Az angol nyelv( taldlatok geografiai fokuszat a kbvetkezé abra mutatja, konkrétan magyar vonatkozasu ta-
nulmany ezek k6zott nincs:

@ Baltikum @ Afrika Globalis
India EKina @ Latin-Amerika, Karibi térség
B Nagy-Britannia B Németorszag @ Nepal
B Fiilop-szigetek B Spanyolorszag EUSA
B Vietndm

4. dbra: Az adatbdzisba kertilt publikdciék geogrdfiai fékuszdnak megoszldsa

Mint lathato, az angol nyelv( publikacidk jelentds része altalanos fékusszal rendelkezett, azaz nem egy féld-
rajzi teriiletre fékuszalt, illetve az azonositott publikacidk jelentds része a pandémia mint globalis jelenség ha-
tasaira iranyult. A publikaciok érdekes sajatossaga, hogy a témaban a szokasosan megfigyelheté angolszasz f6-
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kusz csokkent: egyrészt, a helyzet sajatossagaibdl adédoan jelentés a kinai helyzetre vonatkozé publikacidk
szama, masrészt olyan, a fels6oktatasi kutatasok teriiletén kevésbé frekventalt orszagok, mint Nepal, Filop-
szigetek is megjelentek a kutatasokban.

A tudomanyos folyoiratokban ebben az idészakban megjelent cikkek témai alapjan a kdédolast kbvetéen a 2.
tablazatban lathaté f6 csoportokat alakitottuk ki.

Kozos végleges Végleges
kodok témacsoportok

Nyilt kodok

Digitélis eszk6zok, virtualis tanterem, zoom
hasznalata, hibrid osztalyterem, digitalis Digitalis eszk6zok
fellilet

Anatémia oktatas online, 6nszabalyozott

tanulds hogyan, tavolléti oktatds médszerei  Tavolléti oktatas
hosszu tavon, hosszu tavon hasznalat modszerek
hogyan, gyakorlati képzés hogyan,

Konkrét oktatas

Ertékelés, vizsga, minGségfejlesztés Ertékelés
Tanarképzés, egészségligyi képzés Agazati kérdések

Intézményi szintl vészhelyzeti terv,
kontingencia-terv, intézményi szintd
stratégia, koltségvetés, intézményi
hozzaférés, intézményi elégedettség

Oktataspolitikai intézkedések a Nemzeti szint( Fels6oktatas iranyitasa

fels6oktatasban, hozzaférés orszagos oktatasiranyitas,
oktataspolitika

Intézményi szinti
oktatasiranyitas,
oktataspolitika

Gazdasagi kovetkezmények, pandémia utani  Nemzetkozi szint(
kovetkezmények oktatasiranyitas,
oktataspolitika

Félelem, megkiizdés, tarsas tAmogatas, 14
. . . Jollét
érzelmi megkiizdés,

Hozzaférés, dnszabalyozott tanulas, tanulasi Hallgatok
stratégiak, feladatvégzés, vélemények az Tanulas

online oktatasrol

Xenofobia, kiilféldi hallgatokkal szemben

el6itélet Kulfoldi hallgatok

2. tablazat: A kodok kialakulasa, végleges témacsoportok

A vizsgalt tanulmanyok egy jelentés része foglalkozott konkrét oktatasi folyamatok hatasanak, eredményes-
ségének vizsgalataval vagy ennek elméleti attekintésével. Szamos olyan munka jelent meg, kiilonosen a kezdeti
idészakban, amely ismertette az intézmények j6 gyakorlatat példaul esettanulmanyként. Az oktatashoz konkré -
tan kothetd, altalaban a digitalis atallashoz kapcsolhaté témak mellett megjelent a vizsgaztatas és a gyakorla-
tok problémdja, illetve erre vonatkozd megoldasok leirasa. A cikkek masik nagy csoportja az iranyitas kérdései -
vel foglalkozott: itt egyrészt megjelentek orszagtanulmanyok vagy dsszehasonlité vizsgalatok, illetve intézmé -
nyi szinten stratégidk leirasa, vizsgdlata, a rendelkezésre allé eréforrasok, hozzaférés elemzése. Szamos
tanulmany foglalkozott a tavolléti oktatas gazdasagi hatasaival, intézményi és orszagos szinten egyarant. Végiil
jelentés témacsoportot alkottak a hallgatékra vonatkozo vizsgalatok: itt egyrészt olyan pszicholégiai vizsgala-
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tok jelentek meg, mint a jollét vagy a félelem és megklizdés témaja, de szamos kutatas foglalkozott a hallgaték

online eszk6zokhoz torténd hozzaférésének problémaival. Elkilondlt témacsoportként jeloltiik a kilfoldi hall -

gatokhoz kapcsolédd problémakra fokuszalé vizsgalatokat.

A publikacidkban bemutatott kutatasok szemléletmddja vegyes, bar a kezdeti idészakra kétségtelendl in-

kabb a kvalitativ és elméleti munkak dominancijja jellemzé. Kiilénb6z6 megkozelitést kovetd vizsgalatok nem-

csak a nemzetkozi, hanem a magyar publikacidkban is megjelentek, mint azt a 3. tablazat is mutatja:

Empirikus vizsgalat Megkozelités Angol nyelvii

Abebaw, 2020; Bao, 2020;
Crawford et al., 2020b;
Dawadi et al., 2020; Evans
et al., 2020; Gonzalez et al.,
Kvalitativ 2020; ROY et al., 2020;
Sahu, 2020; Skulmowski &
Rey, 2020; Son et al., 2020;
Tamrat, 2020; Tria, 2020;
Igen Usak et al., 2020

Arora & Srinivasan, 2020;
De Ponti et al., 2020;
Hanushek & Woessmann,

Kvantitativ 2020; Konig et al., 2020; Li
& Peng, 2020; Longhurst et
al., 2020; Marinoni et al.,
2020

Kerres, 2020; la Velle et al.,
2020; O’byrne, 2020;
OECD, 2020a, 2020b; Pham
& Ho, 2020; Skulmowski &
Rey, 2020; Strielkowski &
Wang, 2020; Tamrat, 2020;
Wang et al., 2020; Zhu &
Liu, 2020

Nem Elméleti vagy attekintés

Magyar nyelvii

Gergely, 2020;
Krabak, 2020; Mohos
et al., 2020

Hargitai et al., 2020;
Pasztor, 2020;
Serf6z6 et al., 2020

Cserné Adermann,
2020; Kéri, 2020;
Molnar, 2020;
Namesztovszki et al.,
2020; Szlics, 2020;
Zakota, 2020

3. tablazat: Az adatbazisban szerepl6é dokumentumok szemléletmodja
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Az empirikus vizsgalatokban alkalmazott modszerek is sokszin( képet mutatnak, itt a kapott eredményeket
a 4. tablazat 6sszegzi:

Moédszerek Kvalitativ Kvantitativ Osszesen
Dokumentumelemzés 2 0 2
Esettanulmany 4 0 4
Interja 6 0 6
Kérdéiv 3 12 15
Kisérlet 1 0 1
Mélyinterju 1 0 1
Gazdasagi mutatok masodelemzése 0 1 1
Tartalomelemzés 2 0 2
Blogok elemzése 1 0 1
Szisztematikus szakirodalom-elemzés 1 0 1

Tematikus elemzés 0 1

4. tablazat: Az empirikus vizsgalatokban alkalmazott modszerek

Az elemzett publikdciokban legnagyobb aranyban a kérddives vizsgalatok eredményei jelentek meg, emel-
lett az interju és az esettanulmany moddszerét alkalmazta tobb vizsgalat. A kérdé6ives vizsgalatok meghatarozé
moddon hallgaték korében végzett, hallgatdkra vonatkozé témaékra irdnyultak, az esettanulmanyok viszont a
szervezeti vagy orszagos szintli irdnyitas csoportjaba sorolhaté témakra. A kvalitativ interjuk célja néhany vizs-
galatban a kvantitativ adatgy(ijtés kiegészitése volt, illetve hallgatékra vonatkozé témakban megjelené adat-
gyUjtésre hasznaltdk a kutatok.

Diszkusszio

Az eredményeket attekintve megallapithatjuk, hogy a pandémia elsé idészaka a felséoktas-kutatasra vonatko-
z6 publikaciok terliletén is szdmos markans kévetkezménnyel jart. Ezek koziil az elsé maga a publikacios tér at -
alakulasa. Az eredményekbdl lgy tlinik, hogy a tudomanyos kdzlemények és publicisztika kdzott a sajatos hely -
zethez kapcsolhaté irdsok aranya jelentésen eltér: mig a THE irasait ebben az idészakban uraljdk a pandémia
altal kivaltott témak, a tudomanyos kozlemények esetében a helyzetre vonatkozo vizsgalatok publikalasa in-
kabb a kévetkez6 idészakban, a masodik és harmadik hullam idején erésédik meg. Ennek oka egyrészt a felsé-
oktatas egyfajta ,befelé forduldsa”, a megvaltozott korilményekhez igazodd oktatasi tevékenységek miatti le-
terheltség lehet (Crawford et al., 2020a), illetve a tudomanyos folydiratok publikacios folyamatanak hosszisa-
ga, esetenként a folydiratok birdlati gyakorlata is hozzajarul ehhez. Ez a jelenség felértékelte a ,szlirke
irodalom” szerepét, mely joval gyorsabban reagal az aktudlis problémakra. Ezt a felértékelédést jol példazza a
THE gyakorlata, melyben a vizsgalt idészakban mindvégig hangsulyosan jelentek meg az oktatas és a kutatas
kérdései. A publikacios tér atalakuldsat jél mutatja a magyar nyelv(i tanulmanyok megjelenése is: az adatbazis-
ba valogatott tanulmanyok kozil 8 jelent meg az eredetileg civil tArsadalommal kapcsolatos problémakkal fog-
lalkozé Civil Szemle kildnszamaban, pedagdgiai folydiratokban (feltételezhetéen a nemzetkézi helyzet ismer-
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tetésénél emlitett okok miatt) csak a masodik félévben jelentek meg olyan tanulmanyok, melyek a felsGokta-
tasra fokuszalva a tavolléti oktatast vizsgaljak, elemzik.

A publikaciok témait vizsgalva megallapithatjuk, hogy a konkrét oktatasi tevékenység, ennek modszerei,
eszkozei, a rendelkezésre allo felliletek és ezek haszndlata mint téma a kutatasokban és a THE cikkeiben egy-
arant felértékel6dott: az elméleti irdsok jelentés része foglalkozik ezzel, a THE-ben vizsgalt cikkek egy része
pedig j6 gyakorlatok, az online oktatashoz kapcsolédé hasznos tippek bemutatasat foglalta magaban, majd -
kiilonosen a vizsgalt idészak masodik felétél kezdédben - a vizsgaztatas, az online vizsgaztatas kérdései kerl-
tek el6térbe.

Mind a kutatasi, mind a THE-ben megjelent publikacidkban fontos szerepet kaptak az oktatasiranyitasi és
oktataspolitikai témak: a kutatasok kozott esettanulmanyokként jelennek meg intézményi iranyitasi, rezilien -
cia-folyamatokat bemutaté vizsgalatok, illetve a k6zépsé idészakban nagymintas 6sszehasonlitd vizsgalatok,
melyek intézményi gyakorlatokat vagy gazdasagi kovetkezményeket elemeznek. A THE-ben ezen belil kiemelt
szerepet kapott a kilfoldi hallgaték tavozasanak kérdése is. A kilfoldi hallgatok altali finanszirozastdl fliggé an-
golszasz orszagokban értelemszertien kdzponti kérdés a lezarasok miatt megcsappand kilféldi hallgatéi 1ét-
szam, amely az egyéb finanszirozasi forrasokbdl gazdalkodd nyugat-eurdpai egyetemeket sokkal kevésbé érin-
tette. A folydiratban témaként megjelent a pandémia kovetkeztében a dél-kelet-azsiai orszagok versenyelény-
hoz jutasa, mely a kutatasok teriiletén is azonosithatd. A vizsgalt kutatasok geografiai fokusza témank kapcsan
is vildgosan mutatja a kutatasok teriiletén az utébbi évtizedben megjelend kelet-azsiai eré6sodést.

A publikaciokbdl kialakitott harmadik fontos témacsoport a hallgatdkra vonatkozo vizsgalatoké: viszonylag
koran, a lezarasokat kdvetéen megjelennek a hallgatéi jollétet, hozzaférést, megkilizdést, szorongast elemzé
és/vagy mobilitdsban tanuld hallgatékra vonatkozé kutatasok, illetve a THE-ben is jelent6s szerepet kaptak
hallgatéi jolléttel foglalkozo irdasok, melyekben a hallgatdi érdekképviseleti szervezetek felmérései kaptak fi-
gyelmet az online vizsgak soran a személyes adatok védelmére vonatkozéan, illetve az online oktatasra valé
attérés kérdése a tandijcsokkentés problematikajanak kapcsan. Emellett felmeriilt az irdsokban az azsiai szar-
mazasu hallgatokkal kapcsolatos idegengydilolet, illetve az orszagukba visszatért kinai hallgatok esetében az in-
ternet-hozzaférés korlatozasaval kapcsolatos nehézségek. Mig a kutatasok elemzése soran nem talaltunk okta-
tokra vonatkozé vizsgalatokat, a THE-ben a finanszirozasi gondokbdl fakadé |étszamcsdkkentés veszélye kap-
csan jelenik meg ez a terilet. Mig a kutatasokban ebben az idészakban csak az elméleti tanulmanyokban
jelennek meg a felséoktatas funkcidjanak, szerkezetének, a tavolléti oktatas kovetkezményeinek atgondolasat
slirget6 tanulmanyok, a THE-ben szamos cikkben felbukkannak a témahoz kapcsolédé véleménycikkek, példa-
ul a helyi kdzosség igényeit jobban kiszolgalé egyetem, a szakképzés erésitésének igénye, illetve egy integral-
tabb felsGsoktatasi szerkezet megteremtése. A folydiratban tobb iras taglalta az online vagy vegyes képzések
pandémia utani létjogosultsagat/sziikségességét.

A magyar nyelven és magyar vonatkozasokkal ebben az idészakban megjelené tanulmanyokban az alacsony
elemszam miatt valtozasi trendeket nem tudtunk vizsgalni, a témak lefedettségét tekintve viszont megallapit-
hatd, hogy mar az els6 idészakban megjelentek az oktatasra vonatkozo, annak eszkozeit, lehetéségeit attekin-
t6, féként elméleti tanulmanyok, illetve mar ekkor publikaltak hallgatdkra vonatkozo és intézményi folyamato-
kat elemzé vizsgalatokat. Az ebben az idészakban megjelent magyar vizsgalatokbdl viszont egyértelm(ien hia-
nyoznak a hosszutavu tarsadalmi-gazdasagi hatasokat elemzé kutatasok.

A kutatasok maddszereiben is azonosithatd egyfajta idébeni valtozas: az elsé idészakban féként elméleti
munkakat, vizsgalatok masodelemzéseibél levont kdvetkeztetéseket és dokumentumelemzéseket, tartalom-
elemzéseket talaltunk, ezt kdvetéen esettanulmanyt alkalmazé kutatasokkal boévilt a paletta, majusban pedig
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mar megjelentek a nagymintas reprezentativ kérddives vizsgalatok, majd nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgala-
tok is. Ezen belll a magyar kutatasok tobbsége elméleti fékuszu, azonban mar ebben az idészakban is megje-
lent kérdbives és interjut alkalmazdé empirikus vizsgalatot tartalmazé publikacio is.

Kovetkeztetések, gyakorlati javaslatok

Kutatasunkban a pandémia elsé idészakaban megjelent felséoktatashoz kapcsolédd publikacidkat elemeztiik,
a Web of Science, a Google Scholar, a Matarka és a Times Higher Education melléklete alapjan. A vizsgalat az
ebben az id6szakban megjelent publikaciok témainak és vizsgalati médszereinek feltarasara iranyult, kiilon fo-
kuszalva a magyar felséoktatasra vonatkozéd dokumentumokra. Az 6sszegy(jtétt dokumentumok elemzése so-
ran szembet(ind volt a témara vonatkozoan a tudomanyos folydiratokban megjelent publikaciék alacsony sza-
ma, ami a mas forrasokbdl szarmazé informacidk sziikségszer(i felértékel6déséhez vezet. Az is érzékelhetd,
hogy késdbb publikalt kutatasok elézetes ,beharangozasa” is zajlott nem tudomanyos folydiratokban, sajnos
ezt a magyar kutatasok esetében nem tudtuk vizsgalni, ezt érdemes a tovabbiakban attekinteni. Benyomasunk
az, hogy a gyors valtozasok soran atalakulé publikacios térben a vizsgalatok, kutatasi eredmények elézetes
nyilvanossaga, regisztracioja (errél bévebben lasd: Nosek et al., 2018) példaul a felséoktatas-pedagogia terlile -
tén is jelent6sen hozzajarulhat a tudomanyossag bevezetében emlitett felértékel6déséhez. Kérdéses, hogy
ilyen szintl publikaciés tudatossag és aktivitas elvarhaté-e a jelenlegi helyzetben a hazai felséoktatas-kutatas-
tol.

A vizsgalt id6szak tudomanyos publikaciéi konkrét oktatashoz kapcsolodo kérdésekre, az oktatasiranyitasra
és a hallgatdkra fokuszaltak. Erdekes médon oktatdkra, az 6 jollétiikre, helyzetiikre vonatkozé kutatasokat alig
talaltunk, annak ellenére, hogy példaul kézoktatasi teriileten szamos vizsgélat vagy tanulmany vonatkozott a
tanarokra, a tanari munka drasztikus atalakulasara (errél lasd példaul Hargreaves & Fullan, 2020; Reimers et al.,
2020). Ez a helyzet természetesen mostanra jelentésen atalakult, azonban véleményiink szerint a kezdeti id6-
szak folyamatai jol ravilagitanak a felsGoktatasban dolgozoé oktatdkra vonatkozé tudas sziikségességére. Erre a
hianyra reagalnak azok a vizsgalatok, melyek e szam tovabbi részében, a Fokusz rovatban olvashatdk (Horvath
et al., 2021; Kalman et al., 2021a; Kalman et al., 2021b).

A kutatas korlatai

A vizsgalat jelentds korlatjat jelentette a vizsgalat idészaka: a pandémia korai szakaszaban megjelent publikaci-
okat elemeztiik, azonban a folydiratok biralati rendszerébél adéddan szamos, akar a korai szakaszban késziilt
vizsgélat még nem kerliilt be a mintaba, az adatgydjtés idébeni korlatozottsadga miatt. Ebbdl kbvetkezéen ered -
ményeink csak a mar publikalt felséoktatas-pedagogiai kutatasokra vonatkoznak. A rendelkezésre allé eréfor -
rasok sz(ikbssége a vizsgdlat szdmos lehetéségét behatdrolta: fontos lett volna néhany magyar nyelvd, a felsé-
oktatas terlletén rendszeresen megjelend hetilapot vagy weblapot elemezni, azonban a magyar nyelvd ,szirke
irodalom” feltarasara nem volt modunk, a THE-ben megjelend véleménycikkek tematikus valtozasai pedig nem
tiikrozik a magyar érdeklédés valtozasait.
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The first wave of the pandemic in higher education research — a literature
review

Higher education institutions around the world have responded to the global pandemic situation at the start
of 2020 by switching to distance learning. The study of these transformations, processes and impacts has
been of great research interest from the outset (Crawford et al. 2020; Rumbley, 2020), as new knowledge re-
quired by the situation has become a key condition for successful adaptation. In our study, we analysed the
themes, methodological approaches and changes reflected in higher education research in the first period of
the pandemic. The results show that the period had numerous consequences for higher education research.
One of these is the transformation of the publishing space and the increased role of the 'grey literature' that
responds faster to current challenges, than traditional research, partly due to decreasing research capacities as
a consequence of increased workload for teaching activities in order to adapt to changed circumstances and
hence an “inward-looking attitude” of higher education (Crawford et al. 2020a), and the length of the publica-
tion process in academic journals. Looking at the themes of the publications, we can conclude that the issues
of teaching and learning and research, best practices, methods and tools play a particularly important role in
the period under review. Studies dealing with the economic impact of distance education, student (and to a
lesser extent) teacher well-being, the impact of the pandemic on higher education policy and governance are
also in the foreground.
Keywords: Covid-19, higher education, research, literature review
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A magyar felséoktatds (a vildg szdmos orszdgdhoz hasonléan) 2020 mdrciusdban a koronavirus kapcsdn kihirdetett
veszélyhelyzet miatt kényszerd tdvolléti oktatdsra dllt dt. Az ilyen krizishelyzetekre dltaldban az eréforrdsok szlikdssé -
ge jellemzé, ahol az innovdcidéelmélet alapjdn a takarékos (frugal), ,barkdcsoldsra” (bricolage) épité, alulrdl szervez6dé
innovdcidk kertilnek el6térbe. Kutatdsunk célja, hogy egy felséoktatdsi kar oktatdi és hallgatéi nézépontjainak feltd-
rdsdval mutassa be, hogyan kiizdéttek meg az érintettek a kialakulé helyzettel, milyen - elsésorban pedagdgiai szem -
pontbdl relevdns - alkalmazkoddsi stratégidkat alakitottak ki és alkalmaztak. Az eredmények alapjdn kiemelhetd,
hogy a sztikebb tanulds-tanitdsi perspektivdn tul fontos figyelembe venni a hallgatdk élethelyzetében bekdvetkezd
vdltozdsokat (példdul lakhatds, didkmunka), az oktatok esetében pedig dltaldnosan a munkavégzéshez kétédo vdlto-
zdsokat (példdul adminisztrdcio). A tanulds-tanitds tertiletén vdltozatos alkalmazkoddsi stratégidkat észlelhetiink,
amelyben fontos szempontnak bizonyul a tanulékézpontu szemlélet és az oktatdk digitdlis kompetencidja. Az dltald-
nos konzekvencidkon tul a tanulmdny a kari esetet felhaszndlva kériiljdrja az dtdllds tapasztalatait, er6sségeit és
gyengeségeit, bemutatva azt a vezetéi és intézményi tdmogatdsi kornyezetet, amelyben a tdvolléti oktatdsra torténé
dtdllds megvaldsult.

Kulcsszavak: COVID-19, veszélyhelyzeti tavolléti oktatas, takarékos innovacio, barkacsolas, tanulasi-tanitasi
stratégiak

Bevezetés

A digitdlis transzformacié tarsadalmi-gazdasagi hatasai mar korabban is jelen voltak az oktatas teriletén, azon -
ban a koronavirus kapcsan vilagszerte bevezetett intézkedések hatasara (iskolabezarasok, atallas veszélyhely-
zeti tavolléti oktatasra, digitalis munkarendre) ezek a folyamatok hirtelen el6térbe kertltek és felerésodtek. A
magyar fels6oktatasban 2020 marciusaban alltak at az intézmények tavolléti oktatasra. A radikalis valtozasra a
felséoktatasi intézmények kiilonbozéképpen reagaltak, az elmult idészakban a kényszer sziilte innovacidk so-
rat tapasztalhattuk mind egyéni, mind szervezeti szinten.

Jelen tanulmany célja, hogy egy felsGoktatasi kar (E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszi-
cholégiai Kar - ELTE PPK) esetét felhasznalva bemutassa, hogyan alkalmazkodtak az oktaték és a hallgatok a
veszélyhelyzeti tavolléti oktatas bevezetéséhez. A tanulmany elsésorban az intézmény kontextusaban oktatas-
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szervezési és pedagodgiai aspektusokra fokuszal, az oktatok és a hallgatok néz6épontjanak 6tvozésével. Maga a
kutatas pedig része annak az onreflektiv, szervezeti tanulasra épuilé folyamatnak, amelynek keretében az adott
kutatoi kozosség 6nszervez6d6é modon j6tt [étre, hogy jobban megértse a kialakulé problémavilagot. A kutatas
elsésorban a kari tapasztalatok 6sszegytUjtésére, azok feldolgozasara és az intézményi déntéshozatali folyama-
tokba vald visszacsatornazasara irdanyult, melynek kutatasi koncepcidjat vezet6i tdmogatdassal a Kari Tanacs is
jovahagyta.

A kutatas el6zményeként 2020 marciusaban megalakult a Kari Tavolléti Oktatast Tamogaté Munkacsoport
(5 f6). A munkacsoport marcius hénapban megvaldsitott egy el6zetes készenléti felmérést a kdzel 700 oktato -
bol és 6500 hallgatébdl allo szervezetben, aminek eredményei alapjan hallgatéi profilok késziiltek, amelyek
megosztasra kerlltek az oktatokkal, igy a kollégak minden kurzus esetén elézetes informacidkkal rendelkeztek
a hallgatok IKT felkésziiltségérol, eszkdzellatottsagardl. Hasonld felmérés késziilt az oktatok korében is, ame-
lyet a kar az oktatok tdmogatasara hasznalt fel, tovabba az oktatok IKT kompetencidi alapjan egy tamogato
mentorrendszer kerlt kialakitasra. Mindemellett a Munkacsoport tagjai modszertani segédleteket készitettek
a kar oktatéi szamara.

A 2019-2020. tavaszi félév lezarasa utan, 2020 észén a Munkacsoport pilot-kutatast kezdeményezett a ta-
vaszi félév tavolléti oktatasi tapasztalatainak felmérésére, 6sszegzésére. Jelen tanulmany ennek a kutatasnak
az eredményeit mutatja be.

Elméleti hatteér

A felséoktatasban nem Ujszer( jelenség, hogy valamilyen felforgaté eseményre, katasztréfara kell reagalni,
noha Magyarorszag szerencsére kevés tapasztalattal rendelkezik ezen a téren. Ezekben az esetekben a fokusz
elsésorban az oktatas folytonossaganak (instructional continuity) biztositasan van. Ezek a nem vart események
(példaul terrortamadas, természeti katasztrofak, vildgjarvany) altalaban az oktatas fizikai tereinek bezarasaval
jarnak, amelyek alapvetéen megvaltoztatjak a tanulas-tanitas ber6gzédott megoldasait (Mitroff, Diamond, &
Alpaslan, 2006).

Magyarorszagon 2020. marcius 11-én Iépett hatalyba a 41/2020-as kormanyrendelet, amelynek értelmé-
ben Magyarorszag Kormanya veszélyhelyzetet rendelt el a jarvanytgyi korilményekre valo tekintettel. A fels6-
oktatasi intézmények altalaban a tanév rendjének szabalyozasdhoz igazodva marcius 12-13-ra rektori sziine-
tet rendeltek el, ezzel meghosszabbitva a marcius 16-22 kdzé esé tavaszi szlinet idészakat. Ennek készonhe-
téen a fels6oktatasi intézményeknek korilbelil masfél hét allt rendelkezésiikre, hogy felkésziiljenek a
veszélyhelyzeti tavolléti oktatasra. Az ELTE kdzponti oldalan® jol kévetheték a jarvanyhelyzet alakulasaval 6sz-
szefliggésben hozott kormanyrendeletek és egyetemi hatarozatok.

Erre az id6szakra vonatkozo altalanos szakirodalmi elméleti attekintést a tematikus szam elsé cikke ad
(Kopp & Saad, 2022). Ha gyakorlati szempontbdl kértlnézink a kulfoldi felsGoktatasi intézmények és szakmai
kozosségek kozott, akkor rendkiviil kilonb6zé szintl és mindségli megoldasokat lathatunk. Az egyéni szintd
megoldaskeresésre j6 példa egy stanfordi oktatd, aki egy olyan, mindenki szamara elérheté online dokumentu-
mot hozott Iétre, ahol a szakmai kdzosség egy helyen gyUjthette 6ssze a kiilénb6z6 egyetemek reakciét, terve -
it, intézkedéseit.> Masok honlapok vagy kiadvanyok formajaban megjelené Gtmutatékat adtak kdzre, hogy ta-
mogassak az atallassal kapcsolatos feladatokat (lasd példaul O’Keefe, Rafferty, Gunder, & Vignare, 2020). Sza-

2. https:/www.elte.hu/koronavirus
3. https:/docs.google.com/spreadsheets/d/1VT90iNYPyiEsGHBoDKIWLIWAsSWP58sGV7A30luEUG3k/edit#gid=1552188977
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mos tudomanyos folydirat kiilonszamot adott ki a koronavirus és a tavolléti oktatas tapasztalatainak 6ssze-
gyljtésére (példaul Information and Learning Sciences,* European Journal of Teacher Education® stb.). A Michi-
gani Egyetem a Coursera feliileten inditott online képzést® (Massive Open Online Course - MOOC) arra vonat-
kozdan, hogyan lehet krizishelyzetben hatékonyan tanitani, de lathatunk példat szakmai k6zosségek szervezé -
désére is ( példaul Instructional Designer Emergency Response Network).” Magyarorszagon is taldlkozhatunk
hasonl6 kezdeményezésekkel (bdr nem minden esetben felséoktatasi fokusszal): tudomanyos folydirat-kulon-
szamok jelentek meg az Educatio® és az Iskolakultira® gondozasaban, segédanyagok lattak napvilagot,* online
szakmai kdzdsségek alakultak a kézésségi média feliiletén.™

A viratlan, krizisszeri események altaldban olyan kérnyezetet teremtenek, ahol korlatozottan allnak rendel-
kezésre az ,er6forrasok”. Az eréforrasokat atvitt értelemben is értelmezhetjik, esetlinkben a tanulas-tanitas
alapveté komponenseire gondolva. igy példaul az oktatasban azaltal, hogy eltlint a fizikai tér és az egy(ttlét a
tanulas-tanitas folyamatabdl, korlatozotta valtak az egyidejlileg jelen l1évé kommunikacios csatornak (példaul
nonverbalis kommunikacio), csokkent a személyes kapcsolatok, kapcsolddasok kihasznalasanak lehetGsége, a
fizikai eszk6zok altal biztositott lehetéségek (példaul post-it stb.) szama. Ezek egy része potolhaté vagy kivalt-
hat6 (példaul post-it helyett kozésen szerkesztheté whiteboard alkalmazas), ennek ellenére egy ilyen szituacié-
ban alapvet6en megvaltozik a tanulas-tanitas és a résztvevok kozotti interakcidok dinamikaja. Innovacio-elméle -
ti szempontbdl ezek a szituacidk kedveznek az Ggynevezett takarékos innovaciok (frugal innovation) keletkezé-
sének, amelynek lényege, hogy korlatozott eréforrasokkal rendelkezé kornyezetben ,kevesebbdl tébbet”
hozzanak létre (Weyrauch & Hestatt, 2017). Ez az idGszak jellemezheté még az innovacidéelméletbdl ismert
barkacsolas (bricolage) fogalmaval is, ahol elsGsorban a termeléshez vagy szolgaltatishoz rendelkezésre allo
nyersanyagok korlatozottak, illetve az improvizacio fogalmaval, amelynek értelmezésében az idé a szlikos eré -
forras (Cunha, Rego, Oliveira, Rosado, & Habib, 2014). Az eréforrasok szlikosségére fokuszalé megkozelitések-
ben altaldban az alulrdl j6vé (bottom-up) innovaciok dominalnak, amelyek tamogatjak az egyéni kezdeménye -
zések kialakulasat (Basu, Banerjee & Sweeny, 2013).

Kutatasunk elsésorban a mikrofolyamatok szintjét vizsgalja, célja, hogy elemezze a felsGoktatasi oktatok re-
agalasat a hirtelen atallasra, feltarva az alkalmazkodasi mintazatokat. Ennek keretében vizsgaltuk a hallgatok és
az oktaték munka- és tanulasi koériilményeit, tanulassal és tanitassal kapcsolatos jellemzéit és az alkalmazkodas
értékelését. Mivel tanulmanyunk egy kar esetét dolgozza fel, kevésbé az intézményi, szervezeti szintl vala-
szokra fékuszal. Tanulmanyunk keretében innovacidelméletbdl szeretnénk bemutatni azokat az egyéni, elsésor-
ban pedagodgiai aspektusban értelmezheté ,barkacsolasokat”, amelyeket a felsGoktatasban oktatok a tanulas-
tanitas szempontjabdl korlatozott kérnyezetben a veszélyhelyzeti tavolléti oktatas keretében hoztak létre és
alkalmaztak. Ezekre az djitdsokra nem csak innovacioként tekintiink, hanem megkiizdési, alkalmazkodasi stra-
tégiaként is értelmezziik 6ket. Fontos hozzatenniink, hogy a vizsgalt helyzet az oktaték és hallgatok szemszo -
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gébdl is egy emberileg terhelt, stresszel teli idészak, igy semmiképpen sem a tanulas-tanitas minéségének vizs -
galatara, hanem a mintazatok feltarasara helyezzik a hangsulyt. A kutatas soran bemutatott eredményeket
nem az online tanitas hatékonysaganak szempontjabodl értelmezziik, hiszen hirtelen, minden el6képzettség és
felkészilés nélkul kellett atallni erre a formara (Tobin, 2020).

Modszertan

A kutatas keretében sajat készités(i kérddivet allitottunk Ossze, amelyben tdbb olyan skalat is hasznaltunk,
amelyek megbizhatdsagat és érvényességét mar korabbi kutatisok igazoltak. (Lasd a skalak felsorolasanal). A
vizsgalat soran két kérdéivvel dolgoztunk (oktatoi és hallgatai), ugyanakkor az elemzési egység az adott kurzus
volt, amely alapvetéen befolyasolta a mintavételi stratégiankat is. Az oktatoi és hallgatéi kérd6iv hasonlé, egy -
masra reflektald blokkokbol éplilt fel. Az oktatdi kérd6iv az alabbi teriileteket érintette:

1. bevezetd, altalanos demografiai kérdések (példaul kor, nem, munkaviszony és munkakor, pedagdgiai
végzettség stb.);

2. pedagogiai és szervezeti kontextualis kérdések (példaul tanuldszervezeti jellemzék - Marsick és Wat-
kins (2003) alapjan, tanitasi nézetek - Kalman és munkatarsai (megjelenés alatt) alapjan, digitalis kom-
petencia - Horvath és munkatarsai (2020) alapjan);

3. kivalasztott kurzus tavolléti oktatasra valé adaptalasanak tapasztalatai (ABC-LD keretrendszer®? (Lau-
rillard, 2012) és Bloom-taxonémia alapjan);

4. egyetemi/kari tdmogatasra vonatkozo kérdések;

5. kari mentorhalézatra vonatkozé kérdések.

A hallgatoi kérdéivben pedig az alabbi tertletekre tértiink ki:

1. bevezetd, dltaldanos demografiai kérdések (példaul kor, nem, lakhatas, munkavégzés, képzés stb.);

2. tanulasi stratégiak és modszerek (ABC-LD keretrendszerre épitve [Laurillard, 2021]), 6nszabalyozo ta-
nulas (Bacsa, 2012 alapjan), tanulmanyi leterheltség, digitalis kompetencia és bizonytalansagttirés;

3. tanulasi célok elérése a tavolléti oktatas alatt a megjel6lt kurzusra vonatkozdan;

4. tavolléti oktatas alatt tapasztalt tAmogatasi formak, a segitség forrasa és kihivasok.

Annak érdekében, hogy feltarjuk a tavolléti oktatas tapasztalatait, de ne terheljik tal a kar oktatéit és hall-
gatoit, alaposan atgondolt mintavalasztasi stratégiat alkalmaztunk. A populaciét a kar kurzusain 2019/20 tava-
szi félévében részt vevd oktatdk és hallgatok adtak. Egylépcs6s csoportos véletlenszerl mintavétel keretében
minden egyedi képzési programbal (képzési program, munkarend és nyelv alapjan elkiloniilé egységek, példaul
angol nyelvd, nappali, emberi er6forras tanacsadd mesterképzés) a véletlenszerlien sorbarendezett kurzuslista-
rél valasztottuk ki minden 5. kurzus oktatojat. Az eljaras soran 43 egyedi képzési program 1392 kurzusanak
243 oktatodja keriilt be a mintankba. A kivalasztott oktatékat e-mailben kerestiik meg, és egy online kérddiv ki-
toltésére kértiik 6ket. A kutatas sajatossagai miatt arra kértiik tovabba a kivalasztott oktatokat, hogy a kérdo -
iviinket a mintavételi eljarasban kivalasztott kurzusra jaré hallgatoéiknak is juttassak el. Az oktatoi adatokat az
adatbazisban anonimizaltuk. Az adatfelvételi idészak 2020. oktéber 8-29. kozott zajlott. A kutatds az ELTE
PPK Kutatasetikai Bizottsaganak 2020/263. szamu engedélye alapjan valosult meg.

Az oktatdi kérdéivre 109, mig a hallgatéi kérdéivre 110 értékelheté valasz érkezett. Az oktatoi kérddiv te-
kintetében 44,86%-o0s volt a valaszadasi hajlanddsag. A hallgatéi kérd6ivek esetén ez jéval alacsonyabb volt

12. Akeretrendszerrél bévebben lasd: https:/abc-ld.org/
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(~5%), amiben szerepet jatszhatott az is, hogy tébb esetben az oktaté nem vallalta megkeresésiink tovabbita -
sat a hallgatéi felé, illetve amennyiben tovabbitotta is, a hallgatok kevésbé voltak motivaltak annak kit6ltésére.

Az oktatoi mintaban szerepld kit6ltok 73,6%-a né, az atlagéletkor 48 év, és atlagosan 8 éve oktatnak a ka -
ron. A kitoltok tobbsége adjunktus (47%) vagy fdiskolai/egyetemi docensi (25,3%) munkak&rben dolgozik. A
mintaban szerepld oktatok 72,9%-a rendelkezik valamilyen pedagdgiai végzettséggel. A kontextus szempontja-
bol fontos megjegyezni, hogy a vizsgalatban szereplé kar elsésorban pedagogiai-pszicholdgiai orientacioju, igy
az itt oktatd kollégak alapvet6 hattérrel rendelkeznek a hatékony tanulds-tanitas megvaldsitasahoz. A hallgatoi
mintaban a kitolték 80%-a né, az atlagéletkor 26 év. A kitolték 51,8%-a alapszintd, 21,8%-21,8%-a mester -
szint, illetve osztatlan, 2,7%-a pedig doktori képzésre jar, tovabbi 1,8%-a pedig valamilyen szakiranyu tovabb-
képzésen vesz részt. A kitoltd hallgatok jelentés része (77,1%) teljes idejli képzésben vesz részt, illetve allami
6sztondijas képzésben tanul a karon (89,1%).

A kutatas eredményeinek értelmezhetéségét és altalanosithatdsagat befolyasold egyik fontos korlat az ala-
csony hallgataéi kitoltés. Az eredmények, bar a vizsgalt kar szempontjabdl relevansak, nem feltétlendil altalano-
sithatok a magyar felsGoktatas egészére (tekintve példaul a kar specialis pedagdgiai-pszicholdgiai diszciplinaris
fokuszat). Kutatasunk kvantitativ megkozelitésben vizsgalja a felvetett problémat, ezért érdemes parhuzamo-
san olvasni és 6sszevetni az eredményeket a tematikus szam tovabbi tanulmanyaival, amelyek kvalitativ meg-
kozelitést alkalmaznak (Kalman et al., 2021a; Kalman et al., 2021b)

Az adatfelvétel, a mintavalasztas és a minta sajatossagainak bemutatasa utan, a kutatas céljaival 6sszhang-

ban ratériink a tavolléti oktatas tapasztalatainak ismertetésére.

Eredmények

A tavolléti oktatas tapasztalatai hallgatoi perspektivabol

El6szor a hallgatoi lekérdezés tapasztalatait 6sszegezziik, vagyis hallgatéi perspektivabdl mutatjuk be, hogy mi-
lyen valtozasokat észleltek a tavolléti oktatds idészaka alatt, és ezekhez hogyan alkalmazkodtak. Elséként az
altalanos tapasztalatokat (lakhatas, munkavallalas, anyagi helyzet, el6zetes tudas), majd a tanulasra vonatkozé
valtozasokat, végil az atallas tapasztalataira vonatkozé meglatasokat mutatjuk be.

A hallgatok tavolléti oktatasra vonatkozo tapasztalatainak feltarasabél nem szabad kihagynunk azokat az
élethelyzetbdl fakadd hattértényezdket, amelyekben a vizsgalt idészakban jelentds valtozasok alltak be (példa-
ul lakhatas, diakmunka lehetésége). A hallgatok 40%-a jelezte, hogy a veszélyhelyzet elrendelésével 6sszeflig-
gésben valtoztak a lakhatasi korilményei. Mig a veszélyhelyzet el6tt a kitoltok 23,6%-a jelezte, hogy kollégi-
umban lakott, a kollégiumok bezarasa miatt ez a szam érthetéen 0%-ra csokkent. Adataink alapjan jol lathato,
hogy a hallgaték tobbsége, akik korabban egyediil vagy kortarsakkal laktak (akar kollégiumban, akar albérlet-
ben) hazakoltoztek a szlil6i hazba. Ez az esetek tobbségében Budapestrdl vidékre torténd koltozést jelentett (a
veszélyhelyzet el6tt a kitolték 62,7%-a lakott Budapesten, a veszélyhelyzet utan pedig a kit6lték csupan
23,3%-a maradt a févarosban). Tovabba a hallgatdk 28,2%-a jelezte, hogy elvesztette korabbi munkahelyét,
vagy a karantén idészaka alatt ideiglenesen fel kellett fliggesztenie j6vedelemszerzé tevékenységét. Ezzel 6sz-
szefliggésben a kitolték 25,5%-a szamolt be arrdl, hogy anyagi helyzete romlott az elmult idészakban. Ezek a
tényez6ék mind befolyasoltak, hogy a hallgaték hogyan élték meg a tavolléti oktatas id6szakat.

Erdemes még figyelembe venni a hallgaték elézetes online tanulasi tapasztalatait, amellyel a kit6lt6k el-
enyész6 szama (7,3%) rendelkezett korabban (példaul Coursera). Az atallas kapcsan a hallgatok tobbségének Uj
eszkozt (példaul laptop, tablet, fllhallgatd, webkamera) kellett beszereznie (25,7%), illetve Uj programokat kel-
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lett telepitenie (71,4%). Osszességében a hallgatok 31,6%-a érzékelte tgy, hogy a tanulmanyi leterheltsége
megnovekedett ebben az idészakban.

A tanulas-tanitas terliletére vonatkozé konkrét tapasztalatok felmérésére a hallgatdkat arra kértiik, értékel -
jék, hogy a tavolléti oktatasra vald atallas el6tt milyen gyakran valdsultak meg az egyes tanulasi-tanitasi for-
mak, majd ugyanezeket a tételeket a tavolléti oktatasra vonatkozéan is megjeldlhették. Végiil, egy harmadik di-
menziéban az adott mddszernek a tavolléti oktatasra vonatkozo hatékonysagat itélték meg. A tanulasi-tanitasi
tevékenységek csoportositasara az ABC-LD (Laurillard, 2012) kategoriait hasznaltuk fel. A kategériak az alabbi
tanulasi-tanitasi tevékenységeket érintik:

*  Tuddsszerzés: A hallgatok valamilyen csatornan keresztil informaciét szereztek (példaul meghallgatnak
egy felvett el6adast vagy részt vesznek egy eléadason; szakszéveget, cikket vagy tankdnyvet olvasnak;
bemutaté vagy magyarazo videdt néznek, narralt ppt-t hallgatnak/néznek).

«  Egyiittmikodés: A hallgatok egylttmiikodésre éplilé tevékenységformaban vettek részt (példaul kiscso-
portos feladatok elvégzése, hallgatdk altal készitett produktumok/munkak véleményezése, értékelése).

*  Megbeszélés: A hallgatok megbeszéléseken, vitdkban vettek részt, kérdéseket tettek fel (példaul szemi-
nariumi formaban torténdé kdzés megbeszélés, hallgatok kozotti vagy hallgatok-oktatd kézotti parbe-
széd, egyéb szinkron vagy aszinkron videdkonferencian keresztil torténé beszélgetés).

*  Kutatds: A hallgatok valamilyen felfedezési, kutatasi, 6sszehasonlitasi vagy elemzési folyamatban vet-
tek részt (példaul kiilénbozé forrasok hasznalataval adatgydjtés és elemzés, sz6vegek vagy mas pro-
duktumok gyUijtése, 6sszehasonlitasa és kritikai elemzése, értékelése).

*  Gyakorlds: A hallgatok konkrét tevékenységen, feladaton keresztll gyakoroltak (példaul gyakorlé kvi-
zek/tesztek, modellek és szimulacidk épitése, felhasznalasa, (valds/virtualis) terepgyakorlat vagy lato-
gatas, szerepjaték, gyakorlati projektek megvaldsitasa).

*  Alkotds: A hallgatok konkrét produktumot hoztak létre a tanulasi folyamat eredményeként (példaul
esszék, tudomanyos dolgozatok, jelentések megirasa; barmilyen produktum, termék |étrehozasa; ani-
maciok, videdk, performanszok megvaldsitasa; blog, prezentacio vagy (e-)portfolio 6sszeallitasa).

A kit6lték 5 fokozatl skalan értékelhették az egyes kategoriakhoz tartozé allitasokat (1 - egyaltalan nem; 5
- nagymértékben). Az adatok alapjan (1. abra) jol lathatd, hogy a tudasszerzésre éplilé tevékenységek nagy-
mértékben névekedtek a tavolléti oktatas soran, mig a megbeszélésre, egylittmikddésre és gyakorlasra épité
tevékenységek csokkentek. Ezzel parhuzamosan a hallgatok alapvetéen magasra értékelték a tudasszerzésre
vonatkozé tanulasi-tanitasi tevékenységek hatékonysagat. A tudasszerzési tevékenységek konnyen megvald-
sithatok aszinkron formaban, ezért feltételezziik, hogy az ebbdl fakadd rugalmassag allhat kapcsolatban a ha-

tékonysag megitélésével.
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1. dbra: Az egyes tanuldsi-tanitdsi tevékenységek gyakorisdga és hatékonysdga (N=53-110).

Szamitva a tudasszerzési tevékenységek gyakorisagara, megvizsgaltuk, hogy a tanulas soran milyen forra-
sokra tdmaszkodhattak elsédlegesen a hallgatdk a tavolléti oktatas el6tt és alatt. Az egyes lehetéségek sulyat
szazalékos formaban adhattak meg a kitoltok (0-100%), annak figgvényében, hogy mekkora jelentésége volt
az adott forrasnak a tanulasuk szempontjabdl. Az eredményeket a 2. abra szemlélteti.

< . . 63,90
Altalam talalt segédanyagok 58,01
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m Tavolléti oktatds SORAN W Tavolléti oktatds ELOTT
2. dbra: Az informdcidk elsédleges forrdsa a tdvolléti oktatds sordn és az elétt (N=95-110).
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Az eredmények alapjan (2. abra) elmondhatjuk, hogy az oktaté mint az ismeretek forrasa a tavolléti oktatas
soran jelentés mértékben visszaszorult (a paros-mintas t-proba eredménye: t(108) = 7,368; p < 0,001), és els6 -
sorban a hallgaté altal talalt segédanyagok (a paros-mintas t-préba eredménye: t(102) = -3,920; p < 0,001), il-
letve a tarsak segitsége (paros-mintas t-préba eredménye: t(99)= -2,203; p = 0,03) kertlt el6térbe. A tavolléti
oktatds és atallas tapasztalatainak 6sszegzéseként, a hallgatdk kiilonb6z6 allitasokra valaszolva fejezhették ki
egyetértésiiket (1 - egyaltalan nem értek egyet, 4 - teljes mértékben egyetértek).

A 3. dbran lathatd, hogy a hallgatdk alapvetéen az 6sszes allitast magasra értékelték. Leginkabb az oktaték
elérhet6éségével, elhivatottsagaval voltak elégedettek. Ezen fellil kiemelhetd a tavolléti oktatas sordn hasznalt
digitalis eszk6zok mindsége, a hasznalt kommunikacios fellletek kezelhetésége. Kevésbé kiemelkedé azonban
azon allitasok megitélése, amelyek a tanulas min6éségére, a tanulasi éimény személyre szabasara, illetve a szak-
mai fejlédésre vonatkoznak. Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy a kar oktatoi gardaja jo alapokkal
rendelkezett a tavolléti oktatas megvaldsitasahoz (elérhetbség, elkotelezettség), amit a hallgatok is érzékeltek.
Ez értelemszer(ien a kari diszciplinaris kontextusbdl is kévetkezik. Erre az alapra épitve jol fejlesztheték azok a
teriiletek, amelyeken a kitolték hidnyossagokat érzékeltek.

Az oktatém elérhetd volt a tévolléti oktatds alatt. || NN : -

Elégedett vagyok oktatom elhivatottsagaval, amit a
tavolléti oktatds alatt mutatott.

I 3,63

Atavolléti oktatas alatt hasznalt digitdlis eszkdzik
alkalmasak voltak tavolléti oktatas megvaldsitasara.

A tavolléti oktatds alatt alkalmazott kommunikacids _ 359
r

fellileteket konny( volt hasznalni (pl. Neptun, email).

Az oktatom hatékonyan alkalmazta a digitalis eszkdzdket _ 347
r

a tanulasi célok megvaldsitasara.

I 3,60

Az oktatom hatékonyan alkalmazta a digitalis eszkdzdket
a hallgatdk bevonasara.

Az oktatd figyelembe vette a hallgatdi igenyeket a e
r

kurzus atalakitasa soran.

I 5,46

Megfelelé mennyiségl visszajelzést kaptam a tavolléti
oktatas soran nyujtott teljesitményemre.

A tavolleti oktatas alatt végzett feladatok hozzajarultak a I
i

kurzus céljainak eléréséhez.

A tavolléti oktatasra vald hirtelen atallas ellenére képes _ 319
r

voltam hatékonyan tanulni ezen a kurzuson.

I s 28

Az adott kurzus keretében, a tavolléti oktatas alatt
tanultak jelentdsen hozzajarulnak szakmai...

Ugy éreztem, hogy a tavolléti oktatas soran személyre _ 306
r

szabott oktatdst kaptam a tanulasi igényeim szerint (pl.

Ugyanannyi tudast kaptam a kurzus keretében a _ 305

tavolléti oktatdsra valé atallas utan, mint amennyit

I, 3,09

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00
3. dbra: A tdvolléti oktatds és az dtdllds értékelése hallgatoi perspektivdbdl (N=95-97).

Végezetiil nézzitk meg azokat a tényezéket, amelyek mentén a hallgatdk az atallast érzékelték, értékelték.
El6szor az atallassal kapcsolatos érzelmi viszonyulast mértiik fel. Egy 7 fokozati szemantikus differencialskala
segitségével jeldlhették a hallgatdk, hogy a skala két végpontjan elhelyezkedd érzelempar elemei kdzil melyik-
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kel tudnak inkabb azonosulni a tavolléti oktatasra vald atallas kapcsan (1 - skala bal oldali része (példaul elszi-

getelt); 7 - skala jobb oldali része (példaul tartozas valahova)). Az eredményeket a 4. dbra foglalja 6ssze.
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4. dbra: A tdvolléti oktatdsra valo dtdlldssal 6sszefliggésben észlelt érzelmek a hallgatok oldaldrol (N=96-97). A
hibasdvok az adatok szérdsdt mutatjdk.

A 4. dbra alapjan elmondhatjuk, hogy a hallgatdk elsésorban elszigetelve, leterheltnek érezték magukat és
alapvetden kihivasnak érzékelték ezt az idészakot. A nehézségek ellenére viszont biztonsagban érezték magu-
kat, amelyhez vélhetéen az oktatd és az intézményi tdmogatas is hozzajarult. Emellett felmeril még a ,rejtéz-
kodés” lehetSsége is, mint a biztonsag forrasa (példaul kikapcsolt kamerak). Eppen ezért a kovetkezékben
megvizsgaljuk, hogy mik voltak azok a tényezék, amelyek a hallgatok szamara nehézséget okoztak vagy ame-
lyekben segitséget igényeltek, valamint, hogy mennyire voltak elégedettek az egyetem altal biztositott tAmoga-
tassal. Az egyes érzelemparok hasonld, viszonylag nagyobb szérassal szerepelnek, ami felveti a tovabbi elem-
zés lehet6ségeit.

A nehézségek feltarasahoz a kitolték kiilénb6zo allitasok koziil jelolhették be azokat a tényezéket, amelyek-
rél ugy érezték, hogy az jelentés nehézséget okozott nekik a tavolléti oktatas id6szakaban. A t6bbszords va -
lasztast lehetévé tévé kérdés eredményeit az 5. dbra foglalja 6ssze.
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Motivacidhidny a tanulds soran. |[NNNNINIIELDN 44,7%

Személyes, csalddi problémék nehezitették, hogy a tanulményaimra
koncentraljak.

I 31,8%

Nem tudtam nyugodtan elvonulni amikor éram volt vagy tanulni
I 24,7%
szerettem volna.

Elvesztettem az érdekldésem a tanulmanyaimmal kapcsolatban.  [IIIEEEN 20,0%

Szinkron (valds ideji) orakon vald részvétel megoldasanak
(velsider) : B 20,0%

nehézségei.
A kurzus nem volt megvaldsithatd tavolléti oktatasi formaban (pl.
labor, terepgyakorlat). I 20,0%

Tankdnyvekhez, szakmai anyagokhoz vald hozzaférés hianya. |IIIEE 20,0%
Nehéz valt kévetni a tavolléti oktatas soran kapott instrukcickat. [ 18,8%
Nem rendelkeztem megbizhatd internetkapcsolattal. [N 17,6%
Az idékorlatos tesztek til révid idézitéssel voltak beallitva. [N 17,6%

Nem volt egyértelmi a kurzuskdvetelmény. [ 12,9%

Nem rendelkeztem az dsszes szilkséges szamitogépes programmal,

melyet hasznalni kellett volna. I 04%

Nem rendelkeztem a tavolléti oktatashoz szitkséges technikai
tudassal. B 8,2%

Az oktatd nem rendelkezett a tavolléti oktatdshoz szitkséges
technikai tudassal. B 82%

Nem volt egyértelmii, hogy milyen alkalmazasokat, digitalis
eszkdzoket kell haszndlnom. B 5,2%

Nem rendelkeztem a sziikséges technikai eszkdzékkel (pl. laptop,

B 35%
tablet).
0,0% 50,0% 100,0%

5. dbra: A tdvolléti oktatds sordn felmeriilé nehézségek hallgatoi szemszgbdl (N=85).

Az 5. dbran lathato, hogy a legnagyobb nehézséget a motivacié hidnya okozta. Masodik helyen a személyes,
csaladi problémak szerepelnek. Ahogyan a hattértényezdk feltardsa soran is emlitettik, a hallgaték egyetemi
tanulmanyait nagymértékben befolyasolja a csaladi hattér is. A veszélyhelyzeti idészak pedig kifejezetten sok
személyes nehézséggel is jart, igy nem csoda, ha nem minden esetben a tanulas volt a prioritas. Ezek értelem -
szerlen visszakdszonnek az adatokban is. A motivacidval 6sszefliggésben tovabbi nehézséget jelentett a tanul-
manyokkal kapcsolatos érdekl6dés elvesztése is. Azon tényezék kapcsan, amelyek inkabb az intézményen, ok-
tatasszervezési sajatossagokon és az oktatdkon multak, kisebb aranyban szamoltak be nehézségrél a hallgatok
(példaul technikai eszkézok, milyen fellileteket kell hasznalni, oktatdk digitalis kompetenciai).

Felmérésiink tapasztalatai alapjan a hallgatdok elsésorban adminisztrativ segitségre szorultak (41,8% jelezte,
hogy legaldbb 1-2 alkalommal igénybe vett adminisztrativ teriiletre vonatkozd segitséget), mig technikai segit-
ségkérést 37,8% igényelt legaldbb 1-2 alkalommal. Az adminisztrativ teriletre vonatkozé segitségkérés domi-
nancidja ellenére lathaté, hogy a hallgaték kozel fele segitségre szorult, segitséget vett igénybe ebben az id6 -
szakban, ami kiemeli az intézmény és az oktatdk altal nyudjtott tAmogatas fontossagat. Mindezek mellett végiil
arra tértink ki, hogy mennyire voltak elégedettek a hallgatok a kapott tAmogatassal. A vonatkozé allitasok érté -
kelését (1 - egyaltaldn nem ért egyet, 5 - teljes mértékben egyetért) a 6. abra foglalja 6ssze.
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A kar egyérteImL’i téjékoztatést adott tanulményaimat érintﬁ, a _ 3 83
tavolléti oktatas alatt bekdvetkezd valtozasokrol. !
Elégedett voltam a kar technikai kérdéseimre adott valaszaval. _ 3,79
Elégedett voltam a kar kommunikaciéjaval a tavolléti oktatasra
S atals . 3,74
valo atallassal kapcsolatban.
ElégEdEtt voltam a kar tanulményi UgyEithZ kapcsolo’dé _ 3 73
segitségével. !
A kar munkatarsai segitették a hallgatékat a tavolléti oktatds _ 369
miatt bekdvetkezd valtozasokhoz vald alkalmazkodasban. d

Elégedett voltam a tavolléti oktatasra valo atéllas miatt

bekdvetkezd pénziigyi valtozasokrdl sz616 tajékoztatassal (pl. _ 3,65
Diakhitel, kollegiumi dijak), melyeket a kar kozzetett.
Elégedett voltam a kar altal nyujtott tamogatéssal, amely a _ 357
tavolléti oktatasra valo atallast segitette. !
Tudtam kihez fordulhatok, amennyiben a tavolléti oktatasra

vald atéllas miatt tanulmanyaimmal kapcsolatban kérdésem _ 3,55

meriilt fel.

1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00
6. dbra: A tdvolléti oktatdsra valé dtdllds kezelésével kapcsolatos hallgatoi elégedettség N=95-97).

Az adatok alapjan atlagosan magas elégedettség érzékelhetd a kiilonbozé teriileteken (3,5 feletti atlagok).
Leginkabb a kari tajékoztatassal és kommunikacidval, valamint a technikai kérdésekre kapott valaszokkal voltak
elégedettek a hallgatok. Legkevésbé (bar tovabbra is magas atlaggal) a kar nyUjtotta konkrét tamogatéssal vol-
tak elégedettek a hallgatdk, illetve bizonytalanabbak voltak abban, hogy bizonyos kérdésekkel kihez fordulhat-
nak. Az eredmények megerdsitik a tajékoztatas és a kommunikacié fontossagat mind intézményi, mind oktatéi
szinten.

A hallgatéi tapasztalatok 6sszegzése utan az oktatdk altal érzékelt jelenségeket, valtozasokat vessziik sorra.

A tavolléti oktatas tapasztalatai oktatoi perspektivabol

Az oktatdéi perspektiva bemutatasanal is ugyanazt a strukturat alkalmazzuk, mint a hallgatéi tapasztalatoknal.
El6sz6r az altalanos hattérre térliink ki (tanuldszervezet, digitalis kompetencidk), majd a tanitasra vonatkozo
elemeket mutatjuk be, végll az atallas tapasztalatait értékeljiik.

A mintaban szereplé oktatdok a kar szervezeti sajatossagait értékelhették a tanuldszervezeti viselkedés jel-
lemz6i alapjan. Ennek alapjan elmondhatd, hogy a kit6lték egy olyan szervezeti kornyezetet latnak maguk
el6tt, ahol erés a munkatarsak felhatalmazasa, a vezetés tdmogatja a munkatarsak tanulasat, fejlédését. Ezzel
szemben viszont kevesebb figyelmet fordit a megszerzett tapasztalatoknak a szervezeti mikédésbe vald visz-
szaépitésére. A kitolték pozitivumként értékelték, hogy a Kar egyittmikadik kiilsé partnerekkel, illetve, hogy a
kar vezetése biztositja, hogy a kar a sajat értékrendjével 6sszhangban mUikédjon. A masik oldalrél ugyanakkor
hianyossagként konyvelték el azt, hogy a szervezet méri-e a munkatarsi tanulasara forditott id6 (egyéni és
szervezeti) megtérilését, illetve, hogy elegendé id6t kapnak-e a munkatarsak sajat tanulasuk tdmogatasara. Az
oktatok digitdlis kompetenciait tekintve - 6sszhangban a kutatéi feladatokkal -, a digitalis forrasok kezelésé-
ben magas pontszamot értek el a kit6lték, mig a hallgatok tamogatasaban alacsonyabbat. A hattéradatokat te-
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kintve megallapithatjuk, hogy az oktaték a vezetés részérdl tamogatd attitlidot érzékeltek a tanulasuk, fejlédé-
siik szempontjabdl, a tanulas eredményeiknek a szervezeti memdériaba valé atiiltetése teriiletén azonban a ku-
tatas hianyossagokat tart fel. A vizsgalat céljainak vonatkozasaban erre kiemelt figyelmet kell forditani, hiszen
pont annak a veszélyét jelzi, hogy a tavolléti oktatas tapasztalatai nem fognak beépiilni a szervezet mindennapi
mukddési rutinjaba. Az oktatok digitalis kompetenciait tekintve atlagos szint(i digitalis mdlveltség érzékelhet6,
azonban ennek a leforditasa a tanulas-tanitas, tanulastimogatas teruletére (példaul személyre szabott tanulasi
lehetéségek biztositasa, hallgatdk tanuldasanak tAmogatasa) mar kevésbé van jelen. A szervezeti és egyéni hat-
téradatok ismeretében bemutatjuk, hogy a kitolték milyen médon alkalmazkodtak a tavolléti oktatas kihivasai-
hoz.

A kérddivben a kitolték bejelolhették, hogy a tavolléti oktatasra vald atallas keretében, a konkrét megjelolt
kurzus vonatkozasaban milyen valtozasokat eszkozoltek. A tobbszords valasztast lehetové tevé kérdésre érke-

zett valaszokat a 7. dbra foglalja 6ssze.

A kurzus megvaldsitasara tervezett tanitasi
I 51 47,7%

maodszerek, tanulasi tevékenységek.

A kurzus keretében tervezett interakcidok
N 50; 46,7%

(oktaté-hallgatd, hallgaté-hallgaté stb.).

A kurzus itemezése, struktardja. || GGG :s; 33.6%
A kurzus altal alkalmazott értékelési
I 34;31,8%

modszer, a kdvetelmények mennyisége

A kurzus altal érintett témakorok, tartalmi
, B 14 13,1%
egységek.

A kurzus célja, kitizétt tanulasi
. B 10;93%
eredményei.

0,0% 10,0% 20,0 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

7. dbra: A tdvolléti oktatdsra vald dtdllds vdltoztatdsdnak teriiletei (N=69).

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a legtébben a tanitasi médszerek, illetve a kurzus keretében ter-
vezett interakciok kapcsan valtoztattak, és viszonylag elenyész6 szamban valtoztak a kurzus altal érintett té-
makorok, illetve a kitlizott tanulasi eredmények. A leggyakoribb kombinacidoban a mdédszerek, értékelés, lite-
mezés és interakcidk egylttes jellése (N=10) jelent meg.

A fenti valaszlehetéségek mogotti tovabbi kérdések csak akkor jelentek meg a kérdéivben, ha az adott opci-
6t a kitoltd kivalasztotta. A kurzusok megvaldsitasara tervezett tanitadsi médszerek, tanulasi tevékenységek
esetén a kitolték - a hallgatoi kérdéivhez hasonldéan - az ABC-LD kategériai alapjan jelolhették, hogy egyes te -
vékenységek mennyire voltak hangsulyosak az atalakitott kurzusban. A 8. 4bra mutatja, hogy az adott tanulasi-
tanitasi tevékenységek mennyire voltak hangsulyosak az oktatok gyakorlataban az atalakitott kurzusoknal.
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Alkotas
Gyakorlas
Kutatas
Megbeszélés

Egylttm{kodés

Tudéasszerzés

0% 10% 20% 30%  40% 50% 60%  70% 80% 90% 100%

W -1: Kevésbé hangsulyosabb W 0: Nem valtozott m 1: Hangsulyosabb lett

8. dbra: A tanuldsi-tanitdsi tevékenységek vdltozdsa a tdvolléti oktatdsra vald dtdllds sordn (N=48-50).

Az eredmények alapjan lathatd, hogy az egyszer( tudasszerzésre épité tevékenységek sokkal hangsulyo-
sabbak lettek a korabbi gyakorlathoz képest, de jelentésebb szerepet kaptak a gyakorlasra és alkotasra épilé
megoldasok is. Visszaszorultak viszont a megbeszélésre és egytttmikbdésre épiil6, aktivizalé modszerek.

Valaszt vartunk arra a kérdésre is, hogy az oktaték milyen terileten érezték ugy, hogy pedagdgiai gyakorla-
tuk az atallasnak készonhetéen tudatosabb lett a, illetve, hogy melyek azok a tényezék, amelyeket a jelenléti
oktatasra val6 visszadllas utan is szivesen megtartananak. A tobbszords valasztast lehetévé tevé kérdésekre
adott valaszokat a 9. dbra 0sszegzi.
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Uj tanitasi médszerek megismerése [N £2; 39,3%
Uj értékelési formak, médszerek megismerése NN  37: 34,6%
Tanitasi modszerek megvélasztasa [N 35 32,7%
Hallgaték tanuldsanak tamogatdsa visszajelzések I 31 29,0%

segitségével

Alkalmazkodas a kiilonb6z6 hallgatéi sajatossagokhoz  [NNGTINNEEEEEEEEEE O6; 24,3%
Hallgatok aktivizaldsa |GG 26 24,3%

Hallgatok motivaciojat befolyasold tényezék (pl. tarsas,
csaladi, személyes) figyelembevétele
Id6beosztas a személyes jelenléten alapul6 szinkron
6rék soran

Hallgatok kozotti interakcidk kezelése |GG 10; 17,8%

Kurzus céljainak, tanulasi eredményeinek
megfogalmazasa
Kapcsolatteremtés a tanulasi célok, tanitasi
tevékenységek és az értékelés kbzott

. 25; 23,4%
I 22; 20,6%

I 14;13,1%
I 12;11,2%

Az eltérd tudasszinten lévé hallgatok kezelése | 9; 8,4%

A hallgaték el6zetes tuddsanak figyelembevétele a
kurzus tervezése soran

I 8 7,5%
Egyeb M 3;3,7%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%

9. dbra: A tdvolléti oktatdsnak készénhetéen tudatosult pedagdgiai elemek (N=65).

Az adatok azt mutatjak, hogy az oktatdk tobbsége (j tanitasi modszereket, értékelési formakat ismert meg,
illetve tudatosabb lett a tanitasi médszerek megvalasztasaban és a hallgatok visszajelzésekkel torténé tdmoga-
tasaban. Kevésbé keriiltek viszont el6térbe a hallgatdk el6zetes tudasanak figyelembevételére, illetve az eltéré
tudasszinten Iévé hallgatok oktatasanak kérdései. Ez 6sszhangban van azzal az eredménnyel, amit a hattérada-
tok soran az oktatok digitalis kompetenciaival 6sszefliggésben is emlitettlink: a személyre szabott tanulasi le-
hetdségek biztositasa, a hallgatok tanulasanak tdmogatasa teriiletén azonosithatok fejlédési lehetéségek. A
személyre szabott tanulas lehetéségeinek kiaknazasaban a hallgatok is érzékeltek hianyossagokat.

Az oktaték nyilt végl kérdés keretében részletezhették, hogy mit tartananak meg a tavolléti oktatas tapasz-
talataibdl. Ezek kozott a leggyakrabban emlitett elemek a kialakitott online kommunikacios felliletek hasznalata
(Teams, Outlook), az adminisztrativ tigyek online intézése, illetve bizonyos jelenléti alkalmak online tevékeny -
ségekkel torténd helyettesitése. A valaszok alapjan jol lathatd, hogy a tavolléti oktatas nem csak a tanulas-tani-
tas terliletét érintette, hanem a felséoktatasban oktatok munkavégzésének koriilményeit is.

Véglil pedig azokat az eredményeket mutatjuk be, amelyek érzékeltetik, hogy az oktatok hogyan élték meg
a tavolléti oktatasra valo atallast, illetve az ehhez kapcsolédd tdmogatast, segitséget. A hallgatéi kérdGivhez
hasonldan elGszor a kitolték altal érzékelt érzelmeket mutatjuk be (10. abra).
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10. dbra: A tdvolléti oktatdsra valo dtdlldssal 6sszefiiggésben észlelt érzelmek az oktatok oldaldrél (N=68-69). A
hibasdvok az adatok szérdsdt mutatjdk.

A hallgatéi blokkhoz hasonléan az oktaték is 1-t6l 7-ig terjedé szemantikus differencidlskalan jelolhették,
hogy az adott érzelempar egyik (1) vagy masik (7) oldala mutatja-e be jobban, ahogyan az 4tallas soran érezték
magukat. Az eredmények alapjan kijelentheté, hogy az oktaték kihivasnak érezték a helyzetet, leterheltek vol -
tak, azonban erés elkotelezettségrél szamoltak be. A masik oldalrdl inkdbb érdeklédéssel, motivaltan alltak
hozza a kihivashoz, és kontrollban érezték magukat. Ahogyan a hallgatéi eredmények esetében, itt is viszony -
lag nagyobb szdrast mutatnak az egyes érzelemparok, ami felhivja a figyelmiinket a tovabbi elemzések lehetd-
ségére.

Az érzelmi allapotot figyelembe véve vizsgaltuk meg, hogy milyen tdmogatasi forméakat vettek igénybe az
oktatok, és mennyire tartottak hasznosnak ezeket. Az eredményeket a 11. dbra mutatja be. Az elsédleges (bal
oldali) tengelyen lathatd, hogy a kitolték mekkora aranyban vették igénybe az adott tamogatasi lehetéséget, a
masodlagos tengelyen (jobb oldali) pedig az adott tdmogatast igénybe vevdk altali értékelés olvashaté le annak
hasznossagat tekintve.
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11. dbra: A rendelkezésre dll6 segitség igénybevétele és hasznossdgdnak megitélése az oktaték szempontjdbdl
(N=73-104).

Az eredmények alapjan kittinik (11. abra), hogy legtébben a Kari Tavolléti Oktatast Tamogaté Munkacso-
port altal készitett segédanyagot, illetve a kari vezetéstdl kapott tajékoztatdt hasznaltak, és ezek hasznossagat
viszonylag magasra is értékelték. Kevesen vették igénybe viszont az Egyetem kodzponti szintjén elérheté tech-
nikai tdmogatasi lehetéségeket, illetve kevesen éltek azzal a lehetéséggel is, hogy kozvetleniil felkeressék a
Kari Tavolléti Oktatast Tamogatd Munkacsoportot. Az eredményekbdl latszik, hogy a tdAmogatas elsésorban
kari szinten értelmezheté, illetve a mentorhalézat megvalositasa is vélhetbleg szerepet jatszott abban, hogy bi-
zonyos tdmogatasi formakat kdzvetleniil nem vettek igénybe az oktatdk, hiszen a segitséget megkaptak a sz(-
kebb csoporton beliil.

Az 4tallas megélésének mindsitéséhez két 0-10-es skalan értékelhetd kérdést tettiink fel az oktatéknak za-
rasként. Az elsé kérdés arra vonatkozott, hogy mennyire tartottak az atdllas elétt tavolléti oktatasi formaban
megvaldsithaténak a kurzusukat (O - egyaltaldan nem, 10 - teljes mértékben). A masodik kérdés pedig azt mér-
te fel, hogy a félév végén mennyire érezték Ugy, hogy sikeresen megvaldsitottak az adott kurzust tavolléti for-
maban (O - egyaltalan nem, 10 - teljes mértékben). A megvaldsithatosag tekintetében (M=5,86; SD=2,93) ala-
csonyabb értékeket adtak a kit6lték, mint a félév végi sikeresség kapcsan (M=6,96; SD=2,33). Ez alapjan tehat
Ugy tlnik, hogy bar jelentés kihivasokat tartogatott a tavolléti oktatasra vald atdllas az oktatdk szamara, mégis
szlilettek sikeres megoldasok. A megvaldsithatdsag és sikeresség esetében nagy szérast mutatnak az eredmé-
nyek. Logikusan merdil fel a kérdés, hogy milyen tényezék mentén értelmezheték az oktatéi értékelésekben
megjelend széls6éséges kiilonbségek.
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Az oktatéi adatok elemzése soran lathattuk, hogy eltéré hattérrel, kiillonb6zé modon kezelték az atallassal
jaré kihivasokat. Ahogy a tanulmany elején is hangsulyoztuk, nem az alkalmazott megoldasok minéségét kivan-
tuk értékelni, hanem azokat a mintazatokat, jellemzéket feltarni, amelyek kialakultak a tavolléti oktatasra valé
atallas idészakaban. Az adatok alapjan érdemes kombinaltan is megnézni az eredményeket, hiszen a bemuta-
tott jelenségek fligghetnek az oktatok digitalis kompetencidjanak szintjétél, illetve a tanitasi megkozelitésiik
tanulokdzpontt jellegétdl is. Osszegzésként ezt az dsszefiiggést fejtjiik ki részletesebben.

Diszkusszio

A kutatas eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a tavolléti oktatasra valé atallas tobb oldalrél is értelmez-
hetd. Hallgatoi perspektivabdl fontos tényezé az egyén élethelyzetének a megvaltozasa (lakhatas, munka, Uj
eszkozok), oktatdi perspektivabdl pedig nemcsak a tanulas-tanitas terlletére vonatkozo valtozasok, hanem al-
taldban a munkavégzéssel kapcsolatos Uj helyzetek is fontos szerepet jatszanak.

A tavolléti oktatasra val6 atallas keretében az oktatok elsésorban a tanitasi-tanuldsi modszereket és a kii-
[6nb6z6 interakcidkat gondoltdk at. Ez a megkdzelités megerdsiti a technoldgiahasznalat pedagoégiai szem-
pontjainak atgondolasat. Tudatosabba valtak az oktatdk abban, hogy milyen tanitasi modszereket, értékelési
formakat hasznalnak, mi alapjan valasztjak ki ezeket. A hallgatdi szempont is megerésiti ezt az alkalmazkodasi
mintazatot, hiszen az eredmények alapjan az oktato szerepe mint elsédleges tudasforras, visszaszorult, ami te-
ret engedhetett mas oktatoi szerepek megvaldsitasanak.

A tavolléti oktatashoz valé alkalmazkodas tekintetében kiemelhetjiik a tanul6kézpontu tanitasi megkozeli-
tés és az oktatdk digitalis pedagogiai kompetencidjanak fontossagat. Az adatok alapjan a vonatkozé tételek
parhuzamaval kialakitottunk egy-egy indexet, amelyek az oktatok tanulékézpontl pedagdgiai szemléletét, illet-
ve digitalis pedagogiai kompetenciajat mérik. A két mutatd alapjan csoportositva a mintat (atlag alatti és atlag
feletti értéket elérdk), azt lathatjuk, hogy a csoportok kozott alapvetd kiilonbség van abban a tekintetben, hogy
a tavolléti oktatasra valo atéllas el6tt mennyire érezték megvalésithaténak az adott kurzust tavolléti formaban,
valamint akozoétt, hogy mennyire érezték a félév végén sikeresnek az adott kurzus megvaldsitasat (12. abra).

Kurzus megvaldsithatosaga tavolléti Kurzus megvaldsitasanak sikeressége
formaban (1-10) (1-10)
° ? 7,38
7 59 6,25 5,76 7 6,55 ' 6,33 6,82
5
5

3 2,33
1 I 3

alacsony magas tanuldkézpontu 1

tanulc’)kbz’pontu szemlélet alacsony tanulékézpontli  magas tanulékdzpontd
szemlélet szemlélet szemlélet

M alacsony digitalis kompetencia B alacsony digitalis kompetencia

B magas digitalis kompetencia B magas digitalis kompetencia

12. dbra: A kurzus megvaldsithatdésdgdnak és sikerességének értékelése a tanuldkézpontu szemlélet és a digitdlis
kompetencia fliggvényében oktatoi vdlaszok alapjdn (N=69).
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Azok az oktatok, akik az atlagnal alacsonyabb digitalis kompetenciakkal rendelkeztek, de atlag feletti a ta-
nuldkézpontu szemléletik, jol lathatéan nem voltak meggy6zédve arrél, hogy a kurzusokat meg tudjak valési-
tani tavolléti formaban. A tavolléti formaban felmeril6é eréforras-sziikosség alapvetéen azokra az elemekre
hat, amelyek a tanulokézpontl pedagogia lényegét képezik (személyes kapcsolatok, egylittmiikodés stb.). Lat-
hatd, hogy azok az oktaték, akik felkésziiltebbek a digitalis pedagogia teriiletén, magabiztosabban értékelték a
kurzusuk megvaldsithatdsagat, ami jelzi, hogy rendelkezésre allnak azok az eszk6zok, amelyekkel valamilyen
mértékben megvaldsithaté a tanuldokézpontu oktatas.

Erdemes elemezni azt is, hogy a legsikeresebbnek azok az oktatdk érezték a kurzusuk tavolléti formaban
torténé megvalositasat, akik alacsony tanuldkézponta szemlélettel, de magas digitalis kompetenciaval rendel-
keztek. Ahogyan az alkalmazkodasi stratégiaknal is lathattuk, elsésorban a tanulékézpontu elemek (megbeszé -
lés, egylittm(ikodés) csokkentek a tavolléti formaban torténd oktatas soran az informacidszerzésre épiilé maod-
szerek javara. Ez utdbbi inkdbb a tananyag-, tanarkoézpontu logikat helyezi elétérbe. Vélhetdleg az erre épiilé
tanitasi stratégiaknak jobban kedvezett az online kézeg (kénnyen elérheté forrasok, kénnyen megvaldsithatd
ellendrzés és értékelés online tesztek és kvizek segitségével).

A tapasztalatok alapjan egyrészt fontos fejleszteni az oktatok digitalis kompetencidjat, masrészrél viszont a
technoldgiahasznalat pedagogiai aspektusaira is érdemes figyelmet forditani. Ahogyan az el6z6 bekezdésben is
ramutattunk, a technolégiahasznalat konnyen redukalddhat a tanitas egyszer(, ismeretatadasra épilé médsze -
reinek tulhangsulyozasara a tanuldkdzpontu, egylittmikodésre éplilé elemek rovasara. A felséoktatas-pedago-
giai gyakorlatban érdemes lehet hangsulyozni a tanulékdzpontu pedagégiai megoldasok digitalis megvalosita -
sanak lehetéségeit akar tovabbképzések, szakmai tanulokézosségek vagy mentori tdmogatas keretében. Ezen
felll, kutatasunk eredményei alapjan, a hallgatoi és az oktatéi perspektiva egylittes vizsgalata ravilagitott arra,
hogy a hallgaték el6zetes tudasanak figyelembevétele altal személyre szabott tanulds-tanitas lehetéségei kiak-
nazatlanok, igy ezekre is érdemes lenne a késébbiekben fokuszalni, mivel ezek a kérdések a tavolléti oktatas
kereteitél fuggetlendil is felmerilhetnek, és fontosak lehetnek a fels6oktatas-pedagoégiai gyakorlatban.
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Adaptation strategies in distance learning at student, teacher and
institutional level

In March 2020, Hungarian higher education (like many countries around the world) switched to compulsory
distance education due to the emergency declared in relation to the corona virus. Such crises are usually char -
acterised by resource scarcity, where frugal innovations based on 'bricolage' is favoured. The aim of our re-
search is to show, by exploring the perspectives of staff and students in a higher education faculty, how they
coped with the situation and what (mainly pedagogically relevant) adaptation strategies they used. The results
highlight the need to take into consideration, beyond the narrow teaching and learning perspective, changes
in the life situation of students (e.g. housing, student work) and, for teachers in general, changes related to
working conditions (e.g. administration). In the field of teaching and learning, a variety of adaptation strategies
can be observed, in which a learner-centred approach and the digital competence of teachers play a major
role. Beyond the general conclusions, the paper uses the faculty case to illustrate the experiences, strengths
and weaknesses of the transition, describing the management and institutional support environment in which
the transition to distance learning took place.
Keywords: COVID-19, emergency remote teaching, frugal innovation, bricolage,
teaching and learning strategies




Arctalansag a tavolléti felsdoktatasban — Oktatok és hallgatok
dilemmai és kritikus eseményei a tavolléti oktatas els6
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Ebben a lapszdmban két tanulmdny foglalkozik a tdvolléti oktatds kapcsdn a felséoktatdsban felmeriilt dilemmdkkal.
Jelen irds a veszélyhelyzeti oktatds elsé idészakdnak oktatdi és hallgatéi dilemmadit, kritikus eseményeit értelmezi. A
kutatds fokuszdban az dllt, hogy a feltdrt problémdk a tanulds és tanitds milyen teriileteit érintették, miben hasonlo -
ak és miben térnek el ezek az oktatéi és hallgatdi kritikus események, dilemmdk? A 2020 tavaszdn kezdett kvalitativ
longitudindlis, hdrom adatfelvételbdl dllo vizsgdlatban az ELTE 18 oktatdja és 44 hallgatdja vett részt, akikkel kvalita-
tiv tematikus online interjuk késziiltek. A tematikus tartalomelemzésre épitve 6t komplex pedagdgiai dilemma kertilt
meghatdrozdsra, amit ebben a tanulmdnyban részletesebben is bemutatunk: (1) az arctalansdg, (2) a felelésségvadlla-
lds, (3) a tulterheltség, (4) a motivdciovesztés és (5) az online tanitds eredményessége, avagy annak kérdése, hogy a
tdvolléti oktatds elérelépés-e vagy sem.

Kulcsszavak: fels6oktatas-kutatds, tavolléti oktatas, pedagdgiai dilemma,
kritikus esemény, longitudinlis kvalitativ vizsgalat

Problémafelvetés

A felséoktatasban a tanitas fejlesztésének sikeressége kapcsan az oktatdk pedagdgiai felkésziiltsége, szakmai
fejlédése és tanuldsa kulcskérdéssé valt. Az oktatdk szakmai tanulasara szamos lehet6ség adddik mar a hazai
felsGoktatasban is: a formalisabb képzésektsl (Chalmers & Gardiner, 2015; De Rijdt, Dochy, Bamelis & van der
Vleuten, 2016; Kalman, 2021), a mentoralason (Kaplar-Kodacsy & Rénay, 2020) és a kozos fejlesztéseken (Kal -
man, 2021) at a gyakorlatk6zosségekig, a mindennapi munkaba agyazott tanulasig (Boud & Brew, 2013; Toékos
& Kovacs, 2015; Cox & McDonald, 2017). Akarmilyen tdmogatasi formardl is van szd, az eredményesség té-
nyezdi lényegesek: hogyan alakulnak az oktatdk pedagdgia nézetei, elképzelései; valtozik-e pedagdgiai gyakor-
latuk; erésddik-e a tanulas- és hallgatokézpontl megkozelités; atalakul-e a hallgatok tanulasa, épitenek-e a
hallgatéi bevonddasra, megfeleléen fejlédnek-e a hallgaték kompetenciai? E listdt még lehetne bdviteni, de a
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[ényeg most inkabb az, hogy lassuk a valtozasok komplexitasat: a tanulas-tanitds megujitdsahoz sok tényezo,
réteg megvaltozasara van sziikség, melyek kdlcsondsen hatnak egymasra.

Mindebbdl kiindulva a veszélyhelyzeti tavolléti oktatast és ebben az oktatok tanulasat sem érdemes leegy -
szer(sitve értelmezni, példaul egy-két gyakorlati fogas, digitalis megoldas megmutatasara redukalni, vagy egy
révid, néhany oras képzésen valo részvétellel vagy éppen jogyakorlatok megosztasaval elintézni. Az atgondolt,
a fels6oktatas gyakorlatara hosszu tavon is haté fejlesztésekhez a tavolléti oktatas valtozasainak differencial-
tabb értelmezésére van sziikség. Kutatasunkban igy a tavolléti oktatast egy olyan szakmai tanulasi helyzetként
értelmeztiik, ami a mindennapi munkaba agyazott tanulasbdl indul ki, elére nem lathatd, kevésbé tervezett val -
tozasaival (kritikus eseményekkel) az oktatokat, hallgatdkat a gyakorlatuk reflexidjara, Gjragondolasara, kisérle-
tezésre készteti, ezaltal pedig felszinre hozza a tanitas és tanulas régi és Uj pedagogiai kérdéseit. Jelen tanul -
many a veszélyhelyzeti tavolléti oktatas elsé id6szakanak oktatdi és hallgatéi dilemmait, kritikus eseményeit
értelmezi, mig az ezt kévet6 tanulmany (Kalman et al., 2021) a tavolléti oktatas kovetkez6 idészakaban vizsgal -
ja a dilemmakra vonatkozo oktatdi és hallgatoi reflexidkat, az oktatdi és hallgatoi perspektivak 6sszefliggéseit.

Elméleti keretek

A tavolléti fels6oktatas tapasztalatainak elemzését a tanitasrol és tanulasrél valé gondolkodashoz, nézetek ala-
kulasdhoz, reflexiéjahoz koétjik. Mindezt a pedagodgiai dilemmak és kritikus események elméleti keretének és
moédszertananak segitségével valositjuk meg, aminek lényege, hogy nem hasonlit egy szokvanyos szakmai
problémamegoldasi folyamathoz, hanem képes a pedagdgiai reflexiok felerésitésére. Egyrészt a kritikus ese-
mények (Butterfield et al., 2005) révén elére nem lathato, varatlan helyzetekkel, feladatokkal szembestilnek a
résztvevok, ami az oktatokat és hallgatdkat értelmezésre és Ujraértelmezésre sarkallja. Masrészt a tavolléti ok -
tatas szamos nyitott, nem kénnyen megvalaszolhaté kérdést vethet fel, ahol tébb érvényes értelmezési lehetd -
ség, alternativa mertil fel, és ahol nincsenek egyértelm(i, jél bejaratott valaszok (Fransson & Grannéss, 2013). A
hazai tavolléti felsGoktatasrol sz6l6 korabbi, a hallgatdk (példaul Serfézé et al., 2020) és oktatdk tapasztalatai-
rol (példaul Sipos et al., 2020) sz6l6 kutatasokat ezzel az Uj megkozelitéssel, fokusszal kivanjuk gazdagitani
(részletesebben lasd Kutatas cimli fejezet, illetve Kalman et al., 2021).

Az oktatdk és hallgatdk nézeteinek, reflexidinak, percepcidianak elemzéséhez fontosnak tartjuk réviden be-
mutatni az e gondolkodast meghatarozo hallgaté- és tanulaskdozponty megkozelitést, valamint azt, hogy milyen

esélyt jelent e megkdzelités érvényre juttattatasahoz a tavolléti felséoktatas.

A tanulaskézpontu felséoktatasi gyakorlat

A mai fels6oktatasban fliggetlenil attél, hogy jelenléti, online, blended vagy éppen a veszélyhelyzeti tavolléti
oktatasrol beszéliink, a kutatasok a tanulas és tanitas eredményességét szoros kapcsolatba hozzak a hallgaté-
és tanulaskoézponti megkozelitésekkel. A tanuladskézpontu felséoktatas-pedagoégia tobb egymast is erdsité
iranyt foglal magaba (Kalman, 2021): (1) a hallgatok aktiv, értelmezé tanulasanak tamogatasat, (2) a hallgatok
tanulasi eredményeinek novelésére fokuszalast, (3) a minden hallgatéra kiterjedd tanulastdmogatast, valamint
(4) az oktatok és oktatokozosség tanuloként, illetve tanuld szervezetként valo értelmezését. Jelen tanulmany
csak arra ad teret, hogy a f6bb szempontokat tomoren értelmezziik, s hogy arra keressiik a valaszt, miként ala-
kulhat az oktatok tanulaskdzpontu megkozelitéssel kapcsolatos gondolkodasa, gyakorlata.

A hallgatdk aktiv, értelmezé tanuldsdnak tdmogatdsa az, ami leginkdbb a tanarkdzpontu, tudasatadasra épité
megkdzelitésekkel szemben fogalmazdédik meg (Sawyer, 2006; Nahalka, 2021). Ebben a megkozelitésben az



Arctalansag a tavolléti fels6oktatasban... 2021/3. Kalman et al.

eredményes hallgatoi tanulds zaloga, hogy a tanitds mennyiben tudja a mélyrehato, a megértést kdzéppontba
allito tanulast tAmogatni, a hallgatok 6nszabalyozott tanulasat elésegiteni, az egylittm(ikodésre és a szituativi-
tasra épuld tanulasi folyamatokat beépiteni a képzésekbe (de Corte, 2010). A hallgaték tanuldsi eredményeire
valo fokuszalas a figyelmet a felsGoktatasi képzések tartalmardl rairanyitja a hallgatdk tervezett és megvaldsult
kompetenciafejlédésére, az autondmia és felelésségvallalas mértékére. A hazai felséoktatasban a képzési és ki-
meneti kdvetelmények és ezaltal a képzések is tanulasi eredményekbdl indulnak ki. Ez egyfeldl el6segiti a ta-
nulasi eredmények beéplilését a felsGoktatas tervezési, tanulasszervezési és értékelési gyakorlataba (Prosser &
Trigwell, 2014; Kopp & Vamos, 2015); masfeldl a tanulasi eredmények alkalmazasanak rendeletbe foglalt kéve-
telménye, a felllrél jové elvarasok teret adhatnak a Iényegi valtozasok nélkili megfelelés kulturajanak is. A
minden hallgatéra kiterjedé tanuldstdmogatds eré6teljesen kapcsolddik az inkluziv fels6oktatasi gyakorlathoz, de
a hallgatéi bevonddas, kezdeményezd, alakito tevékenység elGsegitéséhez is. Egyrészt ez a megkozelités nem-
csak a specialis csoportok kiegészité tamogatasara figyel, hanem a preventiv jellegl, mindenki szamara biztosi-
tott rugalmasabb, személyes tanulasi utak biztositasara is (példaul Lénard & Rapos, 2004; Jacklin & Riche,
2009); masrészt szamol azzal is, hogy példaul az egyetemes tervezés (universal design) nemcsak az SNI hallga-
tok tanulasat, hanem minden hallgaté tanulasat pozitiv iranyba mozditja elére (May & Bridger, 2010; Fazekas,
2018). A hallgatéi bevonodas és a didkok kezdeményezd, alakitd tevékenységének elGsegitése és értékelése
szintén erdsodik a felsGoktatasban (Healey et al., 2014). A két alapkérdés, hogy (a) a hallgaték milyen mértékii
kezdeményezé tevékenységre (dgenciara) kapnak lehetdséget; és hogy (b) ez a felsGoktatas gyakorlatanak mi-
lyen teriletein (példaul tanitas, fejlesztés, kutatas, vizsgalodas) jelenhet meg. Lehet szé arrdl, hogy a fels6okta-
tasi intézmény csak épit a hallgatdk visszajelzéseire (példaul oktatoi munka hallgatéi véleményezése); de az is
lehet, hogy az oktaték hallgatokkal k6zosen terveznek meg egy kurzust vagy egy hallgatoéi csoport lehet6séget
kap mihelymunka meghirdetésére (bévebben lasd Kalman et al., 2021). Végul egy tanulaskézpontu felséokta-
tas-pedagodgia magukat az oktatdkat is tanuloként értelmezi, ezaltal megerésitve a folyamatos szakmai fejl6dés
és tanulas sziikségességét, akar egyéni szakmai fejlédési utak, akar az oktatokézosségek tanulasanak formaja-
ban.

Szamos kutatas vizsgalta, hogy az oktatok gondolkodasaban, gyakorlataban hogyan jelenik meg a tanulas-
kozpontu megkdzelités, am e vizsgalatok altalaban az elsé elemre, azaz a hallgatok aktiv, értelmezé tanulasa-
nak tmogatasara, a tanuldk fogalmi valtasat eldsegité tanulokézponti megkozelitésre figyeltek (Prosser & Tri-
gwell 1994; Trigwell & Prosser, 2004), és els6sorban azt kutattak, hogy az oktatok szamara biztositott képzé-
sek hogyan hatnak a pedagdgiai nézeteikre. A kutatasi eredmények alapjan azt mondhatjuk, hogy a pedagodgiai
képzések erésitik az oktatdk tanulaskézpontu elképzeléseit, és kisebb mértékben a gyakorlatukat is alakitjak
(Stes & Van Petegem, 2011). A kutatasok tovabba azt is feltérképezték, hogy az oktatdk nézetei és stratégiai
kozott lehet inkoherencia (példaul tanulask6zpontd nézet kapcsolddik tanarkézpontl stratégidkhoz), mely
olyan atmenetként értelmezhetd, amikor megkezddédik a tanulaskdzpontu tanitds felé valdé elmozdulas (Pos-
tareff et al., 2008). Az Gjabb iranyok a tanulaskézpontu tanitas differencialédasara, eltéré hangsulyaira, példaul
gyakorlatorientalt, hallgatéi gondolkodasfejlesztést kozéppontba allitdé megkozelitésekre (Kalman et al., 2020),
és a tanulaskozponti megkdzelitésben a tervezés, tanulasszervezés és értékelés 6sszhangjara, egylittes érvé-
nyesitésére is ramutattak (Prosser & Trigwell, 2014). Ugyanakkor azt is latni kell, hogy hazankban csak az utéb -
bi id6ben kezd teret héditani az a gyakorlat, hogy az oktatok pedagdgiai felkésziiltségét a felsGoktatasi intéz-
mény tervezetten tdmogatja (példaul Kalman, 2021), igy fontosak azok az eredmények, amelyek azt mutatjak,
hogy enélkil a tAmogatas nélkil még az oktatas irant elkotelezett oktatok korében is egyfajta ,megkésett tu-
datossag” jellemzé. Az oktatok eldbb kezdenek tanulaskézponti madszereket alkalmazni, mint ezt elképzelése-



Neveléstudomany 2021/3. Tanulmanyok

ikben, megkozelitéseikben tudatosan vallalni, vagy reflektalni erre (Kalman, 2019). Mindezek alapjan adédott a
kérdés, hogy egy olyan siirgetett tanulasi helyzet, mint a veszélyhelyzeti fels6oktatas, hogyan segitheti el6 az
oktatok reflektalasat, és miként vezethet el a tanulaskézponti megkozelités, és az ezzel kapcsolatos tudatos-

sag er6sodése felé.

A veszélyhelyzeti tavolléti felséoktatas

A tavolléti fels6oktatas értelmezéséhez érdemes réviden kitérni néhany kapcsolddoé fogalom bemutatdasara: el -
sésorban a tavoktatasra és az e-learningre. A hagyomanyos jelenléti oktatassal szemben a tdvoktatds soran az
oktaté és a hallgaté kiilonbozé helyszineken tevékenykedik. A hallgaté az idé nagyobb részében egyediil, 6nal-
[6an tanul, kisebb részében pedig konzultacidkon vesz részt. A tavoktatas 6tvozheti vagy kizarélagos formaban
hasznalhatja a hagyomanyos levelezést, az e-mailt, az egy- és kétiranyu vided-, illetve mdholdas adasokat, to-
vabba az informacios és kommunikacios technolégia (IKT) eszkozeit (Felvégi, 2005). A tanulas minden olyan
formaja e-learning-nek tekinthetd, amely az elektronikus oktatastechnoldgia, célirdnyos alkalmazasan keresztiil
valésul meg. Ez egyre gyakrabban az Internet felhasznalasaval torténik, amit online tanuldsnak hivunk, és ahol a
tanuld kilonbozé tudasokhoz és személyekhez kapcsolddhat. Az online tanulas igen valtozatos formai alakul -
tak ki: ide sorolhatdk egyebek mellett a virtualis osztalyok és kurzusok, valamint a hallgatdk tanulasi céld kolla-
boracidi és 6nallo felfedezései a vilaghalon. A mobil digitalis eszk6zok segitségével megvaldsuld e-learning a
tanulas gyorsan terjedé maddja, ezt m-learning-nek nevezik (Muhi et al., 2015). A tavoktatas korunkban erésen
épit az e-learning lehet6ségeire, e-learning azonban a szervezett tavoktatas keretein kivil is megvaldsulhat
(lasd fogalmakrdél bévebben Basak et al., 2018).

Ha most az kérdezziik, hogyan értelmezheté a hazankban 2020 marciusaban bevezetett veszélyhelyzeti td-
volléti oktatds fogalma, akkor az el6z6 definicidkra tekintve el6szér is az mondhaté, hogy ez a tavoktatas és az
e-learning elemeinek sajatos keveréke (v6. Bereczki et al., 2020). Pontosabban, mindazon tanulasi-tanitasi te-
vékenységek Osszessége, amelyek az érvényes jarvanylgyi el6irdsok betartasa és az egyetemek bezarasa mel-
lett megvalodsulhatnak. Mind a tavoktatas, mind pedig az e-learning alapos szakmai el6készitést, feltételeket, és
tananyagfejlesztést igényel, a pandémia kitorésekor viszont erre nem volt lehetéség: szamos esetben az okta-
tok a meglévé kurzusaikat ,forditottak le” online tanulasra anélkil, hogy a tantervet, mddszertant radikalisan
atalakitottak volna. Jellegét tekintve a rohamkocsin végrehajtott mentéorvoslashoz hasonlé. A szakmai kérdés
az, hogy az adott, korlatozott kériilmények kozott mit tehetlink a hallgato (beteg) érdekében, hogy segitsiik ta-
nulasat (gydgyulasat)? Mit tanulhatunk ebbdl a helyzetbél?

A koronavirus felsGoktatasra gyakorolt hatasat az Eurdpai Bizottsag felkérésére a NESET (Network of Ex-
perts on Social Dimension of Education and Training) szakért6i haldzata vizsgalta (Farnell et al., 2021) az EU-s
felmérések és a megjelent kutatasok alapjan. A trendeket harom tertileten tekintették at: a tanulas és tanitas, a
felséoktatas szocidlis dimenzidjanak valtozasa és a mobilitds vonatkozasaban. A pandémia azonnali és rovid ta-
vU hatasai (2019/20-as tanév vége és 2020/21-es tanév) kozll a kovetkezék a legfontosabbak a jelentés sze -
rint:

(@) a felsGoktatasi intézmények attértek az online tanitasra;

(b) az oktatok leginkabb az eléadasok, prezentaciok megosztasara figyeltek;

(c) a hallgatok tobb mint fele nagyobbnak érezte a terhelést és ezzel egyiitt romlonak a teljesitményét;

(d) a hallgatok jollétét szamos kihivas érte (példaul negativ érzelmekrél szamoltak be, mint az unalom,
szorongas);
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(e) az alulreprezentalt, hatranyos helyzet(i csoportoknal még inkabb néttek a kihivasok a tanulas feltéte-
lei, finanszirozasa és a hallgatoi jollét kapcsan;

(f) a felsGoktatasba Ujonnan jelentkezéknél pedig még erésebben érvényesiil a tarsadalmi egyenlétlen-
ség;

(g) a mobilitds leggyakrabban virtualissa valt, és mar rovidtavon a 2020/21-es tanévben is radikalisan
csokkent.

A jelentésben szerepld trendek alapjan lathato, hogy révidtavon inkabb a tanarkézponti megoldasok eré-
sodtek fel, ezzel parhuzamosan viszont a hallgatéi jollét problémai és a szocidlis inkluzid kihivasai keriltek még
inkabb el6térbe. A veszélyhelyzeti jelleg kiilonosen felerésitette annak kérdését, hogy az oktatok mennyiben
allnak készen az online oktatas gyors megvaldsitasara. Ehhez Cutri és kollégai (2020) egy oktatéi készenlét
kérdébivet fejlesztettek, mely a kdvetkezé szempontokat dlelte fel: (1) a kockazat elfogadasa, (2) identitasvalsag,
(3) tanitasi normak és (4) esélyegyenlGség. Az online oktatasra vald atallast a kutatasban (Cutri et al., 2020)
részt vett tanarképzok kikényszeritett készenlétnek tartottak, kérdés volt szamukra, hogy tanari identitasuk
mennyiben valtozik az online oktatasi helyzetben, mennyire tudnak énmaguk lenni, mit jelent Gjbdl kezdének
lenni az Gj tanulasi kbrnyezetben. A tanitasi normak esetében megjelent egy olyan tendencia, ami a gyors val -
tozasok miatt a tanarkézpontu megkozelitésekhez valo visszatérésre csabitott. Az oktaték kiemelten nehéznek
élték meg az értékelés gyakorlatanak atalakitasat és az esélyegyenl6ség megteremtését. Ez utébbihoz kapcso-
I6dik annak felvetése is, hogy a fels6oktatasban jol ismert teljesitmény diskurzust mennyiben szorithatja hat-
térbe a jarvanyhelyzetben feler6s6d6tt gondoskodas diskurzusa (Murray et al., 2020).

Annak érdekében, hogy a fels6oktatas a tanulas és tanitas terén megjelené szamos Uj kihivasra, kockazatra
reagalni tudjon, a NESET-jelentés (Farnell et al., 2020, 7.) kozéptavon (2025-ig) a kbvetkezd beavatkozasi pon-
tok megfontolasat javasolja: (1) az oktatok tAmogatasa a tanterv és modszerek online kérnyezetbe valé adap -
talasa kapcsan; (2) az oktatdk és az adminisztrativ munkatarsak jollétének biztositasa; (3) a hallgatok digitalis
felkésziiltségének erdsitése; (4) az online kdrnyezetben veszélyeztetett hallgatok lemorzsolédasanak csokken-
tése; (5) a mindségi sztenderdek és az akadémiai integritas megtartasat segité értékelési folyamatok alkalma-
zasa; (6) a minGségbiztositas kiterjesztése a blended és online tanulasra is; valamint szorgalmazza annak (7) fel -
ismerését és kezelését, hogy a munkaerépiac perspektivajabdl az online tanitas offline oktatassal val6 egyen-
rangusaga megkérddjelezhetd.

A kutatas

Kutatasunk célja, hogy a veszélyhelyzeti tavolléti felsGoktatas elsé idészakaban (2019/20-as tanév végeén) feltérké-
pezziik, hogy az oktatok és a hallgatok a megvaltozott tanulasi kornyezetben a tanitas és tanulas mely Iényeges di-
lemmaival, elére nem lathato kritikus eseményeivel szembesiiltek. A dilemmak és kritikus események 6sszegylijtése
arra is lehet6séget adott, hogy a tanulasrdl - tanitasrol alkotott elképzeléseiket arnyaltan elemezziik, az oktatoi és
hallgat6i gondolkodas alakulasanak lenyomatat mutassuk fel, és ezen beliil értelmezziik a tanulaskézpontd megko-
zelitések tényezoit. A kutatds torekedett a pedagoégiai dilemmak, kritikus események minél szélesebb kor( feltarasa-
ra; viszont nem vdllalkozott akarcsak az adott fels6oktatasi intézményen bellili reprezentativ adatok gyUjtésére.
Kutatdsi kérdéseink ezek alapjan:
(1) A tavolléti felsGoktatas elsé id6szakaban az oktatdi és hallgatoi kritikus események, dilemmak a tanulas és
tanitas milyen terileteit érintették?
(2) Miben hasonldak és miben térnek el ezek az oktatéi és hallgatoi kritikus események, dilemmak?
(3) Milyen kozos (oktatai és hallgatéi) hangsulyos dilemmak azonosithatdk?
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A tanulmanyban a 2020 tavaszan megkezdett kvalitativ longitudindlis, harom adatfelvételbél allé vizsgalat
els6 fazisaban felvett eredményeire épitettiink. A masodik adatfelvétel eredményeit a folydirat kovetkezé ta-
nulmanyaban (Kalman et al., 2021) kozoljiik, a harmadik adatfelvételt pedig a tavolléti oktatas utani idészakra
tervezziik. A kutatast az ELTE oktatdi és hallgatoi kdrében végeztiik. A mintdba el6szor az oktatdkat valasztot-
tuk ki az allam- és jogtudomanyi, bolcsészettudomanyi, neveléstudomanyi, pszicholégiai és tarsadalomtudo-
manyi képzésrél/ képzési teriletrél. Az oktatéi minta szakértéi mintavalasztason alapult: azokat az oktatokat
igyekeztiink elérni, akik nyitottak voltak az oktatasfejlesztés irant, maguk is részt vettek valamilyen szakmai ta-
nulasi forumon vagy oktatasfejlesztési tevékenységben. A hallgatéi minta kivalasztasanal a kivalasztott képzési
teruletek lefedettségét figyeltiik, de ezen belil kényelmi mintavétel tortént (lasd 1. tablazatot). Az elsé adatfel -
vétel a 2020/21 tavaszi félév tapasztalatait dolgozta fel, az online interjukat 2020 majusa és augusztusa kozott
vettiik fel.

Hallgatok
BA/MA/Osztatlan PhD

Képzési teriilet Oktatok

Allam- és jogtudomany 4 6 1
Bolcsészettudomany 5 13 =
Neveléstudomany 5 6 1
Pszichologia 2 5 1
Tarsadalomtudomany 2 2
Természettudomany - 2 =
Osszesen 18 39 5

1. tablazat: Az oktatéi és hallgatoi minta

Kutatdsi modszerként kvalitativ tematikus online interjukat vettlink fel oktatékkal és hallgatékkal, amelyek
felhasznaltak a kritikus esemény technikajat (Butterfield et al., 2005; McAlpine, 2016), valamint a pedagogiai
dilemmak eszkozét (Fransson & Granndas, 2013; Scager et al., 2017). Az oktatdi és hallgatéi interjukban is expli-
citen rakérdeztiink ezekre. A ketté kozti kiilénbséget pedig gy magyaraztuk az interjialanyoknak, hogy amig a
kritikus események a tavolléti oktatas kapcsan felmeriild varatlan, elére nem latott tanitdshoz - tanuldshoz ko6 -
t6d6é eseményekre vonatkoznak, addig a pedagégia dilemmak olyan konfliktusokat, ellentmonddasokat rejto,
nyitott, tobb opcidt is felveté kérdések, alternativ lehetéségek, amelyek kéziil nehéz valasztani, és igy az errdl
valé gondolkodas kihivast jelent az interjialanynak. Mind a kritikus eseményeknél, mind a pedagégiai dilem-
maknal meghatarozé, hogy nincsenek elére kész, rutin megoldasok, nem egyértelmd, hogy mi lenne a legjobb
megoldas. A kritikus eseményeket és dilemmakat is kiilon egységként jegyeztiik le, tehat egy-egy oktatdnak és
hallgaténak szamos kritikus eseménye és dilemmaja lehetett. A szovegben az oktatéi adatokra O, a hallgatoira
H betdvel hivatkoztunk, amit minden esetben a dilemma vagy kritikus esemény kédja kovet.
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Az eredmények

Kritikus események és dilemmak sajatossagai az oktatoknal és a hallgatoknal

Az oktatok esetében sokkal erésebben szétvaltak a dilemmak és a kritikus események, mint a hallgatoknal. En-
nek a legfébb oka az lehetett, hogy az oktatok jobban rakényszeriiltek arra, hogy a tavolléti oktatas tervezése -
kor szdmos opciét atgondoljanak: az 6ra menetét, a kdvetelményeket atalakitsak, jobb esetben a kollégakkal
kozos megoldasokat keressenek erre a teljesen (j és hirtelen bekdvetkezett helyzetre. A hallgaték esetében a
dilemmak és a kritikus helyzetek nem valtak szét ilyen élesen, szdmukra a tavolléti oktatas, az online tanulasi
kornyezet 6nmagaban kritikus eseménynek szamitott, magaval a tanulasi folyamattal kapcsolatban kezdetben
nem is voltak dilemmaik, a valtozast az oktatéi oldaltdl vartak. A kritikusnak vélt eseményeket leginkabb érzel -
mi alapon soroltdk be, azaz ami nagyobb nehézséget, fesziiltséget jelentett szamukra, azt kritikus eseményként
értelmezték. Az oktatdk esetében tobb kritikus eseményt régzitettliink, mint a hallgatdknal (oktato: 72, hallga-
t6 33), a dilemmak kapcsan nem volt érdemi kilonbség (oktatd: 60, hallgatd: 58). A kritikus eseményeket ka-
meaként? kivonatoltuk (McAlpine, 2016), amihez a kévetkez6 narrativ struktarat alakitottuk ki: (a) az el6zmé-
nyek, a kontextus, (b) a kritikus esemény lényege, azaz mi tértént valdjaban, és (c) a megoldasra tett javaslat
vagy kiprébalt tevékenység. Példaként alljon itt az egyik leggyakoribb kritikus esemény, a hallgatékkal vald sze -
mélyes kontaktus hianya, melyre az oktatok tobbnyire egyénileg kerestek athidalé megoldasokat:

(a) kontextus: ,ezek az online érak sokkal jobban lefarasztottak, pedig tobbet késziltem ra...”

(b) kritikus esemény lényege: ,...a tarsas folyamatok visszaszorultak és az 6ra végére mindenki teljesen el
volt faradva, alig volt kélcsonds kommunikacié és nem tudtam jol befejezni az orat..."

(c) megoldas: ... az 6ra végén levezetd részt iktattam be, 5 percig elzizegtek a hallgatdk, ami jé érzés volt,
de azoknal mikodott igazan, akik 2-4 féléve mar ismerték egymast. Rajottem, hogy a tavolléti oktatast
is egy folyamat részeként kell csinalni, és ha nem kényszerhelyzet van, az itt bevalt modszerek akkor is
hasznélhatok...”

2. Vésett diszités domboru dragakd, ami a kivonatoldsban a Iényeges tartalom és struktira megtartasat fejezi ki metaforikusan.
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®  Oktat6i szerepek és tulterheltség

tanulds timogatasa

Oktatok kritikus
eseményeinek és
Tanulssi eredmények tervezése ® dilemmaéinak tematikus
kategorizéalasa
Oktatési formak &s keretek o —/

Ertékelés és vizsga °

®  Tanitasi elképzelések és kultira
Feladatok °

1. dbra: Az oktatok kritikus eseményeinek és dilemmdinak tematikus kategorizdldsa

e Az oktatdi szerepek és a tulterheltség

Az oktatdk esetében az egyik kiemelkedé kritikus elem a ,home office” problémaja volt, annak
ellenére, hogy az egyetemi oktatok viszonylag gyakran dolgoznak, kutatnak, késziilnek otthoni
kornyezetben, most egy teljesen Uj helyzet allt el6, hiszen a karantén miatt a csaladtagok (tars,
gyerekek) folyamatosan otthon voltak, ami nagymértékben megnehezitette, tobb esetben
lehetetlenné tette a szakmai elmélylilést. Az online térben valé helytallas, a 24 6ras csaladi ,ligyelet”, a
kilonb6z6é szerepek egylittes jelenléte a kordbbiakhoz képest fokozottabb terheléshez és gyors
elfaradashoz, kimeriltséghez vezetett: ,négyen voltunk otthon, egyszerre négy szdmitdgépen dolgoztunk,
egybe folytak a mindennapok...” (O 216). Egyszerre kellett oktatoként, kollégaként és szlil6ként is jelen
lenni, ami miatt a kutatasi feladatok hattérbe is szorultak: ,az egyes csoportokkal és a szakdolgozokkal
kétszer annyit konzultdltam, a naptdrom betelt Teams lilésekkel, de a sajdt kutatdsomra szinte semmi idém
nem maradt...mivel foglalkozzam tébbet a hallgatokkal vagy a karrieremmel?” (O 25).

o Digitalis eszkdzok és kompetenciahidnyok

Az oktaték kozil tobben jelezték, hogy csaladi szinten nem rendelkeztek elegendé mennyiségli és
minéségl online eszkdzzel, nem volt stabil az otthoni internet. Ezt tébben kritikus eseményként élték
meg, hiszen gyakran 6ra kozben fagyott le a szamitégép, szakadt meg az internetkapcsolat. Az
egyetem nem tudott segiteni abban, hogy minden oktaténak megfelel6 eszkdzparkot biztositson az
otthonaban. Az oktatok gyakorta szembesiiltek sajat digitalis kompetenciahianyukkal is: ,ugy csindlunk,
mintha tdvoktatdst csindlndnk, mik6zben nem vagyunk ebben kompetensek” (O 18), ,nem haszndltam
kordbban a Canvast, mindent most kellett megtanulnom” (O 39). Az oktatok kritikus eseményként
szembesliltek azzal, hogy a digitalis vildgban felnétt hallgatok kozott nagy kilonbségek vannak, egy
részik nem jartas az online eszkdzok, webfelliletek hasznalatdban: ,nagyon kiilénbdzé a digitdlis
jdrtassdguk a hallgatéknak, ami megnehezitette az érai munkdt.” (O 198). Kilénds nehézséget jelentett a
felnéttek képzése levelezé tagozaton és tovabbképzéseken: ,tobb évtizede évodapedagégusként,
tanarként dolgozok nehezen boldogultak a digitalis kérnyezetben, de nagyon igyekeztek...” (O 47).

e Tanitasi elképzelések, kultura
A fenti két terlilet alapjan kilondsen érthet6, hogy az oktatdk egyik jellegzetes dilemmaja volt a
tanitasi folyamat at/Ujra tervezése, a jelenléti oktatasra tervezett tanitasi folyamat atiiltetése az online
térbe: ,hogyan vdltoztassam meg a mdr kialakult pedagdgiai gyakorlatomat?... hangulatkeltésre sok aktudlis
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képi elemet haszndltam” (O 4). Az oktatok egy része lathatolag kisérletet tett a mar meglévé sikeres
gyakorlataik, médszereik transzformalasara, digitalis eszkozokkel torténé megvalésitasra: ,a hallgatékat
szétbontottam csoportokra, amirél az érdn beszéltek volna, azt elére mindenkinek el kellett kiildenie, nekem
pedig elolvasnom és irdsban reflektdlni, hatékony volt, de eszelésen sok munka volt nekem” (O 203). Az
oktatdk altal bevallottan, a kordbbinal alaposabb és tudatosabb tervezés ellenére ezek gyakorta nem
jol sikertltek, az elészor alkalmazott online fellileteken lassabb és kevésbé hatékony feladatvégzés
zajlott: ,kiprébdltam sok platformot, de magam is belezavarodtam, nem taldltam meg, amit elére
elkészitettem és megint szétcstszott az 6rdm” (O 43). A hallgatdk drai tevékenykedtetésére, pdrhuzamos
cselekedtetésére ebben az elsé idészakban kevesebb kisérlet tortént, ami megerésitette a
tanarkézpontu tanitast, ennek alacsony hatasfoka viszont tobb kérdést is felvetett: hogyan lehet realis
célokat, tanuldsi eredményeket meghatarozni, hogyan lehet kezelni az eszkdzbeli (online platformok)
béséget, hogyan kellene a kovetelményeket mddositani? Sok oktatodi dilemma kapcsolédott ehhez:
,rengeteg otthoni probléma keriilt el6 (betegség, munkahely elvesztés), de akkor mit vdrhatok el?... ha
elengedem az olvasmdnyokat, az dérdra késziilést, akkor mi értelme bekapcsolédnia az érdba, szakmailag-
emberileg meddig lehet elmenni?” (O 1).

o Tanitas szervezése, tervezése, értékelése

Az el6z6 oktatéi dilemmanal felsorolt kérdésekre nagyon kiilonb6z6, még egy adott képzésen beliil is
leginkabb egyedi oktatdéi valaszok sziilettek: ,uj online feladatokat készitsek, vagy a meglévé feladatokat
alakitsam dt...” (O 20). Emiatt megnétt a hasonld, otthoni irasbeli feladatok aranya, ezzel akaratlanul is
tovabb gyarapodott a nem személyre szabott, de teljesen egyéni otthoni feladatvégzés: ,volt olyan
kurzus, amibél egydltaldn nem volt online éra, pedig hidnyzott a magyardzat, viszont kritikus mértékd lett a
beadandok szdma” (O 173). Az el6adasok a hallgatok személyes, fizikai jelenléte nélkiil monotonabba,
unalmasabbd, mindkét fél szamara egyre kimeritébbé valtak. Az eltint hallgatésag miatt az el6éadasok
egy részét konzultacidval prébaltdk helyettesiteni, de ezt szinte senki nem vette igénybe: ,az online
térben felkindlt konzultdcioval nem éltek a hallgatok (O 75). A szeminariumok, gyakorlatok esetében a
hallgatoi  aktivitast 6sztonzé modszerek (példaul dokumentumfilmek, elézetesen feltoltott
segédanyagok, vitaférumok, online szavazé alkalmazasok stb.) kis hatékonysaggal miikodtek, kevésbé
voltak érdemben interaktivak, inkdbb az egyébként is extrovertalt, online térben komfortosan mozgé
hallgatékat segitette: ,azt akarom elérni, hogy tevékenységeken keresztiil tanuljanak, de ez pedig egyes
hallgatéknak piszok nehéz az online térben” (O 178). Az online vizsgahelyzetek, allamvizsgak nehézségei
és bizonytalansdga miatt egyes oktatékban még az is felmeriilt, hogy miként biztosithaté a kiadott
végzettség mogotti valddi teljesitmény. Sok szdbeli kollokvium kdvetelménye beadando irasbeli
munkara moédosult, ami |ényegesen megnodvelte a hallgatdi és az oktatdi terheket is: , az online oktatds
ardnytalanul nagy energiabefektetést igényelt.” (O 208). A hallgatok nagyon vartak az irasbeli értékelést,
visszajelzést munkajukra, de az oktatéi leterheltség miatt ez nem volt alalanos. Erdemi oktatdi
egylttmdkodés, feladat és kovetelmény egyeztetés ott volt megfigyelhetd, ahol egy kurzust tobb
oktaté tartott paArhuzamosan.

e Interakci6 az online térben
Az oktaték szdmdra a tavolléti oktatas soran az egyik legkellemetlenebb és legvaratlanabb kritikus
élményt az jelentette, hogy a hallgaték nagy része nem, vagy csak erételjes felszélitasra szélt hozza az
online 6rdhoz. Az oktatok egy-egy online el6adast kovetéen nagyfoku fizikai és szellemi kimerdilésrél
szamoltak be, mert az el6éadasokon a hallgaték nem kapcsoltdak be a kamerdjukat, a feltett oktatoi
kérdéseket kinos csend kovette, a kommunikacié teljesen egyiranyld lett: ,nem sikeriilt az 6rdn
megszdlaldsra birni 6ket” (O 81). Tébben kisérleteztek azzal, hogy az eléadas alatt irasbeli kérdéseket is
meg lehetett fogalmazni (chat-fal), vagy 6ra utan férumon kérdezni, de ezek néhany alkalom utan, az
érdektelenség miatt legtobbszor elhaltak. A szeminariumok esetében sem volt Iényegesen jobb a
helyzet, a sok technikai nehézség (példaul mikrofon probléma, bizonytalan halézat, hanghiba stb.) és a
kamerahasznalat hianya miatt szinte megoldhatatlan volt a figyelem tartés fenntartasa. Az oktatok
kisebb triikkokkel, jutalmakkal, ,blntetésekkel” (példaul varatlan felszolitas, megadott id6re torténd
feladatvégzés, elérhetd vizsga konnyités stb.) probaltak motivaltabba tenni a hallgatokat, de ezen
,modszerek” is alacsony hatasfokkal muikodtek. A csoportmunkak kialakitasaval kapcsolatban sok
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dilemmat emlitettek az oktatdok (példaul technikai problémak, csoportalakitas, kontrollnélkiliség stb.),
de ezek kritikus eseményként nem jelentek meg. Azok az oktaték, akik az online érakon aktivabb
hallgatéi munkavégzésrél adtak hirt, jaratosabbak voltak az online térben és mar a tavolléti oktatas
elsé félévében is tudtak kisebb csoportokat, szobakat Iétrehozni a szeminariumon, fokozva a didkok
érdemi egylttmikodését és kommunikacidjat. Ezekben a kisebb csoportokban (4-5 6) jellemzébb volt
a kamerahasznalat is.

o Hallgatdi tAmogatas

Az oktatoi dilemmak kézott a hallgatok tamogatasa kiilonb6zé formaban is megjelent: (a) tanulas
tamogatas, (b) személyes tamogatas, (c) csoport szintl tAmogatas. Lassuk ezeket kicsit részletesebben:
(a) A tavolléti oktatasra vald attéréskor az oktatoi felkészilés sordn hamar megjelent az a dilemma,
hogy miként fognak csak online térben, személyes taladlkozas nélkil hatékonyan tanulni a hallgaték,
illetve oktatéként hogyan lehetne ezt a leginkdbb tAmogatni. Az interjik alapjan az aldbbi alternativak
fogalmazodtak meg: ,a Moodle feliileten részletesen bemutattam, hogyan tanuljanak online, miért
sziikséges napirendet késziteni, de a problémdk késébb derliltek ki, nincs idémenedzsment skill-jik” (O 50).
Els6sorban a terhelhetéség mértékének megtaldlasdn, az optimalis feladatok formajan és
mennyiségén gondolkodtak (leginkabb egyediil) az oktatdk, és megprdobaltak minél tébb segédanyagot
(hangos ppt, filmek, kérdéivek, tesztek, dokumentumok, szakirodalmak, adatbazisok stb.) késziteni,
illetve elérhetévé tenni az adott kurzushoz kapcsolodo fellleten (példaul Moodle, Canvas, Drive,
Teams stb). Miutdn az oktatdk nem, vagy alig egyeztettek egymassal, gyakran el6fordult, hogy egy
hallgatonak 4-5 fellleten kellett megtalalni és feltolteni a feladatait. (b) A személyes tamogatas
dilemmaja: a feltoltétt anyagok gazdag kindlata nemhogy nem segitette, hanem egyenesen blokkolta
az 6nallé tanulasra nem, vagy kevésbé képes hallgatdkat, az online térben jaratlanok csoporttarsi
segitség nélkil teljesen elveszve érezték magukat. Az oktatdk az elején ezt kevéssé dekddoltak, de a
félév elérehaladtaval egyre tobb hallgaté maradt le, maradt ki, amit kritikus elemként érzékeltek az
oktatok és megprobaltak minél tobb személyes tamogatast is adni (példadul utdna mentek a
hallgatonak, kilén konzultaltak vele, toleraltdk a nehéz helyzetét, elfogadtak a hataridé csiszasat):
»e8y hallgaté mobil telefonnal kiilféldén rekedt, de heti konzultdciokkal sikeriilt a szakdolgozatdt
elkészitenie.” (O 23). Sok esetben inkdbb mentalis segitséget adtak, elengedtek feladatokat, nem volt
jellemzé az érdemi, személyre szabott, egyéni feladatadas. (c) Az oktatdk csoportszinten is probaltak
tdmogatni a hallgatdkat, mert vildgos volt, hogy az egyetemista létforma egyik legfontosabb elemének,
a kdzosségnek a varatlan hidnya mindenkit megvisel, a karantén helyzet felerésiti a magany érzését. Az
oktaték egy része az 6ra el6tt vagy utadn id6t hagyott csoportos kotetlen beszélgetésre, vagy
megnyUjtotta a bemelegitd részt az ora elején, prébalt mindenkit megszélitani, és tébben tudatosan
csapatépité modszereket is alkalmaztak (példaul kozds recept alapjan szendvicskészités, kdzos
kavézas, torténetmesélés stb.).

A hallgatok altal felvetett kritikus események és dilemmak tematikus fokuszait szintén hat nagyobb kategé -
ridba sorolhatjuk (a 2. abran ezeket kulon szinekkel jel6ltiik): (1) a tlterheltség, (2) a digitalis felszereltség és a
kompetencia hianya, (3) a hallgatéi 1ét megvaltozasa, (4) a tanulasi stratégiak valtozasa, (5) online kommunika-
cio, (6) az oktatdk és az oktatasszervezés felkésziiletlensége.

2. dbra: A hallgatok kritikus eseményeinek és dilemmdinak tematikus kategorizdldsa

e Tulterheltség
A tavolléti oktatas elsé idészakaban a hallgatok altaldnos tulterheltségrél szamoltak be. A korabban ki-
alakult és megszokotta valt tanitasi és tanulasi folyamat jellege alapvetéen véltozott meg, , a virus el6tt
az aktivitds volt fontos az érdkon, a virus alatt a folyamatos beadandok irdsa, ami sok plusz terheléssel, és fo-
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lyamatos késziiléssel jdrt, és a vizsgaidGszakra is sok minden egyéb tanulnivalé felhalmozédott.” (H 151) ,Az
oktaték nem gondoltdk dt a mennyiséget, eleve kevés ordt tartottak meg szinkron éraként, a tébbinél meg
beadandora viltoztak a kévetelmények. Ezek jelenlétiben nem irdsbeli feladatok lettek volna.” (H 110) Az,
hogy a tanulashoz, a munkahoz, a csaladi élethez és a pihenéshez kapcsolodo tevékenységek mind egy
térbe rendezdédtek, a hallgatéknak sok esetben komoly maganéleti kihivast is jelentett. Kiilénésen a
kollégistak, a tanulas mellett munkat vallald és csalddos hallgatdk jelezték, hogy a megvaltozott helyzet
miatt drasztikusan megnévekedett a terhelésiik. Nehéz volt szdamukra a kiilonb6z6 szerepek és az
ezekhez kotédo feladatok szervezése, gyakran érezték magukat faradtnak és nem tudtak idét szanni a
minGségi feltdltédésre sem, az idé mulasaval pedig egyre inkabb fokozédott a tulterheltség érzése.

o Adigitdlis felszereltség és a kompetencia hidnya

Annak ellenére, hogy a hallgaték nagy tobbsége rendelkezett valamilyen technikai eszkdzzel, amelynek
segitségével be tudott kapcsolddni a tavolléti oktatasba, gyakori problémat jelentett a felszereltség
mennyisége és mindsége: ,Hdrman vagyunk testvérek és gyakran egy idében vannak az érdink; meg kell
osztanunk a helyet, a szamitégépeket, az internetet” (H 267), valamint az otthoni gyenge vagy bizonytalan
internetkapcsolat. A halézat és az egyes tanulastdmogaté platformok tulterheltsége sok esetben oko-
zott nehézséget oktatdknak és hallgatéknak egyarant a szinkron 6rakon és vizsga szituacidban is. A ta-
volléti oktatas kezdeti idészakaban a technikai bizonytalansagok mellett a hallgaték jelentés IKT kom -
petenciahianyrdél szamoltak be oktatéi és hallgatéi oldalon egyarant: ,Sok tandr nem tudott Iépést tartani
az online formdra valoé dtdlldssal, nem tartottdk meg rendesen érdikat” (H 140)

o A hallgatoi lét megvaltozasa

A megvaltozott élethelyzet miatt a hallgaték mindennapjai szétestek, az el6zéleg tipikusnak mondhaté
hallgatoéi életforma megvaltozott, atalakult. Az otthoni tanulasi kdrnyezetben ,nehéz volt kizdrni a zavaré
tényezéket” (H 150), illetve ,kiesett az utazds, ami a tanulds egy részéhez kotédott, felkésziilési idét adott,
rdhangolt az egyetemi tanuldsra.” (H 244) Azzal, hogy a szinkron 6rakra térténé belépés egy kattintasba
keriilt csupan, hirtelen lerévidiilt a reggeli készlilédés, illetve az egyetem és az otthon kdzotti utazas al-
tal biztositott rdhangolddasi, elmélkedési id6. A napi és heti rutin felborult, igy nehézséget jelentett a
tanulasszervezés, az egyéni feladatok és a csoportmunka tGtemezése, a megjelenés az online 6rakon és
a hataridék betartasa.

Az idé mulasaval a rutin felborulasa, az online oktatas nehézségei, a beszlikiilt élettér és az altalanos
korlatozasok negativan hatottak a hallgatdk tanulasi motivacidjara is. Tébben érezték magukat demoti-
valtnak a tanulasra, az drai jelenlétre, illetve akar a minéségi beadanddk készitésére is. A félév elvégzé -
se fontosabba valt, mint a j6 érdemjegy szerzése, inkabb igyekeztek csak befejezni a szemesztert és
teljesiteni a targyakat. Mindezt tovabb nehezitette, hogy az online oktatas soran eltlint az oktatas em-
beri oldala, a hallgatok kapcsolatai az egyetemi és maganéleti koreikbdl is digitalissa, személytelenné
valtak: ,Nem taldlkozhattunk a tdrsainkkal és azokkal az el6addkkal, akik miatt egyetemre jéttiink. Sokan
emiatt passzivdltattak.” (H 255) Nem taldlkoztak személyesen egymassal, a kamerakat tobbségében
nem kapcsoltak be az 6rdkon, az oktatas és csoportmunka szintere is az online tér lett, chaten kommu-
nikaltak egymassal, sokaknak ,hidnyzott a személyes oktatds” (H 113).

e Tanulasi stratégiak valtozasa
Az aszinkron 6rak és az irasbeli beadanddk tulsulya maganyossa tette a tanulast, sok hallgaténak hi-
anyzott a tanari magyarazat és a hallgatétarsakkal kézos tanulas éiménye: , Ugy kellett kezdeni az évet,
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hogy a kurzus kimaradt, de az anyagot tudni kellett, hiszen egymdsra éplilnek a tdrgyak.” (H 110) A motiva-
ciovesztés, a személytelen online oktatas és a tanulasi/életvezetési rutin felborulasa Uj tanulasi straté-
gidkat kovetelt meg a hallgatoktol: ,mdshogy kellett gondolkodni a tanuldsrél, megnétt az 6nszabdlyozott
tanulds szerepe” (H 110) priorizalni kellett a feladatokat, mikdzben a tanuldk6zosségek is atalakultak az

online vilagban.

e  Online kommunikacid, irasbeliség

Az online térben valé kommunikacié szintén kihivasok elé allitotta a hallgatékat. A személyes beszélge -
téseket felvaltotta az irdsos kapcsolatfelvétel, a chatelés, amely egyrészt lelassitotta az informacio-
aramlast, masrészt félreértésekre adott lehetdséget: ,Az online kommunikdcié nem miikddott a tandrok-
kal. Tébb tdrggyal kapcsolatban is sok kérdés meriilt fel, ami csak késén keriilt tisztdzdsra. Emiatt sokszor a
kévetelmények is vdltoztak.” (H 170) ,A gyenge technikai feltételek gyakran megnehezitették az interakciét
az online térben” (H 106) az irasbeliség, a levelezési protokoll formalisabba tette a jelenléti oktatasban
kialakult viszonyokat. A hallgatoknak kevesebb lehet6ség adddott arra, hogy az éra elétt vagy utan, a
fogaddoérak alkalmaval személyesen és informalisabban tudjanak konzultalni az oktatékkal.

e Az oktatdk és az oktatasszervezés felkésziiletlensége

A tavolléti oktatas elsé idészakaban az oktatok kdzponti irdnymutatds, javaslat hidnyaban, egyénileg
prébaltak atalakitani, adaptalni a kurzusaikat az online térhez. Ez azt eredményezte, hogy egyes tana-
rok ,lgy tartottdk a szinkron érdt, mintha a jelenléti oktatdst folytatndk online” (H 112), masoknal viszont
ez a szinkron 6rak teljes hianyat jelentette: ,Nagyon sok tandr egydltaldn nem is tartott [szinkron] érdt,
magunknak kellett feldolgozni az anyagot, ami igy sokkal nehezebb volt.” (H 264) A kurzusok teljesitésének
feltételei szinte teljesen megvaltoztak, hirtelen megsokszorozédott azoknak a feliileteknek a szama,
amelyeken a szinkron, aszinkron 6rak, illetve a vizsgak zajlottak, ahol a kommunikacio folyt oktatd és
hallgaté, illetve a hallgatétarsak kdzott. ,,Komoly kihivds volt észben tartani, hogy ki mikor és hova teszi fel
az informdcickat, illetve volt, aki tébb platformot haszndlt keverve.” (H 167) Az egységes szabalyrendszer
és az oktatok kozotti egyeztetés hianya miatt, tul sok platformot kellett egyszerre megismerni és hasz-
nalni, tul sok valtozashoz kellett alkalmazkodni, ami nem csak plusz terhet jelentett a hallgatoknak, de
sok esetben kdvethetetlenné tette az Uj elvarasok rogzitését és a kovetelmények teljesitését is. A ta-
volléti oktatasra vald atallassal jaré altalanos bizonytalansagot a hallgatok gyakran az oktatasszervezés
és az oktatok felkésziiletlenségeként aposztrofaltak.

Hasonlosagok és kiilonbségek az oktatoi és hallgatoi dilemmak, kritikus események kapcsan

Az oktatodi és hallgatdi terliletek hasonldan alakulnak, szinte csak a tanitasi elképzelések és kultdra, valamint a
hallgatéi 1ét dilemmai nem feleltetheték meg egymasnak - ez persze egyaltaldn nem jelenti azt, hogy az adott
dilemmak oktatok és hallgatok szamara hasonld szempontokat vetnek fel. Az aldbbi abran (3.4bra) lathat6 az
oktatdi és a hallgatéi dilemmak és kritikus események 6sszehasonlitasa, a szinek segitik azonositani ugyanan -
nak a teriiletnek az oktatéi és hallgatoi oldalat. Ha ezek csak részben egyeznek, akkor tobbfelé bontottuk az
adott teriletet.
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3. dbra: A tdvolléti oktatds kritikus eseményeinek és dilemmdinak 6sszevetése

A kritikus események koziil az oktatékndl és a hallgatoknal egyarant erésen megjelent a tulterheltség és a
mentalis kimeriltség érzése, melyek korabbi hazai kutatasokban is megjelentek (Serf6z6 et al., 2020; Sipos et
al., 2020). Kezdetben gy tlint, mindkét fél 6rilt annak, hogy az otthoni kérnyezetben zajlé online oktatas elé-
nyokkel fog jarni (kényelem, nyugalom, kiszamithatdsag), hamar kiderilt azonban, hogy ez korantsem kévetke -
zett be. Az oktatoknal a szereptorlddas (szUl6, magantanar, kutato), a hallgatdéknal a napirend felbomlasa oko -
zott mar a kezdetekben is komoly dilemmakat, amit a véget nem éré beadandd irasbeli feladatok hataridére
torténd megirdsa és az ezekre adandé személyes oktatoi visszajelzések elkészitésének nehézsége erésitett fel.
A feladatok tulzott béségére és az oktatoktol vart gyakori visszajelzéseket mar Serféz6ék (2020) korabbi kuta -
tasa is felvetette, sajat vizsgalatunkban inkabb e két teriilet 6sszekapcsolodasabol szarmazé dilemmak valnak
kilonodsen tanulsagossa. A kévetelményeket szinte minden kurzusnal médositani kellett, az értékelés és a vizs-
gakoriilmények teljesen Gjak voltak oktatdknak és hallgatéknak egyarant. A megfelelé technikai felszereltség
kialakitasa és a digitdlis hidnyossagok potlasa oktatoi és hallgatéi oldalrél egyforman dilemmaként merdilt fel,
de tébbeknél kritikus események is kapcsolédtak hozza, mert a tavolléti oktatas soran olyan elére nem gon-
dolt, nem tervezett, spontan helyzetek alakultak ki (példaul hangprobléma, szakadozo net, telefonos csatlako -
zas korlatai, fizetds applikacié hasznalat), melyeket hirtelen kellett (volna) kezelni, de ez gyakorta kinos és telje-
sen kiszolgaltatott helyzetbe sodorta az érintett oktatékat vagy hallgatokat.

A hallgatéi és oktatéi dilemmak kozott eltérések is megfigyelheték: amig példaul a kommunikacié kapcsan
az oktaték inkabb az online szinkron interakcidék szempontjaival foglalkoztak, addig a hallgaték jobban figyeltek
az irdsbeli kommunikacié megnovekedésére. Vagy ahogyan az oktatok a hallgatéi tAmogatas kapcsan a szemé-
lyes, csoportos és tanuldshoz kétédé tAmogatas szempontjaira figyeltek, addig a hallgaték esetében a tanulas
tdmogatasa mellett az online oktatds szervezetlensége, az oktatdk felkésziiletlensége és a kdvetelményekkel
kapcsolatos dilemmak is megjelennek. De olyan dilemmatikus tertilet is azonosithaté, aminek hangsulya na-
gyon eltéréen alakult az oktaték és hallgatok kdrében: amig az oktatoknal az egyik legkidolgozottabb, tobb
szempont mentén értelmezett teriilet a tanitds szervezése; addig a hallgatéknal a tanuldsi stratégiak szem-
pontjai alig jelentek meg témaként.
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Az oktatok és hallgatok kulcsdilemmai

A dilemmak, kritikus események tematikus elemzése utadn megvizsgaltuk azt is, hogy melyek azok a pedagégiai
dilemmak, amelyek oktaték és hallgaték szamara is egyarant hangsulyosak, a tanulas - tanitas tobb, elemzett
terliletéhez is kapcsolédnak, tébb értelmezési lehetdséget is kindlnak. Tehat ezek a kulcsdilemmak lezaratla -
nok, nyitottak, az oktatdk és a hallgaték sem rendelkeznek egyértelmd érvényes értelmezésekkel és valaszok -
kal. Igy kertilt meghatarozasra az az 6t komplex pedagégiai dilemma, amit az alabbiakban részletesebben is be-
mutatunk: (1) az arctalansag, (2) a felelésségvallalas, (3) a tulterheltség, (4) a motivacidvesztés és (5) az online
tanitas eredményessége, avagy annak kérdése, hogy a tavolléti oktatas el6relépés-e vagy sem.

Az arctalansdg dilemmaja a tavolléti oktatas kdzponti kérdésévé valt, kapcsolddott az online kommunikacio
kérdéséhez, kiilondsen az oktatok esetében, a megvaltozott hallgatdi 1ét és a tanulasi motivacié témajahoz is.
Az online térre korlatozddé interakcidnak jol azonosithatd, a tanulasi kérnyezetben azonnal lathatéva valé ele -
me a kamerahaszndlat hidnya, az arctalan jelenlét, ami e dilemma kiindulépontjat adja. Ezen értelmezésre
ugyanakkor szdmos tovabbi réteg rakddott: a kamerahasznalat hidnyat értelmezték az interakcié kdlcséndssé -
gének elvesztése mentén, a visszajelzés hidnyaként, a tanitas ellehetetlenitéseként, a kontrollvesztés megtes-
testiléseként, de kiléndsen a hallgatok személytelenségként, az ,arc”, az emberi, személyes oldal elvesztése-
ként, olykor a bizalomvesztés megjelenéseként is. Az arctalansag a jelenléti és tavolléti oktatas lényegi kiilonb -
ségeit feszegeti, de arra is sarkall, hogy a jelenlét Ujraértelmezédjon. Egyfeldl abban az értelemben, hogy ha
egy hallgaté fizikailag jelen van, az mennyiben egyenld a tanulasi jelenléttel; masfeldl pedig, hogy milyen mér-
tékben kell, lehet felvallalni az oktatoi, hallgatéi szerep mogotti személyes ,arcot”?

A felel6sségvdllalds dilemmajanak kézéppontjdban az oktatéi és hallgatéi felelésség hatarainak Ujragondola-
sa allt. Ez a kulcsdilemma megjelent az oktatéknal a hallgatéi tAmogatasok hatterében, a hallgatéknal pedig el -
sésorban a tanulasi stratégiak és a hallgatoi 1ét megvaltozasa kapcsan. Az oktaték a hallgatok elt(inésérdél, el-
vesztésérdl szamoltak be; a hallgatdok a csoportok, a személyes, egyetemi élet problémait érzékelték, mindezt
az oktaték felel6sségiik novekedéseként értelmeztek. A hallgaték ugyanakkor aggodalmuknak adnak hangot,
hogy vajon az eredményes tanulas feleléssége csak rajuk harul-e. Osszességében tehat a tavolléti oktatas a fe-
lelésség hatarainak bizonytalansagait hozza felszinre: meddig terjed az oktatd, illetve a hallgaté feleléssége az
eredményes tanulas kapcsan.

A tulterheltség dilemmaja 6nalld témaként szerepelt az oktaték és a hallgatok esetében is, mégis azért azo -
nositottuk kulcsdilemmaként, mert ezenkiviil is szamos tovabbi teriilethez kapcsolédott, példaul az oktatéknal
a tanulasszervezés, értékelés, vagy a hallgatéi tdmogatas kérdéseihez. A hallgatéi 1ét megvaltozasanak kritikus
eseményeiben és dilemmaiban is hangsulyos elem. A tuilterheltség tehat folyamatosan az ideéalis, megfelel6 ok -
tatéi és hallgatoi terhelés dilemmajara hivja fel a figyelmet; és egyuttal kapcsolédik a tavolléti oktatas sokféle
terliletéhez, s ezaltal azok értelmezését befolyasolja. Példaul lehet-e, kell-e a tavolléti oktatdsban elmaradozé
hallgatékkal egyenként felvenni a kapcsolatot, személyes visszajelzéseket adni a beadott hallgatéi munkakra,
vagy ez mar tulzott oktatéi terheléshez vezet?

A motivdcidvesztés volt a hallgatok egyik jellegzetes dilemmaja a tavolléti oktatas soran. Kezdetben még
tobben oriiltek is annak, hogy kevesebbet kell utazni, de ez hamar megvaltozott. Elsésorban az otthoni kdérnye -
zet bezartsaga és kényelme, valamint a kozosségi élmények, az egylittes tevékenységek motivalé erejének a
hidnya egyre inkdbb a hatékony tanulas rovasara ment. Kapcsolddott a hallgatok tulterheltségéhez, ezen beliil
is leginkdbb a napirend rendszertelenségéhez, a régi rutinok elvesztéséhez. A hallgatdi motivacidvesztést az
oktatok is érzékelték a tanulasszervezés kapcsan, s6t maguk is hasonld problémakkal kiizd6ttek a sokféle sze -
replkkel jaré tulterheltség, a digitalis eszkdzpark hidnya, az online platformok vildgaban valé jaratlansag miatt.
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A motivaciévesztés dilemmaja egy sajatos idébeli perspektivat is rejt magaban, a jelenlét élményének hianya
kolcsonosen frusztrald és demotivald volt mindkét fél szamara, ami az id6 elérehaladtaval egyre er6sodott. A
motivacidvesztés és a motivacido megtalalasanak dilemmaja nem a tavolléti oktatas kizardlagos sajatossaga, de
a tapasztalatok fényében nemcsak meger6sodott, hanem a tanacstalansag is nétt ezzel kapcsolatban hallgatoi
és oktatoi oldalon is.

Az elbrelépés vagy visszalépés dilemmaja az oktatoknal leginkabb a tanitasi elképzelésekhez, a hallgatoknal
az oktatok és oktatasszervezés felkésziiletlenségeihez kapcsolddott. Az oktatdk és hallgaték esetében is felve -
tédott a kérdés, hogy mennyire eredményes a veszélyhelyzeti tavolléti oktatas: kell-e csékkenteni a kdvetel -
ményeket, ugyanaz lesz-e a tanulas eredménye, mintha a hallgaté jelenléti oktatasban tanulna?

Az Osszegyljtott kulcsdilemmak tehat koézos irdanyokat jeloltek ki hallgatok és oktatok szamara, szamos,
egymas mellett érvényes értelmezési lehetéséget kinaltak, amelyekre a mélyebb reflexiét, és hasznosithaté va-
laszokat a tavolléti oktatas kévetkezd idészaka hozhatta meg (bévebben Id. Kalman et al., 2021).

Osszegzés

Az oktatdknak teljesen Uj tanulasi kdrnyezetre kellett napokon beliil atallniuk. Ez a szokasosnal is alaposabb
felkésziilést igényelt. Igyekeztek Gjragondolni, attervezni a tanitasukat, mely dilemmak sorat hozta felszinre.
Ennek ellenére, vagy éppen ezért, az oktatok szamoltak be tébb kritikus eseményrél, mint a hallgatok, hiszen
az atalakitott tanitasi folyamatuk az online kérnyezetben gyakorta akadozott vagy éppen teljesen meghiusult.
A hallgatdk az egész tavolléti oktatast egy merében (j kritikus szituacidnak érezték, kevéssé ,dilemmaztak”
azon, hogyan fogja egyéni tanulasukat befolyasolni a digitalis oktatas. Ezen a téren szinte teljesen rabiztak ma-
gukat az oktatokra, télik vartak az Gj helyzetben vald tanitas - tanulds megszervezését. Ez egyiitt jart azzal,
hogy az oktatdk a tanitas Ujraszervezése kapcsan el6szor sajat tanari munkajuk atalakitasara figyeltek, kevésbé
a hallgatéi tanulasi folyamatokra (példaul hallgatéi csoportmunkak kialakitasa). Mindez pedig révid tavon meg-
erésitette a fels6oktatas tanarkoézpontu jellegét, ami egyébként a nemzetkozi kutatasi eredményekkel is 6ssz-
hangban all (Cutri et al., 2020; Farnell et al., 2021). Ugyanakkor az oktatok dilemmaiban igen nagy szerepet
kap a hallgatéi tdmogatas kérdése, a minden hallgatéra valé figyelés, ami a tanulaskdzponti megkozelitések
egyik meghatarozo eleminek erésédését is el6revetitheti (vo. Kalman, 2021), és 6sszhangban all egy lehetsé -
ges gondoskodas diskurzus megerésédésével is (Murray et al., 2020). Kiemelendé viszont, hogy e dilemmak-
ban az esélyegyenlétlenséghez kapcsolédd szempontok alig jelentek meg, pedig ez a tavolléti felséoktatas
egyik legnagyobb kihivasanak tlinik (Farnell et al., 2021). A dilemmak kevéssé, vagy csak nagyon attételesen
érintették a tanulasi eredményeket és a hallgatoi kompetenciafejlesztés kérdéseit. Az oktatok tanulasaval kap -
csolatban a dilemmak és kritikus események leginkabb azt mutatjak, hogy bar a veszélyhelyzeti tavolléti okta-
tas kikényszeritette a digitalis kompetenciak fejlédését (még akkor is, ha a hallgaték gyakran az oktatdk felké-
szliletlenségét kritikus eseményként érzékelték), az oktatdi egylittmiikodéseket viszont mar kevésbé tudta
megerdsiteni. Az oktatok kozotti egylttmikodés alacsony szintje leginkabb a hallgatéi terhelés kapcsan jelent
meg. Oktaték és hallgatdk is arrdl szamoltak be, hogy kevés volt a szakmai egyeztetés az egy képzésen beliil
tanitd oktatok kozott, ami felerdsitette a hasonld, irdsbeli otthoni feladatok szamanak drasztikus novekedését.
Mindez azt is mutatja, hogy az oktatdk tanuldsanak tdmogatasa soran nem elég a digitalis kompetenciak fej-
lesztésének tdAmogatasara figyelni, hanem sziikség van a szakmai egylittm(ikodések célzott tdmogatasara, a ta-
volléti oktatas képzés szintl atgondolasara és tAmogatasara is.

A tanulas és tanitas teriiletén kifejezetten sok hasonlo jellegli oktatéi és hallgatéi dilemma, kritikus ese -
mény merult fel, ezek kozll a tulterheltség volt a legszembetiinébb. A mar idézett EU-s jelentés (Farnell et al.,
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2021) inkabb csak a hallgaték kapcsan emliti ezt a kihivast, pedig az oktatéi oldalon is meghatarozd, ahogyan
egy korabbi hazai vizsgalat (Sipos et al., 2020) is azonositotta. Jelen kutatdsunk tovabbi fontos eredménye,
hogy az oktatéi leterheltség dilemmainak értelmezésében feltarta a szerepkonfliktusok jelentéségét is. Az ok-
taték sok dilemmaval rendelkeztek a tanitds - tanulas szervezése és a hallgatok tAmogatasa kapcsan, mig a
hallgatéknal ez gyakran a hallgatoi [ét megvaltozasahoz kapcsolddott. A tavolléti felsGoktatas elsé idGszaka
tobb kézos komplex kulcsdilemmat is felszinre hozott, melyek koziil az arctalansag az, ami szinte metaforajava
valt a tavolléti oktatasnak. A felsGoktatas jelenléti és tavolléti, személyes és személytelen jellegének Ujraértel -
mezései pedig segithetik a tanulas és tanitas céljainak és tevékenységeinek reflexidjat, amely hosszabb tavon
akar megerésithet egy olyan tanulaskdzpontu pedagdgiat, amely jobban épit a hallgatdi aktivitasra, egylittm-
kodésekre, a személyre szabott tanulastdmogatasra, az oktatok, hallgatok, kézosségek kozotti személyes vi-
szonyra, partnerségre. E kulcsdilemmak tovabbélésével a longitudindlis kutatasunk masodik fazisaban foglal-
koztunk (Kalman et al., 2021).
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Facelessness in Remote Teaching in Higher Education. University Teachers’
and Students’ Dilemmas and Critical Incidents in the First Period of Remote
Teaching

In this issue two articles deal with the dilemmas encountered in remote teaching in higher education. This
study analyses university teachers’ and students’ dilemmas and critical incidents in the first period of emer-
gency remote teaching. The research focuses on what teaching and learning fields are touched upon in the
dilemmas and critical incidents, and how university teachers’ and students’ dilemmas and critical incidents dif -
fer from each other. The longitudinal qualitative research started in Spring 2020 consists of three phases of
data collection. 18 university teachers and 44 students at ELTE were asked in an online qualitative thematic
interview. Building on the thematic content analysis, five complex pedagogical dilemmas and critical incidents
were identified, namely (1) facelessness (2) taking responsibility (3) overburden (4) losing motivation and (5)
the effectiveness of online teaching or the question whether remote teaching is a step forward or backward in
education.
Keywords: higher education research, remote teaching, pedagogical dilemma,
critical incident, longitudinal qualitative research
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A tanulmdnyunkban a tdvolléti felséoktatds oktatdi és hallgatéi tapasztalatainak értelmezésére vdllalkozunk. Nem el-
sésorban az uj gyakorlatokat helyezziik k6zéppontba, hanem az oktatdk és hallgatdk tanitdshoz és tanuldshoz kap-
csolodé dilemmidit, az ehhez k6tédo reflexiokat, az értelmezésekben megmutatkozdé hasonlé és eltéré irdnyokat. Kva-
litativ longitudindlis kutatdsunk a tdvolléti fels6oktatds elsé id6szakdban kezdédott; a mdsodik szakaszban az okta-
tok és a hallgatok az akkor dsszegylijtott dilemmdkra adtak reflexidkat: az arctalansdg, felelésségvdllalds,
motivdcidvesztés, tulterheltség és az elbrelépés vagy visszalépés dilemmdira. E reflexidk elemzése azt mutatja, hogy a
hallgatékkal valé partneri viszony szerepel ugyan a cselekvési lehetéségek kézétt, de a dilemmdk értelmezésében ez
kevéssé dtgondolt, ott inkdbb az oktatdi és hallgatéi szerep kdzti tdvolsdg erésédik fel.

Kulcsszavak: pedagégiai dilemma, tavolléti felséoktatas, hallgatéi partnerség, dilemmatikus tér, kvalitativ longi-
tudindlis kutatas

Bevezetés

A veszélyhelyzeti tavolléti oktatds az oktatdkat és a hallgatdkat is olyan helyzetek elé allitotta, amelyekre nem
volt kész valaszuk, jél bejaratott rutinjuk. A longitudindlis kvalitativ kutatasunk elsé adatfelvétele soran ezért az
oktatdk és hallgatok korében felmeriild, mindkét fél szamara meghatarozé pedagdgiai dilemmakat gydjtottiink
(Id. a szam masik tanulmanyaban, Kalman et al., 2021a). A dilemmakra jellemzd, hogy legaldbb kétféle, egymas -
sal versengé értelmezési lehetéséget vetnek fel, és hogy nincsenek egyértelm jé valaszaink, megoldasaink.. A
tanulmany kézéppontjaban all6 masodik adatfelvétel soran arra kerestiik a valaszt, hogy az oktaték és hallga-
ték hogyan gondolkodnak ezekrél a dilemmakroél: milyen értelmezési kereteket alakitanak ki, milyen cselekvési
lehetéségeket latnak ezek mentén. Mindez alapjan legfébb kérdésilink, hogy a kozds dilemmak - mint az arcta-
lansag, felel6sségvallalas, motivacidvesztés, tulterheltség és az elérelépés vagy visszalépés? - milyen lehetdsé -
get rejtenek az oktatdk és hallgatédk altali kozos, egy irdnyba mutaté értelmezésekre, és hogy ezek az értelme-
zések milyen lehetéségeket teremtenek a hallgaték és oktatdk kozti partneri egylittmikodés megerésodésére.
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Tanulmanyunkban el6szér bemutatjuk réviden a hallgatoi és oktatdi partnerség f6bb jellemzéit, ami a tanu -
laskozpontu megkozelitések egyik jelentds irdnyat képviseli; majd a hazai kutatasokban kevéssé ismert peda-
gogiai dilemma kutatasi lehetéségeit vessziik sorra. A felszinre kerilt 6t kozos pedagodgiai dilemma kvalitativ
tartalomelemzése utan felrajzoljuk a tavolléti fels6oktatas dilemmatikus terét, ahogyan az egy altalunk vizsgalt
hazai egyetem keretein beliil megjelent. Osszességében eredményeink nemcsak a hazai tavolléti felsGoktatas
tapasztalatainak elemzéséhez jarulnak hozza a pedagégiai dilemma koncepcidjanak beemelésével; hanem a di-
lemmak oktatdi és hallgatoi értelmezésének egylittes kezelésével a nemzetkdzi kutatasok kérében is Gj irdnyt
jelentenek.

Elméleti keretek

A tavolléti felsGoktatas tapasztalatainak mélyebb elemzéséhez kiilondsen fontosnak tartottuk, hogy megvizs-
galjuk, hogyan alakulnak, valnak tobbréteglivé a mar elsé idészakban is felmerilé dilemmak, valamint, hogy e
dilemmak értelmezésében oktatok és hallgatok mennyire Gsszetartéan vagy éppen elkiloniiléen gondolkod-
nak, megjelenik-e a partnerség koztik akar az értelmezésekben, akar a kbzos szerep- és felelésségvallalasban,
akar a kozos cselekvés lehetéségeiben. Ennek megalapozasdhoz egyrészt a tanulaskdzponti megkdzelitések
kapcsan erés hallgatéi bevonddas elméletét, masrészt a dilemmak pedagdégiai értelmezési lehetéségeit, vala-
mint az ezt segit6é dilemmatikus tér koncepcidjat tekintjik at réviden.

Tanulaskozponti megkozelités és a hallgatoi bevonodas

A tanulaskdzpontu fels6oktatas-pedagdgianak szamos eleme van, ezek kézil most elsésorban arra figyelink,
hogy egy olyan pedagégia megkozelités, ami minden hallgaté sziikségleteire kivan épiteni, biztositani szamukra
a hozzaférést és a bekapcsolodast az értelmes és relevans tanulasi folyamatba (Hockings, 2010 idézi May &
Bridger, 2010). Mindez felveti annak kérdését, hogy ebben milyen szerepe, felelé6ssége van az oktatonak, a
hallgaténak vagy éppen a felséoktatasi intézménynek. A hallgatok lehetséges szerepeit a hallgatéi bevonddas
fogalma mentén értelmezik a nemzetkozi szakirodalomban és annak kiilonb6z6 fokozatait kiilonitik el: a kon-
zultaciodt, a partnerséget és a hallgatoi irdnyitast (Ashwin & McVitty, 2015). A konzultdcié esetében a hallgatdk
észrevételeket tehetnek, visszajelzéseket adhatnak a fels6oktatas egyes céljaival, tevékenységeivel kapcsolat-
ban. A partnerség szintjén a hallgatok mar maguk is alakithatjak, atalakithatjak a célokat, gyakorlatokat (példaul
projektmunkaban, kozos szabalyok alkotasa soran). Mig a hallgatéi irdnyitds legmagasabb szintjénél a hallgatdk
kezdeményezhetnek, alakithatjak a gyakorlatot (példaul hallgatéi kurzusok, extrakurrikularis tartalmak kezde-
ményezése). Ez utdbbinal a tanulmany szerzéi is felhivjak a figyelmet arra, hogy a hallgatéi iranyitas sok eset-
ben egyfajta ellenallasként fogalmazhatd meg a felséoktatasi intézmény aktudlis rendjével kapcsolatban. Osz-
szességében a hallgatdi szerep értelmezésében kritikus elem, hogy a hallgatéknak ,hangot” adunk vagy cselek-
vési lehetéséget is, azaz olyan agensként tdmogatjuk, aki képessé valik arra, hogy beavatkozzon a tanulasi
kornyezete és tanulasi Utja alakitasaba (Klemenci¢, 2017).

A hazai fels6oktatasi kutatasokban is egyre nagyobb szerepet kap a hallgatéi bevonddas lehetéségeinek
vizsgalata. Megjelenik a tanulds - tanitas, a képzésfejlesztés és a kutatas terliletéhez kotédéen is (vo. Healey
et al., 2014). A hallgatdi bevonddas feltételeit vizsgaljak a tanitasi folyamathoz kétéddéen, példaul a kutatas ala-
pu tanulas esetében (Radnoti & Adorjanné, 2016), de kotik a minéségmenedzsment szemlélethez is, amely a
hallgatékra, mint a fels6oktatasi szolgaltatasok legfontosabb vevéi csoportjara tekint, kiemelve, hogy 6k egy -
ben aktiv részesei, formalai is lehetnek ennek a szolgaltatasnak. Bedzsula Balint és Tanacs Janos (2019) ideva-
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g6 atvehetd példakat mutatnak be. Kéri Anita (2020) a co-creation oktatdsmodszertani eszkdz alkalmazasat ja-
vasolja a fels6oktatasban, amivel a didkok kivételes esetben akar a tanterv létrehozasaba is bevonhatok. Ez fo -
kozhatja a didkok orai részvételét, aktivitasat, és novelheti elégedettségiiket. A mddszer az lizleti életbdl szar -
mazik, ahol azt tapasztaltak, hogy ha a fogyasztd szerephez jut a termék vagy szolgaltatas tervezésének, eléal-
litdsdnak folyamataban, az jelentésen javithatja a felhasznaléi élményt. A hallgatdk aktiv szerepvallalasahoz
sziikséges képességek és attitlidok fejlesztésében fontos szerepet jatszhatnak az egyetemen kiviili gyakorlatok
is. A szegedi és hodmezévasarhelyi deszegregaciot tamogatd hallgatéi mentorprogram példaul megmutatta,
hogy ,ha a pedagégusijeloltek szamara felel6sséggel jard helyzeteket kinalunk fel, akkor az elkételezédés és en-
nek kévetkezményeként az onreflektiv szemlélet er6sédik" (Fejes & Szlics, 2013, p. 185.). A fenti példakbdl az
latszédik, hogy a hallgatdk kezdeményez6, atalakito jellegli bevonddasa féként a tehetségesebb, illetve a kii-
I6nféle onkéntes tevékenységekre vallalkozo hallgatdk korében erésédik, bar erre nyilvanvaléan minden hallga-
tonak sziiksége lenne.

Pedagégiai dilemmak

A tanari munka komplexitasaval, az oktatas dinamikus valtozasaival a problémak feltarasa és a legmegfelel6bb
problémamegoldasi utak megtalalasa mellett felértékelédik a pedagdgiai dilemmak szerepe (Fransson &
Grannas, 2013; Kelchtermans, 2013). A pedagégiai dilemmak esetében nemcsak arrél van sz, hogy a pedago -
giai gyakorlatnak tobb, egymassal versengé alternativ értelmezése jelenik meg, hanem arrél is, hogy az alterna-
tivak koziil valoé valasztasra nem adhaté egy egyértelmUen jé valasz. Amig a probléma kdnnyebben elemezhe-
t6, jol lehet a lehetséges megoldasokat azonositani, ami alapjan kivalaszthaté az adott kontextusban legjobb
megoldas, amit véglil [épésrél |épésre meg lehet valdsitani, addig a dilemma ennél nyitottabb, lezaratlanabb. A
dilemmak olyan konfliktusokat, ellentmondasokat, fesziiltségeket, bizonytalansadgokat mutatnak, amelyekben
ketté vagy anndl tobb egyarant érvényes alternativa jelenik meg, és amelyek mindegyikének van elénye, hatra-
nya (Scager et al., 2017; Frith, 2020). Ertelmezésiik szocialisan konstrualt, az egyének, a kozosség és a kontex-
tus egymasra hatasaban alakulnak. A dilemmat nem lehet teljes mértékben megoldani, lezarni (Scager et al.,
2017; Fransson & Grannias, 2013), a dilemmakra adott valaszok utan a dilemmak legalabbis részlegesen fenn-
maradnak (Fransson & Grannds, 2013).

A dilemmak megfogalmazddhatnak verseng6 célok, értékek, elvarasok mentén; lehetnek inter- és intrapszi-
chikus jellegliek; meghtuzédhatnak a pedagogiai elképzelések és gyakorlat kdzoétt; gyakran kétédnek ahhoz,
hogy ki vagy kik rendelkeznek hatalommal, kontrollal az adott gyakorlat felett (Cabaroglu & Tillema, 2011;
Fransson & Grannis, 2013). A pedagogiai dilemmakat a kutatasok erésen kapcsoljak az oktatas alapvet6 etikai
kérdéseihez (példaul Shapira-Lishchinsky, 2011), de megjelenik egyes pedagdgiai célok elemzésekor is: példaul
a hallgaték szamara kihivast jelenté célok kitlizése milyen tovabbi pedagogiai célokkal tud fesziiltségbe kertlni
(Scager et al., 2017), vagy hogy a tanuldk kivancsisaganak tamogatasa mellett milyen versengé értékek jelen -
nek meg (Menning, 2018). Tovabba specialis pedagdgiai gyakorlatok - mint példaul a témavezetés (Frith, 2020)
- kapcsan is taladlkozhatunk pedagégiai dilemmak elemzésével, csakuigy, mint a megvaltozott kontextushoz ko-
téddéen, mint a digitalis tér adta lehet6ségek esetében (Fransson, 2016). Jelen kutatasunkban Uj tartalmi f6-
kuszként a tavolléti oktatas dilemmaival foglalkozunk.

Fransson és Grannas (2013) Honig (1996) munkaja alapjan a pedagodgiai dilemmak arnyaltabb értelmezésé-
hez bevezették a dilemmatikus tér fogalmat. A dilemmatikus tér a szocidlisan konstrudlt dilemmak viszonylagos
jellemzéit allitja kozéppontba: azaz a dilemmak mindig az adott strukturalis feltételek és a mindennapi gyakor -
lat relaciéjaban, de egyuttal az érintettek aktiv értelmezése altal alakulnak; melyek kdzt nem egyiranyd kapcso -
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latot, hanem sokoldalti kolcsonés hatasokat feltételeznek. A dilemmatikus tér egy olyan analitikus eszkozt
nyujt, amiben vizualizalni lehet, hogyan alakulnak a dilemmak abban a térben, ami az egyének és a kontextu-
suk révén formalddik. Ebben a térben éppen azt lehet vizsgalni, hogy az egyének hogyan pozicionaljak magu -
kat a dilemmak mentén, az érintettek hogyan értelmezik kdzoésen vagy éppen egymastol elkiilonilve a dilem-
makat. Eppen ezért a dilemmatikus tér arra is alkalmas, hogy a dilemmakért ne az egyéneket hibaztassuk az
oktatasban, hanem viszonylagosan, kdzosen konstrualt, alakitott értelmezésnek lassuk. A dilemmatikus tér el-
képzelése szerint a dilemmak mindig jelen vannak a mindennapi gyakorlatban, de azok a helyzetek, amelyeknél
érezhet6en nehezebb déntést hozni, megtaldlni a megoldast, lathatébba teszik a dilemmakat. Kutatasunkban
ilyen kontextusként értelmezziik a tavolléti oktatast, és amig az eddigi vizsgalatok csak a tanari, oktatéi értel -
mezésekre figyeltek, e kutatas Gjdonsag értékét az adja, hogy a korabbi vizsgalatokhoz képest a dilemmak ok -

tatai és hallgatdi értelmezését egyiitt tarja fel.

A kutatas

Kutatasunk célja, hogy a veszélyhelyzeti tavolléti fels6oktatas soran felmeriilt pedagégiai dilemmak értelmezé-
si kereteit feltarjuk és megvizsgaljuk a dilemmak alakulasat az oktatéi és hallgatéi perspektivabol. Mindezzel
célunk az is, hogy a tavolléti fels6oktatas kulcsdilemmait jobban megértsiik; valamint, hogy a hallgatok bevo-
nasara épitd (tavolléti) felsGoktatas iranyait, tovabbfejlesztési lehetdségeit feltérképezziik. Kutatasi kérdéseink
ezek alapjan: (1) A tavolléti fels6oktatas kezdetén felmerilé oktatéi és hallgatéi dilemmakhoz milyen értelme-
zési keretek és cselekvési lehetéségek kapcsolddnak a kovetkezé 2020/21-es tanévben? (2) Az oktatoi és hall-
gatoi dilemma értelmezésekben milyen sajatossagok, kiilonbségek azonosithatéak?

A tanulmanyban a 2020 tavaszan megkezdett kvalitativ longitudindlis, harom adatfelvételbél allé vizsgalat
kutatas koézbeni eredményeire épitiink. Az els6é és masodik adatfelvételt eddig az ELTE oktatoi és hallgatoi ko -
rében valésitottuk meg, a harmadik adatfelvételt a tavolléti oktatas utani id6szakra tervezziik. A szakért6i min-
tavalasztason alapuld oktatdi és az ehhez a képzési teriletek mentén célzottan kivalasztott, de azon belil ké -
nyelmi mintavétellel kivalasztott hallgatdi mintat az 1. tablazat mutatja be. A masodik idészak tapasztalatairol
ugyanezen oktatokkal a kdvetkezé félév utan 2021. januar - februarban készitettiik el az interjukat, mig a hall -
gatok, doktoranduszok esetében az interjukat 2021 majusaban - juniusaban ismételtiik meg. A minta részletes
alakulasat az 1. tablazat tartalmazza. A tablazatban kiilén mutatjuk a doktoranduszok szamat, de a kutatasban
a hallgatdi és doktoranduszi valaszok nem valtak el egymastdl, ezért 6sszevontuk a két csoport eredményeit.
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Oktatoi minta (N) Hallgat6i minta (N)

egyetemista
1. adatfelvétel | 2. adatfelvétel (BA/MA/osztatlan)/PhD-s

1. adatfelvétel 2. adatfelvétel

Képzési teriilet

Allam- és jogtudomany 4 4 6/1 4/1
Bolcsészettudomany 5 4 13/- 9/-
Neveléstudomany 5 5 6/1 3/1
Pszichologia 2 2 5/1 2/1
Tarsadalomtudoméany 2 2 7/2 5/2
Természettudomany - = 2/- ==
Osszesen 18 17 39/5 23/5

1. tablazat: Az oktatoi és hallgatoi minta elemszama az els6 és masodik adatfelvétel soran

Kutatdsi modszerként kvalitativ tematikus online interjukat hasznaltunk. Oktatokkal és hallgatokkal olyan in-
terjukat készitettlink, amelyekben a kritikus esemény technikajara (Butterfield et al., 2005; McAlpine, 2016;
bévebben Kalman et al., 2021), valamint a pedagdgiai dilemmak és a dilemmatikus tér elméleti keretére (Frans-
son & Grannis, 2013) épitettiink. A masodik adatfelvételnél tovabba beépitettliink egy reflektiv kérdést, ami-
ben az elsé adatfelvétel soran felmeriil6 dsszetett, hallgatdk és oktatok altal is megélt dilemmak jelentéségére,
értelmezésére, a hozzajuk kapcsolodo cselekvési lehetéségekre kérdeztiink ra. A tanuldskézponti megkozeli-
tés erésitése érdekében ehhez tematikusan parba allithaté dilemmakat hasznaltunk, ahol az oktatokat a hallga-
téi, mig a hallgatokat az oktatoi dilemmak reflexidjara kértik. Az 6t dilemma: (1) arctalansag (2) felel6sségvalla-
las (3) motivacidvesztés (4) tllterheltség és az egész tavolléti oktatasra reflektald, an. metaszintd (5) el6relépés
vagy visszalépés dilemmaja.

A pedagdgiai dilemmak elemzéséhez induktiv megkozelitést hasznaltunk, amihez (1) az egyesével kivonatolt
kritikus események és dilemmak rogzitése adta az alapot az elsé adatfelvétel idészakabol. Ezek eredményeit
(2) tematikusan elemeztiik, majd ez alapjan (3) azonositottunk 6t olyan teriiletet, ami komplex, t6bb tematikus
teriletet érint8, kbzos oktatdi és hallgatdi dilemma (ennek kifejtését Id. Kalman et al., 2021). Jelen tanulmany -
ban bemutatott masodik adatfelvétel eredményeinek elemzéséhez (4) az 6t tipikus dilemmara adott oktatoi és
hallgatoi reflexiokban (a hallgatéi dilemma példaval az oktatét, az oktatdi példaval a hallgatét szembesitettiik)
kategorizaltuk a dilemmak értelmezési kereteit; majd a dilemmak kezelésének cselekvési lehet6ségeit azonosi-
tottuk. A példa dilemmakat az 1. szdmu melléklet tartalmazza. A kvalitativ tartalomelemzésben a beidézett ki-
vonatok utan zarojelben jel6ltik, hogy oktatotdl (O), hallgatotdl (H) vagy doktorandusztél (D) szarmazik a kivo-
nat, valamint beemeltiik az adatbazisban kapott sorszamat is. Osszesen 211 reflexiét rogzitettiink, ebbdl 77
oktatdi, 134 hallgatéi. A motivacidvesztés dilemmajat viszont eltéréen kellett feldolgoznunk, a dilemma példak
illeszkedési problémaja miatt. Csak az oktatdknal tudtunk a hallgatéi dilemma példa reflexiojara épiteni, a hall-
gatoknal kdzvetlenll, az adott tanévvel kapcsolatos reflexiok alapjan tudtuk a motivacidévesztés dilemmait vizs-
galni. A diszkusszidban végilil arra vallalkozunk, hogy (5) az egyes dilemmak értelmezési lehetéségeinek kap-
csolatait, valamint az oktatoi és hallgatdi oldal kozti fesziiltségeket mutassuk be a dilemmatikus tér koncepci6-
ja segitségével.
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Oktatok és hallgatok pedagogiai dilemmakra vonatkozo reflexioi

A tavolléti felséoktatas elsé idészakaban azonositott 6t dilemmara adott oktatéi és hallgatéi értelmezéseket
mutatjuk be az alabbiakban. A longitudinalis vizsgalat masodik adatfelvétele sordn négy olyan dilemmat elem-
ziink mélyebben, amelyeket a tavolléti felsboktatas tapasztalatai hoztak felszinre: az arctalansag, a felelésség-
vallalds, a motivacidvesztés és tulterheltség dilemmait. Végll pedig egy metaszint(i dilemmat, ami mar részben
a jovo oktatasara valé kitekintés is: elérelépés vagy visszalépés a tavolléti fels6oktatds? Az egyes dilemmakra
adott reflexidkat a kovetkez6 szempontok mentén elemezzik: (a) a kialakitott értelmezési keretek alapjan, (b) a
dilemmak adta cselekvési lehetéségek szempontjabdl - mindegyik esetben kitérve a hallgatéi és oktatdi pers-
pektiva hasonldsagaira, kiilonbségeire.

Az arctalansag dilemmaja

Az arctalansag dilemmaja egy konkrét, az online tanuldsi kérnyezetben azonnal azonosithaté jellemzéhoz kap -
csolédik: a kamerahasznalat hianyahoz. Az arcnélkiliség lehetésége alapvetéen boritja fel az oktatok és hallga-
tok megszokott rutinjait és veti fel, hogy lehet-e ,arcnélkiliségben” tanitani és tanulni. Mit jelent ez az arcta-
lansag? Az interakci6 kblcsondsségének megsziinését, az oktatdi kontroll fenyegetését vagy éppen az ,arc”, az
emberi, személyes oldal elvesztését? A tavolléti oktatas elsé idészakanak jelentés, de még kevéssé reflektalt
dilemmajanak értelmezési kereteit mutatjuk be az oktatéi és hallgatdi reflexidk alapjan.

Hogyan értelmezik a dilemmdt? Az arctalansag dilemmatikus jellegét elfogadjak az oktatdk és hallgatok is. A
valaszokbdl az latszik, hogy kialakult néhany tipikus, jol azonosithatd értelmezési kerete a dilemmanak: (1) a
hallgatoi aktivitas és a tanitas mindsége, (2) a kolcsénds egylttérzés, (3) a kontroll szempontjai, (4) az oktatoi
és hallgatoi szerep szétvalasa. Az elsé tipikus értelmezésben a hallgatéi aktivitds és a tanitds minésége mentén
értelmezik az arctalansagot, e reflexiok szerint a kamerahasznalat segiti a hallgatéi figyelem megtartasat, az ak-
tivitas novelését, a bizalmi légkor megteremtését. Ebben az értelmezésben oktatdk és hallgatdk is egyarant a
lathatésaghoz kotik a tanulasban - tanitasban valé jelenlétet, részvételt, aktivitast. Az igy értelmezett hallgatoi
jelenlét az értelmezésekben szoros Gsszefliggést mutat a tanitasi ora sikerességével: nagy hatdssal van az okta-
tdsra (O 359), jobban megy az éra téle (D 271), az oktaté munkdjdnak minéségét befolydsolja (H 514). Csupan né-
hany hallgatéi értelmezésben jelenik meg, hogy a kamerahasznalat és az aktivitas szoros 6sszekapcsolasa ki-
kezdheté: sok oka van annak, amikor egy didk nem kapcsol kamerdt (H 577), a tanarnak nem a kinézet alapjan kell
itélni (H 552).

Az arctalansag kovetkez6 értelmezési keretét a kélcsonds egytittérzés fogalma ala gy(ijtottiik 6ssze. A hallgatdk
és az oktatok esetében is azt latjuk, hogy van egy erds egyiittérzés a masik fél iranyaba. A hallgatok latjak, hogy
az arctalansag problémaja kellemetlen tud lenni az oktaték szdmdra (H 532), zavaré a tandrnak (H 583), sajndlta az
oktatékat (H 608). Az oktatok is értik, tobb esetben elfogadjak, hogy leterheltek a hallgatok, elfdradnak, ezért buj-
nak az arctalansag mogé. Es bar viszonylag ritkan, de a kdlcsondsség megjelenik abban az értelemben is, hogy ok-
tatok és hallgatok egyiitt viselik az arctalansag nehézségeit. Ahogy az egyik hallgaté 6sszegezte a dilemmat: Erzé-
kelem, hogy nagyon zavarja az oktatokat. Fura bekapcsolni mdsfél érdra a kamerdt, kellemetlen, megszélalni sem szere-
tek. Bekoszonjek-e egydltaldn eléaddsra? Ertem az oktatok dilemmdjdt, de nekem is frusztrdlé (H 547).

Egy tovabbi értelmezési keretben a kontroll kérdései keriilnek kbzéppontba. A kamerahasznalat, az ,arc” val-
laldsa tehet6-e kotelezévé és ha igen, kinek a hatalmaban all ennek szabalyozasa? A kontroll kérdése jellemzé-
en inkabb a hallgaték kérében valt meghatarozé értelmezési keretté: Ggy gondoljak, az oktatok kérhetik, hogy
a hallgatok kapcsoljak be a kamerat, kotelezévé is tehetik bizonyos feltételek mentén. A kontrollalast atadjak

az oktatdknak, azt tartjdk meghatarozdénak, hogy az oktaté hogyan hatdroz a kurzus elején (H 521).
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Az oktatoi és hallgatdi szerep szétvdldsa végil egy olyan értelmezési keret, ami a hallgatok és kiilénosen a
doktoranduszok reflexioiban érvényesiil erételjesen. Ahogy egy doktorandusz reflektal erre: Oktatéként min-
denképpen meg kell mutatni az arcodat. Hallgatoként 6 is azonosulni tud azzal, hogy ne mutassa az arcat (D 271). A
hallgaték értik az oktatdék nehézségeit, sé6t demonstratorként, tanarjel6ltként, doktoranduszként meg is ta-
pasztaljak az arctalan térben vald tanitas nehézségeit, mégis ahogyan visszakeriilnek a hallgatéi szerepbe, az
arctalansagot valasztjak. Osszességében tehat azt latjuk, hogy az arctalansag dilemmajanak értelmezésekor a
mindenki szamara megvaltozott tanulasi kornyezet kozeliti a hallgatok és az oktatok allaspontjat, névekszik a
masik fél iranti egy(ittérzés; ugyanakkor ez a viselkedés szintjén nem jelenik meg. Ebben az esetben a szerepek
tavolodnak egymastdl: az arctalansag az oktatdk és az oktatas problémaja marad, nem kézos ligy, nem kivan
koz0s értelmezést, cselekvést.

Milyen cselekvési lehetéségeket Idtnak? A reflexiokbdl az latszik, hogy az oktatok és hallgatok érzékelik a di-
lemma jelentéségét, az esetleges megoldasok nehézségeit, részlegességeit. Az oktatok tébbszor felvetik, hogy
semmilyen klassz dolgot nem tudtak kitaldlni (O 309, O 361), vagy feladta, hogy az arctalansdgot és a passzivitdst
megtédrje, de most mdr nem fog ezen gorcsélni (O 444), vagy ahogyan egy hallgato értelmezi erre nem lesz megol-
dds (H 608). A dilemmaértelmezési keretek is el6revetitik, hogy a cselekvési lehetGségek a hallgatok és az ok-
tatok esetében szétvalnak: a hallgaték alapvetéen a kamerahasznalatra vonatkozé kontroll lehet6ségeit gon-
doljak at, mig az oktaték szamos valtoztatast, Uj gyakorlatot emelnek ki.

A hallgatok a cselekvés lehetdségeinek feltérképezésénél leginkabb a kamerahasznalattal kapcsolatos okta-
téi kontroll szintjeit értelmezték: oktatdi kérésre sem mindenki kapcsolt kamerat, oktatoi kérésre bekapcsoltak
a kamerat; vagy tudatosan mindig bekapcsolta a kamerdt, még ha fdradt volt is, mert segiteni akarta ezzel az okta-
tokat és 6nmagadt is (H 334); sok oktato kotelezévé tette a kamerahasznalatot; de teljesen kételezévé taldn még-
sem teheti, mert az az ember magdnszférdja (H 501); illetve az explicit szabalyok tisztazasara tettek javaslatokat.
Amig a kamera bekapcsolasa esetében az oktatdi kontrollt elfogadjak a hallgatdk, addig az online szinkron 6rak
random oktatéi felszolitasait sokkal inkabb elutasitjak. Kevés hallgatéi reflexioban jelenik meg a hallgatoéi kez-
deményezés, de van, aki felveti, hogy tudatosan kapcsol kamerat az éra sikeressége érdekében, vagy kiemeli a
hallgatoi felel6sséget: ha minden hallgaté 6sszeszedné magdt és belilne a kamera elé, hogy a tandr Idssa a hallgat? -
kat. Ebben van felelGsségiink. De ezt neheziti a technikai bizonytalansdg, az internet nem mindig erés ehhez (D 626).
Osszességében tehat az latszik, hogy a hallgaték elsésorban az oktatoktdl varjak a megoldasokat, ami felveti a
hallgatoi felel6sség kérdését (Id. részletesebben kévetkezd dilemmanal). Az ,arc” felvallalasa kapcsan két korla-
tozd tényez6t tartanak jelentésnek: egyrészt a technikai feltételek problémait (példaul internet mindsége),
masrészt a maganszféra és az egyetemi tér kozt észlelt fesziiltséget.

Az oktatéi reflexidk alapjan az oktatdk az elmult két félévben szamos lépést tettek a dilemma kezelésére.
Bar naluk is megjelenik, az oktatdi kontroll erésitése, elsésorban a hallgatdk altal elutasitott random felszolita-
sok, elére nem vart feladatok, értékelések hasznalatat emlitették. A kamerahasznalat szabalyozasaban viszont
az intézményi szintl felelésség is felmerilt naluk. A kontroll erésitésénél ugyanakkor sokkal jellemzébb, hogy
hozzaallasuk, viselkedésiik valtozasait emelik ki: az elérhetévé vdldst, a személyesség erésitését, az ,arc” felvdllald-
sdnak kélcs6nésségét; vagy olyan (j vagy meger6sodéd gyakorlatokat, mint a hallgatétdrsak bevondsdt, az aktiv,
értelmezé tanuldst igénylé feladatok addsdt, a személyes tanuldsi utak tdmogatdsdt. Az oktatéi viselkedés kapcsan
érzékelhetd, hogy az elérhetéség felél - mint példaul az online térben gyakrabban elérhetévé tettem magam, aki
akart az tudott élni ezzel (O 454) - az oktatok egyre inkabb elmozdultak a személyes viszony erdsitése felé, ami-
ben mar 6k maguk aktiv kezdeményezék: dicsérnek (O 538), kordbban inditja a hivdst, tudnak kicsit csevegni (O

364), beszélgetést kezdeményez a jovordl, a tavolléti oktatas utani lehetéségekrdl (O 361). A személyes inter-



A partnerség lehetéségei... 2021/3. Kalman et al.

akcid, odafordulas utan pedig egy kdvetkezd |épéssé valhat, hogy az arctalansag mogil agy |épnek ki az okta-
tok, hogy sajat személyes emberi arcukat is megmutatjak: mesélt magdrdl, sajdt életébél szarmazo példdkat adott,
kélcsénossé akarta tenni (O 362). Az oktatdk szamara tehat a személyesség, személyes kapcsolat felvallalasa az-
zal is jar, hogy kilépnek az oktatoi szerep zartsagabdl, felvallaljak személyes arcukat is.

Az arctalansag dilemmajanak kezelése szamos tanulaskdzpontu pedagogiai gyakorlatot erGsit fel és képes
nyitni a hallgatéi partnerségre is a tanulas és tanitas folyamataban (Healey et al., 2014). A hallgatok bevondsa
esetében erésddik a tarsértékelés gyakorlata (O 306), az olyan feladatok, amelyek a hallgatdk kézti interakci-
Okra épitenek (O 363), a hosszabb tavon egytttm(ikodé, fix, tamogatd kiscsoportokra épités (O 364). A hallga-
toktol rendszeresen és tervezetten kérnek visszajelzéseket a feladatokra, példaul szdmolta a terhelést, de a hall-
gatokat is kérte, hogy mérjék (O 364), ami szintén a hallgatdk bevonodasat erdsiti. A hallgatoi feladatok kiadasa
soran nemcsak a mennyiségre figyeltek, hanem a gondolkodtatd, tanuléi aktivitdst igénylé feladatok addsdra is:
példaul olvasdnaplé hasznalatara (O 307), projektmunkara (O 304). A hallgatdk tanulasi folyamatat igyekeztek
tdmogatni, ami a személyre szabott tanulasi utakat erésitheti a szinkron és aszinkron tanulas aranyainak meg-
talaladsaval (O 305). Kézdsen tartottdk szdmon a feladatokat, hatdridéket; beszéltek errél a kurzuson (O 364).

A felelésségvallalas dilemmaja

E dilemma olyan alapveté kérdéseket vetett fel, hogy hogyan értelmezi oktaté és hallgaté a tanulasban vallalt
felel6sség fogalmat, hol és hogyan hizhatok meg a felel6sség hatarai a tavolléti oktatas kontextusaban?
Mennyiben tér el ez az értelmezés a jelenléti oktatdsban megszokott felel6sségmegosztas értelmezésétdl? Ki-
nek a feladata a tanulds minéségének és eredményességének megérzése, biztositdsa a megvaltozott kornye-
zetben? Hol hdzédnak a tanulds folyamataban résztvevé szereplék kompetenciahatarai? Mit var el egymastol
és mit vallal oktato és hallgaté ebben a folyamatban és vajon ezek az elvarasok és vallaldsok mennyire kielégi-
téek, vagy elfogadhatdk a masik fél szamara?

Mar a felel6sségvallalas kérdéskorét érintd, az interjuk soran bemutatott oktatéi és hallgatoi dilemmak pél-
dai is - a téma altalanos visszatiikrozésén tul - tovabbi értelmezéseknek is helyet adtak. A hallgatéi dilemma -
ban a tanulas feleléssége szorosan 6sszekapcsoldédott a kommunikacios nehézségek és a részben ebbél fakadd
elmaganyosodas, vagyis a maganyos tanulds problémajaval. Ennek eréssége miatt az oktaték volt, hogy csak az
elmaganyosodas és a maganyos tanulas nehézségére reagdltak, és ezt kevésbé hoztak kapcsolatba a felelésség
fent kifejtett, tdgabb dilemmajaval. Az elemzésben viszont a felel6sség értelmezésére fokuszalunk.

Hogyan értelmezik a dilemmdt? A hallgatdk esetében a felel6sségvallalashoz kotédéen tobbféle értelmezés
jelent meg. Gyakori visszajelzés volt a probléma elutasitasa, a dilemma relevancidjanak megkérdéjelezése. Az
elébbi allaspontot képvisel6k szerint a felel6sség dilemmaja nem valds dilemma, mivel a tanulasban vallalt fele-
I6sség megoszlasat nem befolyasolta a tavolléti oktatas, a jelenléti oktatasban és most is segit6készséget ta-
pasztaltak az oktatdk részérdl: Nem elvdrds, hogy a tandr online térben tébbet odategyen, mint jelenlétin (H 548);
6 ezt nem érezte, alapbdl segitékészek voltak a tandrok a személyes oktatdsndl is (H 601).

Ko6z6s hallgatéi és oktatdi értelmezésként jelent meg (1) az oktatdk felelésségvallalasa kapcsan az erételje-
sebb jelenlét, a konnyebb elérhetdség, a kérdezés lehetéségének biztositasa, az egyértelmd elvarasok kommu-
nikalasa, a kevésbé hivatalos csatorndk hasznalata (Teams chat): Taldn abban megy dt a felelésség az oktatora,
hogy nem csak 6rdkon érik el, hanem kérdés esetén tudnak e-mailben is kérdezni példdul - de ez nem akkora plusz az
oktatoknak (H 509); a tandr kételessége az egyértelmdi, logikus elvdrdsok megfogalmazdsa és kommunikdldsa, a
kénnyti elérhetéség biztositdsa (D 275). A konnyebb elérhetdség felvallalasa ugyanakkor plusz terhet is jelentett
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az oktaték szamara, a maganélet és a munka Osszekeveredéseként élték meg a folyamatos rendelkezésre al-
last.

A hallgatéi valaszokbdl egyértelm(ien kiolvashato, hogy (2) a sikeres és eredményes tanulas felel6sségét
alapvetéen magukénak érzik: A felsGoktatdsban felnéttek vesznek részt, felel6sséggel tartoznak sajdt maguknak az
egyetem elvégzésével kapcsolatban. Ezt a felelGsséget az oktatoé nem veheti dat (H 515); mikdzben az oktatoktdl is
hatarozott és egyértelmd irdanymutatast és kommunikaciot varnak: Nem kell dtesni a 16 tuloldaldra oktatéi szem-
pontbdl sem, de az elvdrdsokat korrekt médon kell kézélni - mi pedig feln6tt emberként, felelésen kell, hogy kezeljiik
(H 533). Néhany hallgatéi reflexioban hangsulyos szempontként jelent meg (3) a k6z6s felelGsség, a feln6ttek
partneri kapcsolatan alapulo felel6sségmegosztas, egymas segitése: Az oktatdnak segitenie kell a hallgatdékat egy
ilyen helyzetben, de a felel6sség megoszlik. A hallgatoknak is felel6sséget kell vdllalnia a sajdt tanuldsi utjdért. Tiszta
hatdrokat kell htizni, ami a hallgatok szdmdra is egyértelm(i, kévetheté és értheté (H 617).

Az oktatdk néhany esetben (4) az 6nallésag és a tanulasi stratégiak hianyanak problematikajat lattak a di-
lemma hatterében és a tanulds tAmogatasat, a tanulasi képességek fejlesztését lattak cselekvési lehet6ségnek:
Erzéketlenebb vagyok ezzel, mert szeretnénk, hogy legyenek mdr az elejétél sokkal éndllobbak és tanuljanak meg
egyediil felkésziilni és tanulni. Biztos az online tér és a csoporttdrsak hidnya itt erésebb volt, de valéjdban a képzés
célja az 6ndllésag erésitése (O 487).

Milyen cselekvési lehetéségeket Idtnak? A dilemma enyhitését, feloldasat a hallgatok javaslata szerint (1) az
elvarasok, kovetelmények vilagos és egyértelm(i megfogalmazasa és irasbeli rogzitése segitené: Nem kell min-
dent a fenekiink ald tolni, de hatdrozottan minden infét meg kell adni, mert mds a helyzet (H 627), valamint hasznos
(2) a tAmogatd oktatoi hozzaallas és a plusz segitségnyjtas.

Az oktatdk a dilemma kezelésének lehet6ségét (3) részben a személyre szabott tamogatasban, az egyéni,
vagy csoportos konzultaciok megtartasaban lattak: Egyéni, vagy kiscsoportos konzultdciot vezettem be ekkor. Egy
szinkron és egy aszinkron ordt tartottam felvdltva - j6 visszajelzéseket kaptam erre (O 369), (4) részben pedig az
6nallé tanulas tanulasanak tAmogatasaban: Lehet mutatni tanuldsi stratégidkat, bevonni k6z6s problémamegoldds-
ba. Azt vdlassza, ami nagyobb kihivdst jelent, azt mérlegelje, mibél tud tébbet tanulni. Beosztani a munkdjukat (O
636). Mindezek mellett megjelentek a sajat pedagogiai gyakorlathoz kapcsolodé egyéni Gtletek, melyek jol tiik-
rozték a dilemma enyhitésére irdnyuld gondolkodas sokszinliségét és a lehetséges megoldasi utak diverzitasat,
Osszességében a személyes tAmogatas tereinek, modszereinek, eszkdzeinek keresését és alkalmazasat.

A motivaciovesztés dilemmaja

A tavolléti oktatasban kilondsen erésen jelent meg a hallgatok szinkron érai aktivitdsanak, otthoni egyéni ta-
nuldsanak, tevékenységeinek, 6sszességében a hallgatdk tanulasi motivacidjanak a csokkenése, tanulasukhoz
parosuld passzivitasuk feler6sddése. A dilemma itt elsésorban abbdl adédik, hogy ki mihez kéti, mivel magya-
rdzza, milyen feladatokat, felel6sséget lat a tanulasi motivacié csokkenése kapcsan, egyaltalan mennyire sziik-
ségszerlen jelenik meg ez a tavolléti oktatasban.

Hogyan értelmezik a dilemmdt? Mindkét fél valaszaiban a hallgatéi motivalatlansag mogott tébbféle okot
tudtak azonositani, melyeket viszont hasonldan értelmeztek az oktatok és a hallgatok. Az oktatéi és hallgatoi
reflexiok, a dilemmatikus helyzetre adott alternativ értelmezéseik harom csoportba sorolhatok az alapjan, hogy
a motivacidvesztés esetében kinek a felel6sségét emelik ki: a hallgatok okolhatok inkabb, elsésorban az okta-
tok felelések a hallgatéi motivalatlansagért, mindkét félnek van feleléssége. A hallgatéi felel6sséghez kétédik
inkabb (1) az 6nalloé tanulas és rendszertelenség, valamint (2) az otthoni kérnyezet bezartsaga és kényelme ér-



A partnerség lehetéségei... 2021/3. Kalman et al.

telmezési keret; mig az oktatdk felel6sségéhez elsGsorban (3) az aktiv, éiményszer(, csoportos tanulas elvesz-
tése.

Az oktatok egyik jellegzetes értelmezése volt, hogy a motivacié csokkenéséért alapvetéen a hallgatok a fe-
lelések és 6k tehetnek ellene. Kiilonésen az alsébb évfolyamos hallgatok esetében jelent meg (1) az 6nallé ta-
nulas képességének és mddszertananak hianyara vald utalas: az 6ndllé tanuldst el kell sajdtitani (O 357), a hétrdl
hétre tanulds hidnydban nagyobb volt a lemorzsolédds (O 54). Ehhez kapcsolddott, hogy az oktatok ugy lattak,
hogy a hallgatok sokszor kertiltek id6zavarba, ami tovabbi passzivitast, kilatastalansagot eredményezett. Sokkal
nehezebb hataridére j6 szinvonali munkakkal elkésziilni, ha az ember folyamatosan azt érzi, hogy rohan sajat
maga utan: inkdbb csak tul akartak lenni a féléven (O 474). Ahogyan a masodik kategériaba tartozé reflexiok mu-
tatjak, (2) az online oktatas esetében nincs valddi rahangolddas az oktatasra, nem kell eljonni otthonrdl, feldl -
tozni, odautazni, rahangolédni egy masik térre, tanulasi kdrnyezetre, hanem az allanddsulé otthoni ingerek, ke -
vés Uj impulzus miatt nincs valédi elmélyiilésre lehetéség, minden inkdbb felszines maradt (O 489). A hallgatok is
beszamoltak errél a hatasrol: az otthon kényelme és az otthoni kérnyezet konnyebben elvonta a figyelmiiket az
o6rarol, nehezen talaltak meg a motivacidjukat a tanulasra, az 6rakon valé részvételre. A bezartsag és az aktivi-
tas csokkenése az idé mulasaval csak rontotta a motivacio fenntartasat: a hallgato gy érezte nincs idé pihenni,
kikapcsolodni, mert folyton azon gondolkodott, hogy mit kell még csindlni, tanulni (H 233). Tébben nem tudtak, ho-
gyan valtoztathatnanak a motivalatlansagukon, hogyan szerezhetnék vissza a jol m(ikédé rutinjaikat: ha 10-kor
kezdédott az ora, akkor elétte 10 perccel kelt fel és kapcsolédott be, néha f6z6tt 6ra kdzben, nehezen taldlta meg a
motivdcicjdat (H 235). Az volt megfigyelhetd, hogy azok a hallgatok, akik a félév elején is aktiv szerepléi voltak az
ordknak, 6k maradtak motivdltabbak a félév végére is (O 490).

Az oktatok és a hallgatok részérdl egyarant megjelent az a megkézelités, hogy az online oktatas sikerének,
illetve sikertelenségének hatterében elsésorban az oktatok feleléssége keresendd! A jelenléti oktatasban az
egyik inspiralé hatas a sok spontan elem, ami a tanulasi folyamatban aktualisan keletkezik, de most éppen az
okozott kihivast, hogy el6re sziikséges rogziteni, illetve kozdsen kialakitani a kereteket, melyben a spontan, iz-
galmas helyzetek kialakulasara kevés esély teremtédik: a gyakorlaton kordbban hospitdlds volt, kijdrtunk iskoldk-
ba, néztiink drdkat, ehelyett most videdfelvételek vannak, aminek nincs olyan élmény értéke (O 370). Ennek kovet-
keztében a hallgatok egymassal, egymastol tanuldsara is kevesebb lehetéség nyilt, mint a jelenléti oktatas ke-
retei kozott. A hallgatoi projektet elkezdték, de abba maradt, mert tgy érezte, hogy csak egy plusz feladatként élték
meg, amit csak chaten tudnak megoldani, nem ad hozzd annyit (O 394). Az aktiv jelenlétet kivano orakat (példaul
hospitalas, gyakorlat), illetve az aktiv hallgatéi részvételt kivandé modszereket (példaul érvelés, targyalasi szimu-
lacio, beszédtechnika fejlesztés) nem sikertlt érdemben helyettesiteni az online térben. Hasonléan alacsony
hatasfokkal Gizemeltek az online térben a csoportok, tanuldparok: a jelenléti érdk alatt tanulépdrok alakultak ki a
teremben, de ez online médon nem miikédott! Sokan nem is tudtak csatlakozni a szinkron érdhoz (O 457). Gyakori
probléma volt az is, hogy online keretek kdz6tt nem siker(lt aktiv tanulasi helyzeteket teremtenie az oktatok-
nak, az Uj modszerek alkalmazasa, a jelenlétet kivaltani akaro feladatok beépitése (példaul projektfeladat) in-
kabb talterheléshez, igy passzivitashoz vezetett.

Nagy szamban jelentek meg viszont olyan értelmezések is, melyek az (4) oktatok és a hallgatok kézos felelGs-
ségét fogalmaztak meg a nem tul hatékony tandrai és otthoni tanulasi folyamat kialakulasaért. Az oktatéknak is
zavaré volt, hogy nem lehetett tudni, melyik hallgaté van ténylegesen jelen az éran, ami mindkét fél részérél in-
tartani, mert maguk nem tettek elég energidt a feladatok elvégzésébe, nem tudtak bevonédni a tanuldsukba, inkdbb
csak tul akartak lenni a féléven (O 474). Az oktatdk is gyakran motivaciot vesztettek a nagylétszamu, azonos
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szemindriumok tartasakor: a 28 f6s szemindrium esetén nincs igazdn méd a személyes figyelemre, kiilénésen, ha 4-
5 azonos tdrgyu szemindriumot vezet valaki egy félévben (O 489). Ez a jelenléti oktatasban is faraszté jellemzé a
személytelenség miatt hatvanyozottabban érz6dott a tavolléti oktataskor. A kbzosségi élmény hidnya frusztrald
és demotivalo volt mindkét fél szamara, mikdzben a hallgatdk kedvelik az oktatok odafordulasat, a személyes
figyelmet, amit az online tér kevésbé tudott megadni: a k6zGsségi élmény is hidnyzik, de a képzés irdnti motivdcid
is (O 638). A motivalatlansag folyamatos érzése miatt mar a félév végét varta mindenki: csak a végét vdartam, el-
vesztettem a motivdciomat, alacsonyabb szinvonalti beadanddkkal is biztos volt a teljesités (H 110).

A tavolléti oktatas hosszabb tavon az oktatdk és a hallgatok esetében is erételjes motivacidvesztéssel, akti-
vitas csokkenéssel jart. Kezdetben mindkét fél keresett rovidtava athidalé megoldasokat (példaul feladat atala-
kitas, kovetelmény maodositas /csokkentés), mely azonban egy id6 utan a befektetett energia csékkenéséhez és
az elvégzett munka minéségének romlasahoz vezetett. Oktatdk és hallgatok koziil tobben is azt jelezték, hogy
ezek a félévek valdjaban elveszettnek tekintheték: a jelenlegi online félévek a véleményem szerint kuka félévek,
mert nincs valddi pdrbeszéd, igy nem lehet motivdlni, azt sem tudom, hogy ki az, aki ott van az érdn és végig csond -
ben van, azt érdekli-e valami (O 441). A hallgatdk kozil is sokan élték meg ezt hasonldan: egy ideig jol tudott md-
kédni, de a monoton 6rdk és a folyamatos otthonlét hatdsdra, elvesztettem motivdciomat, teljesen elveszettnek érez-
tem magam (H 142).

Milyen cselekvési lehetGségeket Idtnak? A kialakult helyzetnek pozitiv hatasa is volt, tébb oktaté érezte, hogy
az online térben a hallgatdkkal kézos technikai hidnyossagok elismerése, illetve a k6zos egymastdél tanulas
megjelenése nagymértékben hozzajarult egy partneri viszony kialakulasahoz. Az oktatéi és a hallgatéi reflexi-
6kbdl az is latszik, hogy a motivalatlansag dilemmajat mindkét fél erételjesen érzékeli, az esetleges megolda -
sokra tett javaslataik abban nagyon hasonléak, hogy kézvetlenil nem kapcsolddnak a tavolléti oktatashoz, azaz
nemcsak az online térben lehetnek érvényesek:

1. folyamatosan kisebb csoportokban lenne célszerl munkaltatni a hallgatokat,
2. tudatosabban sziikséges olyan tanulasi helyzeteket teremteni, ahol a didkok egymast tanithatjak (pa-
ros, kiscsoportos helyzetekben),
3. 0sztonozni kell a hallgaték 6nallo tanulasat, és ennek fokozasa érdekében érdemes
a) akar rovid, de rendszeres irasbeli visszajelzést adni a hallgatdk félév soran készitett irasbeli
munkaira,
b) a beadott feladataikra az 6rak soran folyamatosan épiteni, azokat a kdvetkezd tanérdk anya-
gaba, menetébe szervesen beépiteni,
c) részletes szoveges értékelést késziteni a félév végén.

A tulterheltség dilemmaja

A dilemma hatterében nem csak a tavolléti oktatas rendszerének és mdédszertananak kialakulatlansaga allt, ha-
nem a pandémia és a veszélyhelyzet kovetkeztében 6sszecslszo életterek, a kiilonb6zé szerepekhez tartozé
dilemmaterek 6sszeadddasa, konfliktusa. Mennyiben kerllhet atfedésbe a privat és a hivatalos, munkahelyi
szféra, ezek nehézségei hogyan erésitik fel egymast? Az egyének és a kozosségek életritmusa, megszokott id6 -
beosztasa felborult, de hogyan lehet ezt Gjragondolni? A tanulds-tanitds hagyomanyos tereinek és idébeli jelle-
gének megvaltozasa soran hogyan észlelik és értelmezik az érintettek a tulterheltséget?

Hogyan értelmezik a dilemmdt? E dilemma esetében az oktatok és hallgatdk értelmezései jobban elvaltak
egymastol, mint a korabbi dilemmaknal. Az oktaték alapvetéen nagyobb mértékben fogadtak el a hallgatoi tul -
terheltséget, mint forditva. Az oktatéi értelmezésekben dominans volt, hogy a hallgatéi tulterheltséget elisme-
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rik, és elsésorban (1) a hallgatéi feladatok megnovekedett mennyiségéhez kotik: a hallgatok beadanddktdl fulla-
doztak (O 356), tul sok volt a feladat, a hallgaték nem tudtak olyan minéségben megbirkdzni ezzel (O 368). Toébb
esetben reagaltak a dilemma mogott meghtizédé tanari felelésségre is: nincs dtgondolva a mennyiség (O 393),
minden oktaté egymadstdl fliggetleniil tele szérta otthoni feladatokkal a hallgatékat (O 473). Ugyanakkor sajat kur-
zusaiknal a dilemma jelentéségét nem érezték relevansnak: Hallottam ilyet (drasztikusan megnévekedett a be-
adanddk szdma a tdvolléti oktatds sordn), én ezt nem tartom helyénvalonak. (O 405). A hallgatoi talterheltséget az
oktatok tovabba (2) a hallgatok kompetenciahianyahoz is kototték: Beadandét és prezentdciot kérek, hogy fejlesz-
sziik ezeket a készségeket, kell a szakdolgozatra késziilni, nem tudnak tudomdnyos széveget irni, nem tudnak irni. (O
356)

A hallgatoi valaszokbdl kiolvashaté értelmezési keret szélesebb spektrumot mutat, mint az oktatoi. Az okta-
toi talterheltség dilemmajaval kapcsolatban megjelené jellegzetes hallgatéi reflexidkban igen eltéré iranyok
azonosithatok, melyek kiilonb6zé érzékenységi szinteket tiikroznek. Egyes hallgatok szinte (1) érzéketlenek a
dilemmaval szemben, ugyanis a felvetett oktatéi problémat egyaltalan nem is észlelik: Nem tud réla, hogy az ok-
tatdi tul lennének terhelve (H 411), vagy csupan az elhtizédé értékelési folyamathoz kapcsolva azonositjak azt:
Késébb javitjdk ki esetenként a ZH-kat, mds szempontbdl nem érzékelem (H 528). Masok kifejezetten elutasitjak az
oktatéi tulterheltség dilemmaként vald értelmezését: Szerintem az érdk miatt nem lehet tulterheltség. Az, hogy
egy oktaté mikben vesz részt, az nem a mi problémdnk. Ha él6ben megy az eléadds/gyakorlat, akkor én is otthon Gildk
a gép elétt. Az egyetemen is meg kéne tartania az drdt, tehdt ugyanannyi energidt fektet bele, mintha személyesen
csindlnd (H 534). A dilemma elutasitasa esetenként erds kritikaval jart egyttt: Ez nem a hallgaték problémdija.
Mindenkinek megvan a plusz terhelés a tdvoktatds miatt. Nem gondolom, hogy ardnytalanul nagyobb lenne a tand -
rok plusz terhelése. Sokszor pont ugyanazt az eléaddst adtdk oda hangfelvételként, amit 2017-ben adtak le. De mdr
volt erre egy év, nem kéne problémdt jelentenie (H 628). Megjelentek empatikus, megérté hallgatéi értelmezések
is (2) a dilemma altalanos elismerésével, ahol a hallgatd érzékeli a tulterheltséget (H 522); explicitté senki sem
tette, de belegondolva Idthaté volt, hogy le vannak terhelve az oktatdk, a visszajelzések szdimdban, a feladatok érté -
kelésében (H 618). Az oktatdi tulterheltség dilemmaja tobb esetben (3) a mindségi tanitas fogalomkéréhez kap -
csolédva értelmez6dott: Tandrfiiggd, valakin Idttam, hogy sok munkdt beleadott, viszont volt olyan is, aki igazdbdl
csak kiadott prezentdcidkat és a didkok tartottdk kvdzi az 6rat (H 420), Ha egy tandr szeretett volna online is jol tani-
tani, akkor az tébb munka - de az latszott is (H 328). Tovabbi értelmezési keretként jelent meg (5) az oktatok elé-
zetes digitalis felkésziiltségével vald Osszefliggés: Attdl is fiigg, hogy ki mennyire volt elétte hozzdszokva a lapto-
pozdshoz (H 336). Véglil egy hangsulyos hallgatéi értelmezésként jelent meg a k6z6s problémahelyzet felisme-
rése és (5) kozos dilemmaként valé azonositasa, az oktatok és hallgatok nehézségének parhuzamba allitasa:
mindenki elfogadta, hogy tulterhelt a pedagdégus és a hallgaté is (H 503); Megértem, hogy ezt érzik az oktaték, nehéz
az oktatdknak is, mdshogy azonban sajnos nem megy, a hallgaté az oktaté segitségével tud jol haladni, ez az idészak
mindkét félnek nehéz volt (H 610).

Milyen cselekvési lehetéségeket Idtnak? A tulterheltség dilemmajanak feloldasa kapcsan az oktatdk oldalan
egy-egy megjegyzés erejéig ugyan megjelent (1) a hallgatéi problémamegoldas sziikségessége, a tanulas haté-
konysaganak erdsitése: A tulterheltség, id6beosztds, 6nszabdlyozds problémdja (O 637), vagy ennek tdmogatasara
irAnyulé javaslat: Tanuldsmddszertani alapok megtanitdsa nagyon fontos lenne! Doktori hallgatéknak is kellene kii-
I6n workshop, ami segiti a tanuldsi stratégidk kialakitdsat (H 281). Tobbségében azonban (2) az oktatdk a sajat pe-
dagogiai gyakorlatuk Ujitasaiban lattdk a hallgatéi tulterheltség csokkentésének lehet6ségét: a megfelel
mennyiségl (O 393), gyakorlatias feladat adasaban (O 368), a tobb kisebb (O 378), idében elosztott feladatok
felajanlasaban (O 405), a szinkron és aszinkron 6rak egyensulyanak megtalalasaban (O 650). Fontos elem volt a
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tanulasra, terhelésre vonatkozo reflexié erésitése: Megadtam, hogy mi az, ami elengedhetetlen a kévetkezé 6rd-
hoz, mennyi idé kell a feladatra, ezeket - tél -ig sdvban azonositottam (O 405).

A hallgatoi reflexiokban az oktatdk leterheltségének enyhitése kapcsan sokféle allaspont jelent meg. (1) A
hallgatok egy része nem érzi sajat érintettségét a dilemma feloldasaban: Ezzel a hallgaténak inkdbb nincs dolga,
az oktato be tudja osztani az energidit, inkdbb az oktatoi gdrddnak van ezzel tébb feladata (H 289). Bar mashova
helyezédik a hangsuly, de tulajdonképpen az el6zé hallgatéi reflexiokkal megegyez6 irdnyt mutatnak azok a
vélemények, amelyek (2) kizardlag az oktatok feladatanak latjak a dilemma kezelését: A tandroknak kellene opti-
malizdlni, mennyit vdllalnak be, mennyit tudnak beletenni. A tandrok is tudnak tenni azért, hogy kevesebb legyen a
teher (H 510). (3) Bar csupan egy-egy megjegyzésben mertilt fel, mégis Iényeges régzitenlink az oktatdi tulter-
heltség enyhitésében valé hallgatéi szerepvallalast: Ezzel a dilemmdval is taldlkoztam, a hallgaték alkalmazkodija-
nak a kialakult helyzethez, és elészér éndlléan jdrjanak utdna a felmeriilé kérdéseknek, és csak utdna forduljanak az
oktatékhoz (H 496).

Az elbrelépés vagy visszalépés dilemmaja

Az el6relépés vagy visszalépés - szemben a korabbi dilemmakkal - inkdbb egy metaszintl dilemma, amit nem
egyes konkrét helyzetek, kihivasok hoztak felszinre, hanem maga a tavolléti oktatas egésze. A dilemma azt fe-
szegeti, hogy a gyorsan bekovetkezett valtozasok a tanuldsban és tanitdsban inkadbb visszalépésnek vagy in-
kabb elérelépésnek tekinthetdk-e, esetleg ezek sajatos keverékének? Lehetséges-e a valtozasokat pozitiv
irAnyba terelni, és ha igen, akkor milyen modszerekkel, és kinek mi a feladata ebben, illetve egyaltalan mi te -
kinthetd pozitiv irdnynak hossza tdvon? A dilemmapar oktatéi példajaban elsésorban az elérelépés szemben a
visszalépéssel allt kozéppontban, mig a hallgatoi példaban az ezzel kapcsolatos oktatéi felkésziiltség - felké-
sziiletlenség.

Hogyan értelmezik a dilemmdt? Az oktatoi és hallgatéi reflexiokban a kdvetkezé tipikus értelmezési keretek
jelentek meg: (1) az oktatdi felkésziiletlenség, (2) az online tér adta problémak és el6relépési lehetoségek, to-
vabba (3) az online oktatas személytelensége, az emberi oldal eltlinése az oktatasbol.

Az elsé jellemzé értelmezésben az oktatdi felkésziiletlenség volt a vezeté szempont. Felmeriilt, hogy né-
hany oktaténak rovid id6 és kevés tdmogatas allt rendelkezésére, hogy az IKT eszkdzoket, applikacidokat meg-
felel6en kezelni, és az érakon zokkenémentesen alkalmazni tudja. Ez fennakadasokat okozott egyes tanérakon.
Néhany oktaté a jelenléti 6rajat valtoztatas nélkil prébalta atemelni online térbe: ha a jelenléti 6rdt akarja dt-
menteni az online térbe, ez sokszor nem is miikédik. llyen szempontbdl visszalépés, mechanikussd, technika kézpon-
tuvd vdlt a tanitds (H 619). Egy masik vélemény szerint az elején az oktatéknak nem volt gyakorlata az online okta-
tdsban... sokak félelemmel is tekintettek ezekre a feliiletekre (O 490). Erdekes, hogy a hallgatéi felkésziiletlenség
kérdése, amely az el6z6 dilemma logikus parja lenne, nem meriilt fel ilyen explicit médon se az eredeti dilem-
mak, se a reflexiok kozt.

A masik tipikus értelmezésben az online tér technikai problémaihoz, illetve az elérelépés lehetdéségeihez
kapcsoldéddan jelentek meg az oktatéi és hallgatoi reflexidk. Az online oktatas kihivasait tovabb mélyitették
olyan technikai problémak, amelyek gyakran elérelathatatlanok voltak, példaul az internet elégtelen mikodése
vagy aramszlinet. Egy 6rdval mdr én is elcstisztam, mert otthon nem volt jo internetem (O 358) az oktatoknak
ilyenkor (is) sokat kellett improvizalnia, eddig nem latott kihivasokat megoldania (O 658). Néhany oktaté a tul
sok online fellilet parhuzamos haszndlatanak nehézségét emelte ki, amelyhez a hallgaték kezdetben nem tud-
tak, de nem is igazdn lehetett ehhez eredményesen alkalmazkodniuk (O 475). A hallgatok elényosnek itélték, hogy
vissza lehet hallgatni (tekerni) az éra felvételét, és id6kdzben egyes targyakat modernizaltak (H 555).
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A harmadik értelmezési keretben az online oktatas személytelensége, az emberi oldal elt(inése kerilt ko -
zéppontba. Visszalépésként élték meg a hallgatok, hogy a virtualis térben elveszett az oktatas emberi oldala, az
emberi kapcsolatok Ures képernydkké és recsegd mikrofonokka valtoztak (H 329). A hallgatok nem taldlkoztak
egymassal és az oktatdkkal, a csoportmunka is mechanikussa, az 6rdk monotonna valtak. Ez befolyasolta a
hallgatoi aktivitast és motivacidt, illetve a figyelemfenntartas terjedelmére is negativan hatott (H 594, 594). Az
oktaték oldalardl is felmeriilt az emberi kapcsolatok hianya, annak a nehézsége, hogy a kollégak nem talalkoz-
tak egymassal személyesen, hidnyoztak a j6 beszélgetések és az inspirald szellemi kbzeg (O 395). Az oktatdk
igyekeztek az online oktatas nehézségeivel megkiizdeni, a félévet sikeresen befejezni, ami mellett a szakmai
kapcsolatok apolasara nem maradt id6. Kollégdk kollégdkkal se taldlkoznak, kordbban ez nem fordult el6 (O 311).

Milyen cselekvési lehetéségeket Idtnak? Az oktatéi reflexiokban szamos, az elérelépés iranyaba mutato, sajat
munkajukban megvaldsithatd megoldas mertilt fel. Kiemelték, hogy az oktatok felkésziiltsége sokat javult (O
661). Felfedezték az egyes eszkozok, példaul a Canvas lehetdségeit, és most mar gy itélik meg, hogy ezek
megkdnnyitik munkajukat (O 358). A hallgatok is arrdl szamoltak be, hogy ezek hasznalata timogatja a tanula-
sukat (H 523). Tavasszal még frusztrald volt az egyre tobb feliiletet hasznalata, id6kzben ezt is kezelni tudtak.
A hallgatok elGrelépésként értékelték, hogy az oktatasuk soran tobb IKT eszkozt (H 428; H 529), online plat-
formot hasznaltak az oktatok, amikkel az 6rak rendszerezettebbek, érdekesebbek és korszeriibbek lettek (H
523, O 395). Felismerték, hogy online kérnyezetben masképpen kell megtartani a kurzust, nem egyszer(ien
attenni egy az egyben azt, ami nem online volt (O 380). Az oktatok igyekeznek egymdstdl tanulni, ezt segiti az
Gszinteség (O 652). Masrészt azonban bizonyos kihivasok megmaradtak. Az éra sikerét erésen befolyasolja a
hallgaték aktivitasa is. llyen esetekben sziikséges lehet, de néha nem kénnyU improvizalni, elékapni egy varat-
lanul felmerilé anyagot, példaul, ha senki nem valaszol (O 658). A hallgatok és oktatok tamogattak egymast a
technikai kérdésekben; ebben partnerség alakult ki az oktatdk és hallgatok kozott (O 658).

A hallgatok megtartanak az online oktatas egyes elényeit (H 428), illetve van, aki nyitott lenne akar teljesen
Uj (konkrétan nem részletezett) megoldasokra is (H 511). A hallgatok tamogatnék, hogy a nagy létszamu el6-
adasok online formaban mikddjenek a jovében, tébb online platform hasznalatat is szorgalmazzak, hogy a je-
lenléti oktatas soran az el6zetesen feltdltott anyagok feldolgozasa, otthoni egyéni és a csoportmunka feladata-
inak megbeszélése, értékelése torténhessen (D 277). Hangsulyosan jelent meg azonban az az igény, hogy a kis
létszdmu 6rdkat, a szemindriumi kurzusokat jelenléti oktatds keretein beliil szervezzék, igy tartva meg az oktatds em -
beri oldaldt, amit a hallgaték hidnyoltak az online oktatdsbél (H 571; H 629).

A tavolléti fels6oktatas dilemmatikus tere

Az oktatdi és hallgatdi reflexidkra épité eredményeink alapjan az latszik, hogy az oktatdk és a hallgatok az arctalan-
sag és a motivacidvesztés dilemmait kdzvetlenebbiil kapcsoljdk a tavolléti oktatas sajatossagaihoz, és ezek dilem-
matikus értelmezését, jelentéségét is elismerik. A felel6sségvallalas dilemmajanal jelenik meg leginkabb, hogy ez
nem a tavolléti fels6oktatas specidlis sajatossaga, tobben felvetik, hogy a jelenléti oktatasban ugyanigy érvényes,
nem érzékelték a kiilonbséget. Az oktatdi és hallgatéi tulterheltségnél mertil fel leginkabb a dilemmaként valé értel-
mezés elutasitasa, elsésorban a hallgatdk részérél az oktatdi tulterhelés dilemmajanak értelmezésekor. Az oktatok
pedig sajat pedagogiai gyakorlatukban nem tartjak relevansnak a hallgatéi talterheltség kérdéseit.

Az egyes dilemmak értelmezésében kilonbséget taldltunk annak mentén is, hogy az oktatdi és hallgatoi értel-
mezések milyen mértékben rimelnek egymasra. Amig a motivaciovesztés és az elérelépés vagy visszalépés dilem-
mainal az oktatdk és hallgatdk hasonloé értelmezési keretek mentén gondolkodtak, addig a tulterheltség kapcsan a
hallgatok és az oktaték egymas érintettségét a kérdésben mas szempontok mentén értelmezik, alig latszik a kdzos
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pont. Az arctalansag és a felelésségvallalas dilemmai a két véglet kozt helyezkednek el, vannak kozos, de sajatos
hallgatéi és oktatéi értelmezési iranyok is (Id. 1. abra).

Az egyes dilemmak és cselekvési lehetéségek részletes értelmezéseit az 1. abran 6sszegezziik, és itt most csak a
hallgatoi és oktatdi partnerség szempontjabdl 1ényeges szempontokat emeljik ki. A dilemmak reflexidiban megha-
tarozo irdny az egymas megértésén, egyiittérzésen alapuld vagy a kdzos helyzethez, felel6sséghez kétédé értelme-
zések. Az arctalansag dilemmaértelmezésében erés az egylittérzés, a masik fél nehézségeinek megértése; a motiva-
cidvesztésnél a helyzet k6zos nehézségeinek atélése, a hallgatdi és oktatdi kbzosség hidnyanak megélése. Bar csak a
hallgatoi perspektivaban, de megjelenik a k6zos felel6sségvallalas és a kdzos tulterheltség értelmezése is, ami a hall-
gatok szempontjabdl a bevonddas, a partneri egytittmUkodés jeleként is értelmezhetd.

A cselekvési lehet6ségek esetében azt 1atjuk, hogy gyakran megjelenik az egymastdl tanulas lehetéségének fel -
ismerése., Bar ez elsésorban a hallgatoi és oktatdi kozosségeken beliili és nem az egymastdl valé tanulast jelent, igy
is a hallgatéi partnerséget erésitheti a tanulas - tanitas folyamataban. Az arctalansag és a motivacidvesztés dilem-
majanak kezelése kapcsan is a hallgatok kozti interakciok erésitése, csoportmunkak, projektek, tarsértékelések sora
vetddik fel, az el6relépés vagy visszalépés dilemmaja esetében pedig felmeril az oktatok egymastdl tanulasanak le-
hetésége. Az oktatdk és hallgatok kozti tanulas viszont csupan a motivacidvesztés kapcsan és ott is a technikai
problémak kezelésekor jelenik meg. Ezek alapjan mondhatjuk, hogy a cselekvési lehetéségek szintjén megjelenik a
partnerség (Ashwin & McVitty, 2015), a hallgatdk aktivan alakithatjak a tanulasukat. Ugyanakkor elgondolkodtatd
eredmény, hogy éppen a felelésségvallalas dilemmaja kapcsan nem tudtunk azonositani olyan iranyokat, ami efelé a
partnerség felé mutatna. Osszességében, a partnerség szempontjabol a dilemmak és cselekvési lehetéségek értel-
mezéseiben az tlnik fesziiltségteli pontnak, hogy bar a cselekvés lehetéségei teret adnak a partnerség iranyanak, a
dilemma értelmezésében kevéssé latszik az atgondoltsag, inkabb egymas elfogadasa, érzelmi rahangolddas all.
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1. dbra: A tdvolléti fels6oktatds dilemmatikus tere oktatoi és hallgatoi perspektivdbdl. Magyardzat: a dilemmakérékben
taldlhatok a kiilénboz6é értelmezések, a korék kériil pedig a felvdzolt cselekvési lehetéségek. A piros szin jel6li a hallgatdi, a
kék az oktatoi és a z6ld a kézos perspektivdkat, értelmezéseket. A fekete nyilak a dilemmdk kézti jelentésebb hatdsokat,
mig a piros nyilak a dilemmdk kézti fesziiltségeket, tovdbbi dilemmdkat. Az elérelépés vagy visszalépés metaszintii
dilemmdjdnak sajdtos jellegét az eltéré szin és forma haszndlatdval dbrdzoltuk.
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A dilemmatikus tér alkalmas arra, hogy a dilemmak értelmezései kozti fébb kapcsolatokat és fesziiltségeket
- vagy masképp tovabbi dilemmakat - is azonositani tudjunk. A dilemmatikus teret mutatoé abra alapjan az lat-
szik, hogy az arctalansag dilemmaja a legbeagyazottabb: kapcsolédik a motivaciévesztéshez az online jelenlét,
aktivitas hianya révén; a tulterheltséghez, mivel a kamera bekapcsolasa, az arccal valé jelenlét faraszto, fruszt-
ralé a hallgatok szerint; és az el6relépés vagy visszalépés metaszintl dilemmajahoz is, hiszen a visszalépésként
értelmezett személytelenség értelmezése éppen az arctalansag dilemmajabdl fakad. A motivacidvesztés értel -
mezésének hatterében erés volt a tulterheltség, akar az egyéni tanulasi id6é beosztasahoz kapcsolddott, akar az
aktivitast, élményt, csoportos munkat jelenté feladatokhoz. A motivacidévesztés 6sszekapcsolddott az elérelé -
pés vagy visszalépés dilemmajaban az oktatéi felkésziiletlenségek okozta kihivasokkal is. A tulterheltség dilem-
majanak eddig emlitett kapcsolatain tual, felmertiilt a felel6sségvallalassal valé kapcsolata abban az értelemben,
hogy az oktatéknak van feleléssége a hallgatéi feladatok mennyiségének kialakitasaban. Osszességében tehat
az lathato, hogy a dilemmak kozt szamos kapcsolat taldlhatd, éppen ezért lényeges eredmény, hogy a felelds -
ségvdllalas dilemmaja a reflexiokban kevéssé mutat 6sszefliggést a tobbi dilemmaval, ami a dilemmatikus tér
sajatos fesziiltségét is adja.

Véglil legfébb kérdéslink, hogy az oktatéi és hallgatoi reflexiok alapjan kirajzolodd dilemmatikus térben
mely értelmezések kozt hizédnak meg a legfébb fesziiltségek, ellentmondasok, melyek a dilemmatikus tér
mélyrétegét is adjak. Els6ként érdemes az elérelépés vagy visszalépés metaszint(i dilemmajabdl kiindulni, ahol
a legfébb egymasnak fesziil6 irdnyok a technikai, infrastrukturalis problémak és a felséoktatas digitalis moder-
nizacioja kozt alakult ki. Mi az, ami megvalosithatd és mi az, ami kivanatos? Nem megfelelé internethozzaférés
esetén hogyan lehet elésegiteni mindenki arccal valé jelenlétét, bevonddasat? Ez a dilemma felveti a szocialis
integracio kérdését is a felsGoktatasban, ami jellemzéen sokkal nagyobb figyelmet kap a szakirodalomban
(Farnell et al., 2021), mint ahogyan azt az oktatdi és hallgatéi reflexiok felvetik.

Egy tovabbi, tébb dilemmaértelmezésbdl fakadd f6 dilemma a mindségi tanitashoz kapcsolddik. Egyrészt
felvetédik annak kérdése, hogy az aktivitds, motivaltsdg mennyiben feleltetheté meg az online jelenlétnek,
amelynek hatterében tetten érhet6 az a dilemma is, hogy mennyiben a tanitas vagy a tanulas eredményességét
nézziik a minéségi tanitas kapcsan. Az arctalansag dilemmajaban a minéségi tanitas elvalik a tanulds hosszu ta-
vU eredményességétdl és az online osztalytermi folyamatok eredményességéhez kapcsolodik. Masrészt a mi-
néségi tanitashoz az oktatoi tulterheltség dilemmaja kapcsolddik, azaz azok az oktatok, akik megujitottak gya-
korlatukat sziikségszerten tulterheltté is valtak.

A hallgatoéi bevonddas kérdéséhez kapcsolddd alapdilemmaként merdl fel a felelésségvallalas és kontroll di-
lemmaja. Amig a hallgatéi reflexiékban erds a hallgatéi felelésségvallalassal vald egyetértés, hiszen a hallgaté
felnétt, felel6sséggel tartozik tanulasaért, felkésziiltségéért; addig az arctalansag dilemmaja kapcsan a hallgatoéi
értelmezésekben a tanulasi kérnyezet kontrollalasa az oktatd kezében marad. A kontroll és felel¢sségvallalas
dilemmajahoz kotédik egy tovabbi, a partnerségre alapvetéen haté dilemma, ami az oktatok és hallgatok egy-
mas irant érzett megértése, empatiaja, egylittérzése, valamint az oktatoi és hallgatoi szerepek tavolsaga, meg-
er6sodése kozt feszil. A tavolléti felsGoktatas felszinre hozta az egymas iranti empatiat (a hallgatok sajnaljak
az oktatokat, az oktatdk megértik a hallgatok problémait), de feladataikat, felel6sségliket a szerepek iranyitjak.
Ahogyan a kamerahasznalat esetében lathato volt, még abban az esetben sem toérténik elmozdulas a partner-
ség, a kozos dontések irdnyaba, ha a hallgato sajat tanari tapasztalatabol a b6rén érezte a problémat. Mindezek
pedig jelentés mértékben korlatozhatjak a hallgatéi és oktatoi partnerségre épiil6é oktatas megerdsédését.

A dilemmak vizsgalata kapcsan a kutatas korlatjaként kell megemliteni, hogy a dilemmakra adott reflexidok
minden esetben a kutatasban résztvevék észlelésére, értelmezésére vonatkoznak; hogy a reflexiok csupan az
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interju egy részét tették ki, igy el6fordulhat, hogy egy-egy alany mas kérdések kapcsan részletesebben beszélt
ezekrdl a szempontokrdl, és a reflexidban ezért mar nem részletezte. Tovabba, bar térekedtliink az oktatdi és
hallgatéi dilemmaparok minél pontosabb parba allitasara, az egyes dilemmapéldak felerésithettek specifikus

értelmezéseket.

Zarégondolatok

A tavolléti felséoktatas kapcsan felvet6dé pedagégiai dilemmak nem UGjkeletlek, inkabb csak felszinre kertiltek,
megerdsddtek a korabbi (jelenléti) pedagdgiai gyakorlat kérdései, melyekre a megvaltozott tanulasi kérnyezet-
ben az oktatéknak és hallgatoknak is reflektalni kellett. A k6zosen megélt, megvaltozott tanulasi kornyezet és
az ehhez val6 alkalmazkodas lehetdséget teremtett arra, hogy az oktatok és hallgatok értelmezései egymast
alakitsak, és uGjfajta teret nyissanak a hallgatok és oktatdk kozti partnerségre. A dilemmak vizsgalata alapjan a
partnerség iranyaba egyfel6l szamos igéretes jel mutat, masfel6l tobb korlatozé értelmezés is felmeriilt. Az ok-
tatok és hallgatdk egymas irdnti megértésének, empatidjanak tobb pozitiv jelét talaltuk. A cselekvési lehet6sé -
gek kozott a hallgatdéi aktivitast erdsité gyakorlatok és az egymastol valé tanulads megerdsitése kapott hangsu-
lyos szerepet. Ugyanakkor ennek hatasait csokkenti az Uj helyzetben talan még inkabb er6s6dé oktatoi és hall -
gatoi szerep elklloniilése - foként a hallgaték értelmezésében jelent meg er6teljesen. Tovabba, a tanulasi-
tanitasi folyamatban a partnerség tudatos értelmezését neheziti, hogy a felelésségvallalas dilemmaja kevéssé
bedgyazott a dilemmatikus térben. Mindezek alapjan lényegesnek latjuk a dilemmak felszinre hozasat, a hallga-
toi és oktatoi dilemmak egymassal valé szembesitését, hiszen ezek elemzése hozzasegithet a szakmai reflexidok
mélyitéséhez, az értelmezésekben Uj szempontok megjelenitéséhez, és ezaltal az oktatdk szakmai-pedagdgiai
tanulasahoz is.
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1. melléklet: Oktatoi és hallgatoi dilemmak példai az interjiikbol

Oktatoi dilemma a hallgatoknak  Hallgatoéi dilemma az oktatoknak

Arctalansag

Felel6sség

Motivacio-
vesztés

Az arctalansag

Az online térben az oktato igyekezett
lehetéséget kindlni a pdrbeszédre. Sokan
nem kapcsoltak kamerdt, 20 hallgaté mdr
nincs jelen hanggal, nem ldtja a reakcidkat,
mialatt mond valamit. A problémadt csak
részben sikeriilt dthidalnia, belekérdezett,
egyénenkeént szélitotta fel a hallgatékat. (O
92)

Kié a felel6sség?

A tdvolléti oktatdsban az oktaté
kétségbeesés alapon sokkal jobban segitett.
Az egyetemista feln6tt ember, t6bb
felelésséget kell vinnie. Mitél felnéttek 6k
akkor, ha mindent fenekiink ald tolunk? Az
ora végeén az oktato irdsban dsszefoglalta,
mit kell majd csindlni. Rendkiviil hasznos volt,
de plusz teher. Az egyetemi oktaténak
feladata, hogy széban, irdsban mindent
didkok feneke ald tegyen? (O 188)

[ezt nem hasznaltuk az elemzésben]

Az arctalansag dilemmaja

A hallgaté ugy érezte, hogy azzal, hogy nem kell
bejdrni az egyetemre, mindenki azt gondolta,
hogy mindenki mindenre rdér, mikozben
semmire nem volt elég id6. Bizalmatlannd
vdltak egymdssal szemben az emberek, egymds
munkdjdnak szinvonaldt megkérddjelezték.
Elveszett a személyes kontaktus emberi oldala.
Mindenki magdra maradt a problémdival.
Mindenhol megnétt a terhelés, amit birni
kellett. (H 123)

A mindségi tanulas felel6ssége

A megvdltozott kérnyezetben megnétt a
tanulds ideje, és a személyes konzultdciok
hidnydban a hallgaté nem tud a kérdéseire
olyan gyorsan vdlaszt kapni, magdnyossd vdlt a
tanulds. (H 147)

Hallgatéi motivacié és a tanulas tamogatasa
az online térben

Hallgatoként a személyes oktatds keretében
jobban elfogadjuk a tandr feltételeit. Az online
oktatds partneri viszonyt igényel. A motivdcié
csokken, mert a hallgatdk olyan képzésben
akarnak részt venni, amiben ott vannak a
gyakorlaton, nem a kényvekbdl akarjdk
megtanulni. Ondllé tanulds helyett csoportos,
projekt alapu tanuldst igényel ez. (H 132)
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Hallgatai tulterheltség
Oktatoi tulterheltség A tdvolléti oktatds sordn drasztikusan
Nagyon sok tandri tébbletmunka volt, mert  megndvekedett a beadanddk szdma. EImélytilt
mindent dt kellett alakitani, el6tte megnézni  munkdt nem lehetett csindlni. Egy olyan
minden drat stb. A digitdlis oktatds sokkal kurzusndl, ahol az oktaté egydltaldn nem
jobban fdraszt, példdul mindig a laptoppal tartott online szinkron érat, a kévetelményt
dolgozni, a multitasking miatt is. Egyfajta beadandoéra cserélte. A hallgaté egy vjabb
dilemma is, hogy a tébbiek, hogyan birjdk. (O beadandodndl tgy érezte, hogy ezt mdr biztosan

Tulterheltség

15) nem fogja tudni teljesiteni és nem is akarja. (H
131)
A tanitas megujulasa vagy visszalépés? Oktatoi felkésziiletlenség
Az online oktatdsban sokkal jobban figyelt az Az oktatéknak tul hirtelen kellett
Megajulas oktaté arra, amit 6 mondott. Az elején . alkalmazkodni ‘az uj hel}/zethez, a
- merevebbnek, porosabbnak tiint. A technika veszélyhelyzeti tdvolléti oktatdshoz. Idével
visszalépés segiti a tandrkézpontu megkozelitést, pedig  fokozatosan javult a helyzet, az oktatok

azt hitte, hogy ez nem kovetkezhet be. Ugy  technikai szempontbdl is felkésziiltebbek
gondolja, hogy ez azért van, mert nem ismeri lettek. (H 152)
a megfelel6 médszertant. (O 190)

Opportunities for Students as Partners. University Teachers” and Students’
Dilemmas in the Second Period of Remote Teaching in Higher Education

Our aim was to analyse the university teachers’ and students’ experience about remote teaching in higher ed-
ucation. To do so, we did not focus on the new practices but dealt with university teachers’ and students’
dilemmas about teaching and learning, their reflections on them, as well as the similarities and differences in
their understanding. In the qualitative longitudinal research, we gathered common dilemmas of university
teachers and students from the first period of remote teaching; then in the second period they were asked to
reflect on these. These dilemmas were about facelessness, taking responsibility, losing motivation, overbur-
den, and moving forward or backward. The results show that students as partners have appeared in the per-
ceived practices but in the reflection on dilemmas a thorough interpretation was missing, furthermore the gap
between the teacher’s and student’s roles have been widened.
Keywords: pedagogical dilemma, remote teaching in higher education, student’s partnership,
dilemmatic space, qualitative longitudinal research




Tanulmanyok

Korkép




Meeting Cultures and Languages in the Classroom — Rethinking
Aronson’s Method®
Kolosai Nedda™

DOI: 10.21549/NTNY.34.2021.3.5

Prejudices unconsciously influence the actors in school life, and may unintentionally hinder opportunities of equal
access to learning, because teachers speak ‘another language, use other language codes which many children are
unable to decipher. By adapting and re-thinking the Aronson mosaic method, our research team has developed an
innovative circular classroom learning model that creates opportunities for the validation of different aspects in
teaching. The study seeks answers to the following questions: Which aspects of the Circular Learning method make it
possible to compensate for cultural and linguistic differences? What factors can make peer-to-peer education
effective from the children’s perspective? We studied mutual learning and teaching by peers in spring 2018, when
284 children and 74 trained adult observers took part in the process. We studied the complex pedagogical and
educational process in 30 classes in 3 schools, in 4 times 45-minute activities in each class, factors that reinforce the
validity of the research and its results. We processed the quantified answers of Children and Adults Assessment
Forms in two ways. 1) An R Statistical Program and SPSS Statistical Program in which test groups were compared
with a two-sample t-probe. Correlation calculations were performed using the Spearman correlation coefficient at
alpha = 0.05 significance level, which we corrected through Holm's method for multiple hypothesis testing. 2) We
processed the answers of both children and adults by qualitative content analysis. The learning organization
procedures used in our research model create opportunities for children from different cultures, with different mother
tongues and of very different socio-economic status (diversity) for learning, equal access to knowledge (equity),
cooperation with each other, and equality, as well as mutual understanding (sustainability). Currently in Hungary and
worldwide, developing the ability of children to integrate into another person's way of thinking is of great importance.
Ensuring the perspective of others, in addition to the effectiveness of learning, is a significant factor in developing
empathy.

Keywords: Circular Learning method, peer- to-peer education, perspective, children's voices

Problem statement

Currently in Hungary and worldwide it is a general phenomenon that teachers in the classroom work with
children from a variety of cultures and with various mother tongues. At the same time, a great deal of research
indicates that the cultural gap between children and teachers is steadily increasing. Teachers tend to focus
mainly on the material to be learnt and the teaching process itself. Less attention is paid to evening out
cultural and linguistic differences between the children and between them and adults.
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Prejudices unconsciously influence the actors in school life, and may unintentionally hinder opportunities
of equal access to learning, because teachers speak 'another language', use other language codes which many
children are unable to decipher. When children perceive differences, whether great or small, between their
classmates and themselves, they usually respond with rejection. Can the secondary disadvantages resulting
from linguistic and cultural differences be reduced by rethinking the methods of learning and teaching? How
can children be brought closer together by teaching methods creating equal opportunities for accessing
knowledge?

When examining pedagogical methods which in our case are cooperative in structure, in the
implementation of an organizational learning method it is not the purity of the method that matters. The
micro-level (for instance, the classroom) and macro-level social issues to which we apply the method should
always be borne in mind. It is important that researchers face those problems as well as how to solve them by

using applied techniques (Popper, 1997).

Creating opportunities through the Circular Learning model

We created a classroom learning model called Circular Learning that might provide solutions to the
problems outlined above. With the research-based development of the method, we have tried to integrate
several, in themselves complex, systems of criteria in accordance with our genuinely opportunity-creating
goals. In line with international and Hungarian models (Garcia, Rivera & Greenfield, 2015; Gordon-Gyéri,
2017), our set of methods is both a knowledge- and an opportunity-creating model.

The elements of our system of criteria comprise:

I. equality,

Il. equity or equal equity,
I1l. diversity,

IV. excellence,

V. social/economic sustainability.

Our continuously evolving Circular Learning model creates an opportunity to jointly apply the above
system of criteria in teaching. The learning model is able to harmonize (1) the social needs of social
integration, opportunity creation and social sustainability (Gordon-Gyéri, 2017; Halasz, 2017; Knausz, 2017);
(2) educational values; as well as (3) the cognitive goals of teaching (e.g. applicable knowledge). The aim of our
research is to develop a general (feasible) and paradigmatic model that goes beyond the level of techniques
and can be used to set up institutional, system-level models for the longer term (Aratd, 2010). In that longer
term, our aim is to make possible the application of the research model in the system of public education - in
everyday pedagogical practice - thus providing elegant, simple and socially valid responses to the changing
roles of teachers and students in the classroom (Aratd, 2010a, 2010b; Wilson & Demetriou, 2007).

Establishing a community of practice

We have consciously incorporated meaningful cooperation with practising professionals into our program
development. Research tasks and goals were accomplished jointly. We have created communities of practice
that are able to reach and change the deepest levels of teaching practice in the "co-production” of quality. In
these communities of practice (Halasz, 2017) we articulate - with teachers, university students, educational
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researchers and children - our set of teaching methods as a kind of continuous dialogue between theory and
pedagogical practice.

The way we construct knowledge, and which aspects of it can be an effective complement to our direct
interaction with the teacher, is how we define Circular Learning. We collected data by 1) qualitative methods
(participatory observation, interviews with teachers, tutors, reflective analysis by the students), as well as by 2)
quantitative methods (evaluation sheets for the perception of the learning process, questionnaires providing
quantifiable data) to develop our research position. This way we implemented the guidelines for the relevance
and quality of this piece of evidence-based educational research.

We re-defined and re-established our relationship between those universities participating in our research,
the research teams and the public educational institutions participating in this research (kindergartens,
schools, secondary schools) (Fazekas et al., 2015). In order to achieve its goals the scientific description of the
new approach to learning, the criteria, and the new concept of Circular Learning was developed in professional
dialogues. During these dialogues, we systematically considered the complexity of the phenomenon under
examination in the most reflective way (OECD, 2007, 2015).

Of great value in our research is the fact that our basic goal is not to offer revelations but to create model
communities of practice (Halasz, 2017) in which educators, students, and researchers of learning processes
work together on an equal, partnership basis to improve Circular Learning practices. At the centre of this
thinking there is a serious analysis of the fundamental layers of children’s learning (Gordon-Gyéri, 2008;
Hattie, 2009; Halasz, 2017). (Figure 1.)
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Innovation

Figure 1. Model of the knowledge triangle or triple helix (Haldsz, 2017)

Pedagogical goals and criteria of Circular Learning

(1) Promoting student autonomy, (2) experiential learning: the teacher to provide opportunities for learners to
learn from their own experiences, (3) a new partnership between teachers and students based on reciprocity,
(4) creating innovative content and intensifying interpersonal relationships between students; and (5) the
implementation of a constructive approach to learning at school (M. Nadasi, 1998; 2010a; 2010b; Brooks &
Brooks, 1993; Swan & Hughes, 1997; Nahalka, 2003; Hunyadyné, 2003; Elias, 2010).

In the empirical part of the study we show how aspects of Circular Learning make learning more effective
when these criteria are met in the course of implementation.

Our Circular Learning model incorporates a modern approach to project pedagogy (M. Nadasi, 2010b),
because the purposes of education within this are always related to real-life social/ community, or personal
life situations and real-life tasks.

Activities are always based on real-life questions and problems, in which learning through the child's self-
activity and their own experiences are essential. We considered it important to incorporate the relevant values
in terms of psychology and the educational science view of the organization of cooperative learning (Slavin,
1980; 1987; 1990; Sobel, 1984; Johnson & Johnson, 1994, 2009, 2013; Kagan, 2001; Aronson, 2019).

Therefore, in the learning situations that we created, we endeavoured to provide many opportunities for
children to participate in parallel interactions in peer-education practice. International research has shown
that the time available for a child's active interactions in normal classroom communication situations is often a
matter of only minutes or seconds, therefore our goal was to provide an active role for students in Circular
Learning (Sobel, 1984; Webb, 1989, 1995; Webb, 1989; Kagan, 2001) by creating steps in our cooperative

learning approach.
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Beyond these factors it is the principles of constructive pedagogy that are most strongly reflected in the
overall didactic process of the Circular Learning model employed in research (Nahalka, 2003; Swan & Hughes,
1997; Vermunt, 1998; Brooks & Brooks, 1993; Wilson & Demetriou, 2007).

The steps of Circular Learning

In the first step of the method the class is divided into groups of four children (Figure 2.) We form consciously
cooperating teams from these groups. Teams are given a colour or name, and we reinforce team identity
development in different playful ways. Each child wears a badge with their name written on it.
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Figure 2. The l;mplementation of Circular Learning

In step 2, all four participating students invite the children of another team of four (for example, by colour,
number, or fancy name). The topic is divided into four parts, with each student teaching a part of the topic to
their “expert” group. The number of children forming “expert” groups (learning a particular part of the topic
from the student) is equal to the number of teams formed at the outset. In this phase, all four students teach
their own group of "experts” in parallel for a given part of the topic. In this part of knowledge building, each
child becomes an expert (Nahalka, 2003; Swan & Hughes, 1997; Vermunt, 1998; Brooks & Brooks, 1993;
Wilson & Demetriou, 2007). (Figure 3.)
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Figure 3. Circular Learning, step 2.

In step three, each child - as an expert in the part they have learned - goes back to their original small
team (Slavin, 1980, 1990; Webb, Troper & Fall, 1995; Webb, 1989; Aronson, 2019) and - as part of the
knowledge construction process - teaches the others in the team everything learned in the previous step. The
totality of the learning material is built up from the parts this way. (Figure 4.)

The adult supervisor can help the children's knowledge construction processes as a kind of facilitator
through their active presence, asking questions, diverting the children, and ensuring the maintenance of the
framework and rules. As far as possible they intervene as little as they can in the mutual teaching and learning

phase. Let the children say in their own words what they have learnt about the topic and how they think about
it.
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L

Figure 4. Circular Learning, step 3.

In the research model, after teaching each other in a circular way, children reflect on their own learning
experiences, that is to say on the learning process, by means of an evaluation sheet. At the same time those
adults who observed the children also fill in evaluation sheets reflecting on the learning processes of the
children. The evaluation sheets basically assess the experiences of Circular Learning with the help of closed-
ended statements, and at the same time require answers to open-ended questions, where they can also
describe their suggestions to the research group. (Figure 4.)

In step four, the children work in their original groups. They perform exciting, playful tasks under the
guidance of students, based on the freshly acquired knowledge. The groups walk around the students' desks
and complete a set of tasks. In both Slavin’s (1980) and Aronson’s (2008) method at this stage it is essential to
check individuals' knowledge through a worksheet in the classroom situation, with children receiving
individual marks (Johnson, Johnson & Stanne 2000). In Circular Learning, this stage differs fundamentally from
these methods, both in terms of its pedagogical goals and the methodology of its implementation. By learning
from each other, the children prepare for a common, interactive, playful summary activity based on their own
experience, the main reward of which is the joy of the activities performed, the pleasure of participation, and
the enjoyment of the learning process.

The steps of a learning event are defined, repeatable, and applicable to all ages. Inmediately after learning,
adult observers and the children are involved in the research evaluating the learning process and its efficiency.
Establishing this learning situation give us the opportunity to study Circular Learning on an empirical basis.



Neveléstudomany 2021/3. Tanulmanyok

The learning organization model we have developed meets the four basic criteria for cooperative learning
(Johnson & Johnson, 1994, 2013; Kagan 2001), namely (1) constructive interdependence, (2) individual
responsibility, (3) equal participation, and (4) parallel interactions.

We created a pedagogical model and a theoretical framework for Circular Learning that is flexible and
adaptable in a variety of educational contexts (Kolosai, 2019). (Figure 5.)

KNOWLEDGE AND LEARNING
KNOWLEDGE AND LEARNING

RESULTS OF INFORMATION
TRANSFER PROCESS

RESULTS OF CONSTRUCTION PROCESS
{Nahalka 2003, Wilson 1995)

1. Forming groups of 3-4 children. (Kagan
2001) Recall of prior knowledge.
{Nahalka 2005, Wilson 1995)

1. Learning material divided into 6 parts.
Preparation individually or in small
groups of the given small part.
[Aronson1978,2008)

2. Teaching of each other in groups of 6
children, the mutual teaching of
learning material. (Aronson 1978,2008)

2. The learning material is divided into 3 or
4 parts, processed by 3 or 4 peer
educators. (Slavin 1980,1990)
Construction of knowledge

3. Teaching each other. 3-4 children teach
each other circularly and mutually.
(Slavin 1980, Johnson, Holubec and Ray

Construction of knowledge. 1984, Aronson 1978, Kagan 2001)
Construction of knowledge.

3. Individual questi ires with tests.
Individual responsibility. (Aronson 4. Working in groups, at stations, further
1978,2008; Aratd, Varga 2006) active processing of the subject like

rotating stage. Group and individual

ponsibility. (Joh and Joh 1999)

i

IMPLEMENTATION OF THE PRINCIPLES
OF COOPERATIVE LEARNING.

Figure 5. Steps of the model used in the research and comparison of the learning approach vs. Aronson's method.
Source: Own creation

Research Aims and Questions

The aim of the research is to reduce the secondary disadvantages resulting from linguistic and cultural
differences by rethinking the methods of learning and teaching.

That is to say, to diminish disparities arising from cultural and linguistic differences, to bring children closer
to each other and to create equal opportunities for access to knowledge through the method of Circular
Learning.

The research seeks answers to the following questions:

1. What aspects of the method do children in Circular Learning find effective?
2. Are there differences between the experiences of children in Circular Learning and those of the adults
observing them?




Meeting Cultures and Languages... 2021/3. Kolosai Nedda

3. Which aspects of the Circular Learning method make it possible to compensate for cultural and
linguistic differences? What factors can make peer-to-peer education effective from the children’s
perspective?

The sample of research in the classroom experiment

We studied the mutual learning and teaching by peers in spring 2018 when 284 children and 74 trained adult
observers took part in the process of peer-learning. Children from first to eighth grade took part in Circular
Learning. The adult observers’ evaluations are available from all classes, the students from second to eighth
grade filled out evaluation forms regarding their learning. We made efforts to involve children of
heterogeneous socio-economic status in the research. We studied a complex pedagogical and educational
process in 30 classes in 3 schools, in 4 times 45-minute activities in each class, factors that reinforce the
validity of the research and its results (Csikos, 2012).

Data collection

We explored the children’s experience in the experimental situation by using self-edited surveys consisting of
28 items including Likert scale statements and open questions (N= 284 children).? For first and second grade
children we created a simplified evaluation form of 11 extracts from the longer form. In the 11-item-
shortened version we always used the shorter statements and deleted the control items.

At the same time adult observers (N= 74 adults) evaluated the learning process of the group based on pre-
defined criteria in the Adult Assessment Forms. We compiled the statements of the child and adult evaluation
forms so that they were suitable for comparing learning experiences.

Data processing method

(1) We processed the quantified answers of Children and Adults Assessment Forms by a) an R Statistical
Program (R Core Team, Vienna, Austria, 2018) as well as b) an SPSS Statistical Program. Test groups were
compared with a two-sample t-probe. Correlation calculations were performed using Spearman correlation
coefficient at alpha = 0.05 significance level, corrected by Holm's method for multiple hypothesis testing.

(2) We processed the answers of children and adults by qualitative content analysis. Content analysis used
in qualitative methodology is a suitable scientific method for processing texts and narrative texts written by
children, because these are personal documents in the sense of Allport (Ehmann, 2002) and our aim is to
reveal subjective experiences of situations, attitudes, motivations and values (Szabolcs, 2001). They were
classified during content analysis. The concept was to develop code matching where manifest and latent
content ensures the reliability of the research. Considering the sequential-transformative model of the content
analysis, our qualitative data are transformed, namely the data are qualitative in the process of formation but
quantitative in terms of the final outcome (Ehmann, 2002). Where it makes sense, in the case of definitive
categories quantitative analysis can be carried out with exact interpretation of the distribution of responses.

In each class we determined the fundamental code groups (Pataki, 2003) and categories (Szabolcs, 2001),
and then a combined categorization system was created for the whole sample. We used the principle of

2. The research had a sharp focus on ethics and reflected rights-focused general and special ethical requirements. Ethical clear-

ance (ETT TUKEB No018240-2/2017/EKU) included the consent of the parents of the children involved.
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comprehensive data handling, namely we did not skip any single datum, so our analysis includes deviant-case
analysis (Szokolszky, 2004) for outliers. We made efforts to ensure these examples were handled as
falsification tests and so did not decrease but rather increased the validity of our interpretations. We
endeavoured to encode all non-typical cases. By doing so, we intended to increase the value of the qualitative
research. Ensuring the validity of our research we applied the method of comprehensive data handling
(Szabolcs, 2001; Santa, 2006). The statements of our research refer to the entire sample: we tried to provide

statements referring to all the children's answers.

The results of the quantitative research

During the quantitative processing of our data correlation analysis was carried out first on the processed
research data, such as the responses of the children and adults. The results show that in statistical terms our
data are strong, with many significant interactions between our statements and data. There is a significant
correlation between claims that control each other, which was verified by appropriate statistical methods.
Examination of our data in this way shows that the children from second to eighth grade read the statements

carefully and responded consistently to the inverse formulation of the statements.

a. Results of a statistical analysis of Adult Assessment Forms for Circular Learning
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Figure 6. Correlation of adult observers reversed (N=74 adults) - Blue spheres indicate positive correlation; red
spheres indicate negative (inverse) correlation
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It is generally the case that in learning situations - according to adult observers - when students listened
attentively to their peers, cooperation with the student team was realized. Attentiveness and inquisitiveness
also correlate with the degree of the enjoyment of learning even in self-directed learning. In those teams
where collaboration was not smooth, adult observers indicated that students should have been told more

precisely what their task was: the values here show an inverse correlation. (Figure 6.)
b. Results of a statistical analysis of Student/Child Assessment Forms for Circular Learning

Significant correlation in the interpretation of children's responses can be found in a variety of items. The
following relationships can be observed: Understanding (“l understand what my classmate taught me”) was in
correlation with self-reliance (“We were able to collaborate under adult supervision, independently”), as well as -
as with the adults' evaluation - also inquisitiveness. Interestingly, helping one another in learning correlated

most highly with the enjoyment of learning.
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Figure 7. Correlation of Child/Student reversed (N=284 children) - Blue spheres indicate positive correlation, red
spheres indicate negative (inverse) correlation

In cases where children indicated that they hindered each other during the transfer of knowledge, the
teacher repeatedly disciplined the students during the process of learning from each other. If we examine the

average values of samples, statistically there were few instances of students hindering each other.
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Another important result was that understanding strongly correlated with the finding that students
provided enough time for their classmates to present the topic they had learned and in which they became
experts. (Figure 7.)

Statistical interpretation of the relationships between the dimensions used
in our modified research

Dimensions and their correlations were examined based on the results of Likert scales. First, we examined
with an appropriate statistical test the analysis of the dimensions of the data itself and the responses of the
children and adults using the R statistical program (R Core Team, Vienna, Austria, 2018) and the SPSS
statistical programs. Interestingly, the two statistical programs showed similar correlations between our data.
(Figures 8. and 9.)

The statements are organized similarly into dimensions by both of to the two statistical programs. As
shown by the diagrams the responses of the adult observers are organized into two separate groups. One
group contains negative statements about the learning situation (for example: “The children were thinking about
inappropriate topics. They talked about something else during the exercise”); the other group contains statements
describing the learning process in a supportive way (“The students were very attentive to each other. The student
experts on the subject matter took their task seriously.”) The deeper analysis of the research data was in harmony
with these early results. It was significant that the adult observers found that the children in the research
situation were able to transfer their knowledge, listened to each other, and listened to their quieter peers also.
The correlations are shown in Figures 8. and 9.: the spontaneous sorting into dimensions of statement values
provided validity for the two-samples t-probe, while also allowing for the possibility of further analysis of the
data.
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We also created the dimensions from related content items and then checked how our “new” dimensions
correlated with each other on the basis of the statistical values of the sample. The items can be sorted into the
following dimensions: Discipline, Curiosity, Positive Emotions, Responsibility, Collaboration, Learning
efficiency (Learning effectiveness). We created the same dimensions for statements about the children, with
the addition of the Importance of my knowledge dimension. We selected four items for each dimension.

Analysing the correlation of dimensions describing the learning process in
adult observers

In the Responsibility dimension (for example: “We took our task seriously”), the reinforcement of responsibility is
one of the objectives of the research program, there is a strong synergy with the Collaboration dimension in the
children (for example: We were able to work together without argument). The values of Inquisitiveness dimension
(for example: “We listened to each other inquisitively.” “We asked each other about the topic."), too, show a strong
correlation with the Cooperation dimension (for example: “The quieter students also had the opportunity to say

what they could.”) (Figure 10.)
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Figure 10. Correlation of dimensions describing the educational aspects of the learning process of adult observers.
Blue spheres indicate positive correlation, red spheres indicate negative (inverse) correlation
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The analysis of the dimensions shows that the items of the Collaboration dimension were in the strongest
correlation with the items of Understanding of the learning material. Our research results provide a plastic
picture of how to enhance collaboration through appropriate pedagogical approaches (for instance, by
arousing curiosity) and can contribute to greater understanding and responsibility. (Figure 10.)

Analysing the correlation of dimensions describing the learning process of
students

The Discipline Dimension shows negative correlation with the Collaboration Dimension in adults. (Figure 10.) In
case of the children, the Discipline Dimension shows also negative correlation with Collaboration as well as with
the Attention and Understanding Dimensions. (Figure 11.)

The Curiosity Dimension in adults shows the strongest correlation with Efficiency, but also strong correlation
with the Positive emotions, Attention and Collaboration dimensions (Figure 10.) At the same time, we obtained
interesting results in the case of the children, in that the Curiosity Dimensions shows positive correlation with
the Importance of my knowledge, Responsibility, Attention and Positive emotions dimensions. (Figure 11.)

Our results suggest that the controlling presence of an adult might have a negative influence on the
efficiency of attention and understanding, while these general psychological aspects are essential for learning.
At the same time, discipline might have a negative influence on the effectiveness of cooperation among
children.
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Figure 11. Correlation of dimensions describing the educational aspects of the learning process of children. Blue
spheres indicate positive correlation, red spheres indicate negative (inverse) correlation
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Results of responses from disadvantaged versus non-disadvantaged children

In our research, children defined as disadvantaged tend to say that they talked about the subject, whereas
non-disadvantaged children considered that they did not always talk about the subject but talked about other
topics. In this one respect there were differences in the two samples t-probe (p=0,1560; corrected p=0,0727).
It might follow that this type of learning tends to attract the attention of disadvantaged students more than
non-disadvantaged students. More precisely it captures the attention of both groups because the difference is
not significant, but it is interesting that disadvantaged learners are more likely to talk only about the given
topic.

Statistical differences of responses of adults and children

The strongest significant difference was shown in the learning experiences of adult observers and the children
“We expect assistance from the adults”, or “They expect assistance from the adults”: the students perceived the
learning situation as not expecting help from the adults, whereas the adults perceived the students as waiting
for the adults to assist. (p=0,0004; corrected p=0,0106)

The truth is even more subtle if we look at the results of the group averages. Because both groups were
more likely to find that students did not expect assistance from adults, the difference in their experience was
significant and showed the tendency described above. In the 20th statement “Conflict developed between the
students during the transfer of knowledge” there is also a significant difference between the assessment of
adults and students, even in the corrected p value. The adults felt that a conflict had arisen, while the students
did not perceive any conflicts during the learning process (p= 0,0092; corrected p= 0, 0727). At the same time,
by examining the group averages we also found that both groups perceived that there were no conflicts and
were able to carry out each other's teaching smoothly. We found another inconsistency in “They asked each
other about the topic": students felt that they asked each other in connection with the topic, while according to
the adult observers the children did not.

A highly significant result is that the evaluation of the item “They were able to formulate and tell their peers
what they became experts at” is the same for both adults and children. Fundamental result of our research was
that according to both students and adult observers, children were able to teach each other in a circular and
mutual way through the learning steps we have developed.

In the case of item 7, "They talked about the topic", the answers are distinct but not significantly different.
The adults' experience was rather that students did not talk about the topic. This difference is very important
because it shows the existence of different interpretations of what learning is, which are essentially the results
of different cultural and generational differences. According to the students these differences in the learning
processes did not reduce but rather increased the effectiveness of learning; for instance, in their opinion the
conversation and storytelling made learning more productive.

Results of the qualitative research

Qualitative content analysis of textual response of students and adult observers

The students participating in the research also answered open-ended questions. We asked them why, in their

experience, it was good to learn from their classmates and to teach each other in a circular way. The aspects of
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learning from an adult, a teacher, are experienced on a daily basis by the children involved in the research,
allowing them to distinguish between the two modes of learning.

The textual responses of each class were systematically analysed, categorized, and subsumed into
categories. In summary, it was possible to set of eight broad categories; of course, these are closely related,
but they appeared separately in the responses of children. A very exciting result is that most of the
children/students suggested that they learned more, learned better, learned more quickly, and more
efficiently from other students, and they described the aspects of this efficiency they experienced. These
aspects can be sorted into the following main categories: 1. Benefits relating to childhood, to the children's
shared culture; 2. the benefits of a shared perspective; 3. benefits of working in a team or group; 4. positive
effects on memory, 5. a positive effect on attention; 6. improved understanding; 7. the positive emotional
environment that facilitates learning, as well as the fact, that 8. it was interesting to learn from peers. (Figure
12.)

PERSPECTIVE CHILDHOOD
TAKING Culture of children

MEMORY TEAMWORK
UNDERSTANDING ATTENTION

INTERESTING Positive Emotional
ENVIRONMENT

Figure 12. Why the Circular Learning is an effective educational method. The entire sample of 8 main categories
developed by students on the effectiveness of peer education

Summary of our research results

By adapting and re-thinking the Aronson mosaic method, our research team has developed an innovative
circular classroom learning model that creates opportunities for the validation of different aspects of teaching.

The learning procedures used in our research model create opportunities for children from different
cultures, different mother tongues and very different socio-economic statuses (diversity) to learn, have equal
access to knowledge (equity), cooperate with each other and have equality as well as mutual understanding
(sustainability).

Our learning model can harmonize the social needs of social integration, opportunity creation and social
sustainability (Sugai & Horner, 2006; Knausz, 2017; Halasz, 2017; Gordon-Gy6ri, 2017), as well as the cognitive
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goals of teaching (e.g. applicable knowledge) (Markus, M. Pintér & Trentinné Benkd, 2017). We consider the
aspect described by children to be important: while teaching each other, learning in a “circular” way from each
other, they can learn how their classmates interpret a given phenomenon and fit into their perspective. Through
their peers’ personal stories, they can get to know them and the topic being studied at the same time. ("Because
you can see the world from the perspective of others") Currently, in Hungary and worldwide, it is of great
importance to develop the ability of children to integrate into another person's way of thinking. Sharing the
perspective of others, in addition to the effectiveness of learning, is a significant factor in developing empathy.

The results of the Likert scale used in the evaluation sheets of the research showed exciting correlations.

During the examinations of the dimensions, it appeared that the items in the Collaboration dimension
showed the strongest correlation with the items related to the Understanding of the material studied. Our
research results provide a plastic picture of how to enhance collaboration through appropriate pedagogical
approaches (for instance, by arousing curiosity) and can contribute to greater understanding and responsibility.

Our results suggest that the controlling presence of an adult might have a negative influence on the
efficiency of attention and understanding, general psychological aspects essential for learning. At the same
time, discipline might have a negative influence on the effectiveness of cooperation between children.

A fundamental result of our research was that according to both students and the adult observers, the
children were able to teach each other in a circular and mutual way through the learning steps we have
developed.

According to the students these differences in the learning processes did not reduce but rather increased
the effectiveness of learning; for instance, in their opinion the conversation and storytelling made learning
more productive.

The students participating in the research also answered open-ended questions. We asked them why, in
their experience, it was good to learn from their classmates and to teach each other in the circular method.
The aspects of learning from an adult - a teacher - are experienced on a daily basis by the children involved in
the research (N=284), allowing them to distinguish between the two modes of learning. Based on the content
analysis of the narratives of students regarding the Circular Learning situation (learning from other students,
from a peer) we can say that most of the students stated that they learned more from their peers, learned
better, learned more quickly and more efficiently, and later described the aspects of this efficiency that they
experienced. These aspects, as described by the students, present the main categories and the educational
aspects of the effectiveness of Circular Learning. The 7-to-15-year-old students emphasised several items
regarding the benefits of learning from other students. The research sample was compiled so that there were
linguistic and cultural differences between the children, with children of different mother tongues meeting in
the classes. Yet children highlighted that in this learning situation they understood the explanations of their
classmates better than the adults’ responses. Due to the benefits of perspective-sharing, they have the
opportunity to explore things from the perspective of the other child, to get to know the other child's stories,
which - according to the students - help to lodge the learning material in their memory, to get to know and
accept each other better (Osher, 2016; Knausz, 2017). According to research, the possibility of perspective-
sharing is a fundamental tool for developing empathy. The benefits of teamwork promote collaboration and
cooperation in the classroom. These students emphasized the positive effects of Circular Learning on memory,
which result from an unforgettable situation on the one hand and, on the other, the personal form of learning
that enhances their autobiographical memory. In their narratives, the children described the positive emotional

environment, the humour, the pleasant atmosphere that facilitated learning, and the fact that learning from
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their peers was interesting and exciting. Finally, students highlighted the positive effects of peer education on
the attention-span as well as on the improved understanding of the material to be mastered resulting from the
positive aspects listed above.

Novelty of our research is that we developed the Circular Learning method what was described based on
empirical data and research facts. Based on empirical research, our study presents the factors (aspects)
describing the effectiveness of active learning among children.

Being involved in a peer’s perspective is an essential element of empathy, which is actively shaped when
children teach each other directly. In addition to the writing-reading content conveyed during teaching, the
ways in which learning created in the classroom is organized allow them to pay attention to a peer with whom
they would otherwise have less interaction (Wilson, 1996; Wilson & Demetriou, 2007). According to our
evidence-based research when children experience that they can learn from each other, it actively contributes
to the development of empathy skills.

This is a current societal need in the linguistic and cultural diversity that it has become an important task
for the school to take an active role in understanding each other (Knausz, 2017; Sugai & Horner, 2006). This
applies to adults as well. In the case of children of different mother tongue and different cultures, it is
important that the children have the competence and (even) the need to fit into the point of view from which
their peer, another child, observes the world. Getting to know each other always brings us closer to
understanding each other.

Our important result is that the effectiveness of children’s Circular Learning from each other can be best
understood by taking into account the experience of children, by listening to the “voices of children”.
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Kulturak és nyelvek talalkozasa az osztalyteremben — Aronson
modszerének ujragondolasa

A kulturdlis és nyelvi kiilonbségek 6ntudatlanul befolyasoljak az iskolai élet szerepléit, akadalyozhatjak a tanu -
lashoz vald egyenl6 hozzaférés lehetGségeit, mivel a pedagdégusok ,mas nyelvet” beszélnek, olyan nyelvi kédo -
kat hasznalnak, amelyet sok gyermek nem képes megfejteni. Aronson mozaik médszerének Ujragondolasaval
egy innovativ, korkords osztalytermi tanulasi modellt dolgoztunk ki, amely lehetéséget teremt a kutatasban az
osztalytermi tanitas kilonb6z6 aspektusainak tudomanyos igényl tanulmanyozasara. Tanulék egymastol torté -
né kolcsonds tanuldsat vizsgaltuk 2018 tavaszan, amikor 284 gyermek és 74 képzett felnétt megfigyel6 vett
részt a tanulasi folyamatban. 3 iskoldban 30 osztalyban tanulmanyoztuk a komplex pedagdgiai és nevelési fo-
lyamatot, minden osztalyban 4 alkalommal 45 perces tevékenységek soran, ezzel megteremtve a kutatasi hely-
zet validitasat. A tanulmany a kévetkezé kérdésekre keresi a valaszt: A korkoros tanulds médszerének mely as-
pektusai teszik lehetévé a kulturalis és nyelvi kiilonbségek kompenzalasat? Milyen tényezék tehetik eredmé-
nyessé a gyerekek egymastdl valé tanuldsat, a gyermekek szemszogébdl? A gyermek és felnétt értékeld
Grlapok adatait kétféleképpen dolgoztuk fel. 1) R statisztikai program, valamint SPSS statisztikai program alkal -
mazasaval a csoportokat kétmintas t-probaval hasonlitottak 6ssze. A korrelacié szamitasokat a Spearman-féle
korrelacids egylitthaté segitségével végeztiik alfa=0,05 szignifikancia szinten, amelyet Holm mddszerével kor-
rigdltunk tobb hipotézis tesztelésére. 2) A gyermekek és felnéttek narrativ, szoveges valaszait kvalitativ tarta-
lomelemzéssel dolgoztuk fel. A kutatasi modelliinkben alkalmazott tanuldsszervezési eljarasok lehetdséget te -
remtenek a kiilonb6zé kultaraja, kilonb6zé anyanyelvl és nagyon eltérd tarsadalmi-gazdasagi helyzetd ((di-
versity) gyermekek szdmara a tanulashoz, a tuddshoz valé egyenl6 hozzaféréshez (equity), az
egyuttmUkodéshez, a tudashoz valé egyenlé hozzaféréshez (equality), valamint egymas kolcsdnds megértésé -
hez (sustainability). Nemzetkozi és magyar modellekkel 6sszhangban modszeregylttesiink egyszerre tudas- és
esélyteremté modell. Jelenleg Magyarorszagon és vilagszerte nagy jelent6ségli a gyermekek azon képességé-
nek fejlesztése, hogy beilleszkedjenek egy masik ember gondolkodasmédjaba. Masok perspektivajanak felvé -

tele, eredményeink szerint ndveli a tanulas hatékonysagat, egyben jelentés tényezé az empatia kialakulasaban.
Kulcsszavak: kérkorés tanuldsi médszer, kortdrsoktatds, perspektivavétel, gyermekek hangja
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Az iskolai tanulds teljesen uj megkézelitését adja az OECD ,Irdnytl a tanuldshoz” cim( anyaga azzal, hogy célként a
well-being, a jollét elérését jeldli meg. Ugy ldtjdk a szerzok, hogy a jévé komplex és bizonytalan vildgdnak ismeretlen
feltételrendszeréhez torténd alkalmazkoddshoz az tgynevezett transzformativ kompetencidkra van sziikség, amely -
nek kialakitdsa és miikodtetése vezet a well-being eléréséhez. Az aktiv tanulds folyamatdban jelentés funkciot tulaj-
donitanak a pedagdgusoknak a nemzetkézi oktatdspolitikai vizsgdlatok alapjdn, egyuttal jelzik, hogy milyen vdltozd-
sokra van sziikség a pedagdgusszerepben. Ennek a megvdltozott pedagdgusszerepnek a megvaldsitdsdban meghatd-
rozé tényezé a pedagdgusok jolléte. Ennek bizonyitdsdul a pedagégusndk - hiszen 6k vannak tobbségben a pdlydn -
foglalkozdsi és pszicholégiai jollétének vizsgdlatairdl hozunk példdkat azt kévetden, hogy szdmos jollét-értelmezést
vdzolunk fel. Az oktatdstigy elétt dllé feladat megolddsdhoz érdemes dttekinteni, hogy milyen értelmezései, dimenzidi
vannak a jéllétnek; hogyan lehet ezeket pdrbeszédbe dllitani, a kutatdsi eredményeket minél jobban felhaszndilni a fo-
galom pontos és gazdag értelmezéséhez Ugy, hogy az a mindennapi tevékenységek szamdra operacionalizdlhaté le-
gyen. Ehhez mutatunk be kiilonbdzé megkozelitéseket. Hangstlyozzuk, hogy a pedagdgusndék jélléte szoros kapcsola-
tot mutat a tanuldk jéllétével, tehat a pedagdgusok foglalkozdsi és pszicholdgiai jollétének tdmogatdsa a mindségi ta-
nulds-tanitds folyamatdhoz, a 2030-ra kittiz6tt cél eléréséhez elengedhetetlen.

Kulcsszavak: jollét-értelmezések, tanuléi jollét, foglalkozasi jollét, pszicholdgiai jollét, pedagdgusnék

Bevezetés

Kutatasok sora bizonyitja, hogy minden érzelem hat a kogniciéra, a pozitiv érzelmek erdsitik az intellektualis,
tarsas és fizikai er6forrasokat (Frijda, 1986; Rheinberg, 1999; Fridrickson 2001; Banyai & Varga, 2013 idézi Ré-
thyné, 2016). Az OECD (2019) ,Iranyt(i a tanulashoz” (Learning Compass, 2030) cim( anyaga (a tovabbiakban
Iranyt(l), amely ,A jOov6 oktatasa és készségei 2030” projekt keretében késziilt, nemcsak szamol az érzelmekkel,
hanem a tanulas-tanitasi folyamat fokuszaba is az affektiv és kognitiv oldal 6sszhangjat allitja érzelmi, fizikaiés
tarsas vonatkozasban egyarant. Az anyag célként a tanuldi jollét (well being) allapotanak elérését tiizte ki, ami
sziikséges a jov6ébeni boldogulashoz. Az OECD munkaanyagra alapozva késziilt el ,A tanulas és tanitas suly-
pontjai - szempontok a korszerU tanitashoz és tanulashoz” cim kiadvany (a tovabbiakban A tanulas). A szer-
z0k fontosnak tartjak, hogy részletesen bemutassak az ,Iranyt” elemeit, amelyek azt a tanulas-tanitas folya-
matot tdmogatjak, amelyek az emlitett cél eléréséhez vezetnek. Ezek az elemek: az aktiv tanulds, a tanul6koz-

1. Azért kerdl kilon hangsuly a pedagégusnékre, mert donté tébbségben - nemcsak Magyarorszagon - 6ket taldljuk a pedagdé -

guspalyan (Borbath & Horvath H., 2012; Eurostat, 2018).
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pontu tanitas, a tanulasi folyamat hangsulya, a differencialas, a tanulast tAmogaté értékelés és a felel6sségval-
lalas a sajat tanulasért (Katona, 2020).

Az OECD (2019) anyag a tanulét olyan agensként (student agency) értelmezi, aki kezdeményezésével, tevé-
kenységével és felel6sségteljességével akar és képes pozitiv hatast gyakorolni sajat életére és az 6t koril vevd
vilagra. Ebben a mikddésében nemcsak a tanarokkal, hanem a kortarsaival, a sziileivel és kiilonb6z6 kdzossé -
gekkel all interakcidban (co-agency with peers, parents and communities). A tanulds tehat egy szélesen értel-
mezett tevékenység, amely tulmutat az iskolaztatason, és amelyben fontos szerepet jut az informalis tanulas-
nak is (Horvath H., 2011).

Mind az Irdnytt, mind pedig A tanulds kiemelt szerepet tulajdonit az igynevezett atalakité kompetenciak-
nak (transformative competencies), amelyek kozott az Uj értékek teremtése, a fesziiltségek és a dilemmak fel-
oldasanak a képessége, a felel6sség érzése és vallalasa szerepel. A transzformativ kompetenciak alapjat képezé
készségek is szoros Gsszefliggésben allnak a jolléttel (Salmela-Aro, 2009). Mindkét anyag vilagossa teszi, hogy
a tanitas, mint a tanulas tdmogatasa egy komplex folyamat, amely alapos felkésziilést és képzést igényel kilo -
nos tekintettel a megvaltozott, a valtozasban [évé pedagogusszerepekre. Ebben az 6sszefiiggésben kell hang-
sulyozni azt, hogy mind a pedagodguspalyara vald felkésziilés, mind pedig a praxisban levés idején elengedhe-
tetlen a pedagdgusok, a pedagdgusndk jollétére (well being) figyelemmel lenni. Vagyis a tanuldk és a pedag6 -
gusok jolléte bsszefiigg, egymast feltételezi, és ily mdédon egyforman lényeges.

Miként értelmezi a szakirodalom a jollét (well-being) fogalmat, hogyan kapcsoldodik ez az oktatas-nevelés
teriiletéhez?

Jollét-értelmezések

A WHO (1998) klasszikus mentalis egészség és jollét-értelmezése az a viszonyitasi pont, amelybdl a tovabbi
értelmezések kiindulnak. Eszerint a jéllét olyan allapot, amelyben az egyén képes megkiizdeni az 6t ért atlagos
mértékd napi stresszel, kibontakoztatni a képességeit, és eredményesen tevékenykedni a munkaban és a ko-
z0sség érdekében (WHO, 1998). A téma aktualitasat mutatja, hogy a jollét kérdésével szamos kutatas foglalko -
zik, de még nincsen altalanosan elfogadott meghatarozasa. A legtébb definicié abbdl indul ki, hogy a jollét mul-
tidimenzionalis jelenség (Rojas, 2004), aminek az aspektusait hangsulyozzak, mikézben tagabb vagy szlikebb
értelmezési keretet hasznalnak. Kelemen Rita és Kincses Adam megallapitjak, hogy ,a jollétet értékelésként,
felfogasként, absztrakcioként, illetve dinamikus allapotként is kezeli a szakirodalom” (Kelemen & Kincses,
2015, p. 220). A szerz6paros a jollét magyarorszagi indikatorrendszerének kidolgozasanal a fogalom tobb di-
menzidjat értelemezi, hangsulyozva a kdlcsonhatasok befolyasold szerepét: ,A jollét az egyén azon meghatéro-
z0, sajat maga, kornyezete és a tarsadalom altal kélcsondsen befolyasolt komplex mentdlis és fizikai allapotat
jelenti, mely az egyén sajat életével valo altalanos elégedettségét, a kozosségi életben valo részvételét, az élet
objektiv minGdségét és annak szubjektiv érzetét foglalja magaban. A jéllét tehat idében valtozé allapot.” (Kele-
men & Kincses, 2015, p. 224-225).

Az OECD altal kidolgozott egyéni jollét mérési keretrendszer szakirodalmi sarokkének tekinthetd, amely 11
dimenziét tartalmaz: objektiv, materidlis életfeltételeket és szubjektiv életminéség dimenziokat egyarant. Az
objektiv jollét mérhetd, megfigyelhetd, mig a szubjektiv dimenziérdl a személy beszamoléja alapjan szerezhet6
tudomas (Viac & Fraser, 2020). Bar a szubjektiv jéllét nehezebben mérhetd, de a kutatdk kiilénb6zé aspektu -
sok figyelembevételével probaljak megragadhatdva tenni. Keyes és Ryff (1995) hat ilyen aspektust nevez meg:
(1) 6nelfogadas - pozitiv értékelése magunknak és a multunknak; (2) kérnyezet-tudatossag - a képesség arra,
hogy hatékonyan menedzseljiik az életlinket és a kdrnyezé vilagot; (3) autonémia - az 6ndeterminacié érzéke
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és a képesség, hogy ellenalljunk a csoportnyomasnak; (4) pozitiv kapcsolat masokkal; (5) személyes fejlédés; 6.
célok az életben - a hit, hogy az életnek van célja és jelentése, és hogy ezért éliink.

McCallum és Price (2010) 6t dimenzids jollét-értelmezése szintén a szubjektum szintjén ragadja meg a fo-
galmat: (1) szocialis, (2) érzelmi, (3) kognitiv, (4) fizikai, (5) spiritudlis dimenzidkban. McCallum és Price (2015)
késébbi irasukban hangsulyozzak, hogy a jollét fogalmaban 6sszefonddnak személyes, kollektiv és kdrnyezeti
elemek, amelyek folyamatosan interakciéban vannak az életut soran. Definicidjuk szerint jollét az, amit meg-
célzunk életiink soran, amelyekhez pozitiv képzeteket tarsitunk, mikdzben ezek mindannyiunk szamara egyedi-
ek, és biztositani tudjak szamunkra 6nmagunk megélésének érzését, és azt a tiszteletet, ami az 6nmagunk
megéléséhez sziikséges (Viac & Fraser, 2020).

Ezen a definicion tulmutat a PERMA modell, amely Martin Seligman (2011) autentikus életorém-elméleté -
nek tovabbgondolasaként jott létre. Eszerint az egészséges jollétet biztositd élet 6t komponense a kdvetkezo:
(1) Positive Emotions - Pozitiv érzelmek, boldogsag, (2) Engagement - Elmélytlés/aktiv elfoglaltsag, (3) Rela-
tionship - J6 kapcsolatok, (4) Meaning - Ertelem/célok, 5. Accomplishment - Teljesitmény/sikerérzet (Selig-
man, 2011; Deutch, Fejes, Kun & Medvés, 2015). A komponensek kblcsondsen egymast erdsitve jarulnak hoz-
za a jollét allapotanak a megteremtéséhez.

Peterson (2000) diszpozicionalis, vagyis személyiségvonas jellegli optimizmus-felfogasa jol kapcsolhaté a
PERMA modellhez, annak minden komponensét atfogdéan érinti, hiszen mindegyikben fontos szerepe van az
optimizmusnak. A szerz6 kiilonbséget tesz a kis dolgokban jelentkezé optimizmus és a nagy elvarasokban je-
lentkezé optimizmus kdzott. Az utdbbinal emlit egy tavolabbi perspektivaba tekinté elemet, a reményt. Felveti
a paradox kapcsolat lehetdségét az optimizmus és a realitastdl valo tavolodas kézott. Hangsulyozza, hogy a re -
alitas kontrollja nélkdili, pozitiv jovéanticipalas nem elég adaptiv, hiszen ebben az esetben kevésbé, vagy nem
készil fel az egyén a kiilénb6z6 helyzetekben elvarhaté objektiv eshetéségekre, ilyen médon kudarcok érik,
ami csokkend optimizmushoz és 6nértékeléshez is vezethet (Peterson, 2000). A csékkené optimizmus és dnér-
tékelés pedig negativ hatassal lehet a modell mind az 6t komponensére.

Olah Attila (2012) tovabb arnyalja Peterson optimizmus fogalmat kiilénbséget téve a pozitiv lelkidllapot és
ennek nyoman kialakuld pozitiv attitlid, valamint az optimizmus kozott. Az optimizmus a pozitiv lelkiallapot egy
szelete, része, nem az egésze. A pozitiv lelkidllapot tagabb fogalom, a kialakulasahoz sziikséges kiilsé feltéte -
lek: a tAmogatod kdrnyezet, egyéni célok megvalodsulasat segitd szocializacids szinterek. Belsé feltétele a pozitiv
érzések, gondolatok, életcélok és az orommel végzett tevékenységek megléte az egyén életében (Olah, 2012).
Nagy és Gyurkovics (2016) vizsgalatukban azt az eredményt kaptak, hogy a jollét szintje az optimizmussal szo-
ros 6sszefliggésben van, a Big Five dimenzidktdl (McCrae & Costa 1987) fuggetlendl.

Piké Bettina (2005) részletezi a pszicholdgiai jollét elemeit Keyes és Ryff (1995) munkajara tdmaszkodva, és
a legfontosabb készségekként az alabbiakat jel6li meg: (a) Onelfogadas, abban az értelemben, miszerint az
érett, kialakult személyiségen és dnismereten alapuld 6nelfogadas talajan az egyén redlisabban értékeli a pozi-
tiv és negativ életeseményeit, mindezt elfogadja, mint az én fejlddésének elemeit. (b) Folyamatos személyiség-
ndvekedés, melynek soran ugy alakitja az életfolyam soran nyert tapasztalatokat, hogy azok a személyiség fej-
|6dését szolgaljak. (c) Eletcélok kijelolésének készsége, hiszen az életcélok Utmutatast és értelmet adnak az
életnek: a jovének és a jelennek, segitenek a multbéli események feldolgozasaban is. (d) Autonémia, mert az
autonom személyiség képes én-hatékony viselkedésre, ismeri képességeit és hibait, bizik abban, hogy képes
sajat fejlédését elGsegiteni, az ,6nmonitorozas” allandd eleme az életének, hiszen ezekbdl a tapasztalatokbdl
épul fel 6nmeghatarozasa. Az autondémia, az 6nmeghatarozas, az érett személyiség jellemzéje. (e) Pozitiv kap-
csolatok épitésének képessége, mert a kdlcsénésen kielégitd, valddi, tartalmas tarsas kapcsolatok kiépitésére
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valé torekvés az empatia (egylttérzés) vagy tolerancia (alkalmazkodni tudas) képességet is fejleszti, és a vele
jaro tarsas halo biztonsagot is nyujt az egyén szamara. Végll (f) a kornyezeti felel6sség képessége, amely el6 -
segiti, hogy az egyén hatékonyan és pozitiv irdnyban befolyasolja kérnyezetét; alkalmazkodjon hozz3, illetve
alakitsa azt (Pikd, 2005). Ez a megkdzelités a PERMA modellnél szélesebb merités(i pszicholdgiai jollét fogal -
mat kinal azaltal, hogy a tudatossag tobbiranyd aspektusat is tartalmazza.

Tanuloi jollét

Az egyéni sziikségletre orientalt neveléshez, a tanuldi jollét allapotanak eléréséhez sziikség van annak a ki-
munkalasara, hogy milyen dimenzidok mentén ragadhaté meg a tanuldi jollét. Ezt vizsgaljak Széll Krisztian, Sza-
bo Lilla és Robert Péter (2021) 6sszehasonlité tanulmanyukban, amelyben harom nemzetkozi kutatast vesznek
gobresé ala. Az egyik az ISCWeB, amely a gyermekek jollétének harom aspektusat vizsgalta: (1) a szubjektiv jol-
[ét affektiv komponensét, mely a megélt pozitiv és negativ érzelmeket 6leli fel, és a jollét kevésbé stabil, inkabb
valtozékony Gsszetevéje; (2) a szubjektiv jollét kognitiv komponensét, mely az élettel val6 altalanos, és egyes
terlileteire vonatkozo elégedettségrél sz6l6 stabilabb komponens; valamint Ryff (1989) nyoman (3) a pszicho-
l6giai jollétet, amely a személyes fejlédés-kiteljesedés, ndvekedés mellett az 6nelfogadas, az autondémia, a tar-
sas jollét elemeit foglalja magaba a kornyezet uralasa és az életcélok terileteivel egyiitt.

A masik a HBSC-kutatas volt, amelynek keretében a szubjektiv jollét elemein belll vizsgaltak az élettel valo
elégedettséget, figyelemmel voltak az iskolai tapasztalatokra (iskolaval valo elégedettség, iskolai nyomas, tana-
rok és osztalytarsak tdmogatasa), a szubjektiv és objektiv testképre, valamint a szubjektiv egészségi allapotra
és a kortarsbantalmazasra is (Inchley et al., 2020). A magyar felmérés a szubjektiv jollét olyan terlleteirdl is
kérdezett, mint az alvasi szokasok, a krénikus betegségek és -allapotok, és a depressziv tiinetek, ami a mentalis
egészség témakaorének tanuloi jélléthez vald kapcsolasat mutatja (Németh & Varnai, 2019).

A harmadik a PISA-vizsgalat, amelyben a tanuldi jollét 6t teriilete azonosithato: (1) kognitiv jéllét (példaul
tudas, alapkészségek), (2) pszicholdgiai jollét (példaul iskolai kbtodés, jovébeni célok és ambicidk), (3) fizikai jol-
lét (példaul egészségi allapot, fizikai tevékenységek), (4) tarsas jollét (példaul kapcsolat a csaladdal, a tarsakkal
és a tanarokkal) és (5) anyagi jollét (példaul anyagi eréforrasok) (Széll, Szabé & Rébert, 2021). A PISA értelme-
zésében a jollét dinamikus allapot, ami szerint a jelennek a képességfejlesztésbe vald befektetése noveli az
esélyét jovébeli jollét magas szintjének. A PISA-felmérés a jollét kiilonb6z6é megkozelitéseit 6tvozi dimenzidi-
ban, amelyekhez kiilénb6z6 indikatorokat rendel. A dimenzidk az én, az iskolai és az iskolan kivili kdrnyezet,
mig az indikatorok tipusuk szerint lehetnek objektivek vagy szubjektivek. A dimenzié és az indikator egylittes
alkalmazésa lehetGséget ad a jelenség komplexebb, fokuszaltabb megkdzelitésére (Széll, Szabé & Rébert,
2021).

Az 6sszehasonlitasbal jol lathato a tanuléi jollétnek a sokrétli értelmezése, a fogalom ernyd jellege, hiszen
mindharom vizsgélat néhany azonossag mellett mas-mas szempontok mentén prébalja megragadni azt. Ennek
alapjan kijelenthetd, hogy a tanuldi jollét tébbdimenzids interdiszciplinaris jellegl fogalom, reakcioként és fo-
lyamatként is tekinthetd, személyes és kontextualis dimenzidi is értelmezettek. Fontos kiemelni, hogy megtor-
téntek az elsé lépések arra vonatkozoan, hogy minél megbizhatébb és érvényesebb képet lehessen alkotni a
hazai tanuldk jollétérdl, figyelembevéve a magyar jellegzetességeket is (Széll, Szabo & Rébert, 2021). Bar a ta-
nuldi jollét megkozelitéseinek, dimenzidinak integraladsa még tovabbi feladat, érdemes hangsuilyozni a harom
kutatas egyéni erésségeit. Az ISCWeB kutatas alkalmazta pszicholdgiai szempontbdl a legarnyaltabb megkéze -
litést, a HBSC-kutatas keretében lehetéség nyilt a szubjektiv jollét elemeihez a mentalis egészség szempontjait
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kapcsolni, a PISA-felmérés pedig mar elindult a szintetizal6 megkozelités felé, azzal, hogy a jéllét kiilonb6z6 di-
menzibit magaba foglald keretrendszert hasznalt, amelyekhez indikatorokat tudott rendelni.

A tanulok és pedagogusok jolléte kozotti kapcesolat

A pedagogusok foglalkozasi jolléte

Boarini, Kolev és Mcgregor (2014) szerint a tanarok jollétének megértéséhez mind az objektiv és mind a szub-
jektiv feltételeket vizsgalni kell. McCallum (2017) viszont jelzi, hogy a well-beinggel kapcsolatos tanulmanyok -
hoz hasonldan a tanarok jéllétével foglalkozdk is a tanari jollét dimenzidival, semmint a definiciojaval foglalkoz-
nak.

Viac és Fraser az OECD szamara 2020-ban készitett anyaga - szamos, a témaban megjelent publikacio
alapjan - négy Osszetevét tekint a tanarok foglalkozasi jollét allapotaban alapvetésnek: a kognitiv, az érzelmi,
az egészségi (fizikai és mentalis) és a szocidlis komponenst. A kognitiv jollét legjellemzébb fokmérGje az énha-
tékonysag-érzése. Erdemes megjegyezni, hogy az énhatékonysag-érzés milyensége az egyik alapvetsé mutatoéja
Maslach kiégés méréeszkozének is, vagyis a jollét és a mentalis egészség kozotti erés kapcsolatra utal ez a mu-
tatd (Leiter & Maslach, 2016). Az érzelmi jollét része a) az élet értékelése, az élettel vald elégedettség, vagy
szlikebben, a munkaval valé elégedettség; b) érzések, érzelmi allapotok, amelyek lehetnek pozitivak vagy nega-
tivak; c) az eudemonia - a jelentGség és cél érzése. Az egészségi jollét elsGsorban a stressz-szinthez és az arra
adott reakcidkhoz, valamint a pszichoszomatikus tlinetek esetleges megjelenéséhez, mibenlétéhez kdthetd.

Kapcsolat érzékelhet6é a pedagogus foglalkozasi jollét szubjektiv elemei és a kordbban targyalt Seligman-
féle pszicholégiai jollét PERMA modelljének kategoridi kozott, miként azok a mentalis egészség fogalommal is
tobb ponton parhuzamba allithatdak. Hiszen az egészségi jollét vagy annak hidnya, mint aspektus szintén er6-
sen kotheté a mentalis egészséghez vagy annak hianyhoz, amely hidny a pszichoszomatikus tiinetek mellett
leggyakrabban a kiégés folyamataban manifesztalodik.

Viac és Fraser (2020) tanulmanyaban a negyedik 6sszetevé a szocialis komponens, amely a tanarok kapcso-
latainak mélységére és minéségére vonatkozik a didkokkal, a sziil6kkel, a kollégakkal és a vezetéséggel. Itt kap -
csolat mutatkozik a tarsas tdmogatas fogalmaval, amely a mentalis egészség egyik védéfaktoranak tekintheté
(Kovacs & Piko, 2007). A Piké (2005) altal leirt pszicholégiaijollét-fogalombdl indul ki Borbath Katalin (2020),
és gazdagitva a gondolatkort a pedagdégusok mentilis jollét fogalmaban a mentalis egészség egyes aspektusait
6sszekapcsolja a pszicholdgiai jollét fogalmaval (Borbath, 2020).

A tanarok foglalkozasi jollétének egy masik aspektusaként a rendszerszinti feltételeket kell emliteni, ame-
lyek - az oktataspolitikai tényezdk altal meghatarozottan - az anyagi feltételek, a minéségi standardok, a mun-
kaerégazdalkodas és a karrier struktira. Nem elhanyagolhat6, a foglalkozasi jollétet befolyasold, nem gazdasa-
gi jellegl tényezo, az iskolai kdrnyezet minésége sem, amelynek az egyik f6 6sszetevéje a munkahoz kapcsolé -
dé kovetelmény. A kodvetelmények sokféle foglalkozasi szerepet igényelnek, kilonb6zé munkaterheket
jelenthetnek.

Az egyéni és a rendszerszinten tul egy harmadik szintet is érdemes figyelembe venni, a varhato - kiilsé és
belsé - kdvetkezményeket. A belsé kévetkezmény lehet kedvezé esetben a j6, a megfelelé munka jéllét, ellen -
kez6 esetben, a nem megfelel6 jollét allapotaban a hajlanddsag a kilépésre, vagy elindulas a kiégés felé vezetd
Uton. A kiilsé kévetkezmények pedig a konkrét osztalytermi folyamatokban és didkok jollétében, motivacioja-
ban, én-hatékonysagaban manifesztalédnak, allitia a tanulmany szamos kutatasra alapozva (Viac & Fraser,
2020). Vagyis a kutatok allitasa szerint a pedagdgusok jolléte hatassal van a tanuldk jollétére, illetve erds kol -
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csOnhatas van a tanulas-tanitas folyamatanak két szerepl6je kozott. Ennek a kélcsonhatasnak a meglétére és
fontossagara mutatnak ra azok a kutatasok, amelyek az iskola vildagaban a pszicholdgiai jollétet vizsgaltak.

Pedagégusszerep, pedagogusszemélyiség

Az OECD 2030 tanulmany a személyre szabott tanulas-tanitas, az alapveté és a transzformativ kompetencidk
kialakitasa, a didkok egyre aktivabb iskolai részvételének megteremtése érdekében valtoztatast siirget a peda-
goégusszerepben. Itt érdemes a pedagdgus szakmai személyiség fogalmat hasznalni, amely a csoportidentitason
tul sajat identitasrészeket is tartalmaz (Borbath, 2020). Rogers és munkatarsaitol (2013) szdrmazd gondolat,
miszerint a legsikeresebb tanarok egyben a legszemélykdzpontubbak is, illetve, hogy a didkok sikerességének
kulcsa a kiegyensulyozott, pozitiv, vagyis a jol m(ikodé tanar-didk kapcsolat, aminek hatterében viszont egy jol
mUikodé pedagdgusszemélyiséget kell feltételezniink (Rogers, Lyon & Tausch, 2013). A jol m(ikodé pedagogus-
személyiséget pedig vélhetéen mentalis egészség, foglalkozasi és pszichologiai jollét jellemzi. Borbath (2020)
arra az Osszefliggésre is ramutat a finn pedagdgusképzést elemezve, hogy az abban rejl6é kutatéi, pedagogus
identitast fejleszt6é és dnismereti elemek mind tdmogatjak a teherbird, 6ntudatos szakmai személyiség kialaki-
tasat.

A pedagoégusszerep sok esetben modell-nyujtast is megkivan a jolléttel 6sszefliggd kompetencidk mentén.
A szakmai személyiség milyensége pedig nemcsak modellként, hanem a tanar-didk /mentor-diak/ kapcsolat ré-
szeként még erételjesebben, kapcsolati dinamikaban is hat, szerencsés esetben megerésitve a didkok mind Se-
ligman (2011), mind Keyes és Ryff (1995) értelmezésében vett pszicholdgiai jolIétét eredményezé kompetenci-
akat. Réthy Endréné ramutat az 6sszefliggésre a pedagbgus elégedettsége, érzelmi kiegyensulyozottsaga, a jol -
|ét atélésére, a boldogsagra, az 6romre vald készsége, valamint pedagogiai munkajanak hatékonysaga kozott,
melyhez az is hozzatartozik, hogy tanitvanyaik szdmara egyéni sziikségletiikre orientalt érzelmi nevelést nyujt-
sanak (Réthyné, 2016). Mindezek alapjan kijelenthetd, hogy a pedagdgusok jolléte szintén alapvetd kérdés és
feltétel a tanuldk jollétével 6sszefliggésben.

Briner és Dewberry (2007 idézi Kun & Szabd, 2017) reprezentativ felméréstikben altalanos és kdzépiskolak
alkalmazottainak jollétét vizsgaltak. A felmérés eredményeként erds, pozitiv egylittjarast kaptak az ott dolgo-
z0k jolléte és a didkok eredményei kdzott. Bricheno, Brown és Lubansky (2009 idézi Kun & Szabo, 2017) kimu-
tattdk, hogy a tanarok jolléte hatassal van a tanulék eredményeire. Martin és Dowson (2009) szerint a fontos
szereplokkel meglévé pozitiv kapcsolatok meghatarozéak a fiatalok szamara ahhoz, hogy hatékonyan miikédje-
nek szocialis, érzelmi és tudomanyos tertleteken. Olah Attila (2012) tanulmanya a tanuldk optimalis iskolai ter-
helésével kapcsolatban, pozitiv pszicholdgiai kontextusban a pedagoégus szerepét hangsulyozza, hiszen a tanar-
nak kell Ugy alakitani a kbvetelményeket és a terhelés szintjét, hogy azzal Csikszentmihalyi (2010) fogalmaval
élve tartos flow allapotba hozza a tanuldkat, mert 6 ismeri a gyerekek erésségeit, amelyek mentén az optimalis
élményt atélve teljesiteni tudjak az elvarasokat.

Bhushan (2012) 160 diakkal és 40 pedagdgussal végzett kérd6ives (EPQ, MHC) felmérésének eredménye
azt tdmasztja ala, hogy az intézményes nevelésben-oktatasban részesiilé gyermekek pszicholégiai jolléte fligg
a vellk napi, heti szinten kapcsolatban 1évé pedagogusok személyiségének milyenségétél. Bhushan (2012) a
tanarok mentalis egészségét - amely a WHO értelmezésében megfeleltetheté a jéllét fogalmaval -, szignifi-
kans tényezének talalta mind a fidk, mind a lanyok személyiségfejlédésére vonatkozdan. A vizsgalat gyerekek
személyiségvaltozéit a Big Five személyiség-modellel és vizsgald eljarassal tesztelve éllitotta parba a tanarok
mentalhigiénés allapotaval. igy kiderilt, hogy a j6 mentalis egészséggel rendelkezd tanarok mellett extrovertalt
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jellemvonassal rendelkezé didkok vannak tobbségben. A mentalisan sériilt tanarok mellett a didkoknal dominal -
nak a pszichotikus és neurotikus személyiségvonasok (Bhushan, 2012).

Mentalis egészség, jollét és személyiség Osszefiiggései pedagogusok esetében

Salehinezhad (2012) felhivja a figyelmet arra a tényre, amely jél ismert a személyiségpszichologiai kutatok ké -
rében, hogy a mentalis egészség szoros 0sszefliggést mutat a személyiséggel. A j6llét a munkahelyi elégedett -
ség és elkotelezettség fontos eleme, mert a nem megfeleld jollét elégedetlenséghez és akar a munka vagy pa -
lya elhagyasahoz is vezethet (Singh & Billingsley, 1996). A munka vagy palyaelhagyas hatterében, akkor is, ha
palyakezdé tanarokrdl van szd, gyakran talaljuk a kiégést (Goddard & O'Brien, 2006).

Torma (2013) pedagdgusok korében végzett kiégést és kiteljesedést vizsgald kutatasa szerint azok a peda-
gbégusok a leginkabb kiégettek, akik gyenge megklizdési készséget mutattak, ritkan tapasztalnak flow élményt,
és magas szintlinek jellemzik a munkahelyi megterhelést. A palyan eltoltott id6 és a kiégés kozott nem talalt
osszefuiggést. Erdemes megjegyezni, hogy a flow hianyat az elkotelezédésnél jelentsebb tényezének talalta a
kiégés magyarazataban (Torma, 2013).

Seibt és munkatarsai (2013) pedagogusnék mentalis egészségét vizsgalva arra a kdvetkeztetésre jutottak,
az el6zetes varakozasokkal szemben, hogy a klasszikus munkahoz kapcsolédé faktorok (cardiovascularis és
egyéb rizikotényezok) alig jatszanak szerepet a mentalis egészségben. Ezt az elgondolkodtato tényt tovabb szi-
nezi, hogy azt talaltak vizsgalataik soran, hogy az egészségtudatos viselkedésnek sincs valédi befolyasa a men-
talis egészségre. Ugyanakkor arra az eredményre jutottak, hogy olyan tényezdk, mint a befektetett energia és a
megtériilés ardnya, fizikai panaszok és a személyes faktorok mar jelentés hatassal vannak pedagégusnék men-
talis egészségére (Seibt et al., 2013). Ezek az adatok is azt erdsitik, hogy atfedés van a mentalis egészség és a
(pszicholégiai) jollét fogalmai kozott. Roffey (2012) a tanarok pszichologiai jollétével kapcsolatos kutatasanak
eredményeként leszogezi, hogy a pedagdgusok pszicholdgiai jollétének tdmogatasa olyan tevékenység, amely
a pedagdgus hivatas megfelelé minéségi végzését segitheti elé.

Borbath (2019) célzottan a pedagogusnék mentélis egészségi allapotat, a kiégést és a pszicholdgiai jollétet
vizsgélta. A kutatas a személyiség tarsadalmi nemi és szakmai identitas 6sszetevdire irdnyult, 6sszefliggésben a
kiégés lehetséges jeleivel és a pszicholdgiai jollét dllapot markereivel. A kiégést az MBI-ES kérddivvel, a pszi-
chologiai jollétet az LOT-R életszemlélet teszttel mérte fel. Az MBI-ES és az LOT-R teszt minden alskalaja ko -
zOtti egyértelmi egylttjarasok megerdsitették a kutatéi feltevést, hogy a kiégés és az életszemlélet milyensé-
ge egymassal Osszefligg. A pozitiv és negativ eléjell egyiittjdrasok igazoltak, hogy az optimista attit(iddel az
énhatékonysag-érzés magasabb szintje jar egyiitt, mikozben a deperszonalizaciés és érzelmi kimerilés szint
alacsonyabb. Vagyis az optimizmus a kiégés hianyaval és a pszicholdgiai jolléttel fordul elé. Az az 6sszefliggés
is jol lathatd, hogy a pesszimizmus egylitt jar az érzelmi kimeriiléssel és a deperszonalizaciéval, ugyanakkor ne -
gativan fligg 6ssze az énhatékonysag-érzéssel (Borbath, 2019). Az eredmények megerdsitették Kovacs és Piko
(2010) megallapitasait, miszerint az optimizmus mentalhigiénés/pszicholégiai/ védéfaktornak tekinthetd, illet-
ve a pszicholdgiai jollét részének tekinthet6 az énhatékony viselkedésre valo képesség.

Borbath (2019) felmérése alapjan kijelenthetd, hogy a pedagdgus szakmai személyiség kimunkaltsaga erés
Osszefliggésben van a tudatos lelki egészség védelmével és pszicholdgiai jollétével. Azt is megéllapitotta a vizs-
galat, hogy a pedagdgusndk lelki egészségéhez sziikségiik van arra, hogy fejlesszék szakmai személyiségiiket
és ezdltal identitdsuk megszilarduljon, tovabba minél jobban kibontakoztassak jellegzetes néi karakteriiket, il -
letve karakter kombinacidjukat. Tovabba a pszicholégiai jéllét és a flow képesség szoros kapcsolatara is bizo-
nyitékot talalt a vizsgalat, hiszen az adatok elemzésébdl kideriilt, hogy a flow tandrai megélésének képessége
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jol jelzi elére az erésebb pszichés jollétet, hiszen a palyan toltott évek elérehaladtaval a pedagogusndk korében
fokozatosan er6sodik a flow megélésére vald képesség, ami parhuzamot mutat a névekvé kompetenciaval, és
igy az er6s6d6 szakmai identitassal (Borbath, 2019).

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban bemutattunk a jollét szertedgazo és maig gazdagodo, ugyanakkor az egyértelmd definicidval
adés marado fogalmaibol ledgazva a tanuldi- és pedagogusjollét fogalmait és 6sszefliggéseit. Az , Iranyt(i” alap-
jan (OECD 2030) jol érzékelhetd, hogy szlikség van a tanuldi jollét fogalmanak meghatarozasara, kozos értel -
mezésére és mérhet6vé tételére. Attekintésiinkbdl az is egyértelm(ivé valt, hogy a pedagdgus/nék/ foglalkoza-
si és pszicholdgiai jolléte szoros kapcsolatot mutat a tanuldk jollétével. Az is kijelenthetd, hogy a pedagdgusok
jolléte nem fliggetlen a mentalis egészségiik, illetve szakmai és személyes identitdsuk milyenségétdl sem.
Mindebbdl kovetkezik, hogy a tanuléi jollét kozéppontba keriilése szlikségessé teszi a pedagdgusok/nék/ jollé-
tének tovabbi vizsgalatat a mentalis egészséggel, szakmai személyiséggel, a személyiség identitas részeivel va-
|6 Gsszefliggésben is (Borbath, 2020). A pedagogusok esetében is szlikséges tovabb finomitani a fogalom meg-
hatarozasat, kozos értelmezését és mérhetévé tételét. Kijelenthetd, hogy a pedagogusok/nék/ foglalkozasi és
pszicholégiai jollétének tdmogatasa a minéségi tanulas-tanitas folyamathoz, a 2030-ra kitlizott cél eléréséhez
elengedhetetlen.

Fel kell hivni a figyelmet arra, hogy bar az OECD-anyag a jollét keretfeltételeit altalanos érvénylinek szanta,
elismerik, hogy lehetnek kiilonbségek a jollét-értelmezésében attdl fliggéen, hogy férfiak vagy nék, fiatalok
vagy id6sebbek, alacsony vagy magas jovedelmuek, illetve kiilonbo6zé iskolai végzettségli csoportok, kiilonb6zé
fejlettségli orszagok, régidk vannak a fokuszban (Viac & Fraser, 2020). Egyértelmd, hogy a jollét tovabbi vizsga-
latanal a kulturalis és tarsadalmi kozeget is figyelembe kell venni akar orszagok (Kelemen & Kincses, 2015),
akar csoportok vonatkozasaban (Széll et al., 2021). A definitiv pluralizmus ellenére j6 esély mutatkozik arra,
hogy mind a tanuldk, mind a pedagégusok jollétének kozos fogalmi kerete kialakithatd, és a mindennapi iskolai
gyakorlat szamara operacionalizdlhatéva tehetd, amivel az ,Iranyt(” tanulas-tanitasi célja elérhetévé valik.
Mindehhez tovabbi, a pedagogus foglalkozasi jollét koncepcio sokoldald arnyalasat lehetévé tevd, a pedagdgus
jollét hattér tényezdit differencidld, a mentalis egészség problémakorével is 6sszekapcsolt kutatisokra lesz
sziikség, illetve valtozasra a pedagogusképzési modellben az atalakité kompetenciadk formalasra is képes, folya-
matosan fejl6d6, tudatos pedagdgus szakmai személyiség megalapozasahoz.
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The Connection between the Well-Being of Students and the Professional
and Psychological Well-Being of Educators/Women

The study called Learning Compass by OECD gave a brand-new aspect to learning at school via aiming to
reach well-being. The authors think that the unknown system of conditions of the complex and uncertain life
in the future needs transformative competencies, which can leave to well-being if they are well developed and
operated. In the active learning process, based on the international research on educational policy, teachers
are considered to play a significant role, and at the same time, they indicate the needed changes in the role of
teachers. They assume that to make this changed role of teachers the main element is their well-being. To
prove it we have brought studies on female teachers’ - mostly we pick research on female teachers because
they are the majority in the education field - professional and psychological well-being afterward we have in-
troduced several interpretations of the concept. Before solving the problem of the educational field, it is worth
reviewing the different dimensions and understandings of well-being; the way we can put them into dialogue;
the usefulness of the outcomes of the research via the more punctual and rich reading of the concept as oper-
ating tools for everyday activities. For that aim, we introduce some approaches. Moreover, we put emphasis
on the claim that female teachers’ well-being is in close contact with the students’ well-being; accordingly, it is
crucial to support teachers’ professional and psychological well-being for the aim of the quality learning
process and the goal aimed to achieve in 2030.
Keywords: understandings of well-being, student well-being, professional well-being,
psychological well-being, female teachers, Learning Compass
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A tanulmdny célja a tdrsadalomismereti miveltség fogalmdnak értelmezése, sajdtossdgainak bemutatdsa, a hazai
tdrsadalomismereti nevelés fébb vondsainak ismertetése. Az 6sszefoglalé a tdrsadalomismereti nevelés torténetében
bekovetkez6 fébb vdltozdsok ismertetésén keresztiil a Nemzeti alaptanterv egyes vdltozatainak Ember és tdrsadalom
mdveltségteriiletének leirdsaira tdmaszkodva foglalja d6ssze a miiveltségteriilet jellemzéit. A szakirodalom és a tanter -
vek dttekintése alapjdn az aldbbi kévetkeztetések fogalmazhaték meg: Habdr a tdrsadalomismereti nevelésben dek-
lardltan nagy hangsuly van a multismeret és a jelenismeret kettésén, sokkal inkdbb a térténelemtanitds dominancidja
jellemzé. A tdrsadalomismereti muiveltség komplex tuddsegyiittest jelent, amely térténelmi és tdrsadalomtudomdnyi
ismereteket foglal magdba, valamint olyan értékeket, attitlidoket és képességeket, amelyek hozzdjdrulnak a differen-
cidlt tdrsadalomtudomdnyi szemléletmdd kialakuldsdhoz és a demokratikus dllampolgdri lét megértéséhez és megélé -
séhez. A tdrsadalomismereti miveltség fogalmdnak meghatdrozdsa segithet abban, hogy a tdrsadalomismereti neve-
lés szerepe néjon, dtldthatobb legyen a teriilet tartalma, valamint tovdbbi kutatdsok induljanak a témdban.

Kulcsszavak: tarsadalomismereti nevelés, térténelemtanitas, allampolgari nevelés

Bevezetés, a téma indoklasa

A neveléstudomanyi szakirodalomban visszatéré téma annak targyalasa, hogy a megvaltozott tarsadalmi, gaz-
dasagi és technolodgiai feltételek kovetkeztében milyen Gj kihivasoknak kell az iskolarendszernek megfelelnie,
miként kell dtalakulnia az iskola altal kbzvetitett mdveltségnek (Csapd, 2003; D. Molnar, 2010; Karpati, 2012).
A nemzetkozi 6sszehasonlitd elemzések nyoman tobb olyan miuveltségteriilet intenziv kutatdsa indult meg,
amelyekkel kapcsolatban napjainkban egyértelmien elfogadott, hogy a 21. szazadi informacios tarsadalomban
valé boldogulashoz nélkiilozhetetlenek. igy példaul élénk érdeklédés Gvezi a digitalis olvasas-szévegértés
(Steklacs, Hodi, & Torok, 2020) és a természettudomanyi miveltség mérés-értékelését (Korom & Z. Orosz,
2020), valamint a digitalis kompetencia fejlesztését is (Kis-Toth, Gulyas, & Racsko, 2017).

Az emlitett terliletek mellett a tarsadalomtudomanyok altal felhalmozott tudas iskolai fejlesztése is nagyon
id6észerd, errél a témarol azonban sokkal kevesebb szé esik. Az OECD altal megfogalmazott javaslatok szerint
napjaink globalis és folyamatosan valtozé vilagaban az iskolanak fel kell késziteni a didkokat arra, hogy a bekoé -
vetkezé kornyezeti (példaul klimavaltozas, fogyatkozo természeti eréforrasok), gazdasagi (példaul uj technolé -
gidk eredményeként megjelend (j szakmak, kibervédelem) és tarsadalmi kihivasokkal (példaul névekvé népes-
ség, migracio, kulturalis sokszinliség, populizmus erésédése, terrorizmus) minél hatékonyabban tudjanak meg-
kiizdeni (OECD, 2018). A felsorolt kihivasok kezelése a tarsadalom, a gazdasag és a technoldégia modern
aspektusait alaposan ismer6, a tarsadalmi-gazdasagi problémakat kritikusan értékel6, kreativ problémamegol-
dokat igényel, azaz szerteadgazo tarsadalomismereti muiveltséget feltételez. A nemzetkézi kihivasok mellett a
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tarsadalomismereti miveltség iskolai fejlesztésének igénye azzal is indokolhatd, hogy enélkiil az iskola altal
kozvetitett muiveltség egyoldald, nem keril kell6 hangsuly a természettudomanyi vagy éppen a digitalis ma-
veltség tarsadalmi vonatkozasaira.

Mindezen szempontok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tarsadalomismereti mveltség fejlesztésére na-
gyobb sziikség van napjainkban, mint korabban barmikor. Jogosan meriilhet fel a kérdés, hogy pontosan mit is
értiink tarsadalomismereti mveltségen. A hazai szakirodalom gyakorlati szempontbdl sokat foglalkozik a tar-
sadalomismereti nevelést érinté tantervi valtozasokkal, azok lehetséges hatasaival (lasd Miklési, 2009; Jakab,
2012, 2018), valamint a tarsadalomismereti nevelés korszer(i madszereivel (lasd Kojanitz, 2010, 2011). A tar-
sadalomismereti nevelés céljait és tartalmait illetéen a nemzetkozi szakirodalom nem egységes, a tarsadalomis-
mereti nevelés kimenete, azaz a fejleszteni kivant tarsadalomismereti muveltség is valtozatos. Emellett a hazai
tartalmi szabalyozok is sok valtozason mentek keresztiil, ami hatott a tarsadalomismereti nevelés hazai értel -
mezésére.

A tanulmany a bemutatott felvetésekkel 6sszhangban arra vallalkozik, hogy definidlja a tarsadalomismereti
muveltséget, bemutassa, hogy milyen forrasokat hivhatunk ehhez segitségiil. Az igy nyert fogalommeghataro-
zas birtokaban 6sszefoglaljuk, hogy a hazai neveléstudomanyi kutatasok eredményei alapjan hogyan jellemez-
het6 a tarsadalomismereti nevelés altalanos hazai helyzete, milyen irdnya kutatasokra lenne sziikség a téma-
ban. Az elméleti 6sszefoglald célja ezzel 6sszhangban az, hogy segitséget nyujtson a kutatoknak, a pedagégu-
soknak és a tanarjelolteknek, miként értelmezhetik a tarsadalomismereti muveltséget, és hozzijaruljon a
témaban folytatott tovabbi kutatasokhoz.

A tarsadalomismereti miiveltség értelmezése

A tarsadalomismereti miveltség meghatarozasanal a kovetkez6 forrasokbdl indulhatunk ki: egyrészt a tarsada-
lomismeret hangsulyainak térténeti valtozasai segithetnek abban, hogy kézelebb keriiljink a mUiveltség tartal-
manak értelmezéséhez, masrészt a tartalmi szabalyozok vizsgalata segiti annak kérvonalazasat, hogy a hazai
nevelé-oktatd munkaban mit értlink tarsadalomismereti miveltségen. A Nemzeti alaptanterv Ember és tarsa-
dalom miveltségteriletének vizsgalata, az abban szereplé leirdsok és célok elemzése vihet benniinket koze-
lebb a fogalom értelmezéséhez. Emellett a tarsadalomismeret érettségi vizsga kdvetelményei is segitik a tajé-
kozddast. Mindezek mellett a nemzetkdzi 6sszehasonlitd kutatasok hatterében allé tudasmodellek, a hazai és a
nemzetkozi kutatdsokban megjelené eredmények is segithetnek annak definidlasaban, hogy mit értlink tarsa-

dalomismereti miveltség alatt, milyen sajatossagai vannak e teriletnek.

A tarsadalomismeret tanitasanak fobb torténeti csomopontjai

A tarsadalomismereti muliveltség tartalmanak megértéséhez elészor azt érdemes attekintenilink, hogy a tarsa-
dalomismereti tartalmak tanitasanak torténetében milyen fontosabb fordulépontok ismertek. A hazai térténe-
lemtanitas hosszu hagyomanyokra nyulik vissza: a 17. szazadtél kezdve van jelen az iskolakban, a 18. szazadtol
altalanosan elterjedt a jezsuita gimnaziumoknak készonhetéen (Katona, 2009). Az oktatas feletti allami kontroll
erésddése és a nacionalizmus kibontakozasa egyarant hozzajarult ahhoz, hogy a torténelemtanitas jelentds at-
alakulason menjen keresztiil. Mig korabban a vilagtorténelem eseményeinek feldolgozasa allt a tantargy tanita-
sanak kozéppontjaban, addig az 1777-es Ratio Educationis rendelkezése a kozépfoku oktatdsban a hazai torté-
nelmi események feldolgozasat is elGirta. A valtozas mogott a felvildgosult abszolutista uralkodékra jellemzé
azon torekvés allt, hogy lojalis, az allam és az uralkodé szamara hasznos alattvalékka neveljék a fiatalokat. Eh-
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hez egyrészt a magyarsag torténetét és az azon keresztiil kozvetitett kozos narrativat hasznaltak fel, ami el6se -
gitette a nemzeti identitas konstrukciéjat és az allampolgari elkételez6dést (Lajtai, 2004). A 19. szazadban az
allampolgari elkotelez6dés megteremtésének masik fontos eszkéze az allampolgari nevelés hagyomanyanak
felélesztése volt. Az okori gordg poliszok nevelési gyakorlataban kitlintetett szerepet kapott ez a tertlet, majd
a 18-19. szazadban Gjabb reneszansza kezd6dott, mert a forradalmak nyoman kialakulé polgari allamokban -
vagy a forradalmakat éppen elkeriilni kivané felvildgosult monarchidkban is - megjelent az igény arra, hogy
megismertessék a tanuldkkal az allam mUkoédésének alapjait, ezen keresztiil néveljék az allam iranti elkotelezé -
déstiket. Az allampolgari nevelés részeként megjelentek az elsé torténelemtdl elkilondls iskolai tantargyak,
amelyek az alkotmannyal, az allam m{ikodésével, valamint a polgari jogokkal és kotelezettségekkel kapcsolatos
ismereteket kozvetitettek (Heather, 2004). Hazankban a 19. szazad masodik felétél kezdve el6szor az elemi
oktatasban részt vevé didkok szamara vezették be ezeket a tantargyakat, amelyeket Polgari jogok és kotelessé -
geknek vagy Hazai alkotmanytannak neveztek (Aratd, Hodinka, Horvath, Koczka, Koranyi, Peché, & Ujcz,
1972). A 20. szazad elsé felében a nemzetnevelésre kertlt a hangsuly, amely a korabbi targyilagos allampolgari
ismeretek helyett egyre inkabb az attit(idok formalasara (példaul a hazaszeretetre nevelésre) helyezte a hang-
sulyt. A szazad masodik felében a marxista-leninista ideoldgia telepedett ra a teljes iskolarendszerre, és ezzel
egyutt az dllampolgari nevelésre is. Az '50-es és a '60-as években 6nall6 tantargyak formajaban (példaul Vilag -
nézetlnk alapjai) jelent meg a k6zépfoku oktatasban, majd az ideoldgiai nyomas csokkenésével parhuzamosan
alternativ megkozelitések is helyet kaptak a tananyagban (Jakab, 2020a).

A torténelemtanitasra haté harmadik jelents reformtérekvés az Egyesiilt Allamokban indult dtjara. A 20.
szazad eleji bevandorlasi hullam felerésitette az orszagon belili torésvonalakat, egyre erésebb igény mutatko -
zott arra, hogy a mindinkabb heterogénné valé tarsadalmat homogenizaljak, és ezzel csdkkentsék a fesziiltsé-
geket. Részben ezekkel a torekvéssekkel 6sszhangban, részben a valtozo tarsadalmi igényekre reagélva, a 20.
szazad elején az Egyesiilt Allamokban kibontakozott a social studies mozgalom. A reformelképzelések szerint a
hagyomanyos, multismeretre fokuszalé megkozelités helyett a jelenismeret iskolai erésitésére volt sziikség,
melyen keresztil a tanulék hatékonyabban ismerhették és érthették meg koruk tarsadalmi folyamatait, vala-
mint a tarsadalomtudomanyok eredményeit. Ez a megkézelités az allampolgari nevelés homogenizalo hatasai-
val karéltve egyszerre volt az oktatasi modernizacié eszkoze, és szolgdlta a tarsadalmi fesziiltségek enyhitését
(Matrai, 1990, Thornton, 2017).

Fallace (2017) az amerikai tarsadalomismereti nevelés torténetében harom irdnyzatot kiilonb6ztet meg
aszerint, hogy melyek voltak ezeknek a f6 pedagogiai célkitlizései. A 19. szazadban kibontakozé hagyomanyos
megkdzelités a klasszikus ismeretkozlésen keresztiil kivanta a tanuldkat felkésziteni a tarsadalomban valé bol-
dogulasra. Ennek érdekében a térténelemtanitason belll a vilagtorténelem és az amerikai térténelem esemé -
nyeit dolgoztak fel abban a reményben, hogy a mult megismerése hozzasegiti a tanuldkat a jelen kritikus érté-
keléséhez. A szaktargyi megkozelités ezzel szemben ,kis torténészek” képzését tlizte ki célul, amely a szaktar-
gyi ismeretek helyett a tanulék nézeteinek formalasara és gondolkodasi folyamatainak fejlesztésére iranyitotta
a figyelmet. A 20. szazad elején kibontakozé koncepcié eredményeként Gj hangsulyok jelentek meg a tarsada-
lomismereti nevelésben, amelyben egyre nagyobb szerepet kaptak az aktiv tanulasi médszerek, azon beliil is a
kutatasalapu tanitas. Ennek értelmében a tanulok feladata nem a készen kapott tudas elsajatitasa, hanem 6nal-
[6 kutatas soran 6k maguk dolgozzak fel a tananyagot, azaz teszik fel a kérdéseket, keresik meg a megfelelé
forrasokat, és azok segitségével valaszoljak meg a feltett kérdéseket. A harmadik, progressziv irdnyzat a min-
dennapokbdl vett problémak feldolgozasan, megoldasan keresztil kivanta felkésziteni a tanuldkat a tarsadalmi
szerepvallalasra. A térténelem mellett a tarsadalmi folyamatok megértéséhez sziikséges jelenismeret és a tar-
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sadalomtudomanyok (példaul jog, pszicholdgia, kbzgazdasagtan) szerepe felértékel6dott. Az aktiv tanulas olyan
modszerei keriiltek a kézéppontba, mint a problémaalapu tanulas és a projektmddszer. Habar a harom iranyzat
egymast kovetben alakult ki, versengésiik folyamatos volt a 20. szazadban, és idérél idére hol az egyik, hol a
masik kapott nagyobb figyelmet.

A tarsadalomismereti miiveltség a tartalmi szabalyozokban

A Nemzeti alaptanterv miveltségteriiletek formajaban definidlja, hogy a pedagégusoknak milyen fejlesztési cé-
lokat kell megvalésitaniuk, és ehhez milyen témakat kell feldolgozniuk. Az Ember és tarsadalom muveltségte -
rilet olyan célokat tomorit magaban, melyek a tarsadalmi egy(ittéléshez, ezzel egyiitt az egyéni boldogulashoz
is sziikségesek. A célok megvaldsitasahoz a torténettudomany és a tarsadalomtudomanyok tudasanyaganak
feldolgozasat kell az iskoldban megvaldsitani. A vilag komplexitasat természetesen nehéz visszaadnia a tanter-
veknek, ennek megfeleléen a tarsadalmi egylittéléshez sziikséges értékek, normak, képességek és attitlidok
fejlesztése nemcsak az emlitett miveltségteriilet részeként kell, hogy megvaldsuljon. Tulajdonképpen mind -
egyik miveltségteriilet hozzatesz ehhez valamit, azonban az Ember és tarsadalom mdveltségteriiletet az emeli
ki a tobbi kozll, hogy fejlesztési céljai kifejezetten a mar emlitett tarsadalmi egytittélést és az egyéni érvénye -
slilést szolgaljak, valamint tudasanyaga is a tarsadalommal, az egyén és a tarsadalom viszonyaval kapcsolatos.
A tarsadalomismereti nevelés alapvet6 céljait ez a miiveltségterilet fogalmazza meg, éppen ezért a tarsada-
lomismereti miveltség megértéséhez mindenképpen meg kell vizsgalnunk tantervi értelmezését és az ez altal
meghatdrozott célokat.

A Nemzeti alaptanterv (NAT) egyes valtozatai kilonb6zéképpen hatarozzak meg az Ember és tarsadalom
mUiveltségtertletet (1. tablazat). A NAT legkorabbi, 1995-6s valtozata (130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet) az is-
kolak helyi tantervére bizta a megfogalmazott célok operacionalizalasat, ezért szlikszavian fogalmazott a maG-
veltségteriilettel kapcsolatban. A dokumentum harom részteriiletet hatarozott meg a muveltségteriileten belil:
emberismeret, torténelem, valamint tarsadalmi és allampolgari ismeretek. A mult- és a jelenismeret egyittese,
azaz a torténelmi tudas, valamint a tarsadalmi és allampolgari ismeretek (szociologiai, kozgazdasagtani, polito-
l6giai, jogi ismeretek) egylttesen adtak a tarsadalomismereti miveltséget (1. tablazat).

A NAT 2003-as (243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet) és 2007-es valtozataban (202/2007. (VII. 31.) Korm.
rendelet) az Ember és tarsadalom muiveltségterilet bevezetGje megegyezett. A dokumentumok a torténelem,
az emberismeret és a tarsadalomismeret részteriileteket hataroztdk meg. Az 1995-6s tantervvel ellentétben
ezek a dokumentumok mar nem a multismeret és a jelenismeret egyiitteseként értelmezték a tarsadalomisme-
retet, hanem kizarolag a jelenismeretet értették alatta, amely a jelenkori tarsadalmi folyamatok és problémak
megértésére késziti fel a tanuldkat.

A 2012-es NAT -ban (110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet) a résztertiletek tovabb béviiltek, és az elnevezések
is valtoztak. A torténelem stabilan jelen volt mindegyik valtozatban, emellé keriilt be 2012-ben az erkdlcstan,
az etika, a hon- és népismeret, a filozofia, valamint a korabbi tarsadalomismeret teriilet neve moédosult tarsa-
dalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretekre. Meghatarozasa azonban nem sokat valtozott a korabbihoz ké-
pest, habar hangsulyosabb lett a tdrsadalomtudomanyi nézépontok megismerése.
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1. tablazat. Az Ember és tarsadalom mijveltségteriilet altalanos fejlesztési céljai és részteriiletei

a NAT 1995 és 2012 kozotti valtozataiban

A dokumentumok tarsadalomismereti miveltség-értelmezéseit megvizsgalva a kovetkez6 kijelentéseket te-

hetjik: A legkorabbi valtozatban a multismeret és a jelenismeretként hivatkozott szociolégiai, kozgazdasagtani,
politoldgiai és jogi ismeretek, az ezekre épuilé attit(idok és képességek egylittesen adtak a tarsadalomismereti
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muveltséget. A 2003-as és a 2007-es Nemzeti alaptantervben ezzel szemben a tarsadalomismeret mar hataro-
zottan elkilondl a torténelemtdl, a dokumentumok kizardlag a tarsadalmi jelenségek értelemzéséhez sziiksé-
ges, tarsadalomtudomanyi ismereteket, valamint az ezekhez kapcsolédé attitlidoket és képességeket értik tar-
sadalomismeret alatt. A 2012-es NAT a részterilet elnevezésében visszatér az 1995-6s valtozat hagyomanyai-
hoz (lasd a tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretek elnevezést), ugyanakkor a 2003-as és a 2007-es
dokumentum szellemiségét is kbveti abban az értelemben, hogy a térténelemtdél elkilonitve értelmezi a tarsa-
dalomismeretet.

Az Ember és tarsadalom miiveltségterilet altalanos célrendszerének legtobb eleme mindegyik valtozatban
szerepel. Ezekbdl olyan muveltségkép rajzolédik ki, amely a tarsadalmi problémak irant érzékenységet, nyitott -
sagot és a demokracia iranti elkotelezettséget feltételez. A 2012-es Nemzeti alaptanterv ezt a tarsadalomtudo-
manyokban valo jartassaggal béviti. A hazai tantervi célok és az amerikai tarsadalomismereti nevelésben azo-
nosithatd iranyzatok célrendszereinek Gsszevetése arra mutat, hogy mindharom iranyzat megkozelitésmaddja
jelen van a Nemzeti alaptantervben. A torténelmi és tarsadalmi alapfogalmak megismerése a klasszikus irany-
zattal hozhaté 6sszefliggésbe, mig az elfogadd, nyitott viszonyulds, a tarsadalomtudomanyok mikodésének
megismerése arra mutat, hogy a szaktargyi megkozelités is teret kap. Végil a tarsadalmi problémak iranti érzé-
kenység, az esélyegyenl6ség, a kulturalis sokszinliség és a kdrnyezetvédelem témainak feldolgozasa a prog-
ressziv irdnyzat tarsadalmi problémaérzékenységével mutat rokonsagot.

A tarsadalomismereti nevelés szabalyozasaban a kerettanterveknek és az érettségi kévetelményeknek is
fontos szereplik van. A kerettantervek elemzése azt mutatja, hogy a torténelem és a foldrajz tantargyak eseté-
ben, amelyekbe agyazva tobb tarsadalomismereti téma is megjelenik, csak az éraszam kis hanyadat teszi ki a
jelenismereti tartalmak feldolgozasara forditott idékeret (Dancs & Fiil6ép, 2020). A torténelem és a tarsadalom-
ismeret érettségi vizsga kovetelményei arnyaltabb képet festenek. A torténelem érettségi 12 témakorének
egyikét adja a tarsadalmi, allampolgari, pénziigyi és munkavallaléi ismeretek, az elvart képességek szintjén el-
varasként megjelenik a jelenségek és folyamatok elemzése. A tarsadalomismeret érettségi témakorei teljes
egészében a tarsadalomtudomanyok alapveté tudasanyagara épiilnek. A vizsga részeként elkészitett projekt-
munka biztositja, hogy a tarsadalomtudomanyok miveléséhez sziikséges képességek értékelése megvalosul-
jon. A valasztott projektben egy-egy téma csaladi, lokalis vagy Ossztarsadalmi aspektusait kell a didkoknak
megvizsgalniuk, melyhez szocioldgiai, kbzgazdasagi, jogi, szocidlpszicholdgiai vagy alapveté allampolgari isme-

reteiket kell mozgdsitaniuk.

A tarsadalomismereti miiveltség egy lehetséges meghatarozasa

A torténelemtanitas hangsulyaiban bekovetkezé valtozasok és a Nemzeti alaptanterv kiilénb6z6 valtozatainak
Ember és tarsadalom mdveltségteriilet-értelmezése alapjan a kdvetkezéképpen foglalhatjuk 6ssze, hogy pon-
tosan mit értiink tarsadalomismereti mdveltség alatt és fejlesztése milyen célokat szolgal.

Els6ként a mliveltség kifejezés hasznalatat fontos megindokolni. Csapé (2004) a muiveltséget olyan tudas-
ként értelmezi, amely az adott tarsadalom és kultira szdmara relevans, elsajatitdsdhoz emberi interakcidra is
sziikség van. A tanulasi folyamat eredményeként olyan ismeretekre és készségekre, képességekre tesz szert az
egyén, amelyek segitségével eredményesen tud érvényesiilni a tarsadalomban. A fogalom meghonosodasaban
nagy szerepet jatszottak a PISA-mérések, amelyek az olvasaskultira, a matematikai és természettudomanyos
muveltség mérésén keresztlil nyujtottak példat arra, hogyan lehet az emlitett teriiletekhez kapcsoléddan
mérni-értékelni a tudas alkalmazasat.
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Ebbél a definiciobdl kiindulva a tarsadalomismereti nevelés soran elsajatitott tudast nevezhetjiik muvelt-
ségnek, mivel ebben az esetben is tarsadalmilag hasznos tudasrol szo. Itt érdemes kitérni arra is, hogy habar a
definicio szerint ismeretek és képességek 6sszessége a miiveltség, ugyanakkor ezeket nehezen lehet elvalasz-
tani az attit(idoktél és értékektdl. A tarsadalomismereti nevelés ezek kozvetitésére, fejlesztésére is vallalkozik,
mert a tarsadalmi egytttélésben, az egyén tarsadalmi boldogulasaban ezek is meghatarozé szerephez jutnak.
Eppen ezért nem latjuk akadalyat, hogy az eredeti definiciot tagan értelmezve, a tarsadalomismereti nevelés
altal fejleszteni kivant ismeretek, képességek, attitlidok és értékek Gsszességét is tarsadalomismereti mvelt-
ségnek nevezziik.

A nemzetkoézi trendek alapjan a kévetkezé megéllapitasokat tehetjik a tarsadalomismereti miveltséggel
kapcsolatban. Hosszt multra nyulik vissza a torténelmi és alapvet6 allampolgari ismeretek tanitasa, igy ezek al-
kotjak a tarsadalomismereti mdveltség magjat. A 20. szazadban ugyanakkor szdmos iranyzat indult Gtjara, ame-
lyek tovabb bévitették a tarsadalomismereti miveltség tartalmat. Fontos fejleménynek tekinthetd, hogy a tar-
sadalomtudomanyok (jog, politoldgia, kbzgazdasag, szocioldgia) ismeretanyaga és azok alkalmazasa, a tarsadal-
mi folyamatok elemzésének és értékelésének képessége is a mlveltség részévé valt. Emellett az emberi jogok
és a demokracia iranti elkotelezédés, a demokratikus viselkedésformakhoz sziikséges értékek, attitlidok és ké-
pességek is helyet kapnak benne. Végll az altalanos gondolkodasi képességeket (példaul problémamegoldas,
informaciodk szlirése és értékelés) kell megemliteni, mint a tarsadalomismereti mdveltség alkotdelemeit. A tar-
sadalomismereti nevelés hazai tantervi értelmezésében is megjelennek ezek az elemek, igy azt mondhatjuk,
hogy a Nemzeti alaptanterv nem kotelez6dott el egyik nemzetkézi irdnyzat mellett sem, hanem mindegyikre
alapozva fogalmazza meg céljait.

A neveléstudomanyi szakirodalomban tébb fogalom is elterjedt azon muveltségteriiletek elnevezésére, me-
lyeket a tarsadalomismereti miveltség fog Gssze. Igy példaul a tdrténelemtanitas céljaként a torténelmi mii-
veltség fejlesztését jel6lik meg, amely szolgalhatja a nemzeti azonossagtudat erésitését, a jelenkori tarsadalmi
folyamatok megértését vagy az altalanos képességek fejlesztését (Krausz, 2015). A térténelemtanitas legtjabb
nemzetkozi trendjeivel 6sszhangban egyre inkabb a térténelmi gondolkodas fejlesztésére helyezédik hangsuly,
amely a torténelmi ismeretek (6n)reflektiv elemzését, értelmezését és kritikus értékelését teszi lehetévé (Koja-
nitz, 2013).

A miveltségteriilet masik nagy részteriilete az allampolgari mdveltség, amelynek fejlesztése egyszerre szol-
gélja az egyén tarsadalmi boldogulasat és a tarsadalom demokratikus mikédését. Az allampolgari miveltség
(vagy allampolgari kompetencia, ahogyan a Nemzeti alaptanterv és az eurdpai uniés dokumentumok nevezik)
legatfogdbb és nemzetkozi szinten is elismert tudasmodelljét az IEA dolgozta ki. A mUiveltségteriletet ismere-
tek, attit(idok, képességek és viselkedésformak egyitteseként hatarozzak meg, melyek az allam és az allampol -
garsag, az allampolgari értékek, a kozéleti részvétel és az allampolgari elkdtelezédés témakhoz kapcsolddnak
(Schulz, Ainley, Fraillon, Losito & Agrusti, 2016).

Végiil a tarsadalmi alapfogalmak, a tarsadalomtudomanyok tudasanyaganak ismerete, valamint a tarsada-
lomtudomanyi megismerés alkalmazasa az a részterlilet, amely a tarsadalomismereti miveltséget alkotja. Az
alaptanterv rendre a jogot, a kdzgazdasagtant és a politoldogiat emeli ki mint a tarsadalomismereti nevelésben
jelentds szerephez jutod tarsadalomtudomanyokat. A tarsadalomismereti érettségi kbvetelményeiben azonban a
szocioldgia és a szocidlpszichologia is megjelenik, azok fogalmainak és elméleteinek ismerete is sziikséges a
projektfeladat elkészitéséhez. Az emlitett tudomanyteriiletek kdzil egyediil a kdzgazdasagtan tudasanyaganak
leirasara létezik kiilon fogalom, a pénziigyi miiveltség, amely a pénziigyi ismeretek, a pénziigyekhez kapcsol6 -
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do attitlidok és viselkedési formak, valamint a pénziigyekhez kapcsolédd gondolkodasi folyamatok egytittesét
jelenti (Téth, 2015; Horvath, 2017).

Erdemes egy pillantast vetni a PISA globalis kompetencia mérésére tett kisérletére is, amely a globalis vilag
kihivasaival valé hatékony megkiizdéshez sziikséges ismeretek, attitlidok, értékek és képességek mérésére val-
lalkozik. Ezek segitségével valik lehetévé, hogy a tanuldk helyi, regiondlis vagy globdlis tarsadalmi tigyeket ér-
telmezzenek, megoldjanak, ennek soran masok allaspontjat megértsék, hatékony kultirakézi kommunikaciot
folytassanak és felelésen cselekedjenek (OECD, 2020). A globalis kompetencia tudasmodelljében felfedezhet-
juk a tarsadalomtudomanyok ismeretanyagat, a tudomanyteriilethez kapcsolédd képességeket és latasmodot,
mely lehet6vé teszi a tarsadalmi-gazdasagi problémak vizsgalatat, értelmezését és megoldasat. Emellett a mért
tudasegyttesben felfedezhetjlik az allampolgari nevelés globdlis vonatkozasait is.

A felsorolt miveltségteriiletek sokfélesége ramutat arra, hogy a tarsadalomismereti miveltség gyUijt6foga-
lom, amely szamos mliveltségteriletet foglal magaba, ezzel egyltt céljaival és tartalmaval kapcsolatban eltéré
vélekedések élnek, ami megneheziti egy egységes tudasmodell Iétrehozasat. Ezt tovabb bonyolitja az is, hogy
habar a muiveltségteriilet bizonyos elemei (példaul a tarsadalmi problémak értelmezéséhez sziikséges képessé -
gek, demokraciaval kapcsolatos ismeretek) univerzalisak, a mUveltségteriilet mas elemei erésen kultiraspecifi-
kusak (példaul nemzeti térténelem, allampolgari ismeretek). Emellett a tarsadalomismeret multidiszciplinaris
jellegébdl fakaddan a tarsadalomtudomanyok konszenzusara is sziikség lenne abban a tekintetben, hogy mely
elemek képezik a tarsadalomismereti miveltség elemeit (Weber, 2010, 2011).

Mindezek alapjan a tarsadalomismereti miiveltségrél az alabbi megallapitasokat tehetjiik: Osszetett muvelt-
ségterlletrél van szo, amely magaban foglalja a jelenismeretet és a multismeretet is. Nem kotheté kizarolag
egyetlen diszciplindhoz, hanem a tarsadalomtudomanyok széles spektrumabdl (példaul szociolégia, jog, koz-
gazdasagtan, pszicholdgia) meriti ismeretanyagat, és olyan atfogd képességek kapcsolédnak hozza, mint példa-
ul a problémamegoldas vagy a tarsadalmi folyamatok elemzésének képessége. Mindezek mellett kiemelt szere -
pet kap azon normak, értékek és attitlidok fejlesztése, melyek a demokratikus allampolgari |éthez sziikségesek.

A tarsadalomismereti nevelés hazai helyzete

A rendszervaltast megel6zéen erds ideoldgiai nyomas alatt alltak az iskolak, a direkt politikai szocializacio egy-
értelmu célként volt jelen az intézményekben, és athatotta teljes mikddésiiket. A pedagégusok ebben a hely-
zetben tobbféle stratégiat kovethettek. Egyrészt a hivatalos irdnyvonalnak megfelel6en részt vehettek a kiva-
natosnak tartott szocialista emberkép kozvetitésében, msrészt a kbzponti elvaradsokkal ellentétben munkalkod -
hattak sajat rejtett tanterviik megvalésitasan, mikdzben latszélag a hivatalos irdnyvonalat kévették. Végil a
zart tantermi ajtékon tul hasznalhattak az ,6sszekacsintds nyelvét”, melynek segitségével a lehet6ségekhez
mérten kifejezhették ellenérzéseiket a rendszerrel kapcsolatban. A rendszervaltas elhozta az iskolak vilagnézeti
semlegességét, ami a korabbi rossz tapasztalatok eredményeként nemcsak azt jelentette, hogy az iskolara ne-
hezedé ideoldgiai nyomas megsz(int, hanem hogy a korabbi kellemetlen tapasztalatok miatt a pedagégusok je-
lentds része elzarkdzott a kdzéleti-politikai témak ideologiamentes, targyilagos iskolai feldolgozasatdl is (Fenyé
D., 2017).

A tanarok altal kovetett stratégia korantsem volt egyedi, az allampolgari szocializacid kettéssége az iskola
vilagan kivil is megnyilvanult. Mig a hivatalos allampolgari szocializacié narrativajaval talalkoztak a tanuldk az
iskolaban, addig az iskola falain kivil teljesen ellentétes tapasztalatokat szereztek, ami nem kedvezett a kozéle -
ti érdeklédés kialakulasanak (Szabd & Falus, 2000). Nem meglep6 ezen folyamatok ismeretében, hogy habar a
demokratikus fordulatot kbévetéen megsziint az iskolai allampolgari szocializacié ideoldgiavezéreltsége, az isko -
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la e tekintetben nem tudott jelentés mértékd hatast gyakorolni a tanuldkra. Napjainkban tovabbra is jellemzé,
hogy az iskolai és a mindennapi tapasztalatok ellentmondanak egymasnak. Ez az ellentmondas nem segiti eld,
hogy a kivanatosnak tartott értékeket, normakat és viselkedésformakat a tanulék megfeleléen elsajatitsak és
begyakoroljak. Ennek hidnyaban nem marad mas lehet6éséglik, mint hogy passziv, a kozélet és a politika irant
érdektelen hozzaallast alakitsanak ki és kdvessenek (Jakab, 2020b).

Ezzel parhuzamosan a tantervi dokumentumokban ellentétes folyamat jatszodott le a rendszervaltast kdve-
téen. A tarsadalmi-gazdasagi valtozasok és a nemzetkozi tendencidk hatasara a Nemzeti alaptantervben meg-
jelent az igény a tanulok tarsadalomismereti mdveltségének fejlesztése irant. Az Ember és tarsadalom mdvelt-
ségterlleten belill az egyes NAT-valtozatok megfogalmaztak annak sziikségességét, hogy a tanuldk ne csak
torténeti kontextusba agyazva ismerjék meg a tarsadalmi folyamatokat, hanem foglalkozzanak azok jelenkori
mukodésével is. A tarsadalomismereti témakon beliil kiemelt figyelmet kapott a demokraciara nevelés, amely
nemcsak a muveltségteriileten beliil jelent meg célként, hanem a 2007-es NAT-valtozat 6ta az altalanos fej-
lesztési célok és a kulcskompetenciadk (lasd szocialis és allampolgari kompetencia) kézott is helyet kapott. Ha
azonban a kerettanterveket nézziik, akkor korantsem rajzolddik ki ilyen pozitiv kép. Mig kezdetben lehet6séget
kaptak az iskolak arra, hogy 6nallé tantargyként tanitsak a tarsadalomismeretet, a tantargy fokozatosan hattér-
be szorult és integralodott a torténelemtantargyba. A tarsadalomismereti tartalmak ugyanakkor elszértan to-
vabbi mas tantargyakban is helyet kapnak (példaul etika, féldrajz). Fontos ezzel egyiitt kiemelni, hogy a tarsa-
dalomismeret presztizsével kapcsolatban pozitiv fejleményként értékelhetd, hogy 2005 6ta valaszthato érett-
ségi vizsgatargy (Dancs & Flilop, 2020).

A tarsadalomismeret tobb tantargyba integralt megjelenése 6nmagaban eléremutaté elképzelés abban az
értelemben, hogy a természeti és a tarsadalmi vildg sem irhaté le mereven, csak egy-egy tudomany segitségé -
vel, hanem Osszetett tudast igényel. A tarsadalomismereti mUveltség ezen komplexitasat jelenithette volna
meg a terllet kereszttantervi jellege, azonban a hazankban nagyobb hagyomanyokkal rendelkezé torténelem
tantargy dominancidja jellemezte és jellemzi ma is az Ember és tarsadalom mliveltségteriletet. A helyzet fo-
naksaga ugyanakkor, hogy ez a szaktargy is szamos kihivassal kizd, igy példaul kevés szakdidaktikai kutatas
zajlik, és korlatozott informacio all rendelkezésre a torténelemtanitas hazai gyakorlatardl (F. Dardai & Kaposi,
2020).

Mivel a torténelemtantargy szerepe meghatarozo a tarsadalomismereti nevelésben, érdemes megvizsgalni,
hogy a tarsadalomismereti nevelésnek milyen specidlis jellemzdi vannak, hogyan szolgélhatja a kijel6lt célokat,
ugyanakkor melyek azok a hagyomanyai, amelyek akadalyozhatjak a tarsadalomismereti nevelés modern elva-
rasainak megvaldsulasat. Mind a torténettudomany, mind a tarsadalomtudomanyok miveléséhez sziikség van
olyan fogalmak megértésére és hasznalatara (példaul perspektiva, oksag, agencia, bizonyiték), amelyek segitsé -
gével leirhatova valnak események és a folyamatok (Barton, 2017). Hasonl6 vonas, hogy az eredményes mun-
kahoz a pedagoégusoknak multidiszciplinaris tudast kell birtokolniuk. Nemcsak egy-egy tudomanyterileten kell
jartasnak lenniiik, ismernitk kell a tarsadalomtudomanyok alapfogalmait is.

Maédszertani tudas tekintetében azonban eltéré elvasarok fogalmazodnak meg a két muiveltségteriilet kap-
csan. Jakab (2018) megallapitasai szerint eltéré modszertant igényel az egyik és a masik mveltségteriilet fej-
lesztése. A torténelemtanitas klasszikus hagyomanya a mult megismerését, a tanultak reprodukalasat varja el a
tanuldktol. Ezzel szemben a tarsadalomismereti nevelés hagyomanyai (lasd a tarsadalomismereti nevelés szak-
targyi és progressziv irdnyzatait) nem a kész valaszok megtanitasat tdzik ki célul, hanem hogy a tanulok maguk
tegyék fel a megfelel6 kérdéseket, problémakat vizsgaljanak meg, informacidkat elemezzenek és értékeljenek.
A hazai torténelemdidaktikdban vannak arra mutato térekvések, hogy atalakuljon a térténelmi mdveltségrél al-
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kotott felfogas (lasd Kojanitz, 2013), és ennek megfeleléen az aktiv tanuldsi médszerek keriljenek el6térbe.
Mivel a tarsadalomismereti nevelésben kiemelt feladatot bet6lté torténelemtanarok gyakorlatarol keveset tu-
dunk, igy nehéz annak pontos megitélése, hogy milyen mértékben jellemzé a régi hagyomanyok és az Gj meg-
kozelités alkalmazasa. Habar a tantervekben érezhet6 a torténelmi miveltség Gj felfogasanak jelenléte, kérdés,
hogy a pedagoégusok mennyire tudnak alkalmazkodni az Gj médszertant igényld elvarasokhoz. Masrészt azt is
megfontolandd, hogy Thornton (2005) kifejezésével élve a pedagdgusok a tarsadalomismereti nevelés kapu-
6rei, sok mulik azon, hogy a pedagdgusok miként forditjak le a tanterveket, és milyen moédon térekszenek azok
megvaldsitasara.

A masik fontos kilonbség a torténelmi és a tarsadalomismereti miveltség kozott az, hogy milyen tartalmon
keresztiil zajlik a miveltség fejlesztése. Mig a térténelmi mdveltségben a multismeret dominal, ugyanakkor je-
lenismereti tartalmak is helyet kapnak benne, addig a tarsadalomismereti miveltségben pont forditott az
arany: a jelenismereti tartalmak hangsulya nagyobb. Ez a kiilonbség 6nmagaban nem lenne jelentds, hiszen a
tarsadalomismereti miveltséget add fogalmak, attitlidok és képességek fejlesztése mindkét tartalmon megva-
[6sulhat. Felmeril azonban a tudas transzferalhatésaganak kérdése, hogy mennyire képesek a tanulék a multis-
mereti tartalmakon keresztiil elsajatitott tudasuk alkalmazasara jelenismereti kontextusban.

Amennyiben arrél szeretnénk képet kapni, hogy a gyakorlatban miként valésul meg a tarsadalomismereti
nevelés, akkor korlatozott informacidk allnak rendelkezésiinkre. A pedagdgusok szamara elérheték modszerta-
ni ajanlasok, azonban nagyon kevés empirikus kutatas tudosit arrdl, hogy a pedagégusok miként forditjak le a
tantervi célokat, és miként igyekeznek azokat munkajuk soran megvaldsitani. Egy tanitok korében végzett nem
reprezentativ felmérés alapjan példaul tudjuk, hogy a pedagégusok dnbevallasuk szerint a tantervek altal kije -
[6lt témakat dolgozzak fel. Ugyanakkor elgondolkodtaté eredménynek szamit, hogy habar a pedagégusok ma-
gabiztosnak itélték meg magukat ezen témak tanitasaban, a kit6lték negyede mégis Ggy véli, médszertani tu-
dasat bévitenie kellene (Kinyé et al., 2020). Az allampolgari nevelés hazai gyakorlatara vonatkozdan reprezen-
tativ adatokkal rendelkeziink arrél, hogy a didkok és a pedagégusok, intézményvezeték milyen
tapasztalatokkal rendelkeznek. A pedagégusok vélekedése szerint a legfontosabb altalanos pedagégiai célok:
az erkolcsi nevelés, az egészséges életmaddra nevelés, az egyéni képességek kibontakoztatasa, valamint a nem-
zeti hagyomanyok apolasa. A térténelemtanarok szerint az allampolgari nevelés f6 feladata a felel6sségvallalas,
a kritikai gondolkodas és a tolerancia fejlesztése. Az allampolgari nevelés gyakorlati megvalésitasaval kapcso-
latban mindegyik valaszadoi csoport arrél szamolt be, hogy elsésorban az ismeretkozlést lehetévé tevo fronta-
lis munkaszervezés a meghatarozo, habar egyre inkabb jellemzék a csoportmunkaban végzett feladatok is (Ka-
posi, 2019). Ez utébbi eredmény arra utal, hogy a pedagoégusok a klasszikus médszereket preferaljak a tarsada-
lomismereti miveltség komplex fejlesztéséhez sziikségesekkel szemben.

Amennyiben a tarsadalomismereti nevelés jovébeli iranyardl szeretnénk képet kapni, akkor a Nemzeti alap-
tanterv legujabb valtozatat kell megvizsgalnunk. A 2020-as Nemzeti alaptanterv (5/2020. (I. 31.) Korm. rende-
let) a korabbiakhoz képest a kovetkezd valtozasokat tartalmazza: Szembet(ing, hogy a muiveltségteriletek he-
lyett tanulasi teriiletek szerepelnek, amelyeket a dokumentum tantargyakra bont tovabb. Ez a valtozas mar 6n-
magaban is jelentds, mivel a korabbi valtozatokban szereplé miiveltségteriletek tantargyak felett alltak, és azt
lizenték az olvasdnak, hogy habar egyértelm(ien kotédnek bizonyos tantargyakhoz, nemcsak azokon beliil kell
torekedni a miveltségteriiletek altal megfogalmazott célok fejlesztésére. Emellett a korabbi Ember és tarsada-
lom elnevezés Torténelem és allampolgari ismeretekre modosult, amelyen belil a torténelem, az allampolgari
ismeretek, valamint a hon- és népismeret jelennek meg immaron tantargyakként, amelyeket a dokumentum a
tanulasi terilethez rendel. Ha tartalmi szempontbdl vizsgaljuk a teriiletet, akkor a f6 célok kozott a torténelmi
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tudas fejlesztése, a demokraciara, allampolgari szerepvallalasra nevelés és a nemzeti kultira kozvetitése, ezen
keresztilil a nemzeti azonossagtudat fejlesztése jelenik meg. A torténelem esetében a célok kdzott kiemelt sze -
repet kap a nemzeti identitas fejlesztése, a tarsadalmi, gazdasagi és politikai folyamatok megértésének elésegi-
tése, a demokraciara nevelés. Az allampolgari ismeretek célrendszere a felnétt |ét szerepeinek kialakitasara, a
demokratikus kozéleti szerepvallalas kialakitasara, valamint a nemzeti identitas és a pénziigyi tudatossag fej-
lesztésére teszi a hangsulyt. A hon- és népismeret a helyi és a nemzeti identitas erésitését szolgalja. Erdemes
arra is kitérni, hogy mig a 2012-es valtozatban az Ember és tarsadalom muveltségteriilet az 1-4. évfolyamra
vonatkozdan is megfogalmaz célokat, valamint javaslatot tesz a m(iveltségterilet aranyara, addig a 2020-as
valtozatban a tanulasi teriilet csak az 5. évfolyamtdl jelenik meg.

Ha a tarsadalomismereti miveltség szempontjabdl értékeljiik a dokumentumot, akkor a kévetkezé pozitivu -
mok és negativumok emelheték ki: a korabbi miiveltségteriilet dtnevezése egyértelmiivé teszi, hogy mely tan-
targyakra keril a hangsuly, ezzel végleg megszlinik a teriilet kereszttantervi jellege. Ezt erésiti az a fejlemény
is, hogy az altalanos iskola als6 tagozatahoz kapcsoléddan nem jelenik meg a tanulasi teriilet fejlesztési igénye.
A teriilet és az azon belll definidlt tantargyak mindegyikében hangsulyosan jelenik meg a nemzeti azonossag -
tudat fejlesztési igénye, ugyanakkor a célokbdl annak sziikségessége is kirajzolédik, hogy a tanuldk ismerjék és
értsék a tarsadalmi folyamatok mikddését, valjanak a tarsadalom aktiv, cselekvé tagjava.

Mindezek alapjan kijelenthetjik, hogy a NAT legujabb valtozata szUkiti a tarsadalomismereti nevelés cél-
rendszerét. A demokraciara nevelés és a tarsadalmi folyamatok megértése tovabbra is megjelenik, azonban a
tarsadalomtudomanyi nézépont kialakulasanak 6szténzése eltlint a dokumentumbdl. A tarsadalomtudomanyi
gondolkodas, az ehhez a teriilethez k6t6d6 specidlis médszerek és eredmények ismerete nélkiil nehezen var-
hato el, hogy a tanuldk redlis és differencialt képet alakitsanak ki errél a tudomanyteriiletrél. Egy kézépiskola-
sok korében végzett kutatas eredményei szerint a vizsgalt 11. évfolyamos tanuldkra jellemzé, hogy hajlamosak
kritikai attit(id nélkil elfogadni minden informacidét, a tudomany céljanak pedig az egyetlen helyes valasz meg-
talalasat tartjak (Z. Orosz & Korom, 2020). Habar az idézett eredmények nem altalanosithatdk, és a kutatas a
természettudomanyokkal kapcsolatban vizsgalta a tanulok vélekedését, ramutatnak arra, hogy a tudomanyos
megismerés jellemzéinek megismertetése a tanuldkkal nem zokkenémentes. Ez semmiképpen sem kedvez a
tarsadalomtudomanyok megitélésének, az irantuk taplalt bizalomnak és az altalanos megbecsiilésnek. Az ered-
mények tikrében siirgetd feladatnak tlnik a tanuldk tudomanyrdl alkotott tévképzeteinek eloszlatasa, azon-
ban az Uj alaptanterv ezt nem kezeli a tarsadalomismereti nevelés kiemelt feladataként.

Osszegzés, kovetkeztetések

Napjaink tarsadalmi, gazdasagi és technolégiai kihivasai ramutatnak a tarsadalomismereti nevelés sziikséges-
ségére. A helyi, regionalis és globalis kdrnyezeti problémak, a kiilénb6zé kultirak kozotti érintkezés mértéké-
nek novekedése, a mindennapi életlinket meghatarozo technologiai eszkdzok jelentette lehetdéségek és veszé -
lyek mind abba az irdnyba mutatnak, hogy a tarsadalom komplex folyamatainak, a tarsadalomtudomanyok fo-
galomrendszerének és mikodésének megértése, tovabba a demokratikus allampolgari cselekvés elésegitése
kiemelt feladat. Amennyiben ezek elérésén nem kell6 hatékonysaggal dolgozik az iskola, nem tudjuk a rank va-
ré kihivasokat megfeleléen kezelni sem egyéni, sem tarsadalmi szinten.

A tarsadalomismereti nevelés az utébbi két évszazadban eltéré hangsulyokkal, de folyamatosan jelen volt
az iskolakban. Attol fliggben, hogy milyen tartalmon van a hangsuly, megkilonboztetik a multismeretet és a je-
lenismeretet. A multismeret tanitasanak, azaz a torténelemtanitasnak régebbi tradicioi vannak, mig a jelenis-
mereti témak, kdztiik az allampolgari ismeretek elséként a 19. szazad masodik felében jelentek meg a magyar
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iskolakban. A tarsadalomtudomanyok o6nallésodasaval parhuzamosan a jelenismeret kibéviilt ezek ismeret-
anyagaval, valamint a tarsadalomtudomanyok miveléséhez sziikséges képességekkel. Habar a tarsadalomis-
mereti nevelés nagy atfogod célja, a tanuldk felkészitése az allampolgari szerepre tovabbra is meghatarozé, je-
lentés valtozas kovetkezett be abban, hogy milyen tartalommal, milyen moédszerek segitségével kivanjak a tar-
sadalomismereti nevelést megvalésitani.

A tarsadalomismereti m(iveltség olyan komplex fogalom, amely magaban foglalja a tarsadalomtudomanyok
(térténettudomany, jog, kbzgazdasagtan, politoldgia, szocioldgia, pszicholdgia) tudasanyagat és az azok mdve-
|éséhez sziikséges képességeket. A felsorolt tudomanyok sokfélesége ramutat a tarsadalomismereti miveltség
sokrétiiségére, egyuttal lehetetlenné teszi, hogy 6nmagaban vizsgaljuk. Eppen ezért a tarsadalomismereti ne-
veléssel foglalkozo kutatasok a tarsadalomismereti miveltség egy-egy szeletére koncentralnak, igy példaul a
torténelmi, az allampolgari vagy a gazdasagi/pénziigyi mlveltségre, de a nemzetkozi szakirodalomban megje-
lent a ,vilagfaluban” valé eligazodashoz sziikséges globalis kompetencia kutatasa is.

A tantervi valtozasok alapjan a kévetkezé megallapitasokat tettiik a tarsadalomismereti nevelésrdl: a teriile -
ten ellentétes folyamatok tapasztalhatéak: mig a korabbi tantervek a jelenismeret és a multismeret egy(ittesét
nevezték tarsadalomismeretnek, addig az Gjabbak mar kizarélag a jelenismeretet és a tarsadalomtudomanyok
muveléséhez sziikséges szemléletmddot, képességeket értik alatta. Ezzel parhuzamosan a jelenismeret a torté-
nelem tantargyba integralodott, amelyet a multismeret dominal. A térténelemdidaktika reagalva a tudasrdl al-
kotott Uj felfogasra, valamint a jelenismeret integracidjara, torekszik a médszertani megujulasra, a torténelmi
muveltség korszerl értelmezésére és ezen keresztiil az altalanos képességek fejlesztésére iranyuld tanari gya-
korlat kialakitasara.

Ennek ellenére keveset tudunk a pedagdgusok gyakorlatardl, arrél, hogy milyen médszerekkel dolgoznak az
6rakon, hogyan Ultetik at a gyakorlatba a tartalmi szabalyozék elvarasait. Ezek hidnyaban csak feltételezésekbe
bocsatkozhatunk azzal kapcsolatban, hogy a pedagdgusok miként forditjak le a tantervi elvarasokat, és milyen
mértékben alkalmazzak azokat a mddszereket, amelyek sziikségesek a tarsadalomismereti nevelés hatékony
megvaldsitasahoz, a jelenismereti témak feldolgozasahoz.

A tarsadalomismereti nevelés hazai helyzete ellentmondasos. Az Ember és tarsadalomismeret m(iveltségte-
rilet altalanos céljai azt sugalljak, hogy a multismeret és a jelenismeret egyensulyara épil a mUiveltségteriile -
tet. A szakirodalom azonban (lasd Dancs & Ful6p, 2020; F. Dardai & Kaposi, 2020; Jakab, 2020a) abba arra hiv-
ja fel a figyelmet, hogy a torténelemtanitds, és ezen keresztiil a multismeret tanitasa, a torténelmi mdveltség
klasszikus fejlesztési céljai hatarozzak meg a tertlet gyakorlatat.

A tarsadalomismereti nevelés ismertetett koriilményei szamos kérdést vetnek fel, melyek tisztazasa a to-
vabbi kutatasok feladata. Els6ként arra lenne sziikség, hogy tébb kutatas foglalkozzon a tarsadalomismereti
nevelés iskolai gyakorlataval. Az egyik irdny lehet a tanuldk teljesitményének értékelése, mig a masik lehetéség
a pedagogusok vélekedéseinek és gyakorlat feltarasa. Ezek a kutatasok nemcsak a tarsadalomismereti nevelés
hatékonysaganak megismerését tennék lehetévé, hanem bizonyitékokon alapulé oktatasi dontések megsziile-

tését is.

Készonetnyilvanitas

A kutatas az Innovaciés és Technoldgiai Minisztérium UNKP-20-4 - kddszamd Uj Nemzeti Kivalosag Program-
janak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alapbdl finanszirozott szakmai tdmogatasaval késziilt.
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Defining social science literacy

The paper aims to define social science literacy, present its characteristics and the main tendencies of social
science education in Hungary. The summary outlines the domains of social science education through the his-
torical changes of social science education and the analysis of Man and society content area in the different
versions of the National Core Curriculum. Based on the review of the literature and curricula the following
conclusions can be made. Although social science education focuses on the past and the present as well, his -
tory education dominates the area. Social science literacy is complex, consisting of historical and social science
knowledge, values, attitudes and skills which promote the development of students’ differentiated social sci-
ence perspective and democratic citizenship. The definition of social science literacy advances the role of so-
cial science education, promotes better understanding of the domain and supports further research.
Keywords: social science education, history education, citizenship education
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A tanulmdny célja a narrativ vizsgdlédds médszertandnak bemutatdsa, amely az elmdlt évtizedekben a kiilénbézé tu -
domdnydgak széles korében jelentdsen elterjedt. A tanulmdny az elméleti dttekintést kévetéen arra vdllalkozik, hogy a
narrativ médszer alkalmazhatésdgdt a kvalitativ pedagéguskutatdson beliil néhdny példdn keresztiil szemléltesse, és
felhivia a figyelmet arra, hogy a narrativ interjuk tébbféle elemzési dimenziét kindlnak. A témdjukat és a narrativ
elemzési médszertanukat tekintve sokszint pedagéguskutatdsok példdi alapjdn kirajzolédik, hogy a narrativ interjus
technika alkalmazhatésdga sokoldalti lehetéséget nydjt a kutatok szdmdra, tovdbbd a pedagoguslét megismerésének
és megértésének széles horizontjdt nyitja meg.

Kulcsszavak: kvalitativ pedagoguskutatas, narrativa, narrativ szemlélet, narrativ vizsgalodas, narrativ interju

Bevezetés

A narrativa kétféle médon nyert lendiiletet, egyrészt az oktataskutatas szakirodalmaban el6forduld kifejezés-
ként, masrészt a kézelmultban, mint 6nmagaban kialakuldban 1évé kutatasi modszertan, amely a tudomany-
agak széles korében hasznalatos. Rogziti az emberi tapasztalatokat személyes térténetek felépitése és rekonst-
rukcidja révén, kivaléan alkalmas a komplexitas, valamint a kulttra- és emberkdzpontisag kérdésének kezelé-
sére, mivel képes megragadni és elmesélni azokat az eseményeket, amelyek a legnagyobb hatassal voltak rank
(Webster & Mertova, 2007, p. 1.).

Az emberek a rendelkezésiikre all6 narrativak szerint értelmezik életiiket. A térténeteket folyamatosan at-
alakitjak az uj események tiikrében, mert nem vakuumban léteznek, hanem egész életen at tarté személyes és
kozosségi elbeszélések formaljak 6ket. Anekdotak, pletykak, dokumentumok, folydiratcikkek, prezentaciok,
média és minden mas szdveg és m(targy, amelyet a mindennapi életiinkben a jelentés felépitéséhez és kdzve -
titéséhez alkalmazunk, a torténetmesélés folyamatanak eszkozeit képezik (Webster & Mertova, 2007, p. 7.). ,A
személyes narrativdk mind formdjukat, mind tartalmukat tekintve az egyén identitdsdt hordozzdk. Az elmondott tér-
ténetek magdt az életet képezik le: az egyén belsé valdsdgdt mutatjdk meg a kiilsé vildg szdmdra, s ek6zben alakitjdk
az elbeszélé személyiségét, valdsdgrol alkotott képét. S6t, a térténet maga az egyén identitdsa, amely az elbeszélés
sordn alakul ki, majd akdr az egész életen dt folyamatosan vdltozik, alakul.” (Fehér, 2010, p. 68.).

A narrativa tullép a hatarokon a kutatas és a gyakorlat kozott és lehetévé teszi a kutatok szamara, hogy tel-
jeskorlien szemléltessék a tapasztalatokat annak minden 6sszetettségében és gazdagsagaban (Webster & Mer-
tova, 2007). E szerzGk alternativ kutatasi modszerként ajanljak a narrativ vizsgalddast és semmi esetre sem ve -
tik el a kvantitativ médszerek hasznossagat. Ugy gondoljak azonban, hogy a kvantitativ médszerek szamos
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esetben tulsagosan hatastalanok lehetnek a vizsgalt alanyok vagy jelenségek bizonyos fontos szempontjainak
megismerésében és gyakran elhanyagoljak az Gsszetett kérdéseket, amelyeket példaul a kutatds résztvevéi
fontosnak tartanak. Ez abbdl ered, hogy a kvantitativ médszereknek altalaban nincs lehet6ségiik 6sszetett em-
berkézpontu kérdések kezelésére. Ezért a két szerzé Ugy gondolja, hogy a narrativ vizsgalddasnak kiilonleges
értéke van, mivel hozzajarulhat a kutatas komplexitasahoz, valamint a kultura- és az emberkdzpontisag kérdé-
sének kezeléséhez.

Jelen tanulmany a narrativ vizsgal6das modszertananak sokszintiségét vilagitja meg és néhany példat felso-
rakoztatva ismerteti a narrativ interju technikajanak alkalmazhatésagat a kvalitativ pedagoguskutatason belil.

A narrativ vizsgalodas

Az elmult harom évtized kiemelkedd jelentéségl a narrativ vizsgalddas, mint modszeregyiittes szempontjabdl,
hiszen az érdeklédés iranta a kiilénb6z6 tudomanyagak széles koérében jelentésen megnétt. Az eredeti mod-
szertani megkozelitéseket az irodalomtudomany és a szociolingvisztika kinalta, és ezekbdl az eréforrasokbdl
szamottevd narrativ vizsgalati megkézelités sziiletett (Webster & Mertova, 2007). A témaval foglalkozd szak-
irodalmak szinte mindegyike hangsulyozza, hogy narrativ vizsgalédas egy olyan multidiszciplinaris vallalkozas,
amely szamos tarsadalomtudomanyban jelen van, ideértve az antropolégiat, a kbzgazdasagtant, a torténelmet,
a pszicholdgiat, a szocioldgiat és a szociolingvisztikat, képviselve az igynevezett "narrativ fordulatot" ezekben
a tudomanyokban (Wells, 2011).

Webster és Mertova (2007) hangstlyozza, hogy nem egyetlen narrativ vizsgalati modszer létezik, hanem
megannyi, az egyes tudomanyteriileteken alapulé lehetséggel talalkozhatunk . Ugy vélik, ha a narrativ vizsga-
[6das jovébeni alkalmazhatdsagara tekintiink, az egyetlen hatranya gyakorlati szempontbdl az, ami az elénye
is: a sokfélesége. Azt allitjak, hogy jelenleg nem érheté el egy egységes narrativ vizsgalati médszertani megko-
zelités, amely segitené azokat a kutatdkat, akik az egyes tudomanyteriileteken ativelve prébaljak alkalmazni
ezt a megkdzelitést. igy konyviik hianypétlé abbol a szempontbdl is, amennyiben egy kritikai narrativ vizsgalati
megkdzelitést ajanl, amely tobb tudomanyaghoz is tartozhat.

A narrativ vizsgalédast alkalmazoé kutatd kisérletet tesz arra, hogy az egészlegességet megragadija, ezzel
szemben mas modszerek gyakran egy-egy ponton kommunikaljak a vizsgalt személyek vagy jelenségek megér-
tését és jellemzd, hogy sokszor kihagyjak a ,kézbeesd” szakaszokat. A narrativ vizsgalddas az elmondott, a hal-
lott és az olvasott torténetek elemzésével és azok kritikai szemlélésével foglalkozik (Webster & Mertova,
2007).

Olyan szerzdék, mint Reeves (1996), vagy Gough (1997) allaspontja szerint a posztmodernizmus szemléleté-
hez all kozelebb a narrativ vizsgalédas. Mig a modernizmus 6sszekapcsolédik az igazsag és a tudas tudoma-
nyos megértésével, azt allitva, hogy létezik egy végsé, objektiv igazsag, addig a posztmodernizmus az ember -
kdzpontu igazsagok, holisztikus perspektivahoz kapcsolodik, fenntartva, hogy vannak szubjektiv, t6bbsz6ros
igazsagok (Webster & Mertova, 2007, p. 11.). A narrativ tipust vizsgalodasok tehat kilonb6zé paradigmakat,
elméleti megkdzelitéseket tekinthetnek kiindulasi alapnak (Wells, 2011. p. 5.).

Ebbél kovetkezik az is, hogy a narrativ tipusu vizsgalodas az érvényesség és a megbizhatdsag hagyoma-
nyos, elsésorban a kvantitativ kutatdsokban hasznalt fogalmait masképp hasznalja, és arra torekszik, hogy
megallapitasai ,jol megalapozottak” és ,alatdmaszthatéak” legyenek, hangsulyt fektetve az emberi tapasztala-
tok nyelvi valosagara. Ahogy arra korabban utaltunk, a narrativ tipusu vizsgalédas nem Aéllitja, hogy az objektiv
»igazsagot” képviseli, hanem inkdbb a ,valoszerliségre” torekszik, egy sajatos olvasat leirdsara, bemutatasara,
értelmezésére. A kvantitativ kutatasban a ,megbizhatésag” a méréeszkdzok konzisztencidjara és stabilitasara



Neveléstudomany 2021/3. Tanulmanyok

utal, mig a narrativ kutatasban a figyelem a terepjegyzetek és az interjuk atiratainak ,megbizhatésagara” ira-
nyul (Webster & Mertova, 2007, p. 4.).

Savin-Baden és Van Niekerk (2007) tanulmanya a narrativ vizsgalddas versengé iranyzatait mutatja be. A ta-
nulmany abbodl a szempontbdl is jelentés, hogy nemcsak a médszer elméleti megkozelitéseit targyalja, hanem
egy gyakorlati atmutatast nyGjt a narrativ vizsgalddas hasznalatidhoz. Megvilagitja, hogy értelmezésiikben mi
szamit narrativanak és ezeket mint adatokat hogyan lehet elemezni. A tanulmany két példat mutat be a narra-
tiv vizsgalddas hasznalatara, az elsé példa perspektivat kinal a hallgatdk tapasztalatainak feltarasara Dél-Afri-
kaban, a masodik példa olyan problémakat mutat be, amelyek az Egyesiilt Kiradlysag problémaalapu tanulasa-
ban folytatott narrativ kutatas soran meriiltek fel. Végil Fuller és munkatarsai (2003) és Hughes (2004) tanul -
manyait sorakoztatjak fel szemléltetve azt, hogy hogyan lehetett volna a narrativ vizsgalddast hasznalni két
kiilonb6z6 foldrajzi tanulmanyban. A szerzék ismertetik, hogy a narrativ vizsgalédasnak szamos elénye van, az
egyik példaul az, hogy viszonylag kdonny( ravenni az embereket, hogy meséljenek, mivel a legtébb ember
orommel mesél magardl. Részletes adatok megszerzése pedig azért lehetséges, mert ez gyakran kdnnyedén
megjelenik az elbeszélt eseményekben. Lehetdéség adodik mélyrehatd jelentés és reflexié megszerzésére. Az
emberek tobbnyire nem rejtegetik az igazsagot, amikor elmesélik torténetiiket, vagy ha ezt mégis megprobal -
jak, akkor az, az alapos adatértelmezésben nyilvanvaléova valik.

Balogh Beata és Szabolcs Eva (2019) tanulmanya jol példazza a hazai narrativ szemléletii pedagogiatorténe -
ti kutatasokat, ravilagitva a torténeti kutatasok fontos eszkdzeként felismert nyelvi eszk6zok alkalmazhatésa-
gara. A tanulmany abbdl a szempontbdl is érdekes, hogy hangsulyozza a narrativ szemléletméd jegyében torté -
nd kutatasi lehetéségek, eltéré megkozelitések és moédszerek tarhazat.

Kvalitativ pedagoguskutatas: a narrativ interjik szerepe

A pedagogiai folyamat kdzponti szerepléje a pedagdgus. A 19. szazad masodik felében két pedagdgus csoport
professzidja jon létre, amelyek soran egymastol alapveté vondasaiban eltéré tanari, valamint tanitéi pedagogiai
kultura, pedagégus szaktudas sziiletik meg. Ennek létrejotte a modern nemzetallamok kialakulasaval parhuza-
mosan végbemend folyamat, amely soran megsziiletnek az eurépai nemzetallamok dualis kézoktatasi rendsze -
rei, kiilonféle pedagdgus professziok, valamint az 6nallé tudomannya valé neveléstudomany és részdiszciplinai
(Németh, 2012).

Szamos kutatas foglalkozik azzal, hogy feltarja a pedagdgus szerepeit, tarsadalmi helyzetét, beilleszkedését,
lélektanat és a pedagdguspalya szocioldgiai vonatkozasait (Falus, 1998). A Pedagdgiai Lexikonban (1997) a pe-
dagoguskutatas alabbi meghatarozasa talalhato: , A pedagdgiai kutatdsnak a pedagdgus szakma sajdtossdgaival, a
pedagdgusok élet-és munkakdériilményeivel, tevékenységével, valamint a pedagégusképzéssel foglalkozé dga (Bdthory
& Falus, 1997, p. 168.). Az empirikus pedagdguskutatas kezdete 1896-ig nyulik vissza, amikor is Kratz a haté-
kony tanar jellemzéit vizsgalta tanuldk kérében. Ezzel a kutatassal Utnak indult a tulajdonsaglistak 6sszeallitasa,
amely megkozelitési méd a pedagdgusszemélyiség-vizsgalddasokat napjainkban is jellemzi. Az 1960-as évek-
ben vette kezdetét a tandran torténtek tudomanyos megfigyelése. Hatalmas mintakon végeztek reprezentativ
empirikus vizsgalatokat, amelyeknek az volt a célja, hogy adatokat gyUjtsenek a tanari tevékenységekrdél, és
azokat 6sszehasonlitsdk a tanari munka eredményességével. A pedagéguskutatasban alakult ki a folyamat-
eredmény paradigma. A kutatasi eredmények nemcsak a megfigyelési kategériarendszerek kidolgozasat tették
lehet6vé, hanem a pedagogiai készségek definidlasa és rendszerezése is helyet kapott a pedagogiai kbztudat-
ban. Késébb elkezdédtek a folyamat-eredmény paradigma fellilvizsgalatat célzé kutatasok, amelyek a tanarok
és tanuldk belsé torténéseinek vizsgalatara fokuszaltak. A pedagoguskutatas nagy allomasa a gondolkodasku -
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tatas lett, amelynek elsé irdnyzata az 1970-es évek kezdetén megsziileté dontéskutatas volt. A pedagdgusgon-
dolkodas kutatasanak tovabbi irdnyai a konstruktivizmus és a kognitiv pedagdgia, amelyek a tanari tudasele-
mek leirdsara fékuszaltak, a kozéppontjukban pedig a tudas létrejotte és annak valtozasa all. Magyarorszagon
Csapo Ben6 és Nahalka Istvan képviselik a leger6teljesebben ezt az irdnyzatot. A pedagégusgondolkodas kuta-
tasanak legutolsé évtizedének (j irdnya a tanari hitek kutatasa (Szivak, 2002). A pedagoéguskutatasban kiilén-
boz6 irdnyzatok alakultak ki, ezek az irdnyzatok kiegészitik, nem pedig kizarjak egymast. Osszefoglalva az alab-
bi irdnyzatokat lelhetjiik fel: az eredményes pedagdgusra jellemz6 tulajdonsagok feltarasa, az alapveté szemé-
lyiségvonasok, az alapképességek meghatarozasa, a pedagogiai képességek feltarasa, az eredményességet
befolyasold tudas meghatarozasa, a gyakorlati készségek meghatarozasa, a pedagégiai gondolkodas, a pedagd-
giai dontések jellemzdinek, sajatossagainak feltarasa, a pedagégus hiteinek, gyakorlati filozéfidjanak feltarasa
és a reflektiv tanitas definialdsa (Falus, 1998, p. 98.).

A pedagogus tevékenységében a gondolkodas és a cselekvés a mindennapi gyakorlatban nemigen szétva-
laszthato folyamatok, s ezek el6zményeként, kiséréjeként, tovabba eredményeként mutatkoznak meg a peda-
gbgusok nézetei és tudasa (Falus, 2006). A pedagdgus gondolkodasaval foglalkozé irdnyzatok megegyeznek
abban, hogy a pedagdégusok rendelkeznek valamiféle pszichikus konstrukcidkkal, amelyek leirjdk az egyén cselekvé -
seit mozgaté mentadlis dllapotok tartalmdt és strukturdjdt (Bathory & Falus, 2001, p. 221.). A pedagdgusok nézetei
tobb forrasbél fakadnak: a személyes élettapasztalatok egészen gyermekkortol kezdenek kiépiilni, ezeket be-
folyasoljak a csaladi kérilmények, az egyén neme, szocio6kondmiai statusza, valamint a kulturdlis és foldrajzi
helyzete. Az egyén tanulasanak idészakabol is szarmaznak élmények, tovabba a gyakorldé pedagdgusok sajat
tanitdsanak hatasai is tapasztalatokat jelentenek (Bathory & Falus, 2001). Anning (1988) hat tanarrol szélo ta-
nulmanyaban ravilagit arra, hogy a pedagogusok gyermekek tanulasardél szolé elgondolasaiba foglalt elvek vila-
gosan kapcsolddtak az altaluk azonositott tanitasi stratégiakhoz. igy arra a kévetkeztetésre jutott, hogy a tana-
rok nézetei a gyakorlatukba vannak beagyazodva (Bennett, Wood, & Rogers, 1997). Az ELTE Neveléstudoma-
nyi Intézetének pedagdgiai nézetrendszerek feltarasara vallalkozd kutatdcsoportja 1998-ban és 1999-ben a
pedagogusok neveléssel kapcsolatos nézeteit, vellik folytatott interjik alapjan vizsgalta. A kutatas kognitiv,
konstruktivista alapokon allt, a pedagdgus nézeteit az alabbi témak mentén mutatta be: nevelés, tanitas, gyer-
mekkép, oktatasi célok, tudas, motivacio, differencialas, oktatasi modszerek, értékelés, oktatasi tervezés (Goln-
hofer & Nahalka, 2001).

A pedagdguskutatas Gjabb iranyzataként a narrativa-kutatds, a narrativ interju alkalmazasa jelent meg az
1990-es években.

Az interjukészités lehetéséget ad arra, hogy betekintést nyerjlink az emberek életének tevékenységi rend -
szerébe, ezzel utat nyitva a kutatéonak arra, hogy ezt a tevékenységet megértse (Seidman, 2002). A kutatok ugy
lattak, hogy a pedagogusok altal elmondott narrativak a pedagdgus-személyiség tovabbi rétegeit, tevékenysé-
gik, gondolkodasmaodjuk mélyebb elemeit tarhatjak fel.

A narrativ interjunak tébb évtizedes multja van, szilil6anyja az oral history, amely az 1920-as évektél az in-
terjut mint Uj forrast helyezte a torténészi vizsgalédasok kozéppontjaba (Feischmidt, é. n.). Az oral history fo-
galma szamtalan értelmezési lehetdséget, kutatasi modszertant foglal magaba, amelyek kozil két alapveté
megkozelités emelkedik ki. Az egyik megkozelités alapja a személyes dokumentumok, elmondott személyes
torténetek és olyan forrasok 6sszessége, amelyek a torténelem résztvevéinek személyes élményeit, élettorté -
neteit tartalmazzak. Az élettérténet olyan konkrét idé, amelyet a kutatok egy kiterjedt 6néletrajzi elbeszélés
leirdsara hasznalnak, akar széban vagy irasban, amely az élet egészét vagy nagy részét lefedi (Denzin & Lincoln,
2005, p. 652.).




Neveléstudomany 2021/3. Tanulmanyok

A masik megkozelités az oral history-ra mint médszerre, interjlzasi technikara tekint (Udvarnoky, 2007).

A narrativ szemlélet(i pedagdguskutatasok és a gondolkodasuk kutatasanak reflektiv irdnya 6sszekapcsolo -
dott.

Az Egyesiilt Allamokban az 1980-as években elkezd3détt a reflektiv gondolkodas, a reflektiv gyakorlat és a
reflektiv tanarképzés lehetéségeinek vizsgalata. Felismerték, tovabba szamos empirikus kutatas bizonyitotta
be a reflektiv gondolkodas szerepét a tanarra valas folyamataban, aminek eredményeképpen megkezdédtek a
kezdé és tapasztalt tanarokat 6sszehasonlité vizsgalatok. Megsziiletett a gondolkodaskutatasok reflektiv ira-
nya. A reflektiv gondolkodas kérébe sorolhatdk a narrativ modszerek, ide sorolhatjuk az élettorténetek elemzé-
sét, 6néletrajzi interjuk készitését és a napldk elemzését. Ezek a mddszerek a pedagdgusok sajat, megélt ta-
pasztalatait tarjak fel és ez altal vizsgaljak a reflektiv gondolkodast (Szivak, 2002). A reflektivitasnak két irdnya
kiilonboztethetd meg: a tandrnak a tanuldk, a tanuldcsoport térténéseire, valamint a sajdt személyére, nézeteire és
tevékenységére iranyulé elemzéseket (Szivak, 2014, p. 13.). Mar Dewey-nal megjelenik a reflektivitas (1951) gon-
dolatkore, aki szerint a reflektiv gondolkodas soran a lehetséges cselekvések alternativakka strukturalédnak, s
igy a ,rendszertelen” szituacié vilagos helyzetté alakulhat (Szivak, 2014). ,A reflektiv gondolkodds kutatdsdnak
legfontosabb jellemzéi az elmult évtizedben a kis mintdkon végzett mélyelemzések, féként narrativ médszerek alkal -
mazdsa. A térténetekbdl, leirdsokbdl kideriil, melyek azok az alapveté problémdk, melyekkel az egyén megkiizd, nyo-
mon koévetheté a feldolgozds, megoldds folyamata” (Szivak, 2014, p. 16.). A narratoldgia 6nallo kutatasi iranyzatta
szervezddott a strukturalista irodalomtudomanyban, az 1960-as években, ugyanakkor multidiszciplinaris tudo-
manyteriletté formalddott az utdbbi évtizedekben, és a strukturilis elemzéseken tul az elbeszélések értelme-
zése is hangsulyt kapott (Onega & Landa, 1996).

Connelly és Clandinin (1990) kanadai kutatok hasznaltak el6szor a narrativ vizsgalddas kifejezését a tanar-
képzés szemléletének, folyamatanak leirdsara, amelynek a kozéppontjaban a térténetmesélés all. Munkajukban
azt hangsulyoztak, hogy amit az oktatasban ismerlink, az abbdl ered, hogy egymasnak oktatassal kapcsolatos
tapasztalatokat meséliink. Szemléletiik j6l példazza a narrativ vizsgalodas egyik fontos jellemzéjét, a lehetsé -
ges olvasatok feltarasat a pedagdguskutatasban is, hiszen a pedagdgusok személyes narrativainak megmutata-
sa a kutatasban csak egy a lehetséges pedagogus-torténet rekonstrukcidk kézil (Connelly és Clandinin, 2000.).

Szabolcs Eva (2014) tanulmanyaban harom kutatast attekintve megvilagitasba keril a pedagdguskutatas
narrativ szemlélete. A tanulmany rdmutat arra, hogy a pedagéguskutatasnak sziiletett egy olyan formaja, amely
a narrativitas jegyében elmélkedik. A szerz6 arra keresi a valaszt, hogy a korabbi kutatasi irdnyzatokhoz képest
az elbeszél6 forrasok kutatasa milyen széles lehetéséget nyujt a hazai és nemzetkozi pedagdguskutatasok sza-
mara. A harom kutatas eredményei hangsulyozzak a pedagégusszemélyiség dsszetettségét, valamint emberi és
szakmai komplexitasat, tovabba ravildgitanak arra, hogy a torténetmesélés kutatasmodszertanilag megragad-
hatd formaja segit abban, hogy kézelebb kerdiljiink a pedagdguslét megismeréséhez, megértéséhez.

Narrativ szemléletii vizsgalodasok a pedagoguskutatasokban — két
nemzetkozi példa

Kelchtermans és Ballet (2002)

A pedagoéguskutatasnak szamos olyan szakirodalma van, amelyben kis mintadn az egyéni szébeli kikérdezés
modszerét is alkalmaztak. Kelchtermans és Ballet értekezése (2002) a belgiumi altalanos iskolai tanarokrol szdl.
A kezdé tanarok ,praxis-sokkja” nemcsak az osztalytermi kérdésekkel, hanem az iskolaban, mint szervezetben
a tanari szocializacioval is foglalkozik. Az elbeszéld-életrajzi és mikropolitikai megkozelités 6tvozésével a tanul -
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manyban kézponti szerepet jatszik az a gondolat, hogy a tanarok tevékenységét a szervezet tagjaként szakmai
érdekek vezérlik. A kérdbives interjuk és az interjuk adatainak értelmezése soran a kutaték 6t kategériaba so-
roltdk a szakmai érdekeket: (a) anyagi, (b) szervezeti, (c) szocialis, (d) kulturdlis-ideoldgiai és (e) 6nérdekek. A
szerz6k ravilagitanak arra, hogy a kezdé tanarok mikropolitikai tapasztalatainak megértése nemcsak a tanarok
karrier-tanulasanak elméleti fejlédéséhez, hanem a tanarképzés és indukcids programok minéségének javitasa
szempontjabdl is fontos. Az osztalytermen tulmutaté szocializacié témajaban tébb kutatast is ismertetnek a
szerzdk, sajat kutatasukban pedig a kezd6 tanar és az iskola, mint szervezet kozotti kélcsonhatasra 6sszponto-
sitanak. Meg akarjak érteni ezeknek a kélcsénhatasoknak a jellemzé vonasait, és azt, hogy ezek hogyan befo-
lyasoljak a kezd6 tanarok cselekedeteit és hitét. Feltételezték, hogy a gyakornoki periddus kihivasait jelentés
mértékben meghatarozza a szervezeti kontextus és a munkakorilmények, amelyekben a kezdé tanarok dol-
goznak. A vizsgalatban a kutatasi kérdések a kévetkezék voltak:
1. Hogyan alakult a kezdé tanarok tapasztalatszerzése a szakmai szocializaciéjuk soran palyajuk gyakor-
noki periédusaban?
2. A kezd6 tanarok egyéni felfogasa a szakmai szocializaciojuk soran milyen médon (itk6zott az iskolak
mikropolitikai valésagaval?

Az adatgydjtés soran arra kérték a kezdé tanarokat, hogy tekintsenek vissza az idében és elbeszélé médon
rekonstrualjak sajat karriertapasztalataikat. A kutatasban 14 kezdé tanart kérdeztek meg, akik flamand altala-
nos iskolaban dolgoztak, és akik a tanari bizonyitvanyaikat két tanarképzé intézettél kaptak, igy figyelembe
tudtak venni a tanarképzés 6sszefliggéseit és ezzel egyidejlleg korlatozni a heterogenitast. Olyan valaszaddkat
kerestek, akik éppen kiléptek palydjuk a gyakornoki szakaszabdl és igy mar olyan karriertapasztalatokkal ren-
delkeztek, amelyekre reflektalni tudtak. Olyan embereket valasztottak ki, akik 3-5 éve tanitottak. A mintaban
10 né és 4 férfi szerepelt. Minden valaszadot egyéni esettanulmanyként kezeltek. A tanulmanyban hasznalt
kutatasi madszertan a Kelchtermans altal kifejlesztett ,6néletrajzi 6ntematizalas” eljarasanak egyik valtozata
volt. Ebben az eljarasban a valaszadokat arra 6sztonzik, hogy megosszak tapasztalataikat és a hozzajuk tartozé
jelentéseket (tematizalas). Az eljarast egy kérdbivvel kezdték, amelyben a valaszaddk kronoldgiai attekintést
adtak a formalis karrier helyzetiikrél. A kérd6iveket a kutatdk a narrativ életrajzi interju el6tt kaptak meg és fel -
hasznaltak az interju kérdések elkészitéséhez. Az interjuk félig strukturaltak voltak. Az egyéni szébeli kikérde -
zés helyét és idejét a valaszaddk valasztottak, és mindannyian Ugy dontottek, hogy az otthonukban térténjen
az interju. Minden interju felvételre és atirasra kerilt. A transzkripcids jegyzokonyvet tématoredékekbe osz-
tottak és kodoltak. A kodok leird (a toredékekben targyalt témak Gsszefoglalasa) és értelmezd (fogalmi keretet
tikrozo) jellegliek. A transzkripcié és a kddolas utan szisztematikus 6sszefoglalo jelentést irtak le, amely a va-
laszadé relevans adatait strukturalt formaban mutatta be (minden jelentés ugyanazt a bekezdésstrukturat kép-
viselte). Ezt a jelentést Szakmai Biografiai és Mikropolitikai Profilnak nevezték el. Minden adatot két kutatd
elemzett, az egyes értelmezéseket érveléssel, vitaval finomitottak, amig nem sikerlt egyetértenitik az 6sszes
eset értelmezésével kapcsolatban. Ebben a tanulmanyban csak a horizontalis elemzés eredményeire koncent-
ralnak. A kategoriak lehetévé teszik az analitikusabb és differencialtabb mikropolitika 6sszetett jelenségének
megértését az iskolakban és kiilénésen a kezdd tanarok szakmai szocializacidjaban. A kategoriak kézotti meg-
kiilonboztetés fogalmi és analitikus jellegli, mivel olyan jelenség kiilonb6z6 aspektusait tarja fel, amelyek valé -
jaban mindig értelmes egészként nyilvanulnak meg. A tanulmany részletesebben targyalja a kiilénb6z6 érdek-
csoportokat, és azt, hogy azok hogyan hatarozzak meg a tanarok altal érzékelt mikropolitikai valésagot. A kez-
dé tanarok karriertorténeteinek mikropolitikai elemzése azt mutatta meg, hogy a mikropolitika magaba foglalja
a kiizdelmet és a konfliktusokat, valamint az egylttm(kodést és a koalicid épitését. A valdsagban ez nagyon
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kiilonb6z6 cselekvések formajaban valdsulhat meg, a tanar mint egyén és a szakmai kornyezet kozotti kdlcson-
hatastol fliggden. A tanarok cselekvéseit és mikropolitikai jelentéségiiket soha nem lehet megérteni a sajatos
kontextus figyelembevétele nélkiil. Annak érdekében, hogy analitikusan feltarjak a mikropolitikai elemeket a
kezdd tanarok karriertorténeteiben (tapasztalatok), a mikropolitika fogalmanak meghatirozasa a kivanatos
munkakérilmények (szakmai érdekek) és az érdekek kilonb6z6 kategoriai tekintetében hatékony elemzé esz-
kdoznek bizonyultak. Az elemzés azt is feltarta, hogy a konkrét kdlcsonhatasok és helyzetek gyakran tébb ér-

dekcsoportot érintenek.

Burns és Bell (2011)

Burns és Bell (2011) tanulménya a pedagogusok szakmai identitdsanak fejlédésére fokuszal a kilonb6z6 hat-
térrel rendelkez6 pedagégusok kontextusaban. Raviladgitanak arra, hogy a felséoktatasban dolgozé diszlexias
tanarok hogyan hasznaljak narrativ forrasaikat a szakmai, tanari identitdsuk megteremtésére. A narrativ inter -
jukat elemezve, a pozicié-elmélet és a narrativ identitas elméletei alapjan elmondhato, hogy a megkérdezettek
tobb olyan professziondlis tanari identitast alakitottak ki, amelyek szorosan kapcsolodtak az egyes tanarok
diszlexias érzékeléséhez. A diszlexia tapasztalata pozitiv elemként definidlédott. Ahelyett, hogy akadalynak te-
kintették volna, a tanar sajat identitdsanak részévé valhatott és eszkozt jelenthetett a szakmaban valé fejlédés -
ben. A kutatas soran a résztvevék kivalasztasanak folyamata bonyolult volt, hiszen olyan tanarokat kellett fel-
kutatniuk, akik készek voltak beszélni diszlexias tanarként szerzett tapasztalataikrél. Nyolc tanar, akik kozil 6t
Finnorszagbdl és harom Anglidbdl szarmazott, 6nként osztotta meg tapasztalatait. A tanulmany empirikus ada-
tait igy Finnorszagban és Anglidban nyolc narrativ interju soran gy(jtotték 6ssze. A megkérdezetteket arra 6sz-
tonozték, hogy a lehetd legnyiltabban fejezzék ki gondolataikat. Az interjialanyok anyanyelvén folytatott be-
szélgetések 1-1,5 oran at tartottak, azokat digitalisan rogzitették és szé szerint irtak at. Mivel ez a vizsgalat egy
doktori tanulmany eleme volt, az elemzési folyamat nagyobb része a finn kutatéra harult, ugyanakkor digitalis
és internetes technoldgidkat hasznaltak annak érdekében, hogy az angol kutaté ellenérizhesse az atiratok pon-
tossagat. Az adatelemzés arra irdnyult, hogy megprébaljak megérteni, hogy az interjualanyok miként épitik fel
sajat maguk megértését diszlexias tanarokként. Ezt a Lieblich, Tuval-Mashiach és Zilber (1998) altal kidolgozott
elméleti keretrendszer és modszertani eréforrasok felhasznalasaval probaltdk elérni, amiben a szerzék két
elemzési dimenziét kinalnak életrajzok és mas narrativ anyagok elemzéséhez és értelmezéséhez: a holisztikus
versus kategorikus és a tartalom versus forma dimenziodkat. A holisztikus dimenzié az ember életét, mint egész
entitast kozeliti meg, és részletenként értelmezi az elbeszélést. Ez a megkdzelités akkor elényos, ha a cél felku-
tatni az ember fejlédését, mint egészet. A kategorikus dimenzié elészor elemzi a torténetet, majd 6sszegydjti
az egyes kategoéridkhoz tartozo kiilonb6zé részeket vagy szavakat a teljes torténetbél, vagy mas elbeszélék al -
tal létrehozott torténetekbdl. A kategorikus megkozelités akkor hasznos, ha a kutatds az embercsoport altal
megosztott jelenségek tanulmanyozasara koncentral. A tartalom versus forma dimenzié olyan eszkézoket kinal,
amelyek a beszamold explicit vagy implicit tartalmara vagy pusztan a széveg formajara 6sszpontositanak. Ezért
mind a tartalom struktaraja, mind a szavak és metaforak kivalasztasa fontos (Lieblich, Tuval-Mashiach, & Zilber,
1998). Az emlitett tanulmanyban szerepl6 adatok elemzése a holisztikus dimenzidkat és a kategorikus tartalmu
megkodzelitést alkalmazta annak érdekében, hogy jobban meg tudjak érteni a megkérdezettek szakmai tanari
identitasanak szerkezetét. Az elsé fazisban a kategorikus tartalmd megkézelitést alkalmaztak a kutaték, ahol az
atirt interjukat elemezték szamos kiilonb6zé téma azonositasa érdekében. Ezt Ugy sikerilt elérni, hogy tobb-
szOr atolvastadk az interjuk szovegét, és a tanarok munkatapasztalatainak leirdsara és annak magyarazatéra
osszpontositottak, hogy mit jelent tanarnak lenni diszlexiasként. Az elemzés e fazisdnak eredményeképpen a
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felbukkano témak aprolékos listaja kerlilt megfogalmazasra. Az elemzés masodik fazisaban holisztikus jellegl
megkdzelitést alkalmaztak, amikor a lista felismert témakorei lettek elemezve, arra 6sszpontositva, hogy a ta-
narok hogyan hasznaljak ezeket a narrativakat, mint forrasokat a szakmai tanari identitasuk megteremtésében.
Amikor a tanarok az elbeszélésiikben a kilonféle témakat felhoztak és azoknak kiilonb6z6 jelentéseket adtak,
azzal egyben lehetséges szakmai, tanari identitasukat is épitették.

Burns és Bell (2011) az Eredmények cim(i fejezetben bemutatja az interjik soran leggyakrabban emlitett té-
makoroket, és ramutat az adatok harom legfontosabb témakorére. Az elbeszélésekbél harom identitaskonst-
rukcié bontakozott ki:

1. ,az érzékeny és empatikus tanar”;
2. ,atanar, aki kihasznalja személyes erésségeit”;
3. ,akitarto és cselekvé tanar”.

A kutatads soran a szerzdk a tanarok szakmai identitasait narrativ konstrukcidokként értelmezték, valamint
olyan tarsadalmi konstrukciokként tekintettek azokra, amelyekben az identitds folyamatosan épiil fel és re-
konstrualodik a tébbiekkel valé kélcsonhatasban, irdnyt mutatva a tanarok szamara, hogy képessé tegyék ma-
gukat a tanitasra és legy6zzék a személyes alkalmatlansag érzését (Burns & Bell, 2011).

Zarégondolatok

E rovid attekintés felvazolta azokat az irdnyokat, amelyek Gjabban jellemzik azokat a kvalitativ pedagoguskuta -
tasokat, amelyek a narrativ megkozelités kiilonféle modszereit alkalmazzak. Az itt bemutatott, témajukat és
narrativ elemzési modszertanukat tekintve sokszin(i pedagdguskutatasok példai ravilagitottak arra, hogy a ku-
tatok szamara a narrativ interju technikajanak alkalmazhatésaga a pedagoéguslét megismerésének és megérté-

sének széles horizontjat nyitja meg.
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Narrative interview in pedagogical research

The aim of this study is to present the methodology of narrative research, which has spread significantly in a
wide range of different disciplines in the previous decades. Following the theoretical review, the study under-
takes to illustrate the applicability of the narrative method through many examples within qualitative peda-
gogical research. Finally, two pedagogical studies are presented that offer multiple dimensions of analysis for
the analysis of narrative interviews. In terms of their topic and narrative analysis methodology, the examples
of diverse pedagogical research show that the applicability of the narrative interview technique provides a ver-
satile opportunity for researchers and opens a wide horizon for getting to know and understand pedagogical
existence.
Keywords: qualitative pedagogical research, narrative, narrative approach,
narrative research, narrative interview
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Szerzdink

okleveles pedagdgiai szakpszicholégus, gydgypedagdégus, pszicholégia tanar. Az
oktatasi intézményrendszer minden szintjén, dvodatdl az egyetemig kiprébalta
magat pedagdgusként. Ugyanakkor a pszicholégus diploma megszerzését kove-
téen elsésorban Budapesten a X. keriileti pedagogiai szakszolgalatnal, illetve is-
kola- és 6vodapszicholégusként dolgozott. Jelenleg a veszprémi Szent Agota
Gyermekvédelmi Szolgaltatd, a budapesti Lebvey gimnazium pszicholdgusa, a
Milestone Institute mentora, az ELTE PPK 6raadd oktatéja. Online tovabbkép-
zést fejlesztett magyar és angol nyelven az erészakmentes kommunikacié téma-
ban, mely jelenleg akkreditalasra var. 2019-t6l Gjra aktiv PhD hallgatoja a PTE
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskolanak. Disszertacidjat a
pedagogusnék mentalhigiénés allapotfelmérése, szakmai személyisége és néi
identitasa kimunkaltsaga témakorben irja. 2021-ben kimagasld tehetségfejleszté
munkajaért a Nemzeti Tehetség Program altal odaitélt Bonis Bona dijban része-
stlt.

az ELTE Pedagdgia és Pszicholdgia Kar Neveléstudomanyi Doktori Iskola Elmé-
leti- torténeti Pedagogia Doktori Programjaban utolsé éves PhD hallgaté. Kuta-
tasi témaja: pedagégusok gyermekfelfogasa. A tanitok gyermekekrdl vallott né-
zetei az életpalyajuk narrativainak tikrében. Végzettségét tekintve csecsemd- és
kisgyermekneveld és neveléstudomany szakos bolcsész. Az Ujbudai Szemiink
Fénye Kozponti Bolcsédében dolgozott csecsemd- és kisgyermekneveléként. Je-
lenleg szakreferensként dolgozik az Ujbudai Bélcsédei Intézményeknél, ahol a
szakmai munkat segiti, valamint bélcsédekutatassal és a diplomas kisgyermekne-
vel6k mentoralasaval foglalkozik. Az ELTE Tanitd- és Ovéképzé Karon éraadé-
ként tartott Kisgyermek-pedagdgia gyakorlatot.

okleveles survey statisztikus, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolaja-
nak hallgatéja. Kutatasi témaja a szakképzés munkaeré-piaci értéke, a szakkép-
zésben tanuldk életutjanak vizsgalata. ErdeklGdési teriiletei kozé tartozik a kér-
déives adatfelvételek mddszertana, kiilondsen a neveléstudomanyi témaju kuta-
tasok soran.

torténelem és pedagdgia szakos tanari diplomat szerzett 2011-ben a Szegedi Tu-
domanyegyetemen. Doktori tanulmanyait a szegedi Neveléstudomanyi Doktori
Iskola Oktataselmélet programjaban folytatta. Doktori fokozatat 2018-ban sze-
rezte meg. 2019 6ta egyetemi adjunktus a Szegedi Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Intézetében.

okleveles francia nyelv és irodalom szakos tanar, neveléstudomany szakos bol-
csész, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak hallgatéja. A szinhazi
vildgban szerzett sokéves el6adémlivészeti tapasztalata és pedagdgiai érdekl6-
dése 6sszekapcsolasaként doktori kutatasaban az improvizacié szerepét vizsgal-
ja a tanarra valas folyamataban és a tanarképzésben.

1986 és 1999 kozott az Orszagos Pedagogiai (Kozoktatasi) Intézetben dolgozott.
A felséoktatasban 1997 6ta docensként tanitott a Miskolci Egyetemen, a Pan-
non Egyetemen és a Budapesti Corvinus Egyetemen. 2015-ben keriilt az ELTE
PPK Neveléstudomanyi Intézetébe, ahol 2018 januarjatdl egyetemi tanarként
oktat a képzés minden szintjén (Ba, MA, Doktori Iskola). Egyetemi palyafutasa
alatt kiilonb6z6 tisztségeket toltott be: volt tanszékvezetd, intézetigazgatd-
helyettes valamint féigazgatd a tanarképzé kdzpont élén. Tagja az ELTE és a PTE
doktori iskolajanak és témavezetéként hat PhD hallgatd - ebbdl ketté nemzet-

140




Horvath Laszlo

Kalman Orsolya

Kardos Dorottya

Kolosai Nedda

Kopp Erika

Lénard Sandor

Misley Helga

kézi - munkajat irdnyitja. Kutatasi terllete a Freinet-pedagdgia, a pedagdgussze-
rep, a moralis nevelés és az informalis tanulds. Ezekben a témakban szamos cik-
ket, tanulmanyt és konyvet publikalt.

kézgazdasz-andragégus, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktu-
sa. PhD fokozatat 2019-ben szerezte. Kutatasi terlilete az oktatasi intézmények
vezetési és szervezési sajatossagaira iranyul, elsésorban a tanuldszervezeti visel -
kedés vizsgalataval foglalkozik. Tanarképzésben és -tovabbképzéseken, pedago-
gia és emberi eréforras tanacsadé szakokon oktat.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének docense, a Fels6oktatas- és Innova-
cidkutatd Csoport tagja. 2009-ben szerzett doktori fokozatot, 2021-ben habili-
talt. Kutatoként a tanulas, tanuladstdmogatas, a felséoktatas-pedagégia és az ok-
taték folyamatos szakmai fejlédésének témaival foglalkozik. 2018-t6l a Nevelés-
tudomanyi Intézeten bellil midkod6é Fels6oktatas-pedagogiai Mobdszertani
Kozpont vezetdje.

gyogypedagobgus, felséoktatds-pedagdgia szakos bolcsész. Az ELTE PPK Neve-
Iéstudomanyi Doktori Iskoldjanak harmadéves doktorandusz hallgatdja, a Fels6-
oktatas- és Innovacidkutatd Csoport és a Felséoktatds-pedagdgiai Mddszertani
Kozpont tagja. Kutatasi terlilete a fogyatékossaggal él6 hallgaték tanulasi ta-
pasztalata a fels6oktatasban, az inkluziv fels6oktatas.

pszicholdgus, egyetemi docens, az ELTE TOK Neveléstudomanyi Tanszékén ok-
tat 1999-t6l napjainkig. El6adasokat, szeminariumokat tart, iskolai gyakorlatot
vezet. Kutatasi teriilete a jaték, az innovativ-, konstruktiv tanuldsi formak, aj kul-
turdlis jatszéterek beemelése a mindennapi kdzoktatasi és felséoktatas-pedago-
giai gyakorlatba, digitalis platformokon is. Tanitékkal, koztik Winkler Martaval
készitett életutinterjuk hatasara kivancsisaga, kutatasai az 6rommel, lelkesedés-
sel végzett tanitds és tanulds aspektusainak feltarasa felé vezették. A Pedago-
gusképzés folydirat Iskolateremtdk rovatanak vezetdje. A Gyermeknevelés Tudo-
manyos Folydirat fészerkesztdje. Tobb kutatdcsoport tagja, a Gyermekkultura-,
jatékkultara-, gyermekkorok, mivészeti nevelés a mentalis egészség 6sszefliggé-
seiben modszertani- és kutatémihely vezetéje. A Jaték az iskolaban, valamint a
Gyermekkultura aktudlis kérdései tantargy életre hivéja a tanitéképzésben. Je-
lenleg a mlzeumi tanulas kora gyermekkori és felnéttkori aspektusait kutatja.

az ELTE Pedagégiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt
docense, az Oktatasi Intézmény- és Programfejlesztés Kutatdcsoport (OIP) veze-
t6je, a Neveléstudomanyi Intézetben tanarképzési, intézményfejlesztési, a dok-
tori képzésben programfejlesztési targyakat oktat, az ELTE PPK Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskola témavezetéje. Szamos nemzetkdzi és hazai kutatds témafele-
I6se, f6 kutatasi terlletei: intézményfejlesztés, programfejlesztés, reformatus
iskolak.

egyetemi docens az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében, elsésorban peda-
gbgia szakos, tanarszakos és doktori hallgatokat, valamint leendé vezetéket ok-
tat. Kutatasi témai kozé tartozik a pedagdgiai innovacié, az adaptiv nevelés, a ta-
nulast tAmogato értékelés, a szervezetkutatas és az intézményvezetés gyakorlati
kérdései.

pedagogia szakos bolcsész és okleveles kommunikacié és médiatudomany szak-
érté, az ELTE PPK egyetemi adjunktusa. Doktori (PhD) fokozatat 2018-ban sze-
rezte meg, kutatasanak fékuszaban az oktatasmarketing és a digitalis technol6-
gidval tAmogatott tanulas és tanitas all.
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gyoégypedagdgus, pedagdgia szakos eléadd, az ELTE PPK Pedagégiai és Pszicho-
l6giai Intézet - Szombathely docense. PhD fokozatat 2005-ben szerezte, 2015-
ben habilitalt. Kutatasi terilete a sajatos nevelési igényU tanuldk iskolai inkltzié -
ja és a pedagbégusképzés és -tovabbképzés. Nevéhez tobb képzési terv akkredi-
tacidja és nemzetkozi projektek vezetése is kapcsolddik. Palyafutdsa soran ta-
nitd- és tanarképzésben, valamint pedagégus tovabbképzésben egyarant okta-
tott. FObb tanitasi terlletei: oktatdselmélet, specidlis nevelési sziikségletek és
kutatadsmoddszertan.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet Felséoktatas- és Innovacidkutaté Cso-
port kiilsé tagja. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen 1976-ban doktori ci-
met szerzett. Az MTA Pedagégiai Kutatdcsoport, majd az MTA Pszicholégiai In-
tézet tudomanyos munkatarsa 1982-ig. Ezt kovetéen szamos kiil- és belfoldi val-
lalatnal projekt- és programmenedzser, projektigazgatd, tanacsadd, oktatd. A
Project Management Institute Magyar Tagozat alelnéke (2003-2017). A PROJE-
CON Projekt Tanacsado Kft. Gigyvezetdje. Kutatasi terliletei: pedagogiai folyama-
tok modellezése, pedagodgiai mérések, oktatasi innovaciok, projektalapu tanulas
digitalis kérnyezetben, palyaorientacio.

az ELTE Pedagodgiai és Pszicholégiai Kar Neveléstudomanyi Intézetének munka-
tarsa, az Intézet mester és doktori szintl eurdpai uniés tAmogatasi nemzetkozi
képzési projektjeinek projektmenedzsere, a Fels6oktatids- és Innovacidkutatd
Csoport tagja.

az ELTE Pedagdgia és Pszicholdgia Karanak professzor emeritusa. Kutatasi tert-
lete neveléstorténeti és kvalitativ kutatdsmédszertani témakat 6lel fel. A gyer-
mekkor-torténet és gyermekkor-kutatds mellett Gjabban az 1950-es évek ma-
gyarorszagi pedagdgiai torténéseit kutatja az Elméleti, Torténeti és Osszehason-
litd Pedagdgiai Kutatécsoportban.

az ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai Karanak habilitalt egyetemi docense. A kar
Neveléstudomanyi Intézete keretei kdzott miikodé Pedagdgusok, pedagdgus
szakmai kozosségek, pedagdgusképzés kutatdcsoport vezetdje. Kutatasi teriilete
a pedagdégusgondolkodas-kutatas, kilonos tekintettel a pedagégusok reflektiv
gondolkodasanak feltardsara és fejlesztésére, annak modszertandra, valamint a
pedagoégusképzés. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagja, a Szaktargyi
pedagogiak program vezetdje, reflektiv és felsGoktataspedagdgiai doktori kurzu-
sok oktatdja és témavezetdje.
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