
Oktatás koronavírus idején. Tanárszakos
hallgatók véleménye a távolléti oktatás

időszakáról

Buda András

Debreceni Egyetem, Bölcsészettudományi Kar habilitált adjunktusa
buda.andras@arts.unideb.hu 

A koronavírus megjelenése alapjaiban változtatta meg az oktatás permanens digitalizá-
lódásának folyamatát. A közoktatásban dolgozóknak egyik pillanatról a másikra kellett
átállni a távolléti oktatásra, de a felsőoktatási intézményeknek is csak néhány napjuk
volt az új tartalmak, módszerek kidolgozására. Vizsgálatunkban a távolléti oktatás befe-
jezésekor a Debreceni Egyetem tanárszakos hallgatóinak véleményét, tapasztalatait gyűj-
töttük össze online elérhető, általunk összeállított kérdőívünk segítségével. Kérdéseinkre
144-en válaszoltak. A tanulmányban az eredmények ismertetésével be kívánjuk mutatni,
hogy a hallgatók véleménye alapján mennyire volt sikeres az átállás, melyek voltak az új
oktatási forma legjellemzőbb problémái, és melyek azok az elemek, melyek átemelésével
a jelenléti oktatás is jobbá tehető.
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Bevezetés

Bár a digitális technológia folyamatosan megújuló termékei, megoldásai számos
problémát indukálnak, és gyakran váltanak ki vitákat (Goldin & Katz, 2008), neve-
lési,  oktatási  folyamatban  történő  szükségszerű  megjelenésüket  ma  már  szinte
senki nem kérdőjelezi meg (Piccianon, 2019). 

A 21. századi környezetben nevelkedő fiatalok számára az IKT és az internet
egyértelműen  része  az  oktatási  rendszernek  is,  melynek  legmagasabb  szintje,  a
felsőoktatás már el  sem képzelhető  digitális technológia nélkül (Nichols,  2020).
Sőt, Magyarországon már a bekerüléshez is szükség van a technológia használatá-
ra, a felsőoktatásba történő jelentkezés ugyanis kizárólag online történhet. A kép-
zésekre beiratkozó hallgatók pedig csak valamilyen tanulmányi rendszeren (pél-
dául Neptun, ETR) keresztül intézhetik hivatalos teendőiket.  Ezen túlmenően  a
felsőoktatási intézményekbe járók a tanítási-tanulási folyamat során is jó néhány
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olyan megoldással találkoznak, mely a technológia adta lehetőségek kihasználá-
sán alapul.

IKT a felsőoktatásban

Teljesen természetes, hogy napjaink felsőoktatásában az oktatók digitális prezen-
tációt alkalmaznak, ma már inkább ennek a hiánya számít szokatlannak. Az is tel-
jesen megszokottá vált, hogy az oktatók szövegszerkesztővel kérik elkészíteni a
hallgatói dolgozatokat, beadandókat, napjainkban már csak néhány helyen fogad-
nak el kézírással készült munkát. Ezzel párhuzamosan pedig egyre többen vannak
azok is, akiknek a beadandókat nem papír alapon, hanem digitálisan kell leadni. 

Ezek a változások tagadhatatlanul a digitalizálódás irányába mutatnak, de va-
lójában alig módosítják a korábbi gyakorlatot, mivel az IKT használat csak a pe-
dagógus munkáját könnyíti meg, módszertani megújulás csak ritkán társul hozzá.
Ugyanakkor viszont nagyon könnyű ezen a szinten megrekedni ! Egyrészt elége-
detté teheti az érintettet az, hogy az órái látványosan megváltoznak, másrészt a
fenti módosításokkal tanúbizonyságot tesz arról, hogy használja az új technológi-
át, ő tehát ezt a „feladatot” is elvégezte. Közben viszont – a változás ellenére – a
hallgatói ugyanúgy élik meg az órákat (passzívan, nem feltétlenül gondolkodva),
mint korábban, csak most digitális támogatás mellett. 

Valódi átalakulásról csak akkor beszélhetünk, amikor a látványos, de csak lát-
szólagos változások helyett  újfajta tevékenységek, kreatív, alkotó feladatok meg-
tervezése, előkészítése válik elsődleges fontosságúvá a pedagógus számára. Így ér-
hető el, hogy a passzív tudásfogyasztó tanulókra kialakított tanárközpontú okta-
tás (tanulás 1.0) közösségi, kollaboratív munkára épülő tanulóközpontú tanulási
folyamattá (tanulás 2.0) alakuljon át. A technológiának tehát lehetővé kell tennie,
hogy a hallgatók – tudásépítés révén – a folyamat aktív részeseivé váljanak, be-
adandó dolgozat helyett  például valamilyen multimédia alapú produktumot kell-
jen készíteniük, a prezentáció pedig valamilyen kollaborációs felület alkalmazásá-
val  –  lehetőleg  animációkat,  videókat  tartalmazva  –  ne  egyéni,  hanem  csapat-
munkával szülessen meg. 

Az internet rohamos fejlődésével az informális oktatás szerepe is egyre fonto -
sabbá válik, a felhasználók ugyanis szinte korlátlanul juthatnak hozzá az őket ér-
deklő információkhoz. „Ez a személyre szabott tartalom kulcsfontosságú és nagy
különbséget jelent a hagyományos oktatási rendszerek ömlesztett tananyagaihoz
képest.” (Kismihók, 2011, p. 2). A hallgatók az igényeiknek megfelelő specifikus
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információkhoz a mesterséges intelligenciával támogatott  mobiltechnológiák ré-
vén bárhol, bármikor hozzájuthatnak, így a korábban szinte kizárólag iskolákhoz
kapcsolódó tudáselsajátítás napjainkra már mindenütt  jelenlévő tanulássá (tanu-
lás 3.0) alakult át (Turcsányi-Szabó, 2011).

Amennyiben oktatóként tudatosan építünk az idő- és helyfüggetlen tanulásra,
akkor olyan lehetőségeket is kiaknázhatunk, melyekre korábban egyáltalán nem
volt mód. A digitális technológia segítségével például hatalmas mennyiségű ada-
tot gyűjthetünk a diákok tanórai, illetve tanórán kívüli tanulási tevékenységeiről
(Martin & Sherin, 2013). Monitorozni lehet a teljes tanulási folyamatot, hiszen az
oktatási  keretrendszerek  rögzítik  a  diákok  összes  interakcióját,  melyet  a  tan-
anyaggal kapcsolatban valósítanak meg. Számontartanak minden egyes egérkat-
tintást, az egyes tevékenységek (például az olvasás, a feladatmegoldás) időadatait,
a teszt kitöltési próbálkozások számát, a tipikus hibákat stb. „A tanulási analitika
segítségével  nemcsak  azt  lehet  ellenőrizni,  hogy  a  megadott  egységet  elsajátí-
tották-e a tanulók, hanem real time figyelni lehet, hogy a kijelölt tanulási tevé-
kenységet végzik-e. Azonosítani lehet azon csoportokat, amelyeknek további se-
gítségre  van  szükségük ;  adaptív  (számítógép  által  vezérelt),  illetve  adaptálható
(ember által irányított) technikákat alkalmazva még hatékonyabban lehet illeszte-
ni a tanulók igényeihez az oktatás egészét” (Molnár et al., 2020, pp. 62–63). Az
adatbázisok megfelelő elemzésekkel mindezeken túl hozzájárulhatnak a tanulást
támogató rendszerek továbbfejlesztéséhez, illetve  új elméletek, módszerek kidol-
gozásához is. Éppen ezért állítják Johnson és munkatársai (2016), hogy a tanulási
analitika a 21. század egyik legjelentősebb fejlesztése. 

Mivel az „elmúlt tíz évben közel hétszeresére nőtt a kézben tartható technológi-
ák használata” (Molnár et al., 2020, p. 59), a hallgatók oldaláról jelentősen meg-
nőtt az igény az oktatási tartalmak interneten történő elérése iránt. Ennek ellené-
re nem történt jelentős mértékű változás, a teljesen digitális alapokon nyugvó ok -
tatás ugyanis nem igazán szorítható be a hagyományos rendszerek keretei közé.
Éppen ezért a magyar felsőoktatási intézményekben alig van példa e-learning ala-
pú képzésekre, vagy legalább e-learning megoldások beépítésére az oktatási folya-
matba. Annak ellenére ugyanis, hogy valamilyen e-learning keretrendszer általá-
ban elérhető az intézményekben, azok leginkább egyfajta „tananyagraktár” funk-
ciót (Erdős & Koloszár, 2016) töltenek be, ahol az oktatók pusztán a hagyományos
tananyagok (jegyzetek, diasorok, órai segédletek) hozzáférését biztosítják a hall-
gatók számára. A felsőfokú képzés alatt  szerzett  oktatási célú IKT alkalmazással
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kapcsolatos tapasztalatok éppen ezért nagyon korlátozottak, ami különösen a le-
endő tanárok esetén jelent problémát, mivel a pedagógusok, reflektálás hiányá-
ban, alapvetően úgy tanítanak, ahogyan annak idején őket tanították, és nem az
alapján, amit a képzés során tanítottak nekik (Falus, 2001). 

A felsőfokú tanulmányok alatt  szerzett  IKT tapasztalat, illetve inkább annak
hiánya, meghatározó a későbbi munkavégzés során megvalósuló saját IKT hasz-
nálat szempontjából is (Admiraal et al., 2017).1 Számos kutatás bizonyította (pél-
dául Aslan & Zhu, 2016 ; Dringó-Horváth & Gonda, 2018), hogy az egyetemi évek
alatt  a hallgatók leginkább az IKT-eszközök tanárközpontú alkalmazásával talál-
koznak, az oktatók technológia használata elsősorban szemléltetési céllal történik,
ritkán  valósul  meg  a  tanulók  aktivizálása,  kollaborációja.  Ennek  megfelelően  a
frissen végzettek leggyakrabban „prezentációs céllal használják az IKT-t, vagy a
tudás és készségek gyakorlására, ugyanakkor kevésbé jellemző, hogy a kezdő ta -
nárok arra használnák az IKT-eszközöket, hogy azok facilitálják a diákok közötti
együttműködést, a kreativitást vagy a kritikai gondolkodást.” (Lanszki & Faragó,
2020, p. 32). A képzés és a gyakorlat éveinek meghatározó kölcsönhatása miatt
(Ottenbreit-Leftwich, et al., 2018) Tondeur és kutatótársai azt javasolják, hogy a
leendő tanárok képzése során az IKT használatra történő felkészítés ne külön kur-
zusok keretein belül valósuljon meg, hanem a szakmai tartalom lehetőleg minden
tárgy esetén kapcsolódjon össze a megfelelő pedagógiai és technológiai tudással
(Tondeur et al., 2016), hogy minél több mintát lássanak és tapasztaljanak meg a
tanárjelöltek. Ezzel szemben napjaink gyakorlata nem ebbe az irányba mutat, leg -
többször csak néhány pedagógiai és/vagy tantárgypedagógiai kurzus keretein be-
lül történik meg a célzott felkészítés az IKT oktatási alkalmazására, a többi tárgy
esetén csak nagyon kis lépésekben, lassan valósul meg a digitalizálódás (Dringó-
Horváth, 2018).

Kutatás a Debreceni Egyetemen

A 2020 tavaszán kirobbant koronavírus járvány miatt  a felsőoktatásban oktatók-
nak pillanatok alatt  kellett  átállni a távolléti oktatásra. A tantárgy típusától füg-
getlenül néhány nap alatt kellett kidolgozni az új képzési formának megfelelő di-
gitális  tartalmakat,  módszereket.  Ennek  az  időszaknak  a  tanulságai  különböző
szempontokból  vizsgálhatók.  Kutatásunkban  a  Debreceni  Egyetem  tanárszakos

1 A pályakezdés éveit a korábban tanultak és tapasztaltak mellett jelentősen befolyásolja például az iskola
infrastrukturális ellátottsága, illetve az igazgató attitűdje, támogatása is (Starkey, 2010).
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hallgatóinak véleményét gyűjtöttük össze nyitott és zárt kérdéseket is tartalmazó,
online elérhető (Google Forms), általunk összeállított kérdőív segítségével. 

Feltáró jellegű kutatásunk alapvetően a tapasztalatok összegyűjtését célozta, a
2020-as tavaszi félév távolléti oktatásának legjellemzőbb jegyeit igyekeztünk fel-
tárni. Azt vizsgáltuk, hogyan élték meg a távolléti oktatás első szakaszát a leendő
pedagógusok. Kiemelt figyelmet fordítottunk a problémák megismerésére, hogy
az esetlegesen  megvalósuló (és közben valóban bekövetkező) hasonló  helyzetre
felkészültebben reagálhassanak az érintettek. A válaszadásra a távolléti oktatás el-
ső időszakának befejezésekor, 2020. június elején került sor. Azokat kértük kérdő-
ívünk  kitöltésére,  akik  már  elkezdték  pedagógiai-pszichológiai  tanulmányaikat,
azaz legalább a negyedik félévüket töltötték tanárszakon tavasszal az egyetemen.
A kérést és az önkéntes, anonim kérdőív linkjét az egyetemi vezetés engedélyé-
nek birtokában a Neptun tanulmányi rendszeren keresztül juttattuk el a hallga-
tókhoz. A válaszadásra vonatkozó kérésünket a szakirodalmi javaslatoknak (pél-
dául Nulty, 2008 ; Mol, 2017) megfelelően még két alkalommal ismételtük meg. Vé-
gül  a  803  potenciális  válaszadótól  –  adattisztítás  után  –  144  értékelhető
adatsorhoz jutottunk, ez 18%-os kitöltési arányt jelent. Ez az érték alacsonyabb,
mint az online kérdőívek estén egyes szerzők (például Nulty, 2008 ; Lindemann,
2019) szerinti átlagosnak tekinthető (30%-os) kitöltési arány, ugyanakkor viszont
megfelel a már évek óta tartó, de a járvány miatt felerősödő tendenciának : az in-
ternetes  kérdőíves  adatgyűjtés  egyre  csökkenő  válaszadási  arányt  eredményez
(Veresné, 2010 ; Beullens et al., 2018). Különösen igaz ez a megállapítás a felsőok-
tatásban részt vevő hallgatókra (Avery et al., 2006 ; Adams & Umbach, 2012), akik
a  társadalom  legtöbbet  vizsgált  népességcsoportjai  közé  tartoznak  (Sax  et  al.,
2003), és nagyon sokszor kapnak kérdőív kitöltésére irányuló kérést. Mol (2017)
mért olyan kiugró eredményeket, amikor három hónap alatt átlagosan 1,5 napon-
ként  érkezett  ilyen  kérés  az  antwerpeni  egyetem  hallgatóihoz.  Ez  a  hatalmas
mennyiség természetesen jelentősen csökkenti a kitöltési hajlandóságot. Ugyan-
akkor a válaszhiány nem feltétlenül tudatos elzárkózást jelez, a hallgatók ugyanis
nem mindig használják a tanulmányi rendszerben megadott e-mail-címüket, illet-
ve nemegyszer figyelmen kívül hagyják a rendszerben érkező, nem egyértelműen
valamilyen kurzushoz vagy hivatalos teendőhöz kapcsolódó leveleket (Mol, 2017).

A kérdőívünket kitöltő 97 női és 47 férfi válaszadó az egyetem négy különböző
karának hallgatója. Megoszlásuk nem tekinthető reprezentatívnak, mert az Infor-
matika Kar hallgatói teljes létszámukhoz (16 fő) képest felülreprezentáltak, míg a
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Zeneművészeti  Kar  hallgatói  (82  fő)  jelentősen  alulreprenzentáltak,  ami  össze-
függhet azzal, hogy a digitális technológia alkalmazása az ő szakterületüktől áll
legtávolabb (1. ábra).

1. ábra : A válaszadók megoszlása karok szerint.

Az általunk feltett kérdések három csoportra bonthatók. Vizsgáltuk (1) a kiin-
dulási feltételeket, (2) a távolléti oktatás gyakorlatának néhány elemét, illetve (3)
a félév során tapasztaltak utólagos megítélését. Ezek előtt arra kértük a hallgató-
kat, hogy írjanak három jelzőt, mely a távolléti oktatással kapcsolatban először
eszükbe jut. Így kívántuk azt biztosítani, hogy a kérdőív további kérdései egyálta -
lán ne befolyásolják a válaszadókat.2 A távolléti oktatás jellemzésére vonatkozó
válaszokat kódoltuk, és három csoportba soroltuk. Heten nem válaszoltak a kér-
désre, egy hallgató két jelzőt írt, hárman pedig csak egyetlen elemet fogalmaztak
meg. Nem várt módon a távolléti oktatással kapcsolatban alapvetően a „stressz”,3
a „nehézségek”, a „nagyobb elvárások” kifejezések jutottak a kérdezettek eszébe,
és az említések között  csak elvétve fordult elő pozitív (például „rugalmas”, „ké-
nyelmes”) vagy nem negatív (például „változó”, „kezelhető”) jelző. A 133 hallgató

2 Ezt erősítendő jelen vizsgálatban nem kértük a hallgatókat arra, hogy külön adjanak választ a pedagó-
giai-pszichológia kurzusok, illetve a két diszciplináris terület tárgyainak vonatkozásában.
3 A stressz több kutatásban is a legjellemzőbb jegyek között  szerepel (lásd például Espino-Díaz et al.,
2020 ; Kasza, 2020 ; Petillion & McNeil, 2020 ; Srivastav et al., 2021).
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közül csak hatan írtak három egyértelműen pozitív jelentésű szót, és az összesen
404 válaszelemből csak 78 (19%) volt nem negatív.

Kiindulási feltételek

A válaszokból hamar kiderült, hogy a negatív vélemények alapvetően nem a kiin-
dulási feltételek miatt  alakultak ki. A válaszok alapján ugyanis a hallgatók 90%-
ának már március közepén rendelkezésére állt a legfontosabb feltétel, a megfelelő
sávszélességű internet elérés, 10%-uknak viszont nagyobb sebességet vagy adat-
forgalmat lehetővé tevő szolgáltatást kellett vásárolnia. A két arány viszont egy-
ben azt is mutatja, hogy olyan nem volt közöttük, aki a távolléti oktatás kezdete-
kor ne rendelkezett volna valamilyen minőségű internet eléréssel. 

A hallgatók technikai eszközökkel is el voltak látva: 21 fő (14,6%) használt ezek
közül csak egyet, mindenki más legalább kettő-három, öt fő viszont négy eszközt
is használt egyetemi feladatai teljesítéséhez a távolléti oktatás ideje alatt (1. táblá-
zat).

Eszköz
A használók 

Száma Aránya

asztali számítógép 38 26,4%

laptop 140 97,2%

mobiltelefon 119 82,6%

tablet 21 14,6%

1. táblázat : A válaszadók által használt eszközök megoszlása (n=144).

A válaszadók közül majdnem mindenki használt laptopot, és a mobiltelefonok
alkalmazása  is  nagyon  gyakori  volt  a  kérdezettek  között.  Különösen  az  utóbbi
eredmény figyelemre méltó, erre tekintettel kell majd lenni a jövőben a digitális
tartalmak tervezésekor. A kisebb képernyő miatt  ugyanis kiemelten kell majd fi-
gyelni a megfelelő méret, szín, elrendezés használatára vagy a reszponzív megje-
lenítés4 alkalmazására. 

4 A reszponzív megjelenítés azt jelenti, hogy a tartalom automatikusan igazodik a látogató képernyőjé -
nek felbontásához, függetlenül attól, hogy milyen eszközről (mobilról, tabletről vagy laptopról) kerül sor
az oldal megtekintésére.
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A rendelkezésre álló eszközök, illetve az internet elérés azonban csak a szüksé-
ges feltételeket jelentik a távolléti oktatáshoz, a tanítási-tanulási folyamat megva-
lósulásához tudni is kell használni ezeket az eszközöket, illetve a szükséges prog-
ramokat. 

A távolléti oktatás kezdetekor saját digitális felkészültségüket a hallgatók meg-
lehetősen jónak minősítették, a 10 fokú Likert–skálán (1 = digitális analfabéta, …,
10 = digitális profi) csak heten (öt férfi és két nő) adtak maguknak hatosnál kisebb
értéket, míg oktatóik tudásának megítélésekor 71 esetben jártak el így (2. ábra).
Összességében a saját tudásszintet átlagosan 7,8-ra, az oktatóit pedig csak 5,4-re
értékelték a kérdőívet kitöltő tanárjelöltek.

2. ábra : A digitális felkészültség megítélése a távolléti oktatás kezdetekor (fő) (n=144).

A távolléti oktatás gyakorlata

A  távolléti  oktatás  kivitelezése  alapvetően  kétfajta  módon  történt.  Az  egyik  a
szinkron megvalósuló online óratartás, ehhez különböző platformok közül lehe-
tett választani. A másik forma, az aszinkron megoldás során pedig az oktatók kü -
lönböző típusú tananyagokat (például jegyzeteket, diasorokat, videókat) tettek a
hallgatók számára elérhetővé, akik ezekre támaszkodva, saját tempójukban, egyé-
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ni időbeosztás szerint sajátították el az ismereteket, mely folyamatot az oktatók
például konzultációkkal, önellenőrző tesztekkel, beadandókkal segítették és kont-
rollálták.  A  tananyagok  megosztásához  leggyakrabban  használt  felületeket  a  2.
táblázat tartalmazza.

Felület
Az említések

Száma Aránya

Facebook 67 46,5%

Google Classroom 105 72,9%

Google Drive 97 67,4%

Moodle 110 76,4%

OneDrive 13 9,0%

2. táblázat : A tananyagok megosztásához használt felületek típusa (n=144).

A Moodle jelentős szerepe minden bizonnyal annak köszönhető, hogy a tanár-
képzésben (elsősorban a pedagógiai tárgyakat) oktatók közül sokan már korábban
is alkalmazták ezt a felületet, gyakran osztottak meg itt kiegészítő anyagokat, in-
formációkat vagy éppen a beadandó feladatokat kérték ide feltölteni. Éppen ezért
több oktató választotta azt a megoldást, hogy ezt a fajta munkát kiszélesítik, kibő -
vítik, és aszinkron módon a Moodle-ban szervezik meg a tantárgy oktatását a tá-
volléti oktatás idejére. Összességében azonban még többen voltak azok, akik vala-
melyik Google szolgáltatást használták ebből a célból. A Google Drive-ot már ko -
rábban is sokan kipróbálták (igaz, elsősorban magán célra),  Google Classroomot
pedig kimondottan oktatási célból kezdték el sokan alkalmazni.

A szinkron és aszinkron megoldások közül az utóbbiak voltak gyakoribbak, a
hallgatók által félév elején felvett átlagosan 14 tantárgyból 9 oktatása zajlott ilyen
módon.  Azaz  a  válaszadóknak  átlagosan  hetente  öt  tantárgyhoz  kapcsolódóan
volt online előadásuk vagy gyakorlatuk, ez valamivel több mint harmada a teljesí -
tendő kurzusok számának. A hallgatók terheltsége között meglehetősen nagy kü-
lönbség volt, hárman csak hat tárgyat vettek fel a tavaszi félévben, 13-an viszont
legalább 20 tárgy teljesítését tervezték be. Az online órák szempontjából még na -
gyobbak voltak az eltérések. Voltak olyan tanárjelöltek (hatan is), akiknek minden
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tantárgyát megtartották online, de akadt olyan hallgató is, akinek egyetlen tantár-
gyához sem tartozott interneten lebonyolított szinkron óra. 

Akár az egyéni felkészülést, akár az online órákat tekintjük, az egyetemi fel -
adatok teljesítése elég időigényesnek bizonyult a távolléti oktatás időszakában. A
válaszadók hétköznap átlagosan 6,6 órát töltöttek ilyen feladatok teljesítésével, és
hétvégén is csak kis mértékben csökkent ez az érték (6 órára). Ennél a kérdésnél is
születtek szélsőséges válaszok : az egy órás elfoglaltságtól a 15 órás (ez volt a ma -
ximálisan megjelölhető érték) terhelésig mindenféle válasz bejelölésre került. A
válaszadók valamivel több mint harmada (57 fő) hétköznap fordított több időt az
egyetemi feladatokra, közel harmada (43 fő) viszont pontosan fordítva, hétvégén
töltött ezzel több időt. A többiek (44 fő) egyenletesen, a hét minden napján azonos
terhelést, átlagosan 7 órás elfoglaltságot vállalva teljesítették a feladatokat. Ezek
az értékek összességében azt eredményezték, hogy a hallgatók nagyon leterhelt-
nek érezték magukat a távolléti oktatás ide alatt (3. ábra). Csak 13 fő érzékelt né-
mileg csökkenő terhelést a korábbi (jelenléti oktatás) helyzethez képest, közöttük
voltak öten (a hatból), akik három pozitív jelzőt írtak a távolléti oktatás jellemzé -
sére irányuló nyitott kérdésünkre.

3. ábra : A hallgatói terhelés változásának megítélése a távolléti oktatás ideje alatt (fő) (n=144).
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Érdemes lenne célzottan megvizsgálni azt, minek köszönhető a jelentős több-
letterhelés érzet, a követelmények ugyanis nem változtak meg ilyen mértékben a
távolléti oktatásra történő átállás miatt. A hallgatók véleménye alapján az oktatók
közel fele (42%) egyáltalán nem változtatott az adott tantárgyhoz kapcsolódó fel-
adatokon, 26%-uk pedig kimondottan enyhített  a követelményeken, és csak 32%-
kal kapcsolatban állították azt a válaszadók, hogy az online átállás miatt  többet
kellett teljesíteniük. (A követelmények más intézményekben is változtak, de az el-
térések mértéke különböző volt, lásd például :  Gonzalez et al., 2020 ;  Kasza, 2020 ;
Serfőző et al., 2020.)

A szinkron tanórák nyilvánvalóan nem növelték a terheket, hanem (az utazási
idő megtakarításával) éppen hogy csökkentették azokat. Az online órák megtartá-
sához különböző platformok közül választhattak az oktatók (3. táblázat). Ezek kö-
zül  kérdőívünkben  kilencet  soroltunk  fel,  és  bár  ezen  túlmenően  a  válaszadók
még négy másik megoldást is megneveztek, azokat csak ketten-hárman említet-
ték.

Platform
Az említések 

Száma Aránya

Discord 85 59,0%

Facebook 54 37,5%

Google Meet 19 13,2%

Hangouts 17 11,8%

Microsoft Teams 17 11,8%

Moodle webinárium 
(BigBlueButton)

115 79,9%

Skype 61 42,4%

Webex 60 41,7%

Zoom 104 72,2%

3. táblázat : Az online órákhoz használt platformok típusa (n=144).

Három olyan platformot találtunk, melyet a válaszadók több mint fele hasz-
nált, legtöbben Moodle webináriumon (BigBlueButton) vettek részt. A kimagasló
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érték  minden  bizonnyal  annak  köszönhető,  hogy  a  tanárképzés  részére  külön
Moodle szerver működik az egyetemen. Ezt egyrészt – ahogy már említettük –
korábban is sok oktató alkalmazta, így a felület ismerős volt, és ez segítette a ki-
bővített  használatot,  másrészt  a szerver  –  a  megnövekedett  terhelés  ellenére  –
megbízhatóbban működött, mint több más megoldás, és alkalmazásának nem volt
időkorlátja sem, mint  például kezdetben a Zoom-nak, melyet szintén nagyon so-
kan használtak az oktatók közül. A platformoknál olvasható számértékek ugyan-
akkor burkoltan jelzik azt a problémát, hogy a hallgatóknak legalább két-három,
szélsőséges esetekben viszont akár hat-hét különböző felületet is meg kellett  is-
merniük.5 Ráadásul nem csak használni kellett tudni azokat, hanem azt is számon
kellett  tartani,  hogy  melyik  tárgy  órái  melyik  felületen  kerülnek  megtartásra,
ügyelve ezen túlmenően arra is, hogy néhány oktató félév közben váltott platfor-
mot. A módosításnak három kiváltó oka lehetett:  (1) Hallgatói kérés – az általuk
javasolt felületet a hallgatók jobban ismerték, vagy szerették, (2) új szolgáltatásra
való igény – olyan lehetőségeket akart az oktató felhasználni, melyet az elsőként
kiválasztott platform nem tudott biztosítani, (3) technikai problémák. 

A hallgatók megítélése szerint átlagosan az online előadások, webináriumok 30
százalékán fordult elő technikai vagy sávszélességből adódó gond, 21-en viszont
úgy nyilatkoztak, hogy ez az arány 70-90 százalékos volt. Ezek a magas értékek
nem csak rendkívül zavaróak, hanem gyakorlatilag lehetetlenné teszik a munka-
végzést, a kommunikációt, így a valódi részvételt a tanórákon. Az ilyen tapaszta-
latok akár önmagukban is indukálhatnak negatív érzéseket az online tanítással-
tanulással kapcsolatban, azonban a technikai vagy sávszélességből adódó gondo-
kon túl még más tényezők is problémát jelenthettek az online előadásokon, webi-
náriumokon, ezek közül a kérdőívben ötöt vizsgáltunk (4. táblázat).

5 Serfőző és társai kutatása (2020) számadatokkal is érzékelteti a probléma jelentőségét : a hallgatók 69%-a
nehéznek érezte a sok oktatási felület menedzselését.
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Lehetséges problémák
Az említések

Száma Aránya

a személytelenség 83 61,9%

az oktatók nem ismerték eléggé a használt programot 73 54,5%

a hallgatók nem ismerték eléggé a használt programot 66 49,3%

a tananyag tartalma 48 35,8%

a gyenge minőségű prezentáció 40 29,9%

4. táblázat : Az online órák lehetséges problémaforrásai (n=134).

Amint az adatokból látható, elsősorban a személytelenség, a hallgatótársak és
az oktatók hiánya jelentett problémát a kérdezetteknek. (Hasonló eredményre ju-
tott  Espino-Díaz et al., 2020 ; Papp-Danka & Lanszki, 2020 ;  Serfőző et al., 2020.)
Hiába ugyanis az audio- és a videókapcsolat, a kommunikáció, az interakciók in-
tenzitása, mélysége jelenleg még nem tudja megközelítőleg sem visszaadni a sze -
mélyes találkozások érzetét, különösen csoportok esetén. Sokan nyilatkoztak úgy
is, hogy az online előadások, webináriumok alkalmával problémaforrást jelentett
a használt program, felületet elégtelen ismerete. A válaszok alapján ez az oktatók
54,5, illetve a hallgatók 49,3 százalékára igaz. A meglehetősen magas érték külö-
nösen a hallgatók esetén meglepő, hiszen – mint azt korábban már bemutattuk –
ők nagyon jónak minősítették saját digitális felkészültségüket a távolléti oktatás
elején.
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A távolléti oktatás vége

Az, hogy a távolléti oktatással kapcsolatban milyen jelzők jutottak először eszük-
be válaszadóinknak, már előrevetíti azt is, hogyan viszonyulnak az átélt hónapok-
hoz a kérdezettek. Az ezt vizsgáló 10 fokú Likert–skálán bejelölt értékek valóban
inkább a negatív irányba mutatnak, de az átlagból (4,2) nem következik olyan erős
ellenérzés, mint amilyet a nyitott kérdésre adott válaszok jeleztek (4. ábra).

4. ábra : Hogyan viszonyulnak a hallgatók a távolléti oktatás időszakához ? (n=144).

Összességében a válaszadók közel 3/4-e – igaz különböző mértékben –, de in-
kább negatívan viszonyul a távolléti oktatáshoz, ezen belül 22 fő (15%) nagyon
rosszul élte meg ezeket a hónapokat. Voltak azonban olyanok is (négyen), akikben
ez az időszak nagyon pozitív érzeteket keltett. Erdekesség, hogy ők nem azok kö-
zül kerültek ki, akik a kérdőív elején feltett nyitott kérdésünkre három pozitív jel-
zőt írtak. 

A hallgatók döntő többsége (több mint 4/5-e) örül, hogy befejeződött a távolléti
oktatás (5. táblázat), és csak kevesen (19 fő) nyilatkoztak úgy, hogy megkedvelték
ezt az oktatási formát (de még közöttük is vannak hatan, akik örülnek, hogy vége
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ennek az időszaknak). A zárt kérdésben megfogalmazott válaszalternatívák közül
többet is meg lehetett jelölni, és szinte kivétel nélkül éltek is ezzel a lehetőséggel a
hallgatók. Nagyon sokan (77,8%) érezték magukat kimerültnek a válaszadáskor, ez
nyilvánvalóan  összefügg  a  jelentős  leterheltség  érzettel,  ennek  ellenére  csak  a
hallgatók  ötöde  érezte  úgy,  hogy  sokat  fejlődött  a  távolléti  oktatás  ideje  alatt.
„Nem érzem, hogy új ismeretekkel gazdagodtam volna ezen időszak alatt, sokkal
inkább kellett az előzetes tudásomra támaszkodnom” írta egyikük.

Állítások
Az említések

Száma Aránya

Örülök, hogy vége ! 117 81,3%

Kimerülten 112 77,8%

Frusztráltan 62 43,1%

Sokat tanultam 58 40,3%

Kényelmetlenül, a személytelenség miatt 58 40,3%

Nem ismertem a távoktatást, nem is szerettem meg 34 23,6%

Sokat fejlődtem 31 21,5%

Megkedveltem ezt az oktatási formát 19 13,2%

5. táblázat : Hogyan érzi magát a távolléti oktatás után ? (n=144).

Ugyanakkor a hallgatók – egyébként is magasra értékelt – digitális felkészült-
ségének átlagos szintje még tovább javult a távolléti oktatás ideje alatt (7,8-ról 8,1-
re), bár az előrelépés messze nem volt egyenletes (5. ábra).
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5. ábra : A digitális felkészültség megítélése a távolléti oktatás végén (n=144).

Előzetesen is várni lehetett  valamennyi fejlődést, mivel nem csak hogy gyak-
ran  kellett  alkalmazni  a  digitális  technológiát,  hanem  számos  új  programmal,
weboldallal is meg kellett ismerkedni, így a gyakorlottság, jártasság szintjének el-
vileg  egyértelműen  emelkednie  kellett  volna.  Ezzel  szemben  minden  bizonnyal
pontosan  a gyakori,  szerteágazó  és  többcélú  IKT  használat  miatt  döbbentek  rá
többen is a hallgatók közül, hogy korábbi önbesorolásuk túlzó volt. Ennek követ-
keztében nem egyszer négy fokozattal is alacsonyabbra értékelték saját digitális
felkészültségük szintjét a távolléti oktatás végén, mint annak kezdetekor. Az okta-
tók felkészültségének megítélése viszont jelentősen javult (a kezdeti 5,4-es átlag-
ról 6,6-ra változott) és az ő esetükben még szélsőségesebb (pozitív irányú) a válto-
zás : több hallgató szerint tanárai hat fokot léptek előre a tíz fokozatú skálán. Ter-
mészetesen nem tekinthetjük valósnak a változások mértékét és irányát,6 hiszen
szubjektív besorolás történt, ennek ellenére figyelemre méltó az eltérés a két cso-
port felkészültségi szintjének megítélése között. Különösen igaz ez, ha a megjelölt
értékeket felhasználva csak a változás irányát vizsgáljuk (6. táblázat), de annak
mértékét nem.  Ebben az esetben  az oktatók fejlődése még egyértelműbb, közel

6 Ehhez valamilyen elfogadott  mérőeszközt kellene használni  (például DigCompEdu – lásd  Hor -
váth et al., 2020).
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másfélszer annyi hallgató szerint javult az oktatók digitális felkészültsége, mint
ahányan saját magukról gondolták ezt.

Javult Maradt Romlott

hallgatók 64 56 24

oktatók 91 35 18

6. táblázat : Hogyan változott a digitális felkészültség a távolléti oktatás
elején jelzett szinthez viszonyítva ?

Végezetül azt kérdeztük meg a hallgatóktól, hogy ha választhatnának, hogy a
következő tanévet hagyományos vagy távolléti formában teljesítsék, akkor melyi-
ket választanák. A kérdőívet kitöltők többsége a hagyományos, jelenléti oktatást
választaná (56%). A válaszokhoz szöveges indoklást is kértünk, ezekben a legtöb-
ben két olyan indokot neveztek meg, melyek a korábbi válaszokban is megjelen-
tek, és nem a hagyományos forma pozitívumát, hanem a távolléti forma negatívu-
mát emelték ki. Az egyik ilyen elem a távolléti oktatás személytelensége :  „Hiá-
nyoztak a kontakt órák, illetve a személyes találkozások mind az oktatókkal, mind a
csoporttársakkal. Hiányzott az egyetemi légkör, az egyetemi élet minden másodper-
ce.” Akadt, aki számára nem is képzelhető el más oktatási forma: „Azért jelentkez-
tem nappali tagozatos képzésre, mert szükségem van a személyes magyarázatokra, a
hallgatói  életre.”  A jelenlét  nem  csak  szocializációs  szempontból  fontos,  hanem
más pozitív hatása is van : „sokkal nagyobb a motivációm, ha a körülöttem lévő em-
berek is tanulnak.” A jelenléti oktatás preferálásának másik kiemelkedő – koráb-
ban is említett  – indoka a terheléshez kapcsolódik :  „A távolléti oktatásnál sokkal
többet vártak el, mint a hagyományos oktatásnál.” „A távoktatásnak köszönhetően
minden tanár minimum dupla annyi anyagot adott, „mert nincs óra”.”

Ezen  túlmenően  volt  még  két  olyan  indok  a  hagyományos  oktatás  mellett,
mely  többeknél  megjelent.  Az  egyik  a  távolléti  oktatás  minőségét  kifogásolta.
„Őszintén, úgy érzem, nem feleltethető meg egymásnak a hagyományos és a távokta-
tás. A távoktatásban nem a tananyag elsajátításán volt a hangsúly, hanem a jegy-
szerzés alapjául szolgáló beadandók elkészítésén.”  Mások sokkal kritikusabban fo-
galmaztak : „A távoktatásból hiányzott az oktatás.” ; „A tantárgyak nagy része valódi

77



Pedagógusképzés • 19(47), 2020/1–2.

oktatás nélkül zajlik távoktatásban, a hallgató saját maga dolgozza fel az anyago-
kat.”7

Az indokok negyedik csoportja olyan elemhez kapcsolódik, mely a távoktatás-
sal kapcsolatban mindig is problémát jelentett, és mai napig nincs teljesen meg-
nyugtató megoldása. Ez a terület az értékelés. „A távoktatás a legteljesebb mérték-
ben igazságtalan. Azoknak kedvezett, akik a jelenléti oktatás alkalmával nem a leg-
fényesebben teljesítettek, ellenben kellően találékonyak. Ugrásszerű javulást értek el
a középszerű tanulók.” Van, aki ennél konkrétabban fogalmaz :  „számonkéréseknél
legtöbb esetben lehet találni kibúvókat („illegális segítséget”).”

Érdekes módon a hallgatók teljesítményének értékelése megjelent a távolléti
oktatást preferálók (8%) indokai között  is :  „Hiába van ott  a puskázás lehetősége,
azért ahhoz is kell egyfajta tudás a tananyagot illetően, hogy az adott választ hol ke-
ressük, tehát szerintem a puskázás ebben az esetben nem befolyásolta döntően az
eredményeket.” Az indokok között a jól ismert pozitívumokat (hely- és időfügget-
len tanulás) is megfogalmazták a hallgatók : „Vidéki hallgatóként hatalmas terhet
vett le vállamról, hogy nem kellett minden reggel és délután is egy-egy órát utaznom.”
„Kényelmesebb itthonról tanulni, bár esetenként nagy a stressz a sok beadandó miatt,
de így volt alkalmam magamnak beosztani az időmet, és így talán még jobban is tel-
jesítettem, mint kontakt formában.”

A kevert oktatási formát a hallgatók alig több mint harmada (36%) részesítené
előnyben. „Bizonyos helyzetekben szükség van távoktatásra. A tananyag bármikori
visszatekinthetősége jelentősen segít a felkészülésben, mivel egy audiós ppt-t bármi-
kor visszahallgathatok. Ez segít azoknak is, akik ütközés/munka miatt nem tudnak
előadásra járni. Minden egyéb szempontból azonban negatívnak tartom.” A legtöb-
ben a kurzusok típusa alapján tennének különbséget az alkalmazott oktatási for-
ma tekintetében : „A kollokviummal záródó tárgyakhoz tökéletesen elég lenne az E-
learning felületre feltölteni az anyagot, mert aki akarja, úgy is meg tudja tanulni, il-
letve minden anyag megtalálható egy helyen. Gyakorlatoknál viszont fontosnak tar-
tom a jelenlétet.”

7 Ezek a vélemények jelentősen egybecsengenek más kutatások eredményeivel (például Petillion & Mc-
Neil, 2020 ; Serfőző et. al. 2020), sőt nem egyszer még a megfogalmazás is hasonló : „nincs igazán tanítás,
csak feladatok és számonkérés” (Pap-Danka & Lanszki, 2020, p. 55).
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Következtetések, összegzés

A Pew Research Center egy közel tíz évvel ezelőtti vizsgálatban több mint ezer
szakértőt kérdezett meg az oktatás jövőjével kapcsolatban (Anderson et al., 2012).
A kérdezettek hatvan százaléka azt tartotta a legvalószínűbbnek, hogy a felsőok-
tatás 2020-ra gyökeresen megváltozik. Úgy vélték, sokkal nagyobb szerepet kap
majd az intézményekhez, tantermekhez kevéssé kapcsolódó online oktatás, és a
tanulással kapcsolatos tevékenységeket alapvetően a diákok igényeihez igazítják
majd. Mint tudjuk, ez a jövőkép nem valósult meg, annak ellenére, hogy a digitá-
lis technológia egyre jelentősebb szerepet tölt be az oktatásban. A tanítási, tanulá-
si  környezet  csak  kisebb  mértékben  változott,  az  online  tér  az  e-learning  és  a
MOOC (Massive Open Online Courses) képzések ellenére nem váltotta fel a ha-
gyományos környezetet, hanem inkább csak kiegészítette azt.

A lassan, de egyre nagyobb mértékben megvalósuló digitális átállás a járvány-
ügyi helyzet miatt  rendkívüli mértékben felgyorsult. A Semmelweis Egyetemen
például néhány hét alatt közel kétszerannyi e-learning kurzust hoztak létre 2020
tavaszán, mint előtte majdnem 10 év alatt összesen (Keresztes, 2020). E figyelemre
méltó érték jól érzékelteti a pandémia okozta változások egyik irányát, és jelzi azt
is, hogy érdemes ezt az időszakot részletesebben megvizsgálni. Az általunk elvég-
zett kutatás során 2020 júniusában a Debreceni Egyetem tanárszakos hallgatóinak
tapasztalatait gyűjtöttük össze a tavaszi (mint azóta már tudjuk az első) távolléti
oktatás időszakával kapcsolatban.

A legtöbb válaszadóban a távolléti  oktatás negatív érzeteket,  tapasztalatokat
generált : több mint 80 százalékuk örült, hogy befejeződött ez az időszak. A hallga-
tók számára a személyes találkozások elmaradása jelentette a legnagyobb negatí-
vumot, a kérdezettek közel kétharmadának hiányoztak a társak és az oktatók. Ki-
emelkedő problémát jelentett még a jelentősen megnövekedett terheltség érzés is,
annak ellenére, hogy csak oktatóik 32 százalékával kapcsolatban állították azt a
válaszadók, hogy az online átállás miatt  több követelményt írtak elő a tantárgy
teljesítéséhez. Az ellentmondás feloldásában két tényező biztos szerepet játszik.
Egyrészt  az  online  órák  több  különböző  platformon  kerültek  megtartásra,  így
minden hallgatónak legalább két-három, szélsőséges esetben viszont akár hat-hét
felületet is meg kellett  ismernie. Ez természetesen időigényes feladat, de szüksé-
ges feltétel a tanulás megkezdéséhez. Másrészt egy jelenléti órán passzívan jelen
lenni, vagy ugyanannyi idő alatt  egyénileg dolgozni, teljesen más érzeteket kelt,
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jelentősen eltér a két megoldás energiaszükséglete. Azaz, ha az oktató végső so-
ron  nem  követelt  több  időráfordítást,  csak  más,  nagyobb  hallgatói  aktivitást
igénylő módszereket alkalmazott, akkor is érezhettek többen terhelésnövekedést.
Mindezek következtében csak nagyon kevesen (8%) szeretnék megtartani a távol-
léti oktatást, 56 százalék viszont inkább a hagyományos, jelenléti formát választa -
ná. Ebből a szempontból eredményünk hasonló Johnson és társai 2000-ben lebo-
nyolított  vizsgálatának eredményéhez (Johnson et al., 2000), ami azért meglepő,
mert a két vizsgálat között húsz év telt el. Ennyi idő alatt viszont nem csak a tech-
nológia és a különböző tanítást-tanulást segítő programok változtak meg jelentő-
sen, hanem a hallgatók digitális írástudása is sokat fejlődött, és változott  érték-
rendjük,  attitűdjük  is.  Az  online  tanulás  elutasításának  háttérben  éppen  ezért
minden  bizonnyal eltérő  motívumok játszanak szerepet,  de  ezek  feltérképezése
más megközelítésű, mélyebb kutatást igényel.

Az elvégzett  feltáró jellegű vizsgálatunk eredményeire reflektálva a tavasszal
jelentős gondokat okozó legsúlyosabb problémák a 2020–21-es tanév őszi félévé-
nek távolléti oktatási időszakában már csak jóval kisebb mértékben jelentkeztek.
Egyrészt csökkent a használt platformok köre, mivel jelentősen megemelkedett a
Webex  hozzáféréssel  rendelkező  oktatók  száma.  A  szinkron  órák  megtartására
alapvetően ezt a platformot javasolták a Multimédia Központ munkatársai, és a
legtöbb  egység  vezetője  is  ezt  szorgalmazta.  Másrészt  az  elearning.unideb.hu
(Moodle) felületen minden Neptunban meghirdetett tantárgyhoz létre kellett hoz-
ni egy online kurzust, mely az információk, a tananyagok és a kiegészítő anyagok
elsődleges forrásaként szolgált a hallgatók számára. Ez a rendezettség eleve sokat
segített. Mivel pedig már a félév elején fel kellett készülni az esetlegesen bekövet-
kező  online  átállásra,  az  oktatók  sokkal  gondosabban,  átgondoltabban  tervez-
hették meg a félév követelményeit, így a tavaszi ad hoc döntésekhez képest sok -
kal reálisabb, többlet terhelést nem okozó feladatok kerültek meghatározásra.

Bár kutatásunk a távolléti oktatás tapasztalatainak összegyűjtésére irányult, a
hallgatói válaszokból kiolvasható (alapvetően negatív) érzetek, tapasztalatok köz-
vetetten cáfolják azt a – Higgins és társai által mítosznak nevezett (Higgins et al.,
2012) – vélekedést is, mely szerint az IKT-eszközök és a digitális megoldások ok -
tatási alkalmazása mindig motiválja a tanulókat, és szívesebben, jobban tanulnak
általuk. A távolléti oktatás alatt  ugyanis adottak voltak ezek a megoldások, min-
denki ezeket használta, a hallgatók többsége alapvetően mégis inkább a hagyomá -
nyos oktatási formát választaná, ha ilyen döntési helyzetbe kerülne. Tehát az IKT
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alkalmazására is az igaz, ami minden más innovációra: a kezdeti időszakban az új-
donság varázsa még motiváló, de az idő előrehaladtával ez a hatás exponenciáli-
san csökken, és a megoldás rövid időn belül teljesen megszokottá válik, elveszíti
motiváló erejét. Különösen a tanárszakos hallgatóknak kell tisztában lenniük ez-
zel a hatással, hiba lenne ugyanis úgy tekinteniük az IKT-eszközökre, megoldá-
sokra, mint olyan varázsszerekre, melyek mindig motiválóan hatnak a diákokra,
és bármikor alkalmazhatók az óra színesítésére, a lankadó figyelem felkeltésére,
de akár még fegyelmezésre is. Legalább ilyen súlyos hiba lenne azonban az is, ha
szembesülve a digitális megoldások negatívumaival, rádöbbenve a varázsszer ha-
tás hiányára,  a leendő pedagógusok úgy döntenének,  hogy nem áldoznak időt,
energiát az IKT-eszközök, programok oktatásban történő alkalmazására.
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Education during COVID-19. Teacher trainees' opinion on distance 
education

The appearance of the Coronavirus, fundamentally changed the process of perma -
nent digitisation. Employees of public education had to retool to distant teaching
in a very short time, but institutions of higher education, similarly, had a mere
couple of days to develop new content and methods.

In our study, with the help of an online questionnaire consisting of both open-
ended and closed-ended questions, we accumulated the opinions and experiences
of education majors of the University of Debrecen upon their completion of the
period of distant teaching. 144 students responded to our questions. The study
shows,  through  a  more  detailed  presentation  of  findings,  how  successful  the
switch was according to the students, which were the most characteristic prob -
lems of this new form of education and which are those elements that can im-
prove traditional attendance learning.
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