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Students entering teacher education bring with them previous school experiences and
subject preferences that may influence how they engage with their studies, how confid-
ent they feel in different curriculum areas, and what kinds of pedagogical practices they
later develop. This study examined the school subject attitudes of 528 students entering
preschool and primary teacher education programs across 12 school subjects. The results
showed that students’ most favorable attitudes were related to the arts, physical educa-
tion, humanities, and language, whereas mathematics, physics, chemistry, and techno-
logy-related areas received less favorable evaluations. Students’ attitudes were organized
into different patterns, suggesting that they enter teacher education with diverse support
needs from the very beginning of their studies. Primary teacher education students re-
ported more positive attitudes toward several science- and technology-related subjects,
whereas preschool teacher education students had more favorable attitudes toward mu-
sic. Compared with Grade 11 students, students entering teacher education had more fa-
vorable attitudes toward literature, art, biology, and history, but evaluated mathematics,
physics, and foreign language less favorably. The practical significance of the findings is
that teacher education programs should assess students’ school subject attitudes at pro-
gram entry and provide targeted support in areas where students have less positive prior
experiences. Strengthening confidence, interest, and pedagogical self-efficacy in science-,
mathematics-, and technology-related areas appears especially important.
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Introduction

Students entering teacher education programs do not begin their professional
preparation with neutral views of school subjects. By the time they enter higher
education, they have accumulated many years of learning experiences that shape
their preferences, emotions, confidence, and perceived competence in different
curriculum areas. These attitudes toward school subjects may later influence how
future teachers approach subject learning, interpret pedagogical tasks, and de-
velop their professional identity (Efe et al., 2012; Shin & Alpern, 2024). Positive
attitudes may support confidence, engagement, and willingness to teach a subject,
whereas less favorable attitudes may contribute to avoidance, anxiety, or reduced
instructional confidence.

The role of school subject attitudes is especially important in teacher education
because future teachers’ personal learning histories may become part of their pro-
fessional practice. Previous research has shown that teachers’ and teacher educa-
tion students’ attitudes are related to teaching self-efficacy, classroom practices,
and the quality of learning opportunities they provide for students (Kartal, 2020;
Letina & Dikovi¢, 2021). Negative attitudes toward subjects such as mathematics
and science may be particularly problematic, as they can reduce prospective teach-
ers’ confidence and willingness to use engaging, inquiry-based, or student-centered
approaches (Hourigan & Leavy, 2017; Riegle-Crumb et al., 2015). Conversely, posit-
ive attitudes toward a subject may encourage future teachers to create richer learn-
ing environments and to support students’ interest, curiosity, and motivation.

In the Hungarian educational context, the study of attitudes toward school sub-
jects has a strong research tradition. Csap6 (2000) provided an important analysis
of students’ attitudes toward school subjects, showing that affective factors are
meaningful components of schooling and that attitudes differ substantially across
curriculum areas. Csikos (2012) further demonstrated the relevance of examining
students’ subject preferences directly, using open-ended written responses to ex-
plore favorite school subjects. Jozsa and Pap-Szigeti (2006) also examined subject
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liking as an indicator of subject attitudes in a longitudinal study of students aged 14
-18, showing that attitudes toward several school subjects changed substantially
during secondary education. More recently, Czeté (2022) examined secondary
school students’ and teachers’ school-related attitudes and included subject atti-
tudes as part of a broader school attitude framework. These studies indicate that at-
titudes toward school subjects are not marginal features of education, but import-
ant indicators of students’ affective relationship with learning. However, most
Hungarian research has focused on school-aged students, while less is known
about the school subject attitudes of students entering teacher education.

Czet6’s (2021) systematic review further highlights the conceptual complexity
of school attitude research, showing that constructs such as school attitude, en-
gagement, and school well-being often overlap in their cognitive, affective, and
behavioral components. Importantly, she also notes that Hungarian educational
research uses related constructs such as school attachment, school attitude, and
subject attitude to describe students’ relationship with schooling and learning.
This supports the need for clear terminology in the present study and justifies the
use of the more specific term attitudes toward school subjects.

International research also suggests that attitudes toward school subjects are
not equally positive across the curriculum. Mathematics, physics, chemistry, and
other science- and technology-related areas often receive less favorable evalu-
ations from teacher education students than humanities, arts, or physical educa-
tion (Mateos Nuriez et al., 2021; Riegle-Crumb et al., 2015). In addition, research
on mathematics and science attitudes has shown that positive attitudes may be
associated with achievement and may form distinctive attitudinal profiles (Berger
et al., 2020). This is educationally relevant because preschool and primary teach-
ers are expected to support children’s early experiences across a broad range of
domains, including mathematical thinking, scientific curiosity, language develop-
ment, artistic expression, music, movement, and social understanding. If future
teachers enter their programs with low confidence or unfavorable attitudes to-
ward particular subjects, these attitudes may influence their later engagement
with subject-specific coursework and teaching practice.

At the same time, attitudes toward humanities, languages, arts, music, and
physical education are also important for teacher preparation. These domains
contribute to children’s communication, creativity, aesthetic development, phys-
ical activity, emotional expression, and social participation. Positive attitudes to-
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ward literature, history, foreign languages, art, music, and physical education may
support future teachers in integrating creative, expressive, and holistic learning
opportunities into their pedagogical practice (Bilir-Seyhan & Ocak-Karabay, 2018;
Mili¢ et al., 2022; Soini et al., 2021). Therefore, a comprehensive analysis of school
subject attitudes should not be limited to mathematics and science, but should in-
clude a broad set of curriculum areas.

One important issue is whether students’ attitudes toward individual school
subjects can be organized into broader domains. Studies on subject-specific atti-
tudes frequently examine single subjects, especially mathematics or science, but
this approach provides only a partial view of students’ affective orientation to-
ward the curriculum. A broader domain-based approach can reveal whether atti-
tudes are structured around related areas, such as science and technology, hu-
manities and language, natural and social sciences, or arts and physical education.
Such information may help teacher educators identify not only individual prob-
lematic subjects, but also wider patterns of strengths and vulnerabilities among
students entering teacher education.

A person-centered approach can further deepen this understanding. Students
may not simply differ in the overall positivity of their attitudes; they may also show
different configurations of subject preferences. For example, some students may
show generally favorable attitudes across most subjects, whereas others may have
strong preferences for humanities and arts but less favorable attitudes toward sci-
ence and technology. Latent profile analysis can identify such subgroups and
provide a more differentiated picture of students’ school subject attitudes. This may
be useful for teacher education programs because different groups of students may
require different forms of academic, affective, and pedagogical support.

School subject attitudes may also differ according to the type of teacher educa-
tion program. In Hungary, preschool teacher education and primary teacher educa-
tion prepare students for related but distinct professional roles. Preschool teacher
education prepares students to work with children in kindergarten/preschool set-
tings, where play-based learning, holistic development, care, socialization, move-
ment, music, storytelling, and integrated activities are central. Primary teacher edu-
cation prepares students to teach in the lower grades of primary school, where in-
dividual school subjects and subject-specific instructional responsibilities become
more explicit. These different professional expectations may contribute to differ-

ences in students’ attitudes toward particular curriculum areas. Previous research
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has also suggested that preschool teacher education students may experience lower
confidence in mathematics and science, whereas primary teacher education stu-
dents may be more strongly oriented toward subject-specific teaching responsibilit-
ies (Garbett, 2003; Garcia et al., 2024; Zacharos et al., 2007).

Study mode may represent another source of variation. Full-time and part-time
students often enter higher education with different educational histories, life
situations, work experiences, and patterns of engagement. Full-time students usu-
ally participate more intensively in campus-based learning and peer interaction,
whereas part-time students often combine their studies with employment, family
responsibilities, or previous professional experience (Kember & Leung, 2005;
Leung & Kember, 2006; Lowe & Gayle, 2007). These differences may influence
how students relate to school subjects and how they evaluate their own learning
experiences. Examining school subject attitudes by study mode may therefore
contribute to a more nuanced understanding of the student population entering
teacher education.

A further contextual perspective can be gained by comparing students enter-
ing teacher education with upper secondary school students. Grade 11 students
are still embedded in school learning and are approaching important educational
and career decisions, whereas teacher education students have already chosen a
teaching-related professional pathway. Comparing these groups may therefore
help identify whether students entering teacher education show distinctive sub-
ject-attitude patterns before their university-level professional preparation be-
gins. Such a comparison should be interpreted cautiously, because the groups
differ in age, educational context, and career orientation. Nevertheless, it can
serve as a useful benchmark for understanding the attitudinal profile of future
preschool and primary teachers.

Despite the relevance of school subject attitudes, several gaps remain. First,
much previous research has focused on individual subjects, particularly mathem-
atics, science, or physical education, rather than examining attitudes across a
wide range of school subjects. Second, limited evidence is available on how stu-
dents entering preschool and primary teacher education differ in their attitudes
toward school subjects. Third, study mode has rarely been examined in relation to
school subject attitudes, even though full-time and part-time students may have
different educational and professional backgrounds. Fourth, comparisons between

teacher education students and upper secondary school students remain scarce,
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although such comparisons may provide useful contextual information about the
distinctive characteristics of future teachers at program entry.

The contribution of the present study is that it combines a broad subject-level
perspective with a domain-based and person-centered analysis of school subject
attitudes at the point of entry into teacher education. By examining twelve school
subjects, broader attitude domains, latent student profiles, program differences,
study-mode differences, and a benchmark comparison with Grade 11 students,
the study provides a comprehensive picture of the affective orientations that fu-
ture preschool and primary teachers bring into their professional preparation.

Therefore, the present study examined attitudes toward school subjects among
students entering preschool and primary teacher education programs in Hungary.
The study investigated attitudes toward individual school subjects and broader
subject domains, identified latent attitude profiles, examined differences accord-
ing to teacher education program and study mode, and compared teacher educa-
tion students’ attitudes with those of Grade 11 students. The following research
questions were addressed:

RQ1. What are entering teacher education students’ attitudes toward differ-
ent school subjects and broader subject domains?

RQ2. Are there distinct latent profiles of students based on their attitudes to-
ward different subject domains?

RQ3. To what extent do attitudes toward school subjects differ according to
teacher education program and study mode?

RQ4. How do the school subject attitudes of students entering teacher educa-
tion programs compare with those of Grade 11 students?

Methods

Participants

The study involved 528 students entering teacher education programs at two
Hungarian universities. Participants were enrolled in either preschool teacher
education programs, preparing students to become kindergarten/preschool teach-
ers, or primary teacher education programs, preparing students to teach in the
lower grades of primary school. Of the participants, 408 were enrolled in
preschool teacher education and 120 in primary teacher education. The sample
was predominantly female: 511 participants were women (97%) and 17 were men

10
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(3%). Regarding study mode, 114 students (22%) were enrolled in full-time pro-
grams and 414 students (78%) in part-time programs.

For contextual comparison, data from 159 Grade 11 students collected in 2024
were also used as a reference group. These data were drawn from the dataset re-
ported by Jozsa et al. (2026). The Grade 11 sample was part of a larger study that
included students from Grades 5, 7, 9, and 11; for the present analysis, only the
Grade 11 subsample was used. The students attended 15 different schools located
in different regions of Hungary. The Grade 11 sample included students from up-
per secondary school types preparing students for the Hungarian secondary
school-leaving examination, including general upper secondary schools and voca-
tional secondary schools that also lead to the school-leaving examination. Al-
though the sample was not nationally representative, it included students from
different school types and geographical areas, and therefore provided a meaning-
ful contextual benchmark for comparing the school subject attitudes of students
entering teacher education. A detailed description of the full sample and data col-
lection procedure is provided in Jozsa et al. (2026). The Grade 11 sample was in-
cluded only for additional benchmark comparisons of attitudes toward school

subjects and was not treated as a control group.

Instrument

Students’ attitudes toward school subjects were assessed using 12 subject-specific
items included in the questionnaire. Participants were asked the following ques-
tion: “How much did/do you like the following subjects?” The subjects were
mathematics, physics, computer science, chemistry, biology, geography, literature,
history, foreign language, physical education, music, and art. Responses were re-
corded on a five-point scale ranging from 1 (Did not like at all) to 5 (Liked very
much), with higher scores indicating more positive attitudes toward the given
subject. Because the items focused on subject liking, they primarily captured the
affective component of school subject attitudes rather than the full multidimen-
sional construct of attitude, which may also include cognitive beliefs, perceived
competence, anxiety, and behavioral intentions.

For descriptive analyses, responses were grouped into three categories: negat-
ive attitudes (responses 1-2), neutral attitudes (response 3), and positive attitudes
(responses 4-5). For the comparison with Grade 11 students, only subjects that
were assessed with identical attitude items and response scales in both datasets

11
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were included. The 12 items were also used to calculate an overall school subject
attitude index for descriptive purposes. The internal consistency of this overall in-
dex was acceptable (Cronbach’s o = 0.70), although the factor analysis indicated
that attitudes toward school subjects were multidimensional rather than repres-

enting a single homogeneous construct.

Procedure

The teacher education data were collected anonymously at the beginning of the
academic year in September 2025, before students had completed substantial uni-
versity-level subject-specific coursework. Participation was voluntary, and stu-
dents were informed about the purpose of the study and the confidential treat-
ment of their responses. The Grade 11 data used for the contextual benchmark
comparison were drawn from the dataset reported by Jozsa et al. (2026).

Analysis

Data were analyzed using IBM SPSS Statistics 23 and Stata 19. First, descriptive
statistics were calculated for the 12 school subjects and for the broader subject
domains. Responses on the five-point attitude scale were also recoded into three
categories: negative (1-2), neutral (3), and positive (4-5), in order to describe the
distribution of attitudes toward individual subjects and domains.

An exploratory factor analysis (EFA) was conducted to examine the underlying
structure of students’ attitudes toward school subjects. The factor solution was
evaluated on the basis of statistical criteria and theoretical interpretability. The
resulting domain scores were used in subsequent analyses to describe broader
patterns of school subject attitudes. Domain scores were calculated as the mean of
the subject items loading on each factor; these domain scores were then used in
the descriptive analyses and standardized for the latent profile analysis.

Latent profile analysis (LPA) was performed in Stata 19 to identify distinct atti-
tude profiles among students. The LPA was conducted using the standardized
scores of the four attitude domains identified in the exploratory factor analysis.
Competing profile solutions were compared using several model fit indices, in-
cluding the Akaike Information Criterion (AIC), the Bayesian Information Cri-
terion (BIC), entropy, and the Vuong-Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test
(VLMR). The final profile solution was selected by considering both statistical fit
and substantive interpretability, as well as the size and educational meaningful-
ness of the identified profiles.

12
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To examine differences in attitudes toward school subjects across teacher edu-
cation programs and study modes, multivariate analyses of variance (MANOVAs)
were conducted. Program type and study mode were analyzed separately. When
the assumption of homogeneity of covariance matrices was violated, Pillai’s Trace
was used as the multivariate test statistic because of its robustness (Tabachnick &
Fidell, 2019). Follow-up univariate analyses of variance (ANOVAs) were conduc-
ted to examine significant multivariate effects at the level of individual subjects.

For the contextual comparison, the school subject attitudes of teacher educa-
tion students were compared with those of Grade 11 students assessed in 2024.
These comparisons were based only on subjects that were included in both data-
sets. Independent-samples t-tests were used to examine group differences, and
Cohen’s d effect sizes were calculated to estimate the magnitude of the differ-

ences. Statistical significance was evaluated at the .05 level.

Findings

Exploratory Factor Analysis

An EFA was conducted using principal axis factoring with Varimax rotation to
examine the underlying structure of students’ attitudes toward twelve school sub-
jects (Table 1). The Kaiser-Meyer-Olkin measure of sampling adequacy was ac-
ceptable (KMO = 0.675), and Bartlett’s test of sphericity was significant, x*(66) =
1017, p < .001, indicating that the data were suitable for factor analysis. Using the
Kaiser criterion (eigenvalues > 1), four factors were extracted, accounting for
56.61% of the total variance. Communalities ranged from 0.356 to 0.698. The four-
factor solution was retained because it was both statistically acceptable and the-
oretically interpretable. The rotated solution revealed four meaningful domains.
The first factor, science and technology attitudes, included mathematics, physics,
computer science, and chemistry. The second factor, natural and social sciences
attitudes, comprised biology and geography. This label was used because school
geography in the Hungarian curriculum connects natural, environmental, spatial,
and social aspects of the world, while biology represents a core natural science
subject. The third factor, humanities and language attitudes, consisted of literat-
ure, history, and foreign language. The fourth factor, arts and physical education
attitudes, included art, music, and physical education. Overall, the EFA indicated

13
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that students’ school subject attitudes were organized into distinct domains

rather than representing a single homogeneous construct.

Subject Science & Na;touclzll & Humanities  Arts & physical h?
technology sciences & language education
Mathematics 0.748 0.578
Physics 0.723 0.698
Computer Science 0.669 0.520
Chemistry 0.537 0.596
Biology 0.714 0.578
Geography 0.709 0.557
Literature 0.693 0.596
Foreign Language 0.676 0.539
History 0.636 0.634
Art 0.749 0.568
Music 0.734 0.593
E;‘Xi:;ilm 0.530 0.356

Table 1. Rotated factor loadings and communalities for subject attitude items. Note. Only
loadings = 0.40 are shown, h? = communality

Descriptive Statistics
Descriptive statistics were calculated to examine teacher education students’ atti-
tudes toward school subjects (Table 2). Among the four domains, the highest
mean score was observed for arts and physical education attitudes (M = 3.84, SD
= 0.78), followed by humanities and language attitudes (M = 3.75, SD = 0.81), nat-
ural and social sciences attitudes (M = 3.40, SD = 0.98), and science and techno-
logy attitudes (M = 2.53, SD = 0.84). These findings indicate that students gener-
ally expressed more positive attitudes toward artistic, musical, and humanities-re-
lated subjects than toward mathematics, science, and technology-related subjects.
At the subject level, the most positively evaluated subjects were art (M = 4.11,
SD = 1.03) and literature (M = 4.05, SD = 0.95), whereas physics (M = 2.02, SD =
1.03), chemistry (M = 2.34, SD = 1.20), and mathematics (M = 2.63, SD = 1.33) re-

14
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ceived the lowest ratings. Skewness and kurtosis values were within acceptable

ranges, suggesting no substantial deviations from normality in the domain scores.

Domain Subject Subject M (SD) Domain M (SD) Skewness  Kurtosis
Science & Mathematics 2.63 (1.33) 2.53 (0.84) 0.15 ~0.57
technology
Physics 2.02 (1.03)
Computer Science 3.09 (1.08)
Chemistry 2.34 (1.20)
Natural &
social Biology 3.51 (1.16) 3.40 (0.98) -0.52 -0.16
sciences
Geography 3.30 (1.14)
Humanities & Literature 4.05 (0.95) 3.75 (0.81) ~0.66 0.32
language
History 3.61 (1.25)
Foreign Language 3.58 (1.23)
Arts &
physical Art 4.11 (1.03) 3.84 (0.78) -0.59 0.07
education
Music 3.71 (1.04)
Physical
Education 370 (1.28)

Table 2. Students’ attitudes toward school subjects in the teacher education sample. Note. M
(mean), SD (standard deviation)

Negative, Neutral, and Positive Attitudes by Subject

The original five-point attitude scale was re-coded into three categories: negative
attitudes (responses 1-2), neutral attitudes (response 3), and positive attitudes (re-
sponses 4-5). Table 3 presents the percentage distribution of students across these
three attitude categories for each subject. Percentages are rounded to the nearest
whole number. Literature (77%) and art (75%) received the highest proportions of
positive evaluations, followed by music (63%) and physical education (60%). More
than half of the students also reported positive attitudes toward foreign language
(57%), history (57%), and biology (57%). In contrast, physics (69%), chemistry (57%),
and mathematics (49%) showed the highest proportions of negative attitudes. Only
9% of students expressed positive attitudes toward physics, while positive evalu-
ations were also relatively uncommon for chemistry (19%) and mathematics (28%).
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Computer science displayed a more balanced profile, with 34% positive, 41% neut-
ral, and 25% negative responses. These findings suggest that teacher education stu-
dents generally held more positive attitudes toward humanities, arts, and music-re-
lated subjects than toward mathematics and science-related subjects.

Based on the overall mean attitude score across the twelve subjects, 8% of stu-
dents were classified as having negative attitudes (M < 2.50), 51% as having neut-
ral attitudes (M = 2.50-3.49), and 42% as having positive attitudes (M = 3.50). This
pattern suggests that most teacher education students held neutral or positive

overall attitudes toward school subjects.

Subject Negative (%) Neutral (%) Positive (%)
Literature 6 17 77
Art 6 19 75
Music 13 25 63
Physical Education 18 22 60
Foreign Language 19 24 57
History 18 25 57
Biology 18 25 57
Geography 23 29 43
Computer Science 25 41 34
Mathematics 49 23 28
Chemistry 57 24 19
Physics 69 22 9
Total subject attitudes 8 51 42

Table 3. Percentage distribution of students’ attitudes toward school subjects.
Note. Negative attitudes = responses 1-2; neutral attitudes = response 3;
positive attitudes = responses 4-5. Percentages are rounded to the nearest
whole number; totals may not always sum to 100% due to rounding.

Students’ attitudes toward the four subject domains are also presented in Fig-
ure 1. The highest proportion of positive attitudes was observed for arts and
physical education (80%), followed by humanities and language (78%) and natural
and social sciences (60%). In contrast, science and technology showed the lowest
proportion of positive attitudes (26%) and the highest proportion of negative atti-
tudes (43%). These findings indicate that teacher education students generally

16
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held more positive attitudes toward artistic, musical, and humanities-related do-
mains than toward mathematics, science, and technology-related domains.

Students' Attitudes (%) toward Subject Domains
90

80
70
60
50

40

20
! B [l [l
. L =

Science & Technology Natural & Social Sciences ~ Humanities & Language  Arts & Physical Education

Students (%)

Attitude Domains

m Negative mNeutral mPositive

Figure 1. Distribution of students’ attitudes across four factor domains
Note. Science and technology subjects = mathematics, physics, computer science, and
chemistry; natural and social sciences = biology and geography; humanities and language =
literature, history, and foreign language; arts and physical education = art, music, and physical
education. Categories are based on domain mean scores: negative (M < 2.50), neutral
(M = 2.50-3.49), and positive (M = 3.50). Percentages are rounded to the nearest whole
number.

Comparison of Latent Profiles of Students’ Attitudes

To identify distinct patterns of attitudes toward school subjects, latent profile ana-
lyses were conducted and compared across 2-, 3-, and 4-profile solutions. The fit
indices did not uniformly support a single optimal solution (Table 4). The 4-profile
solution provided the lowest AIC (5815.07) and a significant VLMR test (p < .001),
suggesting improved fit compared with the 3-profile model. However, the smallest
profile in the 4-profile solution contained only 5% of the sample, indicating a very
small subgroup. The 2-profile solution showed the lowest BIC (5907.66) and the
highest entropy (0.76), but it provided only a broad distinction between students
with generally lower and higher school subject attitudes. Although the 3-profile
solution had lower entropy, it produced more differentiated and educationally
meaningful profiles while maintaining adequate profile sizes. Therefore, the 3-
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profile solution was selected as a substantively interpretable and parsimonious
representation of students’ attitude patterns at program entry.

Model  Classes like]iiol;goo d AIC BIC Entropy i?;::l(e;)t VLMR p
C2 2 -2913.08 5852.16  5907.66 0.762 22 -
C3 3 -2904.90 5845.80  5922.64 0.553 19 .053
C4 4 —-2884.54 5815.07 5913.26 0.643 5 <.001

Table 4. Fit indices for latent profile models. Note. AIC = Akaike Information Criterion; BIC =
Bayesian Information Criterion; VLMR = Vuong-Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test.
Lower AIC and BIC values indicate better model fit, whereas higher entropy values indicate
better classification accuracy. Class percentages are rounded to the nearest whole number.

Characteristics of Three Profiles of Students’ Attitudes

The 3-profile solution showed distinct patterns of school subject attitudes among
teacher education students (Table 5). Profile 1 (19%) represented a generally low-at-
titude profile, characterized by below-average attitudes across all four subject do-
mains, especially natural and social sciences (z = -1.48). Profile 2 (44%), the largest
group, represented a moderate humanities/natural-sciences profile: students in this
group showed moderately positive attitudes toward natural and social sciences (z =
0.31) and humanities and language (z = 0.27), while maintaining below-average atti-
tudes toward science and technology (z = -0.52). Profile 3 (37%) represented a sci-
ence-and-technology-oriented profile, characterized by a strong positive orienta-
tion toward science and technology (z = 1.03), while attitudes toward the remaining
domains were close to or slightly above the sample average. Figure 2 provides a
graphical representation of the three profiles and demonstrates how attitudes to-

ward the four subject domains varied across student groups.
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Profile n (%) S&T N&SS H&L A&PE Interpretation

Profile 1: Gener-
ally low-attitude 102 (19%) -0.81 -1.48 -0.62 -0.73
profile

Generally low attitudes across
all domains

Positive attitudes toward nat-

Profile 2: M -
rohie oder ural/social sciences and human-

ate humanities/

. 230 (44%) -0.52 0.31 0.27 0.09 ities/language, but lower atti-
natural-sciences .
tudes toward science and tech-
profile
nology
Profile 3: Sci- Particularly positive attitudes
-and-techno- i hnologv:
ence-and-techno 196 (37%) 103 . 0.01 0.27 toward science and technology;

logy-oriented attitudes in other domains are
profile near the sample average

Table 5. Characteristics of the three school subject attitude profiles. Note. S&T = science and
technology; N&SS = natural and social sciences; H&L = humanities and language; A&PE =
arts and physical education. Values represent standardized z-scores. Positive values indicate
above-average attitudes, whereas negative values indicate below-average attitudes relative to
the total sample.

14
5
p [ saT
Low attitude
0 _ . ‘ I N&ss
Moderate attitude High attitude [ HaL
A&PE
25
-1
-1.5
1 2 3
Profiles

Figure 2. Three latent profiles of students’ attitudes toward school subject domains. Note.
Values are standardized z-scores. S&T = science and technology (mathematics, physics,
computer science, and chemistry); N&SS = natural and social sciences (biology and
geography); H&L = humanities and language (literature, history, and foreign language); A&PE
= arts and physical education (art, music, and physical education). Profile 1 = generally low-
attitude profile; Profile 2 = moderate humanities/natural-sciences profile; Profile 3 = science-
and-technology-oriented profile.
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Attitude Comparison across Teacher Education Program (Preschool vs.
Primary Teacher Education)

A one-way MANOVA was conducted to examine whether students enrolled in
preschool teacher education (N = 408) and primary teacher education (N = 120)
differed in their attitudes toward school subjects. Because Box’s test of equality of
covariance matrices was significant (Box’s M = 111.93, p < .05), Pillai’s Trace was
used as the multivariate test statistic. The multivariate effect of teacher education
program was significant, Pillai’s Trace = 0.112, F(12, 515) = 5.41, p < .001, partial
n? = 0.112, indicating that school subject attitudes differed between the two groups.
Follow-up ANOVAs revealed significant differences in attitudes toward mathem-
atics, physics, computer science, chemistry, history, and music (Table 6). Primary
teacher education students reported more positive attitudes toward mathematics,
physics, computer science, chemistry, and history, whereas preschool teacher
education students reported more positive attitudes toward music. However, all
effect sizes were small (partial n® = .007-.061), indicating that the practical mag-
nitude of these program-related differences was limited. No significant differences
were found for the other subjects. An independent-samples t-test was also con-
ducted to compare students’ overall attitudes toward school subjects. Consistent
with the subject-specific findings, primary teacher education students reported
significantly more positive overall attitudes (M = 3.42, SD = 0.50) than preschool
teacher education students (M = 3.27, SD = 0.52), p = .005.
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Preschool Primary

Subject M (SD) M (SD) MD F P n’p
Mathematics 2.47 (1.29) 3.26 (1.27) 0.79 3447  <.001 061
Physics 1.93 (1.01) 2.30 (1.04) 0.37 12.06 <.01 022
Computer Science 3.00 (1.08) 3.38 (1.03) 0.38 11.86 <.01 .022
Chemistry 2.27 (1.18) 2.60 (1.23) 0.33 7.11 <.01 .013
Biology 3.54 (1.16) 3.39 (1.18) -0.15 1.49 223 003
Geography 3.25 (1.15) 3.43 (1.12) 0.18 2.27 133 .004
Literature 4.08 (0.93) 3.98 (1.00) -0.10 0.88 348 002
History 3.54 (1.27) 3.85 (1.14) 0.31 5.71 <.05 011
Foreign Language 3.56 (1.21) 3.67 (1.29) 0.11 0.75 388 001
Physical Education 3.73 (1.26) 3.59 (1.36) -0.14 1.05 306 .002
Music 3.77 (1.00) 3.51 (1.12) -0.26 5.85 <.05 011
Art 4.11 (1.03) 4.10 (1.02) -0.01 0.01 905 .000

Table 6. Differences in students’ attitudes toward school subjects by teacher education
program. Note. MD = mean difference (Primary — Preschool). Positive values indicate higher
scores among primary teacher education students; negative values indicate higher scores
among preschool teacher education students. n’p = partial eta squared.

Attitude Comparison across Study Mode (Full-time vs. Part-time)

A one-way MANOVA was conducted to examine differences in attitudes toward
school subjects according to study mode (full-time vs. part-time). The multivariate
effect was statistically significant, Pillai’s Trace = 0.098, F(12, 515) = 4.69, p < .001,
partial n? = 0.098, indicating that school subject attitudes differed between the two
study modes (Table 7). Follow-up univariate analyses revealed significant differ-
ences for physics, computer science, chemistry, geography, history, and music. In
all cases, part-time students reported more positive attitudes than full-time stu-
dents. The largest difference was observed for geography, F(1, 526) = 34.69, p < .001,
partial n? = .062, followed by computer science, F(1, 526) = 14.07, p < .001, partial n*
=.026, and physics, F(1, 526) = 11.77, p < .01, partial n? = .022. No significant differ-
ences were found for mathematics, biology, literature, foreign language, physical
education, or art. In addition, an independent-samples t-test indicated that part-
time students (M = 3.36, SD = 0.50) reported significantly more positive overall
school subject attitudes than full-time students (M = 3.10, SD = 0.55), p < .001.
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Subject Fﬁl(-;ig;e Pizt(-stgr)le MD F P n’p
Mathematics 2.44 (1.36) 271(1.32) 027 3.76 053 007
Physics 1.73 (1.00) 2.10 (1.02) 0.37 11.77 <.01 .022
Computer Science 2.75 (1.13) 3.18 (1.05) 0.43 14.07 <.001 .026
Chemistry 2.06 (1.23) 2.42 (1.18) 0.36 8.21 <.01 .015
Biology 3.34 (1.25) 355(1.14)  0.21 2.88 .090 005
Geography 2.75 (1.16) 3.44 (1.09) 0.69 34.69 <.001 .062
Literature 4.08 (0.93) 4.05(0.96)  -0.03  0.09 761 .000
History 3.30 (1.43) 3.70 (1.18) 0.40 9.31 <.01 .017
Foreign Language 3.52 (1.31) 3.60 (1.21) 0.08 0.39 531 .001
Egzzzctilm 3.66 (1.30) 371(1.28) 005  0.14 713 000
Music 3.49 (1.04) 3.77(1.03)  0.28 6.46 <.05 012
Art 4.03 (1.08) 413(1.01)  0.10 0.97 326 002

Table 7. Differences in students’ attitudes toward school subjects by study mode. Note. MD =
mean difference (Part-time — Full-time). Positive MD values indicate more favorable attitudes
among part-time students, whereas negative MD values indicate more favorable attitudes
among full-time students. n’p = partial eta squared.

Comparison with Grade 11 Students’ School Subject Attitudes

To contextualize the school subject attitudes of students entering teacher educa-
tion programs, an additional benchmark comparison was conducted using data
collected from Grade 11 students in 2024. This comparison was restricted to sub-
jects represented in both datasets, namely literature, mathematics, history, phys-
ics, chemistry, biology, geography, foreign language/language, and art. Grammar
was not included in the teacher education dataset, whereas computer science,
music, and physical education were not available in the Grade 11 dataset. There-
fore, these unavailable subjects were excluded from the comparison.

The results showed that students entering teacher education programs reported
more positive attitudes toward literature, art, biology, and history. In contrast,
Grade 11 students reported more positive attitudes toward physics, mathematics,
and foreign language (Table 8). Specifically, teacher education students reported
higher attitude scores for literature (M = 4.05, SD = 0.95) than Grade 11 students (M
= 3.08, SD = 1.13), representing the largest difference between the two groups (d =
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0.98, p < .001). A statistically significant difference was also found for art (M = 4.11,
SD = 1.03 vs. M = 3.36, SD = 1.40, d = 0.67, p < .001). Moreover, teacher education
students demonstrated significantly more positive attitudes toward biology (M =
3.51vs.3.04,d = 0.39, p < .001) and history (M = 3.61 vs. 3.32, d = 0.23, p < .01).

In contrast, Grade 11 students reported higher attitudes than teacher education
students for physics (M = 2.44 vs. 2.02, d = -0.38, p < .001), mathematics (M = 2.90
vs. 2.63, d = —0.20, p < .05), and foreign language (M = 3.85 vs. 3.58, d = -0.23, p <
.01). The remaining two subjects, chemistry and geography, showed no significant
differences between Grade 11 and teacher education students.

Teacher
Subject Ghl;[aziSeDl)l edfli;tieon MD t p d
M (SD)
Literature 3.08 (1.13) 405(095) 097 98  <.001 098
Mathematics 2.90 (1.31) 263(133)  -027  -227  <.05  -0.20
History 332 (1.20) 361(125) 029 265  <.01 023
Physics 2.4 (134) 202(103)  -042  -364  <.001 038
Chemistry 256 (1.32) 234(120)  -022  -188 061  -0.18
Biology 3.04 (1.33) 351(116) 047 402 <.001 039
Geography 3.13 (1.22) 330(114) 017 156 119 015
iz;egiﬁgge 3.85 (1.08) 358(1.23)  -0.27  -267 <01  -0.23
Art 3.36 (1.40) 411(103) 075 626  <.001 067

Table 8. A benchmark comparison between Grade 11 and teacher education students. Note.
MD = mean difference (teacher education — Grade 11). d = Cohen’s d.

Discussion

This study examined attitudes toward school subjects among students entering
preschool and primary teacher education programs in Hungary. The study fo-
cused on attitudes toward 12 school subjects and broader subject domains, identi-
fied latent attitude profiles, examined differences by teacher education program
and study mode, and compared teacher education students’ attitudes with those
of Grade 11 students as a contextual benchmark. Overall, the findings show that
students enter teacher education with clearly differentiated school subject atti-
tudes. Their attitudes were most favorable toward arts and physical education and
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humanities and language, whereas science and technology received the least fa-
vorable evaluations. These results suggest that school subject attitudes at program
entry are not evenly distributed across the curriculum and that some subject
areas, especially mathematics, physics, chemistry, and technology-related sub-
jects, may require particular attention in teacher education.

The first research question explored students’ attitudes toward individual
school subjects and broader subject domains. The results revealed a clear pattern:
students reported the most positive attitudes toward art, literature, music, phys-
ical education, foreign language, history, and biology, whereas physics, chemistry,
and mathematics received the lowest ratings. At the domain level, arts and phys-
ical education and humanities and language were evaluated most positively, while
science and technology was the least favored domain. This pattern is consistent
with previous research indicating that teacher education students often report
lower confidence and less favorable attitudes toward mathematics and science
than toward humanities- or arts-related subjects (Hourigan & Leavy, 2017;
Mateos Nurfiez et al., 2021; Riegle-Crumb et al., 2015). It also aligns with evidence
that mathematics and science attitudes may be structured in meaningful profiles
and are related to achievement outcomes (Berger et al., 2020). The findings are
also in line with Hungarian research showing that attitudes toward school sub-
jects differ substantially across curriculum areas, with science-related subjects,
particularly physics and chemistry, often occupying less favorable positions in
students’ evaluations (Csapo, 2000; Csikos, 2012; Malmos & Chrappan, 2016).

These results are educationally important because attitudes toward school sub-
jects may influence future teachers’ engagement with subject-specific course-
work, their teaching confidence, and their later instructional practices. Less favor-
able attitudes toward mathematics, physics, and chemistry are particularly relev-
ant in preschool and primary teacher education because these programs prepare
future teachers to support children’s early mathematical thinking, scientific curi-
osity, problem solving, and exploration of the natural and technological world.
The especially low rating of physics is noteworthy, as trainee teachers’ percep-
tions of physics may influence their willingness to engage children with physics-
related learning experiences (Pahl, 2022). If students enter teacher education with
negative experiences or low confidence in these domains, they may need care-
fully designed learning experiences that help them rebuild confidence and de-

velop more positive emotional and pedagogical orientations toward these sub-
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jects. Previous research also suggests that preservice teachers’ attitudes toward
science can develop positively during appropriately designed science courses
(Pino-Pasternak & Volet, 2018). Inquiry-based, hands-on, collaborative, and mas-
tery-oriented learning experiences may be especially useful for this purpose (Mc-
Donald et al., 2021; Taskin-Can, 2011).

The second research question examined whether distinct latent profiles could
be identified on the basis of students’ attitudes toward the four subject domains.
The three-profile solution provided a substantively meaningful and educationally
interpretable representation of students’ attitude patterns. The first profile repres-
ented students with generally low attitudes across all domains, with especially
low attitudes toward natural and social sciences. This group is important from a
teacher education perspective because students with broadly unfavorable school
subject attitudes may need more comprehensive affective and academic support.
The second and largest profile represented a moderate pattern, with relatively fa-
vorable attitudes toward natural and social sciences, humanities and language,
and arts and physical education, but lower attitudes toward science and techno-
logy. This profile reflects the overall tendency observed in the full sample: many
students enter teacher education with relatively positive attitudes toward several
curriculum areas, but with weaker orientations toward science- and technology-
related subjects. The third profile was characterized primarily by a strong positive
orientation toward science and technology, while attitudes toward the other do-
mains were close to or slightly above the sample average. Therefore, this group
may be better described as a science-and-technology-oriented profile rather than
a generally high-attitude profile.

The identification of these profiles shows that students entering teacher educa-
tion do not form a homogeneous group. Their school subject attitudes differ not
only in overall positivity, but also in their configuration across curriculum do-
mains. This supports the value of a person-centered approach, because it reveals
patterns that would remain hidden in variable-centered analyses alone. From a
practical perspective, these profiles may help teacher educators identify students
who would benefit from different forms of support. Students in the generally low-
attitude profile may need broad encouragement and confidence-building across
several areas, whereas students in the moderate profile may particularly benefit
from targeted support in science and technology. The science-and-technology-ori-
ented group may represent an important resource in teacher education programs,
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as these students may be especially receptive to subject-specific development in
areas often perceived as challenging by their peers.

The third research question examined differences according to teacher educa-
tion program and study mode. The more favorable attitudes toward music among
preschool teacher education students deserve brief attention. In preschool educa-
tion, music is not only a school subject or a separate curriculum area, but is
closely connected to play, singing, movement, emotional expression, communica-
tion, and everyday pedagogical interaction. Therefore, the higher music-related
attitudes of preschool teacher education students may reflect the stronger pres-
ence of music in the professional role expectations and daily practices associated
with preschool education. However, this interpretation should be made cau-
tiously, because the program-related difference in music was small.

These differences are consistent with the different professional orientations of
the two programs. Primary teacher education prepares students for more explicit
subject-based teaching in the lower grades of primary school, whereas preschool
teacher education places stronger emphasis on holistic development, play-based
learning, care, movement, music, storytelling, and integrated activities. The more
favorable attitudes toward music among preschool teacher education students are
also relevant because preservice teachers’ confidence and beliefs in music educa-
tion may shape their willingness to integrate musical activities into early child-
hood settings (Kong & Xiong, 2025). The higher attitudes of primary teacher edu-
cation students toward several science- and technology-related subjects may re-
flect their stronger orientation toward school-subject-based teaching
responsibilities. However, the effect sizes were small, suggesting that these differ-
ences should not be overinterpreted. The results indicate tendencies rather than
large practical gaps between the two groups.

Study mode was also associated with differences in school subject attitudes.
Part-time students reported more favorable attitudes than full-time students to-
ward physics, computer science, chemistry, geography, history, and music. These
differences may reflect the distinct backgrounds and life experiences of part-time
students. One possible interpretation is that some part-time students may already
have practical experience in educational settings, for example as pedagogical or
teaching assistants in kindergartens or schools. Such experience may contribute
to a more practice-oriented and professionally grounded relationship with school
subjects and teaching than that of full-time students, many of whom may enter
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teacher education directly after secondary school. At the same time, these find-
ings should be interpreted cautiously, because program type and study mode
were analyzed separately. It is possible that differences attributed to study mode
partly reflect other background factors, such as age, previous educational experi-
ence, employment history, or the distribution of students across programs. Future
studies should examine program type and study mode in the same multivariate
model and test possible interaction effects.

The fourth research question compared teacher education students’ school sub-
ject attitudes with those of Grade 11 students. This comparison was used as a con-
textual benchmark rather than as a control-group comparison. Teacher education
students reported more favorable attitudes toward literature, art, biology, and his-
tory, whereas Grade 11 students reported more favorable attitudes toward physics,
mathematics, and foreign language. These results suggest that students entering
preschool and primary teacher education may already have a distinctive subject-at-
titude pattern before beginning their university-level professional preparation.
Their stronger attitudes toward literature, art, biology, and history may be related
to the interests, educational orientations, and professional motivations of students
who choose teaching-related programs (Coli¢ et al., 2025; Sahan & Z&g, 2017). Con-
versely, their lower attitudes toward mathematics and physics suggest that less fa-
vorable experiences in these domains may persist into teacher education.

The lower attitudes of teacher education students toward mathematics and
physics compared with Grade 11 students are especially noteworthy. These find-
ings indicate that the science- and technology-related challenges observed within
the teacher education sample are not merely general features of adolescent sub-
ject preferences, but may be particularly characteristic of students entering these
teacher education programs. This has important implications for curriculum de-
velopment. Teacher education programs should not assume that students arrive
with balanced confidence across the curriculum. Instead, program-entry dia-
gnostics of school subject attitudes could help identify domains in which students
may need additional support from the beginning of their studies.

The findings have several practical implications. First, teacher education pro-
grams should consider assessing school subject attitudes at program entry. Such
assessment could help identify students or groups of students who may need tar-
geted support in specific domains. Second, science and technology should receive
particular attention, not only in terms of content knowledge, but also in terms of
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confidence, enjoyment, and pedagogical self-efficacy. Third, teacher educators
should design learning experiences that provide positive mastery experiences, re-
duce anxiety, and connect subject knowledge with meaningful preschool and
primary pedagogical practice. Research showing positive changes in preservice
teachers’ science attitudes during well-designed introductory science learning
further supports this implication (Pino-Pasternak & Volet, 2018). In practical
terms, this support could include low-stakes, hands-on science and mathematics
activities, opportunities to experience success in solving subject-related problems,
explicit reflection on earlier negative school experiences, and examples of how
scientific, mathematical, and technological ideas can be introduced through play,
stories, movement, art, and everyday preschool or primary classroom situations.
Fourth, the positive attitudes observed toward arts and physical education and
humanities and language should be used as strengths. In particular, favorable atti-
tudes toward arts, music, and physical education may be interpreted as pedago-
gical resources: music, movement, visual expression, body percussion, and story-
based artistic activities may provide integrative bridges for approaching less
favored domains, such as mathematics, science, and technology, in more playful,
embodied, and experience-based ways. This may be especially relevant in
preschool and primary teacher education, where integrated and activity-based
pedagogical approaches are central to children’s learning.

Several limitations should be acknowledged. The study used a cross-sectional
design; therefore, it cannot show how school subject attitudes develop during
teacher education. Longitudinal studies are needed to examine whether teacher
education programs strengthen, weaken, or reshape students’ attitudes over time.
The entropy of the selected three-profile solution was relatively modest; there-
fore, the latent profiles should be interpreted as exploratory and substantively
meaningful patterns rather than as definitive student categories. The sample was
drawn from Hungarian teacher education institutions, which may limit the gener-
alizability of the findings to other national or institutional contexts. School sub-
ject attitudes were measured with single subject-specific liking items. Although
this approach is useful for comparing a broad range of subjects, future research
should also include more complex measures of attitude, self-efficacy, anxiety, per-
ceived competence, and teaching motivation. The Grade 11 comparison should be
interpreted cautiously because the two groups differed in age, educational con-

text, career orientation, and data collection year. Program type and study mode
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were analyzed separately, so the possible interaction between these two factors
could not be examined. Finally, the sample was predominantly female, which re-
flects the gender composition of preschool and primary teacher education but
limits the possibility of analyzing gender differences.

Despite these limitations, the study contributes to the literature by providing a
broad, domain-based and person-centered analysis of school subject attitudes
among students entering preschool and primary teacher education. The results
show that students bring differentiated affective orientations into teacher educa-
tion and that these orientations vary across subjects, domains, programs, study
modes, and in comparison with upper secondary students. Recognizing these
differences at program entry may help teacher education programs provide more
responsive and targeted preparation for future preschool and primary teachers.

Conclusion

This study examined attitudes toward school subjects among students entering
preschool and primary teacher education programs in Hungary. The findings
showed that students reported the most favorable attitudes toward arts and phys-
ical education and humanities and language, whereas science and technology re-
ceived the least favorable evaluations. Three latent profiles were identified, indic-
ating that students enter teacher education with different configurations of school
subject attitudes rather than a single common attitude pattern. Primary teacher
education students reported more positive attitudes toward several science- and
technology-related subjects than preschool teacher education students, while
part-time students showed more favorable attitudes than full-time students in
several subjects. Compared with Grade 11 students, teacher education students
showed more positive attitudes toward literature, art, biology, and history, but
less favorable attitudes toward mathematics, physics, and foreign language.

These findings highlight the importance of recognizing the diversity of school
subject attitudes at the beginning of teacher education. They also suggest that
teacher education programs should provide targeted support in domains where
students enter with less favorable attitudes, particularly mathematics, physics,
chemistry, and technology-related subjects. Strengthening positive attitudes, con-
fidence, and pedagogical engagement in these areas may contribute to the prepar-
ation of future preschool and primary teachers who are better able to provide
rich, balanced, and motivating learning experiences across the curriculum.
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Tantargyi attitidok az 6vodapedagogus- és ta-nitoképzésbe belépd
hallgatok korében

A pedagogusképzésbe belépé hallgatok korabbi iskolai tapasztalatai és tantargyi
preferenciai hatéassal lehetnek arra, hogy hogyan kapcsolédnak be a képzésbe,
mennyire érzik magukat magabiztosnak az egyes tantervi teriileteken, és késébb
milyen pedagogiai gyakorlatot alakitanak ki. Jelen tanulmany 528, 6vodapedagé-
gus- és tanitoképzésbe belépd hallgato tantargyi attittidjeit vizsgalta 12 iskolai tan-
targy mentén. Az eredmények szerint a hallgatok legkedvezébb attittidjei a mtivé-
szetekhez, a testneveléshez, valamint a human és a nyelvi teriiletekhez kapcsolod-
tak, mig a matematika, a fizika, a kémia és a technologiai jellegii teriiletek kevésbé
kedvez6 megitélést kaptak. A hallgatok attitiidjei eltéré mintazatokba rendezédtek,
ami arra utal, hogy mar a képzés kezdetén kiilonb6z6 tAmogatasi igényekkel érkez-
nek. A tanitoképzésben tanulok tobb természettudomanyos és technoldgiai jellegti
tantargy esetében pozitivabb attitlidokrél szamoltak be, mig az 6vodapedagogus-
képzésben tanulok zenéhez kapcsolodo attittidjei voltak kedvezébbek. A 11. évfo-
lyamos tanulokkal 6sszehasonlitva a pedagogusképzésbe belép hallgatok kedve-
z6bben viszonyultak az irodalomhoz, a rajzhoz, a biologidhoz és a torténelemhez,
ugyanakkor kevésbé kedvezben értékelték a matematikat, a fizikat és az idegen
nyelvet. Az eredmények gyakorlati jelentésége, hogy a képzés elején érdemes fel-
tarni a hallgatok tantargyi attitidjeit, és célzottan tamogatni azokat a teriileteket,
ahol kevésbé pozitiv el6zetes tapasztalatokkal rendelkeznek. Kiillonosen fontos a
természettudomanyos, a matematikai és a technologiai teriiletekhez kapcsolodo
magabiztossag, érdeklédés és pedagogiai onhatékonysag erdsitése.

Kulcsszavak: tantargyi attittidok; tantargyak; 6vodapedagogus-képzés; tanitoképzés;

pedagogusjeloltek
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Jelen tanulmany a Pedagégusképzés 2024/(23)1. szamaban megjelent irasunk folytatasa.
Témaja a tanarképzésben kevésbé elterjedt modszer, a videotréning (Video Interaction
Guidance/VIG) alkalmazasi lehetbségeinek vizsgalata. A videotréning alapja a jelolt
zése, melyek a tanari interakciok erbsségeit jelenté mozzanatokat emelik ki. Szorosan
kapcsolodik a reflektiv tanarképzés, modszerek kutatasi iranyahoz, killonosen a vided-
val tamogatott felidézés modszeréhez (Video Stimulated-Recall/VSR), de szamos ponton
el is tér téle. Irasunk I részében részletesen foglalkoztunk a videotréning szakmai tanu-
last és identitasformalodast tamogato szerepével, szemléleti és modszertani elemeinek
bemutatasaval, VSR-hez kapcsolédé viszonyaval. Irasunk II. részében az ELTE tanarkép-
zési programjahoz kotédé pilotkutatasunk eredményeit mutatjuk be, melyben egy, az
Osszefiiggd egyéni gyakorlatat végzé tanarjeloltet kisértiink végig a VIG segitségével, a
tapasztalatokat pedig kozvetleniil beépitettiik a kisér szeminariumba a VIG identitas-
tamogato szerepének, lehetséges funkcidinak feltarasa céljaval.

Kulcsszavak: tanarjeloltek, videotréning (Video Interaction Guidance/VIG), szakmai
identitasfejlédés
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A videotréning (Video Interaction Guidance/VIG) modszer
szemlélete, jellemzoi és lehetséges kapcsolata a tanari
identitasképzéssel

A kutatas bemutatasa el6tt roviden 6sszegezziik a videotréning (Video Interaction
Guidance/VIG) szemléletbeli, modszertani jellemz6it, a tanarjelolti szakmai tanu-
lassal, identitasképzéssel valo kapcsolatat.
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Tobb kutatas ramutat arra, hogy a tanarképzés elején, majd a gyakorlatok el-
kezdésével a tanarjeloltek aggodalmai f6ként 6nmagukkal, énjiikkel kapcsolato-
sak (példaul Anspal et al., 2011; Kagan, 1992). Ezért fontos fejlesztési feladat a ta-
nari énkép tudatositasa, a szakmai identitaskonstrukcié folyamatos tamogatésa;
hogy a jeloltek ismereteket szerezzenek a tanulokrol, magukrol, és ez alapjan mo-
dositani tudjak szakmai narrativajukat 6nmagukrol; a kognitiv disszonancia meg-
tapasztalasa, azaz a személyes kép, a hiedelmek megfelel6ségének a megkérddje-
lezése; az elméleti és gyakorlati tapasztalat integralasa az osztalytermi valosagban
(Sirova & Krejcova, 2011). Ebben a megkozelitésben a tanéri szakmai identitas
egyfajta onértelmezés, onmegértés (,Ki vagyok én tanarként, kivé valhatok?”),
amely a korabbi, jelenbeli tapasztalatok és jovébeli tervek folyamatos reflexidja
soran alakul (Beijaard et al., 2004). A mai szerzék egyetértenek abban, hogy a
szakmai identitas tAmogatasa a teljes tanarképzési program alapjat kell, hogy ké-
pezze, mely a személyes és kontextualis rendszerek dinamikus kolcsonhatasaban
irhato le és tamogathat6 (Tokos & Rapos, 2024). Azok a tanarképzési megkozelité-
sek, pedagogiadk, melyek a tanari identitas tamogatasat célozzak, szamos kozos
elemet tartalmaznak: példaul azt a nézetet, hogy a szakmai identitas fejlédése di-
namikus folyamat, a személyes és szakmai (beleértve a kontextualis szempontokat
terakcidalapu gyakorlati helyzeteire épit; a kiillonb6z6 fokusza pedagogiak kom-
binécidja, az elmélet és a gyakorlat integracidja teszi lehetévé, hogy a jeloltek tel-
jeskor(i szakmai identitast fejlesszenek ki (Meijer et al., 2014). Az agencia (cselek-
véképesség) meghatarozo elem a szakmai identitaskonstrukeié soran (Rodgers &
Scott, 2008), ami, kapcsolédva az énhatékonysag fogalmahoz is (Bandura, 1982),
arra utal, hogyan vesznek részt a tanarok, foglalnak allast, kezdeményeznek szak-
mai fejlédéstiket érint6en, hogyan érzik, mennyire tudjak végrehajtani a varhato
helyzetek kezeléséhez sziikséges cselekvéseket.

Beijaard (2004) a tanari szakmai identitas kutatasait szintetizalé tanulmanyé-
ban hangstlyozza, hogy a szakmai identitas statikusabb, tartalmi elemeit vizsgalo
iranyok épp ezért kevésbé tudjak megragadni annak valtozo, dinamikus jellegét.
A folyamatalapt, dialogikus értelmezésekben, a szakmai identitas valtozasanak
folyamatara, torténeteken keresztiil torténd konstrualasara iranyulé narrativ
megkozelitésekben (Akkermann & Meijer, 2011; Clandinin & Conelly, 2008) azon-
ban épp az a hangsulyos, hogy a szakmai identitas a tapasztalatok reflektiv értel-

mezésének folyamataban alakul, a gyakorlati tudasépités folyamataként, azaz ta-
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nulasi folyamatként értelmezdédik (vo. Beijaard, 2004, 2023). A tanari szakmai
identitas tovabbi jellemzdje, hogy nemcsak idében valtozhat az Gjraértelmezések
soran, hanem hogy eleve nem egy koherens identitasr6l, hanem szamos alidenti-
tasbol allo ,rendszerr6l” beszélhetiink (Garner & Kaplan, 2018). Kiemelt kérdéssé
valik tehat, hogy mi a képzdintézmény falain talnyalé képzési program legfébb
szerepe a jeloltek tanari identitaskonstrukcidjanak alakitasaban, milyen konkrét
modszerek alkalmazhatok eredményesen ennek tdmogatasiban (Rapos et al.,
elmozdulni a sajat tanulasiban agens szerepet betolté tanuld tanar koncepcidja
felé, melyben kiemelt szerepet jatszik a tanulas onszabalyozasanak elsajatitasa
(Van Eekelen et al., 2005; Randi, 2004), az erre valé folyamatos reflexid, az identi-
tas ,tanulasa” (vo. Beijaard et al., 2023).

A reflektiv tanarképzés, a tanarok reflektiv gondolkodasanak vizsgalataiban
(Freitas et al., 2004; Jilink et al., 2018; Mena et al., 2016), valamint az iskolaalapu ta-
narképzési modellek terjedésével (Leeferink et al., 2019) tobb erre alkalmas mod-
szerrel is talalkozhatunk: a mentoralas soran csaktgy, mint a képzés keretében pél-
daul a tamogatott felidézés, hangosan gondolkodas, vide6val tamogatott felidézés
modszereivel (Nagy, 2020; Szivak et al., 2018), a kulcsesemények technikaval stb.
(Meijer et al., 2014). A reflexiot/reflektiv tevékenységet ugyanis kritikus folyamat-
nak, valamint eszkoznek tekintik az identitasfejlédés szempontjabol (Korthagen,
2004). Tobb szerz6 hangsulyozza azonban, hogy az egyéni tanulasi utat, a személyes
célokat is kozéppontba helyezd, megoldaskozpontu, erésségfokuszu, a jelolt konk-
rét tanulasi problémaihoz, a személyes tanitasi-tanulasi szituaciéihoz kapcsol6do,
tevékenységbe agyazott modszerek attord jelentéségliek lehetnek a szakmai identi-
tas tamogatasaban (Endacott, 2016; Tokos, 2024). A videotréning (Video Interaction
Guidance/VIG) modszerét ilyennek tekinthetjiik, a tanarképzésben val6 alkalmaza-
sa azonban nem elterjedt, és kutatasi témaként is korlatozottan jelenik meg.

A videdval tamogatott felidézés (Video Stimulated Recall/VSR) mddszere sok -
kal szélesebb korben honosodott meg a tanarképzésben, mint a videotréning (Vi-
deo Interaction Guidance/VIG). A VSR-protokollok elényei kozt emlitik a szerzék,
hogy megforditja a visszacsatolas tipikus modjat, amelyben a mentor/tamogato
egy eszkozt (vided) hasznal a beszélgetés iranyitasara. A tanar valos idejd gondol-
kodasanak vizsgalata és megértése a megfigyelhet6 viselkedést az alapjaul szolga-
16 kognitiv folyamatokhoz koéti (Hall & Smith, 2006), és a VSR kiilléndsen hasznos
abban, hogy betekintést nyerjink a résztvevé gondolkodasi folyamataiba egy
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adott id6szakban, mert barmikor sziineteltethetik a felvételt, és az 6ra barmely as-
pektusarol beszélhetnek, mikozben megbeszélik a megfigyelés soran felmeriilt
gondolataikat. Amellett, hogy metakognitiv aspektust biztosit a tanari reflexiéhoz,
a VSR a tanarok tanulasat gyakorlatuk tarsadalmi kontextusaba is helyezi (Put-
nam & Borko, 2000).

A videotréning (Video Interaction Guidance/VIG) mddszere, amely sok ponton
hasonlit a videdval tamogatott felidézéshez, szemléletében jol kapcsolodik ahhoz
a megkozelitéshez, mely egyrészt a tanarjeloltek tamogatasa kapcsan tavolodni
kezd az Gn. deficitmodelltél. Azaz, hogy a tanarjelolt a palyaja kezdetén nem egy
hianyokkal kiizd6 1ény, hanem egyéni tanulasi sajatossagokkal és meglévé szemé-
lyes tudassal rendelkez6 tanuld. Masrészt a videotréning épp a személyes célok és
az egyéni igények kozéppontba helyezését, a megoldaskozponta, a jelolt konkrét
tanulasi céljaihoz, tanitasi-tanulasi szituacioihoz, problémaihoz kapcsolodo, az
onreflexiot, az onmaga modelljévé valast és az énhatékonysag erdsitését hangsu-
lyozza (Dowrick et al., 2006).

A VSR-t inkabb feltar6 modszernek nevezhetjiik, amely interjutechnikara épit.
Lényege, hogy adott vizsgalati személyrél — a VIG-hez hasonléan - valamely ta-
nitasi-tanulasi szituacioban videofelvétel késziil, és ennek lejatszasa tamogatja a
torténések felidézését, a gondolkodasi folyamatok reflektiv elemzését. A VSR-nek
szamos pozitiv hozadéka van a folyamatos szakmai fejlédésre nevelés terén is,
hisz a modszer természetébdl addéddan biztonsagos kornyezetet teremt a pedagd-
giai reflexié megteremtésére, e tudas birtokaban sikeresebben készithet6k fel a ta-
narjeloltek tanitasi gyakorlataikra (Szivak et al., 2018). A VIG inkabb nevezhet6
fejleszt, viselkedésvaltoztatast eléidézé és dinamikus modszernek, amely cél-
zottan a pedagogus problémajara, személyes tanulasi céljaihoz, szituacidéihoz kap-
csolodoan keres megoldast. A VIG szemléletbeli alapelveiben is eltérést mutat a
VSR-t6l: els6sorban a pozitiv 6nmodellezés szemléletére épit (Dowrick et al.,
2006), ahol a videofelvételen szerepld személy 6nmaga modelljévé valhat, 6nmaga
sikeres teljesitményének latasa ugyanis megerGsiti az egyén azon képességét,
hogy kompetensen vagy sikeresen elsajatitson bizonyos készségeket (Van Eeke-
len, 2005). A VIG-beavatkozas soran a videoklipek k6z6s mikroelemzése azt céloz-
za, hogy feltarjak és kiemeljék azokat az aproé és finom modokat, amelyekkel a ta-
narjelolt hozzajarul az 6sszehangolt interakciok létrehozasdhoz. A VIG-szakembe-
reket elsésorban az érdekli, hogy mit vesz észre a pedagogus a videdklipekbdl, és

erre épitve egyitt megvizsgaljak, hogy miért/mely elemeikben miikodnek jol az
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interakciok. Ez segit a jeloltnek abban, hogy magabiztosabbnak érezze magat az-
zal kapcsolatban, hogyan segithet a gyerekeknek, és segithet abban is, hogy a je-
161t pozitivabb és reménytelibb narrativat alakitson ki sajat magarol, interakeioi-
r6l (vo. Pardoe, 2016).

A VIG f6bb médszertani sajatossagai

A VIG modszertana elsésorban interakcios helyzetek mikroelemzésére tamaszkod-
va segiti az onreflektiv és interaktiv készségek fejlédését. Abbol indul ki, hogy a vi-
selkedés ,hasznossaganak” megallapitasdhoz meg kell tudnunk figyelni a viselkedés
mikroszintli egymast kovet szekvenciait, és meg kell tudnunk allapitani a viselke-
dés motivumait is. Ezeket a megfigyelhet kategoriakat hivjuk kapcsolati elemek-
nek (Biemans, 1990, idézi: Kennedy, 2011). A VIG eredetileg Colwyn Trevarthen
munkajan alapul, aki anyak és csecsem6k kozotti interakeidkrol késziilt videofelvé-
teleket kutatott, és megallapitotta, hogy a csecsemdk kommunikaciéja ugyanazt a
ritmust koveti, mint az anyjuké, mintha ,jo tarsasagra® varnanak (Pardoe, 2018).
Ebbél a kutatasbdl sziilettek meg a ,Rahangolt interakcié és utmutatas alapelvei”
(PAIG) (Biemans, 1990; idézi Kennedy, 2011), amely azon viselkedések listaja, ame-
lyek hatékony kommunikaciohoz, interakcidhoz vezetnek, kezdve a megfigyelés, a
varakozas és a masik szamara teret teremt6 figyelem, a rdhangolt interakciok 0sz-
tonzésével, egészen a véleménykiilonbségek megnevezéséig és az 1) felismerések
eléréséig, amikor is mélyebb tanulas torténik. Trevarthen a PAIG-be agyazott inter-
szubjektivitasrol ir, ami a megtapasztalas élménye, egy veleszilletett tér az elménk-
ben, ahol masokkal interakcioba léphetiink, amelyben két egyforman fontos sze-
mély teret teremt egymasnak, és ugy lépnek kapcsolatba, mintha koélcsondsen ,,va-
laszt varnanak” (Cross & Kennedy, 2011). A PAIG iranyadé keret a VIG-en beliil,
olyan videoklipek kivalasztasara szolgal, amelyek ,aktivaljak”™ a célszemélyt.
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Odafigyelés

® testi odafordulas

ranézés
szemkontaktus
viszonzasa

® testi elfordulas

mas iranyba nézés

Oda nem figyelés

Nem - Verbalis igen

mosolygas
bdlogatas
baratsagos hangszin
baratsagos
arckifejezés
baratsagos testtartas

érzéstelen arckifejezés
fejrazas

ideges hang
baratsagtalan, ellensé-
ges arckifejezés
ellenséges testtartas

Nem - Verbalis nem

egyetérté hangadas

kritizalas, hibaztatas

® megnevezés korrigalas
Verbalis Igen : ’iige,n” mond'ésa , ﬁgyeljneztetéfs Verbalis nem
érzések, tevékenység ,hem” mondasa
megfogalmazasa
® kérdezés
® fogadas-kezdemé- kezdeményezés figyel-
nyezés valtakozasa men kivil hagyasa
® kérdés-valasz nincs kérdés a
valtakozasa masikhoz
® segitségnyujtas nincs segitségnyujtas Egyiittmiikodés
Egyiittmikodés ® 570, feladat atvétele és segitségkérés elégtelensége vagy
® sz0, feladat atadasa mindenki egyszerre hianya
® koz6s cselekvések beszél
senki nem fogadja a
masikat
senki nem sz6l
® kezdeményezés, kezdeményezések
tovabbkapcsolas hianya
® javaslattétel egymas figyelmen
® instrukcioadas kiviil hagyasa
e ® lehet6ségek érthetetlen kozlések Az iranyitas
Iranyitas s 12 yoz P
felajanlasa lehetéségek feladasa
® tervezgetés felkinalasanak hianya
® problémak tervezés hianya
megoldasa nincs segitségnyujtas a

problémak egoldasaban

1. tablazat. A rahangolt interakcié alapelvei

(Biemans, 1990; Kennedy, 2011 és Szarka, 2024 alapjan)

A VIG modszertanaban a videdval tamogatott elemzés tobb szakaszra bontha-

to: (1) a célszemély, akit tamogatni kivanunk, kijelol egy fokuszt, problémahely-

zetet, amelyet szeretne megérteni, megvizsgalni szakmai tevékenysége soran. (2)

A masodik szakaszban a videotréner felvételt készit a célszemély tanitasi 6rajarol,
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és ebben a fazisban a teljes felvétellel foglalkozik, annak tobbszori megtekintésé-
vel. A felvett anyagbdl, a fokuszt szem el6tt tartva, kivalasztja azon részeket, ami-
kor sikeres volt az interakcio, amikor a jelolt jol és lathaté eredménnyel vitte vég-
hez azt, amiben fejlédni szeretne. Az elemzés soran tehat megkeresik a célszemély
interakcios-viselkedéses mintait, azonositjak a személy helyzetekre adott sajat
megoldasi modjait. Megkeresik az erds oldalait, beleértve és értékelve azt is,
ahogy az adott koriilményekhez alkalmazkodni tudott. (3) A harmadik szakaszban
rovid, par perces szakaszokkal dolgoznak, ezek el6zetes Osszevagasa, adott sor -
rendbe fizése a masik fél fokuszara épitkezik. Ezeket az 0sszevagott részeket a
tréner gy mutatja meg a célszemélynek, hogy annak onreflexiv folyamatat, belsé
munkajat jol iranyzott, a latott képekhez kotott kérdésekkel tamogatja. Majd ez a
ciklus ismétlédik legalabb haromszor, vagy annyiszor, ahany alkalmat még indo-
koltnak tartanak (McKeating, 2018).

A videotréning modszertanahoz kotédéen fontos hangsulyozni, hogy a videotré-
ner a beszélgetés iranyitasaért felel6s és nem a tanitasi-tanulasi helyzet ,megolda-
saért”. A visszajelz6 beszélgetések soran hasznalt segité kommunikaci6 egyik leg-
fontosabb dimenzidparja az aktivizalas és a kompenzalas. Az aktivizalas a jelolt
sziikségleteire épit, lehet6ségeire, készségeire, valojaban a célszemélyre vald rahan-
golodast jelenti, ezért kiemelten fontos a jelolt aktivizalasa sajat viselkedésének
megértésében. A kompenzalas inkabb azon alapszik, amir6l mi azt gondoljunk,
hogy hianyzik, ezért nagy esélye van annak, hogy a jelolt ,kimarad” beléle. A visz-
szajelz6 beszélgetések korkoros modelljének alkalmazasaval épp ez a cél: a személy
aktivizalasa és reflexios szintjének mélyitése. Az L. szinten a ,Mit lat a képen?” ob-
jektiv kérdésével dolgozunk, a IL szint a ,Mit érez, gondol?”, a III. szint pedig a ,Mi
a jelentése?” (Szarka, 2024). Valojaban sajat narrativajat alkotja meg/irja tjra a je-
161t szakmai fejlédésérél, és jut el a folyamat elején kit(izott céljai megoldasaig.

A kutatas kontextusa

A kutatas az ELTE tanarképzési programjahoz kapcsolodik, kozvetlen elézménye a
hazai pedagogusok, pedagogusjeldltek szakmai fejlédését és tanulasat, annak egyé-
ni, szervezeti és rendszerszintl tényezdinek kolcsonosségét vizsgald, négy évet at-
fogd MoTel-program (Models of Teacher Learning). A tanarjeloltekre iranyulo kva-
litativ kutatasi részben a résztvevék személyes tanulasi szituacidinak, egyéni tanu-
lasi élményeinek mélyebb megismerését, egyedi tanulasi mintazatainak feltarasat

céloztuk meg. Arra az eredményre jutottunk, hogy a résztvevék gyakran nem értel-
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mezik ,tanulasként” a felidézett tanulasi szituaciokat. Szamukra a tanulasi élmény
felidéztetése sok esetben az interju soran valt ,tanulassa”, vagy még ott sem, tehat
kevéssé volt reflektalt sajat, vagy masok tanulasi folyamata, a tanulas eredménye
(Rapos et al,, 2022). A személyes, egyedi tanulasi szituaciok belsé strukturaltsaga-
nak, mikrotorténéseinek mélyebb megismerése, az ebben rejlé modszertani lehet6-
ségek kiaknazasa tette indokoltta, hogy a kutatas ezen fazisdhoz egy pilotprogra-
mot kapcsoljunk. Ebbe a videotréninget vontuk be, egyrészt a konkrét tanitasi-
tanulasi szituaciok mikroelemzése, a hozzajuk kapcsolodé megélt élmény tudatosi-
tasa, masrészt a tanarjelolt er6sségeire, motivacidira épitd, szakmai identitasat tuda-
tosito, egyénre szabott tdmogatasi folyamat kiprobalasa céljaval. A pilotprogram
megvaldsitasainak meghataroz6 korilményéhez kapcsolodik, hogy az ELTE tanar-
képzésében részt vevé oktatoként képzett videotréner is vagyok, igy a VIG-techni-
ka alkalmazasat védett korilmények kozott tudtam biztositani.

Az ELTE tanarképzési programjanak az utobbi két évtizedben, tobb hullamban
torténd atalakitasi, fejlesztési folyamatai — kéz a kézben jarva az intézetben folyo
pedagoguskutatasokkal, képzésfejlesztéssel — kozvetleniil jarultak hozza egy
adaptiv képzési program megalapozasahoz, melynek legfébb jellemz6i kozé tarto-
zik: a képzési koherencian (elmélet és gyakorlat kozott), a tamogatott, reflektiv
gyakorlatokon és a képzoék partneri egyilittmiikodésén, az iskolai folyamatokba
agyazott szakmai fejlédés és tanulas, identitaskonstrualas tamogatasan alapuld
szemlélet (Rapos et al., 2015; Rapos et al., 2022). A pilotkutatas keretében egy, az
egyéni Osszefliggd gyakorlatat végzé tanarjelolt szakmai fejlédését és tanulasat
kisértem végig a VIG-mddszer segitségével, mely gyakorlathoz tamogatd szemi-
narium (Pedagogusként az iskola vilagaban) is kapcsolodott. Az egyéni videotré-
ninges munkafolyamat tapasztalatainak feldolgozasat kozvetleniil beépitettiik a
szeminariumba, melynek els6dleges célja egy szélesebb szakmai szerepértelmezés
tamogatasa, az egyéni gyakorlathoz kot6do esetek, tanitasi-tanulasi szituaciok fel-
dolgozasa, a személyes szakmai fejlédés egyénre szabott tervezése, segitése.

Madszertan

Cél, kérdések, design

Kutatasunk fejleszt6 kontextusba agyazott kvalitativ vizsgalat, mivel a videotré -
ning nem pusztan adatgydjtési technikaként szolgalt, hanem egyben tamogatasi
és tanulasi intervencio is volt. Ez a kettds természet indokolta az esettanulmany-
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alapu, kvalitativ kutatasi design alkalmazéasat. Abbol az alapfeltevésb6l indulunk
ki, hogy a szakmai identitds nem kozvetleniil mérheté valtozo, hanem narrativ
konstrukcid, amely a reflexiokban, 6nértelmezésekben, a masokkal val6 interakci-
Ok értelmezései soran ragadhaté meg. Ennek megfeleléen a kutatas célja nem al-
talanosithat6 oksagi osszefiiggések feltarasa, hanem a videotréning folyamataban
kibontakoz6 identitaskonstrukciés mechanizmusok mélyebb, kontextusérzékeny

megértése.

llusztrativ esettanulmany
A VIG-folyamat keretében egy, az 6sszefiggd egyéni gyakorlatat végzé tanarje-

161t kertilt kivalasztasra a szeminariumon, akit konkrét, személyes tanitasi problé-
majahoz kotédben tamogattunk. A tanarjelolt kivalasztasa tobb tényezd egytittes
mérlegelésén alapult. Egyrészt az 6sszefiiggd egyéni gyakorlat elvégzésének id6-
szaka kedvez6 keretet biztositott a VIG-intervencié szamara, mivel a jel6lt rend -
szeres tanitasi tevékenysége lehet6vé tette az ismétl6do videofelvételek készitését.
Masrészt V. onként jelentkezett a pilotprogramban valo részvételre, és a diagnosz-
tikus interju alapjan konkrét, jol koriilhatarolhaté fejlesztési igényt fogalmazott
meg. A pilot jellegébdl adéddan egyetlen résztvevére esett a valasztas, ami lehetd-
vé tette a folyamat mélységi, esettanulmany-alapu feltarasat; a cél nem a repre-
zentativitas, hanem a jelenség arnyalt megismerése volt. V. német-angol szakos
tanarjelolt, aki egy 7. évfolyamos, nyelvi osztalyban végezte gyakorlatat. Elsédle-
ges problémaként az osztallyal val6 egytittmtikodés, az oldott 1égkor megteremté-
sének nehézségeit fogalmazta meg, ami az énhatékonysag-érzésére is hatassal
volt. A diagnosztikus interjin kivil 3 tanodrai felvétel késziilt az orajarol, valamint
az ezekhez kapcsolt 3 visszajelz6 beszélgetés és egy zar6 interju. A VIG-interven-
cidhoz kotédéen az elsédleges kutatasi cél annak feltarasa volt, hogy a videotré-
ning hogyan jarul hozz4 a tanarjeldlt szakmai identitasanak formalédasahoz. Ezen
beliil tovabbi négy alkérdést fogalmaztunk meg: (1a) hogyan hat a VIG a szakmai
onkép valtozasara, (1b) az énhatékonysag- és kompetenciaérzésre, (1c) az interak-
ciés mintak valtozasara. Amennyiben valtozasok azonosithatok a fenti teriilete-
ken, akkor (1d) milyen szerepet tulajdonit mindebben a vide6technikanak? (Lasd
az 1. kutatasi kérdést.)

A videdfelvételek szeminariumi felhasznalasa — feltaro kvalitativ kutatasi rész

Az egyéni VIG-folyamatban részt vevd tanarjelolt orairol késziilt videdfelvétele-
ket a kiséré szeminarium tanulasi folyamataba is beépitettiik. Az egyetemi 6rakon

42



Toékos Katalin

a jelolt tanitasi-tanulasi helyzeteirdl késziilt, el6zetesen kivalasztott, vele ,meg-
dolgozott” jeleneteket, sikeres interakciokat a szeminarium résztvevéinek is be-
mutattuk, ,modelleztiik” (k6z6s mikroelemzés gyakorlasa). A VIG-ben részt vevd
hallgato személyesen is reflektalt hallgatotarsainak a megélt élményeire, tapaszta-
lataira, az identitasformalodasat alakitd tényezdkre, ennek révén exponencialis
tudatositasra/reflexiora kapott lehet6séget a VIG-en tul. Az egyéni VIG-folyamat
tapasztalatait feldolgozo kurzus résztvevéi (n = 20) a videotréninges 6rakrol irasos
reflexiot készitettek. Az irasbeli reflexiokkal azt szerettiik volna feltarni (2. kutata-
si kérdés), hogyan latjak a jeloltek a videotréning tanarképzésben val6 alkalmaza-
sanak lehetéségeit, a videotréning mint tanulasi és identitastamogato eszkoz, ta-
nulasi kontextus szerepét.

Folyamat el&tt Folyamat kbzben Folyamat végén
Diagnosztikus Zaro
beszélgetés/videofel - interju/videdfelvétel
vétel v A .
(cél, (fejlédés bsszegzése)
problémaazonositas) 1.visszajelzé

beszélgetés

Hallgatdtarsak
reflektiv irdsos
visszajelzései a VIG-
tapasztalatokat
2.visszajelzb feldolgozo
beszélgetés szeminariumi orakrol

2 .felvétel

4I4

3.felvétel

| I‘_

3.visszajelz&
beszélgetés

Adatfeldolgozas (narrativ elemzés + tematikus elemzés)

- videds adatok torténetté rekonstrudlasa (Polkinghorne, 1995):
o kezdeti Snmeghatarozas/cél
o  interakcids mintak
o kiemelt interakcidk/forduldpontok
o identitas kiterjesztése/uj elem felvétele
- tematikus elemzeés (Braun & Clark, 2006):
o avideotechnika mint identitastanulast tamogaté eszkoz

1. dbra: A VIG-intervenci6 és a kvalitativ kutatas integraciéjanak modellje
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Adatelemzési stratégia

Az adatbazist négy adatforras alkotta: (1) a VIG-intervencioban részt vevd hallga-
to videodalapu reflexidinak atiratai (3 visszajelzé beszélgetés + zar6 interju); (2) a
részt vev hallgatoval készult videofelvételek (3 tanora); (3) a kiséré szeminariu-
mon részt vevo hallgatok (n = 20) irasos reflexioi; (4) az oktatoi reflektiv naplo be-
jegyzései. Az 1. kutatasi kérdés (a VIG identitastimogat6 szerepe) vizsgalatdhoz
az (1)—(2)—(4) forrasokat hasznaltuk; a 2. kutatasi kérdéshez (a résztvevék percep-
cioi) a (3) forrast. Az elemzési szempontok az egyes alkérdésekhez igazodtak: a
szakmai 6nkép és énhatékonysag valtozasahoz a narrativ forduldopontok és onér-
telmezések; az interakciés mintazatokhoz a VIG-kapcsolati elemek (PAIG); a
résztvevoi percepciokhoz a tematikus témak és altémak rendszere.

Kutatasi megkozelitéstinkkel 6sszhangban a VIG-ben részt vevé jelolt identitas-
konstrukcidjanak mélyebb feltarasahoz egyrészt narrativ elemzési keretet valasz-
tottunk (Clandinin, 2007; Polkinghorne, 1995). A narrativ megkozelités szerint a sa-
jat szakmai narrativajat megalkoté narrator a tapasztalatokat id6beli és térbeli
struktaraba szervezi, de az id6ébeli szekvencidk nem feltétleniil jelentenek linearis
fejlédést. A narrator az elényos identitasat kivanja bemutatni, ugyanakkor az id6-
beli szervezédés, a fordulopontok azonositasa a torténetekben éppen az identitas-
konstrukcio jelentds valtozasait ragadhatja meg az alakulas folyamataban (Riess-
man, 2001). A videotréning folyamatat a jelolt sajat szakmai Onértelmezésének
megkonstrualasaként értelmeztiik. A VIG-folyamat idébeli linearitast kovetett, le-
het6séget adott az identitasvaltozast jelenté fordulopontok, meghatarozé interakei-
0k azonositasara, de a zard, 6sszegz6 interjiban (amikor visszatekintettiink a fejlé-
désre) a jelolt ezt a narrativat ,Gjrairhatta”. Az éntorténeten beliil a két értelmezési
sik egymasra vetitése/elkiilonitése is fontos volt. Az adatoknak (videdanyagok at-
iratai) a szakmai identitasvaltozas torténeteként vald értelmezését tehat a torténe-
tekben megjelend ,cselekmény” két funkcidjara alapoztuk: (a) id6beliség, amely a
jelolt éntorténetének kezdetét és végét jeloli, és (b) a kiemelt interakciok, fordulo-
pontok azonositasa ezen tartomanyon beliil, amely egy befejezésben csicsosodik ki
(Polkinghorne, 1995). Az identitasvaltozast jelzé fordulépontok/kulcsinterakciok
elemzéséhez a VIG-kapcsolati elemek fogalmi készletét (PAIG) hasznaltuk.

A VIG-folyamat soran rogzitett visszajelz6 beszélgetések és a zaro6 interja at-
iratait tobb 1épésben elemeztik: el6szor az 6nértelmezési narrativa idébeli alaku-
lasat azonositottuk (fordulépontok/kiemelt interakciok), majd a VIG-kapcsolati
elemek fogalomkészletét (PAIG) alkalmazva kodoltuk az interakciés mintazatokra
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vonatkozo6 onreflexios részeket. A kodolt szovegrészeket ezt kovetéen a harom al-
kérdés (6nkép, énhatékonysag, interakciés mintak) mentén rendeztiik.

A videotechnika mint tanulasi és identitastamogat6 eszkoz funkcidjanak, sze-
repének feltarasahoz tematikus elemzést (Braun & Clark, 2006) is alkalmaztunk. A
VIG-folyamatot modellezé és a tapasztalatokat feldolgoz6 orakrol késziilt irasos
beszamolokban a kurzus résztvevoéi arra reflektaltak, miben latjak a videotréning
mint tdmogatd eszkoz szerepét. A tematikus elemzés (Braun & Clarke, 2006) in-
duktiv-deduktiv kevert logikaval zajlott: a hallgatoi reflexiokat el6szor nyilt kodo-
lassal dolgoztuk fel (a szovegben fellelheté elemeket azonositottuk és rendszerez-
tiik), majd az igy kialakitott kodokat a kutatasi kérdés vezérelveivel (videotechni-
ka szerepe, identitastamogatas) dsszevetve tematikus csoportokba szerveztiik.

A kodolas a kutaté-tréner altal egyedill, reflektiv kutatoi pozicioban zajlott, a
kett6s szerep (tréner és kutatd) potencialis torzitd hatasaval ezért szamolni kell, s
ez egyben a kutatas limitaciojat is jelenti.

Eredmények

A tanari identitaskonstrukcio alakulasa a VIG-intervencio soran

Az elemzés a VIG-intervencioban részt vevé jelolt onértelmezésének narrativ val-
tozésa, a kiemelt interakciok/fordulopontok és az énhatékonysag-érzés alakulasa-
nak dsszekapcsolt értelmezésére épiil. A diagnosztikus beszélgetéstdl a zaro refle-
xi0ig kirajzolodo folyamat egy olyan identitasnarrativat mutat, amely a kezdeti
bizonytalansagtol és frusztraciotol a meger6sodd onértékelés és eréforras-alapa
onmeghatarozas felé vezetett. Lasd az Eredmények fejezet végén az 6sszegz6 tab-
lazatot (2. tablazat).

A személyes-szakmai 6nkép valtozasa
A kiindulé 6nértelmezés szerint a tanarjelolt helyzetét bizonytalansag és frusztra-

cio jellemezte, kiillondsen a tanitott osztallyal valo egytittm(ikodés és az oldott 1ég-
kor megteremtése kapcsan. A kezdeti narrativaban hangsulyosan jelent meg az a
percepcid is, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat hatékonysagat a didkok kozotti biz-
tonsagérzet hianya is korlatozza:

»Az altalam tanitott osztalyban a diakok kozotti kapcsolat még mindig nem

olyan szoros, hogy elég oldott legyen a légkor... A mentortanarom megfigyelései

is alatamasztjak ezt a meglatasomat, aki szerint a jol miikod6 kolcsonosen
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tiszteletteljes tanar-diak kapcsolat mar létrejott, azonban a diakoknak egymas-
sal és egymas el6tt még mindig sokszor neheziikre esik megszolalniuk, és az
esetek nagy részében jellemz6 a csoportra a csend, illetve paros és kooperativ
feladatoknal a halk beszéd, ami abbol adédhat, hogy nem érzik magukat kell6
biztonsagban egymas el6tt.”

A fentiekkel 6sszekapcsolodoan a kezdeti reflexidiban a bizonytalansag érzelmi
dimenzidja valt er6teljessé, amely a tanitasi helyzetekben atélt frusztracidhoz és a
kontrollvesztés élményéhez kapcsolodott: ,...emiatt egyre frusztraltabb vagyok...
hogyha ez igy sokaig gytirtizik, vagy elkezdédik ez a lancreakcié.... Es volt mar olyan
pillanat, amikor igy nem tudtam, hogy most mi legyen... lefagytam...”

A diagnosztikus beszélgetés alkalmaval a fejlédési célt V. a kovetkezékben fo-
galmazta meg: Szeretne egyiittm(ikodo légkort teremteni, 6sztondzni a kooperativ
csoportmunkat és ehhez kapcsoloddan megélni az énhatékonysagat. A munkafo-
lyamatban ez volt a munkapontunk, amivel dolgozni kezdtiink.

Mar a diagnosztikus beszélgetés soran, de a tovabbi visszajelz6 alkalmakkor is
végig nagyon hangsilyos volt a jelolt narrativajaban a kiils6 néz6pont iranti
igény, és annak felismerése, hogy a sajat gyakorlat kiviilrél torténé megfigyelése
Uj jelentéseket, felismeréseket hozhat szamara:

,Ugy érzem, hogy nagyon j6 lenne egy-egy ilyen érat visszanéznem kiviilrél, és

egy szakért6i szemmel elemezni, hogy mi az, amin valtoztatni tudnék, illetve

hogy esetleg felfedezni olyan dolgot, amit még nem érzek problémanak, de
amin mar eleve lehetne javitani. Es ami mondjuk igy a karrierem elején még
kitiinik, vagy kideriil.”

LAzt varom ett6l a modszertdl, hogy egy 1j perspektivat nyit meg el6ttem, a sa-

jat munkamrol és csoportrol ad visszajelzést, egy olyan visszajelzést, ami egy

masik szemlélének a szeme, mind a videotréneren keresztiil, mind a kameran
keresztiil. Egyben ez tulajdonképpen kett6 nagyon értékes uj ralatas...”

Az elsé visszajelz6 beszélgetés alkalmaval olyan jeleneteket néztiink meg a je-
161t elsé tanitasi orajarol, ahol egytittmiikodési helyzetben sikeresen hangolodik
ra a gyerekekre, mind a nonverbalis, mind a verbalis igenek tekintetében, s ez a
gyerekek kozotti interakcid megindulasara is ,képpel foghatd” hatassal van. A ra-
hangolodas mintazataban erés volt tehat a kezdeményezés-fogadas, a sorrakeriilés
biztositasa, ami latszolag feliilirta azt, ahogyan magat a jelolt a diagnosztikus be-
szélgetés alkalméval a tanari jelenlét és a magabiztossag terén jellemezte. Ugy is
fogalmazhatunk, hogy a jelolt szakmai dnképe joval negativabb volt 6nmagarol,
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mint amit a gyakorlati helyzetben torténé tanari mikodésrél a videodfelvételek
mutattak. A 2. és a 3. visszajelz6 beszélgetés alkalmaval pedig mar egyre poziti-
vabban fogalmazott 6nmagardl (,hu, itt tényleg tetszem magamnak”, ,nem is gon-
doltam, hogy ez is bennem van”, ,nahat, ezt nagyon jo latni, hogy ennyire jol miiko-
dik a valésagban”), elkezdte ,észrevenni” a képeken, ami jol mitikodik a gyakorlat-
ban, ami Onmaganak is tetszik, megelégedéssel tolti el. Tréneri reflektiv

naplémban errél igy irtam:

LVégigmosolyogtuk a megbeszélést, V. mar-mar kuncog a latott jeleneteken,
lathatban élvezi, tetszik neki, amit lat, ez engem is nagyon jo érzéssel tolt el. V.
mindig nyitott a kezdeményezéseimre, minden esetben fogadja azokat, nagyon
reflektiven latja onmagat, ha valamit els6re nem ért meg, kéri, hogy nézziik

vissza kozdsen az adott részt, az érzéseir6l is viszonylag konnyedén beszél...”

A 2. és 3. tanorai felvételeken mar célzottan gyakorolta olyan egyiittmikodési
helyzetek létrehozasat, ahol a gyerekek paros, illetve kiscsoportos munkaban dol-
goznak egymassal, és az elemibb szintli rdhangolédas viselkedésbeli elemeire ra-
épilhetnek az Osszetettebb, az egyiittmtkodést és az iranyitas atadasat lehetévé
tevé interakcios elemek. Az ezt bemutatoé kulcsjelenetek, pozitiv viselkedésmintak
mikroelemzésével a jelolt onmagarol alkotott képe egy tudatosabb, magat reflek-
tivnek 1at6 tanari énkép felé mozdult el.

A zaro6 reflexié soran, amikor a 3 tanorajarol készilt felvétel és 3 visszajelz6
beszélgetés Osszevagott anyagat néztitk meg a fejlédés, a bejart ut 6sszegzésének
céljaval, sokkal pozitivabb szakmai dnképet fogalmazott meg magaroél, amelyben
képes volt sajat er6forrasait tudatositani. Narrativ én-torténete a kezdeti nyugta-
lansag enyhtlésétél egy eréforras-alapu identitas, egy reéalisabb, pontosabb szak-

mai énkép, onértelmezés felé vezetett.

Az énhatékonysag- és a kompetenciaérzés valtozasa
Az énhatékonysag alakulasa szintén markans valtozasi dimenzioként jelent meg a

jelolt narrativajaban. Az énhatékonysag ugy hatarozhaté6 meg, mint a személy
megitélése, meggybz6dése arrél, hogy mennyire tudja végrehajtani a varhato
helyzetek kezeléséhez sziikséges cselekvéseket (Bandura, 1982). A tanari énhaté-
konysag a tanar meggy6z6dése arrél, hogy a szakmai kévetelményekkel milyen
mértékben képes sikeresen megbirkozni/hatékonyan tanitani, mennyire tudja
végrehajtani az ezekhez a helyzetekhez kapcsolodd cselekvéseket. A kutatasok
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szerint a szereppel szembeni magas énhatékonysagi elvarasok hozzajarulhatnak
egy fejlettebb tanari identitas kialakulasahoz (Andreasen et al., 2019).

A koz6s videdelemzés mar az els6 visszajelzé alkalom soran hozzajarult ahhoz,
hogy a jelolt elkezdje felismerni sajat kompetenciait és eredményességét, megélni
énhatékonysagat: ,mar az elsé alkalommal is sikeriilt velem elhitetni, hogy alapve-
téen elérem azt, amit akarok..., és ez nagyon-nagyon jo érzés volt...”

A jelolt reflexiéi alapjan énhatékonysaganak novekedése szorosan Osszekap-
csolodott a pozitiv tréneri visszajelzésekkel és a felvételeken is lathato, jol miiko -
dé interakciok tudatositasaval, ami fokozta viselkedésbiztonsagat.

LAz énhatékonysagom fejlodését emelem ki... En is gy érzem, hogy elérem azt,
amit akarok altalaban, és ez tényleg nagyon jo érzés. Ami nekem nagyon pozi-
tiv volt, és ez mar megint egy kitekintés, hogy mindig fel lehetett fedezni olyan
niianszokat, hogy na, 6ra esetleg érdemesebb lenne jobban odafigyelni, meg egy
masik didkra pedig mashogyan. Es olyan értéke is van szerintem a videotré-
ningnek, hogy nem csak az elére kitiizott célnak az eléréséhez segitett hozza,
hanem a megfigyeléshez is, és a tovabbgondolashoz, a tovabbfejlédéshez”.

Az interakciés mintak valtozasai
Az interakcids mintazatok elemzése a rahangolddas, a fogadas-kezdeményezés

valtakozasa, valamint az egytuttmiikodés (kozos cselekvések, alternativak felkina-
lasa, az iranyitas atadasanak tudatos tervezése) mentén mutatott latvanyos fejlé -
dést. A kezdeti szakaszban az egyiittmikodé légkor megteremtésének nehézségei
és az interaktiv készségek hianyossagai voltak a jellemzdk a jelolt onértelmezésé -
ben, kiilondsen a kezdeményezések figyelmen kiviill hagyasa, az ebben val6 tuda-
tossag hianya.

A folyamat elérehaladtaval azonban megjelent a nonverbalis és verbalis igenek
egyre tudatosabb hasznalata, a fogadas-kezdeményezés, a sorrakeriilés valtakoza-
sa, az alternativak felkinalasa a k6z6s munkara, azaz az egyiittmtikodés tudatosan
atgondolt tervezése. Ezen kulcsinterakcidk, jelenetek célzott kiemelése, kozos
mikroelemzése és azt ezt kiséré onértelmezés megerdsitette, hogy jelentés fordu-
lat allt be abban, ahogy a jelolt elkezdett magara tekinteni. A jelolt reflexidja jol
érzékelteti a pozitiv visszajelzések megerdsité hatasat is ebben: ,,...a visszajelzések
mindig megerdésitettek engem abban a hitben, hogy jo uton haladok, és hogy van mire
épiteni, el tudom érni a valtozast.”
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~Mindegyik alkalommal sikeriilt ravilagitani olyan dolgokra, amik igazan po-
zitiv értékei voltak annak az 6ranak, a kommunikacionak a diakokkal, vagy a
diakok kozti kapcsolatoknak, tigyhogy ezek mindenképpen pozitiv hatassal vol-
tak ram, megerdésitettek, és utana azért ebbil erét nyerve minden egyes alka-
lommal utana is az orakon, mar ugy léptem be, hogy jo, amit csinalok, jo lesz
ez is, meg még jobb lesz. Ha ugye nem jon kiilsé visszajelzés, akkor egy hét,
masfél-két hét alatt feljottek bennem ezek a kétségek, hogy jo titon haladok-e,
jol csinalom-e, és ebben ez nagyon sokat segitett”.

A kulcsinterakcidk kozott a szenzitiv reagaloképességet, a verbalis és nonver -
balis igenek fokozodasat, illetve a kezdeményezés-fogadas tobbszori valtakozasat,
a sorrakeriilés biztositasat, azaz a rahangolodas és az egyittmikodés mintazatai-
nak felismerését, tudatositasat azonosithatjuk olyan fordulopontokként, amelyek
a videok kozos elemzése, a mikroelemzés soran hozzajarultak a jelolt onreflektiv
készségének, egyuttmiikodési kompetenciajanak gazdagodasahoz.
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Elfogadé valaszok, segit6é mintazat

Elutasito valaszok

1x Non. verb. mindenki  egyiitt  Iranyitas- KF-6sszesit6 odanem  nonverb. verb. 06 €BY utt. csak KNF-6sszesité
film id6 odafigy.  Verb. . > i sorra  mik. NP
. igen sorra ker.  miik. megosztas  kezd. fog. figy. nem nem - iranyitas  kezd. nem fog.
igen ker. hianya
00.11.-00.30. X 6X 3X 11
00.31.-01.27. X 5X 4X X X 13
01.28.-01.43. X 2X 3X X 2X 2X 10
00.00.-01.11. X 3X 5X X 3X 2X 15
03.30.-08.37. X 5X 4X 3X 4X 2X 19

2. tablazat. Kodtablarészlet: A rahangolodas és az egyiittmiikodés mintazata a 2. felvételt visszajelz6 beszélgetésrol
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A videotréning metodikajaban a kulcsjelenetek, a pozitiv interakcios mintak
kiemelése fontos moddszertani elem, ugyanakkor a zaré alkalom soran, amikor
visszatekintiink a bejart fejlédési utra, elképzelhetd, hogy a jelolt nem (csak) azo-
kat a fordulopontokat tekinti identitasfejlédése szempontjabdl meghatarozonak,
melyeket a trénerrel kozosen kiemeltek. Ennek a kettés perspektivanak az egy-
masra vetitése, tudatositasa is fontos eleme a folyamatnak. V. zard interjijaban
hangsulyosan jelent meg példaul az a jelenet, amikor radébbent, hogy egy inter-
akcion belill mennyire masként ,kell” reagalni a gyerekekre, azaz a személyre sza-
bott timogatas fontossaganak képi tudatositasa — s hogy 6 ezt akkor nem tudato-
sitotta, de most ,latja”, hogy miikodik, ezzel a kompetenciaval is rendelkezik.

Szakmai narrativajaban ez egy 1j, identitasgazdagodast jelz6 elemként jelent meg.

Kiemelt interakciés mintak/

Alkalom Jelolt 6nértelmezése/fordulopontok . L. ,
videotréneri megfigyelés
1. visszajelz6  Bizonytalansag, frusztracio, kontroll- Sikeres rahangolodas, nonverbalis,
beszélgetés ~ vesztés verbalis igenek

2. visszajelz6  Pozitivabb 6nkép, ,tetszem magamnak” Fogadas-kezdeményezés valtako-
beszélgetés zé4sa, kooperativ helyzetek

3. visszajelz6 ~ Eréforrés-alapa 6nmeghatarozas, kom-  Irényitas ataddsanak tudatos ter-
beszélgetés  petenciaérzés vezése

3. tdblazat. Az identitaskonstrukcié allomasai: A jelolti 6nértelmezés és a videotréneri
megfigyelés a VIG-folyamatban

A VIG mint identitastanulast tamogato eszkéz szerepe, funkcioja

A videotréning mint identitastamogat6 eszkoz szerepének, funkcidjanak feltarasa-
hoz a szeminarium résztvevéinek irasos beszamoloi alapjan tematikus elemzést
végeztiink. A tematikus elemzés 20 hallgat6 irasos reflexiojan alapult (n=20, az
Osszes szeminariumi résztvevd). A témak kialakitasa soran az induktiv fazisban az
egyes szovegegységeket nyilt koddal lattuk el, majd az ismétl6do és tartalmilag
Osszetartoz6 kodokat 6sszevontuk. A tematikus elemzés soran harom f6 téma raj-
zolodott ki: 1) a videdtechnika mint tamogaté eszkoz/kontextus kozponti téma és
annak jol elkiilontlé altémai (objektiv titkor, tanitasi helyzetek osszetettsége, sze-
mélyes hatas/énhatékonysag tudatositasa, kérdézéstechnika, interakciés mintaza-
tok) mellett 2) a személyes motivacios-affektiv tényezdk és 3) a személyes pedago-

gia témaja emelkedett ki. A harom f6 téma olyan kddcsoportok koré szervez6dott,
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amelyek legalabb a reflexiok 60%-aban azonosithatok voltak; az altémak ennél rit-
kabban, de tobb szovegben is kovetkezetesen megjelentek.

Ezeket a 2. abran lathat6 tematikus térkép szemlélteti. A 3 f6 téma egymassal
Osszefiiggd jellemzbkkel rendelkezett, azonban mindegyik 6nallé témaként emel-
kedett ki. A tematikus térképen a fekete vonalak az erésebb kapcsolatot jelzik, a
szaggatott vonalak a lazabbakat.

/————\ - — /__.———.\
Személyes Kulcsmtfe‘rakc!ok{mg\;. , :
< motivacids-affektiv | §------------ akcios minték | tudés/személyes
jellemzék felismerése pedagégia
\-____-‘\/ \7__/
e ————

s A videé mint tanulas-és \
/( identitastamogaté mediator |-

Tanitasi helyzetek
Osszetettségének

Objektiv tiikor/realis AVIG affektiv hatdsa —

énkeép kialakitasa s'zeme'lves ha'fGS,

(technikai lehetéségek) enhatek'o‘nysag
tudatositasa

Kérdezéstechnika
fejlédése

felismerése

3. abra: A VIG tanulas- és identitastimogato szerepe, funkcidja — a tematikus elemzés térképe
(Sajat szerkesztés)

A videotechnika mint identitastamogato mediator

A videotréning folyamatat bemutat6, modellez6 6rakrdl készilt irasos beszamo-
16k azt jelzik, hogy a videdtechnika nem csupan technikai eszkozként, hanem
identitast tamogat6 kornyezetként, ,mediatorként” is miikodik. A tematikus elem-
zés soran Ot jol azonosithato6 altéma bontakozott ki ezen szerephez kapcsoloddan.

Objektiv tiikér/realis énkép kialakitasa

A szeminarium résztvev6i a videé mint ,kettds titkkor” funkciojat emelték ki elsé6d-
legesként, mely lehetévé teszi, hogy a tanarjelolt sajat gyakorlatat kiilsé nézé-
pontbol értelmezze, ami hozzajarul egy realisabb belsé 6nkép kialakulasahoz: ,...a
tanarjelolt nem csupan ujraélheti a szituaciokat, hanem esetleg tjrafogalmazhatja
azokat a benyomasokat sajat magarol, amiket korabban megalkotott.”
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A vizudlis visszacsatolas segit csokkenteni a félelmekbdl fakado torzitasokat,
és tamogatja a valosag pontosabb észlelését. A legtobb hallgatoi reflexio ezt a sze-
repét is kiemelten fontosnak tartotta. Alljon itt néhany illusztrativ idézet az ira-
sokbol:

A kezd6 tanarjelolt bels6 érzései, onmaga megitélése a félelem, tapasztalat-
lansag és bizonytalansag altal erésen befolyasolt lehet, ennek kikiiszobolésére
a lehetd legjobb modszer, ha kiviilrél nézi 6nmagat és pozitiv megerdsitést kap

a személyes megjelenésére, viselkedésére vonatkozban.”

A kezd6 pedagogus reflektiv modon tud sajat gyakorlataira tekinteni. A kez-
deti id6szak bizonytalansagai és Osszességében a bizonytalan hozzaallas ne
hatarozza meg az 6nmagarol valé gondolkodast, hanem képes legyen a felvéte-
lek altal a valésagot latni, és nem a szamara bizonytalannak tételezett, valo-
sagnak érzett, de valojaban félelmekbdl fakado helyzetet értékelni.”

A vizualis szint beemelése az onreflexios feladatokba és az onmagunkrol valo
gondolkodasba, kétséget kizaréan hatékonyabb, mintha csupan rekonstrualnank
sajat viselkedésiinket, raadasul a sajat félelmeinktél és kétségeinktol terhelten.”

,Visszanézheti, hogy hogyan hasznalja ki a rendelkezésére allo id6t és teret.
Meghallgathatja mindazt, amit elmondott, és végiggondolhatja kiviilalloként
is az elhangzottakat. Nem mellesleg pedig ralathat a diakokra egy masik
szemszogboll, és levonhatja a tanulsagot, hogy az ora melyik része kototte le
Oket kevésbé, mikor kezdtek el nyiizsogni.”

»A videotréning modszer egy nagyon hatékony lehetbség arra, hogy a tanarje-
lolt kiils6 nézépontbol élhesse at a jelenetet tijra. Ezzel valos képet kaphat az
osztalyteremben torténtekrdl és sajat viselkedésérél. Esélye van sajat maga
megfogalmazni, mi az, amit észrevesz, amin valtoztatni lehetne, és hogyan.
Szinte kiils6 segitség nélkiil tud forditani a rosszul kialakult szokasain, ezzel

onbizalmat kapva, hiszen onmagan segitett”.

LA technika hatékony segitség lehet egy-egy konkrét probléma megoldasaban
azaltal, hogy felszinre hoz, tiikrot tart az alany elé. Sokkal hatékonyabb, ha
magam szembesiilok, és azonositok egy-egy problémat, mintha valaki mas hiv-
ja fel ra a figyelmet, annal is inkabb, mivel az adott szituacioban ugyanarrol
az eseményrol teljesen mas lehet a megélésiink a kiilsé szemlélének és nekem”.
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Tanitasi helyzetek Osszetettségének felismerése
A résztvevok reflexioi kiemelik, hogy a videdelemzés lehetéséget ad a tanitasi-

tanulasi helyzetek mikrostruktirajanak feltarasara és az osztdlytermi dinamika
mélyebb megértésére: ,sokkal részletesebben meg tudtuk nézni az adott helyzetek
belsé felépitését...”

Mindez - a reflexiok alapjan — hozzajarul a diakok reakcidinak és az interakei-
Oknak a tobb szinti értelmezéséhez is:

»A videok elemzésében atvettiik a tanar szerepét, elemeztiik a viselkedését, in-
terakcioit, testtartasat, hanghordozasat, hangszinét. Sokkal részletesebben, ko-
zelebbrél meg tudtuk nézni az adott helyzetek belsé felépitését, mi hogyan, mi
utan, mib6l kovetkezik...”

»A videdelemzés a tanari viselkedésnek analizalasa mellett az osztaly dssze -
tett csoportdinamikajaba is mas szemszogti betekintést enged, hiszen a tanar a
felvétel alapjan a sajat viselkedése mellett a diakok viselkedését, a tanitasi-
tanulasi interakciokat is elemezheti. A kiillonboz6 szituaciokra adott reakciok
hozzasegithetik a diakok jobb megismeréséhez is.”

Személyes hatas, énhatékonysag tudatositasa

A reflexiok kiemelik, hogy a videotréning segit az 6nmegitélés ujraértelmezésé-
ben és a pozitiv énkép, énhatékonyag megerdsitésében: ,...nem csupan a fejlédési
célok kitilizéséhez, hanem annak origojahoz, az 6nmegitéléshez, 6nmagad erésségei-
nek felismeréséhez is fogodzot ad...”

LArra lathattunk példat a videdelemzések altal az oran, hogy a gyakornok on-
maganak és a tanari attittidjének olyan pontjait emeli ki gyengeségnek, ame-
lyek a videok alapjan egyaltalan nem latszanak. Tehat nem csupan a fejlédési
célok kitlizéséhez, hanem az onmegitéléshez is fogodzot ad a trénerrel és a fel-
vételekkel torténé munka, azokra a pontokra fogja iranyitani a figyelmet, ame-
lyek jol miikodnek, igy a problémak kikiiszobolésének modszerei raépiilhetnek
a mar meglévé pozitiv énképre, azokra a mozzanatokra, amiket a gyakornok
sikeresen csinal.”

»Nagyon tud segiteni a kommunikacioban, a magabiztossag érzetének erfsité-
sében. A videofelvétel akar onmagaban, kiils6 szakmai segitség nélkiil is hasz-
nos lehet, de egy tapasztalt szakember pozitiv, megerdsité visszajelzésével don-
tonek szamit a szakmai fejlodésben.”
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Kérdezéstechnika fejlédése
A reflexiokban megjelent, hogy a tréner kérdései modellként szolgalnak a

résztvevok szamara, és hozzajarulnak a mélyebb reflexio elsajatitasahoz: ,,...a kér-
désekkel ugy tamogat a tréner, hogy lehet6séget ad arra, hogy én magam azonositsak
problémakat, és mondjak ki kovetkeztetéseket...”

~Az onfejlesztés ezen utjan a tréner a megfelel6 kérdésekkel, iranyitassal egy
kisér6, tamogato szerepben jelenik meg, lehetéséget ad arra, hogy én magam
azonositsak problémakat, amely a tanulasnak egy sokkal mélyebb szintjét
eredményezi. Kérdései pedig nekem, tanarnak is modellként szolgalnak”.

Kulcsinterakciok/interakciés mintak valtozasanak felismerése
A reflexiok fontos szerepet tulajdonitanak a videotréningnek abban is, hogy a

kapcsolati elemek fogalomkészletének, a ,videotréning nyelvének a megismeré-
se”, az interakcids helyzetek szakszer(i elemzése, a mikroelemzés gyakorlasa hoz-
zéjarulhat a tanitasi-tanulasi folyamat 6sszetettebb struktirajanak megértéséhez,
a sajat interakcios mintak tudatositasahoz, és az ebben valo fejlédés, valtozas nyo-
monkovetésére, megerdsitésére is lehetdséget ad.

»A Biemans-féle modell nagyon sokat segithet, hogy tudatosan tudjuk figyelni
az igenszféra és a nemszféra egyes elemeit. A szaktargyi tanitasi gyakorlat vé-
geztével, a munkahelyi, nem iskolai kozegben is tudjuk ezeket az elemeket
figyelni, és Osszetettebben elemezni az egyes kommunikacios szituacidkat az
odafigyelés, a nem verbalis igen, a verbalis igen, az egyiittmiikodés, az iranyi-
tas és ezek nem parjai szempontjabol”.

,Segit tudatositani, hogy milyen meghatarozéak a nem verbalis elemek is” [...]
wLamelyet a videotréning a bemutatott videotréning folyamat soran is megeré-
sitett: példaul hova allt a jelolt az oran, mi jellemezte a nem verbalis kommu-
nikaciojat (gesztusok, mimika, térkézszabaly), milyen ritualékat alkalmazott
az osztalyban, és ezek hogyan formaltak a kommunikaciot az osztalykozissé-
gen beliil. Hogyan voltak 0sszhangban, vagy éppen kozvetitettek ellentétes tar-
talmakat a nonverbalis és a verbalis elemek”.

Személyes motivacios tényezdkkel valo kapcsolat

A résztvevdi reflexiokban az is megjelent, hogy a videotréningben valé részvételt,
hajlandésagot nagyban befolyasoljak a személyes motivacios tényezdk, célok, el6-
zetesen megélt tapasztalatok. Mivel egy személyre szabott, erés bizalmi kapcsola-
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ton alapul6 folyamatrol van sz, fontos, hogy a jelolt mennyire nyitott egy ilyen
folyamat elkezdésére ,képzési” keretek kozott, hogyan viszonyul a videdra rogzi-
tés, képmas kezelésének etikai vonatkozasaihoz.

»Nagyfoku nyitottsag, kivancsisag, onfejlédésre valo készség sziikséges. De egy
feszélyez6 hatas is jelentkezhet a pedagogusnal, s6t az is lehet, hogy a kamera
hatasara nem a szokott rutinjanak megfeleléen fog viselkedni, bar ennek azo-
nositasa és kezelése mar a szakérté dolga. 76 volt, hogy az oran ezekrdl is be-
széltiink, és a Tanarnd probalta eloszlatni ezeket az eléfeltevéseket.”

A személyes pedagogia tudatositasa

A résztvevok hangsulyoztak, hogy a videotréning folyamat modellszerti bemuta-
tasa, az interakcios helyzetek elemzésének ,modellezése” felszinre hozhatja a sze-
mélyes pedagdgiai nézeteket, tanulasfelfogast is, tehat fontos tanulasi hozadéka

van a személyes tanulasértelmezés Gjrafogalmazasaban, tudatositasaban is.

Az oOran vizsgalt videotréninges példa gondolkodtatott el arrdl, hogy milyen is
volt a verbalis és nonverbalis kommunikaciom és milyen hatékonyan iranyitottam
vajon az osztalyt, mi is valojaban a nézetem a hatékony tanulasiranyitasrol”.

A szeminariumon kézosen elemzett, bemutatott videofelvételek tobbrétiien jarul-
tak hozza személyes tanari munkamhoz. Egyrészt rajottem, hogy szamitastechni-
ka tanarként milyen sokat szamit az, hogy a diakjaim testiikkel szinte sosem for-
dulnak felém, és ez mekkora hatassal van a koztiink 1évé kommunikaciora. Ennek
eredményeként bevezettem azota, hogy az orat befelé fordulva (a munkaalloma-
sok a fal mentén helyezkednek el korben), testiinkkel, tekintetiinkkel egymas felé
nézve kezdjiik egy kis beszélgetéssel, és csak ez utan kezdédik az ora.”

Diszkusszio

A vizsgalat célja annak feltarasa volt egy illusztrativ esettanulmanyon keresztiil,
hogy a videotréning (VIG) miként jarul hozza a szakmai identitaskonstrukcio ala-
kulasahoz, kiilonos tekintettel a szakmai onkép, az énhatékonysagérzés és az in-
terakcids mintazatok valtozasara. Tovabba, hogy a pilotvizsgalatban részt vevok
hogyan latjak a videotréning szerepét, funkcidjat a szakmai tanulés, az identitas-
tamogatas folyamataban. A kutatas esettanulmany-jellegébdl adédoan altalanos
érvényl kovetkeztetéseket nem lehet megfogalmazni. A VIG-intervencioban részt

vev( tanarjelolt tapasztalatai azonban azt mutatjak, hogy a videotréning folyama-
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ta olyan komplex tanulasi kornyezetet hozhat létre, amelyben a reflektiv folyama-
tok, a pozitiv visszacsatolas és a kiilsé nézépont integracidja egyiittesen tamogat-
jak az identitas tanulasat.

A narrativ elemzés alapjan a VIG-folyamatba bevont tanarjelolt 6nértelmezési
alapu, pozitiv szakmai 6nkép felé ivelt. Ez a valtozas dsszhangban all azokkal az el-
meéleti megkozelitésekkel, amelyek a szakmai identitast dinamikus, reflexiv jelen-
tésalkotasi folyamatként értelmezik, és hangsilyozzak az 4gencia és az énhatékony-
sag szerepét, meger6sodését a szakmai tanulasban (Beijaard, 2023; Meijer et al.,
2014; Rodgers & Scott, 2008). A videotréning folyamataban kiilondsen a jol miikodé
interakcidés mintak kiemelése és a pozitiv onmodellezés bizonyult meghatarozonak,
ami megerdsiti a VIG szemléletének egyik alapfeltevését is, miszerint a fejlédés ta-
mogatasa az er6forrasok tudatositasan keresztil valosithaté meg (Dowrick, 2006).
Az interakcios mintazatok valtozasanak elemzése arra utal, hogy a videdval tamo-
gatott mikroelemzés elésegiti az interakciok tudatosabb értelmezését, tervezését. A
rahangolodas mintazatanak hangsulyos meger8sodése, a fogadas-kezdeményezés
valtakozasai, az egylttmiikodés mintazatanak valtozasa azt jelzi, hogy a jelolt képes
volt sajat viselkedésének finomabb elemeit is azonositani és ezekben fejlédni. Ez a
folyamat a szakmai tanulas mélyebb szintjét is jelzi, ahol a tanitas nem pusztan te-
vékenységként, hanem jelentésteli interakcios folyamatként jelenik meg.

A VIG-folyamat sajatos, tobbletértéket hordozo eleme volt, hogy V. jeleneteit a
kiséré szeminarium résztvevéivel is megvizsgaltuk. Ez a ,nyilvanos” reflexio egy-
részt exponencialisan mélyitette a jelolt tudatositasi folyamatat (a sajat szavaival
magyarazva élményeit hallgatotarsainak), masrészt meger6sité visszajelzések for-
rasava valt, ami az egyéni VIG-iilések hatasat tovabb erdsitette.

A tematikus elemzés eredményei azt jelzik, hogy a résztvevék percepcidi sze-
rint a videdtechnika nem csupan technikai eszkozként, hanem identitast tamoga-
td kornyezetként, ,mediatorként” is miikodik. A vizualis visszacsatolas lehetévé
teszi a sajat gyakorlat ,objektiv titkrozését”, ami csokkenti a félelmekbdl fakado
torzitasokat és elGsegiti a realisabb 6nkép kialakulasat. Emellett hozzajarul a tani-
tasi-tanulasi helyzetek komplexitasanak mélyebb megértéséhez, a személyes mo-
tivaciok és a személyes pedagogia tudatositasahoz is.
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A kutatas limitacioi

A vizsgalat legfontosabb korlatja esettanulmany-jellegébdl fakad. Az eredmények
részben egy tanarjelolt mélyebb tapasztalataira épiilnek, igy nem tekinthet8k alta-
lanosithatonak, inkabb a jelenség mélyebb megértéséhez jarulnak hozza. Tovabbi
limitaciot jelent a kutatoi kettés szerep (videotréner és kutatd), amely potenciali-
san befolyasolhatta az adatok értelmezését. Bar a reflektiv kutatéi pozicié tudato-
sitasa és a narrativ elemzési keret alkalmazasa részben segitette ennek kezelését.
A kutatas id6beli korlatozottsagat is fontos megemliteni. A VIG-folyamat rovid
tavu hatasai jol azonosithatok voltak, azonban a hosszabb tavu identitasvaltozas

és a hatasok tartossaga nem vizsgalhato ebben a keretben.

Javaslatok a tanarképzés szamara

A fenti korlatok tudatiban jelzésértékiien fogalmazunk meg néhany lehetséges ja-
vaslatot a videotréning mint identitaskonstrukciot és reflektiv tanulast tamogato
modszer tanarképzésben valo alkalmazasahoz kotédéen.

Mivel a videotréning moédszertana specialis szaktudast igényel, széleskor( beve-
zetése a tanarképzésbe sajnos nem realis. Mégis ugy gondoljuk, hogy érdemes lehet
a videdval tamogatott reflektiv gyakorlatok, moédszerek mellett a videotréning
szemléletében rejlé sajatossagokat is megfontolni és a videotréning metodikajaban
rejlé egyes elemeket tudatosabban integralni a képzési programba, ahol rendelke-
zésre allnak videotréner szakemberek. Kiilondsen a mikrotanitasok és az iskolai
gyakorlatok, azt kiséré szeminariumok esetében lehet ez megfontolando.

A videotréning eréforras-alapu szemlélete hozzajarulhat a deficitmodell meg-
haladasdhoz a tanarképzésben. A jelolt konkrét problémajahoz, személyes tani-
tasi-tanulasi céljaihoz és szituacidkhoz kapcsolddd, jol miikodd interakeidk ki-
emelése, tudatositasa, modellszer(i bemutatasa, a pozitiv visszacsatolas eldsegithe-
ti az énhatékonysag és a kompetenciaérzés meger6sodését, ami kiilonosen fontos
a palyakezd6 szakaszban. A pozitiv onmodellezési megkozelités alkalmazasaval
lehet6ség van arra, hogy a kezdé tanar ne csupan benyomasai, élményei alapjan
hatarozza meg 6nmagat, illetve csak meghallgassa az 6t tamogat6 személy, men-
tor véleményét, hanem 6 maga is vissza tudja nézni 6nmagat, és agens szerepet
vallaljon szakmai fejlédésének, identitasanak konstrualasaban (Mena et al., 2016).
Ennek eredményeként nem csupan djraélheti a konkrét, vele megtortént tanulasi

szituacidkat, hanem ujrafogalmazhatja azokat a benyomasokat is sajat magarol,
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amelyeket el6zetesen megalkotott, azaz identitasat is meg-/Gjraalkothatja, tanul-
hatja (Beijaard et al., 2023; Geijsel & Meijers, 2005).

A videtelemzés emellett kiemelten tdmogatja az interaktiv kompetenciak fejlesz-
tését, kiilonosen a rahangolddas, az egytttmikodés és a kérdezéstechnika tertiletén.
A sajat tanitasi-tanulasi szituaciohoz, konkrét problémak megoldasahoz kapcsolodo
interakcios helyzetek mikroelemzése, az interakciés mintak felismerése lehetéséget
ad arra, hogy a hallgatdk a tanitasi helyzeteket komplex rendszerként értelmezzék, s
ezaltal tudatosabban tervezzék pedagogiai dontéseiket is (Meijer et al., 2014).

A jovébeni kutatasokat illetéen mindenképp indokolt lenne nagyobb mintan,
longitudinalis design keretében vizsgalni egyrészt a videotréning hatasait, 9ssze-
hasonlito vizsgalatokkal feltarni, hogy kiillonb6z6 képzési kontextusokban milyen
modon jarul hozza a videotréning az identitasfejlédéshez. Masrészt, hogy miképp
integralhatd a reflektiv tanarképzés keretében a videdval tamogatott felidézés

(VSR) és videotréning (VIG) szemlélete, mddszertana.
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Video Training — an Innovative Method to Support the Identity
Construction of Pre-Service Teachers

This study is a continuation of our paper published in Pedagégusképzés 2024/(23).
The current paper aims to explore the potential applications of a less commonly
used method in teacher education: Video Interaction Guidance (VIG). The basis of
Video Interaction Guidance is the micro-analysis of video clips linked to the can-
didate's personal goals and specific teaching situations, which highlight the mo-
ments that demonstrate the strengths of teacher interactions. It is closely related
to reflective teacher education and its methods, particularly the method of Video
Stimulated Recall (VSR), while also differing from it in several respects. In Part I
of our paper, we examined in detail the role of VIG in supporting professional
learning and identity construction, presenting its conceptual and methodological
components and its relationship to VSR. In Part II of our paper, we present the
results of our pilot study, connected to the teacher education program of ELTE. In
this pilot study, we supported a pre-service teacher completing their extended in-
dividual teaching practicum with the help of VIG, and directly incorporated the
experiences into the accompanying support seminar, aiming to explore VIG’s role
in identity construction and its other possible functions.

Keywords: pre-service teachers, Video Interaction Guidance (VIG), professional
identity development
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Kisérletezés természettudomanyos tandrakon
gyogypedagogusok és tobbségi pedagogusok
gyakorlata
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2az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Pedagdgiai Kar habilitalt egyetemi docense,
hegedusroland1989@gmail.com, ORCID: 0000-0002-6576-5077

A kisérletezés alkalmazasa jo lehetéség arra, hogy a gyermekek konnyebben sajatitsanak
el, valamint szilarditsanak meg vj ismereteket. A kisérletezés noveli a természettudoma-
nyos tantargyak iranti érdeklédést és a motivaciot. Tanulmanyunkban természettudo-
manyos tantargyakat tanito gyogypedagogusokat és tobbségi pedagogusokat (N = 90)
kérdeztiink kisérletezési szokasaikrol. Tovabba tiz sajat készitést, konnyen elvégezhet6
kisérletet mutattunk be szamukra, amelyeket kiilonboz6 szempontok alapjan értékeltek.
A gyogypedagogusok nem hasznalnak tobb kisérletet, mint a tobbségi pedagogusok, an-
nak ellenére, hogy az enyhe intellektualis képességzavarral kiizd6 tanuldk tanitasi-tanu-
lasi folyamatanal a gyakorlati tapasztalat még fontosabb. A gyogypedagogusok alacsony
szamiu kisérlete-zésének oka az lehet, hogy kevesebb szakmai tudassal rendelkeznek, és
nem mernek kisérletet végez-ni. A bemutatott kisérleteket a pedagogusok pozitivan érté-

kelték, és a legtobbet szivesen elvégeznék.

Kulcsszavak: enyhe intellektualis képességzavar, gydgypedagbgusok, t6bbségi pedagbgusok,
természettudomany tanitasa, kisérletezés, kérdéiv

DOI: 10.37205/TEL-hun.2026.1.03
@ 2026. Ez az alkotds a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Bevezetés

A kornyezeti nevelés kulcsfontossagu szerepet kell, hogy kapjon az iskolai és a csa-
ladi kornyezetben egyarant. A kisgyermekkori tapasztalatok egy életre szolnak,
ezért elengedhetetlen, hogy kialakuljon egy olyan gyakorlatias oktatas, amely a
kornyezeti problémak megértésére és a tudatos életvitel kialakitasara torekszik
(Homoki & Séllei-Maté, 2021). A természettudomanyos tantargyak fontos feladata a
kornyezettudatossagra és a fenntarthatoésagra valo nevelés, erre a NAT-hoz kapcso-
16d6 kerettanterv (2020) is lehet6séget biztosit, de csak 3. osztalytol. A tanulasban
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akadalyozott tanulok sajatossagaihoz igazodva az ismeretek gyakorlat altal torténé
elsajatitasa a kerettantervben hangsulyosan jelenik meg, aminek egyik eleme a ki-
sérletezés (Hegedis, 2023). A természettudomanyos tantargyaknal lehet6ség nyilik
a tanorai keretek kozott elvégezhet6 kisérletezésre, ami a kornyezeti nevelés legha-
tékonyabb és legmotivalobb eszkoze. Ezért fontos és sziikséges a természettudoma-
nyos kisérletek modszerének alkalmazasi gyakorisagat megvizsgalni, féleg a tanu-
lasban akadalyozott tanuloknal, akik a mindennapi tapasztalatszerzéssel tudjak az
ismereteket a legjobban elsajatitani (Juhos & Hegedis, 2023).

Napjainkban egyre hangsuilyosabb az élménypedagogia (Mez6, 2015), ami a ta-
nulést tamogatja, gyermekek motivaciojat noveli, ennek egyik kiemelked eszkoze
lehet a kisérletezés. A kisérletek elvégzéséhez sok eszkozre, anyagra van sziikség,
amelyek a jelen iskolarendszerben sokszor nem allnak rendelkezésre anyagi forra-
sok miatt, valamint a pedagogusok sokszor egyéb okokbol (magas osztalylétszam,
tobbletid stb.) sem végeznek kisérletet (Hanzséros, 2023). A kisérletek elvégzését a
tanulasban akadalyozottak szakiranyos gyogypedagogusok esetében tovabb nehezi-
ti, hogy két féléves kurzus alatt szitkséges megtanulniuk a természettudomanyos
tantargyak tanitasanak modszertanat 3-8. osztalyig, amelynek részét képezné az az
ismeretanyag is, amelyet a tanitok és a szaktanarok is sokkal tobb id6keretben saja-
titanak el. Ezzel kapcsolatban tovabbi vizsgalatokra is sziikség volna.

A fentebb leirtak alapjan kutatasunk fontos és aktualis, mert azt vizsgaljuk,
hogy a kerettantervben megjelené kisérletezési lehet6ségek valoban megvaldsul-
nak-e. Vizsgaljuk, hogy a pedagégusok mennyire nyitottak a kisérletezésre és
mennyire alkalmazzak azt oraikon. Feltarjuk, hogy az eltéré képzettség hatassal
van-e arra, hogy a pedagégusok mennyire kisérleteznek. Tovabbi célunk, hogy
olyan latvanyos kisérleteket mutassunk be a pedagégusoknak, amelyekhez olyan
eszkozokre és anyagokra van sziikség, amelyek otthon is megtalalhatéak, vala-
mint a gyermekek is elvégezhetik. A kisérletet ismerteté videdk megtekintése
utan a pedagogusokkal értékeltettitk 6ket aszerint, hogy mennyire alkalmaznak,
mennyire tartjak elvégezhetének a bemutatottakat. Nem titkolt szandékunk volt,
hogy a videdkban szerepl6 kisérleteket népszertsitsitk annak érdekében, hogy a
pedagogusok kedvet kapjanak azok elvégzéséhez.

Enyhe intellektualis képességzavarral kiizd6 tanuldk és oktatasuk

Tanulmanyunkban nem célunk az enyhe intellektualis képességzavarral kiizd6 ta-
nuldi populacid részletes ismertetése. Csak azért emlitjiik jellemzoiket, hogy be-
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mutassuk, miért sziikséges a két tanuldi csoport modszertanat 9sszehasonlitani,
és miért nem lehet egységesen kezelni Sket.

A tanulasban akadalyozottsag, mint fogalom, a 20. szazad masodik felében ke-
rilt be a gyogypedagogia szakmai alapfogalmai kozé. A fogalom megértése szem-
pontjabol meghatarozo jelent6ségii az értelmi fogyatékossag meghatarozasa, mert
ez befolyasolta a tanulasban akadalyozottsag fogalmanak kialakulasat. Az enyhe
értelmi fogyatékossag (BNO: F70) tjabb terminologiai elnevezése az enyhe intel-
lektualis képességzavar, amelynek jellemzéje a 69-50 kozotti IQ, ami alapjan az
érintettek a tanulasban akadalyozottak egyik részcsoportjanak tekintheték. Az
enyhe értelmi fogyatékossagra jellemz6, hogy az értelmi képesség (intellektuali-
tas) elmarad az életkori atlagtol, a személy 6nallo életvitele akadalyozott, és mind-
ez mar a korai életévektdl megjelenik. A tanulasban akadalyozottak tagabban ér-
telmezheté fogalom, mert az enyhe intellektualis képességzavarral rendelkezé
gyermekek mellett azok a gyermekek is ide tartoznak, akik a kornyezeti tényezék
kovetkeztében nem tudjak teljesiteni a tantargyi kovetelményeket, és az IQ alap-
jan a hatarmenti 6vezetbe tartoznak (Mesterhazi & Szekeres, 2019; Juhos & Hege-
dis, 2023; Hegedis, 2024).

A tanulasban akadalyozottsag tehat az idegrendszer biologiai és/vagy genetikai
okokra visszavezethet6 gyengébb funkcioképessége, illetve a kedvezétlen kornye-
zeti hatasok miatt tiinetei a tanulas minden teriiletén atfogoan, sulyosan és tarto-
san megjelennek, ezért minden esetben hosszan tarto fejleszté intézkedésekre,
komplex terapias eljarasokra van sziikség (Mesterhazi & Szekeres, 2019; Minuk &
Shurr, 2024). A tanulasban akadalyozott gyermekek eltéréen fejlédnek, mint a
tobbségi gyermekek, ezért szitkséges szamukra az eltérd, egyéni képességekhez
igazodo6 tanulasi kornyezet, illetve a megfelel6 tananyag biztositasa (Banki & He-
gedts, 2021; Juhos & Hegedis, 2023; Mez6, 2023).

Az enyhe intellektualis képességzavarral kiizd6 tanulok oktatasa eltérd tanterv
szerint valosul meg, amely nagymértékben eltér a tobbségi tanuldk tantervétsl. A
természettudomanyos tantargyak kerettanterveinek részletes sszehasonlitasa ol-
vashat6 Juhos és Hegedis (2023) munkajaban. Az 6sszehasonlitasban jol kirajzo-
l6dik, hogy a két tantervben nagy kiilonbség van a tartalmi és a megvaldsitasi
eléirasokban. Mddszertani szempontbol a tanulasban akadalyozott tanulok sza -
mara a tapasztalati tanulas, a mindennapi tapasztalatszerzés kiemelten fontos,
amihez szorosan hozzajarul a kisérletek gyakori alkalmazasa (Juhos & Hegedds,
2023; Mez6, 2023; Schnepel & Aunio, 2022; Cikili Soylu & Sazak Duman, 2025).
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Az enyhe intellektualis képességzavarral é16 tanulok oktatasa megvaldsulhat
egyiittnevelésben, ahol egyiitt tanulnak tipikusan fejlédé tarsaikkal, vagy kiilon -
nevel6 intézményben, amelyet specidlisan szamukra hoztak létre (Mesterhazi &
Szekeres, 2019). Az intellektualis képességzavarral él6 tanuldok kozel kétharmada
kilonnevelésben vesz részt, mig egyharmaduk egyiittnevelésben, tobbségi peda-
gogusok altal tartott orakon sajatitjak el az ismereteket (Hegedds, 2023).

A kisérletezés mdodszere az oktatasban

Mar az 6skorban is kisérletezés révén jutott az ember 1j dolgok felfedezésére
(Nagy, 2015), majd a tudomanyos felfedezéseknél is kiemelt szerepe volt (Ujfalu-
dy, 2012). Az oktatas megjelenésével a kisérletezés modszere is jelen volt, mar Co-
menius is hasznalta tanitasa soran (Nagy, 2015; Zimanyi, 2017). Korabban a kisér-
letezés soran a megfigyelésen volt a hangsuly, ahol a tanul6 passziv befogado volt,
napjainkra azonban mar aktiv részese lett az eseményeknek, az ismeretek értelmi
feldolgozasa a személyes tapasztalaton, cselekvésen keresztiil valosult meg (Nagy,
2015; Sebestyén & Nagy-Képes, 2022). A tapasztalatokon, élményeken at torténd
tanulas sokkal mélyebb emléknyomot hagy, ezaltal annak felidézése is konnyebb,
ezért is van kiemelt jelentésége az élménypedagoégianak. Tag értelemben vala-
mennyi olyan oktatasi modszertan az élménypedagogia targykorébe sorolhato,
amely a formalis keretek helyett élményszerzésen, tapasztalatszerzésen alapuld
tanitasra torekszik, és amelynek célja a flow-élmény elérése (Petres Csizmadia,
2017; Sebestyén & Nagy-Képes, 2022). Egyre nagyobb kihivast jelent a tanulok
természettudomanyok iranti motivacidjanak felkeltése, ehhez egy jo lehet6ség
lenne, ha altalanos és kozépiskolaban élményekhez jutnanak a gyermekek (Korom
& Z. Orosz, 2020; Iatraki & Soulis, 2021).

Az iskolai tantargyak tartalmukban, illetve a feldolgozas modjaban magukon
viselik a megfelel szaktudomanyok jellemzdit. A kémianak, a fizikanak, a biolo-
gidnak és a foldrajznak, mint kisérleti modszerekkel dolgozd természettudoma-
nyoknak, a korszer(i és eredményes tanitasa kisérletekre épitve valosithaté meg.
Ezen tantargyak oktatasa soran alapvet6 feladat, hogy a tanulok megismerkedje-
nek a természetben talalhaté anyagok tulajdonsagaival, a természeti jelenségek-
kel, az atalakulasi folyamatokkal, azok okaival, illetve értelmezésiikkel (Rézsahe-
gyi & Wajand, 1999). A kisérletezés a természettudomanyos és a problémamegol-
d6 gondolkodas fejlédését segiti, alakitja a gyermekek munkavégzési szokasait,
valamint hozzajarul szocialis kompetenciaik fejlédéséhez (Bauer & Papik, 2020). A
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tevékenységek a kornyezet megismerése mellett segitik az 6kologiai és rendszer-
szemlélet, valamint a kornyezet iranti pozitiv attitdok kialakulasat (Rozsahegyi
& Wajand, 1999). A kisérlet az ismeretszerz6 modszerek legmagasabb szinti for-
maja, amely segitségével tovabb fejlédnek az elemi természettudomanyos neve-
lésben mar fejlesztett képességek (megfigyeld, leird, azonosité-megkiilonboztetd
képesség, mérési technika). A mddszer a legtobb tanulonal felkelti, illetve fokozza
a természet, valamint a természettudomanyok iranti érdeklédést és kivancsisagot,
tehat motivalja a tanulast (Bauer & Papik, 2020; Hanzséros 2023).

A természettudomanyos megismerés modszerének harom alappillére a megis-
merés, a kisérletezés és a mérés, amelyeket a tanulok az oktatas révén elsajatita-
nak (Nagy, 2015). A kisérletezés valamely tulajdonsag, jelenség tanulmanyozasat
jelenti mesterséges koriilmények kozott, tetszéleges formaban, helyen és idében,
ugyanolyan eredménnyel. A kisérletezé a koriilményeket céljainak megfeleléen
valtoztathatja. A természetben rendszerint t6bb folyamat egyiitt jatszodik le, ezek
lehetnek fizikai, kémiai és biologiai folyamatok. A kisérlet soran a kutatd vagy a
kisérletez6 pedagogus a természet jelenségeinek, egy-egy kémiai atalakulasnak a
részekre bontasara torekszik a jobb megfigyelhetdség érdekében, mert a részek
megértése alapozza meg az egész megértését (Rozsahegyi & Wajand, 1999).

A kisérlet kivalasztasanak els6dleges szempontja — az érdeklédés felkeltése és
a tantargy megszerettetése mellett —, hogy a didaktikai céloknak megfeleljen.
Emellett torekedni kell olyan, a tanitasi célokhoz illeszkedd, latvanyos, biztonsa -
gos, illetve gazdasagos kisérlet megvalositasara, amely a tanodrai koriilmények ko-
zOtt végrehajthato. A sikeres kisérlet bemutatasahoz szitkség van a pedagoégus
gyakorlat soran megszerzett készségeire, a megfelelé hely kivalasztasara, az esz-
kozok beszerzésére és el6készitésére, valamint az elézetes kiprobalasra (Hanzsé-
ros, 2023). A pedagdgusnak érdemes magyarazattal kisérni, hogy mit miért csi-
nalt, milyen eszkozokkel dolgozott, illetve a tanuloknak adott megfigyelési szem-
pontok altal pozitiv iranyba befolyasolhatja a kisérlettel szemléltetett tananyag
megértésének eredményességét (Rozsahegyi & Wajand, 1999).

Szalay és munkatarsai (2023) a kisérletalapu tanitas hatékonysagat vizsgaltak.
Eredményeik szerint azok a tanulok, akik kisérletezési sémat kaptak, jobbak vol-
tak az év végi teszten, mint akik megkaptak a kisérlet leirasat. A kisérletezés mint
a gyakorlati munkak egyike, pozitiv hatassal van az ismeretek elsajatitasara és
azok rogzitésre, ezaltal a gyermekek a motivacié mellett gyakorlatot is szereznek

anyagismeretben és az eszkozhasznalatban (Oliveira & Jorge, 2023). Fontos a saja-
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tos nevelési igényd tanuldoknal, hogy lathat6 és értheté formaban kapjak meg a
természettudomanyos informaciokat. Erre jo lehetéség lehet lehet a tantermi ki-
sérletezés (Villanueva et al., 2012).

A kisérletezés soran fontos az is, hogy ki az, aki a kisérletet elvégzi. Ez alapjan
beszélhetiink demonstraciés (tanari) kisérletr6l vagy tanuléirdl. A dontés e téren
tobb tényez6tdl fiigg, ugyanis a hatékonysag szempontjabol jobb, ha a gyermek
végzi el, igy a tapasztalatok altal sikeresebben tanul, mig ha veszélyes anyagokrol
vagy limitalt anyagmennyiségrél van szo, akkor a demonstracios kisérlet a megfe-
lel&bb (Trna, 2014; Nagy, 2015).

A tanulok egyéni igényeihez igazitottan sziikséges dontenie a pedagégusnak,
hogy az induktiv vagy a deduktiv utat valasztja. Az altalanos és kozépiskolai ta-
nulmanyok soran az induktiv kisérletek alkalmazasa a gyakoribb és a fontosabb.
Szintén a pedagogus feladata az, hogy a tanulok egyéni jellemzdihez igazitottan
eldontse, hogy 1j ismeret feldolgozasdhoz vagy gyakorlashoz hasznalja-e a kisér-
letezést (Trna, 2014).

A kutatas célja, kutatasi kérdései és hipotézisei

A kutatas kozéppontjaban az egyszeriien elvégezhetd természettudomanyos kisér-
letek modszerének gyakorlati alkalmazasa all, amelyet a természettudomanyos tan-
targyak oktatasa keretében vizsgaltunk. Célcsoportjaink gyogypedagodgusok és
tobbségi pedagdgusok, akik altalanos iskolaban vagy EGYMI-ben tanitanak valami-
lyen természettudomanyos tantargyat alsé vagy fels6 tagozaton. A kutatas soran a
gyogypedagogusok és a tobbségi pedagogusok kisérletezési szokasait, az ezzel kap-
csolatos attittidjeiket vizsgaltuk, illetve azt, hogy résziikrél mire lenne sziikség ah-
hoz, hogy a tanérakon az élményszert, tapasztalatokon alapulé tanulasi folyamatok
megvalositasa érdekében gyakrabban alkalmazzak a kisérletezés modszerét.

A két pedagogusi csoport kozott feltételezett kiillonbségeket egyrészt azzal in -
dokoljuk, hogy az altaluk tanitott tanul6i csoportok alapjaban véve mas jellem -
z6kkel birnak, valamint a képzésiik soran eltéré mélységben tanulnak szakmoéd-
szertani ismereteket. Az iskolak szlikosebb anyagi helyzete miatt feltételezziik azt,
hogy az infrastrukturalis feltételek nem minden esetben adottak a kisérletek el-
végzéséhez. Ezek alapjan az alabbi kutatas soran az alabbi hipotéziseket vizsgal-
tuk kutatési kérdéseinkhez kapcsolodva:

Melyik pedagoégusi csoport hasznal tébb tudomanyos kisérletet a termé-

szettudomanyos 6ran?
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1. A gyogypedagogusok tobb természettudoméanyos kisérletet végeznek,
mint a tobbségi pedagogusok.
Melyik pedagoégusi csoport mutatna be tobbszor is ugyan azt a kisérletet
az ismeretek jobb megerdsitése szempontjabol?

2. A gyogypedagogusok az eszkozigényes kisérleteket is szivesen mutatnak
be tobbszor is, mert ez segiti az ismeretek elsajatitasat.
Melyik a legerésebb gatld tényezo a kisérletek elvégzésével kapcsolatban
mindkét pedagogusi csoportnal ?

3. A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagdgusok is a targyi feltételek hia-
nya miatt nem végeznek gyakrabban kisérleteket.

Moaédszerek

A kérdéiv elérhet6 volt elektronikus tton és papiralapon is, kitoltése anonim, 6n-
kéntes modon tortént. A kérddiv elsé része olyan demografiai adatokra iranyulo
kérdéseket tartalmazott, mint a nem, az életkor, a végzettség és a munkatapaszta-
lat. A kérd6iv masodik része a kisérletezés modszerének alkalmazasara vonatkozo
kérdésekbdl allt, mint példaul a kisérletezéssel kapcsolatos szokasok, attitlidok,
valamint a kisérletezéssel kapcsolatos sajat tapasztalatok. A kérdések tipusat te-
kintve tobbségében zart kérdéseket, egyszeri valasztasos és négyfoku Likert-ska-
14t tartalmazo kérdéseket alkalmaztunk. A kérdbiv Cronbach-alfa-értéke 0,809, te-
hat a kérdések megbizhatdsaga jo.

A pedagégusoknak sz6l6 kérdéiv harmadik része tartalmaz egy a 10 termé-
szettudomanyos kisérlethez kapcsoldodd 11 itemes kérdésblokkot, amelyek az
adott kisérlettel kapcsolatos jellemzokre kérdeznek ra négyfoku Likert-skalan. A
11 itemes kérdésblokk Cronbach-alfa-értéke 0,794, ami alapjan szintén megbizha-
tonak tekinthetd. Nyitott kérdésként szerepel, hogy az adott kisérletet melyik tan-
anyagoknal tudnak hasznositani a pedagogusok. A pedagégusoknak sz616 kérdéiv
utolso kérdése is nyitott kérdés volt, amelynél a témaval kapcsolatos egyéb észre-
vételekre, megjegyzésekre volt lehetség.

A tiz természettudomanyos kisérlet a vizsgalati eszkozeink szerves részét ké-
pezi, mert az online elérhetd, pedagogusoknak sz6l6 kérdéiv esetében a kérdések
kozott beagyazottan szerepelnek. Olyan kisérleteket végeztiink el, amelyek jol al-
kalmazhatok a mindennapi tanitas soran, és olyan eszkozoket, anyagokat igényel-
nek, amelyek otthon megtalalhatok, igy csokkentheté a specialis eszkozigény,

mégis biztositott a kisérlet megvalositasa. Ezen videok sajat, altalunk felvett és be-
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mutatott kisérleteket tartalmaznak.! Azon gyogypedagogusok, illetve tobbségi pe-
dagogusok, akik papiralapon toltotték ki a kérdéivet, személyesen lathattak a ki-
sérleteket, amelyek bemutatasara négy kilonb6z6 intézményben kertiilt sor.

A kérdéivek kitoltése soran kapott adatokat Microsoft Excel program segitségé-
vel rogzitettiik, amelyeket késébb SPSS statisztikai programba konvertaltunk. Az
EGYMI-ben és az eltér$ tanterv szerint dolgozd tobbségi intézmény kiillonnevel
osztalyaban dolgozé pedagégusokat dsszevontunk, és EGYMI névvel kezeljik. Az
adatok értelmezése, feldolgozasa, az osszefiiggések keresése és a csoportok dsszeha-
sonlitasa az SPSS statisztikai programban hasznalt tobbdimenzids kereszttabla- és
ANOVA-elemzés segitségével tortént. Az eredmények bemutatasdhoz, szemlélteté-
séhez késziilt tablazatokat, diagramokat szintén a Microsoft Excel program segitsé-
gével készitettiik. Az eredmények statisztikai szempontbél szignifikans kiilonbsége-
it az alabbi modon csillagokkal jeloltiik a tanulmény tovabbi részében: p < 0,05%;
p =<0,01"; p < 0,001"*".

A minta bemutatasa

A természettudomanyos targyat tanité gyogypedagogusok és tobbségi pedagogu-
sok kozul 90 f6 toltotte ki a kérddivet online feliileten (az intézményeknek célira-
nyosan elkiildve), illetve papiralapon. (Az eredmények kimutatasanal a tablazatok-
ban néhany helyen azért fordul el alacsonyabb elemszam, mert egyes valaszadok
bizonyos kérdésekre nem véalaszoltak.) Jelentésen nagyobb szamban toltotték ki
ndk (80 £8) a kérddivet, mint férfiak (10 £6). A kitoltok kozott 21 £6 gyogypedagodgus
és 69 f6 tobbségi pedagogus van. A viszonylag alacsony kitoltési elemszam azért
fordulhatott eld, mert a kitoltésre szant idé hozzavetdlegesen 20 percet vett igény-
be, ami iddigényesnek szamit, illetve a vizsgalati célcsoportot a természettudoma-
nyos tantargyakat tanit6 gyogypedagogusok, illetve tobbségi pedagogusok jelen-
tették, akik kis létszamban vannak jelen a pedagoégusok korében. A 21 f6 termé-
szettudomanyos targyat tanité pedagégus nagy szamnak tekinthetd, mert EGYMI-
nként 1-2 pedagdgus van, valamint az EGYMI-k szama is korlatozott. A tobbségi
természettudomanyos targyakat tanit6 pedagégusokat azért vontuk 6ssze, mert ki-
sérletezni also tagozattol kezdve sziikséges (1asd kornyezetismeret kerettanterv).

A kitolt6knél megvizsgaltuk, hogy életkorukat tekintve jellemz6en milyen kor-
csoportba tartoznak. Az 1. tablazat eredményei szerint az 51-60 évesek kozil 29
£6 vett részt a kutatasban, ez a korosztaly a nyugdijhoz kozelebb all. Szintén nagy

!Ezeket a videokat szeretnénk csatolni majd a tanulmanyhoz is.
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szamban (30 f6) vannak jelen a mintaban a 41-50 év kozottiek, viszont a 22-30 év
kozotti palyakezdék kozil nagyon kevés, 3 {6 toltotte ki a kérdbivet. Az életkori
eloszlas is azt bizonyitja, hogy a pedagégusokra eloregedé korfa jellemzé.

Eletkor szerinti megoszlas Osszesen

Végzettség N
22-30év 31-40év  41-50év 51-60év 60 év felett  (F6)

Gyogypedagogus 0 6 8 5 2 21
Tobbségi pedagogus 3 7 22 24 8 64
Osszesen 3 14 30 29 10 86

1. tablazat. A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagbégusok kor szerinti megoszlasa
(N = 86 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 2. tablazat ismerteti a munkatapasztalatot. Lathato, hogy a legnagyobb lét-
szamban és aranyban a 20 év feletti munkatapasztalattal rendelkez6k (a kitolték
61%-a) vettek részt a kutatasban. Ez a tablazat az 1. tablazathoz hasonl6an mutatja
a palyara jellemz6 eloregedést, viszont azt a kovetkeztetést is levonhatjuk, hogy a
valaszadok nem palyaelhagyok, tehat az idésebb korosztaly tobb év szakmai ta-
pasztalattal rendelkezik. A 2. tablazat jol szemlélteti azt is, hogy 3-5 éves (a kitol-
ték 4%-a) és 6-10 éves (5%) munkatapasztalattal jelent6sen kevesebb f6 szerepelt a
kitoltok kozott. A 0-2 éves munkatapasztalatot tekintve ugy latszik, hogy a csok-
kené tendencia megallt, és a természettudomanyos tantargyak oktatasa iranti ér-
deklédés novekedésnek indult, mert a kitoltok 8%-a rendelkezik 0-2 év kozotti

munkatapasztalattal.

Munkatapasztalat
Végzettség 206y Osszesen (f6)
0-2 év 3-5év 6-10 év  11-20 év
felett
Gyogypedagogus 3 1 0 4 13 21
Tobbségi pedagogus 4 3 5 13 39 64
Osszesen (f6) 7 4 5 17 52 85

2. tablazat. Munkatapasztalat a gyogypedagogusok és a tobbségi pedagogusok esetében
(N = 85 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 3. tablazatbdl kideriil, hogy a valaszadok legnagyobb része, 39 {6 (43,3%) al-
talanos iskolai tanito, gyogypedagogus 26 {6 (28,8%), illetve természettudomanyos
szaktanar 24 f6 (26,6%) a mintaban. Az intézmény elhelyezkedését vizsgalva a te-
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lepiiléstipusra vonatkozoéan, a kitolték kozil 41 £6 (45,5%) faluban, 25 6 (27,7%)
varosban és 24 f6 (26,6%) megyeszékhelyen dolgozik. A mintaban tehat legna-
gyobb aranyban falusi intézményben dolgozok talalhatok, viszont a varosban, me-
gyeszékhelyen dolgozok Gsszességében tobbségben vannak.

Végzettség Telepiiléstipus
Gybgy-peda- Termeszettudor'na— Tanité Varfnegye— Viros Falu
dgus (£6) nyos szaktanar (£6) székhely (£6) (£6)
i (f) (f6)
26 24 39 24 25 41

3. tablazat. A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagogusok végzettség és
telepiilés szerinti megoszlasa (Forras: sajat szerkesztés)

Az intézménytipust tekintve a kérdéivet 64 £6 (71,1%) tobbségi altalanos iskola-
ban dolgoz6 pedagdgusként toltotte ki, mig a gyodgypedagdgusok koziil 21 £6 dol-
gozik EGYMI kiilonnevel$ altalanos iskolajaban, illetve 5 gyogypedagogus tanit
tobbségi altalanos iskolaban eltérd tanterv szerint. A valaszadok tobbsége (80 f6;
88,8%) allami fenntartasu intézményben dolgozik, mig a fennmaradé rész egyhazi,
illetve 6nkormanyzati fenntartasi intézményben. A 21 EGYMI kiilonnevel6 alta-
lanos iskolajaban dolgozé gyogypedagogus koziil mindenki allami fenntartasu in-
tézményben dolgozik, a tobbségi altalanos iskola eltéré tanterv(i osztalyaban dol-
goz6 5 {6 szintén allami fenntartasa intézményben dolgozik. A tobbségi altalanos
iskolak koziil 54 {6 allami, 9 f6 egyhazi és 1 f6 6nkormanyzati fenntartasu intéz-
mény alkalmazottja.

A 4. tablazat szemlélteti, hogy a valaszad6 pedagégusok legnagyobb részben
(26 f6) a kornyezetismeret tantargyat tanitjak, amely als6 tagozatban, 3-4. osz-
talyban jelenik meg, illetve a természettudomanyos tantargyakat is magas szam-
ban (21 £6) tanitjak. A tobbi tantargyat tanité pedagogus aranya hasonlé egymas-
hoz. A valaszadok kozott olyan is van, aki tobb tantargyat is tanit, mert also, illet-
ve fels6 tagozaton is vannak 6rai. A kerettanterv a foldrajz kivételével ezekbdl a
tantargyakbdl eldirja a tanorai kisérletezést (Kerettanterv, 2020).
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EGYMI kiilonneve- Tobbségi altalanos iskola elté-  Tobbségi altalanos

16 altalanos iskoldja  ré tantervii osztalya (tanulas- iskola

(f6) ban akadalyozottak) (f6) (f6)
Természetismeret 5 4 5
Kornyezetismeret 7 1 18
Term:;als:::;tudo- 7 3 1
Biolégia 3 1 9
Fizika 3 1 7
Kémia 2 1 7
Foldrajz 3 2 7

4. tablazat. A gyogypedagdgusok és a tobbségi pedagdgusok altal tanitott tantargyak (N = 85,
Forras: sajat szerkesztés)

Az EGYMI kiilénnevel6 altalanos iskolajaban dolgozéd gyogypedagdgusok ko-
ziil 3 £6 tanit also, 8 {6 fels6 tagozaton, 11 f6 pedig mindkét tagozaton. A tobbségi
altalanos iskola eltéré tantervii osztalyaban (tanulasban akadalyozottak) tanitok
kozul 1 {6 tanit also tagozaton, 4 f6 pedig fels6 tagozaton. A tobbségi altalanos is-
kola pedagégusai koziil pedig 22 £6 alsé tagozaton, 28 f6 felsé tagozaton, mig 14
£6 mindkét tagozaton tanit. Mindebbdl az kovetkezik, hogy a kit6lték nagy részé-
nek a kerettantervek el6irasai szerint a tantargyak keretein belill van lehetésége
természettudomanyos kisérletek végzésére.

Eredmények

A kisérletezés gyakorisaga és sziikséges feltételei a pedagogusok valaszai
alapjan

Az 5. tablazat mutatja, hogy a gyogypedagdgusok és a tobbségi pedagdogusok mi-
lyen gyakorisaggal végeznek kisérletet. Az eredmények szerint heti rendszeresség-
gel kevesen végeznek kisérletet, a gyogypedagogusok 7,7%-a (2 £6), a tobbségi peda-
gogusok 5,5%-a (3 £6). A kisérletez6k koziil leggyakrabban havonta, illetve félévente
végeznek kisérletet: a gyogypedagogusok 11,5%-a (3 f6) havonta, 26,9%-uk (7 6)
pedig félévente; a tobbségi pedagbogusok 37,7%-a (18 f6) havonta, 25,5%-a (14 {6) pe-
dig félévente végez kisérletet. A valaszadok 58%-a végez kisérleteket egy tanévben,
mig 42%-a pedig nem végez kisérletet. Lathaté még, hogy a valaszol6 gyogypedago-
gusok (akik EGYMI-ben dolgoznak, illetve tanulasban akadalyozott diakokat tanita-
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nak tobbségi altalanos iskolaban) koziil 12 {6 végez kisérletet, 14 {6 pedig nem, igy
aranyaik hasonlok. Osszességében a tobbségi pedagégusok nagyobb aranya végez
kisérletet (63,6%), mint a gyogypedagogusoké (46,2%).

Nem végzek kisérletet Félévente Havonta Hetente Osszesen

EGYMI 14 (53,8%) 7(26,9%)  3(11,5%)  2(7,7%) 26
18
Tobbségi iskola 20 (36,4%) 14 (25,5%) (37.7%) 3 (5,5%) 55
Osszesen 34 (42,0%) 21 (25,9%) 21 5(6,2%) 81
Y o (25,9%) e

5. tablazat. Kisérletek végzésének gyakorisaga (N = 81 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 6. tablazat mutatja, hogy a gyoégypedagogusok és a tobbségi pedagogusok
mennyire vonjak be a gyermekeket a kisérletek gyakorlati megvalositasaba. A
vizsgalat kezdetén feltételeztiik, hogy a pedagdgusok a tanulasban akadalyozott
tanulokat a sajat élményti megtapasztalas fokozott szitkségessége (SNI iranyelvek,
2020) miatt tobbszor vonjak be a kisérletek gyakorlati megvaldsitasaba, mint a
tobbségi tanulokat. Az eredmények azonban azt mutatjak, hogy az EGYMI-ben ta-
nulok kevésbé vesznek részt kisérletezésben, mert a pedagdégusok nagyobb része
(9 £8) jelolte az alacsony részvételi kategoriat (0-20%-ban végeznek kisérletet). A
tobbségi pedagdgusok viszont nagyobb aranyban vonjak be a tanulokat a kisérle-
tekbe (5 f6 lathat6 a 81-100% kozotti, magasabb részvételi kategéridban). Ez adod-
hat abbdl is, hogy a tanulasban akadalyozott gyermekek kozott tobb esetben eld -
fordul, hogy a mozgasaban is akadalyozott a tanuld, ilyenkor nehezebben kivite -
lezhet6 lehet a kisérlet megvalositasa.

0-20% 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% Osszesen

EGYMI 9 6 4 2 3 24
Tobbségi iskola 15 18 8 5 5 51
Osszesen 24 24 12 7 8 75

6. tablazat. A gyermekek kisérletekben val6 aktiv részvétele
(N = 75 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 7. tablazat tartalmazza, hogy a gyogypedagogusok és a tobbségi iskolakban
dolgoz6é pedagoégusok szerint a gyermekek mennyire élvezik a kisérleteket. Az
eredmények szerint az ,inkabb nem” lehet6séget nem valasztotta senki a valasz-
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adok koziil. Az adatok alapjan tehat megallapithatd, hogy a pedagdégusok tobbsé -
ge ugy gondolja, hogy a kisérletek a tanulok nagyobb része szamara élvezetesek.
A gyodgypedagogusok 48%-a (12 f6) valasztotta az ,inkabb igen” lehetséget, mig
az 52%-a (13 £6) a ,teljes mértékben” lehet6séget. A tobbségi pedagogusok eseté -
ben 40,7% (22 f6) valasztotta az ,inkabb igen”, 55,6% (30 f6) pedig a ,teljes mérték-
ben” valaszt. Ezek alapjan megallapithato, hogy a kisérletek végrehajtasa a peda-
gogusok szerint pozitiv érzelmeket valt ki a tanulokbdl, tehat hatékony eszkoze
lehet az ismeretatadasnak a tobbségi és a tanulasban akadalyozott tanuldok eseté-
ben egyarant, és egyben motivalhatja is a tanulokat.

Egyaltalan Inkabb Inkabb Teljes N
. s Osszesen
nem nem igen mértékben

EGYMI 0 0 12 (48%) 13 (52%) 25
Tébbségi iskola 2 (3,7%) 0 22 (40,7%) 30 (55,6%) 54
Osszesen 2 (2,5%) 0 34 (43,1%) 43 (54,4%) 79

7. tablazat. A gyermekek kisérletkedvelése a pedagégusok szerint (N = 79 {6, Forras: sajat

szerkesztés)

A 8. tablazat megmutatja, hogy a gyogypedagogusok és a tobbségi pedagogu-
sok mit gondolnak arrél, hogy a kisérletezés milyen hatassal van a tanulasra, illet-
ve mennyire segiti az ismeretek elsajatitasat ez a gyakorlati szempontd megkoze-
litése az ismeretatadasnak. A gyogypedagogusok 80,8%-a (21 f6) valasztotta a ,tel-
jes mértékben” lehetéséget, azaz teljesen egyetértett azzal, hogy a kisérletek altal
konnyebben, jobban tanulnak a tanulasban akadalyozott tanulok, mig 19,2%-uk (5
£6) pedig az ,inkabb igen” lehetéséget valasztotta. A tobbségi iskolak valaszadd
pedagdgusainak 64,8%-a (35 f6) valasztotta a ,teljes mértékben” lehetéséget, mig
33,3% (18 £6) az ,inkabb igen” lehet6séget. A két csoport valaszai kozott kereszt-
tabla-elemzés alapjan szignifikans kiilonbség van (p = 0,025), tehat a gyogypeda-
gogusok pozitivabban gondolkodnak a kérdést illetéen, ami adédhat abbdl, hogy
sok olyan szemléltet6 oktatasi modszert, illetve eszkozt kell alkalmazniuk, amely
noveli a didkok ismeretelsajatitasi hatékonysagat. Példaul ilyenek lehetnek a sajat
élményl megtapasztalas vagy a tobbcsatornas, ingerek utjan torténd tanulés is
(Mesterhazi & Szekeres, 2019).
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Inkabb nem Inkabbigen Teljes mértékben Osszesen
EGYMI 0 5(19,2%) 21 (80,8%) 26
Tébbségi iskola 1(1,9%) 18 (33,3%) 35 (64,8%) 54
Osszesen 1(1,25%) 23 (28,75%) 56 (70,0%) 30

8. tablazat. Mennyire ért egyet azzal, hogy a gyermekek kisérletezés altal jobban tanulnak ?*
(N = 85 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 9. tablazat a pedagégusoknak sz0l6 kérd6éiv azon valaszait tartalmazza, ame-
lyek a tandrakon megvalosulo tovabbi kisérletek feltételeivel kapcsolatosak. Ezen
feltételeket a pedagogusok a sajat prioritasaik alapjan értékelték. A vizsgalatban
kozponti kérdés volt szamunkra, hogy mi sziikséges ahhoz a tobbségi pedagégusok
és a gyogypedagogusok szemszogébdl, hogy a kerettantervben el6irt természettu-
domanyos kisérletek minél nagyobb aranyban megvaldsuljanak. A 9. tablazatban a
négyfoku Likert-skalan kapott atlageredmények 6sszehasonlitasat mutatjuk be.

A gydgypedagdgusok és a tobbségi pedagdgusok valaszai kozott ANOVA-
elemzés alapjan szignifikans kiilonbség van a ,,tobb id6” (p = 0,047) item esetében,
ahol a gyogypedagogusok valaszainak atlaga magasabb (3,75). Szintén szignifi-
kéans kiilonbség talalhat6 a pedagbdgus onbizalma item esetében (p = 0,027), ame-
lyet szintén a gyogypedagdgusok értékeltek magasabbra (3,08).

Az extra pénzbeli juttatasok, a kollégak tamogatasa, valamint a vezetéség tamo-
gatasa mindkét pedagogusi csoport véleménye alapjan a legutolsé helyeken szere-
pelt a kisérletek gyakorlati megvalositasat befolyasolé tényezok listajan. Emellett a
jobb szakmai felkésziiltséget sem tartottak lényegesnek. A leginkabb befolyasol6 té-
nyezének mindkét csoport a megfeleld eszkozoket, a tobb id6t és a tobb otletet je-
16lte meg. A személyes motivacio, az érdeklddo hallgatosag és a megfeleld kisérleti
tankonyvek (ebben az esetben a gyodgypedagogusok fontosabbnak tartjak a tan-
kényveket) jelentek még meg a fontosabb tényezdk kozott. Osszességében megalla-
pithat6, hogy a megfeleld feltételek mellett a személyes indittatas, a motivaltsag is

fontos szerepet tolt be a kisérletek gyakorlati megvalositasaban.
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EGYMI Tobbségi iskola Atlag

Tobb id6* 3,75 3,57 3,59

Megfelel6 eszkozok 3,85 3,70 3,74

Kisérleti tanterem 3,15 3,13 3,10

Szertar 3,24 3,11 3,12

Személyes motivacio 3,00 3,02 3,00
Erdekl$dé hallgatésag 3,17 3,31 3,25
Vezet6ség tamogatasa 2,96 2,64 2,71

Kollégak tamogatasa 2,50 2,32 2,35

Extra pénzbeli juttatas 2,33 2,04 2,10

Jobb szakmai felkésziiltség 2,50 2,50 2,50
Pedagodgus onbizalma* 3.08 2,44 2,64
Megfelel6 kisérleti tankonyvek 3,44 3,02 3,14
Kollgih ebewddl lapeaispodtie 3y
A tanulok teljesitményének kisérletek ha- 3.29 338 332

tasara torténd novekedése

9. tablazat. A kisérletezéshez sziikséges feltételek a pedagdgusok szerint,
négyfoku Likert-skalan mérve (N = 90 {8, Forras: sajat szerkesztés)

A kisérletek pedagogusi értékelése

A kovetkezokben a pedagogusi kérd6éivben megjelend kisérleteket és a kisérletek-
kel kapcsolatos valaszok eredményeit mutatjuk be. A tiz kisérletet 6sszehasonli-
tottuk egymassal kérdéskoronként, illetve a gyogypedagdgusok és a tobbségi pe-
dagogusok valaszainak atlaga alapjan is. Az els6é diagram esetében lathaté mind a
tiz kisérletre vonatkozoan, négyfoka Likert-skalan értékelve, hogy a valaszadok-
nak mennyire tetszettek az egyes kisérletek. A diagram z6ld savja mutatja az atla-
gos eredményeket, az okkersarga a tobbségi pedagdgusok valaszainak atlagat, a
kék pedig a gyogypedagdgusok valaszainak atlagat szemlélteti (ezt a szinezést al-
kalmazzuk kovetkezetesen a késébbiekben bemutatott 4brakon is). Harom kisérlet
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esetében jelentkezett szignifikans kiilonbség a két csoport valaszai kozott, ezek a
~Légnyomas jelenlétének kimutatasa” (p = 0,001), a ,Szilard anyagok rendezédése
stirtiségiik szerint” (p = 0,028), valamint ,,Az olaj és a viz stirlisége” kisérletek ese-
tében (p = 0,010). Mind a harom esetben a gyogypedagogusok értékelték poziti-
vabban a kisérleteket. A gyogypedagégusoknak leginkabb a 4., a 7. és a 10. kisér-
let tetszett, legkevésbé pedig a 9., az 5. és a 3. A tobbségi pedagdgusoknak legin -
kabb a 7., a 4. és a 2. kisérlet tetszett, a legkevésbé pedig az 5., a 9. és a 3.
Osszességében elmondhatd, hogy minden kisérlet 3,50 feletti atlageredménnyel
szerepel, tehat tetszett a tobbségi pedagdgusoknak és a gyogypedagdgusoknak is
(1. bra).

10. Lilakaposzta-indikétor
3.02

9. Tojaslebegtetés

l
8w
oy,
‘o
L

3.77

8. Suriséggel kapesolatos kisérlet

7. Lavalampa

I

6. Légnyomas jelenlétének kimutatasa™*

5. Szilard anyagok rendezédése stirhiségiik szerint*

4. Az olaj és a viz stirlisége™**

o
Ga

3. Szivarvanycukorka

2. Vulkankitdrés

L
i
5]

1. Tejtiizijatek

3

3

0 340 350 360 370 3.80

£l >

[
=]
(=}

} 4,00

mAtlag ™ Tobbségi altalanos iskola ®EGYMI

1. dbra: A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagdgusok kisérletértékelése tetszés alapjan
(N =90 f6, Forras: sajat szerkesztés)

A 2. abra azt mutatja be, hogy a gyogypedagdgusok és a tobbségi pedagogusok
milyennek talaltak a kisérleteket a gyakorlati megvaldsitas és a kivitelezés szem-
pontjabol. Szignifikans kiillonbség négy kisérlet eredményei kozott talalhato a két
csoportot Osszehasonlitva: a ,Tejttizijaték” p = 0,007, a ,Vulkankitorés” p = 0,019,
a ,Szilard anyagok rendezdédése stirtiségiik szerint” p = 0,001 és a ,Légnyomas je-
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lenlétének kimutatasa” p = 0,033. Minden esetben a gyégypedagogusok értékelték
magasabbra az adott kisérlet konnyti elvégezhetségét. Az atlageredmények alap-
jan a ,Szivarvanycukorka”, a ,Lavalampa” és a ,Siirtiséggel kapcsolatos kisérlet” a
legkonnyebben elvégezhet6 a valaszaddk szerint, mig a legnehezebben elvégezhe-
tének a tizedik, vagyis a ,Lilakaposzta-indikator” bizonyult. A gyoégypedagogusok
a 3., 7. és 9. kisérletet gondoltak a legkonnyebben elvégezhetének, a tobbségi pe-
dagégusok pedig a 8., a 7. és a 3. kisérletet. Kivitelezés szempontjabol valéoban
ezek a kisérletek voltak a legegyszertibben elvégezhet6k, nem igényelt tul nagy
koncentraciot a megvalositasuk. A legnehezebben elvégezhetének a gyogypeda-
gogusok a 4., a 10. és a 6. kisérleteket itélték meg, a tobbségi pedagégusok pedig a
10., a 4. és a 2. kisérleteket. Osszességében 3,00 felett volt az atlageredmény min -
den esetben, tehat egyik csoport sem gondolta gy, hogy til nehéz lenne kivite-
lezni a kisérleteket.

10. Lilakaposzta-indiksitor 3.44 | gs

2

. . .74
9. Tojaslebegtetés 3.88

3,88

L

4. Az olaj és a viz slirlisége 5 57
' i 3.92

. 3,57
2. Vulkénkitsrés * ’
Grés 381

3,83

3,00 3,10 3.20 3,30 3,40 3,50 3,60 3,70 3,80 3,90 4,00
mAtlag m Tébbségi altalanos iskola mEGYMI

2. abra: A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagdgusok kisérletértékelése a konnyt
elvégezhet6ség alapjan (N = 90 £6, Forras: sajat szerkesztés)
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A 3. abra a latvanyossag szempontjabol mutatja be az eredményeket a két va-
laszadoéi csoportban. Szignifikans kiillonbségek sziilettek a két csoport kozott az 1.
(p = 0,000), a 2. (p = 0,000), a 3. (p = 0,015) és a 4. (p = 0,030) kisérlet esetében. Az
1., a2, a4. ésa7. kisérleteket talaltak a gyogypedagogusok leglatvanyosabbnak,
de Osszességében a 3. és az 5. kisérlet kivételével minden kisérletet latvanyosabb-
nak itéltek a tobbségi pedagdgusokhoz képest. A tobbségi pedagdgusok szerint a
2.,a7. és az 1. kisérletek a leglatvanyosabbak. A valaszad6é pedagdgusok az atlag-
eredmények alapjan a 7., a 2. és az 1. kisérletet értékelték leglatvanyosabbnak.

3,88
3.64
P e .68
3,92
6. Légnyomas jelenléténck kimutatisa 38l

5. Szilard anyagok rendezddése siiiségiik szerint 13.50

. 3.83
4. Az olaj és a viz stirlisége* 70

74
zivarvanycukor 560
3.92
4,00

3,00 3,10 3,20 3,30 3.40 3,50 3,60 3,70 3,80 3,90 4,00 4,10
mAtlag  mTobbségi altalanos iskola ®EGYMI

3. abra. A gyogypedagogusok és tobbségi pedagbgusok kisérletértékelése a kisérlet
latvanyossaga alapjan (N = 90 f6, Forras: sajat szerkesztés)

A 4. dbra eredményei azt mutatjak meg, hogy a gyogypedagogusok és a tobb-
ségi pedagégusok szerint az adott kisérletek mennyire lehetnek élvezetesek a
gyermekek szamara. Szignifikans kiillonbség van a két csoport kozott az alabbi ki-

82



Lukacsné Hajdu Anett — Heged{is Roland

sérleteknél: az 1. kisérletnél p = 0,004, a 2. esetében p = 0,000, a 3. kisérletnél p =
0,000, a 4. esetében p = 0,023, a 6. kisérletnél pedig p = 0,011. A 3. és a 7. kisérletek
kivételével a gyogypedagogusok a tobbségi pedagdgusok valaszaihoz képest ma-
gasabbra értékelték a kisérletek élvezhet6ségét a gyermekek szamara.

A két csoport atlagat tekintve azt allapithatjuk meg, hogy a 7., a 2. és az 1. ki-
sérletekrél gondoltdk a tobbségi pedagogusok és gyodgypedagogusok, hogy a
gyermekek szamara a legélvezetesebbek lehetnek. A gyégypedagdgusok legin-
kabb a 2., a 1. és a 4. kisérlet esetében gondoltak ugy, hogy a gyermekek élvezhe-
tik, mig a 9., az 5. és a 3. kisérletre gondoltak ezt legkevésbé igaznak. A tobbségi
pedagogusok a 7., a 3. és a 2. kisérletet talaltak nagyon élvezetesnek a gyermekek
szamara, mig a 6., az 5. és a 9. kisérletrdl gondoltak az ellenkezéjét.

Erdekes 6sszehasonlitani az 1. diagramot és a 4. diagramot, ugyanis lehet parhu-
zamot vonni akozott, hogy a pedagdégusnak mennyire tetszik a kisérlet, valamint
akozott, hogy mennyire gondolja, hogy a gyermeknek szintén tetszeni fog, élveze-
tesnek fogja latni. A gyogypedagogusok a 4. kisérlet esetében gondoltak ugy, hogy
nekik is nagyon tetszett a kisérlet, és a gyermekek is nagyon fogjak élvezni. Ezzel
ellentétben a 9., az 5. és a 3. kisérletnél mutatjak azt az eredmények, hogy a gyogy-
pedagogusoknak sem tetszett a kisérlet, és azt gondoltak, hogy a gyermekek sem
fogjak élvezni. A tobbségi pedagogusok adatai szerint a 7. és a 2. kisérlet a valasz-
adoknak is nagyon tetszett, és szerintiik a gyermekeknek is ezek fognak a legjob-
ban tetszeni. A tobbségi pedagégusoknak a legkevésbé az 5. és a 9. kisérlet tetszett,
amelyekrdl azt gondoltak, hogy a tanuloknak is ezek fognak a legkevésbé tetszeni.
Kovetkezésképpen elmondhat6, hogy a pedagogusok a sajat megitélésiik alapjan
feltételezik, hogy a gyermekekre milyen hatassal lesz a kisérlet.
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10. Lilakaposzta-indikator 3,69

pn— R
7 iy . 1
, o i . 3,59
5. Szilard anyagok rendezddése slirtiségiik szerint _3%2 56
3,92
e 3,33
&k

3,20 330 3,40 3,50 3,60 3,70 3,80 3,90 4,00

3.84

m Atlag m Tobbségi altaldnos iskola mEGYMI

4. abra: A gyogypedagdgusok és a tobbségi pedagdgusok kisérletértékelése az alapjan, hogy a
gyermekek szamara élvezetes lehet-e az adott kisérlet (N = 90 {6, Forras: sajat szerkesztés)

Az 5. dbra azt mutatja, hogy a tobbségi pedagogusok és gyogypedagogusok
mennyire talaljak hasznosnak a kisérleteket az ismeretatadas, illetve az ismeretel-
sajatitas szempontjabol. A kutatasunkban nagyon fontosnak tartjuk ezt, mert ta-
lan ez az egyik kulcskérdés az alkalmazas, illetve gyakorlati megvaldsitas szem-
pontjabol. Szignifikans kiillonbség a két csoport kozottaz 1. (p = 0,006), a 2.
(p = 0,005), a 3. (p = 0,044), a 4. (p = 0,010) és a 6. (p = 0,046) kisérletek esetében
fordult el6, hasonlban a 4. abran bemutatott eredményekhez. Mind a tiz kisérletet
a gyogypedagogusok talaltak hasznosabbnak.

Erdekes eredmény, hogy a tobbségi pedagogusok a 7. kisérletet taldltdk a leg-
hasznosabbnak, ahogy mar tobb kérdéskor esetében is nagyon pozitivan értékelték
ezt a kisérletet (tetszett nekik, latvanyos, gyermekek szamara élvezetes). A gyogy-
pedagogusok esetében pedig a 4. kisérlet szerepel ugyanigy kiemelt helyen a korab-
ban felsorolt szempontok alapjan. Az atlageredményeket tekintve a pedagégusok a
7. kisérletet értékelték a leghasznosabbnak, a legkevésbé hasznosnak pedig a 3. ki-
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sérletet. Osszességében megallapithato, hogy 3,50 alatti atlageredmény egy esetben
sziiletett, tehat hasznosnak talaljak a kisérleteket a két csoport résztvevéi.

10. Lilakaposzta-indikétor 3,70

ojaslebegtetes B f’)O
. - .67
8. Siirliséggel kapcsolatos kisérlet 376
: P 3.88
6. Légnyomas jelenlétének kimutatasa*
5. Szilard anyagok rendezddése stirliségiik szerint m} 367
' 3,92
3,68
. 3.65
ulkankitorés 3.88

1. Tejtiizijaték **

3.84

3,88
320 330 340 3550 360 3,70 3,80 39 4,00

mAtlag mTobbségi dltalanos iskola ®EGYMI

5. abra: A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagdgusok kisérletértékelése az alapjan, hogy
hasznosnak talaljak-e az adott kisérletet (N = 90 6, Forras: sajat szerkesztés)

A 6. abra azt ismerteti, hogy melyik kisérleteket végeznék el tobbszor is a
vizsgalat résztvevoi. Szignifikans kiilonbség az alabbi esetekben fordult el6: a 2.
kisérletnél p = 0,031, a 3. kisérlet esetében p = 0,003, a 6. kisérletnél p = 0,030,
mig a 10. kisérlet esetében p = 0,015. Mindegyiknél a tobbségi pedagogusok ér-
tékelték ugy, hogy kevésbé szivesen mutatnak be tobbszor is a kisérletet. Szin-
tén lehet parhuzamot keresni a kérdések kozott. Annak ellenére, hogy a gyogy-
pedagégusok a 10., a 6., és a 4. kisérletet nehezen elvégezhetének talaltak (2. ab-
ra), mégis szivesen bemutatnak tobbszor is.

A tobbségi pedagogusok hiaba talaltak atlagosan elvégezhetének a 6. kisérle-
tet, mégsem mutatnak be tobbszor. Az atlageredményeket vizsgalva megallapitha-
td, hogy a valaszadok a 2., a 10., az 5. és a 9. kisérletet jelolték meg gy, hogy a
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legkevésbé szivesen mutatnak be tobbszor. Ez azért is fordulhat el6, mert az atlag-
eredmények alapjan a 2. és a 10. kisérletet nehezen elvégezhetének itélték, vi-
szont az 5. és a 9. kisérlet tetszett legkevésbé a vizsgalati mintaban szerepl6knek.

10. Lilaképoszta-indikétor* 3.1

. 357
o Toisebegrtes |y
ojaslebegtetes 55?,60
P f . 3 _’}9
8. Stirliséggel kapcsolatos kisérlet 344
r ol 74
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3.84

6. Légnyomas jelenlétének kimutatasa*
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2 ik | 7
L et |y 7
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mAtlag  mT6bbségi altaldnos iskola WEGYMI

6. abra: A gyogypedagogusok és a tobbségi pedagogusok kisérletértékelése az alapjan, hogy
szivesen bemutatnak-e tobbszor is az adott kisérletet (N = 90 {6, Forras: sajat szerkesztés)

A 7. abra azt mutatja, mit gondolnak arrdl a pedagégusok, hogy mennyire se-
gitik a kisérletek az ismeretek elsajatitasat. Szignifikans kiilonbség a két csoport
kozott az alabbiak esetében mutatkozott: az 1. kisérletnél p = 0,005, a 2. kisérlet
esetében p = 0,046, a 3. kisérletnél p = 0,003, a 4. esetében p = 0,019 és a 6. kisér -
letnél p = 0,006. Mind a tiz kisérlet esetében a gydgypedagdgusok értékelték ma-
gasabbra, hogy az adott kisérlet mennyire segiti az ismeretek elsajatitasat. A ko-
rabbi abrak eredményeib6l kiindulva az lathat6, hogy az emlitett négy kisérlet
esetében gondolkodnak a legeltérébben a két csoport tagjai, mert ezek a szignifi-
kans killonbségek mutatkoztak meg a 4. és az 5. 4brakon is. Az atlageredményeket
tekintve a 4. kisérletrd]l gondoltak a valaszoldk, hogy legnagyobb mértékben segiti
az ismeretek elsajatitasat. Azonban, ha a két csoportot kiilon vizsgaljuk, a gyogy-

86



Lukacsné Hajdu Anett — Heged{is Roland

pedagogusok a 6., a 7., az 1. és a 4. kisérleteket itélték meg gy, hogy legjobban
segitik az ismeretek elsajatitasat, mig a tobbségi pedagégusok a 4.,a 7., a 6., a 8. és
a 10. kisérletrdl gondoltak ugyanezt. Az atlageredmények alapjan a valaszado pe-
dagogusok a 3. kisérletet értékelték ugy, hogy a legkevésbé segiti az ismeretek el-
sajatitasat, vélhetéen annak egyszertisége miatt.
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10. Lilakaposzta-indikator ’

3,84
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mAtlag mTobbségi altaldnos iskola ®WEGYMI

7. abra: A gyégypedagogusok és a tobbségi pedagogusok kisérletértékelése az alapjan, hogy a
kisérlet mennyire segiti az ismeretelsajatitast (N = 90 f6, Forras: sajat szerkesztés)

Kovetkeztetések

Az elsé hipotézis, amely szerint a gyogypedagogusok tobb természettudomanyos
kisérletet végeznek, mint a tobbségi pedagégusok, nem igazolodott, mert az 5.
tablazat eredményei alapjan Osszességében a tobbségi pedagdgusok nagyobb
szamban és aranyban végeznek kisérletet (63%) a gyogypedagogusokkal szemben,
akiknek csak a 46%-a kisérletezik. Annak ellenére, hogy a tanulasban akadalyo-
zott tanuldknak fontos a szemléltetés és a tapasztalati Gton val6 tanulas (Juhos &
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Hegedts, 2023). A két pedagoguscsoport eredményei kozott szignifikans kilonb -
ség nem volt kimutathato.

A masodik hipotézis, amely szerint a gyogypedagogusok az eszkozigényes ki-
sérleteket is szivesen bemutatnak tobbszor is (6. abra), mert segiti az ismeret elsa-
jatitasat, nem igazolodott. Az eredményekbdl latszik (5. és 7. abra), hogy a gyogy-
pedagogusok fontos modszernek tartjak a kisérletezést az ismeretatadasban, en-
nek ellenére mégsem végzik. A minta elemzése soran kideriilt, hogy nincs olyan
Osszefiiggés, amely a kutatasi feltételezést alatamasztana, tehat a hasznossag és az
eszkozigényesség kozott nincs szignifikans kapcesolat, annak ellenére, hogy el6 -
fordult olyan eszkozigényes kisérlet, amelyet a valaszaik alapjan a gyogypedago-
gusok tobbszor is bemutattak volna.

A harmadik hipotézis, amely szerint a gyogypedagdgusok és a tobbségi peda-
gogusok a targyi feltételek hidnya miatt nem végeznek gyakrabban kisérleteket,
beigazolddott. A 9. tablazat eredményei alapjan a leginkabb befolyasolo tényez-
nek mindkét csoport szempontjabol a megfelel6 eszkozoket, a tobb idét, illetve a
szertart jelolték meg a valaszadok. Ez alapjan levonhat6 az a kovetkeztetés, hogy
ezen feltételek hianya miatt nem végeznek tobb természettudomanyos kisérletet.
Mindezek mellett a gyogypedagdgusok szamara a megfelel6 kisérleti tankonyvek,
a tanulok teljesitményének kisérletek hatasara torténé novekedése, valamint a
szertar szerepeltek még a fontosabb tényez6k kozott, mig a tobbségi pedagégusok
esetében a tanulok teljesitményének kisérletek hatasara torténé novekedése, az
érdeklédé hallgatosag és a kisérleti tanterem. Osszességében megallapithato,
hogy a megfelel6 feltételek megléte jobban tamogatna a kisérletek gyakorlati
megvalositasat.

Osszegzés

Napjainkban a természettudomanyos kisérletek modszertananak bevezetése, illetve
megjelenitése az oktatas soran aktudlis és fontos feladat. Nemcsak azért, mert az
eddig jellemz6 hagyomanyos, a tanulot passziv befogadoként kezeld frontalis okta-
tas egyre inkabb atalakul, hangsulyt fektetve a felfedezd, sajat tapasztalatokon, él-
ményen alapuld, cselekvéses tanulasra, hanem azért is, mert a kisérletezés modsze-
rével a pedagogusoknak lehetésége nyilik a tanulok motivalasara, a természeti és
hétkoznapi jelenségek egyszer(ibb megismertetésére (Banki & Hegedis, 2021).

Az érdeklédésen és motivaltsagon alapuld tanulas pozitiv érzéseket kelt a ta-
nuldban, ami visszahat a tanulés sikerességére, és befolyasolja a tanuld altalanos
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belsé allapotat, igy a kiilsé motivacié belsé motivaciova alakul (Mendéné Lajtai,
2023). A természettudomanyos kisérletezés modszere nagymértékben hozzajarul a
tanulok természettudomanyos kompetenciainak fejlesztéséhez, ezért alkalmaza-
suk meghatarozo gyakorlati jelentéséggel bir (Nagy et al., 2020).

A kutatasunk soran gyakorlati szempontbol kozelitettitk meg a kisérletezés al-
kalmazasanak megvalosulasat a gyogypedagogusok és a tobbségi pedagdgusok
korében. A tapasztalatok e tekintetben kevésbé jo eredményt mutattak, mert a pe-
dagogusok tobbsége ritkan végez kisérletet, mikozben mindkét csoport egyfor-
man fontosnak, hasznosnak, az ismeretek elsajatitasa szempontjabdl segitségnek
tekinti a kisérletezést.

A vizsgalat soran kideriilt, hogy a gyogypedagogusok oktatasi-nevelési folya-
mataikba beépitik ugyan a kisérletezés modszerét, de nem nagyobb mértékben,
mint a tobbségi pedagogusok. A kérdéiv segitségével megvizsgaltuk, hogy mivel
lehetne elérni, hogy tobb kisérletet végezzenek a pedagogusok, illetve hogy mi az
oka, hogy nem végeznek kisérleteket, e téren a legjelentésebb indoknak targyi fel-
tételek hidnya bizonyult. Azt gondoljuk, hogy a kisérletezés gyakoribb alkalmaza-
sa segiti a tanulok motivacidjanak fenntartasat/felkeltését, valamint az ismeretek
elsajatitasat is. Az altalunk bemutatott kisérleteket tigy valasztottuk ki, hogy a
gyermekek is elvégezhessék aktiv résztvevéként, valamint hogy olyan eszkozoket
igényeljenek, amelyek egy haztartasban is megtalalhatok, tovabba tobb tananyag-
hoz és tantargyhoz is felhasznalhatok.

A kutatas gyakorlati jelentdsége abban rejlik, hogy a kisérletezéssel lehetdség
nyilik a természetben el6fordulé anyagok, jelenségek, valtozasok, folyamatok
kénnyebb megismerésére, emellett alkalmas a problémamegoldas, a gondolkodas
és egyéb képességteriiletek fejlesztésére, a kornyezeti nevelés és az élményalapu
oktatas tamogatasara. Mindezekért fontosnak és sziikségesnek tartjuk a termé-
szettudomanyos kisérletek modszerének gyakori alkalmazasat az oktatas soran,
f6leg a tanulasban akadalyozott tanuloknal, akik a mindennapi tapasztalatszerzés-
sel tudjak az ismereteket a legjobban elsajatitani (Juhos & Hegedts, 2023).

Limitacio

A kutatas szamos limitacioval rendelkezik, ezek ellenére 11j informéaciokat ismertet
a kisérletezés megvalosulasaval kapcsolatban. Limitacioként emlitheté az ala-
csony elemszam, ennek egyik magyarazata az, hogy az EGYMI-ben természettu-

domanyos tantargyat tanité pedagoégusok szama alacsony. Méasodik limitacionk a

39



Pedagdgusképzés « 24(52), 2026/1.

tobbségi természettudomanyos tantargyat tanitd pedagdégusok Osszevonasa,
ugyanakkor hangsuilyozzuk, hogy a kutatas célja nem a kozottik valé 6sszeha-
sonlitas, hanem a tobbségi és a gyogypedagdgus-populacié dsszevetése volt. Ezek
alapjan a kutatasunk eredményei az adatbazisban szereplé pedagdgusokra igazak,
viszont a szignifikans kiilonbségek alapjan tovabbi, nagyobb mintan torténd kuta-
tasok alapjai lehetnek.
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Kisérletek leirasa

Az elsé kisérlet leirasa — tejtiizijaték
Sziikséges eszkozok : lapostanyér, tej, legalabb négyféle ételfesték, fiiltisztitd, moso-
gatoszer, kiskanal.

A kisérlet révid leirasa: A tanyérra ontott tejbe ételfestékeket cseppentiink. A
fultisztito egyik végét a mosogatodszerbe martjuk, majd belemartjuk a tanyéron 1é-
v ételfestékes tejbe.

Masodik kisérlet leirasa — vulkankitorés
Sziikséges eszkozok: talca, 2 evékanal liszt, 1 evékanal szodabikarbona, viz (el6z6e-
ket 6sszekeverve annyi viz sziikséges, hogy az oldat kissé folyékony legyen), étel-
festék, ecet, talca, tdlcsér, mtanyag flakon, vizes homok.

A kisérlet rovid leirasa: A télcara elhelyezziik a mianyag flakont a lisztes, szo-
dabikarbonas, vizes oldattal, majd a nedves homokbol megformaljuk a vulkant, a
palackot eltakarva.

Harmadik kisérlet leirasa — szivarvanycukorka
Sziikséges eszkozok: lapostanyér, szines smarties cukorkak, viz.

A kisérlet rovid leirasa: Sorba rendezziik a szineket, sorozatot képezve a tanyé-
ron. A vizet 6vatosan a kozepére toltjik, gy, hogy ne lepje el a bogydkat, de ér-
jen el a cukorka aljaig.

Negyedik kisérlet leirasa — az olaj és a viz siiriisége
Sziikséges eszkozok: 2 db pohar, mianyag poharalatét, olaj, szinezett viz.

A kisérlet rovid leirasa: Az egyik poharat megtoltjitk a szinezett vizzel, a masik
poharat pedig az olajjal. A vizes pohar tetejére ratessziik a mianyag poharalaté-
tet, majd fejjel lefelé forditjuk. A légnyomas hatasara nem esik le az alatét, igy ra
tudjuk helyezni az olajjal teli poharra. A mdanyagot egy kicsit elmozditjuk, hogy
a két folyadék kozlekedjen egymassal.
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Otodik kisérlet leirasa — szilird anyagok rendezédése siirdségiik szerint
Sziikséges eszkozok : ivegedény, rizs, ko, pingponglabda.

A kisérlet rovid leirasa: A szilard anyagok is tudnak rendezédni a strtségik
szerint. A pingponglabdat a rizs kozé rejtjiik mélyebbre, a tetejére helyezziik a ko-
vet. A pingponglabda stirisége a legkisebb, a rizs a kett6 kozott van, a ké stirtisé-
ge pedig a legnagyobb. A szilard testeknél a rendezddést segiteni kell, ezért meg-
mozgatjuk az edényt.

Hatodik kisérlet leirasa — légnyomas jelenlétének kimutatasa
Sziikséges eszkozok: pohar, viz, gézlap.

A kisérlet rovid leirasa: A poharat megtoltjiik vizzel, majd lefedjik gézlappal,
és fejjel lefelé forditjuk.

Hetedik kisérlet leirasa — lavalampa
Sziikséges eszkozok : pohar, olaj, ételfestékkel szinezett viz, pezsgdtabletta.

A kisérlet rovid leirasa: A szinezett vizet, majd az olajat beledntjiikk a poharba,
megvarjuk, hogy a két anyag elkiiloniiljon, végil a pezsgbtablettat beletessziik.

Nyolcadik kisérlet leirasa - siiridséggel kapcsolatos kisérlet
Sziikséges eszkozok: ivegedény, viz, 2 db citrom.

A kisérlet rovid leirasa: Az tvegedényt megtoltjiik vizzel, majd beletessziik a
hamozott citromot és a hamozatlan citromot.

Kilencedik kisérlet leirasa — tojaslebegtetés
Sziikséges eszkozok: harom 2 dl-es iivegpohar, tojas, viz, so.

A kisérlet rovid leirasa: A harom poharba egyenként beleontjiik a vizet, és elhe-
lyezziik a tojast, majd a masodik és a harmadik poharba so6t adagolunk.

Tizedik kisérlet leirasa — lilakaposzta-indikator
Sziikséges eszkozok: Lilakaposzta, amelyet feldarabolunk, majd megf6zziik és egy
par percig forraljuk. Egy bef6ttestivegbe lesziirjik — ez lesz a lilakaposzta-oldat. 8
db beféttestiveg, 30%-os sosav, ecet, szodaviz, kézfert6tlenité krém, folyékony
szappan, szodabikarbona, fehérit6 fert6tlenito.

A kisérlet rovid leirasa: A kisérlethez felhasznaltam egy 1,3 kg-os lilakaposztat,
melyet feldaraboltam, hozzaadtam 1 liter vizet és kif6ztem a levét. 650 ml lilaka-
posztalevem keletkezett, ez az indikator (azaz jelz6anyagom). A bef6ttesiivegekbe
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beletesziink 2 dl vizet, majd ehhez 50 ml lilakaposzta-oldatot, mert az indikatort
sirisége miatt higitani kell. Sorban belehelyezem az anyagokat (sosav, ecet, sz6-
daviz, egy bef6ttesiivegbe az indikatoron kiviil nem rakok semmit, kézfert6tlenitd
krém, folyékony szappan, szodabikarbona, fehérit6 fert6tlenito).

Experimentation Habits of Special Education Teachers and
Mainstream Teachers and the Evaluation of Easy-to-Apply
Experiments

Using experimentation is a good way for children to learn and consolidate new
knowledge more easily. Experimentation increases interest and motivation in sci-
ence subjects. In our study, we asked special education teachers and mainstream
teachers (N = 90) teaching science subjects about their experimentation habits.
Furthermore, we presented them with ten easy-to-conduct experiments that we
developed ourselves, and which they evaluated based on different criteria. Special
education teachers do not use more experiments than mainstream teachers do,
despite the fact that practical experience is even more important for the teaching-
learning process of students with mild intellectual disabilities. The reason for the
low number of experiments used by special education teachers may be that they
have less professional knowledge and are reluctant to conduct experiments. The
teachers responded positively to the presented experiments and reported that
they would be happy to carry out most of them.

Keywords: mild intellectual disability, special education teachers, mainstream
teachers, science teaching, experimentation, questionnaire
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Partnerintézmények és gyakorloiskolak
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A tanulmany a tanarképzés megujulo rendszerében vizsgalja a gyakorldiskolak és part-
nerintézmények egyiittmiikodésének lehetGségeit és kihivasait. A szerz6k harom iskola —
az ELTE Radnéti Miklés Gyakorlé Altalanos Iskola és Gyakorlé Gimnazium (ELTE Rad-
néti Miklos Gyakorléiskola), az Ujpesti Konyves Kalman Gimndzium (Kényves) és a Bu-
dapest VI Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium (Szinyei) — példajan keresztiil mutat-
jak be, hogyan valbsithat6 meg a tanarjeloltek gyakorlati képzése intézményi szintil
egyiittmiikodés keretében. A cikk ravilagit arra, hogy a 2022-ben bevezetett uj képzési
struktira a gyakorlbiskolak és a partnerintézmények szerepét ujraértelmezi, és az eddi-
ginél szorosabb szakmai halézatosodast igényel. A szerz6k bemutatjak a gyakorlatok ko-
ordinacidjanak két el-téré6 modelljét — a mentori munkakozosség altal iranyitott, illetve
az iskolavezetés altal koordinalt rendszert —, valamint javaslatokat tesznek az intézmé-
nyi dokumentacio és a szervezeti miikodés fejlesztésére.

Kulcsszavak: tanarképzés; gyakorldiskola; partnerintézmény; palyaszocializacios gya-
korlat; egyiittmiikodés; intézményi modell

DOI: 10.37205/TEL-hun.2026.1.04
@ 2026. Ez az alkotds a CC BY-NC-ND 4.0 licenc alatt keriil kozzétételre.

Bevezetés

Hogyan valtozott a tanarképzés rendszere az elmult években? Hogyan érintette ez a
gyakorloiskolakat ? Miért fontos a tanarképzésben részt vevs intézmények egyiittmii-
kodésének erésitése ? Hogyan alakult ki, és merre tart harom iskola, az ELTE Radnoti

97


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.hu
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2026.1.04
mailto:molnarkrisztina71@gmail.com
mailto:lang.gyorgy@radnoti.elte.hu
mailto:garam.agnes@radnoti.elte.hu
mailto:bballa.reka@gmail.com

Pedagdgusképzés « 24(52), 2026/1.

Miklés Gyakorléiskola, az Ujpesti Konyves Kalméan Gimnézium és a Budapest VI
Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium szakmai kapcsolata?

Magyarorszagon a tanarképzés rendszere 20 éve folyamatos valtozasban van.
T6bbszor valtozott a képzés szerkezete és belsé tartalma. A tanarképzésben meg-
nétt a pedagogiai-pszichologiai tartalom szerepe, sulya, a szaktargyi tudas mel -
lett egyre fontosabb a tanari képességek, a szakmodszertani tudas fejlesztésének
igénye, nétt reflektiv gondolkodas, a differencialas szerepe, a tanari tanulasrol va-
16 gondolkodast nagyban alakitjak a kiilonb6z6 tanulaselméleti modellek (a tanu-
las mint tarsas tudasépit6 tevékenység, a halozati tanulas). Ennek kovetkeztében a
tanarszakos hallgatok felkésziilésiik soran ma mas utat jarnak végig, és ez mas tu-
dast eredményez, mint 15-20 évvel ezel6tt.

Az elméleti képzés mellett megjelend gyakorlati képzés strukturaja is jelentésen
atalakult. A magyar tanarképzés rendszerében a 2000-es évek elejére hatvanyozot-
tan jelentkez6 problémava valt a tanitasi gyakorlatok kérdése. Az iskolai gyakorla-
tok hagyomanyosan 6todévre, a képzés végére dsszpontosultak, a hallgatok késén
keriiltek igazi, éles tanitasi helyzetbe, és nagyon erésen elvalt egymastol a képzés-
ben az elmélet és a gyakorlat. Ezt a problémat az elsé nagy reform, a bolognai kép-
zési rendszerre valo atallas sem oldotta fel, s6t az egyéni 6sszefiiggd gyakorlat meg-
jelenésével még inkabb megerdsitette. Ugyanakkor fontos valtozas volt a gyakorla-
tok id6keretének jelentés novekedése. Az egyéni 6sszefiiggd gyakorlat volt az els6
olyan gyakorlattipus, amely mar nem gyakorléiskolaban, hanem kiils6 partnerin-
tézményben folyt. Ezt kovetéen tobb reformkisérlet kovette egymast, de a 2022-ben
indul6 legijabb valtozas eredményeképpen valosult csak meg az az igény, hogy a
tanarszakos hallgatok képzésében az elsé évfolyamtol kezdve folyamatosan, az el-
méleti képzéssel parhuzamosan gyakorlati képzés is folyjon.!

A magyarorszagi tanarképzésben jelenleg négy gyakorlattipus koveti egymast
a képzés soran: a palyaszocializacios gyakorlat (1-5. félév), a csoportos gyakorlat
(6-7. félév), a szaktargyi tanitasi gyakorlat (8-9. félév) és a féléves egyéni Gsszefiig-
g6 gyakorlat (10. félév).

Az iskolai gyakorlatok rendszerének valtozasat az alabbi tablazat foglalja 6ssze.

' A tanarképzés hazai és nemzetkozi adatait elemz6 egyik tanulmanyanak 6sszegz6 részében Stéger Csil -
la is kiemeli: ,...szintén tidvozlendd a tanarképzésben a sok év elmélet utan, attol elvalasztva, egy hosszu
monoblokkban végrehajtott gyakorlatok rendszerének megsziintetése. Ez a reform nagymértékben szol-
gélja az elmélet és a gyakorlat egész képzést atszové koherencidjanak megteremtését, amelyre nagy
szitkség van” (Stéger, 2023).
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Képzési tipus

Gyakorlat tipusa, idékerete

,régi osztatlan” képzés

teljes félév (hospitalas, szaktargyi gyakorlat mi-
nimum 15 6ra megtartasaval, ismerkedés az is-
kola életével)

2003/2004 a kreditrendszer( képzés in-
duléasa

hospitalas, szaktargyi gyakorlat, ismerkedés az
iskola életével (teljes félév, benne minimum 15
megtartott ora)

2006/2007 a bolognai osztott képzés in-
duléasa

60 ora szaktargyi gyakorlat (benne 15 megtar-
tott 6ra) és 30 oras Altalanos oktatasi-nevelési
gyakorlat

féléves egyéni 6sszefiiggd gyakorlat

2013/2014 az 4j osztatlan képzés indu-
lasa

60 ora szaktargyi gyakorlat (benne 15 megtar-
tott ora)
egyéves egyéni Osszefiiggé gyakorlat

2022/2023 a jelenlegi képzés indulasa®

palyaszocializacids gyakorlat (1-5. félév)
csoportos szaktargyi gyakorlat (6-7. félév)
szaktargyi gyakorlat (8-9- félév)

féléves egyéni 6sszefiiggd gyakorlat (10. félév)

1. tablazat. Az iskolai gyakorlatok rendszerének valtozasa

Gyakorloiskolak uj helyzetben

A valtozasokkal kapcsolatban altalaban az 4j gyakorlatokra és az egyre novekvd
partneriskolai halozatra koncentralodik a figyelem, és kevés sz esik arrdl, hogy

ezek a valtozasok hogyan érintették a gyakorloiskolakat, milyen dilemméakkal ke-

rilltek szembe ezek az intézmények, és hogyan kellett Gjraértelmezni a tanarkép-
zésben betoltott szerepiiket. A gyakorldiskolak az alabbi helyzettel szembestiltek:

* A tanarképzésben megnétt a pedagogiai-pszichologiai tartalom szerepe,

sulya, a szaktargyi tudas mellett a tanari képességek, a szakmodszertani

tudas fejlesztésének igénye, a reflektiv gondolkodas szerepe, a differencia-

las. A gyakorlati képzésben mindezek az 0j tartalmak és tevékenységi for-

mak a vezetStanari attitiid valtozasat is megkovetelték.

* A bolognai képzés bevezetésével a szaktargyi tanitasi gyakorlat idékerete

folyamatosan csokkent.

* A gyakorlatok jelenlegi rendszerét a 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet 1. melléklet 4.1.2 ¢) pontja tartalmaz-

za.
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*  Megsziint a korabban a gyakorloiskoldkban a szaktargyi tanitasi gyakor-
lattal parhuzamosan folyé ,Altalanos oktatasi-nevelési gyakorlat” nevii
tanegység.

*  Megjelent a szaktargyi tanitasi gyakorlatot kovetd, kiilsé gyakorlohelyen
végzett féléves (bolognai), majd egyéves (4j osztatlan), és a jelenlegi rend -
szerben Ujra félévessé valt egyéni Osszefiiggé akorlat.

* 2022-t6l jelent meg a gyakorlati képzésben a palyaszocializacios akorlat és
a 5-6. félévben végzendd csoportos, szaktargyhoz kot6dé gyakorlat.

A gyakorldiskolaknak szembe kell nézniiik azzal a helyzettel, hogy a gyakorla-
ti képzésbe sok 0j intézmény és egyre tobb mentortanar kapcsolodik be, de a part-
nerintézmények és a mentortanarok egy részének feltételezhet6en kevesebb szak-
mai tapasztalata van a tanarjeloltekkel folytatott k6zos munkaban. Ennek ellenére
a partnerintézményekben folyd gyakorlati képzések id6tartama és kreditértéke
messze felilmulja a gyakorloiskolakban zajlo szaktargyi gyakorlatét. A gyakorlo-
iskola perspektivajabol nézve eleinte nehéz volt szembesiilni ezzel a ténnyel. Az
évek soran atértékel6dott a hagyomanyos gyakorloiskolai szaktargyi gyakorlatok
helye, funkcioja, a vezetétanar szerepe és feladata. A szaktargyi gyakorlatnak mar
nemcsak az egyetemen foly6 elméleti képzéshez kell igazodnia, hanem egy t6bb-
lépcsés folyamatba kell illeszkednie. A vezetétanarnak tamaszkodnia kell a hall-
gatok el6z6 gyakorlatokon szerzett tapasztalataira, az ott elsajatitott készségeire,
és el6 kell készitenie az utana kovetkez6t.

A tanarképzés legujabb reformja a palyaszocializacios gyakorlat bevezetésével
a partnerintézmények szamara is Uj helyzetet jelentett. Az egyéni 6sszefiiggd gya-
korlat bonyolitasa korabban elsésorban a mentortanarok egyéni vallalasa és fel-
adata volt. Az Gjonnan bevezetett palyaszocializaciés gyakorlat szervezése azon -
ban azt koveteli, hogy ne csak egyes tanarok, hanem a gyakorléiskolakhoz hason-
léan a teljes intézmény készen alljon a megnovekedett létszama hallgatok
fogadasara, szakmai tamogatasara. A partnerintézmények szamara ez a feladat
merdben uj. A gyakorloiskolak szamara viszont ismerds, megszokott helyzet,
hogy az intézmény egésze a tanarképzés szolgalataban all.

Egyiittmikodés

A tanarképzési rendszerbe illeszkedd jelenlegi gyakorlatok a palyaszocializaciotol
az egyéni Osszefiggd gyakorlattal bezarolag a hallgatoi tevékenységek egymasra
épilését célozzak meg, ami nem valdésulhat meg masképp, csak a képzésben részt
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vev oktatasi intézmények szoros egyiittmikodésével (Halasz, 2023). A cél az vol-
na, hogy ezek az intézmények ne csak szervezeti keretekben kapcsoloédjanak egy-
mashoz, hanem egyfajta szakmai tanulasi halézatként mtikodjenek egyiitt, amely-
ben a részt vevé intézmények kolesonosen alakitjak egymas pedagogiai gyakorla-
tat. Az iskolak kozotti szakmai egyiittmikodés ilyen értelemben a szervezeti
tanulas egyik formajaként értelmezhetd, amely el6segiti az innovaciok terjedését
és a pedagogiai gyakorlatok fejlédését (Halasz, 2007; Szivak & Verderber, 2016).>

Ezt a tényt felismerve harom iskola, egy gyakorlo- és két partnerintézmény
osszefogott, hogy megosszak egymassal tapasztalataikat, tudasukat, és hogy a ve-
zet6tanarok és a mentortanarok kolcsondsen segitsék egymast a hallgatokkal fo-
lyd6 munkaban. Az egyiittm(ikodés a 2022/2023-as tanévben kezd4dott, amikor a
Tanarképzbk Szovetségének egyik konferenciaja utan, amely a palyaszocializacios
gyakorlatok el6készitésérdl szolt, az ELTE Radnéti Miklés Gyakorld Altalanos Is-
kola és Gyakorlé Gimnazium igazgatdja meghivta egy beszélgetésre a konferencia
egyik eléadojat, az Ujpesti Kényves Kalman Gimnazium mentortanari munkako-
z0sségének vezet6jét. A megbeszélés eredményeként 1étrejott egy szélesebb kort
egyeztetd beszélgetés a harom partnerintézmény vezet6jével és a gyakorlatok
szervezéséért felel6s kollégakkal. Az egyiittmiikodésben jelenleg harom iskola
vesz részt: az ELTE Radnéti Miklos Gyakorloiskola, az Ujpesti Kényves Kalman
Gimnazium és a Budapest VI. Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium.

K6z6s munkank célja tobbréti:

1. A gyakorléiskolak tapasztalataibdl kiindulva szeretnénk szervezeti mintat
mutatni arra, hogyan lehet megteremteni a partnerintézménynek mint ta-
narképzé intézménynek a mikodési feltételeit.

2. Tanarjeloltek orainak latogatasaval, oramegbeszélésen valo részvétellel,
szakmai megbeszélésekkel szeretnénk elésegiteni a mentortanarok és a ve-
zetétanarok kozotti parbeszéd és a szakmai egytttmtikodés kialakulasat.

3. Oszténdzni szeretnénk mas iskolakat is a halézatosodésra, az egyiittmu-
kodésre.

Cikkiinkben egyrészt szeretnénk néhany 6tletet adni ahhoz, hogy egy partner-
intézmény hogyan jelenitheti meg az iskolai dokumentumaiban a tanarképzéssel

* A nemzetkozi tapasztalatok is azt mutatjak, hogy a hatékony tanarképzési rendszerek igy mitkodnek:
Finnorszagban a gyakorldiskolak szorosan kapcsolédnak az egyetemekhez, Hollandidban és az Egyesiilt
Kiralysagban pedig kiterjedt intézményi haldzatok és iskolai partnerségek biztositjak a gyakorlati képzés
feltételeit. Az Egyesiilt Allamokban a ,clinical practice” modell hangstlyozza a folyamatos, reflektiv gya-
korlat jelent6ségét (Halasz, 2023).
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Osszefiigg6 feladatokat. Meglatasunk szerint ez lehet az els6 1épés ahhoz a szemlé-
letvaltashoz, amely a partnerintézmények és tantestiileteik szamara a fels6oktata-
si feladatok ellatasahoz elengedhetetlen. Masrészt szeretnénk bemutatni két part-
nerintézmény példajan keresztill a tanitasi gyakorlatok koordinaldsanak kétféle
lehetéségét, beleértve a kétféle modellben rejlé elényoket és nehézségeket is: az
Ujpesti Kényves Kalman Gimnaziumban ezt a feladatot a tantestiilet egyik men-
tortanara végzi, a Budapest VI. Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnaziumban pedig
az egyik intézményvezet6-helyettes.

A gyakorlati tanarképzésben részt vevo kéznevelési intézmények
kultaraja és szervezeti miikodése

Milyen sajatossagokkal irhato le egy olyan kiéznevelési intézmény, ahol pedagogusje-
lolt hallgatok gyakorlati képzése folyik ? Hol és hogyan kovetheték nyomon transzpa-
rensen ezen intézményekben a szervezeti miikodés hallgatokkal kapcsolatos felada-
tai? Milyen irott vagy iratlan szabalyok mentén dolgoznak a gyakorlé- és a partneris-
kolak pedagogusai?

Habéar biztosan talalunk kiilonbségeket abban, hogy a pedagogusjelslt hallga-
tok gyakorlati képzésével foglalkozé koznevelési intézmény hogyan dokumentalja
és teszi mindenki szamara érthet6vé a gyakorlati képzéshez kapcsolodé miikodési
elveket, feladatkoroket, abban egyet lehet érteni, hogy az ilyen tipusu leirasoknak,
intézményi dokumentumoknak alapvet$ szerepe, létjogosultsaga van, mert min-
den, a gyakorlatban részt vevé szereplé szamara vilagos keretet biztosit. Fontos ez
azért is, mert egy-egy hallgatoi gyakorlatnak tobb szerepl6je van, hiszen nemcsak
a vezetGtanar/szakvezeté/mentor foglalkozik, talalkozik a hallgatoval. A palyajat
épitod, elsé lépéseit tevo tanarjelolt szamara minden egyes talalkozas minden isko-
lai dolgozoval tanulasi, tapasztalatszerzési folyamatanak része: modellel, mintaval
val6 szembesiilés, amely befolyasolja sajat késébbi pedagogiai gyakorlatat. Ezért
kiemelked6en fontos, hogy a hallgatok gyakorlatai egy intézményben azonos el-
vek, célok mentén valdsuljanak meg, és ezen elvek minden iskolai dolgoz6 szama-
ra ismertek és elfogadottak legyenek, és mivel az iskolai szerepl6k kozé tartoznak
a diakok és szil6k is, szamukra is a kezdettdl vilagossa kell tenni, hogy egy gya-
korl6- vagy partnerintézményben a hallgatoéi képzés nem véletlen és esetleges
események sorozata, hanem a pedagogiai program részeként torténik.

A mentoralas sikere a szerepek, feladatok és felel6sségi korok intézményi
szintd, pontos szabalyozasan alapul, amely a mentor és a jelolt szamara egy-
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arant biztonsagos kornyezetet teremt a szerepkonfliktusok elkeriilése és a haté-
kony szakmai fejlédés érdekében. A gyakorlat eredményessége egyben nagy-
mértékben fiigg a fels6oktatasi intézmények és az iskolak kozotti partnerségtol
is. A nemzetkozi tapasztalatok szerint a sikeres egytittmiikodés feltétele a folya-
matos és kolcsonds kommunikacio, a feladatok és a felel6sségek pontos megha-
tarozasa, valamint az, hogy a gyakorlat az iskola miikodésének szerves részévé
valjon (Kalman & Kopp, 2015).

Amennyiben egy koznevelési intézményben rendszerszerten folyik hallgatoi
képzés, a pedagogiai programban érdemes megjeleniteni, hogy az adott intézmény
(6voda, iskola stb.) a koznevelési feladatain tul felsGoktatasi funkcidkat is ellat.
Ebben a fejezetben tanacsos megnevezni a képzésben részt vevé iskolai szerepl6-
ket (példaul mentortanar, vezet6tanar) és roviden a képzésben vald szerepiiket is.
Egyértelmsiti az iskola miikodését, ha a pedagogiai program megnevezi a peda-
gogushallgatok gyakorlati képzésével kapcsolatos Osszes tevékenységet. Mivel
egyszerre kilonféle tipust gyakorlatok is foly(hat)nak egy koznevelési intéz-
ményben, fontos, hogy a pedagégiai program kitérjen ezek kiillonbozé céljaira és
funkcioira is.

Néhany példa a pedagogiai programban is feltiintethet6 kiilonféle, hallgatoi is-
kolai tevékenységre:

* csoportos és egyéni oralatogatasok,

* megfigyelések, vizsgalatok, felmérésekben és kutatasokban valo részvétel,

* a hallgatok tanorakra, illetve foglalkozasokra és azok megtartasara vald
felkészitése,

* hallgatéi orak, illetve foglalkozasok megtartasa és a kapcsolodé megbe-
szélések,

*  Dbetekintés a kiillonb6z6, tanitason kiviili (szervezési) feladatokba is, példa-
ul: szabadid6s programok, napkozi,

* az iskolai élet killonboz6 teriileteinek (osztalyfénoki munka, az iskolai
adminisztracios rendszer, kiillonboz6 szervezetek az iskolaban stb.) meg-
ismerése,

* részvétel iskolaszintd, illetve egyéb munkakozosségi vagy mas tematikus
foglalkozasokon, megbeszéléseken, eléadasokon.

Fontos lehet megfogalmazni a pedagdgiai programban azt az elvet és célt, hogy
a gyakorlo-, illetve partnerintézmény alkoto-fejleszté intézményként is mikodik
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és mutatkozik be a hallgatoknak, s ebben a funkci6éjaban szorosan egyiittmuikodik
kilonféle, pedagogusképzésben részt vevo felsGoktatasi intézményekkel.

Mig a pedagogiai program az intézmény pedagogiai koncepciodjat irja le, amely-
lyel fontos, hogy a hallgatok megismerkedjenek, addig a szervezeti és miikiodési
szabalyzat a mar munkaviszonyban 1év6 dolgozok szamara adhat vilagos utmuta-
tast a gyakorlati pedagégusképzés mindennapi miikddésére vonatkozoan. Igy e
fejezetekben pontosan és tételszertien lehet megfogalmazni mindazon elvaraso-
kat, amelyeket a hallgatokkal valo foglalkozas megkivan az egyes munkakorok-
ben (példaul mentor, szakvezet6/vezetdpedagogus, a pedagogusképzés koordina-
tokat (példaul mentorcsoport). Szintén itt kell tisztazni az egyes felelésségi
koroket is. Ismét ki kell emelni, hogy egy olyan intézményben, ahol gyakorlati
hallgatoi képzés folyik, nemcsak a mentornak, szakvezetének/vezet6pedagogus-
nak van szerepe és felel6ssége a gyakorlatok soran, és ezért ezeket az elvarasokat
és feladatokat minden pedagogus munkakor esetén meg kell fogalmazni. Itt lehet
vilagossa tenni az gyakorlointézmények kultirajanak sajatos vonasait: példaul a
hallgatokat el6zetes bejelentés és egyeztetés utan be kell engedni a tanoérakra
vagy foglalkozasokra megfigyelés céljabol; egy-egy hospitalast mindenképpen
reflexios megbeszélés kovet; nyitottsag a sajat pedagogiai munkakorre vonatkozo
tapasztalatok megosztasaban. (Ertelemszertien ezen megfogalmazasok koszonje-
nek vissza az egyes munkakori leirasokban, és legyenek azokkal 6sszhangban.)

Néhany példa a szervezeti és miikodési szabalyzatban a pedagdgusképzéssel
foglalkozo fejezet szempontjaihoz:

* a pedagogusképzés koordinacidjaért felelds igazgatohelyettes, vezetd fel-
adata, hogy:
© megszervezze a pedagogusjeldltek és a pedagogus-tovabbképzésre ér-
kez6 pedagogusok intézményen beliili munkajat, és elvégezze az ezzel
kapcsolatos adminisztraciot.
© koordinalja és szervezze az intézménylatogatasokat.
o kapcsolatot tartson a pedagogusképzés felsdoktatasi tisztségviselivel
a pedagogusjeloltekkel kapcsolatos kérdésekben.
* a kilonleges megbizatassal bir6 pedagogusok, példaul vezetéanar, szakve-
zetd, mentor feladata, hogy:
o a pedagogusjeloltek gyakorlati munkajat tartalommal toltse meg, és a

gyakorlatban is felkészitse 6ket a pedagégusmunkara.
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© tantargya modszertanat alaposan ismerje, és széleskoriien alkalmazza,
részt vegyen fejlesztésében, allanddan frissitse szaktargyi tudasat.

o a gyakorlatokat, a hallgatok tevékenységét a torvényi eléirasoknak és
az egyetemi szabalyzatoknak megfeleléen iranyitsa.

* a pedagdégus munkakorbél kovetkezd, kiilon dijazassal nem jaro feladat,
hogy el6zetes bejelentés utan fogadja tanitasi orajan, foglalkozasan az in-
tézményben gyakorlatot végz6 barmely pedagogusjeloltet és latogatd cso-
portot.

Az egyes mentori, vezetStanari feladatokat Gjonnan ellaté pedagogusok tamogata-
saban kiemelked6 szerepe lehet azoknak az intézményi dokumentumoknak, amelyek
leirjak az egyes folyamatokat a helyi gyakorlati pedagogusképzésben, igy mintegy
modszertani utmutatoként szolgalhatnak. Ezek megalkotasa és naprakészségének fi-
gyelemmel kisérése a vezetétanari/mentori munkakozosség egyiittes feleldssége. E
szakmai anyagok vonatkozhatnak a mentori/vezetétanari munka egyes elemeinek
taglalasara, az egyes feladatok id6érendi felsorolasara, a hallgatéi munka értékelésé-
nek modszertanara, formai és egyéb szempontjaira, a hallgatéi ora- illetve foglalko-
zasmegfigyelések szempontjaira, és segitséget, Otleteket adhatnak a hallgatok altal
tartott tanorak, illetve foglalkozasok reflektiv megbeszéléseinek modszertanaban.

A hallgatok gyakorlati feladatainak mind gordiilékenyebb, mind hatékonyabb
megvalosulasat sokban tudja tamogatni a minden kdznevelési intézményi szerepl6
szamara vilagos, érthet6 és kozosen elfogadott nyilvanos keret- és szabalyrendszer.
Ezek dokumentumai a pedagogiai program, a szervezeti és muikodési szabalyzat,
valamint a munkakori leirasok. A gyakorlati pedagogusképzésben részt vev peda-
gogus vezetbi/koordinalé funkciéi korének és feladatainak azonositasa, az iskolai
szervezeten beliili elhatarolasa, a gyakorlatok tekintetében biztonsagos kornyezetet
teremt minden iskolai szereplének, igy a didkoknak és sziileiknek, tovabba mind-
azon pedagogusképzd felsdoktatasi intézménynek, amelyek szakmai kapcsolatot
folytatnak, vagy a jov6ben tervezik ezt az adott koznevelési intézménnyel.

Az Ujpesti Kényves Kalman Gimnazium mint partneriskola

Hogyan folyik a gyakorlati képzés egy olyan partnerintézményben, ahol a koordina-
last egy mentortanar végzi, aki egyben a mentor munkakozosség vezetdje is? Melyek
az elényei és a nehézségei ennek a szervezeti modellnek ?
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A Kényves szerepe a tanarképzésben

Az Ujpesti Kényves Kalman Gimnéazium négy-, illetve hatévfolyamos képzési
strukturaban mik6dé kozépiskola. Az intézményben tobb évtizede zajlik tanarje-
l6ltek gyakorlata, eredetileg még az 1990-2000-es években jellemzd tanarképzési
rendszer szerint, a 15 6ras szaktargyi tanitasi gyakorlatokat végezhették itt jelol-
tek vezet6tanarok tamogatasaval. Azokban az években mindennek nem volt egy-
séges, szervezeti szintl protokollja, hiszen a Konyves nem volt gyakorldiskola,
igy némileg ad hoc jelleggel, néhany vezet6tanar kolléga szarnyai alatt tolthették
itt a hallgatok a gyakorlatukat, a gimnazium pedig pusztan befogadé helyként
vallalt ebben a tevékenységben szerepet.

A Koényves mint hallgatokkal foglalkoz6 iskola akkor még az iskolai dokumentu-
mokban (SZMSZ) nem deklaraltan, fokozatosan kapcsolédott be az egyéni 6ssze-
fiiggd gyakorlati tevékenységbe. Az ezzel kapcsolatos feladatokat elsésorban korab-
bi, mentori végzettséggel nem rendelkez6, am igen tapasztalt vezetStanarok, majd
tobb, idékozben mentori szakvizsgat szerzett kolléga latta el. Mindezzel parhuza-
mosan kib6viilt azoknak az egyetemeknek a kore is, ahonnan hallgatok érkeztek. A
kezdetekben az ELTE, majd a Pazmany Péter Katolikus Egyetem jeloltjeivel, majd
2016-t6l a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemmel is kapcsolatba keriilt az iskola.
Mara ez igen intenzivvé valt, a jeloltek legnagyobb része a KRE hallgatoja. Az azota
eltelt évek soran azutan tobb vidéki tanarképzé intézménybél is érkeznek hallgatok,
igy példaul Egerbél, Szegedrél, Debrecenbdl, Nyiregyhazarol.

A Konyves mint partnerintézmény elsésorban az egyéni Osszefiiggd tanitasi
gyakorlatok szamara biztosit teret, helyet, de a harom {6 budapesti egyetem mind-
egyikérdl érkeztek szaktargyi tanitasi gyakorlatra is tanarjelltek. Mindebben egy-
részt rengeteg lehetdség rejlik, masrészt adédnak ennek kovetkeztében nehézségek,
problémak, adott esetben szerepkonfliktusok is. Tovabb bonyolitja mindezt, hogy a
tanarképzés rendszere (Gjra) atalakuléban van, megjelentek 4j gyakorlattipusok,
mint példaul a palyaszocializaciés gyakorlat és a csoportos tanitasi gyakorlat, ra-
adasul az egyes egyetemek sajat, eltér6 modokon tolthetik ki a gyakorlatok kereteit.

A mentor munkakézosség megalakulasa; a munkakézosség-vezeté
feladatkore

Az iskola tanarképzéssel kapcsolatos tevékenységében fordulatot jelentett, amikor
2018-ban lehetdség nyilt egy tjabb munkako6zosség létrehozasara, és az igazgatd
egy mentori-vezetétanari munkako6zosség kialakitasa mellett dontott. Ennek veze-
tésére egy gyakorlott mentort kért {ol, aki széles korti tapasztalattal és kapcsolati
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haléval rendelkezik. Szoros kapcsolatot apol sok tanarképzé intézménnyel, koztik
a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemmel is, ahonnan nemcsak hallgatokat fogad,
hanem gyakorlatkisérd, portfolioértékeld feladatai is vannak. Ez elengedhetetlen
feltétele a felelés és hatékony munkavégzésnek egy mentor munkakozosség veze-
téjeként, hiszen olyan ember all az élén, aki betekintést nyerhetett mas partneris-
kolak mentori gyakorlataba, igy megismerhetett eltér6 rendszereket, protokollo -
kat, nehézségeket, jo gyakorlatokat egyarant. Ebben kiemelt szerepe van annak az
egyuttmiikodésnek, amely 2022-ben az ELTE Radnoéti Miklés Gyakorloiskola kez-
deményezésére indult el.

Elonyéok, nehézségek

A helyzet, mely szerint 6nall6 munkakozosség foglalkozik az iskolaban zajlo ta-
narképzéssel osszefliggéd munkaval, rengeteg elénnyel, pozitiv hozadékkal jar. Egy
kézben van az iskola mentori feladatainak 6sszes szala, a hallgatok koordinalasa,
az egyetemekkel valo kapcsolattartas, a mentorok tevékenységének kovetése. Ez
fix keretet teremt: egy személyben van felelése mindazon iigyeknek, melyek a
gimnazium mentori munkaihoz kapcsolédnak. A munkakozosség-vezetd feladata
a hallgatok mentorokhoz kapcsolésa, a tanarjeloltek fogadasa, iskolai életiik alta-
lanosabb terelgetése, az esetleg felmeriilé problémak, nehézségek esetén a megol-
das megtalalasanak elésegitése, a mentor kollégak (kiilonos tekintettel az ebben a
munkakérben frissen miikodék) tamogatéasa. Igy egyfajta hid szerepe is van sajat
intézménye és a tanarképz6 intézmények kozott.

Mindazonaltal az is latszik, hogy van néhany nehézség, ami ebbdl a rendszerbdl
adodik. Példaul az, hogy a munkakozosség-vezetd nem igazgatdsagi tag. Ez féként
olyan helyzetekben jelent hatranyt, amikor egyes mentortanarok olyan gondokkal
szembestilnek, amelyek megoldasa nem munkakozosség-vezet6i hataskorbe tarto-
zik, példaul technikai, financialis, 6rarendi kérdések, helyettesitések. Masrészt nem
lévén az igazgatosag tagja, kevesebb eszkozzel rendelkezik a tantestiilet, illetve az
iskola dolgozonak érzékenyitésére. Amire pedig nagy sziikség van, mert bar alapve-
téen elfogadd a Konyves attitlidje, de lehetne ezt még joval nyitottabba, befogadob-
ba tenni. Ebben pedig egy intézményvezetének vagy helyettesének szava, vélemé-
nye, kiillonosen cselekedetei nagyobb sullyal birnak (birnanak).

107



Pedagdgusképzés « 24(52), 2026/1.

Elényok Nehézségek

A munkakozosség-vezetd hataskorén tulmu-

Egy kézben van (munkakozosség-veze-
gy ( & tato feladatok (technikai, 6rarendi, szerz6dé-

t6) az Gsszes mentoralassal kapcsolatos
) P sekkel kapcsolatos kérdések) kezelése nehéz-

feladat

ségekbe ttkozhet

A vezet6séghez képest sziikebb hataskor mi-
Egyértelmi szerepkor, feladatkiosztas att a tantestiilet mentoralasba torténé bevo-

nasa, érzékenyitése nehezebb

Az egyetemekkel val6 gordiilékeny
kapcsolattartas

A tanarjeloltek fogadasa, jelenlétiik ko-
ordinalasa jol kezelhet6

2. tablazat. Az Ujpesti Kényves Kalméan Gimnazium partneriskolai modelljének (mentori
munkakozosség) elényei és hatranyai

Ami minden partnerintézményben probléma...

A mentori munka nehézségei nem csupan az egyes intézmények muiikodésébdl fa-
kadnak, hanem rendszerszinti problémakra is ramutatnak. A tanarképzési re-
formmal Gsszefiiggésben a mentori tevékenység jelentésége egyértelmien megnd,
ugyanakkor a feladat ellatasahoz sziikséges feltételek nem minden esetben bizto-
sitottak. A partnerintézményekben tapasztalhaté tulterheltség, az idéhiany és a
korlatozott intézményi tamogatas jol illusztralja e feltételek hianyat. Marpedig a
mentori munka minésége szorosan Osszefiigg a rendelkezésre allo szervezeti és
szakmai er6forrasokkal (Falus, 2020).

Miért nehezebb a mentori munka egy partneriskolaban, mint egy gyakorldis-
kolaban? Kulcstényezéként az idét emelhetnénk ki, mint a legfébb nehézséget.
Hiszen a partneriskoldkban a mentori feladatokat olyan kollégak végzik, akik
ezért gyakorlatilag nem kapnak érakedvezményt. 2024-t6l ugyan egy tulora jar
azért, ha valakinél tanarjelolt gyakorol, de ez is bizonyos feltételekkel adhato
meg, igy mindez elenyészd, tulajdonképpen semmilyen érdemi segitséget nem
nyudjt a mentortanaroknak. A mentorok teljes 6raszam mellett, egyéb tanari fel-
adataikon felill, az egyetemekkel kotott szerz6dés alapjan kapott (igen csekély
mértéki) juttatasért végzik ezt a munkat, szamos nehézséggel kiizdve: kezdve az-
zal, hogy Ossze kell hangolni az egyetemistak és a mentorok 6rarendjét, folytatva
azzal, hogy mind az orak elékészitése, mind az dramegbeszélések beillesztése az
iskolai napokba rendkiviil nehéz, olykor szinte idézsongléri képességeket igényld
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kihivas. Az iskolai gyakorlatok egyik legfébb, kiemelt célja, hogy a leendé peda-
gogus a tényleges palyara 1épés el6tt minél teljesebb betekintést nyerhessen az is-
kola vilagaba, és ennek soran mélyiiljon, arnyaltabba valjon reflektiv gondolkoda-
sa, Onismerete. A vezet6tanarok, mentorok egyik (ha nem) legfontosabb feladata,
hogy ezen az uton vezessék, segitsék jeloltjeiket. Mindez nagyon sok id6t igényel,
hiszen az ért6 figyelemre, a reflektiv szemlélet kimunkalasara, az onismeret fej-
lesztésére, a tanari kompetenciak kibontasara rengeteg idére, méghozza mindségi,
nyugalmas korilmények kozott toltott, valodi idére van — volna - sziikség. Eze-
ken kiviil egyéb nehézségek is adédnak a partneriskoldkban. Problémat jelenthet,
ha a partneriskolaban nincsenek hatarozott keretei a mentori folyamatoknak, ha
nincs kell$ presztizse a mentori munkanak, ha egy iskola vezet8sége és/vagy tan-
testiilete nem kellképpen el- és befogado.

Mindezek miatt nagyszerd kezdeményezés az ELTE Radnéti Miklos Gyakorlo-
iskolaval valo egyiittmiikodés lehetésége. Az egyes partnerintézmények nagyon
sokat tudnak adni és kapni mind a gyakorloiskolaktol, mind egymastol. Az
egyuttmikodés, mint annyi minden mas teriileten, itt is rendkiviil j6 terep a fejlé-
désre, az akadalyok lekiizdésére, a tanulasra. Jelen esetben tehat arra, hogy az
egyes partneriskoldkban zajlé mentori munka minél eredményesebb, gordiiléke-
nyebb, hatékonyabb legyen.

A Budapest VI. Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium mint partneriskola
Hogyan zajlik a gyakorlati képzés egy olyan partnerintézményben, ahol a koordinato-
ri feladatokat az iskolavezetés végzi?

A Budapest VI. Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium tobb mint 125 éves
multtal rendelkez6 belvarosi intézmény. Torténete soran az iskola szerkezete és
képzési kinalata tobbszor atalakult. Az intézmény eredetileg allami fidiskolaként
mukodott, majd 1960-t6l gimnaziumi képzés indult. Az 1990-es években jelentds
szerkezeti valtozasok torténtek: 1992-ben a felsé tagozat helyett hatévfolyamos
biologia—kémia tagozat jott létre, 1995-t8l pedig az intézmény nyolcosztalyos
gimnaziumma alakult, mikozben az altalanos iskolai képzés megsziint.

A 2000-es évek eleje tovabbi szervezeti atalakulasokat hozott. 2007-ben az in-
tézmény Osszevonasra keriilt az Erkel Ferenc Altalanos Iskola és Gimnazium, va-
lamint a Terézvarosi Két Tannyelvii Altalanos Iskola és Gimnazium kozépiskolai
osztalyaival, emellett az akkori fenntart6 a Terézvarosi Esti és Levelez6 Gimnaziu-
mot is az intézménybe koltoztette. 2023. szeptember 1-jét6l a gimnazium fenntar-
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toja az Obudai Egyetem lett, mig 2024 szeptemberétdl a felndttoktatas 6nalld in-
tézményként mikodik tovabb az iskola falain belil.

Jelenleg az intézményben 21 osztaly miikodik kiilonb6z6 tagozatokon: angol
nyelvi el6készitd, angol, francia, spanyol és német nyelvi képzés, biologia—kémia
tagozat, valamint 2020-t6l ismét matematika tagozat is van. Az intézmény torté-
netét végigkisérd valtozasok egy olyan tantestiilet mtikodését feltételezik, amely
nyitott az innovaciora, és elkotelezett az oktatas fejlesztése irant. Ez a nyitottsag a
pedagogushallgatok fogadasaban is megmutatkozik.

Az intézményben a tanarjeloltek gyakorlati képzésének szervezése kezdettdl
fogva az iskolavezetés feladata. Az elmult két évtizedben azonban e tevékenység
jelent6s fejlédésen ment keresztill. Tekintsiik at most ennek a folyamatnak az

c s s

Tanarképzés a Szinyeiben a 2000-es években

A 2000-es évek elején jelentek meg az els6 tanarjeldltek az intézményben, am je-
lenlétiik kezdetben alkalomszerd volt. A hallgatok tobbsége torténelem szakos
volt, ami részben annak volt koszonhet6, hogy a tanarjeloltek fogadasaért felels
akkori igazgatohelyettes is torténelemtanar volt. Az intézmény vezetése — kiilo-
nosen az igazgatohelyettes személyes kezdeményezésének koszonhetéen — igye-
kezett kapcsolatot kiépiteni els6sorban az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem ak -
kori tanarképzé kozpontjaval.

Ebben az idészakban a pedagogusképzéssel kapcsolatos feladatok nem szere-
peltek formalisan az igazgatohelyettes munkakori leirasaban, igy a tanarjeloltek
fogadasa, az intézményi latogatasok szervezése és az egyetemekkel valé kapcso-
lattartas nagyrészt informalis keretek kozott zajlott. Az iskola ekkor elsésorban
befogad6 intézményként miikodott. Az egyéni 6sszefiiggé tanitasi gyakorlat meg-
jelenésével azonban az intézmény szerepe fokozatosan meger8sodott a tanarkép-
zés folyamataban. A mentortanarok felkérése tobbnyire személyes megkeresés
alapjan tortént. Az igazgatohelyettes els6sorban a jelent6s szakmai tapasztalattal
és modszertani felkésziiltséggel rendelkezd pedagogusokat kérte fel erre a feladat-
ra. A megbizasok ekkor még informalis jellegtiek voltak, és nem jartak intézményi
szint( elismeréssel vagy kedvezményekkel. Ennek ellenére a pedagogusok tobbsé-
ge szivesen vallalta a mentoralast, és a rendszeresen hallgatokat fogadd tanarok
korében szakmai megujulés is megfigyelhet6 volt.
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A pedagogus életpalyamodell hatasa a tanarképzésre

A pedagbgus-elémeneteli rendszer bevezetése jelentés hatast gyakorolt az intéz-
ményben zajlo tanarképzésre. A 2011. évi CXC. a nemzeti koznevelésrél szol6 tor-
vény és az ehhez kapcsolodo szabalyozasok nyoman szamos pedagogus dontott
ugy, hogy pedagogus szakvizsgat szerez. Volt olyan idészak, amikor egy tanévben
tobb mint egy tucat pedagogus iratkozott be szakvizsgat ado képzésre, és kozulik
tobben a mentor szakiranyt valasztottak.

Ebben az idészakban az intézmény és a felsdoktatési intézmények kozotti kap-
csolatok is béviiltek. A tanarszakos hallgatok mar nemcsak az E6tvos Lorand Tu-
doméanyegyetemr6l, hanem a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemr6l is érkeztek.
Késobb az egyiittmiikodés kiterjedt a Pazmany Péter Katolikus Egyetem és a Ma-
gyar Testnevelési és Sporttudomanyi Egyetem tanarképzé kozpontjaira is.

A mentoralas presztizse az intézményben fokozatosan novekedett. Az iskolaveze-
tés rendszeresen latogatta a pedagogusok orait, és figyelemmel kisérte, kik alkalma-
sak mentori feladatok ellatasara. A kivalasztas soran fontos szempont volt a szakmai
felkésziiltség, a modszertani sokszinlség, az empatikus kommunikacié, valamint az
inspiral6é pedagogiai attittid. Elényt jelentett tovabba, ha a kolléga osztalyfénodk is
volt, mert igy a hallgato jobban be tudott kapcsolodni egy-egy osztaly életébe.

A mentortanarok informalis szakmai kozosséget is kialakitottak: tapasztalataikat
rendszeresen megosztottak egymassal, konferenciakon és tovabbképzéseken vettek
részt, példaul rendszeresen eljartak a KRE altal szervezett mentorkonferenciakra, az
ELTE altal meghirdetett TAMOP-os programokra, és igyekeztek a megszerzett tu-
dast a tantestiilet szélesebb korében is terjeszteni, illetve a munkaba minél t6bb kol-
légat bevonni. Az intézményben a hallgatok jelenléte idével természetessé valt, és a
pedagdgusok tobbsége nyitottan fogadta 6ket. A mentoralasi folyamatokban ki-
emelt szerepet kapott a reflektiv gondolkodas fejlesztése, amely a tanitasi gyakorlat
kozos elemzésén és a szakmai visszacsatolason alapul. A k6zos 6ramegbeszélések és
szakmai parbeszédek olyan tanulasi helyzeteket teremtenek, amelyekben a pedagé-
gusjeldltek tudatosabban reflektalhatnak sajat gyakorlatukra.*

Az oralatogatasok alkalmaval a kollégak igyekeztek olyan oraszervezési for-
makat hasznalni, amilyenre hallgatoéi igény mutatkozott. A tanérat kovetéen min-
den esetben Oramegbeszélést tartottak a hallgatokkal, még néha azon az aron is,
hogy a kovetkezd orajukra nem tudtak bemenni, és igy helyettesit6 tanarrol kel-

* A reflektiv gondolkodas szerepét a pedagégiai munkaban tobbek kézott Szivak Judit és Verderber Eva
tanulmanya is hangsilyozza (Szivak & Verderber, 2016).
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lett gondoskodni. A j6 munkahelyi légkort mi sem bizonyitja jobban, hogy tobb
korabbi mentoraltbdl lett az iskola f6allasu tanara.

Az uj pedagogus életpalyamodell és a tanarképzés atalakulasanak hatasair

Az elmult két esztendében a Szinyei sem vonhatta ki magat az ujabb valtozasok
aldl, de az iskola korabbi hagyomanyainak megfeleléen ismét innovativan probal
ezekre reagalni. Egyrészt megfigyelhet6 az iskolavezetés részérél még a korabbi-
nal is er6sebb elkotelez6dés a tanarképz6 intézményekkel vald szorosabb
egyuttmiikodésre. Ennek egyik jele, hogy az érintett igazgatohelyettes munkakore
most mar részletesen kitér a felsGoktatasi intézményekkel valé kapcsolattartasra,
a hallgatokkal valé foglalkozasra és a mentortanar kollégak tamogatasara. Mas-
részt az iskola elkotelezett abban a tekintetben, hogy a tanarképzé intézményeket
minden formaban tamogassa, igy palyaszocializacios, csoportos és egyéni tanitasi
gyakorlatra egyarant fogad hallgatokat. Ebben a komplex rendszerben azonban
szamos egymassal kolcsonhatasban 1év6 segit6 és hatraltato tényezd is jelen van.
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Teriilet

Segit6 tényez6k

Hatraltato tényezék

Intézményvezetés

Tudatos koordinacié a mentorta-
narokkal

Esetenként elégtelen kommunikacié az
id6 révidsége miatt

Szervezeti miikodés

Feladatorientalt miikodés

Esetenként ad hoc miikodés, amikor
hirtelen kell a mentortanar személyé-
rél donteni

Mentortanarok Szakmai felkésziiltség Talterheltség, kiégés veszélye
. Befogado attit(id a tantestiilet ré-  Ellenallas egyes kollégak részérol, akik
Tantestiilet L i .
szérdl nem vesznek részt mentoralasban
Konzultacids id6 (sokszor a sza-
Id6égazdalkodas 1 ) ( Id6hiany a magas 6raszamok miatt
badid6 terhére)
Kompenzéacid hidnya (els6sorban az
) , Szakmai megbecsiilés az iskola- p. . ,y ( .
Elismerés . anyagiak tekintetében, a térvényi
vezetés altal e R
hattér sem segit ebben)
Egyuttmiikodés részben a kollé- , L. Lo,
ng i ) .. Eltérd elvarasok a felséoktatasi intéz-
Kapcsolatok gak részben mas partnerintézmé- i L,
o mények részérdl
nyek kozott
Felkészuletlenség, ami lehet modszer-
Hallgatok Aktiv részvétel az iskola életében . . g“ .
tani, de legtobbszor szakmai
L, i . L Rutinszertliség a tobbi, nem mentoralt
Innovacio Modszertani meguijulasra serkent ,
ora esetében
Utanpotlas Fiatalok bevonasa Motivacidhiany a fiatalok részér6l

3. thblazat. A mentoralas vezet6i koordinalasat segit és hatraltato tényez6k
a Budapest V1. Keriileti Szinyei Merse Pal Gimnaziumban

E tényez6k rendszerszinten hatnak a képzés mindségére, és egyiittesen befo-

lyasoljak a pedagogusjeloltek szakmai fejlédését. Ebben a komplex rendszerben az

iskolavezetés tudatos torekvése, hogy mind a hallgatok, mind a mentortanarok

munkajat tdmogassa. A tanarjelolteket megérkezésiikkor példaul nem csupan

mentoruk, de az igazgatohelyettes is fogadja, aki bemutatja az iskolat, és megis-

merteti a jelolteket az iskola mtikodését segit6 kollégakkal: a gondnokkal, a rend-

szergazdaval, az iskolatitkarral stb. A gyakorlat soran a hallgatok barmilyen isko-

lai programhoz barmikor csatlakozhatnak, legyen az nevelStestiileti értekezlet,

munkakézdsségi megbeszélés, DOK 4ltal szervezett rendezvény, szalagavatd vagy
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az iskola tanarkozosségét erdsité rendezvény, példaul tantestiileti farsang. A Szi-
nyeiben a hallgatokat nyitott és befogado légkor veszi koril.

A mentortanarok helyzete azonban a vezet6ség minden tamogatasa ellenére is
nehéz. A gyakorlatot vezetd kollégaknak nem tud az iskola 6rakedvezményt adni,
mivel a tantargyfelosztas és az drarend egy iskolaban hénapokkal korabban elké-
sziil, mint a hallgatok beosztasa a gyakorlohelyekre. A nem gyakorléiskolakban
tanitd mentortanarok magas (altalaban heti 24 6ra) kotelezé oraszama miatt ne -
hézséget okoz az dramegbeszélések idépontjanak kijelolése. Amennyire tud, en-
nek megoldasaban is segit az iskolavezetés, de alland6 orarendi lyukasoérakat nem
tud biztositani erre a célra. Csak a torvényi kereteknek megfeleléen tudja elsza-
molni a jeloltekkel valo foglalkozast a mentortanaroknak, ami fesziiltséget jelent a
hosszu és a rovid gyakorlatot vallalo kollégak kozott. Maguk az egyetemek is ho-
noraljak a mentortanarok munkajat, de csak nagyon csekély mértékben.

Komoly kihivast jelent, hogy minden egyes felsdoktatasi intézménynek sajat ko-
vetelményrendszere van mind a mentorokra, mind pedig a hallgatokra vonatkozo-
an, igy a Szinyeiben eddig nem meriilt fel egy olyan, mentortanarokat 6sszefogd
munkakozosség 1étrehozasara, mint a Kényves Kalman Gimnaziumban. Sokkal fon-
tosabbnak tartjuk a személyes odafigyelést, a megfeleld mentortanarok kijelolését,
illetve felkérését. Az igazgatohelyettes a mentortanarok kijelolése és felkérése el6tt
minden esetben konzultal az iskola igazgatojaval és az adott munkakozosség veze-
téjével. Ha a felsGoktatasi intézmény vagy az adott hallgaté ragaszkodik egy adott
mentortanar személyéhez, akkor az iskola ezt is figyelembe veszi.

Jelenleg a legnagyobb kihivast a fiatal kollégak bevonasa jelenti a mentori te-
vékenységbe. Egyre tobb fels6oktatasi intézmény ragaszkodik ahhoz, hogy a hall-
gatokat fogadd tanaroknak legyen mentortanari pedagogus szakvizsgaja, ugyan-
akkor, mivel ez semmilyen elénnyel nem jar a pedagogus elémeneteli rendszer-
ben, a fiatalabb kollégak nem motivaltak egy kétéves képzés elvégzésére, pedig
szivesen vezetnének gyakorlatot, és a tapasztalat azt mutatja, hogy nem feltétle-
nil az a j6 mentortanar, aki szakvizsgaval rendelkezik. Ez a tendencia nehézséget
jelent a partnerintézményekben a mentortanar-utanpotlas biztositasaban. Ezért az
iskolavezetés fontos torekvésének tartja, hogy a TER bevezetésével tamogassa
azokat a kollégakat, akiknek sajat vallalasai kozott szerepel a pedagdgus-tovabb-
képzésben valo részvétel.

A Szinyei Gimnazium szamara nagyon fontos, hogy az eljévend6 pedagdgus-
generacid képzését partnerintézményként segitse. Szamos terv van az iskolaban
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arra vonatkozoan, hogy a jovében hogyan lehetne a pedagogusképzéssel kapcso-
latos tevékenységeket az eddigieknél is hatékonyabba tenni. Az egyik fontos
irany az iskolai dokumentumok aktualizalasa, kiegészitése a pedagogushallgatok
képzésével kapcsolatos tevékenységekkel. Fontos példaul, hogy a Pedagogiai
Programban és az SZMSZ-ben megjelenjen, hogy az iskola a koznevelési felada-
tok mellett fels6oktatasi funkciokat is ellat, hogy szoros egyiittmtikodésre torek -
szik a pedagogusképzésben részt vevd felsGoktatasi intézményekkel, valamint
azokkal a gyakorloiskolakkal, mint példaul az ELTE Radnéti Miklés Gyakorlois-
kola, amely kész megosztani tapasztalatait, j6 gyakorlatait és tudasat a hallgatok
képzésével és egy gyakorlointézmény miikodtetésével kapcsolatban. Hiszen a
gyakorloiskolak és a partnerintézmények tevékenységei egymasra épiilnek. A je-
lenlegi képzési strukturaban mint keretben, a tanarjeloltek a partnerintézmények-
nél kezdik az iskolaval valo ismerkedést a palyaszocializacios gyakorlat soran, és
ott is fejezik be az egyéni Osszefiiggé tanitasi gyakorlattal.

Ahhoz, hogy a 2022-ben indult 4j képzési rendszer sikeres legyen, nagyon szo-
ros egyuttmtikodésre van szitkség a gyakorloiskolak és a partnerintézmények ko-
z0Ott, ezért szamunkra az ELTE Radnoéti Gyakorloiskolaja altal inditott egytittmii-
kodési kezdeményezés nem csupan példaértékd, de azért is nagyon fontos sza-
munkra, mert sajat didkjaink tanitasa mellett elkotelezetten szeretnénk segiteni az
eljovendd pedagogusgeneracio képzését.

Osszegzés

A tanarképzés gyakorlatait érint6 jelenlegi torvényi szabalyozas megteremtette
annak a lehetdségét, hogy a tanarszakos hallgatok az elsé évfolyamtol kezdve fo-
lyamatosan jelen legyenek a kozoktatasi intézményekben. Ismeretes, hogy min-
den tanarképzé intézmény kicsit masképp szervezi a gyakorlatokat, attél fiiggen,
hogy hany tanarszakos hallgatéjuk van, hany iskolaval allnak kapcsolatban, van-e
gyakorloiskolaja az egyetemnek. Minél nagyobb szamu iskola kapcsolodik be a
hallgatokkal val6 munkaba, annal nagyobb a jelentésége a gyakorlatok hatékony-
saga szempontjabol az intézmények kozotti egyuttmiikodésnek, az él6 szakmai
kapcsolatnak. Cikkiinkben egyrészt erre szerettiik volna felhivni a figyelmet, és
emellett bemutatni egy formalodo egytittmiikodés inditékait és kereteit egy egye-
temi gyakorloiskola és két olyan partnerintézmény kozott, amelyekben a gyakor-
latok koordinaci6ja két kiilonbzé modellben valésul meg. Erintélegesen beszél-

tink arrdl is, hogy a bemutatott egytittmitikodési formak jol illeszkednek a tanuld
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szervezet koncepcidjahoz, amely szerint a pedagogusok szakmai fejlédése és az
intézményi miikodés fejlesztése a kollektiv tanulas és az egytttmiikodés kiillonbo-
z6 formain keresztiil valosul meg.

A masik hangstlyos téma, melyet felvetettiink, a partnerintézmények 1j fel-
adatkorére iranyul. A gyakorlati képzés megnovekedett id6kerete, a gyakorlatot
végzb hallgatok megnovekedett 1étszama és a gyakorlatok megvaltozott tartalma
intézményi szintl részvételt kivan a partneriskolaktdl a gyakorlati képzésben. A
palyaszocializaciés gyakorlatok keretében megvalosuld oralatogatasok, orameg-
beszélések és egyéb foglalkozasok megszervezése tobb tanart igényel, és eléfor-
dulhat, hogy olyan kollégak bevonasara is sor kerill, akik nem végeztek mentor-
képzést. A tantestiileteket erre a feladatra érdemes felkésziteni, és nagyon fontos
lenne intézményi szinten is szabalyozni, kinek mi a feladata a hallgatokkal vald
munkaban. A gyakorloéiskolak tobb évtizedes tapasztalattal a hatuk mogott az in-
tézményi szabalyozas terén mintat adhatnak azoknak a partneriskolaknak, ame-
lyekben még nincs kialakult protokoll ezen a téren.
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Opportunities for Collaboration Between Partner Institutions and
Training Schools in Teacher Education

The study examines the opportunities and challenges of collaboration between
training schools and partner institutions within the renewed system of teacher
education. The authors present, through the example of three schools — ELTE
Radnoéti Miklés Practice School, Ujpesti Kényves Kalman Secondary School, and
Budapest District VI Szinyei Merse Pal Secondary School — how the practical
training of pre-service teachers can be implemented within a framework of in-
stitutional-level collaboration. The article highlights that the new training
structure introduced in 2022 redefines the roles of training schools and partner
institutions, requiring closer professional networking than before. The authors
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mentor working group and the other coordinated by school leadership—and
also propose recommendations for improving institutional documentation and
organizational operations.
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A tanulmany kozponti kérdése a koznevelési tartalmi szabalyozas és a testnevelGtanar-
képzés kapcsolata, kiilonos tekintettel az élményalapii sportjatékoktatas lehetdségeire. A
kutatas célja annak feltarasa volt, hogy a testnevel6tanar-képzésben dolgozd szakembe-
rek miként értelmezik a Nemzeti alaptanterv (NAT 2020) és a kerettantervek szerepét a
képzési tartalmak alakitasaban, valamint hogyan értékelik az ultimate frizbi sportjaték
pedagogiai és modszertani lehetGségeit. A vizsgalat soran hét szakemberrel késziilt félig
strukturalt interju, akik a hazai testnevelGtanar-képzé intézmények vezet6i vagy a gya-
korlati képzésben részt vevé szakemberei voltak. Az eredmények szerint a kutatasban
részt vevék alapvetben azonosulnak a NAT 2020 aktiv életmodra nevelést hangsiilyozé
célrendszerével, ugyanakkor a kerettantervek tartalmat és sportagi kinalatat sztiknek
tartjak. Az ultimate frizbi pedagégiai értékeit — kiilonosen az egyiittmiikodés, az él-
ményszeriiség és az invazios sportjatékok elbkészitésének lehetGségei miatt — széles kir-
ben elismerték. A kutatas ramutat arra, hogy a tanarképzés és a koznevelési tartalmi
szabalyozas szorosabb egyiittmiikodése elGsegitheti az élményalapi és tanulokézpontii
sportjatékoktatasi megkozelitések erdteljesebb megjelenését a testnevelés gyakorlataban.

Kulcsszavak: élménypedagogia, sportjatékoktatas, tantervi fejlesztés, pedagogiai inno-

vacio
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Bevezetés

A kozoktatasban a testnevelés tantargy cél- és tartalomrendszerét elsésorban a
kozponti szabalyozas, valamint a tarsadalmi és szakmai elvarasok hatarozzak
meg. A Nemzeti alaptanterv (NAT, 2020) rogziti a testnevelés és egészségfejlesztés

tanulasi teriilet alapelveit és fejlesztési céljait, amelyek jelent6s hatast gyakorol-
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nak a testnevel$ tanarok mindennapi pedagogiai gyakorlatara (Molnar, 2025), il-
letve a testnevel6tanar-képzés elméleti, gyakorlati és modszertani kereteire is.

A NAT 2020 a technika és a fizikai fittség fejlesztése mellett kiemelt célként fo-
galmazza meg az egész életen at tartd aktiv életmodd és mozgasos szokasrendszer
kialakitasat (Adam, 2020). Azonban a sport nemzetstratégiai agazatként térténd
kezelése gyakran a versenysport iranyaba tolja el az iskolai sport értelmezését és
gyakorlatat is (Sarkozy, 2017). Ez a jelenség kiillonosen a mindennapos testnevelés
2012-es bevezetése utan valt hangsilyossa, amely egyszerre novelte a testneveld
tanarokkal szemben tamasztott kovetelményeket és ezzel parhuzamosan a testne-
vel6tanar-képzéssel szembeni elvarasokat is (Bognar, 2019).

A testnevelGtanar-képzés feladata ennélfogva nem csupan a mozgasanyag és a
modszertan atadasa, hanem olyan komplex kompetenciak fejlesztése is, amelyek
Osszekapcesoljak az egészségfejlesztést, a fittséget, a testosszetétel-szabalyozast, a
mozgas és a pszichés funkciok kapcsolatat, valamint a szabadid6s mozgasformak
megfelel6 tervezését és alkalmazasat (Csanyi & Révész, 2021). A képzési kimeneti
kovetelmények (KKK) meghatarozzak a tanarképzés tartalmi és szerkezeti kerete-
it, és tobbé-kevésbé jol kapcsolodnak az iskolai testnevelés f6 céljaihoz. Azonban
a testkultura komplex értelmezése és a testnevelésben megjelené értékkozvetités

kevésbé hangsulyosak a szabalyozasban (Bognar, 2021).

Elméleti hattér az élménypedagogia-alapa ultimate frizbi
oktatasrol

A 21. szazadi tarsadalmi és pedagogiai kihivasok egyre inkabb sziikségessé teszik
a testnevelés tartalmi és modszertani megujitasat (Bognar, 2023). A nemzetkozi és
a hazai pedagodgiai diskurzusban egyre hangstlyosabba valik az élményalapu és
tanulokozpontd megkozelités, amely a tanulok motivacidjara, aktiv részvételére
és tapasztalati tanulasara épit. Ennek egyik igéretes iranya az élménypedagogia
alkalmazasa a testnevelésben. Az élménypedagogia elméleti alapjat a tapasztalati
tanulas koncepcidja adja, amely a Hahn-féle pedagogiai megkozelitésbél eredez-
tethet6 (Hahn, 1958; Bikics, 2019). Ebben a szemléletben a tanulés a kozvetlen ta-
pasztalatszerzésre, az egylttmiikodésre és a reflexiora épil. A folyamat szerkeze-
tét Kolb tapasztalati tanulasi ciklusa irja le, amely a tapasztalat, reflexio, altalano-
sitas és alkalmazas egymasra épiil6 szakaszain keresztiil ragadja meg a tanulas
dinamikajat (Kolb, 1984). A mozgasos tevékenységek sajatossagai miatt a testne-

velés kiilondsen alkalmas e megkozelités gyakorlati alkalmazasara.
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A sportjatékok oktatasaban ez a szemlélet a hagyomanyos, technikakézponta
modellek kritikajaként jelent meg. Bunker és Thorpe (1982) ramutattak, hogy a
technikai elemekre épiil6 oktatas gyakran hattérbe szoritja a jaték megértését és a
tanulok dontéshozatali folyamatait. Az Gjabb sportjatékoktatasi modellek ezzel
szemben a tanulok motivacioéjara, jatékbeli gondolkodasara és dontési képességei-
re helyezik a hangsulyt (Doolittle, 1995). Ez a megkdzelités jol illeszkedik a konst-
ruktiv pedagogia elméletéhez, amely szerint a tanuldk sajat tapasztalataik révén
konstrualjak meg az 4j tudast (Nahalka, 1997). A reform sportjatékoktatasi model-
lek hazai elterjedése az elmult évtizedben er6sodott fel (Kovacs, 2019). Az élmény-
pedagogiai megkozelités gyakorlati megvalositasanak egyik lehetséges eszkoze az
ultimate frizbi sportjaték (Erddsi, 2021). A sportag kisjatékalapu oktatasmodszer-
tana, egyszer(i szabalyrendszere és alacsony eszkozigénye lehetévé teszi, hogy
mar a tanulési folyamat kezdetén valddi jatékhelyzetekben torténjen a tanulas,
ami erdsitheti a konstruktiv pedagogia megjelenését a testnevelésorakon.

Az ultimate frizbi olyan sportag, amely szabalyrendszeréb6l adéddéan kiilono-
sen alkalmas a jatékalapu tanulas tamogatasara. A kerettantervben szereplé lab-
darugassal, kézilabdaval, kosarlabdaval és floorballal szemben nem tartalmaz lab-
davezetést, testi kontaktust vagy a szabad eszkozért folytatott kozvetlen kiizdel -
met, ezért a tanulasi folyamat mar a kezdetektdl valos jatékhelyzetekre épithetd
(Erdési & Balogh, 2023). Emellett szabadtéri jellegébdl és minimalis eszkozigényé-
bél adéddan koénnyen alkalmazhaté kiilonboz6 iskolai és iskolan kiviili kornyeze-
tekben is. A kerettanterv jelenleg az alternativ kornyezetben (izheté sportagak
kozott emliti a sportagat. Mindezek alapjan az ultimate frizbi nemcsak alternativ
mozgasformaként értelmezhetd, hanem olyan pedagoégiai eszkozként is, amely al-
kalmas lehet az élménypedagogiai és a konstruktiv pedagogiai szemlélet gyakor-
lati megvalositasanak tamogatésara a sportjatékok oktatasaban (Erd6si, 2021).

Kutatas céljai

Az iskolai testnevelés sportjatékkinalata hagyomanyosan erésen kotédik a tradicio-
nalis csapatsportokhoz. A kerettantervek sportjaték témakorében 2020-ig a négy
klasszikus olimpiai csapatsport, a labdartigas, a kézilabda, a kosarlabda és a roplab-
da dominalt. A 2020-as kerettantervi modositas soran ezek mellé keriilt be a floor-
ball sportjaték, ami arra utal, hogy a sportjatékkinalat bévitése és megujitisa nem
példa nélkiili. Ebben az értelemben az ultimate frizbi megjelenése sem tekinthet6
idegennek a tantervi logikatol. Mindazonaltal kevéssé ismert, hogy a koznevelés
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tartalmi szabalyozoi milyen mértékben befolyasoljak a testneveltanar-képzés tar-
talmat és modszertanat, illetve, hogy a képzés mennyiben képes reagalni a pedago-
giai innovaciokra vagy az alternativ modszerek alkalmazasara (Bognar, 2020). Ebbdl
kovetkezben kutatasunk két egymassal szorosan Osszefiigg teriilet vizsgalatara
iranyul. Egyrészt célunk feltarni, hogy a testneveltanar-képzésért felels intézet-
vezet6k miként értelmezik a koznevelés tartalmi szabalyozoinak szerepét, és ezek
milyen mértékben hatnak az egyetemi képzés tartalmara. Masrészt célunk volt azt
vizsgalni, hogy az élménypedagdgiai megkozelités — kiilondsen az ultimate frizbi
sportjaték alkalmazasan keresztiil — milyen médon jelenik meg a testneveltanar-
képzésben, és milyen potenciallal rendelkezik a koznevelési gyakorlatban. A kuta-
tas tehat egyarant vizsgalja a szabalyozasi kornyezet hatasat a tanarképzésre, vala-
mint azt, hogy egy alternativ, élménypedagogiai alapokra épiil6 sportjaték milyen

lehetdségeket kinal a testnevelés pedagdgiai megujitasara.

Anyag és modszerek

Mintavalasztas

A kutatasban a hazai testneveltanar-képzo egyetemek felelds vezetdit, valamint
a gyakorlodiskolai képzésben részt vevé mentorokat és szakvezetSket kérdeztiik
meg (N = 7). A mintavalasztas soran arra torekedtiink, hogy a hazai hét testneve-
l6tanar-képz6 intézmény mindegyike szerepeljen a kutatasban. Azonban két in-
tézmény képviselbit nem sikeriilt bevonni, igy egy egyhazi, kett6é allami és kett6
alapitvanyi fenntartasu egyetem képvisel6i vettek részt a vizsgalatban.

Az intézetvezetbk koziil ketten a sajat interjujukat kovet6en olyan kollégat ja-
vasoltak tovabbi interjualanynak, aki a gyakorloiskolai képzésért felel. Két inté-
zetvezet6 sajat intézményében kozvetlen ralatassal rendelkezik az iskolai gyakor-
lati képzésre is. Az egyik, gyakorlati képzésért felel6s interjualany 2025 januarjaig
nyolc éven keresztill intézetvezet6ként dolgozott, igy széles kort tapasztalattal
rendelkezett az interjuk soran vizsgalt valamennyi tématertileten (1. tablazat). A
kutatashoz sziikséges etikai engedélyt a Magyar Testnevelési és Sporttudomanyi
Egyetem Kutatasetikai Bizottsaga adta ki TE-KEB/03/2022 szamon.
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Kod Tisztség Tudomanyos fokozat Eletkor (év) Nem
Vezet6 1 Tanszékvezetd, rektorhelyettes Egyetemi docens 55 férfi
Vezet6 2 Intézetigazgatd Egyetemi docens 64 né
Vezet6 3 Intézetigazgato-helyettes Egyetemi docens 58 né
Vezet6 4 Intézetigazgatd Féiskolai tanar 57 né
Felel6s 1 Szakfelel6s Egyetemi tanar 56 férfi
Felel6s 2 Tanszékvezetd Egyetemi docens 43 férfi
Felel6s 3 Oktato Egyetemi docens 65 férfi

1. tablazat. Az interjialanyok bemutatasa

Adatfelvétel

Az adatfelvétel félig strukturalt interjuk segitségével tortént. Mind a hét interju-
alannyal online formaban készitettiink interjut 2025 marciusa és juniusa kozott. A
kutatas céljaihoz igazodva harom {6 témakor mentén tettiik fel kérdéseinket: 1) a
NAT, a kerettanterv és a tanarképzés kapcsolata; 2) az ultimate frizbi pedagogiai
értékei és 3) az ultimate frizbi helye a tanarképzésben és a gyakorlati képzésben.
Az interjuk atlagosan 45-50 percig tartottak. Az interjukrol hangfelvétel késziilt,
amelyet kés6bb teljes terjedelemben lejegyeztiink.

Adatelemzés

Az interjuk leiratat tematikus formaban elemeztiik. Az elemzés soran kategoria-
kat alakitottunk ki, és az interjurészletekben megjelené {6 hangsilyok azonosita-
sa mellett az egyes valaszok kozotti egyezéseket és kiilonbségeket is vizsgaltuk. A
kutatas érvényességének biztositasa érdekében Maxwell szempontrendszerét
vettitk alapul (Maxwell, 1992). A reprezentativitas kérdését a kvalitativ kutatasok-
ra jellemz6 posztmodern nézépontbdl kozelitettitk meg, figyelembe véve az inter-
jualanyokkal folytatott vizsgalodas interaktiv jellegét (Eisenhart, 2006).
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Eredmények

A NAT 2020, a kerettantervek és a testnevelotanar-képzés kapcsolata

Az interjuk els6 tematikus egysége a koznevelés tartalmi szabalyozoi és a testne-
vel6tanar-képzés kapcsolatara iranyult. A valaszok alapjan valamennyi interju-
alany pozitivan értékelte, hogy a NAT 2020 a prevencio, a rekreaci6 és az aktiv
életmodra nevelés céljait hangsilyosan jeleniti meg. Egyetértés mutatkozott ab-
ban is, hogy e célok megvalositasahoz a jelenleginél szélesebb mozgasforma- és
sportagkinalat lenne indokolt.

Az interjualanyok megitélése szerint ugyanakkor a kerettantervi tartalmak
csak részben tamogatjak a NAT-ban kijelolt célok megvaldsitasat, mivel a javasolt
sportagi paletta viszonylag szlik. Egyértelm volt az irany, mely szerint a NAT ak-
tiv életmodra nevelést hangstlyozo célrendszere és a kerettantervek konkrét tar-
talmi szabalyozasa kozott fesziiltség tapasztalhat6. Ennek feloldasara a legtobb in-
terjualanynak volt javaslata, noha az a vélemény is megjelent, hogy a testnevel6k
szamara jelenleg is viszonylag nagy mozgastér all rendelkezésre a helyi tantervek
kidolgozasaban. Ketten igy fogalmaztak:

LA testnevelés oriasi lehetéség a differencialasra. Akar tervezéskor is.” (Vezet6 1)
»El kellene fogadni, hogy a sokféle mozgasanyag megmutatasa a cél.” (Vezet6 2)

Az ultimate frizbi kerettantervi megjelenésével minden interjialany tisztaban
volt, és egyetértés mutatkozott abban, hogy a sportag a jelenleginél nagyobb sze-
repet is kaphatna. Megjelent a sportjatékok témakorbe torténé beemelésének le-
hetdsége, illetve az interjualanyok egy tagabb, rekreacios szemléleti témakor ré-
szeként is elképzelhetének tartottak az ultimate frizbi szerepét. Az interjialanyok
egy része elsésorban modszertani el6készité jatékként illesztené be az invazios
labdajatékok elé.

~Mivel nincs labdavezetés, a megkotéses jatékok helyett ezzel lehetne kezdeni.

Onnantol kezdve klasszikus csapatjaték; [a] helyezkedés is nagyon jol tanitha-

t0.” (Vezet6 3)

Az interjuk soran visszatér6 elemként jelent meg a kerettanterv szakmai meg-
alapozottsaganak kérdése is. Bar ez eredetileg nem szerepelt az interjuvazlatban,
mar az elsd interjuban felmeriilt, hogy a tartalmi szabalyozas kialakitasa nem fel-
tétlentl atlathato és tudomanyos szempontokra épiil. Az interjualanyok szerint a
kerettantervek alakulasa nem kizarélag szakmai konszenzus eredménye, és az
egyetemek csak korlatozottan vesznek részt ebben az alkotofolyamatban. Ennek
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megfeleléen tobben ugy lattak, hogy a kozoktatéasi kerettantervek akkor gyako-
rolnanak érdemibb hatast a pedagogusképzésre, ha a tanarképzo intézmények ve-
zet6i hangsulyosabban részt vennének a tartalomfejlesztésben. Ezt jol 6sszegzi a

kovetkez6 megjegyzés:

,Hogy kik és miért kapnak felkérést, személy szerint err6l sajnos nincs infor-

maciom.” (Vezet6 4)

A megkérdezettek tobbsége sziikségesnek tartana a testnevelés tantargy szem-
léleti és modszertani megujulasat is, mely folyamatban kiemelt szerepet kapnanak
a pedagogusképzé intézmények. A valaszok alapjan ennek kozéppontjaban nem
pusztan 0j tartalmak bevezetése allna, hanem a tantargy tanuléi vonzerejének no-
velése, a differencialt oktatas, valamint a tanulok hosszi tavi mozgasos szokas-
rendszerének kialakitasa és fenntartasa. Ezt a szemléletet titkrozik azok a megal-
lapitasok is, amelyek szerint a sportkultiira nem a mindenben val6 jartassagrol,
hanem az elkotelez6désrél szol, illetve hogy a korabbi, technikakézpontu testne-
velés-oktatas tobb iskolai helyzetben mar nem bizonyul elégségesnek.

»[A] sportkultira, sportmiiveltség nem arrdl szol, hogy mindenben jo valaki,
hanem arrdl, hogy legyen elkotelezett.” (Felelds 1)

»[A] korabbi testnevelés-oktatas meghalt. Sok iskolaban azzal szembesiilnek
az egyetemr6l kikeriilé hallgatok, hogy amit anno a Nadori-féle tankonyvbol
tanultak, az a modszer megbukott.” (Felel6s 3)

Az interjuk alapjan teljes egyetértés mutatkozott abban is, hogy a jelenlegi test-
nevelés-érettségi nem tikrozi megfeleléen a NAT célrendszerét. Az interjualanyok
szerint az érettségi nem az aktiv életmod kialakulasat méri, hanem elsésorban tech-
nikai tudaselemekre és pillanatnyi teljesitményre fokuszal, raadasul erésen a sport-
jatékok iranyaba torzult. Tobben ezt a testnevelés egyik rendszerszintl problémaja-
nak nevezték, mert a tantargy eredményességérdl nem ad valos visszajelzést. Alter-
nativaként felmeriilt egy portfolidalapti érettségi lehet6sége, illetve az iskolak
nagyobb szabadsaga a gyakorlativizsga-tartalmak kialakitasaban. Egyértelmi volt,

hogy mindez jelent8s hatast gyakorol a testnevel6tanar-képzés rendszerére.

»JO lenne, ha kozépszinten az iskola tehetne be tartalmakat az érettségibe.”
(Felelés 2)
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Valtozo Hangsuly

* A prevencid, rekredcio és aktiv életmodra nevelés céljai ked-
vezd megitélés ala estek.

NAT célok e sen s . . Lo
* A NAT céljainak megvaldsitasahoz tobb sportagra és tobbfé-
le mozgasformara lenne szitkség
® A Kkerettantervi tartalom csak részben tamogatja a NAT cél-
Kerettantervi tar- jait.
talom ®  Szélesebb sportagi kinalat és tobb rekreaciés mozgasforma

lenne indokolt.

* A sportag a jelenleginél nagyobb szerepet is kaphatna.

Ultimate frizbi a oA te A . o .
*  El6készit6 szerepe miatt alkalmas lenne az invazids sportja-

kerettantervb
erettantervben tékok bevezetésére.
* A szabalyozas szakmai megalapozottsaga és atlathatésaga
Kerettanterv-alko- megkérdéjelez6dott.
tas * Nem atlathatd, hogy kik és milyen szakmai szempontok

alapjan vesznek részt a kerettanterv kialakitasaban.

* A jelenlegi érettségi nem titkrozi a NAT célrendszerét.
®  Nem az aktiv életmddot méri, és nem ad valds visszajelzést a
testnevel6i munkéardl.

Kozépszintii érett-
ségi

2. tablazat. A NAT 2020 és a kerettantervek tanarképzési osszefiiggéseire vonatkozo
interjuvalaszok Osszegzése

Az ultimate frizbi pedagogiai értékei
Az interjuk masodik tematikus egysége az ultimate frizbi sportag pedagogiai és
modszertani értékeire iranyult. Az interjualanyok véleménye ebben a kérdésben
szinte teljesen egységes volt. Valamennyien ugy lattak, hogy a sportag legfonto-
sabb moddszertani elénye az invazids jatékok elékészitésében rejlik. Ennek oka el-
s6sorban az, hogy a sportagban nincs labdavezetés és testi kontaktus, ezért a ta-
nulok mar a kezdetektél olyan jatékhelyzetekben vehetnek részt, amelyek egysze-
riiek és pedagogiailag jol strukturalhatok.
»JO eszkoz tamado, védé szerepek oktatasara és egyiittmiikodésre. Kozben
nagyon egyszert, azonnal jatszhato.” (Vezet6 2)

A testnevelésorai szervezhet6ség szempontjabol is egységes volt a megitélés.
Az interjualanyok szerint az ultimate frizbi minimalis eszkdzigénye, konnyl meg-
szervezhet6sége és az, hogy a tanuldk viszonylag gyorsan képessé valnak az 6nal-
16 jatékra, kiilonosen alkalmassa teszi a sportagat iskolai kornyezetben torténé al-
kalmazasra.
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A nagy létszami osztalyoknak tanithaté sportagak kiemelten fontosak. A

frizbi ennek megfelel, és az alapcsapatsportok el6készitésére kivalo.” (Vezets 4)

A pedagogiai értékek koziil a legtobben az egyiittmtikodés lehetéségét hangsu-
lyoztak. Mivel az ultimate frizbiben nem lehet haladni az eszkozzel, a tamadojaték
sziikségszertien a kooperaciora épiil. Ez a tanuldi bevonddas joval szélesebb korét
teremti meg, mint a tobbi invazids sportjatékban.

»..(ebben a sportagban) nem tudnak onzéskodni” (Vezetd 3)

,...a »kis béna« és a szuper is tudna egyiitt jatszani. Az életen at tarté6 mozgas-

ra nevelés nagyon jo eszkoze.” (Vezet6 1)

Tovabbi pedagogiai elényként jelent meg a biré nélkiili jaték, a koedukalt jel-
leg és az a modszertani sajatossag, hogy a sportag szinte azonnal jatszhato, vagyis
nem igényel hosszabb technikai el6képzést. Az interjualanyok szerint ez mar a ta-
nulasi folyamat kezdetétdl élményszertiséget és motivaciot biztosit. Az interjuk
alapjan tehat az ultimate frizbi nem pusztan egy alternativ sportagként jelent
meg, hanem olyan pedagdgiai eszkozként is, amely tdmogatni tudja a tanul6koz-
pontq, élményalapu és egyiittmtikodésre épiilé sportjatékoktatast.

A parkjainkban onalléan tudnanak jatszani akar 3 a 3 ellen. Mint régen a

grundfoci, ami most is etalon.” (Vezet6 3)

Valtozo Hangsuly
* Az ultimate frizbi legfontosabb elénye az invazios jatékok el6ké-
Modszertani szitése.
elényok * Alabdavezetés és a testi kontaktus hidnya miatt a tanulok mar a

kezdetektdl jatékhelyzetekben vehetnek részt.

Tanorai szer- * A sportag konnyen szervezhet6 és minimalis eszkozigény(.
vezhet6ség * Nagy létszamu csoportokkal is jol alkalmazhato.

* A kooperaci6 kiemelt pedagogiai értékként jelent meg.
* A passzkényszer fokozza az egyiittmiikodést és csokkenti az egyé-
ni dominanciat.

Pedagogiai ér-
tékek

* A sportag gyorsan jatszhato, ezért koran élményszert tanulast

Tanuléi bevo- s
tesz lehet6vé.

5dA

nodas * Nem igényel hosszabb technikai el6képzést.

Iskolai alkal- Az 1sk’01a1 t,estnevelesben és tanodran kiviili kérnyezetben is jol
, hasznalhato.

mazhatosag

* A tanuldk gyorsan képessé valnak az 6nallo jatékra.

3. tablazat. Az ultimate frizbi pedagogiai és modszertani értékeire vonatkozo interjuvalaszok
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Az ultimate frizbi helye a testnevelétanar-képzésben

Az interjuk harmadik tematikus egysége az ultimate frizbi megjelenését vizsgalta
a testnevel6tanar-képzésben. Az eredmények azt mutatjik, hogy az egyetemek
kozott jelentds eltérések tapasztalhatok a sportagi képzésben. Az interjualanyok
ugyanakkor egyetértettek abban, hogy sajat intézménytikben a sportag jelenlegi
megjelenése nem éri a szitkséges mértéket, és tobbségitk nagyobb draszamban is
szivesen latna azt.

LA rekitabor komoly része, ott rajonnek milyen jo sportag. Utana tesis (rekrea-
cio elmélete és gyakorlata) modszertannal is példaként kiemeljiik (el6készités
és szabadidbs tevékenység) és nem tesis is tanulja. Szerintem atlagnal nagyobb
falatként kezeljiik.” (Vezet6 2)

A gyakorloiskolak vonatkozasaban teljes egyezés volt abban, hogy egyik egye-
tem sem ir el kotelez6 vagy ajanlott tartalmakat a mentorok és a partneriskolak
szamara. A gyakorlati képzés soran alkalmazott konkrét tartalmakroél jellemzéen a
mentortanarok dontenek a tanmenet alapjan. Az interjualanyok ugyanakkor
egyetértettek abban, hogy modszertani szempontbél kifejezetten kedvezé lenne,
ha az ultimate frizbi gyakrabban jelenne meg ezekben az iskolakban.

wHallgatoi gyakorlatokat vezetek, de sajnos nem emlékszem, hogy el6fordult
volna [az ultimate frizbi]. Annak ellenére, hogy a hallgatok ismerik, és talalkoz-
tak vele, inkabb a hagyomanyos mozgasformakra koncentralnak.” (Felel6s 3)

A jelenlegi egyetemi gyakorlat tobbféle modellt mutat. Egy intézményben a
hallgatok egyaltalan nem talalkoznak a sportaggal, egy masik intézményben 6nal-
16, de fakultativ tantargyként jelenik meg. Harom egyetemen a rekreacidelmélet
és gyakorlat tantargy keretében, illetve valamely invazios labdajaték elékészitd
jatékaként talalkoznak vele a hallgatok.

Az interjualanyok valaszai abban mar megoszlottak, hogy a sportag esetleges
hangsulyosabb kerettantervi megjelenése maga utan vonna-e az egyetemi jelenlét
novekedését. Az intézetvezet6k koriilbelil fele egyértelmiien ugy nyilatkozott,
hogy ilyen esetben sajat képzésiikben is novelnék a sportag sulyat, mig masok
szerint errl csak sziik szakmai egyeztetés alapjan lehetne donteni.

Az eredmények Osszességében arra utalnak, hogy az ultimate frizbi pedagogiai
és modszertani értékeit a tanarképzésben dolgozo6 szakemberek széles korben elis-
merik, ugyanakkor intézményesiilése jelenleg még korlatozott és esetleges.
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»Ha a sportag bekeriilne a kerettantervekbe, akkor el6készit jellege és a mini-
malis eszkozigénye okan is gazdagodna a testnevelés.” (Felel6s 3)

Viltozo Hangsuly
Egyetemi képzésben * Az egyetemek kozott jelentds eltérések mutatkoznak.
val6 jelenlét ¢ Tobben nagyobb draszamban is szivesen latnak.

* Azegyetemek nem irnak el kotelezo tartalmakat a mentora-

Gyakorlé iskolai lasban részt vevo iskolaknak
megjelenés *  Mbodszertani szempontbodl kedvezd lenne gyakoribb megjele-
nése.

*  Tobbféle képzési modell 1étezik.

Jelenlegi intézményi Coir ez i 1 h oot Aol
g y * Rekredcios targyban vagy invazios jatékok eldkészitéseként

modellek . .

jelenik meg.
Kerettantervi valto- * A kerettantervi megjelenés hatassal lehet az egyetemi sulyara.
zas hatasa * Tobb intézmény ndvelné a képzésben a jelenlétét.
Intézményesiilés * A sportag elfogadottsaga kedvezo.
megitélése * Pedagogiai és modszertani értékei széles korben elismertek

4. tablazat. Az ultimate frizbi megjelenésére a tanarképzésben és gyakorlati alkalmazasara
vonatkoz6 interjavalaszok 6sszegzése

Diszkusszio

Az interjuk alapjan a testnevelStanar-képzésben dolgozé szakemberek alapvetéen
azonosulni tudnak a NAT 2020 célrendszerével, kilonosen az aktiv életmddra ne-
velés, a prevenci6 és a rekreaciéo hangsulyaval. Ugyanakkor a NAT céljaihoz kap-
csolodo kerettantervekkel szemben az interjualanyok tobb ponton kritikus allas-
pontot fogalmaztak meg. Véleményiik szerint a kerettantervek jelenlegi formajuk-
ban csak részben tamogatjdk a NAT-ban megfogalmazott nevelési célok
megvalosulasat, elsGsorban a viszonylag sziik sportagi kinalat miatt. Tébben ezért
a kerettantervi tartalom uUjragondolasat, akar jelent6sebb atalakitasat is sziiksé-
gesnek tartjak a NAT céljainak hatékonyabb elérése érdekében.

Az interjuk soran az is felmeriilt, hogy a kerettanterv-alkotas folyamata az egye-
temi szereplk szamara kevéssé atlathato, ami szakmai elégedetlenséget is kivalt.
Az egyetemi képzés és a koznevelés célrendszerének és gyakorlatanak sszehango-
lasara iranyul6 igény ugyanakkor meger6siti korabbi kutatasi eredményeket (Mol-
nar et al., 2024). Az interjialanyok tobbsége olyan kerettantervi strukturat tartana
indokoltnak, amely szélesebb mozgasforma- és sportagvalasztékot biztosit a testne-
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velés szamara. Ebben a kontextusban az ultimate frizbi sportjaték megjelenését is
kedvezden értékelték, elsésorban élményalapu, tarsas és rekreacios jellege miatt.

Eredményeink alapjan az egyetemi vezet6k elsésorban a testnevelés tartalmi,
modszertani és szemléleti megujulasanak szitkkségességét hangsulyoztak. Korabbi
kutatasokat megerésitve jelen eredményeink alapjan elmondhato, hogy a testne-
velés egyik legfontosabb feladata a mozgas és a sport megszerettetése (Molnar,
2021; Hurtik-T6th et al., 2023), amely azonban a jelenlegi gyakorlatban csak rész-
ben valdsul meg.

Az ultimate frizbi sportag megitélése az interjuialanyok korében kifejezetten
kedvez6 volt. Bar tobben az élménypedagogiai lehetéségeket hangsulyoztak, még
hangstlyosabban jelent meg a sportag el6készité szerepe az invazids sportjatékok
oktatasaban. A valaszok alapjan a legtobb interjualany a kerettantervekben sze-
repl6é labdéas csapatsportok el6készitd jatékaként képzelné el a sportag helyét.
Emellett szamos pedagogiai értéket is kiemeltek, példaul a kooperaciot, a biré nél-
kili jatékot, a nonkontakt jelleget és a koedukacid lehetéségét. Az eredmények
ugyanakkor nem mutattak egyértelmii konszenzust abban a kérdésben, hogy a
sportag a sportjaték témakor bévitéseként vagy egy potencialis rekreacios téma-
kor részeként jelenjen meg a kerettantervekben.

Tobb egyetemi vezetd ugy vélte, hogy a sportag kerettantervi megjelenése fon-
tos feltétele lehet annak, hogy a képzési rendszerben nagyobb hangsulyt kapjon
az ultimate frizbi. Ugyanakkor az eredmények alapjan nem jelenthet6 ki egyértel -
muen, hogy ez minden intézmény esetében elsédleges célként jelenne meg.

Az interjuk alapjan elmondhatd, hogy az egyetemi vezet6k személyes pozitiv
véleménye sem feltétleniil elegendd a sportag képzési megjelenésének bévitésé-
hez. Ugyanakkor az eredmények arra is utalnak, hogy egy tantervi valtozas a leg-
tobb intézmény képzési tartalmara egyértelmii hatassal lenne, kiillonésen akkor,
ha a tartalomfejlesztésbe az oktataspolitika atlathaté moédon bevonna a képzé in-
tézeteket. Ez az eredmény 6sszhangban all korabbi kutatasokkal, amelyek szerint
a koznevelés és az egyetemi képzés céljainak és tartalmanak 6sszehangolasa alap-
vetd feltétele a nevelési célok megvalosulasanak (Bognar, 2020).
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Kovetkeztetés

Kutatasunk ramutatott, hogy a testnevel6tanar-képzésben dolgozé egyetemi veze-
ték alapvetéen tamogatjak a NAT 2020-ban megjelend szemléletvaltast, amely az
aktiv életmoddra nevelést, a rekreacios szemlélet erdsitését és a mozgasformak szé-
lesebb korének megjelenését hangsulyozza. Eredményeink szerint ugyanakkor a
kerettantervek jelenlegi tartalmi struktaraja csak részben tamogatja e célok meg-
valodsitasat, és az egyetemi képzés tartalmat sem befolyasolja kozvetleniil.

Az interjuk alapjan a testnevelés sportjaték-oktatasanak modszertani meguju-
lasa is indokoltnak ttinik, amelyben a tanulékozpontu és élményalapi megkozeli-
tések fontos szerepet kaphatnak. Ebben a folyamatban az ultimate frizbi olyan
sportagként jelenik meg, amely egyszerre tdmogatja a konstruktiv pedagogiai
szemléletet és az élménypedagogiai tanulasi folyamatokat, kiilonosen az invazios
sportjatékok el6készitésében.

Az eredmények arra is ramutatnak, hogy a koznevelési tartalmi szabalyozas és a
testnevel6tanar-képzés kozotti szorosabb szakmai egytttmiikodés elésegithetné a
pedagogiai innovaciok gyorsabb megjelenését a képzésben és az iskolai gyakorlat-
ban. Az ultimate frizbi sportag példaja jol mutatja, hogy egy alternativ sportjaték
pedagogiai értékei széles korben elfogadottak a szakmai szereplék kozott, ugyanak-
kor intézményesiilése jelenleg elsésorban tantervi és szervezeti feltételektdl fiigg.

Limitacio

A kutatas eredményeinek értelmezésekor figyelembe kell venni annak korlatait. A
vizsgalat kvalitativ modszerre épiilt, és bar a minta lefedte a hazai testnevel6ta-
nar-képz6 intézmények jelent6s részét, az eredmények elsésorban a tanarképzés-
ben dolgozé vezetd szakemberek nézépontjat titkrozik. A kutatas nem terjedt ki a
gyakorl6 testnevel6 tanarok, a hallgatok vagy az oktataspolitikai dontéshozok vé-
leményének vizsgalatara, ezért az eredmények altalanosithatosaga korlatozott.

A jovébeni kutatasok szamara ezért indokolt lehet a kiillonb6z6 érintetti cso-
portok bevonasa, valamint kvantitativ modszerek alkalmazasa annak feltarasara,
hogy az alternativ sportjatékok és élménypedagogiai megkozelitések milyen mér-
tékben jelennek meg a testnevelés mindennapi gyakorlataban.
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The Relationship Between Content Regulations and Physical
Education Teacher Education: The Case of Ultimate Frisbee

The central question of the study concerns the relationship between public educa-
tion curriculum con-tent regulations and physical education teacher training,
with particular emphasis on the opportunities of experiential- learning-based
sport game instruction. The aim of the research was to explore how professionals
involved in physical education teacher training interpret the role of the Hun-
garian National Core Curriculum (NAT 2020) and the curriculum frameworks in
shaping training content, and how they evaluate the pedagogical and methodolo-
gical potential of ultimate frisbee as a sport game. The study was based on semi-
structured interviews conducted with seven experts who were either leaders of
Hungarian physical education teacher training institutions or professionals in-
volved in practical teacher training. The results indicate that participants funda-
mentally support the objectives of NAT 2020, particularly the emphasis on pro-
moting an active lifestyle. At the same time, they consider the content and the
range of sports in the curriculum frameworks limited. The pedagogical value of
ultimate frisbee was widely recognized, especially in terms of fostering coopera-
tion, providing meaningful learning experiences, and preparing students for inva-
sion games. The findings suggest that closer alignment between teacher education
and public education content regulations may foster a stronger integration of ex-
periential and studentcentered approaches in sport game instruction within phys-
ical education practice.

Keywords: experiential pedagogy, sport game instruction, curriculum development,
pedagogical innovation
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Az Actor-Network Theory in Education cimi
ACTOR-NETWORK konyv 2010-ben jelent meg a Routledge ki-
LIS OAAINRSPIUIovN N[O\ adisiban. A mi célja a cselekv6halozat-
JArS Farids Anic Highd BV Ic elmélet mint kutatasi megkozelités bemuta-
: tasa oktatasi kontextusban. A kényv tizen-
egy fejezeten keresztiil nyujt betekintést a
R csclekvohalozat-elméletbe és felhasznalasi
8 lehetéségeibe mind elméleti, mind gyakor-
l lati sikon. Szerzéi a skociai Stirlingi Egye-
| tem professzorai, Tara Fenwick, akinek ku-
tatasai a munkahelyi és a szakmai gyakorla-
tokban megjelen6  tudasszerzésre és
oktatasra iranyulnak, valamint Richard Ed-
wards, aki a formalis oktatast kovetd és az

élethosszig tartd tanulas teriiletén nemzet-

* kozileg is elismert kutato.

A cselekvéhalozat-elmélet (Actor-Network Theory, ANT) a Science and Techno-
logy Studies (STS) interdiszciplinaris hagyomanyabdl bontakozott ki, elsésorban
Bruno Latour, Michel Callon és John Law munkassagdhoz kot6d6en az 1980-as
évek elejétdl. A cselekv6halozat-elmélet a szocialkonstruktivista iranyzathoz tobb
ponton is szorosan kapcsolédik, amely szerint a tudomanyos és technikai tudas

tarsadalmilag konstrualt, a tudomany tarsadalmi, intézményi és torténeti folya-
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matokba agyazott (Hackett et al., 2007). Az ANT a tarsadalmi és tudomanyos fo -
lyamatokat alkotd, emberi és nem emberi (technologiak, targyak, intézmények
stb.) elemekkel és a koztiik kialakulé halézatokkal foglalkozik, valamint azzal,
hogy milyen hatalmi és stabilizacids folyamatok tartjak fenn mindezeket. Kulcs-
kérdései kozé tartozik, hogy ki vagy mi szamit aktornak, miként épiilnek ki és
maradnak fenn a kapcsolatok a halézatok elemei kozott, illetve hogyan oszlik
meg a cselekvoképesség a halozaton beliil. Az elmélet tudomanyelméleti tjdonsa-
ga abban all, hogy a tudas létrejottét, a konstrukcids folyamatokat nem kizarolag
emberi cselekvéshez koti (Detel, 2001), hanem a folyamatosan Gjraszervez6dé em-
beri és nem emberi aktorok kozotti kapcsolatok eredményeként értelmezi. Ezek-
ben a létrejové heterogén haldézatokban pedig az altalanos szimmetria elve szerint
nem tesz el6zetes (a priori) megkiilonboztetést az emberi és a nem emberi elemek
kozott (Jackson, 2015). A cselekvbhalozat-elméletet széleskoriien alkalmaztak és
alkalmazzak az elmult néhany évtizedben, mivel alapvetéen konnyen felhasznal-
hato a legkiilonfélébb kérdéskorok elemzésére is (Sismondo, 2010). A magyar
nyelvi tudomanyos gondolkodéasban is szakteriileteken ativel6en jelenik meg az
elmélet, igy példaul foldrajzi (Berki, 2017), szinhdztudomanyi (Ungvary, 2025),
kozgazdasagtani és vallalati (Nemeslaki, 2016), valamint oktatasi kérdésekkel fog-
lalkoz6 kutatasokban is (Orban, 2022).

Fenwick és Edwards (2010), a szerz6k, ugy gondoljak, hogy a cselekvéhalozat-
elmélet megkozelitései az oktatas valtozatos dinamikajanak mélyebb megértését
is tamogathatjak, eléremutatd szempontokat és felismeréseket emelhetnek be,
szerintiik ugyanis ,az ANT szamos ismerds kérdésre kinal szokatlan néz6épontot”
(p- 3). Kifejtik, hogy az elmélet egyik legnagyobb eréssége az, hogy képes komp-
lex kérdéseket és jelenségeket a maguk Osszetettségében megjeleniteni, igy felis-
meri példaul az oktatasi problémakra jellemz6 nehezen megragadhato, rendezet-
len elemeket vagy a latszolagos ellentmondasokat is. Az elmélet maga valdjaban
pont ezzel a céllal sziiletett, ugyanis Latour (1996) érvelése szerint a modern tar-
sadalmak és tarsadalmi jelenségek nem irhatok le a korabban hasznalt, hagyoma-
nyos kategoriak, rétegek és rendszerek mentén. A korabbi két- vagy haromdimen-
zi6s fogalmak helyett csomoépontok — amelyek annyi dimenziéval rendelkeznek,
ahany kapcsolatuk van — mentén kell vizsgalodni (Latour, 1996), amelyek a cse-
lekvéhalozat-elmélet alapjat képezik.

A konyv kiindulopontja tehat a szerzék azon meggy6z6dése, miszerint a cse-

lekvéhalozat-elmélet megkozelitései hasznosnak bizonyulhatnak nemcsak a neve-
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léstudomanyi kutatasokban, hanem az oktatas egészében is. A mi legvégén azt is
megjegyzik, hogy az elmélet legnagyobb értékét 6k valojaban abban latjak, hogy
képes lehet a kutatok figyelmét ,a hétkoznapi, materialis és immaterialis halma-
zok, valamint a koztiik 1év6 kapcesolatok alakulasara” iranyitani (p. 168).

A szerz6k harom nagy célkitiizést valositanak meg a miiben, ez képezi magat a
konyv vazat is. E16szor bevezetik az ANT alapveté megkozelitéseit és kulesfogal -
mait, és ezeket szemléltetik néhany az elmélethez kapcsolodd empirikus kutata-
son keresztil is (példaul Fenwick, 1998; McGregor, 2004; Nespor, 1994 stb.). Ezt
kovetéen a mi olyan neveléstudomanyi kutatasokat gytjt ossze, amelyek a cse-
lekvéhalozat-elmélet mentén vizsgaltak meg bizonyos oktatasi kérdéseket, példa-
ul a tantervkutatast Miller és munkatarsai (2009), valamint Edwards (2011) kuta-
tasain keresztiil, vagy az informaciés és kommunikaciés technolégiak (IKT) okta-
tasban valé alkalmazasat tobbek kozott Bigum (1998) ausztraliai kutatasan
keresztiil. Végiil pedig a kotet beszamol a szerzék altal ,cselekvéhalozat-elmélet
utaninak” (,after-ANT”) nevezett fejleményekrdl és diskurzusrdl - ide tartoznak
az elméletet ért kritikak és a limitaciok is. A mi ciméhez hiien tehat végig egy ok-
tatassal, tanulassal és tanitassal kapcsolatos nézéponton keresztiil vizsgalja az
ANT-t. Mindez remekiil ellensilyozza az elmélet azon problémajat, hogy néhol
nehezen megragadhat6 — a szerzék maguk is kifejtik —, hogy az ANT-elmélet fo-
lyamatosan valtozo, dinamikus és kozel sem lezart, végleges megkozelités, mindez
pedig az ANT inspiralta kutatasokra is igaz.

A konyv els6 két fejezete roviden és kozérthetéen, sokszor oktatasi példakon
keresztiil mutatja be a cselekv6halozat-elmélet alapfogalmait, igy a halozat
(network’), az aktor/cselekvé (Cactor’), a transzlacié ('translation’), a halézat ha-
tasai (effects of network’) fogalmakat, mindegyiknek kiilon részt szentelve, va-
lamint az elmélet kulcsfontossagu alapelveit, a tudashoz és a tudasszerzéshez
val6 viszonyulasat.

Ez a rész jol demonstralja azt, hogy hogyan valtoztatja meg az ANT elméleti
keretként val6 alkalmazéasa a tanulasi-tanitasi folyamatokrol, a szerepekrél és az
interakciokrol valo gondolkodast. Mivel az ANT nem tesz el6zetes megkiilonboz-
tetést a halozat elemei kozott, megkérddjelezi az olyan bevett kategoriakat is mint
példaul a tanar és a tanuld, a formalis és az informalis tanulas. A miben megjele-
nik az a kulcsfontossagu értelmezés is, miszerint ha a tanulast a cselekvéhalozat-
elméleten keresztil kivanjuk megragadni, akkor az nem pusztan egyéni, kognitiv
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folyamat vagy tarsadalmi teljesitmény, hanem maga a tanulas is halozati hatas-
ként valosul meg (Fenwick & Edwards, 2010).

A mi kilon részt szentel a targyak oktatasi folyamatokban betoltott kiemelt
szerepének. Law (1992), aki a cselekv6halozat-elmélet megalkotasdban szintén
fontos szerepet toltott be, azt allitja, hogy szinte valamennyi, mas emberekkel
folytatott interakcionk valamilyen targyi kozvetitén keresztil valosul meg -
mindez pedig a tanulasi és tanitasi folyamatokra is igaz. Az ANT kiemelt figyel-
met szentel a halézatok nem emberi elemeinek is. A kotet ezen része felhivja fi-
gyelmiinket arra, hogy mivel az oktatas is alapvetéen materialis gyakorlat (gon-
doljunk a tankonyvekre, tesztekre, adatbazisokra, butorokra, digitalis eszkozokre
stb.), amely folyamatosan kozvetiti és alakitja a pedagogiai folyamatokat, értékes
lehet az ANT azon megkozelitése, hogy mindezt nem kiilonboztetjik meg eldze-
tesen a halézat emberi elemeit6l. Hogy ezt a megkozelitést hogyan is tudjuk a ku-
tatasi gyakorlatban alkalmazni, szamos példan keresztiil mutatja be a kotet.

A koréabbi, oktatassal kapcsolatos kutatasok, amelyek a cselekv6halozat-elmé-
letet megkozelitéseit alkalmaztak, rendkivil sokszintiek. Ezt a sokféleséget a mi
is remekiil megragadja, kutatasi teriileteken ativeléen, sokszor egészen konkrét
példakon keresztil mutatja be az elmélet alkalmazhatosagat. A kutatasi kérdése-
ken kiviil azonban esetenként kifejezetten hétkdznapinak tiiné kérdéskorokbe is
beemeli az elméletet, igy példaul a kulcsokkal kapcsolatosan is. Fenwick (1998)
kutatasa soran ugyanis azt tapasztalta, hogy az altala vizsgalt iskolakban a kul-
csok (példaul a tantermek, tanari szobak vagy a szertarak, eszkoztarold szekré-
nyek kulcsai) jelents hatassal voltak arra, hogyan érezték magukat a pedagogu-
sok az iskolai kornyezetben, valamint nagyban meghataroztak cselekvéseiket és
hozzaallasukat munkajukhoz, 6nmagukhoz és egymashoz. A kényvben bemuta-
tasra kertl egy konkrét szituacid, amelyben az egyik tanarnak reggelente a folyo-
son kellett varakoznia, amig az igazgatd megérkezett, és kinyitotta a tanterem aj-
tajat — ezt a helyzetet rendkivill megalazé élményként irta le a pedagogus (p. 7).
Egy masik példaban pedig konfliktushelyzetet jelentett, amikor az egyik testneve-
l6tanar zarva tartotta a tornatermet a balesetek megel6zése érdekében, ugyanak-
kor ez csak kellemetlen és nehéz szituaciokat sziilt, igy végiil mas tanarok feltor -
ték a zarat, illetve megtorlasként lemasoltak a kulcsot, majd ezzel kizartak a tor-
natanart a terembdl (p. 7). A bemutatott szituaciokon keresztiil a szerzék kifejtik,
hogy egy egyszer(i, hétkoznapi targy, mint egy kulcs, miért és hogyan is lehet
kozponti eleme az oktatast atszové heterogén haldzatnak.
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A szerz6k tobb fejezeten ativel6en mutatnak be hasonld, konkrét oktatasi kér-
déseket a cselekv6halozat-elméleten keresztiil vizsgalva, az elmélet jelentette le-
hetséges ujdonsagokat és sajatos felismeréseket a kozéppontba helyezve. A szer-
z6k helyenként roviden beemelnek konkrét empirikus kutatasokat is, ugyanakkor
a kotetben vissza-visszatéréen kiemelésre keriil, hogy nem a témahoz kapcsolodo
szakirodalom szintetizalasa vagy kanonizalasa a mi célja, hiszen ez szinte lehetet-
len feladat lenne. Ezen fejezetek a neveléstudomanyi kutatasok néhany, azonban
igen eltér6 teriiletét veszik sorra a cselekvéhaldzat-elméleten keresztiil vizsgalva,
igy példaul a tantervet, az informacids és kommunikaciés technologiak (IKT) ok-
tatasban val6 alkalmazasat, a kovetelményeket és az értékelést, az iskolafejlesztési
projekteket, a tantervi reformokat, az oktataspolitikai kérdéseket stb.

A szerz6k kifejtik, hogy az altaluk kivalasztott és bemutatott empirikus kuta-
tasok elgondolkodtathatéak lehetnek az oktataskutatoknak, valamint bévithetik
a szamukra hasznos értelmezési kereteket és fogalomkészletet. Ugyanakkor a
kotet ezzel kapcsolatban azt is megjegyzi, a cselekvéhalozat-elméletre tamasz-
kodé oktataskutatasi vizsgalatokban a kutatok gyakran egyéb — igy példaul nar-
rativ és tantervelméleti — modszereket, vagy a foucault-i fogalmi keret altal ja-
vasoltakat is integralhatnak.

A mi tehat lathatéan gazdagon targyalja az ANT lehetséges felhasznalasi
modjait az oktatasi kutatasokban, ugyanakkor ez a sokszintiség néhol mar nehe-
zen kovethet6vé teszi az elmélettel korabban nem foglakozé olvasok szamara. A
szerzOk a felsorolt kutatasi teriiletek mindegyikéhez izgalmas és elgondolkodtato
nézdépontokat emelnek be, de a mi ezen részeit egymas utan olvasni megterhel$
lehet. A konyv az elméleti és fogalmi komplexitas miatt az olvaso aktiv figyelmét
és elbismereteit igényli — a sokszor rendkiviil gyakorlatias példak ellenére is.
Mindezt talan ellensulyozza, hogy a konyvben vald eligazodas igen egyszerd,
amit a fejezetek elején talalhat6 egy-két mondatos dsszefoglalok és az adott feje-
zet célkittizéseinek megfogalmazasa segit.

Ugy gondolom, hogy a legutolso fejezet talan a kényv egyik legértékesebb része,
ugyanis a szerzOk elsésorban az oktataskutatoknak — alkalmazhaté kutatasi gya-
korlatok forrasként — ajanljak a mtivet, ehhez azonban elengedhetetlen az elmélet
kihivasainak és lehetséges korlatjainak a szem el6tt tartasa. Mindez azonban nem
csupan az utolsé fejezetben valosul meg, a szerzék a konyv egészében hangsuilyoz-
zak az Ovatossag fontossagat az elmélet alkalmazasat tekintve (és valéjaban néhol
6k maguk is mar-mar tulsagosan 6vatosak). Kiemelik, hogy az ANT-t nem 1j, atfo-
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g6 narrativaként kivanjak bemutatni, amely egyéb értelmezéseket kivanna felvalta-
ni, valamint megfogalmazzak, hogy alkalmazasa egyes kérdéskorokben kiilondsen,
maskor viszont kevésbé hasznos. Ovatossaguk lehetséges oka lehet, hogy az ANT
még nem valt széles korben elterjedtté az oktataskutatasban. Ugyanakkor a szerzék
kritikus allasfoglalasa nem gyengiti, hanem éppen erésiti a kotet hitelességét és tu-
domanyos megbizhatésagat, mindez pedig a mi egyik legnagyobb erénye.

A konyv tele van teljesen hétkoznapi és rendkiviil gyakorlatias példakkal, ame-
lyeken keresztiil a szerzék sokszor felnyitjak az olvasd szemét, hogy valdjaban a
legegyszer(ibb és legtermészetesebb mindennapi mozzanat mogott is milyen izgal-
mas dsszefonodasok és halozatok rejlenek — és ezaltal azt is bebizonyitjak, hogy az
oktatas maga is sokszor mennyire hétkoznapi, foldhozragadt. A gyakorlatias példak
ellenére azonban a kotet egyértelmtien oktataskutatoknak késziilt, és nem feltétle-
nil gyakorlé pedagdgusoknak, viszont ezen belill a sokféle kutatasi teriilet beeme-
lésének koszonhetéen széles olvasoi kozonséget tud megszolitani. A mi megmoz-
gathatja az oktataskutatok képzeletét, és 0j szempontok beemelésére 9sztonozhet,
és megerdsithet a cselekvéhalozat-elmélet oktatasban vald alkalmazasanak lehet6-
ségeinek tekintetében. E szempontbdl a szerzék elérték céljukat: nemcsak bemutat-
tak az elmélet hatterét és lehetéségeit, hanem inspiralo terepet is nyitottak az olva-
sO sajat kutatasi gyakorlata szamara. Emiatt a kotet alapmi lehet azoknak, akik a
cselekvéhalozat-elméletet neveléstudomanyi kutatasaikban kivanjak alkalmazni.

Természetesen szem el6tt kell tartani, hogy bar a konyv 2010-es megjelenése
idején rendkiviil idészerd volt, az elmult évek technologiai és tarsadalmi valtozasai
- a mesterséges intelligencia térnyerése vagy a COVID-19-vilagjarvany hatésai 0j
perspektivakat nyitottak, amelyek bizonyos oktatasi kérdésekben is athelyezték a
hangsulyokat. Ugyanakkor a konyv tovabbra is aktualis olvasmany, hiszen 6szton-
z6en hathat, amennyiben a miiben bemutatott lehetséges oktataskutatasi kérdések
mellett mara mar Gjabb teriiletek nyiltak meg, ahol a cselekv6halozat-elmélet meg-
kozelitései rendkivill hasznosak és értékesek lehetnek.
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