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Az Imposztorprofil-kérdéiv magyar nyelvii

hallgatoéi valtozatanak kidolgozasa és relevanciaja
a pedagogusképzésben

Csereklye Erzsébet' — Bartek Maria? - Kasza Georgina® -
Szilagyi Szilard*
taz E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Interkultura-
lis Pszicholdgiai és Pedagdgiai Intézet egyetemi adjunktusa,
csereklye.erzsebet@ppk.elte.hu, ORCID: 0000-0002-6378-395X
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Az imposztorjelenség Osszetett pszichologiai allapot, melynek soran magas teljesitményt
nyujto egyének kétségbe vonjak sajat képességeiket és sikereiket, tigy érzik, masokat be-
csapnak, és attol tartanak, hogy leleplez6dnek mint intellektualis csalok. Kutatasunk cél-
ja az Ibrahim és munkatarsai (2022) altal kidolgozott IPP30 (Impostor-Profile) kérd6iv
IPP30-kérdéivet négy szakért forditotta magyarra. A magyar nyelvii verziot 311 egyetemi
hallgato toltotte ki online formaban. Az adatokat feltaro és meger6sité faktorelemzéssel
vizsgaltuk SPSS és Jamovi szoftverek segitségével. Az eredeti 30 itemes kérdbiv szerkeze-
te nem miikodott megfeleléen a magyar mintan, ezért egy roviditett, 15 itemes verziot
hoztunk létre, amely megtartotta az eredeti hatfaktoros szerkezetet. Az uj, magyar nyel-
vii skala kivalo illeszkedési mutatokkal rendelkezik (CFI = 0,974, TLI = 0,964,
SRMR = 0,0401, RMSEA = 0,051). A kialakitott faktorok Cronbach-a értékei 0,733 és 0,928
kozott mozognak, a teljes skalaé 0,774. A vizsgalat megerésitette, hogy az imposztorjelen-
ség hatfaktoros modellje adaptalhaté magyar nyelvre. Az eredmények azt mutatjak, hogy
a pedagogusképzésben részt vevé hallgatok mas tudomanyteriileteken tanulé tarsaiknal
jobban érintettek az imposztorjelenségben. Emellett Osszefiiggést talaltunk a tarsadalmi
mobilitas és az imposztorjelenségben valo érintettség kozott, kiilonosen azoknal az elsé
generdacios hallgatoknal, akiknek édesanyja nem rendelkezik érettségivel.

Kulcsszavak: imposztorjelenség, Imposztorprofil-kérd6iv, skalaadaptacio, faktorelemzés,
felséoktatasban tanulé hallgatok
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Bevezetés

Az imposztorjelenséget Clance és Imes (1978) azonositotta, a magas teljesitményt
nyudjté emberekre jellemzd Osszetett érzelmek, gondolatok és viselkedésformak
csoportjaként. A jelenségben érintett egyének, fiiggetleniil elért sikereiktél és ob-
jektiv eredményeiktdl, agy érzik, hogy sikereik csupan a szerencsén vagy mas
kiils6 tényez6kon mulnak. Intellektualis csalonak érzik magukat, akiket elébb-
utobb le fognak leplezni (Kolligian & Sternberg, 1991), ezért maguk szamara ala-
csonyabb célokat téiznek ki. A felsGoktatasban dolgozé fiatal kutatok és oktatok
esetében jellemzd, hogy az imposztorjelenségben valé érintettségiik miatt az 6n-
magukrol alkotott hitek megakadalyozzak 6ket a szakmai kiteljesedésben. Kiilo -
noésen jellemzé a felsGoktatas teriiletén, hogy az érintettek alacsonyabb szakmai
célokat tiznek ki 6nmaguk szamara (Cockley et al., 2015) annak ellenére, hogy az
imposztorjelenségben valo érintettség a felsGoktatasban tanulok esetében a tanul-
manyi teljesitménnyel pozitiv kapcsolatot mutat (King & Cooley, 1995). A jelen-
ségben érintettekre jellemzé tulkésziilés és a perfekcionizmus, de a halogatas és
az utolso pillanatos hajsza is (Clance & O’Toole, 1987). Mindkét megkozelités ah-
hoz vezet, hogy sajat teljesitményiiket inkabb a véletlennek és nem a befektetett
munkanak tulajdonitjak.

A pedagogusképzésben dolgozo fiatal oktatokrol tobb vizsgalat is készilt: Sims
és Cassidy (2018) a zenei tanarképzés teriiletén, mig Chakraverty (2022) a termé-
szettudomanyok teriiletén dolgoz6 fiatal egyetemi oktatokkal és kutatokkal ké-
sziilt kutatasaban vizsgalta az imposztorjelenséget. Mindkét teriileten dolgozo fia-
tal oktatok erésen értintettek voltak az imposztorjelenségben. A jelenséget a szak-
emberbdl szakmai oktatova vald tanarok korében is azonositottak (Freeman et al.,
2021) az egészségligyi szakmai képzések minden szintjén, azaz a szakképzésben,
az egyetemi képzésben és a tovabbképzésben is. Rudenga és Garvett (2020) pedig
az oktatasfejlesztéssel foglalkoz6 szakemberek 96%-anal azonositotta az imposz-
torjelenségben val6 érintettséget.

Az imposztorjelenség a kozelmultban tobb, magasan képzett embereket vizsgald
magyarorszagi kutatasban is megjelent olyan jellemzoként, amellyel a kutatasok
alanyai magukat irtak le, igy példaul az elsé generacios diplomasok tarsadalmi mo-
bilitdsanak vizsgalataban (Durst et al., 2022) és a doktori hallgatok szakmai szociali-
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galatahoz ezidaig nem allt rendelkezésre magyar nyelven validalt mér6eszkoz.
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Az imposztorjelenségrol

A rogzilt gondolkodasmod (fixed mindset) és az imposztor érzések megjelenése
kozott osszefiiggés mutathatoé ki (Noskeau et al,, 2021), azaz azok az emberek,
akik ugy érzik, nem tudjak képességeiket fejleszteni, inkabb érintettek az imposz-
torjelenségben. Ez munkahelyi kdrnyezetben a kudarctol valo félelem érzésével és
az alacsonyabb célok kittizésével is tarsul.

A rogziilt gondolkodasmoédhoz szorosan kapcesolodik a tanult tehetetlenség je-
lensége (Ibrahim et al., 2023). A gyermekek, akik ugy érzik, hogy nincs kontroll-
juk a sajat sikereik felett, hajlamosak lesznek kiilsé tényez6knek tulajdonitani a
sikereket, mig a kudarcokat belsd, stabil okoknak tekintik (Ibrahim et al., 2022).

Az imposztorjelenség altal érintettek hajlamosak maladaptiv viselkedésforma-
kat felvenni, mint példaul a hibak elrejtése, a halogatas vagy a negativ visszajel-
zéstol valo talzott félelem. A kudarcoktél valo félelem pedig gyakran vezet a toké-
letességre valo torekvésre, mely szintén jelentds tényez: az érintettek ugy érzik,
hogy csak akkor keriilhetik el a leleplez6dést, ha mindenben hibatlanul/tokélete -
sen teljesitenek. Ezek a viselkedésmintak hosszu tavon alaassak az onbizalmukat,
novelik a munkahelyi stresszt, és hozzajarulnak a kiégéshez (Bravata et al., 2020).

Az imposztorjelenség vizsgalata

Az imposztorjelenség vizsgalatanak elméletét Clance és Imes (1978) dolgozta ki.
Kutatasuk magasan képzett n6k korében azonositotta elészor ezt a jelenséget,
akik annak ellenére, hogy rendelkeztek az altaluk végzett feladatok ellatashoz
sziikséges képesitéssel és végzettséggel, nem tudtik internalizalni sikerességiiket.
Ugy érezték, mintha jogtalanul szerezték volna meg pozicidjukat, eréfeszitéseiket
nem tartottak kiemelkedének, és sikeriiket a szerencsének tulajdonitottak. Ezek a
hiedelmek a leleplez6déstél valo félelemhez vezettek. Késébbi kutatasok igazoltak,
hogy a nék rendre magasabb pontszamot értek el az imposztorjelenség mérésére
hasznalt skaldkon, mint a férfiak. A nemek kozotti kiillonbségek kisebbek voltak
az uzleti teriileten, mig mas teriileteken, mint az egészségiligy vagy az altalanos
oktatas, er6sebbek voltak (Price et al., 2024).

Az imposztorjelenség mérésére altalaban négy eszkozt hasznaltak (Mak, Kleit-
man & Abbott, 2019) a kozelmultig: a Harvey Impostor Phenomenon Scale-t
(HIPS) (Harvey, 1981; Harvey & Katz, 1985), a Perceived Fraudulence Scale-t (PFS)
(Kolligian & Sternberg, 1991), a Clance Impostor Phenomenon Scale-t (CIPS)
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(Clance & Imes, 1978; Matthews & Clance, 1985) és a Leary Impostor Scale-t (LIS)
(Leary et al., 2000). Az imposztorjelenség mérése soran felmeriilt problémakra re-
agalva Ibrahim, Miinscher és Herzberg (2020) német nyelven megalkottak egy
olyan 0j kérdéivet (IPP31 — Impostor-Profile), mely a jelenség tobbdimenzioés mo-
delljén alapul. Az elmult években a kérdéivet tovabbfejlesztették (IPP30), angolul
validaltak (Ibrahim et al., 2022), elméleti és gyakorlati alkalmazasa sikeres volt
(Ibrahim et al., 2023).

Az imposztorjelenség hatdimenzios konstrukcioja

Az IPP30 (Ibrahim et al.,, 2022) az imposztorjelenséget hat dimenzidban vizsgalja:
Kompetenciakétség, Munkastilus, Elidegenedés, Mas—én divergencia, Ambicio és
Szimpatiaszitkséglet. Kutatasunk e hatdimenzios konstrukcié magyar nyelvi val-
tozatanak belsé koherenciajat vizsgalta. A hatdimenzids szerkezetet Ibrahim
(2020) alapjan mutatjuk be a kovetkez6kben. A Kompetenciakétség alskala az
egyén sajat kompetenciaihoz kapcsolt kétségeit és a kudarctol valo félelmét vizs-
galja, kiilonosen olyan helyzetekben, ahol magas teljesitményelvarasokkal talal-
kozik — mint a fels6oktatasban a vizsgahelyzet. A Munkastilus alskala a feladatok
prioritasanak felallitasahoz val6 viszonyt, a halogatast és az un. pre-castinationt,
azaz a feladatok atgondolas nélkiili, tul korai elkezdésének jelenségét vizsgalja. Az
Elidegenedés alskala az autentikussag érzésének hianyat elemzi, a Mas—én diver-
gencia alskala pedig azt vizsgalja, hogy a valaszadé mennyire észleli ugy, hogy
kornyezete elvarasai megterhel6ek szamara. Az Ambicio alskala azt vizsgilja,
hogy a valaszadokra mennyire jellemz6, hogy sajat maguk felé alacsony elvaraso-
kat tamasztanak, és vonakodnak a vezet6i szerepektél, mivel mindkét jellemzd
utalhat arra a félelemre, hogy imposztorként leleplezédnek. A Szimpatiasziikséglet
alskala a népszertségre és masok rokonszenvére val6 vagyat vizsgalja, e skalan a
magas érték arra utal, hogy az egyén ugy hiszi, hogy masok joindulatatol fugg, a
sajat sikerességét is ehhez koti.

A magyar nyelvii IPP-skala konvergens érvényességének vizsgalatahoz
hasznalt egyéb skalakrol

A kutatas soran harom, magyar nyelven validalt skala hasznalataval vizsgaltuk a
magyar nyelvti IPP-skala konvergens érvényességét, ezek a Rosenberg Onértéke-
lés-skala (RSES) (Elekes, 2007; Urban et al., 2014), a Maslach Kiégés-teszt hallgatoi
valtozata (MBI-SS) (Hazag et al., 2010) és az Erzelmi kreativitas-leltar (ECI-HU)
hatékonysag és hitelesség alskalaja (ECI_hat és ECI_hit) (K6vary et al., 2014).
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Az RSES-t széles korben alkalmazzak az imposztorjelenséggel kapcsolatos ku-
tatasokban, igy az IPP31-skala validalashoz (Ibrahim et al., 2020), a Clance Impos-
tor Phenomenon Scale (CIPS) validalasahoz (Cozarelli & Major, 1990; Chrisman et
al., 1995) vagy a japan State Impostor Phenomenon Scale (Fujie, 2010) érvényessé-
gének vizsgalatdhoz. Tovabba fels6oktatasban tanulé hallgatéi mintan felvett ku-
tatasokban is alkalmazzak az imposztorjelenséget vizsgalo skaldkkal egyiitt (Na-
ser et al., 2022; Schubert & Bowker, 2017), ahol a két skala értékei mindig negati-
van korrelalnak.

A Maslach Kiégés-tesztet (MBI) és az imposztorjelenséget vizsgald skalakat és
egyiittesen alkalmaztak rezidens orvosok korében, ahol az imposztorjelenségben
vald érintettséget a késébbi kiégés elérejelzbjeként azonositottak (Goldszmidt et
al., 2008). Edwards-Maddox (2022) vizsgalatdban a két jelenség egyuttjarasanak
hatasat vizsgalta betegapolok korében, mig De Santiago Campos (2022) orvostu-
domanyokat tanuld egyetemistak korében vizsgalta a két jelenség egytittjarasat.
Pedagogusképzésben zenei tanulmanyokat folytatd tanarjeloltek korében folyta-
tott kutatasukban Napoles és munkatarsai (2023) igazoltdk, hogy a CIPS- és az
MBI-skalak kozott pozitiv korrelacié van.

Az altalunk magyarra forditott skala (Ibrahim et al., 2020, 2022) az imposztor -
jelenség tanult tehetetlenségen alapulé modelljére épiil. A modell és a skala igazo-
lasahoz hasznalt pszichometriai mér6eszkozok, a Short Grit Scale (GRIT-S: Duck-
worth & Quinn, 2007) és a Growth Mindset Scale (GMS: Dweck, 2006) validalt
valtozatai nem érhet6ek el magyarul. Ezek helyett az ECI-t hasznaltuk, mert ma-
gyarul validalt, és relevans pszichometriai tulajdonsagokat mutat. Ibrahim és
munkatarsai (2020, 2022) eredményei alapjan azt vartuk, hogy az IPP és az ECI
negativan korrelal.

A GRIT-skala két f6 dimenzioval dolgozik: a kitartas az eréfeszitésekben (Pers-
istence of Effort, PE) és az érdeklédés allandosaga (Consistency of Interest — CI).
Ezek kapcsolodnak az ECI hatékonysag alskalajahoz, amely az érzelmi dnreflexi6
és az dnhatékonysag mértékét vizsgalja. Az érzelmi onreflexi6 képessége hozzaja-
rulhat ahhoz, hogy az egyén kitartson a céljai mellett még nehézségek idején is.
Az imposztorjelenségben érintettek gyakran hajlamosak alabecsiilni eréfeszitése-
ik jelent8ségét, vagy kiilsé tényezOknek tulajdonitjak sikereiket. Az ECI haté-
konysagi alskalaja tehat segithet megvilagitani azt, hogy az érzelmi kreativitas
hogyan tamogatja a hosszu tavu célok melletti kitartast, még akkor is, ha az im-
posztorérzések miatt az egyén kétségbe vonja képességeit. A GRIT-skala CI di -



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

menzidja hasonlosagot mutat az ECI hitelességi alskalajaval, amely az 6nazonos-
sag és az érzelmi hitelesség fenntartasanak képességét vizsgalja. Az érzelmi hite-
lesség erésitheti az egyén érdeklddésének stabilitasat — kiillonosen hosszu tava
projektek esetében. Mig a GRIT-skala az egyén viselkedési mintazatait és célkitti-
zéseit vizsgalja, az ECI az érzelmi és kognitiv folyamatokra helyezi a hangsulyt.
Ez lehet6vé teszi az imposztorjelenség tobboldalt megkdozelitését, azaltal, hogy
nemcsak az egyén kitartasi képességét, hanem az ehhez kapcsolédd érzelmi té-
nyezdket is feltarja.

A GMS az intelligencia fejlédéképességébe (growth mindset) vagy rogziilt ter-
mészetébe (fixed mindset) vetett hitet méri. Ez a skala azt vizsgalja, hogy az egyé-
nek mennyire hisznek abban, hogy az intelligencia és a képességek fejleszthetk
tanulas, gyakorlas és eréfeszités révén, illetve mennyire tekintik ezeket fix, val-
toztathatatlan tulajdonsagoknak. Az ECI hatékonysagi alskalaja szintén érinti a
rugalmas gondolkodas aspektusait, mindemellett az ECI az érzelmi feldolgozas ta-
gabb spektrumat méri, lehetéséget nyujtva az érzelmi tényezok vizsgalatara, ame-
lyek kiegészithetik a growth mindset koncepciojat. Ezek a dimenzidk kiilondsen
fontosak az imposztorjelenség érzelmi oldalanak feltarasahoz, amelyet a GMS

nem vizsgal kozvetleniil (Noskeau et al., 2021).

A kutatasrol

A kutatas célja

Jelen kutatas célja az imposztorjelenség Osszetettségére reflektalo IPP30-skala (Ib-
rahimet al., 2022) magyar nyelvi valtozatanak elkészitése. Tanulmanyunk az elsé
adatfelvétel folyamatat és eredményeit ismerteti, amely ellenérizte a magyar
nyelvi kérdéiv belsé koherenciajat.

Az imposztorjelenség jobb tudoméanyos megismerése és egy magyar nyelven
validalt skala hozzajarulhat a jelenséggel kapcsolatos tudatossag fejlesztéséhez, a
jelenségrol valo reflexio és az érintettek onreflexios folyamatanak tdmogatasahoz,
valamint a tamogat6 kornyezet fejlesztéséhez a pedagégusképzésben tanul6 hall-
gatok és az 6ket oktato kollégak esetében.

A kutatas hipotézisei

1. hipotézis: az IPP30-skala magyar nyelvi verzidjanak hatfaktoros szerkezete
megfelel6 illeszkedést mutat a magyar felsoktatasban tanuld hallgatok mintaja-
val (proper/acceptable fit).

10
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2.a hipotézis: Az IPP-skalan elért értékek pozitivan korrelalnak a Maslach Ki-
égés-teszt hallgatodi valtozatan (MBI-SS) elért értékekkel.

2.b hipotézis: Az IPP-skalan elért értékek negativan korrelalnak a Rosenberg
Onértékelés-skalan elért értékekkel, valamint az Erzelmi kreativitas-leltar (ECI)
hatékonysag és hitelesség alskalain elért értékekkel.

3.a hipotézis: Az els6 generacios, felsdoktatasban tanul6 hallgatoknak maga-
sabb az IPP-skalan elért értéke, mint azoknak, akik sziilei mar rendelkeznek diplo-
maval.

3.b hipotézis: A doktori hallgatok magasabb értéket érnek el az IPP-skalan,
mint a felséoktatas egyéb szintjein tanulé hallgatok.

3.c hipotézis: A nék IPP-skalan elért értéke magasabb a férfiak altal elért érték-
nél.

Modszer

A modszerek fejezetben bemutatjuk a kutatas soran felhasznalt eszkozoket, a ku-
tatas el6készitésének folyamatat, a kutatas etikai vonatkozasait, a mintavétel saja-
tossagait, az adatfelvétel folyamatat és az alkalmazott statisztikai eszkozoket.

Eszkézok

A kérdéivet a Qualtrics segitségével vettiik fel 2024 marciusaban. A kérdéiv kitol-
tését az adatkezelési tajékoztato elfogadasa és a kutatas bemutatasanak megisme-
rése utan kezdhették meg a valaszadok. A kérdéiv hat blokkbol allt. Ezek sorrend -
ben a kovetkezék voltak: az IPP30-skala magyarra forditott itemei, a RSES-HU-
skala, az MBI-SS-HUN-skala, a BDI roviditett magyar valtozata, majd az ECI-HU
hatékonysag és hitelesség alskalajanak kérdései, végiil a demografiai adatokra vo-
natkozo6 kérdések.

Az IPP30-skala el6készitésének folyamata

A 30 itembdl all6 Imposztorprofil-skala (Ibrahim et al., 2022) az imposztorjelensé-
get hat dimenzidban vizsgalja. A jelenlegi kutatas els6dleges célja a skala magyar
nyelvi forditasanak elkészitése és belsé koherenciajanak ellendrzése volt. A skala
forditasat négy szakértdé végezte egymastol fiiggetleniil, majd a valtozatok ossze-
vetése utan elkésziilt egy els6 verzio, amelyet 15 kitolt6 tesztelt érthet6ség szem-
pontjabol. Ez utan véglegesitettitk az IPP30 itemeinek magyar nyelv( forditasat,
és inditottuk el az adatfelvételt.
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Etikai vonatkozasok

A kutatasban vald részvétel onkéntes volt, a résztvevék kozott Budapest Park-
utalvanyokat sorsoltunk ki. A kutatasban 18 éven feliili, pszichiatriai kezelés alatt
nem all6 egyének vettek részt. A résztvevéknek lehetdéségiik volt barmikor, akar
indoklas nélkiil is megszakitani a részvételt, illetve a késébbiekben a Qualtrics al-
tal generalt valaszadoi kod alapjan visszavonni az altaluk megadott adatokat. A
résztvevlk a kutatas folyamatarol és az adatok kezelésérdl részletes tajékoztatast
kaptak. A kutatast az ELTE PPK etikai bizottsaga engedélyezte (az engedély sza-
ma: 2024/81-2).

Mintavételi modszer

A mintavétel kényelmi mintavétellel tortént. A kit6ltésre valo felhivast széles kor-
ben elérhet6vé tettitk a kozosségi média feliiletein, a Neptun-rendszer hirdetési
feliilletén, valamint a kitoltési felhivast tobb egyetemen dolgozo oktatd kolléga is
megosztotta hallgatéival. A valaszadok onként jelenetkeztek a kutatasban vald
részvételre.

Az adatfelvétel

Az adatfelvételt a Qualtrics szoftver segitségével végeztiikk. A szoftvert ugy alli-
tottuk be, hogy a toredékes kitoltéseket ne mentse. Az adatfelvétel 2024 marciusa-
ban egy hoénapon at zajlott, Magyarorszagon fels6oktatasban tanuld, magyar
nyelven beszél6 hallgatok tudtak kitolteni a kérddivet. A Qualtrics altal lehetséges
bootként jelslt valaszokat ellenériztiik, és kizartuk az elemzésébdl. Igy 6sszesen
311 érvényes valaszt kaptunk. A kitoltéseket oda nem figyelés szempontjabdl is
ellendriztiik (longstring, Mahalanobis-tavolsag és IRV-modszerekkel). Nem talal-
tunk olyan valaszadokat, akik egyértelmien figyelmetlentl toltotték volna ki a
kérdéivet. Osszességében elmondhaté, hogy a vélaszadok ,fegyelmezettek” vol-
tak, és bels6 indittatasuknak megfeleléen jelolték valaszaikat.

Alkalmazott statisztikai modszerek

A kutatas soran tobbféle statisztikai modszert is hasznaltunk az adatok elemzésére
és a hipotézisek tesztelésére. A faktorelemzés modszerei kozil az IPP30-skala ere-
deti faktorszerkezetének ellendrzésére megerdsité faktorelemzést (CFA) alkalmaz-
tunk Jamoviban, majd miutan az eredeti szerkezet nem illeszkedett megfeleléen a
magyar hallgat6i mintan, feltar6 faktorelemzést (EFA) alkalmaztunk SPSS-ben.
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Ezt kovetben, a végleges 15 itemes skalan ismét CFA-at alkalmaztunk Jamovi-
ban. A megbizhatosagi vizsgalatok soran a kialakitott faktorok belsé koherencia-
jat Cronbach-a és a kétitemes faktorok esetében Spearman-Brown-mutatokkal
ellendriztik (Eisinga et al.,, 2012). A konvergens érvényesség vizsgalatara Pear-
son-féle korrelacios elemzést végeztiink. Itt az altalunk kialakitott IPP-skalat mas,
validalt méréeszkozokkel (RSES, MBI-SS, ECI) vetettiik 6ssze. A szociodemogra-
fiai hattér szerepének vizsgalatdhoz t-probat hasznaltunk, és leir6 statisztikat,
ahol atlag, szoras, minimum és maximum értékeket szamoltunk.

Eredmények

Ebben a fejezetben beszamolunk a magyar nyelv(i IPP-skala belsé koherenciajat
vizsgalo elemzések eredményeirdl, és a kialakitott 15 itemes, hatfaktoros modell -
r6l. Bemutatjuk a létrehozott modell konvergens érvényességére vonatkozo vizs-
galatunk eredményeit, valamint a kitolték szociodemografiai sajatossagaira vo-
natkoz6 eredeményeket is.

A kérdoiv belsé koherenciajanak ellenérzése

Az adatok felvétele utan az IPP30-skala kitoltéseit elemeztiik elsédlegesen Jamovi
és SPSS szoftvereket hasznalva. Az elemzés soran el6szor megerdsité faktorelem-
zést végeztiink Jamoviban az IPP30 Gsszes itemével. Ez az elemzés nem hozta meg
a vart eredményeket: a magyar skala a kérdéiv megalkotoi szerinti faktorszerke-
zetnek nem felelt meg.

Ezért feltaro faktorelemzés segitségével SPSS-ben vizsgaltuk a skala szerkeze-
tét. Az alacsony kommunalitasd, nem illeszked$ itemek (az IPP30-skalaban az el-
tavolitas sorrendjében al6, 15, 23, 18, 7, 10, 21, 30, 26, 14 sorszamu itemek) (példa-
ul Nagyon segitbkésznek tartanak; vagy Elégedett lennék egy olyan munkaval, ahol
sok beosztottam van) kizarasa utan ismét megerdsité faktorelemzést végeztiink Ja-
moviban. Az eredeti hatdimenzids faktorszerkezet ekkor alakult ki, azonban ma-
radtak olyan itemek, amelyek tobb faktorra is illeszkedtek. Feltételezéstink szerint
ennek az az oka, hogy ezek az itemek egynél tobb szubjektiv elemet tartalmaztak.
Példa erre a 22. Gyakran igazitom viselkedésemet masok elvarasaihoz, amelyben a
gyakorisag és a masok elvarasainak értelmezése egymastol fuggetlen. Hasonlo a
2. A feladataim halogatasaval sokszor megnehezitem a dolgomat, ahol a halogatas
hatasanak és a dolgok megnehezitésének szubjektiv interpretacidja jelenik meg
parhuzamosan. Ezért ezeket az itemeket kizartuk az elemzésbdl (1, 2, 4, 11, 13, 22
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sorszamu itemek). Végiil 15 item maradt a skalaban, amelyen Jamovi segitségével

megerdsité faktorelemzést végeztiink, ennek eredményeit az 1. tablazat szemlélte-

ti. A megtartott itemek kozott forditottak a 8, a 19 és a 29 sorszamu itemek.

Megerésité faktorelemzés (CFA)

Cronbach-o

0,848

0,733

0,874

Cronbach-
0=0,928, Spear
man-Brown=
0,865

Cronbach-
=0,839, Spear
man-Brown=
0,735

Cronbach-
=0,855, Spe-
arman-
Brown= 0,763

A faktorok t6ltottsége
Faktor Item EstimateSE
IgPP_Z 1,91 0,16
Factor 1
Munkastilus IPP_6 2,72 0,15
(MST)
IPP_1 2,91 0,16
7
IPP_51,7 0,17
Factor 2
Kompetencia- IPP_2 2,27 0,16
kétség (KOM)
IPP_3 2,06 0,18
0
IPP 3194 0,13
Factor 3 IPP 2
Mas—én diver- ( 2,58 0,13
encia (MED
g (MED) 1PP 2 254 015
7
Factor 4 IPP 9233 0,13
-Szimpatia
sziikséglet
(SZI) IZPP—l 253 0,14
_Factor 5 IPP_1 2,57 0,23
Ambicio
(AMB)
IPP_8 2,23 0,2
IPP 2
Factor 6 - 2,48 0,18
Elidegenedés
(ELI)
EPP_Z 2,86 0,19

Item szovege

Altalaban a legfontosabb feladataimat
végzem el el6szor.

Gyakran halogatom a fontos feladatok
elkezdését.

A fontos feladatokat altalaban az utol-
s6 pillanatban fejezem be.

A vizsgahelyzetek nagyon stresszesek
szamomra.

Félek a kudarctol, még akkor is, ha
tobbnyire sikeres vagyok.

Masok magas elvarasai stresszelnek
engem.

A képességeimet gyakran tulbecsiilik.

Az emberek tulbecsiilnek engem.

Sokszor tartanak okosabbnak, mint
amilyen vagyok.

Szamomra fontos, hogy szimpatikus-
nak tartsanak.

Fontos szamomra, hogy kedveljenek.

Az a legfontosabb az életemben, hogy
valami jelent8set valdsitsak meg.

Szamomra nagyon fontos, hogy vala-
mi jelent8set hozzak létre.

Ritkan vagyok igazan 6nmagam.

Gyakran Ggy érzem, hogy elrejtem a
valodi énemet.

1. tablazat: A megerdsit6 faktorelemzés eredményeként létrejott
hatfaktoros szerkezet
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Az elemzés meger6sitette, hogy az IPP30-kérd6iv hatfaktoros szerkezete adap-
talhatdo magyar nyelvre egyetemi hallgatoi kornyezetben. Az eredeti faktorszerke-
zet megtartasaval, az itemek szamat felére csokkentve sikeriilt az IPP30-hoz ha-
sonld megbizhatosagt skalat létrehoznunk: Bartlett-teszt szignifikans (p<0,01),
KMO=0,739, RMSEA=0,051, CFI=0,974, TLI=0,964, SRMR=0,0401. A kialakitott
faktorok Cronbach-o értékei 0,733 és 0,928 kozottiek, a kétitemes faktorok eseté-
ben feltiintettiik a Spearman-Borwn-értéket is, amely 0,735, 0,763 és 0,865 volt
(Eisinga et al., 2012), tehat a modellben a faktortoltések mindenhol megfelels
nagysaguak (lasd az 1. dbrat), a magyar nyelvli modell megbizhatosaga megfeleld.

A modell kiemelkedd erdssége, hogy az eredeti dimenziokat kevesebb kérdés-
sel, de hasonlé megbizhatésaggal méri magyar nyelven. Tehat a H1 esetében bar
az eredeti skalat nem tudtuk igazolni, a hatfaktoros szerkezetet meg tudtuk tarta-

ni, és ez megfeleld illeszkedést mutatott.

v L 4 v v v \ v v - h 4 . ] v - v \

‘ v_29 ‘ V_6 H v_17 H V.S H v_23 H V_30 l V.3 ‘ ‘ V_20 ‘ l v_27 H V9 ‘ ‘ v_12 H V_19 H v_8 ‘ ‘ v_25 ‘ v_28 ‘
Y r Y r Y Y r Y A a

1. abra: A CFA-elemzéssel létrehozott hatfaktoros modell

A kérdéiv konvergens érvényességének vizsgalata

Az igy kialakitott kérd6iv konvergens érvényességét korrelaciokkal teszteltiik (2.
tablazat), a Rosenberg Onértékelés-skala (RSES) (Elekes, 2007; Urban et al., 2014),
a Maslach Kiégés-teszt hallgatéi valtozata (MBI) (Hazag et al., 2010), és az Erzelmi
kreativitas-leltar hatékonysag és hitelesség alskalajanak (ECI_hat és ECI_hit) (K6-
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vary et al., 2014) segitségével. A korrelacié mindenhol szignifikansnak (p>0,001),
és a korrelaciok er6ssége minden esetben megfelelének (0,322 és 0,609 kozott) bi-
zonyult. Tehat a H2.a és a H2.b hipotézis is igaznak bizonyult, a skalak a vart mo-
don korrelaltak.

Correlation Matrix

MBI RSES ECI_hat ECI_hit

IPP_teljes Pearson's r 0.499 -0.609 -0.332 -0.345
df 309 309 309 309

p-value <0.001 <0.001 <0.001 <0.001

2. tablazat: A korrelaciok matrixa

A kitolték szociodemografiai sajatossagar

A kitolték 15,8%-a (n=49) volt férfi, talnyomo tébbségiik (83,9%, n=261) né volt,
egy f6 jelolte az egyéb nem kategoriat. A kitoltok kora 19 és 56 év kozotti volt, at-
lagosan 23,7 év, a median 22 év volt.

A kitoltdk jelenlegi lakohelye elsésorban a févaros (61,4%, n=191), 13,8% (n=43)
lakik nagyvarosokban, 17% (n=53) kisebb vidéki varosokban és 7,7% (n=24) él ki-
sebb telepiiléseken. Rakérdeztiink a kitolték 18 éves kori, azaz a fels6oktatasba 1é-
pés elotti lakohelyére is. 18 éves koraban a kitolték 23,8%-a (n=74) élt a févaros-
ban, 29,9%-a (n=93) nagyvarosban, 32,2%-a (n=97) kisebb vidéki varosban, 15,1%-a
(n=47) falun vagy tanyan, tehat er6s mozgas figyelhet6 meg a nagyobb telepiilé-
sek iranyaba. A kitolt6k 46,3%-a (n=144) élt sziileivel, 25,7%-a (n=80) méas feln6t-
tekkel (példaul kollégiumban, kozos albérletben), 8%-a (n=25) egyediil, 18,3%-a sa-
jat csaladjaval (n=57) és 5 f6 valasztotta az egyéb kategoriat (1,6%).

A kitolték koziil 31 6 tartozott valamilyen kisebbségi csoporthoz (10%). Koziilik
15-en szexualis kisebbségekhez, 14-en nemzetiséghez, etnikai csoporthoz tartoztak,
és 3 fogyatékossaggal él6 személy toltotte ki a kérdbivet. A kisebbségi csoportok
kozott kis szamban megjelent vilagnézeti kisebbség (példaul ateista) és a tarsadalmi
nem is (példaul transznemiiség). Egy magat kisebbséghez tartozonak vallo személy
késébb tobb, kiilonféle csoporthoz tartozast is meg tudott jeloni, azonban a csopor-
tok kis elemszama miatt ezeket nem tudtuk bevonni az elemzésbe.

A vélaszaddk 56,9%-a (n=177) alapképzésben, 29,3%-a (n=91) osztatlan képzés-
ben tanult. Kis létszamban kitoltotték a kérdéivet mesterképzésben tanulok (8,7%,
n=27), valamint doktori képzésben tanulok (3,2%, n=10). Hat kit6lt6 (2%) egyéb ti-
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pusu fels6oktatasi képzésekben tanult. A fels6oktatas minden képzési teriiletérol
voltak véalaszadodink, legnagyobb aranyban a pedagdgusképzés (46%, n=143), a
bolcsészettudomanyok (15,8%, n=49) és a gazdasagtudomanyok (11,3%, n=35) te-
ritletérdl toltotték ki a kérdoivet.

A sziil6k iskolai végzettségére szerint a valaszadok esetében az apak 44,7%-a
volt diploméas (n=139), mig 50,5%-a (157) nem rendelkezett diploméaval. 15 valasz-
ad6 nem nyilatkozott az apa iskolai végzettségérdl (nincs ilyen személy az életé -
ben, nem relevans). Az anyak esetében 43,7% (n=136) volt diplomas, 55,3% (n=172)
nem rendelkezett diplomaval, és 3 valaszad6 nem nyilatkozott az anya iskolai vég-
zettségérol. Osszesen a minta 33,1%-a (n=103) els6 generacios hallgat6 a felséok-
tatasban, mindkét sziilének pedig a minta 36%-aban (n=112) van diplomaja, csak
az egyik sziilének a minta 26%-aban (n=81), ezen beliil csak az anya diplomas 54
esetben (17,4%), és csak az apa diplomas 27 esetben (8,7%). Az egyéb iskolazottsagi
szinteket vizsgalva érettségi nélkili az apak 30,9%-a (n=96) és az anyak 17,7%-a
(n=55), csak altalanos iskolai végzettséggel az apak 2,3%-a (n=7) és az anyak 3,9%-
a (n=12) rendelkezik.

Diszkusszié

A tovéabbiakban a hipotézisek értékelése, a szociodemografiai hattér és az imposz-
torjelenségben valo érintettség kapcsolatanak értelmezése kovetkezik. Targyaljuk
kutatasunk korlatait, valamint bemutatjuk a tovabbi kutatasi lépéseket és lehets-
ségeket.

A hipotézisek értékelése

Az 1. hipotézis részben igazolddott be. Az IPP30-skala magyar nyelvi verzidjanak
hatfaktoros szerkezete nem mutatott megfelel$ illeszkedést a magyar felséokta -
tasban tanulé hallgatok mintajaval (proper/acceptable fit). Sikeriilt azonban létre-
hoznunk egy 15 itemes skalat, amely megtartotta az eredeti hatfaktoros szerkeze-
tet, és az eredetihez hasonlé megbizhatésaggal miikodik. Az angol nyelven vali-
dalt IPP30-kérdéiv megbizhatésagi értékei w=0,57 és ©=0,92 kozott mozogtak
skalanként, a teljes kérd6iv megbizhatésaga »=0.93 volt (Ibrahim et al., 2022). A
magyar nyelvi kutatas esetében a McDonald's-w az alskalakon 0,733 és 0,929 ko-
z0Otti értékeket vett fel, és a teljes skalara vonatkozoan 0,792 volt, a Cronbach-a az
alskalakon 0,733 és 0,928, mig a teljes skalara vonatkozoan 0,774 volt.
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A 2.a hipotézis beigazolodott. A magyar nyelvi IPP-skalan elért értékek poziti-
van korrelalnak a Maslach Kiégés-teszt hallgatoi valtozatan (MBI-SS) elért érté-
kekkel (p< 0,001, Pearson’s r=0,499).

A 2.b hipotézis beigazolédott. A magyar nyelv(i IPP-skalan elért értékek nega-
tivan korrelalnak a Rosenberg Onértékelés-skalan elért értékekkel (p<0,001, Pear-
son’s r=-0,609), valamint az Erzelmi kreativitas-leltar (ECI) hatékonysag (p<0,001,
Pearson’s r=-0,332) és hitelesség (p<0,001, Pearson’s r=-0,345) alskalakon elért ér-
tékekkel.

A 3.a hipotézis részben igazolodott be. Az el6zetes feltételezésiink szerint a
sziil6k diplomaszerzése lett volna a befolyasold tényezd, azonban az eredmények
azt mutatjak, hogy azok a hallgatok, akiknek az édesanyja nem rendelkezik érett-
ségivel, jobban érintettek az imposztorjelenségben (p=0,015, Cohen’s d=0,434),
mig az apak iskolai végzettsége nem mutatott szignifikans hatast.

A 3.b hipotézisre nem kaptunk érvényes valaszt a doktori szinten tanul6 va-
laszadok kis szamud mintaja miatt. Az adatok leir6 statisztikai értelmezése alapjan
azonban a hipotézis tovabbi vizsgalatra érdemes.

A 3.c hipotézis beigazolodott: a n6k a magyar nyelv(i IPP-skalan elért értéke
magasabb a férfiak altal elért értéknél, a mintaban kis hatasméretet talaltunk (p=
0,004, Cohen’s d=0,417).

A szociodemografiai hattér szerepe az imposztorjelenségben
A tovabbi adatfelvétel el6készitéséhez megvizsgaltuk a demografiai valtozok és a
magyar nyevi IPP-skala és alskalainak osszefiiggéseit.

A 3.a hipotézis a korabbi kvalitativ kutatasok soran megjelent mar a szakiroda-
lomban. Az eredmények alapjan azonban nem a sziil6k diplomaszerzése van kap-
csolatban az imposztorjelenség eléfordulasaval, hanem egy iskolazottsagi szinttel
lejjebb, az anya esetében megszerzett vagy meg nem szerzett érettségi jelzi ezt el6-
re. Ha az anya nem rendelkezik érettségivel, az kozepes mértékben noveli a felsdok-
tatasban tanulok hallgatok érintettségét az imposztorjelenség elidegenedés alskala-
jan (p=0,015, Cohen’s d=0,434), az apak végzettsége egyik alskalan és a teljes skalan
sem volt szignifikans kapcsolatban az IPP-skala eredményeivel. Az eredmények ez-
zel egyiitt is megerGsitették a 3.a hipotézis feltételezését, miszerint az elsé generaci-
6s egyetemi hallgatok jobban érintettek az imposztorjeleségben.

A szarmazasi lakhely hatasat is vizsgaltuk, vagyis azt, hogy 18 éves koraban
hol élt a valaszado. A vidéki nagyvarosokbdl szarmazoé hallgatok esetében a kom-
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petenciakétség alskala (p=0,008, Cohen’s d=0,312) és a szimpatiasziikséglet alskala
(p=0,24, Cohen’s d=2,66) értékei magasabbak.

A mintat kit6lték legnagyobb csoportja (n=149) pedagdgusképzésben részt vevd
hallgat6 volt, igy kiilon tudtuk vizsgalni, hogy a pedagdgusnak késziilé hallgatok
korében a tobbi képzési teriilethez képest mennyire gyakori az imposztorjelenség.
Az eredmények azt mutattidk, hogy a pedagogus hallgatok gyenge hatasnagysaggal,
de jobban érintettek az egyéb tudomanyteriileteken tanulé hallgatoknal.

A kérdéivet 177 alapképzésben, 27 mesterképzésben és 91 osztatlan képzésben
részt vevd, és 10 doktori szinten tanuld hallgatéd toltotte ki. A doktori hallgatok
adatainak esetében figyelemre mélto, hogy a teljes IPP-skalan a minimum értékiik
joval magasabb, mint a mas szinteken tanul6 hallgatoké, az egyes alskalakon, a
szimaptiasziikséglet és az ambici6 skala kivételével a doktori hallgatok valaszai-
nak a minimum értéke joval magasabb, mint a mas szinteken tanuloké. A mester-
képzésben tanuldk esetében is hasonlo jelenség figyelheté meg, de az joval kisebb
mértékd. Az alap és az osztatlan képzésben tanulok esetében hasonlé mintazat
nem jelent meg (2. abra). A minta képzési szintek kozotti kiegyensulyozatlansaga
miatt ezt kovetkeztetd statisztikai eszkozokkel megerdsiteni egy késébbi adatfel -
vétel soran tervezzik, tehat a leird statisztikai eszkozok arra utalnak, hogy a 3.b

hipotézis relevans, de megerdsiteni a mintanagysag miatt ezt nem sikeriilt.

AZ TPP-skila értékei képzés szintje szerint
1200191800ral

1900291900ral —‘*

190021900ral

1900201900ral =

1900281900ral

190081900ral

IPP-skala

1900191900ral

1899301899ral
Alaplképzés Mesterképzés Osztatlan mesterképzés Dolori képzés

Eépzés szintje

2. abra: AZ IPP-skala értékei képzés szintje szerint
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A kutatas korlatar

Kutatasunk tobb fontos eredménnyel szolgalt az Imposztotrprofil-kérdéiv magyar
ran néhany korlatozé tényezét is figyelembe kell venniink - elsésorban a minta-
vétel korlatait. A kényelmi mintavétel magaban hordozza a tarsadalmi kivanatos-
sag és egyéb valaszadoi torzitasok (példaul a minta erésebb érintettsége) lehet6sé-
gét. A kutatas résztvevdi felsGoktatasi hallgatok voltak, ami korlatozhatja az
eredmények altalanosithatosagat mas csoportokra. A doktori szinten tanuld va-
laszadok alacsony szdma (n=10) nem tette lehet6vé ennél a csoportnal a kovetkez-
tet6 statisztika alkalmazasat, bar a leir6 statisztika alapjan a csoport tovabbi vizs-
galata indokolt lenne. Végiil a nemek kozotti aranytalansag is torzithatja az ered-
ményeket, mivel a kit6lt6k 83%-a n6 volt.

Kovetkeztetések, tovabbi kutatas

A vizsgalat megerésitette, hogy az imposztorjelenség hatfaktoros modellje ma-
gyar nyelvre adaptalhato. A magyar nyelvi, egyetemi kornyezetre adaptalt ska-
la a kutatas eredményei alapjan a kiindulasi alapként hasznalt IPP30 (Ibrahim et
al., 2022) skala 30 iteme helyett 15 itemmel, de hasonl6 megbizhatésaggal tudja
vizsgalni az imposztorjelenséget. A kutatas adatait az OSF archivumaban re-
gisztraltuk (https://osf.io/xqu2p), itt az adatbazis elérhetd, tovabbi elemzésekre
szabadon felhasznalhato.

A kutatas a skala valtozasa miatt a validalast nem tette lehetévé. Kovetkezd
lépéseként 2024 6szén megismételtiik az adatfelvételt, ezzel reményeink szerint
elkésziil a magyar nyelvi, egyetemi hallgatokra optimalizalt skala validacidja.

A kutatas hozzajarul az imposztorjelenség jobb megértéséhez, amely a felsé-
oktatas és kiillondsen a tanarképzés tertiletén tudatositja a jelenséggel egyiittjaro
maladaptiv cselekvéseket, és lehetévé teszi olyan intervencidk kialakitasat, ame-
lyek tamogatjak, hogy a fiatal pedagogushallgatok és oktatoik is tudatosan elke-
rillhessék az imposztorjelenséghez kapcsolodd veszteségeket, mint az Onbiza-
lomhiany, a siker elutasitasa, a leleplez6déstdl valo félelem, a tokéletességre va-
16 torekvés és az ahhoz kapcsolédd halogatas jelensége. Ez hosszabb tavon
segitheti a munkahelyi beilleszkedést, a megfelelé pozici6 és karrierut megtala-
lasat is, valamint hozzajarulhat az esélyegyenléség megteremtéséhez is, hiszen
eredményeink alapjan a tarsadalmi mobilitas és az imposztorjelenségnek valo
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kitettség Osszefiiggést mutat, f6ként azon els6 generacios felsGoktatasi hallgatok

esetében, ahol az édesanyanak nem volt érettségije sem.
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Development of the Hungarian Student Version of the Impostor
Profile Questionnaire and its Relevance in Teacher Education

The Impostor Phenomenon is a complex psychological state in which high-
achieving individuals doubt their abilities and successes and feel as if they were
deceiving others and fear of being exposed as intellectual frauds. Our research
aimed to adapt the IPP30 (Impostor-Profile) questionnaire developed by Ibrahim
et al. (2022) into Hungarian and verify its internal coherence. The IPP30 question-
naire was translated into Hungarian by four experts. The Hungarian version was
completed online by 311 university students. Data were analysed using explorat-
ory and confirmatory factor analysis with SPSS and Jamovi. The original 30-item
questionnaire structure did not function adequately on the Hungarian sample, but
we could identify a shortened 15-item version, maintaining the original six-factor
structure. The new Hungarian scale demonstrates excellent fit indices
(CFI = 0.974, TLI=0.964, SRMR = 0.0401, RMSEA = 0.051). The Cronbach's o values
for the new factors range from 0.733 to 0.928, with the total scale at 0.774. The
study confirmed that the six-factor model of the impostor phenomenon is adapt-
able to Hungarian. Results suggest that students in teacher training programs are
more affected by the impostor phenomenon than their peers in other fields of
study. Additionally, we found a correlation between social mobility and being
affected by the impostor phenomenon, particularly among first-generation stu-
dents whose mothers do not have a high school diploma.

Keywords: impostor phenomenon, Impostor Profile Questionnaire, scale adaptation,
factor analysis, higher education students
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Sustainability education is essential for teacher preparation in Palestine given the coun-
try's ongoing environmental, economic, and social issues. This research addresses the
problems and potential solutions for enhancing sustainability education in teacher edu-
cation in Palestine, with a focus on language proficiency and continued training. The
corpus of knowledge in the areas of teacher education, language competency, and sus-
tainability education was examined in the qualitative analysis. The findings revealed
many challenges to enhancing sustainability education in teacher education in Palestine,
including the need for greater access to continued training and improved English lan-
guage proficiency for in-service teachers. Two proposed solutions were expanding and
making professional development opportunities more available as well as using techno-
logy to improve language proficiency. The researcher’s conclusion offers suggestions on
ways to enhance sustainability education in teacher development in Palestine for policy-
makers, educators, and other stakeholders.

Keywords: sustainability education; teacher education; language proficiency; continuous
training; enhancing sustainability education

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.3.02

Introduction

Amidst the plethora of environmental, economic, and social concerns that charac-
terize today's world, the idea of sustainability has become crucial. It is well ac-
knowledged that education is essential to creating a sustainable future, and

teacher education programs are becoming increasingly important venues for this
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purpose (Smith & Heyward, 2024). This requirement is valid not only for the lar-
ger international setting but also for areas facing particular difficulties, like
Palestine. In the context of ongoing warfare, occupation, and displacement,
Palestinian communities face significant challenges regarding sustainability. Non-
etheless, progress toward building more sustainable communities in Palestine has
been driven in large part by education, especially teacher education.

The substantial progress gained in this area is shown by the work of academics
such as Assaigeli (2023), who emphasize the critical role that education - more es-
pecially, teacher education - plays in achieving sustainability objectives. Notwith-
standing the progress, Palestine's efforts to integrate sustainability into teacher
education are beset with several challenges. Language proficiency is one of the
main issues; many teachers do not speak English well enough to interact with
colleagues abroad or use foreign resources that are essential for sustainable edu-
cation. Furthermore, many obstacles frequently prevent instructors from taking
advantage of chances for continuous professional development, which makes it
difficult for them to keep up to date on the latest pedagogical developments and
sustainability education best practices (Hamarsha & Bsharat, 2023).

Language barriers, particularly in English, are a recurring challenge for
Palestinian educators, limiting their ability to engage with global resources and
academic discourse. This issue has been highlighted by several scholars, who ar-
gue that limited English proficiency hampers access to contemporary educational
materials and opportunities for collaboration with international colleagues (Jarrar
et al., 2021; Shibibi, 2021).

Continuous professional development (CPD) is essential for keeping teachers
abreast of the latest educational trends, including those related to sustainability.
However, in Palestine, a lack of structured CPD programs, combined with logist-
ical, financial, and political barriers, restricts teachers’ ability to participate in
these initiatives (Smith, 2023; UNRWA, 2020). This challenge limits educators’ ca-
pacity to update their skills and knowledge, which is critical for incorporating
sustainable education practices into their teaching.

To tackle these issues, a diverse strategy is needed, emphasizing language pro-
ficiency improvement and ongoing professional development for teacher educat-
ors. The study by Naser Najjab (2020) emphasizes the significance of these kinds
of interventions by providing information on the challenges and possible solu-

tions related to enhancing sustainability education in Palestine's teacher educa-
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tion. Through an extensive examination of the literature about sustainability edu-
cation, teacher preparation, and language competency, this study seeks to offer a
full comprehension of the pertinent concerns.

Background

Sustainability education is becoming increasingly important in teacher education
programs around the globe. The United Nations Educational, Scientific, and Cul-
tural Organization (UNESCO) defines sustainability education as "a transformat-
ive learning process that equips students, teachers, and school communities with
the knowledge, skills, attitudes, and values necessary to contribute to a sustain-
able future" (UNESCO, 2017, p. 5). Giving pupils the tools they need to become re-
sponsible, involved citizens who can contribute to the development of more sus-
tainable communities is the aim of sustainability education.

Palestine, a Middle Eastern country of over 3 million people, has experienced
conflict, occupation, and displacement throughout its turbulent past. These events
have had a significant influence on Palestine's capacity to maintain healthy social,
economic, and environmental systems. Conflict and occupation have severely
affected the social fabric in Palestine, contributing to challenges such as displace-
ment, restricted movement, and limited access to basic services. Research by the
United Nations Relief and Works Agency (UNRWA) and studies on the effects of
protracted conflict show that ongoing political instability has led to a fractured
social system, increasing vulnerability and reducing social cohesion (Fahoum &
Abuelaish, 2019; UNRWA, 2020). Economic development in Palestine has been
hindered by occupation, restrictions on trade, and the blockade of Gaza. The
World Bank (2022) reports that the occupation has severely limited economic
growth, with poverty rates remaining high. This economic fragility affects the ca-
pacity to invest in sustainable infrastructure and policies, which are crucial for
fostering a resilient economy (World Bank, 2022).

The environmental challenges in Palestine are exacerbated by limited control
over natural resources, such as water and land. Studies have shown that Israeli re-
strictions on water usage and land access have negatively impacted Palestine's
ability to manage its natural resources sustainably Environmental degradation
due to the conflict, including waste management issues and limited access to re-
newable energy, further strains the country's environmental systems Despite
these challenges, education - especially teacher preparation - is increasingly
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viewed as critical to fostering sustainability in Palestine. The Ministry of Educa-
tion has emphasized the importance of integrating sustainability into educational
practices to empower future generations. Research highlights how education can
be a tool for social resilience and economic growth in conflict-affected regions,
such as Palestine.

The Palestinian people continue to work toward a more sustainable future
despite these overwhelming obstacles, and they see education - especially
teacher preparation — as being essential to this effort. Many organizations, such
as colleges, universities, and teacher training centres, provide courses designed to
provide prospective teachers with the information and abilities they need to in-
struct in Palestinian schools. These courses follow the rules issued by the Min-
istry of Education in Palestine and include a wide range of topics, including edu-
cational psychology, curriculum creation, instructional strategies, and subject-
specific content.

The Ministry of Education in Palestine provides guidelines and regulations that
govern teacher education programs, ensuring that these programs cover a wide
range of pedagogical skills and knowledge. These rules are outlined in official
documents such as the “Teacher Education Strategy” and the “National Teacher
Professional Development Framework”. These frameworks emphasize core sub-
jects like educational psychology, curriculum design, instructional methods, and
subject-specific content. In addition, the Ministry sets accreditation standards for
teacher training institutions, ensuring that they comply with national educational
goals (Ministry of Education, 2018)

However, improving sustainability education in Palestine's teacher education
comes with its own set of challenges. The most significant of these difficulties is
linguistic ability. Although the majority of teacher education programs are
taught in Arabic, which is the official language of the Palestinian Authority,
English is also widely used in the region and is especially relevant in interna-
tional contexts. Palestinian educators must be proficient in English. To interact
with colleagues from across the world and to access international resources for
sustainability education.

While Arabic is the primary language of instruction in Palestinian schools and
teacher education programs, English plays a crucial role in accessing global edu-
cational resources and engaging with their international peers. According to a
study by Yamchi (2006), around 65% of Palestinian teachers report difficulty using
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English in professional settings, with many struggling to attain the necessary pro-
ficiency to effectively engage with English-language materials or collaborate with
international peers. Moreover, the 2020 English Proficiency Index ranked
Palestine 88th out of 100 countries, classifying the country as having a "low" level
of English proficiency.

The low proficiency level of Palestinian educators presents a barrier to access-
ing international resources related to sustainability education, as many of these
materials are available primarily in English. Furthermore, Palestinian educators
often face challenges in incorporating global sustainability frameworks into their
curricula due to their limited ability to interpret and translate complex educa-
tional resources.

Another obstacle hindering sustainability education in Palestine is the lack of
ongoing professional development. Teachers need to stay up to speed on new ad-
vances by regularly updating their knowledge and abilities since both sustainabil -
ity and education are dynamic fields. However, as the research by Mora et al.
(2014) shows, many Palestinian teachers face obstacles such as inadequate finan-
cing or few options for professional growth and, therefore, cannot obtain addi-
tional training,

A paper written by Shinn (2012), looks at three significant international organ-
izations that have an impact on teacher development in Palestine: the World
Bank, UNESCO, and the US Agency for International Development. The claim
made is that both insufficient capacity within the Ministry of Education and its
institutions and foreign influence, particularly donor-funded initiatives, impede
the development of a comprehensive vision for teacher education. It is suggested
that the limited approach to teacher development for Palestinian educators
hinders the possibility of improving teaching standards for all Palestinian educat-
ors, particularly because of the scarcity of innovations that are incorporated into
policies and are in line with a framework for comprehensive improvement.

Shinn’s article (2012) used a case study research with a focus on macro-policy
analysis to offer suggestions for future advancements in Palestinian teacher edu-
cation. The methodology is based on a systematic analysis of literature accessed
through the SCOPUS database, focusing on scientific publications related to sus-
tainability education provided by Palestinian universities. This approach includes
a quantitative assessment of sustainability-related publications from Palestinian
universities found in Scopus-indexed journals, reflecting the scope and volume of
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contributions within the Palestinian context. In addition, educators and research-
ers are asked to complete a structured questionnaire detailing their sustainability-
focused activities, so that a better understanding of the integration of sustainabil-
ity education in research and educational practices can be achieved. The findings
reveal that some universities incorporate more sustainability-related topics in
both their research outputs and curricula compared to others. Variations across
institutions include differences in course offerings, departmental focus areas, and
sustainability-relevant themes. Instructional activities primarily emphasize envir-
onmental sustainability, with a particular focus on energy efficiency, thermal
efficiency, and water management.

Nassar (2022) claims that the difficult changes in today’s society have been
noted as posing significant problems in his study, but it is anticipated that educat-
ors will adjust quickly while maintaining the highest levels of education. The edu-
cation sector may be strengthened by giving teachers more authority, raising
their level of awareness, and equipping them with the tools, skills, and knowledge
they need. Teachers think that their engagement is a beneficial contribution to
their professional growth, which will, in turn, impact learning results. In a society
like Palestine’s that is changing and facing difficulties, raising the bar for educa-
tion is essential. The political, social, and economic circumstances in Palestine ex-
acerbate the challenges faced by the Ministry of Education (MoE), despite the or-
ganization’s best efforts to improve educational standards.

Arar et al. (2024) conducted a comparative analysis to look into how teachers
in Palestinian schools see and carry out sustainability education. Understanding
how teachers implement and perceive sustainability education in the classroom
was the goal of the study. The findings demonstrated that there were variations in
the understanding and application of sustainability education by teachers, with
some incorporating it into their approaches and others demonstrating less grasp
and participation. The study highlights how important it is to provide opportunit-
ies for professional growth and support teachers so they can better understand
and implement sustainability teaching in Palestinian schools.

According to Badwan, Awad, and Jbara (2022), academic and policymaking
circles continue to place a high value on education for sustainable development
(ESD). Despite a wealth of research, a more thorough empirical knowledge of
how ESD promotes sustainable behaviour and how Sustainable Development
Goals (SDGs) are incorporated into higher education is still required. The purpose
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of Badwan, Awad and Jbara’s (2022) project is to investigate how students see
campus efforts to achieve sustainability, how faculty members connect with them,
and how the curriculum influences their sustainable behaviour. Survey responses
from 1062 students at Birzeit University were analyzed statistically and econom-
ically to provide insights into how education influences sustainable behaviour.
The results point to the necessity of giving sustainability-related subjects more
attention in the curriculum and in faculty initiatives to improve students' compre-
hension of sustainability-related concerns. The report also emphasizes how cru-
cial it is to provide optional activities on campus to encourage sustainable beha-
viour changes, highlighting the critical role that higher education plays in solving
sustainability issues.

Mushahari and Sharma (2022) draw attention to the growing need for experi-
ential learning in education. Experiential learning is integral to sustainability
education as it engages in hands-on, real-world experiences that foster critical
thinking, problem-solving, and the application of sustainable practices. This ap-
proach helps to understand complex environmental, social, and economic sys-
tems, encouraging active participation in creating sustainable solutions. Experien-
tial learning has been promoted by UNESCO as an essential approach to equip
students with the necessary knowledge and skills so that they can cope with the
real-world problems of the twenty-first century. Teacher education programs
need to change the way they approach experiential learning and make sure teach-
ers are properly prepared in both the subject matter and pedagogy. The study
looks at how pre-service teacher candidates feel about experiential learning and
the difficulties associated with putting it into practice. It finds that most of the
participants are positive about the idea and that there are no gender-specific dis-
parities in their opinions.

Badwan (2022) investigates the ways in which teacher training programs in
Palestine might support sustainability education in schools. By means of a qualit-
ative case study analysis, they exhibit how teacher education plays a crucial func-
tion in augmenting future educators' comprehension of sustainable development
ideas and their implementation in pedagogical practices, thus cultivating a sus-
tainable culture inside schools.

Together, these studies demonstrate how critical it is to improve sustainability
education within teacher education in Palestine by tackling issues like pre-service

and in-service teachers’ low language proficiency and offering chances for con-
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tinuous professional development for in-service teachers. They emphasize how
important it is to include sustainability ideas in curricula and teacher training
programs, and how important it is to encourage partnerships between academic
institutions and local communities to promote sustainable behaviours. These
studies, while having different foci, all highlight how important teacher prepara-
tion is for supporting sustainability education in Palestinian schools.

However, despite Ministry efforts, challenges persist, including inadequate lan-
guage proficiency among instructors, particularly in English, and limited options
for ongoing professional development. Addressing these issues is crucial to im-
proving the quality of education in Palestine, and this research aims to provide
insights and strategies for enhancing teacher education in the region to support
sustainability and educational excellence.

Disruptions Caused to Education in Palestine

During the COVID-19 epidemic, the Ministry of Education has implemented sev-
eral measures to ensure educational continuity. These measures apply to all aca-
demic levels and involve the adoption of distance learning, along with an in-
creased reliance on an electronic communication platform (World Bank, 2020).
This all happened in addition to the frequent escalations of conflict in the Gaza
Strip, which lead to prolonged school closures and interruptions in every aca-
demic year. According to a report by UNICEF (2021), the Gaza Strip experiences
frequent school closures due to the conflict, severely disrupting students’ educa-
tion and contributing to significant learning losses.

To mitigate the impact of school closures, many teachers in the Gaza Strip
have turned to social networking sites and online platforms to continue teaching
and support students’ learning from home. This shift has been essential but also
challenging due to limited access to technology and the Internet among students
(UNESCO, 2020). In the West Bank, the conflict has also affected educational in-
frastructure and access. According to the World Bank (2020), the ongoing political
situation and restrictions have led to challenges such as damage to school facilit-
ies, lack of resources, and limited mobility for students and teachers. These
factors contribute to educational disruptions and hinder the overall quality of
education. Both regions face significant psychosocial challenges as a result of the
conflict, impacting students' and teachers' mental health and learning outcomes.
Hussein (2024) highlights the psychological strain on students and teachers due
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to prolonged exposure to conflict and violence, which affects their ability to en-
gage effectively in educational activities.

"Both future teachers and current teachers need to adapt and feel comfortable
with technology to fully benefit from training," a 2020 UNESCO report states. To
interest pupils and hold their attention when they are at home, instructors have
been advised to develop online activities including reading, games, experiments,
storytelling, competitions, and interactive worksheets. (Dweikat & Zyoud, 2021).

The Problem of the Study

The study explores the complex and diverse issues that Palestine's teacher educa-
tion programs confront, especially about improving pre- and in-service teachers’
language competency and sustainability education. One of Palestine's biggest
obstacles to teacher education is the lack of infrastructure and resources, which is
made worse by political upheaval and violence that sabotages the educational
process. Furthermore, linguistic and cultural hurdles might make it more difficult
for teacher educators to interact with students in a meaningful way and deliver
sustainability education that is relevant to their context.

Another challenge facing Palestine's teacher education system is keeping up
with technological and pedagogical innovations. To improve student engagement
and learning results, technology and student-centred learning techniques must be
integrated into the curriculum. Innovative, specialized strategies that are adapted
to Palestine's particular requirements are necessary to overcome these obstacles.

This might entail creating specific teacher training courses with an emphasis
on language competency and sustainability education, as well as providing in-ser-
vice teachers with ongoing assistance and chances for professional growth
(Masry-Herzallah, 2024). Improving teacher training in Palestine is critical to
achieving regional sustainable development goals as well as educational system
growth. Teachers have a critical role to play in promoting social and environ-
mental justice, strengthening communities, and clearing the path for a more sus-
tainable future - both locally in Palestine and globally - by imparting high-quality,
relevant education imbued with sustainable practices and values.
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Objectives of the Study

With an emphasis on linguistic competence and ongoing training, this research

seeks to assess the problems and potential solutions to improving sustainability

education in teacher education in Palestine. The following are the research’s par-

ticular goals:

1.

To give a general review of Palestine's present teacher education situation
with a concentration on sustainability education.

To explore the challenges related to enhancing sustainability education in
teacher education in Palestine, with a specific focus on improving pre-
and in-service teachers’ linguistic competence and in-service teachers’
continuous training.

To determine viable remedies to these issues, such as tactics to boost stu-
dents’ English language competency and expand teachers’ chances for on-
going education.

To offer suggestions for improving sustainability education in teacher
education in Palestine to decision-makers, educators, and other stakehold-
ers.

The Questions of the Study

1.

What challenges do Palestinian teacher education programs encounter in
enhancing sustainability education?

How does the language proficiency of Palestinian in-service teachers im-
pact their capacity to foster sustainability education in their teaching?
What approaches are presently employed in Palestinian teacher training
programs to advance sustainability education?

What are the main obstacles to implementing sustainable education prac-
tices in Palestinian schools, and how can they be mitigated?

The significance of the study

This study is important in several ways. First of all, thoroughly analyzing the

difficulties of sustainability education and making suggestions for advancing sus-

tainability education in teacher education in the area, adds to the body of inform-

ation already available on teacher education in Palestine. Secondly, the study in-

tends to fill a vacuum in the literature by doing a quantitative evaluation of
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factors impacting the efficacy of teacher education programs, notably in terms of
language competency and continued training. Furthermore, the results of this
study hold practical significance for Palestinian policymakers and teacher train-
ing programs, providing valuable perspectives on areas requiring enhancement to
more effectively foster sustainability education and prepare educators to tackle
the distinct difficulties of teaching in Palestine.

Furthermore, by investigating how sustainability might be included in teacher
training programs, the research goes beyond the local context and advances the
area of sustainability teaching in classrooms and schools. Although qualitative
studies have yielded insightful information, this research endeavours to augment
the extant literature with quantitative analysis to present a more all-encom-
passing and impartial comprehension of the obstacles and prospects in
Palestinian teacher education. Filling a vacuum in the literature and offering in-
sightful information on how language proficiency can affect the effectiveness of
teacher preparation programs and the provision of sustainability education, the
research also highlights the often disregarded aspect of language competency as a
critical component of sustainability education in teacher education.

The research's overall goal is to close these gaps and offer insightful informa-
tion on how to improve Palestine's teacher education programs to support sus-
tainability and better equip educators to work in the Palestinian context.

Methodology

The study utilized a survey questionnaire as its primary data collection tool, em-
ploying quantitative methodologies to gather and analyze data. To ensure a rep-
resentative sample, a stratified random sampling method was employed. This ap-
proach involved dividing the population of educators in the West Bank into
meaningful strata based on relevant criteria such as school type, subject taught,
and other pertinent factors. Within each stratum, random sampling techniques
were used to select participants, thereby enhancing the representativeness of the
sample. This methodological approach was validated by experts to ensure the
quality and relevance of the collected data.

A total of 100 educators from the West Bank were contacted electronically to
participate in the survey, with 80 responding, resulting in an 80% response rate.
The demographic characteristics of the respondents included a gender distribu-
tion of 45% male and 55% female. Age-wise, 30% were between 20-29 years, 25%
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were 30-39 years old, 20% were 40-49 years old, and 25% were 50 years and above.
In terms of school type, 60% taught in public schools, 30% in private schools, and
10% in international schools. The subjects taught by the respondents included
Mathematics (20%), Science (25%), Language Arts (30%), Social Studies (15%), and
Other Subjects (10%).

The questionnaire was divided into two main sections. The first section fo-
cused on language competency and continuing education. It included 15 items
aimed at evaluating teachers’ language skills, particularly English, and their use
of these skills in professional contexts. It also explored the availability and effect-
iveness of language training programs and the challenges teachers face in enga-
ging with continuing education. The second section assessed strategies for im-
proving the sustainability education in teacher education in Palestine. This sec-
tion contained 14 items that gauged teachers’ opinions on integrating
sustainability into teacher education programs, enhancing training programs,
curriculum development, and fostering collaborative efforts. Responses were
measured using a Likert scale to determine degrees of agreement with various
proposed strategies.

Before distribution, the questionnaire underwent evaluation by four educa-
tional sciences experts from different Palestinian institutions. Their feedback led
to minor revisions that improved the questionnaire’s alignment with the study’s
objectives, ensuring clarity and relevance in capturing data on language compet-
ency, continuing education, and sustainability education in teacher education.
The updated questionnaire was then used for data collection and analysis, as de-
tailed in the Results section.

Data Analysis

An examination of the questionnaire responses is shown in table (1) which indic-
ates that participants strongly agreed on some issues preventing the promotion of
sustainability in education. These results highlight the significant obstacles that
Palestinian teacher education programs must overcome to advance sustainable
practices, underscoring the necessity of concerted efforts and focused projects to
successfully overcome these obstacles.

37



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

Challenges Kercentage
greement

Lack of opportunities for continuous training hindering the development 0.8
of sustainable teaching practices ’
Insufficient language proficiency skills hinder the ability of Palestinian 0.8
teachers to promote sustainability ’
Inadequate integration of sustainability issues in the teacher education 0.79
curriculum ’
Lack of collaboration and partnerships with external organizations 072
hindering sustainable teaching practices ’
Lack of resources, including technology and teaching materials, hinders 0.8
the development of sustainable teaching practices ’
Lack of support and guidance from educational institutions impeding the 075
implementation of sustainable teaching practices ’
The absence of incentives for teachers to pursue continuous training 078
hinders the development of sustainable teaching practices ’
Lack of cooperation and coordination between educational institutions 077
hindering sustainable teaching practices ’
The absence of standardized assessments of language proficiency hinders 077
efforts to improve language skills among Palestinian teachers ’
Lack of awareness and knowledge leading to the absence of sustainable 076
teaching practices ’
Inadequate salaries hinder teachers’ ability to pursue continuous training 076
and improve language proficiency skills ’
Lack of opportunities for professional development hindering the 072
implementation of sustainable teaching practices ’
Lack of funding for teacher education programs hindering the 075
development of sustainable teaching practices ’
The absence of policies and regulations related to sustainability in
teacher education hinders efforts to promote sustainable teaching 0,77
practices
Lack of motivation among teachers to pursue continuous training

. . . . 0,86
hinders the development of sustainable teaching practices

Table 1: Challenges in Promoting Sustainability in Teacher Education in
Palestine

An examination of the questionnaire responses is shown in table (1) which in-
dicates that participants strongly agreed on several issues preventing the promo-
tion of sustainability in education. These results highlight the significant obstacles
that Palestinian teacher education programs must overcome to advance sustain-
able practices, underscoring the necessity of concerted efforts and focused pro-
jects to successfully overcome these obstacles.

The data analysis reveals several significant challenges faced by Palestinian
teacher education programs in promoting sustainability. A prominent concern,
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shared by 80% of respondents, is the lack of opportunities for continuous training,
which hampers the development of sustainable teaching practices. Similarly, in-
sufficient language proficiency skills, also agreed upon by 80% of participants, are
identified as a major barrier, underscoring the need for enhanced language train-
ing programs to improve teachers' effectiveness in promoting sustainability. Fur-
thermore, 79% of respondents indicate that sustainability issues are inadequately
integrated into the current teacher education curriculum, pointing to the need for
curriculum revisions that incorporate sustainability principles.

The survey results also highlight the lack of collaboration and partnerships
with external organizations, noted by 72% of participants as a significant obstacle.
This points to the importance of fostering partnerships to access resources and in-
novative solutions. Additionally, a notable 80% of respondents emphasize that the
shortage of resources, such as technology and teaching materials, restricts teach-
ers' ability to implement sustainable practices effectively. A lack of support and
guidance from educational institutions, affecting 75% of respondents, further im-
pedes the promotion of sustainability in education.

The absence of incentives for continuous professional development is another
critical issue, with 78% of participants agreeing on the need for career advance-
ment opportunities to motivate teachers. Similarly, 77% of respondents highlight
the lack of cooperation and coordination among educational institutions as a bar-
rier to sustainable teaching practices. The absence of standardized language pro-
ficiency assessments, agreed upon by 77% of participants, complicates efforts to
improve language skills among teachers.

Additionally, 76% of respondents point to a lack of awareness and knowledge
about sustainable teaching practices as a major hindrance. Inadequate salaries,
affecting 76% of respondents, are also seen as a barrier to pursuing continuous
training and improving language proficiency. Furthermore, the lack of opportun-
ities for professional development, highlighted by 72% of participants, calls for ex-
panded learning opportunities.

The underfunding of teacher education programs, agreed upon by 75% of re-
spondents, restricts the quality of education and sustainable teaching techniques.
The absence of policies and regulations related to sustainability in teacher educa-
tion, emphasized by 77% of participants, underscores the need for a framework to
guide sustainable practices. Finally, a broad consensus of 86% indicates that low

teacher motivation negatively impacts the development of sustainable teaching
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practices, suggesting the need for strategies to enhance motivation through re-
wards and a positive work environment.

The examination of questionnaire replies reveals a robust agreement among
respondents concerning the obstacles impeding the advancement of sustainability
education in Palestinian teacher training and public education. Several significant
challenges are evident, such as the dearth of chances for ongoing professional de-
velopment, teachers’ weak language competency, the inadequate incorporation of
sustainability problems into the curriculum, and the lack of external organization
engagement. These difficulties highlight the pressing need for coordinated efforts
and focused activities to successfully remove these obstacles. Furthermore, issues
with limited finance, a lack of institutional support, a lack of teacher incentives,
and resource limits highlight how difficult it is to advance sustainable teaching
approaches in this challenging environment.

In general, these observations offer significant direction for decision-makers
and interested parties to create all-encompassing plans meant to surmount these
challenges and promote the successful assimilation of sustainability concepts
within Palestinian education.

Conclusion

Sustainability is hampered in Palestine by several issues plaguing teacher education
programs, especially those related to language skills and continuous training. These
issues have surfaced as a result of our research, providing vital information. First
and foremost, one significant obstacle to encouraging sustainable teaching ap-
proaches is the dearth of chances for ongoing professional development. To provide
educators with the information and abilities needed to successfully incorporate sus-
tainability principles into their teaching approaches, they must make continual in-
vestments in professional development. Furthermore, a major barrier to advancing
sustainability in education is poor language skills, especially in English. Efforts to
improve the language proficiency of Palestinian educators are essential for facilitat-
ing efficient communication and teaching sustainability ideas to pupils.

The study’s overall findings underscore the critical need to embed sustainabil -
ity education into teacher preparation programs in Palestine. The data reveals
several significant obstacles, including language proficiency issues, insufficient re-
sources, inadequate infrastructure, limited training opportunities, and poor col-

laboration. Addressing these challenges requires comprehensive curriculum re-
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forms, enhanced language skills among in-service teachers and the establishment
of robust support networks.

Among the most frequently cited obstacles is a lack of motivation, which
86% of respondents identified as a major barrier to the development of sus-
tainable teaching practices. This high level of agreement suggests that motiva-
tion plays a crucial role in the effectiveness of teacher education programs.
The effectiveness of sustainability education in schools depends on both teacher
motivation and the quality of teacher education. A lack of teacher motivation can
undermine even the best teacher education programs, as unmotivated teachers
may not fully engage with training or apply what they learn in classrooms. Thus,
teacher motivation is critical for translating teacher education into impactful sus-
tainability practices in schools.

Low motivation may stem from factors such as inadequate incentives, lack of
professional growth opportunities, and insufficient recognition of teachers’ ef-
forts. Understanding why motivation is such a prominent issue could involve ex-
amining how it interacts with other factors, such as financial constraints or lim-
ited professional development opportunities.

Analyzing the data further, differences between various demographic groups
could offer additional insights. For example, younger educators might face differ-
ent motivational challenges compared to their older counterparts. They may be
more influenced by career advancement opportunities or recognition, whereas
older educators might prioritize stability and practical support. Gender differ-
ences could also be relevant; female educators might experience motivational bar-
riers differently than their male counterparts due to varying access to resources
or professional development opportunities. Similarly, differences between teach-
ers of different subjects, such as science versus non-science teachers, could reveal
whether certain disciplines face unique challenges or have differing needs regard-
ing sustainability education.

Addressing these obstacles effectively involves implementing several key
measures. Standardized language proficiency exams could help address language
competency issues, ensuring that teachers possess the necessary skills to engage
with sustainability concepts effectively. Awareness campaigns could enhance
the understanding of sustainable practices among educators. Improved incentive
programs could boost motivation and commitment to sustainability goals. Addi-
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tionally, securing more funding is essential to provide adequate resources and in-
frastructure needed for effective teacher preparation.

By tackling these challenges and adopting the proposed solutions, Palestinian
teacher education programs can better equip educators to promote sustainable
education. This, in turn, will contribute significantly to the development of sus-
tainable communities in Palestine, fostering an educational environment that sup-

ports long-term sustainability goals.

References

Arar, K., Zohri, A. A., Zohri, A. A., Alhouti, I, Chaaban, Y., Sawalhi, R. & Salha, S.
(2024). A critical analysis of education policy in turbulent times: A comparat-
ive study. Power and Education, 16(2), 117-138.
https://doi.org/10.1177/1757 743 8231168 965

Assaigeli, A., Maniam, M., Farrah, M., Morgul, E. & Ramli, K. (2023). Challenges of
ELT during the new normal: A case study of Malaysia, Turkey and
Palestine. International Journal of Arabic-English Studies, 23(1), 377—-400.
https://doi.org/10.33806/ijaes2000.23.1.20

Badwan, N., Awad, S. & Jbara, L. (2022). The Effects of Education and Sustainable
Development on the Palestinian Economy and Business Student Beha-
viour. South Asian Journal of Social Studies and Economics, 15(1), 29-52.
https://doi.org/10.9734/sajsse/2022/v15i130 397

Cristillo, L., Iter, N. & Assali, A. (2016). Sustainable leadership: Impact of an in-
novative leadership development program for school principals in
Palestine. American Journal of Educational Research, 42A), 37-42.
https://doi.org/10.12691/education-4-2A-6

Dweikat, K. & Zyoud, M. (2021). Professional Development and Teaching Prac-
tices of EFL Palestinian Teachers during COVID-19 Pandemic: A Case Study of
Three Female Teachers. Arab World English Journal (AWEY) Special Issue on
Call (7), 78-93. https://dx.doi.org/10.24093/awej/call7.6

Fahoum, K. & Abuelaish, I. (2019). Occupation, settlement, and the social determ-
inants of health for West Bank Palestinians. Medicine, Conflict and Survival,
35(3), 265-283. https://doi.org/lO.1080/13 623699.2019.1666520

Hussein, A., Wong, S., & Bright, A. (2024). History and Impact of Israeli Siege and
Attacks on Education in Gaza, Palestine. Oxford Research Encyclopedia of Edu-
cation. https://doi.org/10.1093/acrefore/9 780 190 264 093.013.1903

42


https://doi.org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.1903
https://doi.org/10.1080/13623699.2019.1666520
https://doi.org/10.9734/sajsse/2022/v15i130397
https://doi.org/10.33806/ijaes2000.23.1.20
https://doi.org/10.1177/17577438231168965

Manal Hamarsha — Munther Zyoud - Kopp Erika

Masry-Herzallah, A. (2024). From social-emotional learning to social-emotional
competence in Israeli-Palestinian teachers’ professional development. Teacher
Development, 1-20. https://doi.org/10.1080/13 664 530.2024.2412041

Ministry of Education. (2018). National Teacher Professional Development Frame-
work.

Mora, A., Trejo, P. & Roux, R. (2014). English language teachers' professional de-
velopment and identities. Profile Issues in Teachers Professional Development,
16(1), 49-62. http://dx.doi.org/10.15446/profile.v16n1.38153

Mushahari, P. & Sharma, H. (2022). Experiential Learning in Pre-Service Teacher
Education: Attitude of Teacher Trainees and Challenges Faced. Journal of Posit-
ive School Psychology, 6(4), 568-576.

Naser-Najjab, N. (2020). Palestinian education and the ‘logic of elimination’. Set-
tler Colonial Studies, 10(3), 311-330.
https://doi.org/10.1080/2 201 473X.2020.1760433

Nassar, S. (2022). In-service Teacher Empowerment in Palestine: Teacher Training
or Professional Development Programmes? In Khine, M. (Ed.) Handbook of Re-
search on Teacher Education: Pedagogical Innovations and Practices in the Middle
East (pp. 481-502). Springer Nature Singapore.
https://doi.org/10.1007/978-981-19-2400-2_28

Shibib, K. (2021). From higher education in historic palestine towards a pan-
Palestinian higher education. Contemporary Arab Affairs, 14(3), 21-54.
https://doi.org/10.1525/caa.2021.14.3.21

Shinn, C. (2012). Teacher Education Reform in Palestine: Policy Challenges Amid
Donor Expectations. Comparative Education Review, 56(4), 608—-633.
https://doi.org/10.1086/667 434

Smith, J. & Heyward, P. (2024). Policy efforts to meet UNESCO’s Sustainable de-
velopment Goal 4: A 3-pronged approach. Journal of Education for Teaching,
50(2), 266-279. https://doi.org/10.1080/02 607 476.2023.2283422

Smith, M. & Scott, H. (2023). Distance education under oppression: The case of
Palestinian higher education. Education Sciences, 13(7), 729.
https://doi.org/10.3390/educscil3 070729

UNESCO (2020). Education: From disruption to recovery.
https://en.unesco.org/covid19/educationresponse.

UNRWA (2020). The long term impact of displacement on Palestinian communities:
A socio- economic review.

43


https://en.unesco.org/covid19/educationresponse
https://doi.org/10.3390/educsci13070729
https://doi.org/10.1080/02607476.2023.2283422
https://doi.org/10.1086/667434
https://doi.org/10.1525/caa.2021.14.3.21
https://doi.org/10.1007/978-981-19-2400-2_28
https://doi.org/10.1080/2201473X.2020.1760433
http://dx.doi.org/10.15446/profile.v16n1.38153
https://doi.org/10.1080/13664530.2024.2412041

Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

World Bank (2020). How countries are using edtech to support access to remote
learning during the COVID-19 pandemic. https://www.worldbank.org/en/topic

Yamchi, N. (2006). English teaching and training issues in Palestine. TESOL
Quarterly, 40(4), 861-865. https://doi.org/10.2307/40 264 318

A fenntarthatésagra nevelés megerdsitése a palesztin tanar-
képzésben: kihivasok és megoldasok elemzése a nyelvtudas és a
pedagogus tovabbképzés javitasa érdekében

A fenntarthatosagra nevelés elengedhetetlen a palesztin tanarképzésben, tekintettel
az orszag kornyezeti, gazdasagi és tarsadalmi problémaira. Ez a kutatas a palesztin
tanarképzés fenntarthatésagra neveléssel kapcsolatos problémaival és a lehetséges
megoldasokkal foglalkozik, a nyelvtudasra és a tovabbképzésre Gsszpontositva. A
kvalitativ adatelemzés soran a tanarképzést, a nyelvi kompetenciakat és a fenntart-
hatosagra nevelést vizsgaltuk. Az eredmények azt mutatjak, hogy a fenntarthato-
sagra nevelés meger@sitéséhez szamos kihivassal kell megkiizdeni Palesztinaban,
tobbek kozott biztositani kell a mar palyan 1évé pedagdégusok nagyobb mértékl
hozzaférését a témaval kapcsolatos tovabbképzésekhez és angolnyelv-tudasuk fej-
lesztését. Két megoldasi javaslat meriilt fel: a szakmai tovabbképzési lehetéségek
bévitése és hatékonyabba tétele, valamint a technoldgia hasznalata a nyelvtudas ja-
vitasa érdekében. A kutatok a cikk 6sszegzésében javaslatokat tesz a fenntarthato-
sagra nevelés megerdsitésére a palesztin tanarképzésben a politikai dontéshozok, a
pedagogusok és mas érdekeltek szamara.
Kulcszavak: fenntarthatésagra nevelés; tanarképzés; nyelvtudas; tovabbképzés; a
fenntarthatésagra nevelés megerdsitése

44


https://doi.org/10.2307/40264318
https://www.worldbank.org/en/topic

Miihelyek,
tanul6 kozosségek



Megoldasfokuszi mentoralas: mentortanarok
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Magyarorszagon a mentortanarok szerepe jelentGsen felértékel6dott az utobbi masfél év-
tizedben. A mentortanari tevékenységet gyakran fizikai és mentalis tulterhelést vallalva
latjak el a kollégak. A diak- és a tanari szerep kozott egyensiilyozo tanarjeloltekkel fog-
lalkozva specialis problémakkal szembesiilnek a mentortanarok, viszont a kifejezetten
szamukra szervezett tovabbképzések, tamogatasok elvétve fordulnak el6. Ezt a hianyt
felismerve valésitottuk meg a ,Megoldasfokuszii mentoralas” tovabbképzési pilot progra-
mot, amelynek célja volt, hogy (1) lehetdséget biztositson a mentoralas soran megélt saja-
tos helyzetek, problémak megosztasara, feldolgozasara, és (2) azonnal a gyakorlatba iil-
tethet6, megoldasfokuszu szemléleti és modszertani elemek elsajatitasat tegye lehetéveé.
Tanulmanyunk bemutatja a tovabbképzési program kialakitasat, megvalébsitasat és an-
nak hatasait a résztvevék nézépontjabol. Munkankkal 6sztonozni szeretnénk hasonlo
programok megvalositasat.

Kulcsszavak: mentortanarok, folyamatos szakmai fejlédés, megoldasfokuszi képzés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.3.03

Bevezetés

A tanarképzés és a hallgatok tanarra valasanak leghangsulyosabb allomasai kozott
szerepelnek az iskolai gyakorlatok, melyek soran a tanarjeldlteket mentortanarok
vezetik, tamogatjak. A tanarképzés mindsége, szinvonala és eredményessége nagy-
ban fiigg attél, hogy milyen szakmai és kommunikacios felkészultségli, milyen atti-
tddel rendelkez6 mentorok fogadjak és kisérik a hallgatokat. Az osztatlan tanar-
képzésben a tanarjeloltek sokkal tobb id6t toltenek a gyakorlatok helyszinén, isko-
lai terepen, mint a korabbi képzési formakban. Ezért még inkabb indokolt a

gyakorl6 mentortanarok tamogatasa, kompetenciaik folyamatos fejlesztése.
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A pedagodgusidentitas, a hivatastudat, a tanari nézetek és attitidok alakulasa
(Simon, 2019) tapasztalatunk szerint nagyban fiigg att6l, hogy a mentoralas folya-
mata milyen szemlélet alapjan torténik, mig a mentori munkat végz6 kollégak egy
része nem szakvizsgazott pedagogus, azaz nem kapott felkészitést szakiranyu to-
vabbképzés keretében arra a kihivasokkal teli, személyesen és szakmailag is embert
probalo feladatra, amit a tanarjeloltek fogadasa jelent. A tanarképzésben és a szak-
iranya tovabbképzésben tobb mint ezer akkreditalt (és szamos nem akkreditalt)
kurzus szolgélja a pedagdgusok szakmai fejlédését. (https://pedakkred.oh.gov.hu,
2024) Azonban a tovabbképzési palettardl régota hianyoznak azok a kurzusok, me-
lyek kimondottan a mentortanari munkat végzo, a tanarjelolt hallgatok palyaszoci-
alizacidjat segit6, a tanitasi gyakorlatok soran kulcspozicidban 1évé kollégak igé-
nyeire lennének szabva.

Mivel nem megoldott a mentortanarok tovabbképzése, szakmai tamogatasa, a
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Tanarképzé Kozpontja immar hagyomanyo-
san évente egy alkalommal megszervezi mentortalalkozoéjat, melynek célja a ta-
pasztalatok megosztasa és a jogyakorlatok kicserélése. Ezeken az alkalmakon djra
és ujra megfogalmazodott az az igény, hogy intenzivebb tovabbképzésen vehesse-
nek részt az érdekl6dé mentortanar kollégak. A Covid-19-jarvany két éve alatt az
online mentoralas még inkabb felerésitette a szakmai egyiittmiikodés és fejlédés
igényét. Egyre strget6bbé valt az amugy is nagy terhelésnek kitett, segit6 szak-
maban dolgozok mentalhigiénés tamogatasa, igy a mentor kollégdk megsegitése
is (Torok et al., 2022; Szigeti, 2023). Hiszen a mindenkit fenyeget6 és barkit varat-
lanul eléré kiégés mellett a jarvany alatti bizonytalansag sokakban krénikus szo -
rongast és egyéb mentalis problémakat, nehézséget idézett elé (Lendvai, 2023;
Lubinszki, 2012; Szigeti, 2023). Igy a lelki egészség megérzése, a reziliencia fej-
lesztése és er6forrasaink szamba vétele (Zewunde et al., 2023) nem is lehetett vol-
na id6szertibb: 2021 6szén megvalositottuk a sajat élményd tanulast biztosito, sa-
jat esetekre fokuszalo, tréningjellegti tovabbképzést.

Jelen tanulmanyunk célja, hogy beszamoljon a Megoldasfokuszi mentoralas
cimi tovabbképzésrél, és bepillantast nyujtson a megoldasfokuszi gondolkodas

mentoralasban is jol alkalmazhat6 szemléletébe és modszertaraba.

Megoldasfokuszi mentortanar-tovabbképzés tervezése

A tovabbképzés tervezésekor online igényfelméré kérdéivet kildtiink ki a képzés
potencialis résztvevéinek: a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem partneriskolainak
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mentorai és az egyetemen képzett mentorok szamara. Osszesen 36 f6 adott szabad
szoveges valaszt arra a kérdésre, hogy mivel lenne érdemes foglalkozni egy men-
tor-tovabbképzés soran ahhoz, hogy eredményesebb mentorra valjon. A valasz-
adok igényeiben ko6zos volt, hogy sajat tapasztalataikra épiil6, azok feldolgozasara
iranyul6, gyakorlatban kozvetlentll alkalmazhat6 elemeket vartak egy szamukra
hasznos tovabbképzést6l: esettanulmanyokkal, jogyakorlatok megismerésével, ta-
pasztalatcserével, helyzetelemzéssel, szupervizioval, visszajelzések adasaval és fo-
gadasaval, konfliktuskezeléssel, mentoralasban alkalmazhaté modszerekkel foglal-
koztak volna szivesen.

Mindezek alapjan esett a valasztas a megoldasfokuszu szemlélet és eszkoztar
(de Shazer, 1985; Jackson & McKergow, 2007 ; Shennan, 2014) megismertetésére. A
kovetkezékben bemutatjuk a megoldasfokusza szemléletet és mentoralasban vald

alkalmazhatosagat.

A megoldasfokuszi szemlélet

,Ha a problémakrol beszéliink, problémakat teremtiink, ha a megoldasokrél be-
széliink, megoldasokat teremtiink” allitja Steve de Shazer és Insoo Kim Berg, a
megoldasfokuszu modell megalkotoi. A pszichoterapeuta hazaspar 1978-ban ala-
pitotta Milwaukee-ban csaladterapias kozpontjat, ahol a 80-as évek soran kifej-
lesztették a Solution Focus Brief Therapy megkdozelitést, folyamatosan publikalva
tapasztalataikat, eredményeiket (de Shazer, 1985, 1988, 1994). Azo6ta a Solution Fo-
cused (vagy roviden csak Brief) mddszer a pszichoterapian kiviil szamos mas mo-
don bizonyult hatékonyan alkalmazott valtozas-tamogatd keretrendszernek a
szervezeti menedzsmenttdl és fejlesztéstdl az egészségiigyi, a szocialis és az okta-
tasi szféra barmely teriiletén dolgozok segité eszkoztaraig (Berg, 2016; Furman,
2018; Metcalf, 2018; Ratner & Yusuf, 2015).

A megoldasfokuszi megkozelités nagy elényei kozé tartozik, hogy konnyeb-
ben - és ahogy a ,brief” jelzé hangsulyozza, a hagyomanyos pszichoterapias
modszerekhez képest legtobbszor meglepéen gyorsan, ,rovid” intervencié soran
idézhetok eld az adott helyzetben kivant valtozasok, elérelépések.

Az altalanosan elterjedt, megszokott megkozelitést, amely a figyelmet el6szor a
problémara, annak mibenlétére, természetére és kialakulasara, valamint a problé-
ma lehetséges kikiiszobolésére iranyitja, nevezhetjik problémamegoldo szemlélet-
modnak. A megoldasfokuszu szemlélet egyik alapelve szerint viszont az emberi,
szocialis és tarsadalmi kornyezetre vonatkoztatva a problémamegoldé megkdzeli-
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tés sok esetben nem igazan hatékony, mivel amire és ahogyan a figyelmiinket ira-
nyitjuk, az befolyasolja, hogy ott mit latunk (lasd az 1. tablazatot). Amire fokusza-
lunk, annak valésagmivolta meger6sodik, névekedésnek indul.

A folyamatban tehat az is épp olyan fontos, hogy mi az, aminek tudatosan nem
szenteliink tobb figyelmet. Ha példaul egy adott magatartas megvaltoztatasa a cél,
akkor nem arra figyeliink, amit ,meg kell valtoztatni”, és nem arra, amit a jelen-
hez képest ,meg kell tenni” — a kiindulopontot igy altalaban valamilyen moédon
hibasnak, hianyosnak, nem elég jonak cimkézve —, sokkal inkabb arra, hogy felis-
merjik, mi az a kiilonbség, amit a jelenhez viszonyitva keresiink, és arra, hogy
észrevegyiik és kihangositsuk, amikor valami (mar) abban az iranyban torténik,
amerre haladni szeretnénk. Felfedezni, hogy mi megy jol, és ezt tovabbfejlesztve
ujra alkalmazni, valamint a vagyott jové részleteit ,észrevenni” — altalaban min -
denki szamara sokkal inkabb erét add, élvezetesebb és hatékonyabb, mint a hibak,
a hianyossagok és az okok elemzése. A legkisebb valtozasokat is tudatosité és
méltanyold hozzaallas egyben a legkisebb ellenallast kivalto ut is.

Problémamegoldo szemlélet Megoldasfokusza szemlélet

Mi a baj, mi nem j6? Mit szeretnénk?

Mit (és hogyan) kellene javitani? Mi (és hogyan) mikdodik jol?

Ki a hibas? Hogyan lehet elérelépni?

A multboél ide juttaté okok ,Kivételek” a probléma aldl, j6 példak a
multbol

Iranyitas, kontroll Pozitiv befolyas, rahatas

A ,szakért6k” tudjak ezt legjobban Egyenrangu egytittmtikodés

Hianyossagok és gyengeségek Eré6forrasok és meglévo erdsségek

Komplikaciok Egyszertiség

Definiciok Tettek

1. tablazat: A figyelem iranyulasa a két, alapvetben eltéré szemléletmodban.
Forras: Jackson & McKergow (2007) alapjan sajat atdolgozas

Tehat, noha a megoldasfokuszii modell egy rugalmas, sokféle konkrét eszkozt
és valasztasi lehetéséget — példaul szamos, a gyakorlatban bevalt, gondosan meg-
formalt kérdést és kérdéstipust — kinalé6 modja annak, hogy barmilyen helyzetben
képesek legytink a masik (vagy sajat magunk) megerdsitésére, hogy elére vivé
modon lassunk és cselekedjiink, a modszer eredményes, pozitiv hatassal bird
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hasznalatat az eszk6zokon tul leginkabb az segiti el6, ha a megoldasfokusza szem-
léletmod ,,szemiivegén” keresztill néziink az adott helyzetre és a szereplékre.

Képzeljik el példaul azt a helyzetet, amikor egy hetedikes kamaszlany, aki par
hoénappal ezelbttig jo jegyeket szerzett, leromlott a tanuldsban. Mostanaban nem
késziti el a hizi feladatait, a tanulds nem érdekli, a hullaimok viszont kezdenek
Osszecsapni a feje felett. Problémamegoldé megkozelitéssel igyekezhetiink meg-
gy6zni, hogy szedje 0ssze magat, kezdjen el dolgozni, batorithatjuk, hogy ennél
tobbre képes, fenyegethetjik a kovetkezményekkel... Megoldasfokuszu szemlé-
lettel pedig emlékeztethetjiik azokra az id6kre, amikor olyan jol ment a tanulas, és
buiszke volt az elért eredményeire. Megkérhetjiik, meséljen réla: Mit csinalt ak-
kor? Hogyan csinalta? Es még mit csinalt? Es még? Azt hogyan csinalta? Masok
mit csinaltak, ami segitett? Meséljen arrél, hogyan néznek majd ki a dolgok a ko-
zeljovében, amikor Ujra egy kicsit jobban megy a suli! Ha valora valik a legjobb,
amit csak el tud képzelni, azt mirél veszi észre? Mit csinal masként? Ez hogyan
hat a sziileire? A tanaraira? Neki milyen érzés ez?

Az els6, problémamegoldd szemléletbdl kiindulva sokszor ellenallast valtunk
ki, de még ha valamilyen uton-médon sikeriil is ravenni a masikat, hogy azt te-
gye, amit javaslunk, a motivacié nem egyszer megmarad kiviilrél iranyitottnak,
igy tobbnyire nem tartés. A masodik, megoldasfokuszi szemlélet alapjan, ha
6szinte Osszekapcsolodassal sikeriil a figyelmet a multbeli sikerekre és a lehetsé-
ges jovébeli eltérések kézzelfoghaté megjelenitésére iranyitani, joval nagyobb
eséllyel ébrednek fel azok a pozitiv érzelmek, amelyek megerdsitd, belilrél moti-
vald hatassal birnak, a valtozashoz vezet6 apro 1épések pedig vilagosnak, megte-
hetének fognak ttinni.

Megoldasfokuszu szemléletmddunk tehat motivalobb, konnyedebb légkort, pozi-
tivabb atmoszférat teremt, melyben a facilitatori tapasztalat szerint a valtozasok is
konnyebben, eréfeszitésmentesebben képesek megformalddni, ellentétben példaul
egy feladatlistaval, amit sokszor csupan elolvasva elfaradhat az ember (Jackson &
McKergow, 2007). Tamogaté szerepiinkben mindenesetre — mentorként, tanarként,
szill6ként, vezetéként stb. — kommunikacionk eredményessége, az, hogy mennyire
tudunk pozitiv hatast gyakorolni a tdmogatott partneriinkre, alapvetéen mindig is a
szemléletmodunkon — belsé feltételezéseinken és elézetes meggy6z6déseink menta-
lis sz{ir6in — fog mulni. Ezek a sz(ir6k hatarozzak meg, mit vesziink észre, mire ,he-
gyezzik ki a filiinket”, és beliil hogyan viszonyulunk a méasikhoz.
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A megoldasfokuszi megkozelités kiindulépontja harom alapelv:
« Ami nem romlott el, ne javitsd meg!
«  Ami m(kodik, azt csinald tovabb, abbol csinalj tobbet!
« Ami nem muikodik, hagyd abba, és csinalj helyette valami mast!
Ezeken kivill szamtalan tipikusan megoldasfokuszu eléfeltételezéssel talalko-
zunk e szemléletmodd gyakorlataban, mint példaul:
« Mindenki rendelkezik azokkal a belsé eréforrasokkal, melyek az adott
helyzetben val6 el6relépéshez sziikségesek.
« A bonyolult, sszetett problémak nem feltétleniil jelentik azt, hogy a meg-
oldasoknak is bonyolultaknak kellene lennitik.
« A j6 iranyban torténé apro6 valtozasok kiemelése, méltanylasa és megerd-
sitése nagy hatassal bir.

A megoldasfokusz a gyakorlatban
Egy megoldasfokusza beszélgetés hatasat két f6 tényez6 hatarozza meg:
1. szemléletmddunk, vagyis az, hogy mire és hogyan iranyitjuk a figyel-
miinket és milyen el6feltevéseken és szlir6kon keresztiil érzékeliink,
2. kifelé megnyilvanul6 verbalis és nonverbalis kommunikacionk.

A megoldasfokuszi megkozelités elsédleges verbalis eszkozei a kérdések. Sok-
kal inkabb azt keressiik, milyen hasznos kérdést tudunk feltenni a beszélget6part-
neriink — mentoraltunk, didkunk, kollégank, csaladtagunk stb. — elére mozditasa-
hoz, mint azt, hogy milyen valaszt vagy tanacsot adjunk.

Masik legfontosabb eszkoziink vagy inkabb készségiink, a hallgatas: az odafi-
gyelés, és egyfajta konstruktivan szelektiv meghallas. Az odafigyelés jelei altala-
ban kiviilrél is érzékelhet6ek, az 6sszekapcesolodast latjuk a tekintetbdl, az arckife -
jezésbol, észrevesszik az apro visszajelzésekb6l (mint a bolintas, érdeklédést kife-
jezd elérehajlas, himmogés stb). Tamogatd szerepiinkben ezen kiviil kiemeljiik,
megismételjik a masik bizonyos szavait, visszatiikrozziik és dsszefoglaljuk, amit
mondott, ezzel egyben ki is fejezziik, érzékeltetjiik az odafigyelésiinket, kovetkez
kérdésiinket pedig ezekre az informaciokra épitjiik.

A megoldasfokuszu gyakorlatban az odafigyelésen tul, a ,konstruktiv fiillel” valo
hallgatas soran — mar mikézben a masik fél a problémajarol beszél — is az eréssége-
ire, készségeire és képességeire figyeliink tobbek kozott. Arra ,hegyezziik ki” a fii-
linket, hogy mi az, ami kicsit is beilleszthet$ abba az iranyba, amerre a szamara ki-
vanatos jovo, a vagyai és a reményei vezetnek. Amire tehat fokuszalunk, amit kiva-
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lasztunk abbol, amit hallunk, meghatarozza, hogy mit jelziink vissza és mit kérde-
ziink, ezaltal hova iranyitjuk a masik figyelmét. A megvaltozott figyelem altal pedig
partneriink, mentoraltunk képes a sajat valosagaban valtozast létrehozni, mas valo-
sagot konstrualni — innen a ,konstruktiv” hallgatas megnevezés.

Osszefoglalva: a megoldasfokuszu valtozastimogatas soran kérdéseink iranyat
harom elegansan egyszer(i gyakorlati teend6 hatarozza meg:

1. Legyen vilagos, mi az, amit a masik szeretne — ez ,a” megoldas, amire f6-
kuszalunk! A kivant allapotrél addig kérdezziink, amig az a lehet6 leg-
konkrétabban, legrészletesebben, legkézzelfoghatobban jelenik meg!

2. Hasznositsuk az er6forrasokat: az erdsségeket, amelyek mar adottak, és
mindazt, ami j6l miikodik! Keressiik az értékeket, és hangositsuk ki ¢ket!
Epitsiink ezekre a pozitiv erdkre, hogy a jovét a megoldas iranyaba befo-
lyasoljuk!

3. Tegyiik kézzelfoghatova az elérehaladast, és konkretizaljuk azokat az egé-
szen apro lépéseket, amelyek konnyen megtehetdk, és ezaltal képesek ka-
talizalni fa megoldas felé vezet6 folyamatot, és energiat adnak neki!

A megoldasfokusz a mentoralasban

A palyakezd6k megerGsitésén, tamogatasan és a tudasmegosztason tul fontos,
hogy mindez folyamatosan fejl6d6, mélyiil6 szemléletmoddal (Fischer & Majzikné
Lichtenberger, 2018) torténjen. Az egyéni tanari szerepértelmezés kialakitasaban
és az ehhez szitkséges valtozasok tamogatasaban (Suplicz & Fuzi, 2013) a megol-
dasfokuszt szemlélet (de Shazer, 1985; Jackson & McKergow, 2007; Shennan,
2014) rendkivil hasznosnak igérkezik.

A megoldasfokusza szemlélet soran figyelmiinket arra iranyitjuk, hogy minél in-
kabb bele tudjunk helyezkedni abba, amit az adott helyzetben egy adott probléma
helyett szeretnénk, és észrevegyiikk mindazokat a meglévé er6sségeket, mar miko-
dé6 elemeket és eredményeket, amelyekre épithetiink. A mentortanarok tevékenysé-
gében a teljes jelenléttel vald odafigyelés gyakran sziikséges, amelyet értékesen
egészithet ki a konstruktiv meghallas készségének elsajatitasa. A mentoralasi folya-
mat soran tehat a beszélgetés — s6t, mar a helyzet érzékelésének — kozéppontjaba a
kivant jovo részletei és a megoldasépités keriil, eltéréen a problémakat azonosito és
azokat megoldani kivano, a felmeriil6 nehézségek vagy készségbeli hianyossagok
okainak és részleteinek feltarasara iranyulé megkozelitésektol.
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A megoldasfokuszi mentor a mentoraltjaval valé beszélgetést kérdéseivel és
visszajelzéseivel egy adott probléma szintjérél — a hianyossagok, nehézségek, pa-
naszok és okok szintjér6l — tjra és Ujra a megoldasépités szintjére: a kivant jovo,
a pozitiv el6jelek (a problémas helyzet alél valo kivételek”), a meglévé belsé er-
forrasok és az apro sikerek szintjére iranyitja (lasd az 1. abrat).
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1. abra: A megoldasfokuszu eszkiézok. Forras: Jackson & McKergow (2007) abrai
alapjan sajat atdolgozas

A megoldasfokuszi mentoralasi folyamat pozitiv szocializaciés mintat nyujt-
hat a mentoralt tanar attittidjének, tanulokkal val6 kommunikacids szokasainak
kialakitasahoz is.

A megoldasfokuszi mentortanar-tovabbképzés megvalositasa

Egyediilall6 megoldasfokuszi mentortanar-tovabbképzésiinket kisérleti jelleggel
egy csoport szamara valositottuk meg. A tovabbképzésen valo részvétel lehet§sé-
gét az egyetemiinkkel kapcsolatban all6 mentorok és gyakorlatvezeté mentorta-
nari képzést végzett kollégaknak ajanlottuk fel. Az 6 részvételiikkel onkéntes ala-
pon, dsszesen kilenc f6 részvételével valosult meg a program. A tovabbképzés hat

53



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

hénapon keresztil, havi egy-egy képzési alkalmat jelentett. Az igényfelmérésre
tamaszkodva tréningjellegii foglalkozasokat tartottunk.

A tovabbképzés elsédleges célja volt a résztvevoéi igényekhez illeszkedd, azon-
nal felhasznélhatd, a valtozast segit6, a mentorként és tanarként is hasznos meg-
oldasfokuszu szemlélet és modszerek, technikak elsajatitasa. Kozvetett cél volt a
mentortanarok kozotti kapesolatok erdsitése, és az is, hogy eszkoztaruk Gj elemeit
megosszak a rajuk bizott tanarjeloltekkel, és ezen keresztiil tamogassuk egyete -
mink tanar szakos hallgatéinak tanarra valasat. Nem titkolt szandékunk volt,
hogy a mentortanarok segitségével egyre tobb, pozitiv szemléletd, sikeres kezd6
tanar keriiljon ki a tanarképzésbdl, és maradjon a palyan.

A megoldasfokuszu szemlélet és tamogatd kommunikaci6 készségszinti elsaja-
titasat joggal hasonlithatjuk egy Uj nyelv megtanulasahoz. Mindannyian tudjuk:
csak akkor fogunk egy idegen nyelvet jol érteni, és azon folyékonyan beszélni, ha
a tanulasra bdséges id6t szanunk, arra kitartoéan, djra és djra figyelmet szente-
link. Ezért a tovabbképzés iitemezésében fontos szempontnak tartottuk, hogy az
altalaban egy-két napba siritett mddszertani tréningekhez képest a képzés folya-
mata hosszabb id6t 6leljen fel, legyen lehetéség gyakorlasra és ismétlésekre, az al-
kalmak kozott pedig a tanultak valds, aktualis élethelyzetekben vald kiprobalasa -
ra és megtapasztalasara.

A képzés elején az alapvetd megoldasfokuszu eszkozoknek egy részletes ,lelta-
rat” (mint egy nyelvkonyv tematikus szokincsgytjteményét) adtuk at a résztve-
vbéknek, melyre a sajat példaikra épiilé gyakorlatok soran kézikonyvként tamasz-
kodhattak.

A tovabbképzés tartalmi felépitését meghatarozta, hogy minden alkalommal
fokuszba keriiljon valamely specialis megoldasfokusza eszkozzel vald részlete-
sebb, konkrét helyzetekre épiilé gyakorlas, illetve ezzel parhuzamosan a megol-
dasfokusza szemlélet elméleti elemei is az Ujabb tapasztalatokon alapulva egyre
tudatosabba valjanak.

Az egyes alkalmaknak egyarant volt elméleti és gyakorlati része. A tovabbkép-
zés tematikajat, az alkalmak kiemelt modszertani témait a 2. tablazat foglalja ssze.
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Gyakorlati fokusz Elméleti fokusz
1. alkalom Idealis jovo Bevezetés a szemléletbe
A moéd £6 pillérei é
2. alkalom Er6forrasok, megerésitések ”mo sz?r .o priierer s
eléfeltevései
Helyzetek atkeretezé
3. alkalom Skalak hasznalata ? yzete % elzre eizese i
fejlesztend6 készségekké
Helyzetek atkeretezé
4. alkalom Jov6ugras-variaciok ,e yze,e atieretezese
célokka
Eléjelek és kivételek,
5. alkalom clelek es averee A pozitiv hatas szintjei

megtehetd kicsi 1épések
LHibaztatd” vs. ,méltanyold”

6. alkalom Kapcsolodas-gyakorlatok . .

attit@id tudatositasa
Online utankovetés/1. Sikerélmények, j6 példak Figyelemfokusz-valtasok
Online utankovetés/2. Jelenlét-gyakorlatok Stresszreakcidk kezelése

2. tablazat: A tovabbképzés tartalmi elemei. Forras: Sajat szerkesztés

A foglalkozasokat egy megoldasfokuszu tréner vezette, tevékenységét — példa-
ul a kisebb csoportokban végzett munkat — harom tarstréner segitette.

A megoldasfokuszi mentortovabbképzés résztvevokre gyakorolt
hatasa

A megoldasfokuszu tovabbképzés pilotprogramjaban részt vevék korében eléze-
tes és a program lezarasat kovetden, utdlagos felmérést is végeztiink, egyfeldl a
résztvevék jobb megismerése érdekében, masfel6l a program eredményeinek
feltarasahoz.

Az online kérdéivek kialakitasanal lényeges szempont volt, hogy révidek, 1é-
nyegre torék és a két iddpillanatban felvett adatok 6sszehasonlithatok legyenek,
amit a megegyez6 kérdések tettek lehetévé (3. tablazat). A program kilenc részt-
vevéje mindkét kitoltésnél azonos jeligét hasznalt, hogy a program hatasa anonim

modon, de egyénekre bontva is attekinthet6 legyen.
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Elézetes kérddiv Utélagos kérdbiv
Jelige Jelige
Demografiai adatok

- nem

- életkor

- mentori tapasztalatok (év)

- iskolatipus
- mentoraltak tipusa
(hallgatok/kezd6
tanarok/tapasztalt tanarok)
Flow-apatia-szorongas aranya a Flow-apatia-szorongas aranya a mentoralashoz
mentoralashoz kapcsoloddan kapcsoléddan
(Olah-féle kilencitemes Flow-kérdéiv) (Olah-féle kilencitemes Flow-kérdéiv)
5 fokii Likert-skala 5 foku Likert-skala
Mit csinal jol mentorként? Mit csinél jol mentorként?
szabad széveges valasz szabad szoveges valasz
Mentori tevékenység jellemz6i (10 elem)  Mentori tevékenység jellemz6i (10 elem)
7 fokt Likert-skala 7 fokt Likert-skala

A programmal kapcsolatos metafora

szabad szoveges valasz

A programban tanult elemek hasznossaganak
megitélése (5 elem)

10 foku Likert-skala

A tapasztalt valtozasok leirasa

szabad szoveges valasz

3. tablazat: A kérdéivek felépitése, kérdéstipusai. Forras: Sajat szerkesztés

A pilot programban kilenc — nyolc né és egy férfi — mentortanar vett részt,
akik valamennyien rendelkeztek mentortanari végzettséggel. A legfiatalabb részt-
vevd 29, a legiddsebb 56 éves volt, a résztvevéi atlagéletkor 48,4 év volt. A részt-
vevok koziil egy {6 foglalkozott 6t évnél rovidebb ideje mentoralassal. Harman 5-
10 év, szintén harman 11-20 év, ketten pedig 21 évnél hosszabb mentori tapaszta-
lattal birtak. Valamennyien rendelkeztek kozépiskolaban szerzett mentoralasi ta-
pasztalatokkal, emellett egy f6 altalanos iskolai, tovabbi egy 6 felsGoktatasi men-
toralasi tapasztalatot is szerzett.

A program résztvevéi kozil hatan kizarélag tanar szakos hallgatok és gyakor-
nokok mentoralasaval foglalkoztak, egy {6 tapasztalt tanarkollégak mellett tevé -
kenykedett mentorként, tovabba ketten mindkét csoportban hasznaltak mar men-
tori felkészultségiiket (2. abra).
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2. abra: A résztvevék aranya a mentoraltjaik szerinti megoszlasban.
Forras: Sajat szerkesztés

Lényeges, hogy a minta nagysaga miatt csak a képzés résztvevéire vonatkozo -
an fogalmazhatok meg kovetkeztetések, magasabb szintd statisztikai vizsgalatok
nem végezheték. Azzal is tisztaban vagyunk, hogy a program résztvevéi — és igy
a valaszadok is — egy sziikebb, sziirt sokasagbol keriiltek ki, akik eleve pozitiv
attitidokkel és nyitottan alltak a tovabbképzéshez, amit az is mutat, hogy formali-
san megszerezheté képzési kreditek nélkil is részt vettek a péntek délutanjaikat
igénybe vev6 foglalkozasokon.

Az Olah-féle kilencitemes Flow-kérdéivet (Olah, 2005) beépitettiik sajat kérd6-
ivilnkbe, annak érdekében, hogy a mentori munkaban megélt 6romteliség, apatia
és szorongas mértéke vizsgalhato legyen. Megallapithato, hogy a valaszadok men-
tori munkajaban az 6romteliség élménye dominalt mind a tovabbképzés elétt,
mind pedig utana. Az apatia nem jellemezte a mentori tevékenységet sem a kép-
zés el6tt sem pedig utana. Ugyanakkor a mentoralashoz kapcsolodd szorongas
mértéke, ami a tovabbképzést megel6z6en sem volt magas, tovabb csokkent a to-
vabbképzést kovetben: otfoka skalan vizsgalva atlagosan 0,22-dal csokkent a szo-
rongas mértéke (3. abra). Leginkabb a 11-20 év tapasztalattal rendelkezé mentorok
szorongasa mérséklédott a képzés hatasara.
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3. abra: A résztvevok altal megélt flow-szorongas-apatia a mentoralasban.
Forras: Sajat szerkesztés

A valaszadoknak tiz, a képzok altal az eredményes mentoralashoz nélkiilozhe-
tetlennek itélt tényez6t kellett hétfoku skalan értékelniiik aszerint, hogy mentori
munkajukra mennyire érzik jellemzének. A tiz tényez6bdl nyolcban néhany tize-
des ergsodés figyelheté meg a tovabbképzést kovet6 adatok alapjan (4-5. dbra).
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ElG tudom segiteni, hogya Felismerem a mentoralt Alkalmazkodom a A mentoraltat a sajat Gtjdn Sikerul a lehetd legtébbet
mentoraldsi folyamat igényeit mentoralt igényeihez valé haladasban kihozni a mentora lasi
pozitiv élménnyé valjon a tamogatom folyamatbal
mentordtam szdmara
M El6tte W Utdna
4. abra: A mentoralashoz nélkiilozhetetlen tényezék megitélése (1-5. tényezd).
Forras: Sajat szerkesztés
7
6
5
4
3
2
1
Eldsegitem, hogy a Lelkesitem a Erdsitem a mentordltam  Valtozasokat elGsegitd, Az egyluttmikodésink
mentord ltam tébb mentora itjaimat onbizalmat tdmogato légkaort teremtek  sordn a mentordltak
nézdpontbol értelmezze a elkételezettebbé valnak a
tevékenységét tanari palya irant

W ElGtte W Utdna
5. abra A mentoralashoz nélkiilozhetetlen tényezék megitélése (6-10. tényezd).
Forras: Sajat szerkesztés

Fontos latni, hogy a résztvevék a képzést megel6z6en is hatékonynak élték
meg a munkajukat, ugyanakkor a tovabbképzés hozzajarult onértékelésiik javita-
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sahoz, amit a szorongas értékek csokkenése és a fenti diagramokon mutatott érté-
kek novekedése is megerdsit.

A résztvevok két tényez6vel kapcsolatban nem éreztek pozitiv valtozast a kép-
zés kezedéhez képest. Nem érezték, hogy a képzés hatasara jobba valtak volna
mentoraltjaik jellemzéinek felismerésében. Mivel a tovabbképzés fokuszaban sajat
tevékenységiik elemzése, Gj nézépontokkal valo gazdagitasa allt, ez nem meglepd,
tovabba ehhez a mentoraltakkal val6 talalkozashoz kapcsolddo szupervizié nyuijt-
hatna tamogatast. Nem érezték, hogy a tovabbképzés pozitiv hatast gyakorolt vol-
na arra, hogy a mentoraltak elkotelezettebbé valjanak a tanari palya irant a men-
toralas hatasara. Ez a tényez6 nem kizarélag a mentor munkajatol figg, igy kont-
rollalasa is nehéz.

A legtobb tényez6vel kapcsolatban, és a legnagyobb mértékid pozitiv valtozast
az 5-10 év gyakorlattal rendelkezé mentorok csoportjaban talaltunk.

Kivancsiak voltunk arra, hogy a tovabbképzésben alkalmazott, megismert és
kiprobalt eszkozok, technikak hasznossagat, hasznalhatosagat miként értékelték a
résztvevok. Az alkalmazott tizfoku skalan mind az 6t eszkoz igen magas értékelést
kapott a valaszadoktol. Leghasznosabbnak a meglév eréforrasok, eléjelek, jo pél-
dak technikajat tartottak (6. abra).

10

A kivant jové Az elképzek jovo Kivetelek (a Meglévd A kivant vaitozas
hatasamasokra hianyossag vagy eroforrasok, apro jelei
nehézség alol)  eldjelek, jo peldak
6. abra: A tovabbképzésen hasznalt eszkozok és technikak hasznossaga.
Forras: Sajat szerkesztés
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A szabad szoveges valaszok alapjan valamennyi résztvevé tapasztalt magan olyan
valtozast, amelyet a tovabbképzés kovetkezményének tekintett. A tényezéket harom
nagyobb teriilethez soroltuk az alabbiak szerint:

« A véltozasok leirasaban hasznalt igék — ,megerdésitett”, ,a bennem lév6 hit-

> }

rendszert [...] kiegészitette”, ,,ujra felfedeztem”, ,hozzasegitett a tovabblépéshez”,
wpozitiv energiakkal toltott fel”, ,sajat lelki békém megteremtése”, ,tudatosab-
ban koncentralok” — 0Osszhangban vannak a korabbi abrakon bemutatott
pozitiv valtozasokkal.

« A valaszok alapjan a tovabbképzés olyan szemléleti elemekkel gazdagitotta a
résztvevoket, amelyek lehetévé tették a nehezen megoldhat6 helyzetek 4j né-
z6pontbol vald értékelését, kezelését. Igy példaul ,,jo kiutakat mutatott a meg-
rekedt vagy megrekedni latszo helyzetekbol”, ,uj perspektivak nyiltak”, ,friss
latasmaodot adott”.

« A valtozasok eléréséhez sziikséges volt a tovabbképzés gyakorlatias megko-
zelitése, amely lehetévé tette, hogy azonnal minden eszkoz, technika kiproba-
lasa megtorténjen, és igy hasznalatra készek legyenek: ,mindig eszembe jut-
hasson tanitasi és mentoralasi helyzetben”, ,kiprobaltam az oktato-nevelé mun-
kamban is”, keresem ,,azokat az alkalmakat, amikor hasznosithatom a megta-
nultakat”, ,jo érzés egy hatékony modszer birtokaban lenni”, ,beépitem a
mentori tevékenységembe”. S6t, a tanultak a tanari és mentori munkan tdl is
hasznosnak bizonyultak: ,megdicsérhetjiitk magunkat is”, ,személyes élethely-
zetekre is lehet 6ket adaptalni”, ,,emberi kapcsolatok minéségi javitasaban’.

A résztveviket arra kértiikk, hogy alkossanak metaforat (Szivak, 2003; Vamos,
2003), és egészitsék ki a kovetkezé mondatot: A ,Megoldasfokuszi mentoralas to-
vabbképz6 muhely foglalkozasain részt venni olyan volt mint..., mert..”. A valaszul
megalkotott metaforak ramutatnak, miért valtak magabiztosabba és kevésbé szoron-
gova a tovabbképzés résztvevdi. Arra is felhivjak a figyelmet, hogy miért lényegesek
ezek az alkalmak a reziliencia, a lelki egészség meg6rzéséhez és a folyamatos szakmai
fejlédéséhez. A metaforak ,exkluziv klubhoz”, ,,délutani teazashoz”, ,uij szemiiveghez”
hasonlitjak, ,,lelki wellness™-ként azonositjak a foglalkozasokat, ahol meglévd, de mar-
mar feledésbe meriil6 eréforrasokat sikeriilt Gjra miikodésbe hozni, elfogadé, tamo-
gatd kornyezetben. Ez tette lehet6vé, hogy megnyugodva, masok visszajelzéseivel
megerdsitve ,1j forrasokat talaljanak a régi rendszerben”, ,,visszanyerjék korabbi lendii-
letiiket”, ,,mashova tegyék a hangsilyokat” a részt vevé kollégak.
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Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban bemutattuk a hazai tovabbképzések palettajan uttoré vallalko-
zasnak szamitd, a mentortanarok részére kidolgozott tovabbképzést, melynek so-
ran a megoldasfokuszu szemléletet és gyakorlati eszkozeit sajat élmény alapu ta-
nulas soran sajatithattak el a résztvevok.

A résztvevék folyamatos pozitiv visszajelzései és a tovabbképzéshez kapcsold-
do6 kutatas eredményei szerint a megoldasfokusza szemléletnek és eszkozoknek
van létjogosultsaguk a mentortanarok képzésében és tovabbképzésében, mivel 4j
utakat nyit, lehetéségeket ad a tovabbképzé kurzusok gazdagitasara, céliranyo-
sabba tételére. A mentortanarok szamara kiemelten fontos, hogy sajat eseteik ko-
zéppontba allitasaval, er6forrasaik és sikereik tudatositasaval a megoldasfokuszu
megkozelitést ne csak hasznaljak, de ezt a fajta gondolkodas- és szemléletmoddot a
ko6z6s munka soran at is adhassak leendé kollégaiknak, a tanarjelolteknek.

A jovébeli terveink kozott szerepel a megoldasfokuszu eszkozok és szemlélet -
mod szélesebb korben valdé megismertetése nemcsak a mentortanarok korében,
hanem az erre nyitott pedagégus kollégak korében is. Hissziik, hogy a résztvevok
altal a tovabbképzés soran megélt és megtapasztalt pozitiv valtozasok nemcsak
6ket, de személyes és szakmai kornyezetiiket, kollégaikat, a rajuk bizott diakokat
és — nem utols6 sorban — mentoraltjaikat is gazdagithatjak.

Tamogatas

Jelen tanulméany az Iskolai gyakorlatok mentori timogatasanak fejlesztése II. ci-
mu kutatasi projekt keretében a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem tamogatasa-
val valosult meg (témaszam: 211 215-BIL1618-20 687B800).
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Solution-Focused Mentoring: A Pilot Programme for Solution-
Focused In-Service Training for Mentor Teachers

In Hungary, the importance of mentor teachers has grown significantly in the last
one and half decades. Teachers usually take on the physically and mentally de-
manding job of mentoring on top of their other duties, accepting that they have
to do considerable overwork. Mentor teachers face specific problems when deal-
ing with teacher candidates who are balancing the roles of student and teacher,
but training and support specifically organised for mentor teachers is rare. Recog-
nising this gap, we implemented the "Solution-focused mentoring" pilot training
programme, which aimed to (1) provide an opportunity to share and process spe-
cific situations and problems experienced during mentoring and (2) enable the ac-
quisition of solution-focused approaches and methodological elements that can
immediately be put into practice. Our study presents the design, implementation
and the impact of the training programme on the participants. Our work aims to
encourage the implementation of similar programmes.

Keywords: mentor teachers, continuous professional development,
solution-focused training
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Egyetemi hallgatok fizikai aktivitasa és annak
tanulasra gyakorolt hatasa - pedagoégiai és
tanarképzési implikaciok

Barka Nikoletta' - Nagy Viktor? — Boros Szilvia®

taz E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak dokto-
randusz hallgatdja, a Budapesti Gazdasagi Egyetem Sport Irodijanak irodavezetéje,
barka.nikoletta@uni-bge.hu, ORCID: 0009-0004-3183-8030
2a GitLab Inc. termékmenedzsere, vnagy@gitlab.com, ORCID: 0009-0002-8852-3414
saz E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak és az
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Egészségfejlesztési és Sporttudomanyi Intézetének
habilitalt egyetemi docense, boros.szilvia@ppk.elte.hu, ORCID: 0000-0001-7212-3067

Tobb tanulmany kimutatta, hogy a fizikailag aktiv diakok és hallgatok altalaban maga-
sabb tanulmanyi teljesitményt érnek el, mint kevésbé aktiv tarsaik. A fizikai aktivitas
szamos fizikai és mentalis elénnyel jar, mely a tanulmanyok mellett a mindennapi életre
is kihat. Ezen tanulmany célja, hogy felmérje a fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmé-
nyek kozotti kapcsolatot egyetemi hallgatok korében, s ennek kapcsan ramutasson arra,
hogy a fizikai aktivitas igényének és feltételeinek megteremtésére valo felkésziilés a peda-
gogusképzés fontos feladata. A keresztmetszeti vizsgalatban 18-31 éves (atlagéletkor:
20,51 + 1,59 év) egyetemi hallgatok (N = 670) vettek részt. A szociodemografiai jellemz6k-
re egy online kérd6iv formajaban kérdeztiink ra. A fizikai aktivitas szintjét az Internatio-
nal Physical Activity Questionnaire (IPAQ) révid verzibjaval, a tanulmanyi teljesitményt
pedig a kitoltést megel6z6 tanulmanyi félév sulyozott atlaga alapjan értékeltiik. Az ered-
mények pozitiv Osszefiiggést mutattak a tanulmanyi atlag és a fizikai aktivitas kozott
(p<0,05). Azonban ezek mellett példaul a nemnek, a csaladi helyzetnek, a munkanak és
az életvitelnek is kiemelked6 hatasa lehet a fentiekre képzési tipustdl fiiggetleniil. A pe-
dagogusoknak koszonhetben a korai, fizikai aktivitassal kapcsolatos beavatkozasok élet-
hosszig tarté jo szokasokat alakithatnak ki, ami szamos egészségiigyi elénnyel jarhat.

Kulcsszavak: fizikai aktivitas, tanulmanyi eredmény, diakok, egyetemistak, iiléssel tol-
tott id0, tanari felelbsség

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.3.04
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Problémafelvetés

Az egyetemi hallgatok egészségi allapota, kiillonos tekintettel a mentalis egészség-
re, jelentds kutatasi teriiletté valt. A legijabb kutatasok ravilagitanak a hallgatok
el6tt 4llo kilonbozo kihivasokra, beleértve a stressz vagy a fizikai aktivitas hata-
sat a tanulmanyi teljesitményre, mely példaul a fizikai aktivitas csokkenéséhez
vagy a stressz novekedéséhez vezet (Brown et al., 2024; Campbell et al., 2022;
Karner et al., 2021). A fels6oktatasra kialakult szokasok és az egészségi allapot
azonban a koznevelési rendszerben toltott évek alatt formalodik, igy a pedagogu -
sok feleléssége fokozott, a témaban megszerzett tudasuk meghatarozo.

A tanulas iranti elkotelezettség elengedhetetlen a kozépiskolaba vagy az egye-
temre val6 bejutashoz, és a kozép- és altalanos iskolak magas tanulmanyi elvara-
sai jelentésen befolyasolhatjak a diakok motivacidjat. Ezek az elvarasok (példaul a
szocialis kozegé, a szil6ké vagy az oktatoké) nagyban kihatnak a teljesitményre,
és akar teljesitménykényszerhez is vezethetnek (Manzano-Sanchez et al., 2021;
Sharma, 2023). Igy a prevencié nem csupan a testnevels tanarok feladata, hanem
szervezeti és tantestiileti felel6sség is.

Az iskolai teljesitménykényszer a gyermekekkel és serdiilékkel szemben ta-
masztott elvarasokat jelenti, mely megnyilvanulhat abban, hogy a diakok jobb ta-
nulmanyi eredményeket érjenek el, és/vagy kiilonb6z6 tevékenységekben kiemel-
ked6 teljesitményt nyujtsanak. Ez a nyomas tobb forrasbol eredhet, példaul az is-
kolai kornyezetbdl, a kortarsaktodl, a sziil6ktél vagy a sajat magukkal szembeni
elvarasokbdl (Jiang et al., 2022; Ruiz & Lopez, 2024). A t6bb tanulas gyakran vezet
tobb tléssel toltott id6hoz, a gyermekek, a serdiilék (Kuzik et al., 2022) és az egye-
temistak korosztalyaban (Castro et al., 2020) egyarant, ami hozzajarul a mozgas-
szegény életmodhoz, mely a fizikai inaktivitas mellett, a stresszszint novekedését,
szorongast és depressziot is eredményez (Kuzik et al., 2022). Mindez egyetemistak
korében is megfigyelhet6 (Lee & Kim, 2018).

A modern tarsadalomban egyre inkabb elterjedt az il6 életmodd, amelyet a
hosszan tarto tétlenség és a minimalis fizikai aktivitas jellemez. Ez a valtozas je-
lent6s hatassal van mind a fizikai, mind a mentalis egészségre (Owen et al., 2010;
Park et al., 2020). Az il6 életmodot Ggy hatarozzak meg, mint olyan tevékenysé-
gek Osszességét, amelyek hosszabb ideig tarto iiléssel, allassal vagy fekvéssel jar-
nak, és amelyek soran az energiaraforditas az ébren toltott orak alatt jellemzéen
kevesebb, mint 2.0 metabolikus egyenérték (MET) (Tremblay et al., 2017).
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A gyermekek jelent8s része nem éri el az ajanlott fizikai aktivitasi szintet. A
legtjabb tanulmanyok szerint négy gyermekbdl koriilbelil harom nem mozog
eleget: naponta 60 percet (a WHO ajanlasa szerint) (Merlo, 2020). A 11-17 éves
serdiill6k korilbeltl 81%-a vilagszerte fizikailag inaktivnak szamitott a COVID-19
vildgjarvany el6tt (Santos et al.,, 2023). A vilagjarvany sulyosbitotta ezt a problé-
mat, mivel a jelentések szerint a gyermekek mérsékelt és er6teljes fizikai aktivita-
sa napi 17 perccel csokkent, ami kozel egyharmados csokkenést jelent az ajanlott
szinthez képest. Osszességében a gyermekek és a serdiilék csupan egyharmada
aktiv fizikailag vilagszerte, ami felhivja a figyelmet a gyermekkori inaktivitas és
az azzal jar6 kockazatok, példaul az elhizas és a kronikus betegségek siirget6 koz-
egészségiigyi probléméajara (Santos et al., 2023).

A felnéttek 31%-a és a serdil6k 80%-a nem éri el az ajanlott fizikai aktivitasi
szintet (WHO, 2024). A vilag népességének kozel egyharmada nem teljesitette a
fizikai aktivitas ajanlott szintjét 2022-ben (Strain et al., 2024). Hazénkban a fel-
néttek 59%-a szabadidejében egyaltalan nem sportol még heti tiz percet sem. Tiz
emberbdl mindéssze harom mozog hetente minimum 150 percet, és ketten felel-
nek meg az izomerdsitésre vonatkozd WHO-ajanlasnak. Az egészségvédelem
szempontjabol leghatékonyabb, kombinalt testedzést csupan minden hatodik em-
ber teljesiti (KSH, 2019). A 35-64 éveseket kivéve minden korosztalyban tobb fér-
fi végez megfelel6 idétartamu testmozgast. A férfiak ugyanakkor korabban veszi-
tenek aktivitasukbol: a legfiatalabbakhoz viszonyitva mar a 35-64 éves korosz-
talyban is jelentésen csokken a sportolok aranya, mig a néknél csak az idéskor
elérésével (KSH, 2019).

A World Health Organisation (WHO) meghatarozasa szerint fizikai aktivitas
minden olyan vazizomzat altal létrehozott testi mozgas (példaul sportmozgéasok,
gyaloglas, kertészkedés, tirazas stb.), amely energiafelhasznalast igényel. A WHO
ajanlasaban kétféle intenzitast kiillonboztet meg: a mérsékeltet és a magasat. Ab-
szolut skalan a mérsékelt intenzitis olyan fizikai tevékenységre utal, amelyet a
nyugalmi intenzitas (MET) 3 és <6-szorosa kozott végeznek. Ugyanezen a skalan a
magas intenzitas olyan fizikai aktivitasra utal, amelyet 6 vagy annal magasabb
MET-értékkel végeznek (Bull et al., 2020). Ez az intenzitasi szint a pulzusszam és a
légzés jelentés emelkedésével jar, ami megneheziti a beszélgetés fenntartasat lég-
zéssziinet nélkiil (WHO, 2020).

Mind a mérsékelt, mind az erételjes intenzitasu fizikai aktivitas javitja az
egészséget (WHO, 2024). Ugyanakkor a szervezet kiillon nem tér ki arra, hogy me-
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lyik intenzitas pontosan hogyan jarul hozza az egészséghez, kiilon-kiilon milyen
elényei vannak. Az ilémunkaval t6ltott idé barmilyen intenzitasa fizikai aktivi-
tassal valo helyettesitése egészségiigyi elényokkel jar, (Piercy et al., 2018; Shilton
et al., 2024; WHO, 2020, 2024). A WHO ajanlasait figyelembe véve javasolt korla-
tozni a 18-64 éves korosztalyban az iiléssel toltott id6t. Az iiléssel toltott id6 bar -
milyen intenzitasu fizikai aktivitassal valo helyettesitése egészségligyi elényokkel
jar. A tartds tlémunka egészségre gyakorolt karos hatasainak csokkentése érde-
kében a felnétteknek torekedniiik kell arra, hogy az ajanlottnal tobb mérsékelt
(300 perc/hét feletti) és magas (150 perc/hét feletti) fizikai aktivitast igénylé moz-
gast végezzenek (Bull et al., 2020; WHO, 2020). Azonban az iranymutatasban
nincs meghatarozhat6 szamszertsithet6 kiiszobérték az tléssel t6ltott idére vo -
natkozodan.

A fizikai aktivitas elengedhetetlen az egészség megérzéséhez. Régota ismert
tény, hogy a rendszeres testmozgas fizikai és mentalis egészségiigyi elényokkel
jar (Reiner et al., 2013; Ruegsegger & Booth, 2018; Saxena et al., 2005). FelnSttek
esetében a fizikai aktivitas hozzajarul a nem fert6z6, példaul a sziv- és érrendszeri
betegségek, bizonyos daganatos betegségek és a 2-es tipusu cukorbetegség meg-
el6zéséhez és kezeléséhez (Caldas et al., 2024; Garcia et al., 2023), csokkenti a de-
presszio és a szorongas tiineteit (Dunn et al., 2001; Peluso & Andrade, 2005), javit-
ja a mentalis egészségét (Cotman et al., 2007; Konopka, 2015) és az altalanos jollé-
tet (Hale et al,, 2021). A rendszeres fizikai aktivitas a gyermek- és serdiilékorban
hozzajarul a csontok egészségéhez, a jobb fizikai erénléthez, a kognitiv eredmé-
nyekhez, a mentalis egészséghez és a testzsir csokkenéséhez (WHO, 2020).

Az UNICEF, az ENSZ Gyermekalapja szerint a hét kiillonb6z6 napjain mintegy
1 milliard gyermek jar iskolaba. A gyermekek tobb id6t toltenek itt, mint barhol
mashol az otthonukon kivill, igy az iskolak kival6é helysziniil szolgalnak ahhoz,
hogy egyidejileg sok gyermeknek biztositsanak minéségi testmozgassal egybeks-
tott oktatast és aktiv napot. Els6ésorban a testnevel6k, de mas tantargyakat tanito
pedagogusok is kulcsszerepet jatszanak ebben, hiszen pozitiv iizeneteket kozvetit-
hetnek nemcsak a tanuldk, hanem szélesebb kozosség felé, beleértve a tanuldok
sziileit és gondvisel6it is (WHO, 2021).

Nemzeti alaptanterviink kitér a nevelési célokra, melyek a kulcskompetenciak-
kal is 6sszhangban vannak. A testi és lelki nevelés soran a pedagégusoknak 0szto-
noznitik kell a tanuldkat példaul a helyes taplalkozasra, a mozgasra, a stresszkeze-

lésre, lelki egészségiik megodvasara, ezzel hozzasegitve Gket a testi és a lelki alla-
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pot 6romteli megéléséhez (110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet, 2012). A testi és lelki
egészségre vald nevelés és az egészségtudatossag tobb tantargyban (példaul etika-
ban, a természettudomanyban és a foldrajzban, technikaban, a testnevelésben és
az egészségfejlesztésben) is megjelenik (Molnar et al., 2021). Ugyanakkor a kozis-
mereti tanarok képzésében nem jelenik meg az egészséges életmoddal kapcsolatos
tanari felelésség és az ehhez sziikséges tudastartalom. Ezért is van kiemelt jelen-
tésége annak, hogy milyen a pedagégusok, az oktatok egészségmagatartasa, on-
reflexidja egészségmagatartasuk kapcsan. Amennyiben mindezt mindennapi éle-
tik részévé tudjak tenni, megfelel6 mintaul szolgalhatnak az egészséges életmod
alakitasaban (Meleg, 2006; Molnar et al., 2021).

A fentieket a testnevel6k és az sportoktatok oldalarol kiilon alatdmasztottak,
hiszen ezen szakemberek felkésziiltsége, valamint érdeklédése kulcsfontossagu a
mindennapos és az egyetemi testnevelés hatékonysaganak javitasaban. Ebben ki-
emelked szerepet jatszik a képzés folyamatos frissitése, valamint a rendszeres
tréningek biztositasa (Kovacs et al., 2019).

Vizsgalatunkban fels6oktatasi kornyezetben vizsgaljuk a fizikai aktivitas és a
tanulasi eredmények Osszefiiggéseit. Ugyanakkor az eredmények alapjan fontos
célként fogalmazodhat meg a didkok fizikai aktivitasardl valé gondolkodas komp-
lexebb, az iskolai élet egészére kiterjed6 atgondolasa, s az erre valé felkészités ta-
narképzéshez kapcsolodo elemzése.

A fizikai aktivitas vizsgalatai

Fizikai aktivitas az 5-17 éves korosztalyban

A WHO (2020) szerint a gyermekek és serdiilék szabadidejiikkben, testnevelés
oran, kozlekedés kozben vagy akar a haztartasi munka részeként is végezhetnek
testmozgast. Javaslatuk szerint naponta atlagosan legalabb 60 perc mérsékelt vagy
magas intenzitasu, fé6ként aerob testmozgast kell végeznitik. A magas intenzitasu
aerob tevékenységeket, valamint az izmokat és a csontokat erdsit6 tevékenysége-
ket legalabb heti 3 napon érdemes beiktatni (WHO, 2020).

Fizikai aktivitas a 18-64 éves korosztalyban

A WHO (2020) szerint a 18-64 éves korosztaly tagjainak heti rendszerességgel
legalabb két alkalommal javasolt beiktatni mérsékelt vagy magas intenzitasu
izomerdsité gyakorlatokat, melyek minden nagyobb izomcsoportot megmozgat-
nak. Ebben a korosztalyban tovabbi egészségiigyi elényokkel jar, ha a mérsékelt
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intenzitasu aerob fizikai aktivitast heti 300 percre vagy a magas intenzitasu aerob
fizikai aktivitast 150 perc/hét folé emeljik, vagy a mérsékelt és a magas intenzita-
su aktivitast kombinaljuk (WHO, 2020).

Fizikai aktivitas egyetemistak kérében

Szamos kutatas foglalkozott egyetemistak vagy féiskolasok fizikai aktivitasaval vi-
lagszinten (Alkhateeb et al., 2019; Kljajevi¢ et al., 2021; Plotnikoff et al., 2015; Van-
Kim & Nelson, 2013). Az egyetemeken nyujtott fizikai aktivitas lehet6sége nemze-
tenként vagy azon beliil akar egyetemenként eltér. Ugyanakkor abban tébb tanul-
many is egyetért, hogy kiilonb6z6 okok miatt csokken a felsGoktatasban tanuld
hallgatok fizikai aktivitasa. Ilyen okok lehetnek példaul az id6hiany (Alkhateeb et
al., 2019; Silva et al., 2022), az egyetemi vagy egyéb kotelezettségek miatti faradtsag
(Saez et al., 2021), a pszichologiai, érzelmi vagy kognitiv allapot (Silva et al., 2022),
valamint a szocialis lehet6ségek, a lakohely felsGoktatasi intézménytél valo tavolsa-
ga (Van Dyck et al., 2015). Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy az egyetemhez
vald hozzaférést korlatozza a tarsadalmi-gazdasagi statusz, hiszen az alacsonyabb
tarsadalmi-gazdasagi helyzetben 1év6 fiatal feln6ttek kevésbé férnek hozza a felss-
oktatashoz. Mindez szintén osszefiigghet a fizikai aktivitas nagyobb tarsadalmi és
kulturalis akadalyaval. Tovabba a tarsadalmi-gazdasagi akadalyok dsszefiiggést mu-
tatnak az Osszes tobbi akadallyal. A tarsadalmi-gazdasagi raszorultsag példaul nega-
tivan befolyasolja a fizikai aktivitas iranti motivaciot, a fizikai aktivitas pozitiv ha-
tasaival kapcsolatos ismereteket, a csalad és a tarsadalom tdmogatasat és az er6for-
rasokhoz val6 hozzaférést (Pedersen et al., 2021; Silva et al., 2022).

A hazai egyetemeken tanulok mozgasat, testi allapotat az elmult években tobb
aspektusbol is vizsgaltak, e vizsgalatok soran a kutatok romlé tendenciat figyeltek
meg a mozgasos képességek (Kaj et al., 2015), a mindennapos testnevelés (Kovacs
et al.,, 2019), a testosszetétel-valtozas (Vitalyos et al., 2020) és fizikai fittség kap-
csan (Pucsok et al., 2021) egyarant. Az egyetemistak egészségi allapota a rendsze-
res testmozgas aspektusdban tobb magyar kutatisban megjelent (Balatoni et al.,
2019; Czabai et al.,, 2018; Kovacs, 2011, 2016; Szatmari, 2011). Vannak olyan kuta-
tasok, melyek szerint az egyetemistak mozgasos hajlandésaga magasabbnak te-
kinthet6 a korabbi évekhez képest (Szabo, 2006) vagy Osszevetve az altalanos és a
kozépiskolas didkok adataival (Szatmari, 2011), és vannak olyanok, amelyek sze-
rint alacsony (Kovacs, 2011, 2016; Rathonyi et al., 2021). Egy atfogé tanulmany
szerint annak ellenére, hogy az egyetemistak jelent6s része sportol, javasolt lenne

71



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

az egészségmiveltség tudatos beépitése a hallgatok mindennapjaiba (Kosztin &
Balatoni, 2021).

Hazankban kevésbé kutatott teriilet az egyetemistak fizikai aktivitasa és a kog-
nitiv funkciok kozotti kapcesolat vizsgalata. Ugyanakkor tobb tanulmény szignifi-
kans Osszefiiggést mutat e két tertilet kozott (Lukacs, 2021; Makra & Balogh,
2018), kiemelve a fizikai er6nlétnek a kognitiv funkcidkra és az altalanos jollétre
gyakorolt hatasat.

A fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmények kozétti kapcsolat

Az aktivabb életmdd a fizikai elényok mellett mentalis elényokkel is jar. A megfe-
lel6 mennyiségi fizikai aktivitas hatassal lehet a tanulmanyi teljesitményre is.
Egyes kutatasok kiilonb6z6 kognitiv készségek — példaul a végrehajtas, a dontés-
hozatal, az észlelés, a koncentraci6 és a memoria — teriiletén javulast mutattak ki
fizikai aktivitas hatasara (Donnelly et al., 2016; Langford et al., 2014; Loprinzi et
al., 2012). Ugyanakkor egyes kutatasok kimutattak, hogy az egyetemi hallgatok
stressz-szintje, szorongasa és depresszidja né az iiléssel toltott idé novekedésével
(Lee & Kim, 2018). Tobb kutatas is foglalkozott az iléssel toltott id6 és a diakok
tanulmanyi teljesitményének kérdéskorével. Kimutattak, hogy a révid tilémunka-
val toltott id6 magasabb tanulmanyi teljesitménnyel jar egyiitt. A rovid, 1-4 per-
ces és 5-14 perces (Bueno et al,, 2022), mas kutatasban 10-20 perces (Felez-Nob-
rega et al., 2018) iilémunkat igényl6 szakaszok magasabb iskolai teljesitménnyel
jarnak egyiitt. A hosszu (30 perces vagy annal hosszabb) tilémunkat igényl6 sza-
kaszok alacsonyabb tanulmanyi teljesitménnyel jarnak egyiitt (Bueno et al., 2022).
Egyuttal az alacsony fizikai aktivitas és a sok tilémunkaval toltott id6 kombinaci-
6ja artalmas. Kimutattak, hogy a javasoltnal kevesebb mérsékelt és magas intenzi-
tasu fizikai aktivitas és a hosszabb iiléssel toltott idé6 kombinacidja rosszabb olva-
sasi készséget és szovegértést eredményezett (Haapala et al., 2017). Ezeket a vizs-
galatokat ugyanakkor nehéz Osszehasonlitani, mert eltéré meghatarozasokat
hasznalnak az id6tartamokat illet6en.

Tobb, fiatalabb korosztaly korében végzett kutatas szerint a fizikai aktivitas po-
zitivan befolyasolja a tanulmanyi teljesitményt (Castelli et al., 2007; Howie & Pa-
te, 2012). Emellett késziiltek olyan tanulményok is, amelyek negativ 6sszefiiggése-
ket talaltak a fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmény kozott (Chacon-Cuberos
et al., 2020; Gomez-Fernandez & Albert, 2020; Liu et al., 2023). A legtobb kutatast
a felnéttekénél fiatalabb korosztalyban végezték, ezért fontos lenne vizsgalni a te-
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rilletet az egyetemistak korében is, kiillondsen azért, mert az egyetemi hallgatok
tobbsége nem felel meg a fizikai aktivitasra vonatkozo6 el6irasoknak (Irwin, 2004;
Wunsch et al., 2021).

A fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmények kozotti kapcsolat
egyetemistak korében

A kozoktatas jelent6s mértékben hozzajarul a gyermekek alapveté mozgaskészsé-
geinek fejlesztéséhez, valamint a fizikai kompetenciak noveléséhez, amelyek ké-
s6bb meghataroz6 hatassal vannak a feln6ttkori életmoédra és a fizikai aktivitasi
szokasokra (Bailey, 2006). Magyarorszagon az altalanos és a kozépiskolas korosz-
taly szamara 2012-ben bevezetésre keriilt a mindennapos testnevelés (Nemzeti
Koznevelési Torvény, 2011), de a fels6oktatasi intézmények errél a kérdésr6l ma-
guk dontenek (Nemzeti Felsdoktatasi Torvény, 2011).

A fels6oktatas keretében sokkal kevésbé jellemz6, hogy a hallgatok egészség-
gel kapcsolatos magatartasat fejleszteni igyekeznének. Hazankban néhany egye-
temen nem elérhet6 a testnevelés, mig van, ahol szabadon valaszthato, és van,
ahol kotelezd, vagy mindketté elérhetd. Emellett van, ahol kredites, vagy nem
kredites, esetleg mindketté formaban elérhet (uni-bge.hu, 2024; unideb.hu, 2024;
elte.hu, 2024a, 2024b). Ahogy a fent emlitett tanulmanyokbdl is latszik, az egyete-
mi id6szakot megel6z6 életkorokban szamos kutatas sziiletett, mely a fizikai akti-
vitas és a mentalis képességek kozotti kapcsolatot vizsgalja. Ez az egyetemista
korosztalyban, igy a tanarképzés teriiletén is kevéssé kutatott teriilet. Ennek oka
az is lehet, hogy a legtobb orszagban nincs kotelezd testnevelés az egyetemeken
vagy a f6éiskolakon. Néhany kutatast mégis emlithetiink. Ezek koziil egyes kutata-
sok a fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmény kozotti osszefiiggést vizsgaltak a
felsdoktatasban részt vevék korében. Ebben a korosztalyban — ugy ahogy a fiata-
labbaknal — pozitiv és negativ Osszefliggésekre is ramutattak, figyelembe véve
példaul a fizikai aktivitas intenzitasat, hosszat és az ezekkel jar6 faradtsagot, me-
lyek példaul a kognitiv képességek csokkenéséhez vezetnek (Chen et al., 2022;
Moawd et al., 2020; Redondo-Florez et al., 2022). A fizikai aktivitas szerepe ebben
a korosztalyban azért is kiemelt jelent8ség(i, mert kutatasok szerint az életkor els-
rehaladtaval csokken a fizikai aktivitas szintje (Lounassalo et al., 2019), ami a
mentalis képességekre is kihathat, példaul a kognitiv funkciokra és az érzelmi jol-
létre (Harris, 2018; Sharma et al., 2006).
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Empirikus vizsgalat a hallgatok fizikai aktivitasarol egy hazai felséoktatasi
intézményben
A vizsgalat célja az volt, hogy felmérjik a hallgatok fizikai aktivitasanak szintjét,
illetve hogy a fizikai aktivitas és a tanulméanyi eredmény k6zott van-e pozitiv 6sz-
szefliggés.

Kutatasi kérdéseink az alabbiak voltak:

1. Mi jellemzi a vizsgalt magyar egyetemistak fizikai aktivitasanak mértékét
(v6. a WHO ajanlasaival a mérsékelt és a magas intenzitas tekintében)?

2. Milyen szociodemografiai mintazatok figyelhetéek meg a vizsgalt magyar
egyetemistak korében? Milyen dsszefiiggést mutatnak ezek a fizikai akti-
vitassal és a tanulmanyi eredményekkel ?

3. Van-e Osszefliggés az tiléssel toltott id6 és a tanulmanyi eredmény kozott?
Milyen 6sszefiiggés mutathato ki a fizikai aktivitas kategoriai és a tanul-

manyi eredmény kozott?

Minta és modszer

Kutatasunkban a Budapesti Gazdasagi Egyetem nappali tagozatos hallgatéi vettek
részt. (A kutatasetikai engedély szama: 2022/388-2.) A mintaba kertlt 670 kérd6-
ivet kitolt6 hallgatod atlagéletkora 20,51 +1,59 (minimum:18, maximum 31 év). A
vizsgalatban 253 férfi (37,8%) és 417 n6 (62,2%) vett részt.

Adatfelvétel

Kérdéives kutatast készitettiink a magyar, alapképzésen tanul6 hallgatok kozott,
melyre mindharom karunkrdl és alapképzésiinkrél jelentkeztek. A kitoltésre on-
line, anonim moédon, a 2022/2023-as tanév 6szi félévében keriilt sor. Kérdéiviinket
Osszesen 1341-en toltotték ki, ebbdl 670 £f6 rendelkezett el6z6 féléves egyetemi at-
laggal. Az elemzésekben csak e 670 f6 adataival szdmoltunk. A kutatasra online,
onként jelentkezett minden résztvevd. Kutatasi kérdéseinket a hallgatok altal a
félév elején kitoltott kérdbivre alapoztuk.

Ezen kutatas a tanulmanyi eredmények és egyéb paraméterek kapcsan a kér-
déivre adott valaszokra fokuszal. Kérddivként az IPAQ révid verzidjat (Acs et al.,
2020; Lee et al., 2011) hasznaltuk. Ennek segitségével azt szerettiik volna megtud-
ni, hogy a hallgatok milyen fizikai tevékenységeket végeznek mindennapi életiik
részeként. A WHO altal ajanlott mérsékelt (150-300 perc/hét) és magas (75-150
perc/hét) fizikai aktivitasra is kitértiink. A kérd6éivben kértiik, hogy a valaszadok
csak azokat a testmozgésokat tiintessék fel, amelyek legalabb 10 percig tartottak.

74



Barka Nikoletta — Nagy Viktor — Boros Szilvia

Tovabba rakérdeztiink a szociodemografiai jellemzdikre és a tanulmanyi eredmé-
nyeikre is. A kérdéiv zart, nyilt és félig zart kérdéseket tartalmazott. A zart kérdé-
sekre a résztvevok Likert-skala segitségével adhattak valaszt.

Adatfeldolgozas

Az adatokat el6szor MS Excel programban kezeltiik, tisztitottuk és vetettiik eléze-
tes elemzés ala. A kés6bbiekben pedig az alapstatisztikai szamitasok mellett ke -
reszttablat és linearis regressziot készitettiink az IBM SPSS Statistics 29.0.0.0 segit-
ségével. A szignifikancia szintet p<0,05 értéken allapitottuk meg. A kategorikus
valtozok eloszlasanak vizsgalatat a kereszttablan tul Khi-négyzet-probanak is ala-
vetettiik.

Eredmények

Szociodemografiai adatok

Csaladi allapotat tekintve a kérdéivet kitolték tobb mint fele volt egyediilallo
(53,1%), 43,9%-uk élt parkapcsolatban, 1,5%-uk volt hazas, és ugyanennyien jelol-
ték meg az egyéb kategoriat (6k szabadszavas valaszaik szerint elvaltak, vagy nyi-
tott kapcsolatban élnek).

Arra a kérdésre, hogy életvitelszertien hol élnek, a legtobben (61%) a févarost
jelolték meg, 10%-uk megyeszékhelyt és nagyvarost, 17,3% kisvarost, 4,6% falut,
4,0% kozséget, 2,7% nagykozséget, 0,3% pedig tanyat. Eletvitelszertien a legtobben
sajat ingatlanban laknak (44,6%), 31,0%-uk élt albérletben, 6,4%-uk kollégiumban,
17,9%-uk egyébben.

A legtobb kitoltd (99,9%) nappali tagozatos képzésben végzi tanulméanyait,
58,7%-uk allamilag finanszirozott, mig 41,3%-uk onkéltséges formaban. A valasz-
adok tobbsége (66,3%) dolgozik egyetemi tanulmanyai mellett.

A fizikai aktivitas és egyéb paraméterek dsszevetése
A fizikai aktivitast tobb tényezé fiiggvényében is vizsgaltuk, példaul nem, csaladi
allapot, tanulas melletti munka.

A megkérdezettek percben fejezték ki a mozgasra szant id6ét az alapjan, hogy
altalaban mi jellemzi 6ket. A kutatasban részt vevék mérsékelt és magas fizikai in-
tenzitasra adott valaszait, Osszevetettik a WHO, adott intenzitisra — mérsékelt
(150-300 perc/hét) és magas (75-150 perc/hét) — vonatkozo6 ajanlasaival. Ez alap-
jan a valaszok az 1. tablazatban bemutatottak szerint alakultak.
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A WHO ajanlasa A WHO ajanlasa sze- A WHO ajanlasa fe-

alatt rint lett Osszesen

Mérsékelt in-

tenzitasu fizi- 497 (74,2%) 116 (17,3%) 39 (5,8%) 652
kai aktivitas

Magas intenzi-

tasn fizikai ak- 269 (40,1%) 150 (22,4%) 132 (19,7%) 551
tivitas

1. tablazat: Mérsékelt és magas intenzitasu fizikai aktivitas
WHO szerinti eloszlasa

Nem minden valaszad6 valaszolt meg minden kérdést. Ezért nem rendelkeziink
670 megfigyeléssel az egyes sorokban.

A valaszadok tobbsége (74,2%) kevesebb mérsékelt intenzitasu fizikai aktivitast
végzett, mint a WHO ajanlasa, 17,3%-a az ajanlottat, 5,8%-a tobbet. A megkérde-
zettek 40,1%-a végzett kevesebb magas intenzitasu fizikai aktivitast, mint a WHO
altal ajanlott, 22,4%-uk az ajanlottat, 19,7%-uk tobbet. A valaszadok inkabb a mér-
sékelt fizikai aktivitast részesitették elényben. A megkérdezettek nagyobb arany-
ban végeztek a WHO-ajanlas szerinti vagy afeletti magas intenzitasu fizikai akti-
vitast, mint mérsékeltet. Az tléssel toltott id6t tekintve az atlag 306,5 perc/nap
volt, a szoras 195,7, a median 300 perc.

A fizikai aktivitast tobb tényez6 fuggvényében is vizsgaltuk, példaul nem, csa-
ladi allapot, tanulas melletti munka. A fizikai aktivitas és a nemek kozott eltérés
figyelhet6 meg a fizikai aktivitasok kapcsan. A mérsékelt fizikai aktivitasnal meg-
allapithat6, hogy mindkét nem esetében a tobbség (nék: 76,7% [320 £6], férfiak:
70,0% [177 £6]) a WHO szerinti ajanlasoknal kevesebb mérsékelt intenzitasu fizi-
kai aktivitast végzett. A férfiak az ajanlas szerinti, mig a nék az ajanlas feletti
mozgasban aktivabbak (lasd a 2. tablazatot).

A WHO ajanlasa A WHO ajanlasa A WHO ajanlasa

Nem alatt szerint felett Osszesen
N6 320 (76,7%) 71 (17,0%) 18 (4,3%) 409
Férfi 177 (70.0%) 45 (17,8%) 21 (8,3%) 243

2. tablazat: A mérsékelt intenzitasu fizikai aktivitas és a nemek kapcsolata

A magas intenzitasu fizikai aktivitas és a nemek kozott szignifikans (p<0,001)
eltérést figyeltiink meg. A WHO-ajanlas szerinti és afeletti kategdriaban is a fér-
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fiak nagyobb szazalékban (32,0% és 27,7%) végeztek fizikai aktivitast (lasd a 3. tab-
lazatot).

WHO ajanlas WHO ajanlas WHO ajanlas

Nem alatt szerint felett Osszesen
N6 197 (47,2%) 69 (16,5%) 62 (14,9%) 328
Férfi 72 (28,5%) 81 (32,0%) 70 (27,7%) 223

3. tablazat: A magas intenzitasu fizikai aktivitas és a nemek kapcsolata

A csaladi allapotot és a fizikai aktivitast sszevetve szignifikans Osszefiiggést
talaltunk a mérsékelt intenzitas tekintetében (p=0,032). A WHO szerinti ajanlast a
legnagyobb szazalékban a parkapcsolatban él6k (20,1%) érték el, mig az ajanlas fe-
lettit a hazasok (10,0%). A magas intenzitasu fizikai aktivitas és a csaladi allapot
kozott nem volt szignifikans a kapcsolat (p=0,772).

A lakoéhely, a lakhely, finanszirozasi és képzési forma, valamint a tanulmanyok
melletti munkatevékenység is dsszevetésre keriilt a mérsékelt és magas intenzita-
su fizikai aktivitassal, de egyik kapcsan sem allapithaté meg szignifikancia (lasd a
4. tablazatot).

Mérsékelt intenzitasu fizikai  Magas intenzitasu fizikai

aktivitas aktivitas
Lakohely p=0,519 p=0,796
Lakhely p=0,692 p=0,813
Finanszirozasi forma p=0,469 p=0,772
Képzési forma p=0,951 p=0,684
Munka p=0,739 p=0,326

4. tablazat: A mérsékelt és magas intenzitasu fizikai aktivitas és a lakohely, lakhely,
finanszirozasi és képzési forma és a munka kapcsolata

A tanulmanyi eredmények és egyéb paraméterek osszevetése

A megkérdezettek silyozott tanulmanyi atlagat vettiik figyelembe, melyet a telje-
sitett tantargyak kreditértékének és érdemjegyének szorzataval és a teljesitett tar-
gyak kreditértékei 0sszegének elosztasaval lehet kiszamolni. Ezek alapjan a va-
laszadok 1,6%-a 3,00 alatt, 34,5%-a 3,00 és 4,00 kozott, 63,7%-a 4,00 folotti sulyo-
zott atlagot ért el (maximalis érték 5,6) (lasd az 1. abrat).
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1. abra: A tanulmanyi eredmények (stulyozott atlag) eloszlasa

Osszevetve a tanulméanyi atlagot és szociodemografiai jellemzdket, az aldbbi
megallapitasokat tehetjik: A valaszadok 62,2%-a né, 37,8%-a férfi. A nék szigni-
fikansan jobb eredményt értek el 3,00 és 4,00 tanulmanyi atlag kozott és afolott,
mint a férfiak (khi-négyzet-teszt: p<0,006).

3,00 alatti 3,00 és 4,00 4,00 feletti

atlag  kozotti atlag  atlag Osszesen
Férfi 8 (3,2%) 98 (38,7%) 146 (57,7%) 253
Nem
N6 3 (0,7%) 133 (31,9%) 281 (67,4%) 417
Allamilag finanszi-

Finansziro- o 1(0,3%) 114 (29,0%) 278 (70,7%) 393

zasi forma
Koltségtéritéses 10 (3,6%) 117 (42,2%) 149 (53,8%) 277
Dolgozik- Igen 9 (2,0%) 176 (39,6%) 258 (58,1) 444
e? Nem 2 (0,9%) 55 (24,3%) 169 (74,8) 226

5. tablazat: A tanulmanyi atlag és egyéb paraméterek kapcsolata

A finanszirozasi format Osszevetve a tanulmanyi eredménnyel elmondhato,
hogy azon hallgatok, akik 4,00 feletti atlagot értek el, nagyobb szazalékban (70,7%)

78



Barka Nikoletta — Nagy Viktor — Boros Szilvia

tanultak allamilag finanszirozott képzésben. 3,00 és 4,00 kozotti tanulmanyi atlagot
legnagyobb aranyban koltségtéritéses formaban tanulé hallgatok értek el (42,2%).
Azon hallgatok értek el 4,00 feletti tanulmanyi eredményt, akik tanulmanyaik mel-
lett nem dolgoztak, hiszen a nem dolgozok 74,8%-ban, mig a dolgozok 58,1%-ban ér-
tek el ilyen atlagot. A valaszadasok alapjan elmondhatd, hogy a 3,00 és 4,00 kozotti
atlag a nem dolgozdk 24,3%-ra, mig a dolgozok 39,1%-ra volt jellemz6.

Az uléssel toltott id6 és a tanulmanyi eredmény kapcsolatat linearis regresz-
szioval vizsgaltuk. Ebben a relacioban nem talaltunk szignifikans kapcsolatot.
Kiilonféle kontrollvaltozok mellett is vizsgaltuk a relevanciat, ezek kozil a leg-
nagyobb magyarazo erével rendelkezé regresszid statisztikait kozoljik a 6. tab-
lazatban. Nem talaltunk olyan kontrollvaltozot az adatainkban, amely mellett az
iléssel toltott id6 és a tanulmanyi eredmények kozott szignifikans kapcsolatot
tudtunk volna kimutatni. Az adataink alapjan a nem (p<0,001), a finanszirozasi
forma (p<0,001), a tanulmanyok melletti munkavégzés (p=0,045) és az életkor
(p=0,001) szignifikansan egyiitt mozognak a tanulmanyi eredménnyel, mig az
iléssel toltott id6 (p=0,404) figgetlen téle.

79



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

A modell attekintése

Becslés standard

R R? Korrigalt R? o -
Modell & hibaja
0,38* 0,15 0,14 0,55
a. Valtozok: (allando), tiléssel toltott id6, életkor
Koefficiensek
Modell t Szignifikancia szint
B Std. hiba
(allandé) 5,17 0,29 17,55 <0,001
nem [né=1] 0,17 0,05 3,78 <0,001
finanszirozasi forma
e -0,36 0,05 -7,79 <0,001
[6nkoltséges = 1]
munkavégzés
. -0,1 0,05 2,01 0,05
[dolgozik = 1]
életkor -0,05 0,02 -3,36 0
iuléssel toltott idod 0 0 0,86 0,4

6. tablazat: Linearis regresszio az életkor, az iiléssel toltott id6 és a tanulmanyi

eredmény kapcsolatanak vizsgalatarol

A fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmény kozott, az intenzitast nézve, elté-
r6 eredmények szilettek. A WHO szerinti mérsékelt fizikai aktivitas (150-300
perc/hét) hozzajarul a jobb tanulmanyi eredményhez, hiszen szignifikans ossze-

fuggést (p=0,038) talaltunk a két tényezd kozott, amint azt a kovetkezo, 7. ke-

reszttablan is lathatjuk. A WHO ajanlasa szerint mérsékelt mozgast végz6 hallga-
tok 75,9%-a 4,00 folotti atlaggal, 24,1%-a 3,00-4,00 kozotti atlaggal rendelkezett.
Ehhez képest a WHO-ajanlas szerint inaktivabb és aktivabb hallgatoknak mind-
Ossze a 61,8% és 66,7%-a rendelkezik 4,00 folotti atlaggal. Ezen tul nem talalunk

aktiv hallgatot 3,00 alatti atlaggal.
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A WHO ajanlasa alatt A WHO ajanlasa szerint A WHO ajanlasa felett
(150 perc/hét alatt) (150-300 perc/hét) (300 perc/hét felett)

3,00 alatt 9 (1,8%) 0 (0%) 1(2,9%)
3,00-4,00 kozdtt 181 (36,4%) 28 (24,1%) 12 (30,8%)
4,00 felett 307 (61,8%) 88 (75,9%) 26 (66,7%)

7. tablazat: A mérsékelt intenzitasu fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmény
kapcsolata

Az adataink alapjan a magas (75-150 perc/hét) intenzitasu fizikai aktivitas nem
feltétleniil jarul hozza a jobb tanulmanyi eredményhez (p=0,551). Aki a WHO
ajanlasa alapjan magas intenzitasu fizikai aktivitasnal kevesebbet mozgott, na-
gyobb aranyban (66,9%) ért el 4,00 feletti atlagot. Adataink alapjan, akik a WHO
el6irasnal tobbet mozogtak magas intenzitassal, szintén nagyobb aranyban végez-
tek 4,00 feletti tanulmanyi eredménnyel (63,6%), mint akik a WHO-el6iras szerint
mozogtak (58,7%).

Ez alapjan elmondhato, hogy a WHO szerint magas intenzitasu fizikai aktivi-
tast végz6 aktiv besorolasu hallgatok 2,7%-a 3,00 alatt, 38,5%-a 3,00 és 4,00 kozott
teljesitett, és 58,7%-uk ért el 4,00 feletti atlagot. Ehhez képest a javasoltnal akti-
vabb hallgatok 1,5%-a teljesitett 3,00 alatt, 34,8%-a 3,00 és 4,00 kozott, és 63,6%-a
4,00 felett. A fizikai aktivitast az ajanlas alatt végz6 hallgatok koziil értek el a leg-
tobben 4,00 feletti atlagot (66,9%), 32,3%-uk 3,00 és 4,00 kozott, 0,7%-uk 3,00 alatt
teljesitett.

A WHO ajanlasa alatt A WHO ajanlasa sze- A WHO ajanlasa felett
(150 perc/hét alatt) rint (150-300 perc/hét) (300 perc/hét felett)

3,00 alatt 9 (1,8%) 0 (0%) 1(2,9%)
3,00-4,00

Kbaiit 181 (36,4%) 28 (24,1%) 12 (30,8%)
4,00 felett 307 (61,8%) 88 (75,9%) 26 (66,7%)

8. tablazat: A magas intenzitasu fizikai aktivitas és a tanulmanyi eredmény
kapcsolata

A fenti 6sszefiiggéseket khi-négyzet-teszttel is vizsgaltuk. Ezek eredményét a
kovetkezd, 9. tablazatban dsszegezziik. Ahogy a kovetkez6 tablazatban lathatjuk, a
tanulmanyi eredménnyel szignifikans korrelaciét mutatott a mérsékelt intenzitasa
fizikai aktivitas, a magas intenzitasu fizikai aktivitas viszont nem.
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Khi-teszt® értéke Szabadsagfok p-érték
Mérsékelt 1nt.el?z§tasu fizikai 417 9 0.04
aktivitas
Magas intenzitasu fizikai 7.84 9 0.55

aktivitas

9. tablazat: A khi-négyzet-teszt értéke a tanulmanyi atlag és a fizikai aktivitas
intenzitdsa kozott

Diszkusszio és kovetkeztetések

A hallgatok tanulmanyi teljesitményére szamos tényezé van hatassal, példaul a
nem, az életkoriilmények, a csaladi allapot, hogy dolgoznak-e a tanulmanyaik
mellett, vagy akar az egyéb szabadidés tevékenységek. Ezeket az 0sszefiiggéseket
tobb komponenst megvizsgalva vilagszerte csak ritkan kutattak. Emellett kevés
tanulmany foglalkozik ezzel a kérdéskorrel Magyarorszagon is. Jelen tanulmany
ezen hianypotlo cikkek egyike.

Eredményeink szerint a néi hallgaték tanulmanyi atlaga jobb, mint férfi tarsai-
ké. Egyes tanulmanyok hasonlé kovetkeztetésre jutottak, mint mi, ezek szerint a
n6knek magasabb a tanulmanyi atlaguk, mint a férfiaknak (Hariyanto et al., 2023;
Sonnert & Fox, 2012). Tébb tanulmany kimutatta, hogy az egyéni jellemz6k valto-
zatlansaga és a tanszéki kiillonbségek ellen6rzése mellett a n6i egyetemi hallgatok
eredménye magasabb, mint férfi tarsaiké, fiiggetleniil az évfolyamok szintjétél
(Dayioglu & Turit-Asik, 2007; Wrigley-Asante et al., 2023).

A tarsadalmi és a gazdasagi tényez6k is befolyasolhatjak a tanulmanyi ered-
ményt. Tobb tanulmany is alatamasztja, hogy a tarsadalmi-gazdasagi statusz je-
lent6s hatassal van az egyetemi hallgatok tanulmanyi teljesitményére, bar a kap-
csolat Osszetett (Rahman et al., 2023; Rodriguez-Hernandez et al., 2019). Kutata -
sunk alapjan jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeztek azok, akik allamilag
finanszirozott képzésben folytatjak tanulmanyaikat. A tanulmanyok finansziroza-
sara vonatkozo lehetdségek ugyan orszagonként eltérhetnek, am tobb tanulmany
a miénkhez hasonl6é megéallapitast tett (Mulyaningsih et al.,, 2022; Nasu, 2021). Ez
azonban itthon szelekcids torzitas is lehet, hiszen a jobb tanulmanyi eredmény az
allamilag finanszirozott képzésbe keriilés vagy maradas feltétele.

A kutatasunkban részt vevé hallgatok nagy része dolgozott az egyetemi tanul-
manyai mellett. Szamos tanulmany kimutatta, hogy a munka, kiilondsen a heti
rendszerességli, magas Oraszamu, negativ hatassal van a hallgatok tanulmanyi at-
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lagara (DeSimone, 2008; Triventi, 2014). Ezen tanulmanyok Osszefiiggést mutat-
nak az altalunk kapott eredményekkel.

A kutatasok jelentds Osszefiiggést mutattak ki a didkok iilémunkaja és tanul-
manyi teljesitménye kozott, elsésorban az iilémunka mintazatara, nem pedig az
tlémunkaval toltott id6 teljes mennyiségére Osszpontositva. Az dsszefiiggéseket
tobb szempontbol, példaul iiléssel toltott id6 és azok kozotti sziinetek (Bueno et
al., 2022), a sziinetekben végzett fizikai aktivitas (Teuber et al., 2024), annak hata-
sa a lelki egészségre és jollétre (Dengiz, 2020), vagy a nemek kozotti eltérésre (Su-
biron-Valera et al., 2023) vizsgaltak. Jelen tanulméanyban az iilémunka mintazatat
nem kutattuk, azonban az tiléssel toltott id6 mennyisége és a tanulmanyi eredmé-
nyek kozotti dsszefiiggést vizsgaltuk. Az adataink alapjan az iléssel toltott id6
nem korrelal a tanulmanyi eredménnyel.

Ahogy korabban emlitést tettiink rola, a feln6tt korosztaly (18-64 évesek) nagy
része nem éri el az ajanlott fizikai aktivitas szintjét, pedig az aktivabb életmod a
szamos fizikai el6ny mellett mentalis elényokkel is jar. A megfelel6 mennyiségi
fizikai aktivitas hatassal lehet a tanulmanyi teljesitményre is. Tobb kutatas is ha-
sonl6d eredményre jutott, és pozitiv osszefiiggést talalt a fizikai aktivitas és a ta-
nulmanyi eredmények kozott az egyetemistak korosztalyaban.

Kutatasunkban a mérsékelt intenzitasu testmozgas és a 4,00-es atlag feletti ta-
nulmanyi eredmény kozott pozitiv szignifikans Osszefiiggést talaltunk (p>0,038).
Ezen megallapitas alatimasztja azon szakirodalmi adatokat, melyek szerint a rend-
szeres testmozgas Osszefligghet a tanulmanyi teljesitménnyel az egyetemi hallgatok
esetében. A magasabb intenzitasu fizikai aktivitas rendszeres gyakorlasa azonban
nem mutatott osszefiggést a tanulmanyi eredménnyel. Egy belga (Deliens et al.,
2013) és egy amerikai (Trockel et al., 2010) hallgatok kozott végzett kutatas azt mu-
tatta ki, hogy a fizikai aktivitds nem fiiggott dssze a tanulmanyi teljesitménnyel.
Ezek az eredmények ellentétben allnak a Singh és munkatarsai (Singh et al., 2012)
altal végzett szisztematikus attekinté tanulmannyal, amely a fizikai aktivitas és a
tanulmanyi teljesitmény Osszefiiggését kutatta gyermekek és serdiilék korében. Ez
utobbi tanulméany erds bizonyitékot talalt a fizikai aktivitas és a tanulmanyi teljesit-
mény kozotti szignifikans pozitiv kapcsolatra. Egy indonéziai tanulmanyban (Ha-
riyanto et al,, 2023) a tanulmanyi eredményt — hozzank hasonléan - az IPAQ-kér-
déivre adott valaszokkal hasonlitottak ossze. A hallgatok tobbsége e kutatas ered-
ményei szerint mérsékelt intenzitasu fizikai aktivitast folytatott. A khi-négyzet-

proba segitségével végzett keresztmetszeti elemzés azt mutatta ki, hogy a fizikai ak-
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tivitas szintje egyiitt mozog a tanulmanyi teljesitménnyel, ami megegyezik a mi
eredményeinkkel. Ennek oka az lehet, hogy a jobb tanulmanyi teljesitményhez el-
engedhetetlen a megfelel6 figyelem és koncentracio, ami példaul a tanérakon hasz-
nalt fizikai aktivitassal novelhet6 (Gilmore et al., 2024).

A tanulmanyban nem talaltunk 6sszefiiggést a magas intenzitasu fizikai aktivi-
tas és a tanulmanyi eredmények kozott. Ugyanakkor a magas intenzitasu fizikai
aktivitas szamos elénnyel jar. Egyes kutatasok szerint példaul alacsonyabb BMI-
vel és alacsonyabb kialakulasi kockazattal jar a sziv- és érrendszeri betegségek
esetében (Chomistek et al., 2012), valamint csokken az ezekb6l adodé halalos ki-

menetelek szama (Lee & Paffenbarger, 2000; Tanasescu et al., 2002).

Limitaciok

A kérdéives kutatasra jelentkezék szama viszonylag magas volt (n=1371), viszont
a valaszadoknak csak koriilbelill a fele rendelkezett el6z6 féléves egyetemi tanul-
manyi atlaggal. A hallgatok igen nagy szazaléka nappali tagozatos, alapképzésben
vett részt, és mindegyikiik a Budapesti Gazdasagi Egyetem hallgatoja. A demogra-
fiai adatok és a tanulmanyi eredmény kozotti 6sszefiiggés szélesebb kort feltarasa
érdekében nagyobb és valtozatosabb elemszamon végzett kutatasra van sziikség.
A kutatast érdemes lenne kiterjeszteni mas munkarendben és mas egyetemeken
tanulokra is. Kérdéseink bizonyos teriiletekre koncentraltak csak (példaul szocio-
demografiai jellemzok, tléssel toltott id6, fizikai aktivitas), ugyanakkor a tanul -
manyi eredményre mas tényez6k is hatassal lehetnek, melyek tovabbi kutatas
alapjat képezhetik.

A kérd6iv nem tért ki minden, a téma szempontjabol relevans teriiletre. Tovab-
bi hasonlé tanulmanyokban javasoljuk annak figyelembevételét is, hogy a hallga-
to esetleg tobb egyetemre is jar-e egyidejlleg, illetve hogy a magas intenzitasu
mozgast folytaté valaszadok esetleg versenyszeriien, magas szinten sportolnak-e
a tanulmanyaik mellett. Ezek a szempontok jelentésen befolyasolhatjak a tanul-
manyi eredményeiket.

Jelen tanulmanyban nem volt célunk a kérd6iv nyujtotta kvantitativ elemzé-
sen tul mas modszerekkel is koriiljarni a témat. Ezzel egyiitt elismerjiik a kérdo -
ives megkozelités gyenge pontjait: (1) az onbevallasos kérd6iv tartalmazhat a
valaszadasbol kovetkez6 torzitasokat; (2) a kérd6ives modszer nem ad lehet6sé-
get a mélyebb Osszefliggések vizsgalatara, amelyeket példaul mélyinterjukkal le-
hetne feltarni.
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Az eredmények alapjan tovabbi vizsgalatokat javaslunk, hogy miként tudjak a
pedagdgusok mar az egyetem el6tt megalapozni a diakok aktiv életmodjat, illetve
miként tudja az egyetem is timogatni ezt. Habar valdszindsitjik, hogy az eredmé-
nyek a kutatott egyetemi képzéseken tul is megalljak a helyiiket, javasoljuk terii-
letspecifikus kutatasok elvégzését, illetve a mélyebb Gsszefiiggések feltarasa érde-
kében mélyinterjis megkozelités alkalmazasat.

Kovetkeztetések

Kutatasunkban ujitasként jelent meg, hogy az egyetemi, azon beliil a magyar hall-
gatok fizikai aktivitasat vizsgaltuk a tanulmanyi eredmények fiiggvényében.
Mindezt az tléssel toltott id6 és kilonb6z6 szociodemografiai jegyek mentén is
megtettik.

A fizikai aktivitas szamos elénye mellett, a tanulmanyokra gyakorolt hatasa
kevésbé ismert teriilet. Ugyanakkor fontos lenne minél szélesebb korben feltérkeé-
pezni és az ezzel jard elényodket, és ezeket a teljes magyar oktatas szerves részévé
tenni. Ez tobb szempontbdl lenne elényds: A gyermek- és serdiilékorban a fizikai
aktivitas eldsegitését célzo6 korai beavatkozasok segithetnek olyan élethosszig tar-
to szokasok kialakitasaban, amelyek megakadalyozzak mind a fizikai aktivitas,
mind a szellemi képességek hanyatlasat késoébbi életkorokban. Mivel a serdiilé
korosztaly az iskolaban vagy az iskolai feladatokra valo késziiléssel tolti ideje leg-
nagyobb részét, kulcsfontossagi lenne, hogy a fizikai aktivitashoz kapcsolodo
igény személyiségiik részévé valjon. A fizikai aktivitas szintjének fiatal kortol kez-
d6dé novelésére dsszpontositdé kezdeményezések hossza tavon kulesfontossaguak
lehetnek az egészségiigyi eredmények javitasa szempontjabol.
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University Students' Physical Activity and its Impact on Learning:
Pedagogical and Teacher Training Implications

Several studies have shown that physically active pupils and students tend to per-
form better academically than their less active peers. Physical activity has a num-
ber of physical and mental benefits, which have an impact on everyday life as
well as on studies. The aim of this paper is to assess the relationship between
physical activity and academic achievement among university students and to
show that it is an important task of teacher education to lead future teachers to
consider the need and conditions for physical activity. The cross-sectional study
included university students (N = 670) aged 18-31 years (mean age: 20.51 + 1.59
years). Their sociodemographic characteristics were assessed through an online
questionnaire. Their physical activity levels were assessed using a short version of
the International Physical Activity Questionnaire (IPAQ) and their academic per-
formance was established based on the weighted average of their grade points
earned in the academic semester prior to the completion of the survey. The results
showed a positive correlation between their grade point average and their level of
physical activity (p < 0.05). However, in addition to these, factors such as gender,
marital status, job and lifestyle may also have a significant effect on the above, re-
gardless of the type of training. Early physical activity interventions by educators
can lead to developing lifelong good habits, which can have a range of health be-
nefits.

Keywords: physical activity, academic performance, pupils, university students,
sitting time, teacher responsibility
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Veres Vica (a tovabbiakban V. V.): Koszonom, hogy elfogadta a felkérést, és mesél az
életérdl. Hol nétt fel, hol toltotte a gyermekkorat?

Sandor I1diké (a tovabbiakban S. 1.): Sziiletésemkor a sziileim Obudan laktak a Bu-
var utcaban, egy olyan bérhazban, amelyik meglehet6sen szegény kozeg volt. Itt
élt egyltt az anyai nagymamam, az 6 élettarsa, majd amikor az anyam &sszehaza-
sodott az apammal, akkor még 6k is, tehat négy felndtt ember és én. Volt egy 16
négyzetméteres szoba és hozza egy elészoba, a konyha pedig a mosakodas helye
is volt. Tehat ez egy 24 négyzetméteres pici valami volt, ahova sziilettem. A sziile-
im mindketten a Duna Cipégyérban, Ujpesten dolgoztak, anyu talan ekkor még
egy egészen rovid ideig futdszalag mellett. Az apukam technikusként miivezet6i
feladatkoroket latott el. Aztan kériilbelill egy év mulva 8k kaptak Ujpesten egy
onallo, sajat lakast. Atkoltoztiink, és mivel én ’65-ben sziilettem, amikor még nem
volt GYES, és 6-7 honapot tudott egy né otthon maradni a gyermekével, jott a
bolcsi.. Megprobaltak engem is bebiivészkedni a kor viszonyai kozott mindségi -
nek szamit6 vallalati bolcsédébe, de anyam elmondasa szerint minden reggel az
indulas el6tt fél 6raval héemelkedésem lett. Elmondani nem tudtam, hat igy tilta-
koztam. Igy aztan a csaladi tanics igy dontdtt nem sokkal az elsé sziiletésnapom
utan, hogy én az apai nagysziileimhez keriiljek le falura, mert az ott egy tradicio-
nalis csalad volt. A nagymamam otthon volt, élt még a dédmamam, 6 is otthon
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volt, és az 6 gondjaikra biztak. En kériilbeliil két évet ott éltem gy, hogy a sziile-
im hétvégenként eljottek engem meglatogatni. Nyilvan ennek van traumatikus ré-
sze is, de kozben meg fantasztikus, hogy egy nagyon-nagyon meleg, sok minden-
ben jot ad6 kozegben voltam, csak ezt nem a sziileim adtdk akkor meg. Ebben a
csaladban, ebben a haztartasban élt az én tanitoné nagynéném, aki nagyon fontos
szerepet jatszott a gyerekkoromban, ra majd biztos sokszor fogok hivatkozni.
Azért is mondom, hogy nekem ez a falusi kotédés olyan er6s lett, hogy tizéves ko-
romtol gyakran egyediil levonatoztam, ha mar 2-3 nap sziinet volt, és magamtol
is nagyon sok idét toltottem ott. Tulajdonképpen azt hiszem, hogy az egyetemi
évekig kétlakinak gondoltam magam. Volt a tapioszelei falusi csaladdom meg a ma-
sik, a budapesti csaladom. Ezek a keretek, ez a kozeg. Amikor mar 6vodas lehet-
tem, akkor keriiltem vissza a sziilleimhez Budapestre.

V. V.: Volt sajat gyerekszobaja?

S.I.: Az elején nem volt. Tapidszelén lett volna ra mod, de ott meg a csaladi kozeg
szamara a gyerekszoba nem volt értelmezhet6 dolog. Ott volt egy szoba, amiben
az apai nagyanyam és a nagyapam élt, egy masik szoba, egy icike-picike, amiben
a dédmamam, és akkor ugyanebben a hazban élt még az én nagynéném is. Azt
gyanitom, hogy tobbé-kevésbé az agyam meg az én dolgaim abban a szobaban
voltak, ahol 6, de tobbfelé is ,megfordultam”, amennyire az emlékeimben van. Sa-
jat szobam abban a lakasban volt, ahol haroméves koromtol éltem.

V. V.: Hogyan emlékszik ra? Milyen volt?

S. L: Egészen pontosan emlékszem ra. A lakas maga 54-55 négyzetméter volt, és
korbe lehetett belil jarni az egészet, a sziilleim nagyszobajabol nyilt az én szobam.
Az enyémbdl egy kis folyosora lehetett menni, ahonnan a fiirdészoba nyilott. On-
nan lehetett kozvetlenil &tmenni a konyha-étkezébe. Ebben a szobaban allt — mi-
vel akkor még nem voltak gyerekbutorok — egy sulyos, nehéz, sététbarna, a kor
izlése szerint nagyon modernnek szamit6 szekrénysor és egy kinyithaté kétsze-
mélyes gyerekheveré meg egy asztal, amin szobandvények voltak. Amikor én
Pestre keriiltem - azt hiszem, ugyanekkor — az én unokanévéremet, aki nalam 16
évvel volt idésebb, folvették Budapesten féiskolara, és akkor megint jott ugyanez
a csaladi tanacs, amelyik azt mondta, hogy kollégiumba nem mehet, mert ott csak
rossz dolog torténhet az ember gyerekével. Harom évig, amig 6 a féiskolara jart,
mi az unokandévéremmel osztoztunk a szobdmon. Aztdn mire én iskoléds lettem,

akkorra lett az az én sajat szobam, és akkor mar volt egy irdasztal is benne.
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V. V.: Milyen jatékai voltak ?

S. I: Voltak jatékaim, nagyon sok konyvem volt. Az apai nagypapam, aki egy fa-
lusi iparos volt, sajat maga is vett konyveket, és a csaladi konyvtarunk els6 kony -
vei téle szarmaznak. Neki, azt hiszem, paraszti mércével mérve viszonylag nagy
konyvtara lehetett. Egy része a haborua alatt megsemmisiilt, de igy is legalabb 40—
50 konyviink van téle. Téle és a nagynénémtél rendszeresen nagyon jo konyveket
kaptam, nagyon tudatosan valogatottakat.

A gyerekirodalom, az ismeretterjesztés, tehat a mindségi gyerekkonyvek gar-
madaja és az olvasas az els6 pillanattol fontos szamomra. Valamennyi babam is
volt, valamennyit babaztam is. Amennyire én emlékszem, nem ez volt a legvon-
zObb a szamomra, hanem volt egy gyonyort fa épitékocka-készlet. Nem volt sok
darab benne, de nagyon-nagyon igényes volt, és emiatt nagyon vonzé volt vele
jatszani. Szivesen jatszottam még, hogy valamit felépitettem, és oda keriiltek a kis
figurak. Tehat egyfajta fantaziajaték vagy szerepjaték volt azt megtolteni élettel.
Ezenkiviil volt még a Java épit6, konstrukcios jaték, arra is emlékszem, hogy na-
gyon szerettem.

V. V.: Miket szeretett még jatszani? Volt kedvenc jatékszere gyermekkoraban?

S. L.: A fakockak mindenképp, azok egész sokaig kisérték az életemet. Természete-
sen van 2-3 olyan babam, amelyiknek a nevére, a figurajara emlékszem, tehat
azért szo nincs arrdl, hogy ne babaztam volna. A babakkal kapcsolatban nagyon
szerettem, hogy anyu nagyon tigyes volt, és kitalalta, hogy csinaljunk babaruhat,
és ez egy jo kozos tevékenység volt. Maradék anyagokbodl szabtunk-varrtunk.
Amig én oltoztettem, addig 6 elévett maradék fonalat, és két perc alatt horgolt va-
lami szoknyat. Bamulatos volt, hogy ez milyen gyorsan megvan. Széval igy volt
babazas is.

A masik a tapioszelei helyszin, ahol a nyari jatékaimra emlékszem. Itt a torna-
con (ami majdnem haromméteres rész) volt tulajdonképpen az én birodalmam.
Ott voltak a klasszikus kis fazekak, labasok, tehat minden, amivel f6z6cskézni le -
het, amivel ,haztartasosat” lehet jatszani. Ott elég nagy tér is volt, de ugy, hogy
volt arnyék is, mikozben a szabadban volt. Azt a kzeget nagyon-nagyon-nagyon
szerettem.

Nagyon emlékezetes még, hogy a nagymamammal az igazi sparhelten igazi {6-
z6cskejatékot jatszottam. Tehat ha f6zott, akkor odaadta a maradékokat, kelléke-
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ket, volt egy sajat csorba kis labaskam, és allandoan ott sertepertélhettem korii -
lotte.

V. V.: Mesélne még arrdl, hogy milyen csaladi kornyezet, kozeg vette koriil? Persze
ezt mar részben érintette is. Jol érzem, hogy nagyon szoros kapcsolata volt a csalad-
tagjaival ?

S.L:Igen! A szelei csaladommal kapcsolatban err6l azért nehéz beszélni, mert a déd-
mamammal t6ltottem a napok jelents részét egy- és haroméves korom kozott. Abbol
az id6bdl az embernek kevés emléke van, vagy nehezen tud réla beszélni. Minden-
esetre nekem egészen fényképszerti, konkrét szitudciok vannak az emlékeimben. O
koriilbeliil akkor halt meg, amikor én onnan eljéttem. Példaul vele a dominokkal nem
dominoéztunk — mert hat akkor még egy gyerek nem tudja a szamokat —, de minden-
félét épitettiink. Kartyavarat épitettink, led6lt, és folépitettiik, és megint ledélt. Illetve
ami a paraszti életben adodott: amig a feln6tt példaul morzsolja a kukoricat, a gye-
reknek is odaad egyet, és akkor probalgatja; vagy hamozza a sok krumplit, és volt
egy olyan késem nekem is, ami nem tudom, miért volt alkalmasabb, kisebb volt biz-
tos. Tehat egy csom6 minden, ami nekik dolog volt, az nekem jaték. Ott ez az egész
nagy csaladi kozeg volt az én kozegem, amelyikkel egyiitt tevékenykedtem.

V. V.: Hova jart 6vodaba és altalanos iskolaba? Milyen volt? Milyen érzéssel tilti el
visszagondolni ezekre az évekre?

S. L: Ovodaba, altalanos iskoldba és még gimnaziumba is Ujpesten jartam, ott lak-
tunk. A sziileim munkahelyének volt egy vallalati 6vodaja. A vallalati 6vodak fel-
szereltségben, de azt gondolom, hogy a pedagdgiai munkajuk szempontjabol is
jobbaknak szamitottak akkoriban, ott voltam 6vodas. Klasszikus kis-, kozépsé és
nagycsoport volt. Azt hiszem, hogy szerettem 6vodaba jarni, olyan képek marad-
tak meg Osszességében, hogy szeretek jatszani, jo élmények. Az 6vodar6l mara
elég halvany emlékeim vannak, viszont ebben az idészakban Ujpesten egy na-
gyon erds zeneiskola m(ikodott, és minden, az 6todik életéve kornyékén 1évé gye-
reket meghallgattak. Végigjartak a zeneiskolas szakemberek az 6vodakat, és a szii-
16knek megiizenték, hogy ez a gyerek jo fild, jo hangu, és lehet jarni dalos jaték-
ra. Na, ez volt az én életem nagy csodaja! Merthogy ebbe én is bekeriiltem, ami
azt jelenti, hogy hetente — azt hiszem, hogy egyszer - elvittek nagycsoportos ko-
romban a zeneiskolaba. Ott egy nagyon kedves nénivel korjatékoztunk. Errél vi-
szont egészen konkrét, pontos emlékeim-élményeim vannak, nagyon szerettem,
rettenté boldog voltam. Ennek lett a kévetkezménye, hogy els6s koromtdl hang -
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szert tanultam, és hét éven at jartam a zeneiskolaba, de ez a korjatékozos, dalos

jaték nekem egészen elemi, j6 élmény volt...

V. V.: Mi volt az a gyermekkoraban atélt miivészeti vagy kulturalis élmény, ami nagy
hatassal volt Onre? Barmilyen teriiletrol lehet ez és természetesen tobb is, ha tobb
ilyen is volt. Az egyik, jol érzem, hogy ez a dalos-jatékos élmény?

S. I.: Igen, tobb ilyen is van, és bizony, az egyik biztos, hogy a zeneiskola, a zene-
iskolahoz valé kapcsolddas, mert utana volt két kinlodos év. A hegediilés nem hoz
gyorsan sikert, ahhoz, hogy az ember a flirészelésbdl kikeveredjen, id6é kell. De
onnantol kezdve, amikortol lehetett a kis kamarazenélést csinalni, meg amikor
mar a nagy zenekarban is jatszhattam - azt hiszem, negyedik osztalyban, a kis ka-
marazenélések mar harmadik osztalytdl jottek —, a zene, a zeneiskola konstans
orom és fontos kotédés volt.

A mésik a méar emlitett konyvek. En mar Ggy mentem iskolaba, hogy mesét, te-
hat folyoszoveget tudtam olvasni. Tekintettel arra, hogy nincs testvérem, egyke
vagyok, rengeteget olvastam, bekuckéztam az agyam végébe, és 6raszamra olvas-
tam. Gyonyor( szép Benedek Elek-konyveket, aztan a mesék utan nagyon hamar
jott a gyerekirodalom is. Azt hiszem, harmadikos koromto6l mar 6nalldéan jartam a
kényvtarba, és késébb mar minden hénapban mentem. Ot kényvet vittem haza,
és azt magamnak talaltam ki, hogy legyen benne legalabb kett8, ami gyerekiroda-
lom. Verne Gyula minden konyvét végigolvastam, de mellékesen egy csomoé min-
den mast is. Mindig kellett lenni egy Vernének — volt egy ilyen idészak —, legyen
egyvalami, ami mas gyerekirodalom, és akkor legyen még valami, ami - szeretem
a nagy utazasokat — példaul utleiras vagy ilyen vademberekrél sz6l6. Volt egy
gy élt..” sorozat, emlékszem, szerettem ezeket a térténelmi személyiségekrél a
gyerekeknek sz016 portrékat. Illetve olyan konyvet is gyakran olvastam, ami meg
a tudomany vilagabol valé. Faltam a konyveket eszméletlen mennyiségben.

Nagy ritkan mentiink el moziba, néha vittek az iskolabdl, amikor kéz6s mozi-
zéas volt. Akkor ott miivészfilmek, minéségi filmek voltak. Arra példaul nagyon
pontosan emlékszem, amikor a Janos vitézt, a Jankovics Marcell-félét el6szor
lattuk. Utana ezt szinte minden évben megnézették veliink, esély se volt, hogy ne
menjél.

Az iskola, ahova jartam, szintén viszonylag jobb iskolanak szamitott a keriilet-
ben, mert Gjonnan épitették, és tobb figyelmet kapott. Elég gyakran vittek ben-
niinket programokra. Ujpest a varos legvége, tehat bevittek a babszinhazba vagy a
gyerekszinhazba, ezek nagyon emlékezetesek voltak. Onnantél kezdve, hogy fel-
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szallunk a megrendelt buszra, az egész buszutat végigénekeltiik Dezs6 bacsi veze-
tésével, az egész nagyon kiilonos atmoszférajua dolog volt. Szerintem maguknak is
emlitettem az egyetemi 6ran, hogy szombatonként a televizioban — ez volt a gye-
rek- és ifjusagi tévézésnek a csucsidészaka, amikor zsenialis dolgok sziilettek — a
Sebé Feriéket meg kisebb koromban a Zsebtévét néztem, ami ugyancsak egy csu-
da volt. Ugyanezekkel egyidében a zene miatt a Leonard Bernstein ismeretterjesz-
té orajat is, ami klasszikus zenemtveket mutatott be, szenvedélyesen néztem,
hallgattam.

V. V.: Sokféle ilyen jellegii hatas érte gyermekkoraban. Nincs egyetlen olyan élmény,
amir6l Ugy érzi, hogy az inditotta el ebbe az iranyba, hanem mindezek egyiittesen ha-
tottak ?

S. L.: Igen, pontosan! Viszont nekem nagyon sokat segitett, hogy a mar emlege-
tett nagynéném, aki falusi tanité volt, megtanitott engem arra, hogy a tévé- és ra-
didujsagot, amikor megérkezett példaul csiitortokon vagy pénteken, akkor szépen
atnézzem és bekarikazzam, hogy engem mi érdekel. Ma gy mondanank, hogy tu-
datos médiafogyasztasra nevelt. Nyaranként kifejezetten gondot forditott arra,
hogy engem navigaljon ebben. Tehat ha tudta, hogy példaul valami jo gyerek-
radidjaték van, akkor mondta, hogy: ,Idenézz! Ezt meghallgatjuk majd egyiitt!”
Akkor ehhez igazitottuk a napunkat. O maga is nagy radi6zos volt, aki szindara-
bokat és hasonlékat hallgatott, hiszen nem mindent ért el él6ben. Ugyhogy ezeket
a stratégiakat nagyon jol megkaptam, és igen, ett6l nagyon vegyes, nagyon sok
iranybol szarmazo lett a tajékozodasom.

V. V.: Egyrészt a csaladi kozegb6l, masrészt az iskolai kozegbdl is volt olyan személy,
aki hozzasegitette ahhoz, hogy ezeket az élményeket megtapasztalhassa?

S. L: Igy van: az iskolai kézeget talan érdemes két rétegre bontani, ez a kor torté -
nelmi berendezkedésével fiigg 6ssze. Remek tanitéim és tanaraim voltak — példaul
az Otodikes magyartanarom -, olyanok, akikt6l tényleg tobbet kaptam, mint a
tananyag, és akik valéban inspiraltak. A mésik, ami megadatott Ujpesten: egy na-
gyon gazdag és nagyon mindségi uttors- és mozgalmi élet.

Az ember a kisdobosrajban meg uttdréként is egy csomoé kulturalis tapaszta-
lashoz jutott. Amennyire én vissza tudok emlékezni, nem az ideoldgiai agymosa-
son volt a hangsily, hanem a kortarsakkal valé szabadidés egyiittléten. Olvasas-
és muveltségi versenyek, Ki mit tud? vetélkedék voltak. Nemcsak kaptuk a magas
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muvészetet, hanem az aktivitasunkat is ez a kozeg generalta, és abban benne lenni

nagyon jo volt!

V. V.: Ez is maradando élmény volt?

S.L: Abszolut! Es j6 élmény!

V. V.: Vagyott ra, hogy ujra és ujra talalkozzon ezzel az érzéssel?

S. L.: Hatarozottan, igen! S ami olyan maradand6 nyo-
mot hagyott bennem, hogy utana én ezt csinaltam ma-
sokkal, az a tabor mint élmény. Nagyon sok nyari ta-
borban voltam, nagyon-nagyon sokban, és a taborban
megszerzett, megkapott élmények is tipikusan ilyen él-
mények voltak: vartam, hogy jovére is legyen, nagyon |
sokat ad6 dolog volt.

V. V.: Ezek azonnal hatottak Onre, vagy kellett hozza
idé?

S. I.: Azt gondolom, mindkett6 igaz. Volt nagyon kozvetlen hatasa is, egészen ma-
morito, de idé is kellett hozza.

V. V.: Volt olyan személy, aki segitette abban, hogy mindez hosszii tavon megmarad-

jon Onben, és folyamatosan ujra és tjra talalkozzon ilyen élményekkel ?

S. I.: Osszességében a csaladi kozeg ezeket tamogatta, illetve a csaladom politikai
beallitodasa is. Tehat ha ez egy olyan ,kuladkcsalad” lett volna, amelyik megszen -
vedi az ’50-es, ’60-as éveket, voltak ilyen osztalytarsaim, kiillondsen a gimnazium-
ban, ahol a gyerek csatlakozott volna ezekhez az ifjusagi dolgokhoz vagy csatlako-
zott is, de otthon megkapta érte a magaét. Nalunk ez nem volt, hanem ezeket a
dolgokat a csaladom jonak, helyénvalonak gondolta. Ha azt mondtam, hogy sze-
retnék menni, akkor azt mondtak, hogy oké, ilyen egyszert volt.

V. V.: Ezeknek az élményeknek a hatasai valtoztak Onben az évek soran?

S. I.: Feltétleniil. Ebben két dolog van benne. Az egyik, ami azt hiszem, hogy min-
den civil emberrel megtorténik, ahogy az évek mulnak, bizonyos dolgokat — akar
kritikusan is — képes reélisan értékelni. Példaul néhany tanari ballépést vagy vas-
kalapossagot, ami nem egészen jol mikodott. Ma mar ezt helyre tudom tenni, de
egy gyereknek nincs ilyen ralatasa. A masik - és ezért mondom, hogy ez kett8s —,
hogy én magam is koriilbeliil huszéves korom 6ta folyamatosan, tevékenyen dol-
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gozom a gyerek- és ifjusagi kultiraban, és a mai tudasommal, felkésziiltségemmel
is latom, és azt gondolom, hogy szakmailag is meg tudom itélni, hogy az adott do-
log valéban jo6 volt-e, illetve azt is, hogyha valami nem volt jo, és masként is lehe-
tett volna csinalni.

V. V.: Mesélne arrol, hogy mennyire és hogyan foglalkozott tovabb az egyes miivészeti
teriiletekkel mindezek hatasara?

S. I.: Egyrészt a zene mind a mai napig kiséri az életemet a szabadidémben is. Ma
este is megyek korusba énekelni. Valami médon ez a munkamban is egy fontos
teriilet, bar nem vagyok zenész, nagyon sajatos moédon agyazodik be. Nagyon ko-
moly tapasztalatok, a sajat gyerekkori élményeim, beleértve a kisdobos-uttorés
dolgok is. Az is, hogy hogyan kell megszervezni egy programot, hogyan kell ma-
sokkal kapcsolodni, mert ugye természetesen voltam ifivezet, nagyon hamar
lettem taboroztatd, ma gy mondanank, hogy a programok animatora. Mint a kis-
kutya az ugatéasba, uigy tanultam bele ezekbe. Mindig a mellettem levé tapasztal-
tabbtdl vagy csak par évvel iddsebbtdl, a nagyoktdl. Tehat volt egyfajta ,.élet isko-
laja”. Nem is tudtam, hogy én most tanulok valamit. Azt gondolom, ennek az ész-
revétlen tanulasnak koészonheté, hogy tudok ilyen programokat kitalalni,
megszervezni, megvalodsitani.

V. V.: Azt hiszem, egyértelmii, de kivancsi vagyok, hogyan érez ezzel kapcsolatban:
mindezek a gyermekkoraban atélt kulturalis és miivészeti élmények befogadobba
tették-e a kultira és a miivészetek irant?

S. L: Természetesen! Illetve azt is gondolom, hogy nagyon sok szempontbdl vol-
tam szerencsés, mert jokor voltam jo helyen. Emlitettem, hogy 1965-ben sziilet-
tem, ez azt jelenti, hogy az 1970 és 1980 kozotti idszak, a gyerekkoromnak a leg-
szenzitivebb szakasza egybeesett a hazai gyermekkultira nagy idészakaval. Min6-
ségi radio- és tévémiisorokkal, s6t, még nem is emlitettem, hogy volt egy
Kincskeres6 irodalmi lap gyerekeknek. Harmadik osztalytdl annak mar eléfizetéje
is voltam. Aztan elkezdtem a feln6tt irodalmi folyoiratokat. Ez egyenes utat kép-
zett Ugy is, hogy nem értelmiségi-polgari csaladbol jottem, ahol ez teljesen kézen-
fekvé lett volna. Tehat az egyik szerencsém, hogy a gyermekkultiranak ez a
csucsidészaka talalkozott egy nyitott, fogékony kislannyal és egy tamogato csala-
di kozeggel. A masik pedig az én nagyvarosi és kisfalusi kétlakisagom, hogy én
mindkét valosagban jelen voltam. Nagyon sok id6t eltoltottem a nagynéném mel-
lett az 6 iskolajaban vagy velik taborban vagy velik utazva. A hasonlésagok is
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latszottak, de azért az is, hogy mi jut egy ottani gyereknek, és elég érzékeny let-
tem attol, hogy ezt a kétféle valosagot megélhettem.

V. V.: Emlitette a Kincskeresé folyéiratot. Errdl az iskolaban hallott?

S. L: Igen, az iskolabol! Ez is nagyon fontos, hogy az altalanos iskolaban a miné-
ségi gyermeksajtotermékek terjesztése jelen volt. Volt egy néni, akinek ez benne
volt a munkakori leirasaban. Ilyen értelemben odavitték, kikeriilhetetlen volt.
Pénzben abszolut elérhet6 volt, és akkor mar csak az kellett, hogy az embernek a
magyartanara példaul mondjon egy olyan mondatot, vagy ugy vigye be, hogy ar-
ra az ember raharap. De a gimnaziumban volt egy olyan tanarunk - a foldrajzta-
narunk meglep6 médon -, aki mozgé konyvarusként miikodott, és a foldrajzora
utan mindig kiteritette a legmindségibb, friss regényeket, verseskoteteket, isme-
retterjeszté konyveket. Tudott réluk beszélni is nekiink, nem az volt, hogy az em-
ber bemegy a konyvtarba, és ott elveszetten probalkozik — ugye, gyerekként vagy
fiatalként az atlathatatlan. Tehat nagyon iranyitottak, nagyon segitették a pedago-
gusok, hogy a konyvekhez kozel keriiljek, és a konyvespolcomnak ezek a kony-
vek maig meghatarozo és id6tallo darabjai.

V. V.: A kisiskolaskorarol mesélne még? Hogyan emlékszik vissza ra? Milyen volt?
Milyen élményei vannak onnan?

S. I.: Vannak konkrétumok, példaul a szavaloverseny, de maga a verseny csak egy
keret volt a versekhez, azt hiszem, hogy messze nem a teljesitmény és az eredmé-
nyek hajszolasa. Nagyon gazdag volt ez a fajta paletta, a lehetéségek palettaja.
Amennyire én visszaemlékszem, jo szivvel mentem. Az példaul a lanyomnal sokk-
élmény volt, hogy nemcsak kiildték versenyekre, de kényszeritették, akkor is,
amikor mondta, hogy ezt nem szeretné. Mert annyira beleszamit a tanarnak a
megitélésébe is, hogy hany tanulmanyi versenyzdje van. Amennyire visszaemlék-
szem, vagy amennyire én a gyerek énembdl ezt meg tudom itélni, azt gondolom,
hogy ez nem fordult 4t az én esetemben egy ilyen gyilkos hajszaba.

V. V.: Tehat sokkal inkabb keretet adott, és sokféle iranyt megnyitott ?

S.I.:Igen, pontosan!

V. V.: Mesélne arrol minél részletesebben, hogy az On életében mikor és milyen
helyzetekben segitettek, segitettek-e a gyermekként atélt kulturalis és miivészeti
élményei, illetve azok hatasai?
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S. L: Igen, nagyon hatarozottan azt mondom, hogy segitettek! Nagyon sok rétege
van, nagyon sokféle modon segitettek, meg is probalom szétszalazni.

Az imént szoba is keriilt, hogy zenét tanultam. Aztan nagy lépés: a gimnaziu-
munknak nagyon jo kérusa volt. Az 6romzenélés volt a cél, nem arra szolgalt,
hogy az iskolai tinnepélyeket himnusszal kiszolgalja. Ez megadta tjra a kozosségi
zenélés élményét, és amikor az egyetemre keriiltem, akkor jelentkeztem is rogton
az egyetem korusaba. Fél évig jartam oda, utana kimentiink Moszkvaba tanulni,
és bar utana akartam folytatni, de nagyon furcsa volt a kozeg. Zeneileg zsenialis
volt, de az idésebb korustagok iszonytan zarkoézottak voltak, és ez a kedvemet
szegte. Kozben azonban kaptam egy impulzust, ami miatt elkezdtem népi éneklést
tanulni, és ennek nagyon gyorsan az lett a kévetkezménye, hogy hangszeres nép-
zenészekkel kezdtem egyiitt zenélni, és lett egy zenekarunk. Ebben nyolc évig
énekeltem. A zenésztarsaim nagyobb része profi lett, én ott egy ponton Ggy don -
tottem, hogy nem ezt valasztom magamnak, és emiatt egy id6é utan abbol ki is ke-
riltem.

Nyolc évig ez megint a zenélés 6romét kinalta, a kozosségben vald 1ét 6romét,
valamint megadott egyfajta sikerélményt, mert nagyon népszert volt, amit akkor
csinaltunk, orszagon belil rengeteget utaztunk. Aztan amikor abba kellett hagy -
nom - példaul a gyerekeim sziiletése miatt is —, egy kicsivel utana kerestem és ta-
laltam egy korust, és abban a mai napig éneklek. Ez nekem az egyik legfontosabb
énidém a zenélés mint tevékenység miatt és a kozosségi része miatt is. Ez egy
olyan koérus, ami nem jar mindsitésekre, nem teljesitménykényszeres, hanem
tényleg a zenélés oroméért létezik. Nagyon kevés koncertiink van, de azok a hét-
61 napok, amiket egyiitt toltiink, adjak a lényegét a dolognak. Odahaza is ének -
lek, a csaladban is van kozds repertoarunk, és vannak csaladi kozos zenéléseink.
A lanyom zenei palyan van, tehat 6 komolyan eléveszi a hangszert, a nagyobbik
batyja pedig hegediil, ilyenkor néha becsatlakozunk. A zene abszolut kotdszovet
kozottink a csaladomban. Szamomra megvan a mentalhigiénés vonatkozasa, va-
lamint az 6rém és alkotas vonatkozasa is.

V. V.: Az olvasassal kapcsolatban is hasonléan érez?

S. L: Biztos, hogy az olvasas is ilyen. Sokat olvasok, megvalogatom tudatosan,
hogy mit olvasok, és az olvasas szintén nagyon-nagyon feltolté dolog a szamom-
ra. Nagy konyvtaram van, azt lehet mondani. A klasszikusok mellett a kortars
magyar és vilagirodalmat is olvasom valamelyest. Nagyon szeretek szinhazba is
jarni. Nagyon szeretem, kiilondsen példaul a tancszinhazat, az izgalmas kortars
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dolgokat, és itt néha nem is tudom szétvalasztani, hogy mi az, ami mondjuk a
szakmai kotelezettségem. Nemcsak a néphagyomany teriiletére gondolok, hanem
egyszerlen arra, hogy az ember legyen benne a kortars kultara folyamataiban, és
mi ebbdl az, ami a ,maganéromoém”. Az is jo, hogy a ketté 6sszekapcsolodik, mert
ha jo dolgot nézek, hallgatok, mindegy, hogy egy barokk operardl van sz6 vagy
egy modern kortars tancszinhazi darabrdl, az mindig katarzist jelent. Szerintem
atlagosan havi 4-5 ilyesfajta aktiv kulturalis élményem van. Azt gondolom, hogy
eléggé nagykanallal habzsolom a kortars kulturat.

Szeretem nagyon a kozosségi eseményeket. Most mar ritkabban jarok tanchéz-
ba, de volt koriilbelill 30 év az életemben, amig a tanchazba jaras is ilyen volt. Ott
is megvan a sajat barati korom, ismer6si kozosségem, amelyhez kapcsolodom.
Most mar, mivel mozgasos, igy kidregedében vagyok ebbél, de amikor odamegyek
akkor tudok kapcsolédni... Es legalabb annyira fontos, hogy kikkel talalkozom,
mint hogy mi az a tevékenység, ami megjelenik. Tréfasan szoktam mondani, hogy
lassan mar jarokeret kell, és akkor nem tudok tancolni, de ennek a helyét elkezdi
felvaltani a mesemondas.

Abszolut hobbiként tekintek ra, nekem az nem szakma, és meg is fogom ebben
a regiszterben hagyni. Bar ez is latszolag ezer szalon kotédik a munkamhoz is, de
téltve 6rzom, hogy az én kis 6romoém legyen. Ott is egy egyesiilet tagja vagyok, a
Mesesz6 Egyesiileté. Ez egy nagyon baratsagos, 0sszetartd kozosség. Havonta leg-
alabb egyszer a Hagyomanyok Hazaban és olykor masutt is mesekocsmazunk,
mesekoroziink. Ez tulajdonképpen az olvasassal is Osszefiigg, hiszen mesékkel

kezdtem az olvasast, és a felnéttkori kotédésemet a mesékhez ez alapozta meg.

V. V.: Emlitette, hogy kapott egy impulzust, aminek a hatasara annak idején elkez -
dett énekelni és aztan a zenekart alapitani. Ez mit jelent, milyen impulzusra gondolt
pontosan?

S. I.: Mindig j6 hangu voltam, szivesen énekeltem, barmilyen tabortiizi meg ilyen-
olyan kozosségi helyzetben, és sok népdalt is tudtam kedvemre. Amikor kint vol-
tunk Moszkvaban egy félévet, akkor én ott eljartam egy — ma azt mondanank,
hogy tanchazas karakterti — moszkvai alternativ, neofolklorista kozosségbe, akik
énekelgettek, tancolgattak, de nem volt céljuk el6adast létrehozni. Nem a mojsze-
jevista irany, hanem sokkal inkabb raismertem benne a mi tanchazas kozegiinkre.
Oda eljarogattam veliik éneket tanulni, bekapcsolédni. Es hat, persze, magyar va-
gyok, mondtak, hogy énekeljek! Enekeltem, egyre tobbet énekeltettek, és nagyon
erés visszajelzést kaptam arrdl, hogy ezzel nekem érdemes lenne foglalkozni.
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El6tte nem gondoltam ilyesmire, és hazajéve elkezdtem tanart keresni, aztan az
mar hozta magaval az 0sszes tobbit.

V. V.: A masik, ami Ont hallgatva az imént felmeriilt bennem: elmondhato, hogy
mindezek, amikkel foglalkozott, foglalkozik, a kozdsségi, tarsas kapcsolatok terén is
sokat hozzdadnak az életéhez?

S. I.: Abszolut, igen! Azt tudom mondani, hogy van néhany olyan baratom, akiket
kozépiskolabdl vagy az egyetemrol ismerek, és ezen felil a barati szféraim, a na-
gyon kiterjedt, nagyon Osszetett barati szféraim mind mivészeti, kézmivel6dési,
szabad alkotoi kozegbdl tevédnek 6ssze.

V. V.: Volt olyan, hogy egy-egy nehezebb helyzetben egyértelmiien érezte, hogy segi-
tettek ezek az élmények ? Példaul egy konyv elolvasasa, vagy az, hogy a kérusba jart,
és ebben a kozegben volt, énekelt...

S. I.: Teljesen egyértelmiien igen. Ezt nagyon hatarozottan mondom, és a felsorol-
tak barmelyikére igaz lehet.

V. V.: Van-e osszefiiggés a gyermekként atélt kulturalis és miivészeti élményei és a
palyavalasztasa kozott?

S. I.: Mindenképpen! Amire nagyon hatarozottan emlékszem, azok a szombat dél-
el6tti matinémiisorok a televiziobol, ahol a Seb6ék megzenésitett verseket adtak
el6, és ugyanok vezették Timar Sandorral az Aprok tancat. Ezek belém égtek. Em-
lékszem arra is, hogy az osztalytarsaim kozott természetesen nem ezek voltak a
népszertek, és amikor én ezt mondtam, és leszoltak, akkor nagy krokodilkény-
nyekkel és feldithodve kiabalva védtem a magam igazat. Egész biztos, hogy ha
ezekkel nem talalkozom a televizion keresztul, akkor nem alakul ki ez a korai fo-
gékonysagom. En nem a csalddbol kaptam ezt a tanchaz iranti érdeklédést, vi-
szont utana, amikor mar magam dontottem, valasztottam, mondjuk kozépiskolas-
ként, akkor ezekre mar a tévébdl ismerds dolgokként tekintettem, és igy tudtam
hozzajuk kapcsolddni. Ugye, a néprajzos énemet nem kell nagyon magyarazni,

vagy azt, hogy magam is tinchazvezetd lettem.

V. V.: Mesélne arrol minél részletesebben, hogy a szakmai életét miként befolyasoltak
ezek a gyermekkulturalis hatasok, illetve ezzel osszefiiggésben arrdl, hogy a gyermek-
kulturanak melyik szinterén, szinterein és mit tesz jelenleg ?
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S.L:En azt gondolom - és ez késébb tudatosodott bennem, ezt hozza kell tenni —,
hogy az a karrierut, amit én bejartam, az végig taplalkozik abbodl, hogy én szemé-
lyesen gyerekkoromtol (beleértve a kozépiskolai és az egyetemi éveket is) milyen
élményekben részestiltem. Amiatt, hogy az én személyiségem kibontakozasaban
vagy a kulturalis eszmélkedésemben ezek az élmények, tapasztalasok milyen sze-
repet jatszottak, elkezdtem masokat is ebbe az iranyba terelni, mert bennem volt
az, hogy én is szeretném ezt megadni masoknak. Ilyen volt példaul a kortarsaknak
valé tanchaz szervezése. Ez olyan, mint amikor valaki 15-20 éves kora kozott
rockzenekart alapit, hogy avval megoérvendeztessen masokat, meg onkifejezzen.
Emellé azt a ,bajt” nem én kerestem magamnak, hogy gyermektanchazat csinal-
jak, hanem azt mondtak a Marczibanyi téren a befogad6 intézményben, hogy oké,
csinalhatok felndtt tanchazat, de azt kérik, hogy legyen mellé egy gyermektanc-
haz is, és nekem volt a gyerekekhez affinitisom. Ko6zdsen megbeszéltiik, hogy
kezdjem el vezetni, és tulajdonképpen ez lett életem legsikeresebb szakmai pro -
jektje, amely most mar harmincotodik éve tart. Szoval nagyon-nagyon meghata-
roz6 a palyafutadsomban és a szakmai szerepvallalassomban.

V. V.: Mesélne még a tobbi tevékenységérdl is? Tudom, hogy nagyon izgalmas modon,
sokféle teriileten van jelen aktivan, és vannak, amiket nem emlitett még.

S. I.: Az el6z6ekben emlitettekbdl jott sokkal késébb, hogy a Hagyomanyok Haza-
ban van egy jatszoéhazvezet6i tanfolyam, ami egész évben tart, és a feln6tt tanfo-
lyami hallgatoknak sokaig egy nyari taborral zarult. Ebben a nyari taborban es-
ténként elkezdtem a feln6tteknek mesét mondani, de csak ugy id6toltésbol. Aztan
ez olyan jo fogadtatast kapott, hogy utana mar ezt vartak, kérték. Tulajdonképpen
a mesemondas ebbdl nétte ki magat, és fordult megintcsak valami modon ko-
molyra. Azota lettem tudatos, rendszeres mesemondé. De azt mondtam, hogy azt
6rzoém az énidémben. Viszont bennem az a késztetés is megvan — ez az 6rok tanar
ennek minden aldasaval és a kornyezetemre mért gyotrelmével —, hogy mindig
mindent meg akarok magyarazni, és meg akarok tanitani. Igy elkezdtem a sajat
tudasomat, moddszertani tapasztalataimat kortilbelil 25 évvel ezel6tt pedagogus-
tovabbképzéseken megtanitani, ezen a teriileten afféle képzoék képzdje szerepval-
lalasom is van. Azt gondolom, hogy ebben a koromnal fogva is egyre inkabb kitel-
jesedem. Nemcsak tanitani szeretek nagyon, hanem most mar tehetséggondozast
vagy mentoralast végezni is, ha valakiben személyesen latok érdeklédést, vagy ha
megszOlit, és a személytink ssze tud kapcsolddni, akkor tényleg egyénileg is be-

avatni 6t, megosztani vele a tudasomat. Mindegy, hogy specialisan az 6lbeli jaté-
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kok teriiletére vagy a mesére vonatkozoan. Illetve most mar, ahogy kidregszem a
sajat tanchaz vezetésébdl, ott nagyon tudatosan elkezdtem azt a fiatal foglalkozas-
vezet6i kort kinevelni, akik hozzavet6legesen azonos moédszertannal, de a sajat
személyiségiikre, a sajat képiikre formalva viszik azt tovabb.

V. V.: Igen, ezt szerettem is volna kérdezni, hogy a munkaja soran tovabbadja-e az
Ont ért hatasokat, és ha igen, hogyan?

S. L.: Esetleg annyival egésziteném ki az eddig elmondottakat, hogy elkezdtem egy
par éve irni is a témaban,’ tehat szépen, folyamatosan jelentettem meg apranként
a kisebb 1éptékt dolgokat, és kortilbelil most kezdtem el fontolgatni, hogy egy
nagyobb szintetizal6 munkéat irjak a népijaték-tanitas, a népijaték-pedagodgia
modszertananak alkalmazasrol. Azt gondolom, mostanra megérett bennem. Ami-
kor személyesen ad at az ember tudast, az az egyik fajta nagyon szerethetd, izgal -
mas ut. A masik, amikor ebbdl sziiletik egy konyv, mint ahogy a két 6lbeli jatékos
konyv mar megsziiletett. Az meg azért is fontos, mert olyan helyekre, olyan em-
berekhez is eljut, akikkel nekem nem létesiil fizikai, személyes kapcsolatom. Ott a
mondatoknak nagyobb sulya van, nagyon meg kell gondolni, hogy az ember mit
ir le, mert az ott marad, és a személyemtdl fiiggetleniil is sajat életet éL

V. V.: A maganéletében tovabbadja-e ezeket az Ont ért hatasokat és élményeket ? Ha
igen, kiknek és hogyan? Ha jol sejtem nem véletlen, hogy a lanya és a fia is zenél...
Mesélne errdl?

S. L: Persze. Egyrészt a gyerekek ott néttek fel a gyermektanchazban. De példaul
nem volt nekik kotelezé néptancegyiittesbe menni. Ha nem volt erre affinitasuk,
akkor lehetett helyette sportolni, és igy is lett. A lanyom is késén, 13 éves kora fe-
1é fordult nagyon hatarozottan a népzene felé, és tulajdonképpen 18 éves elmault,
amikor eldontétte, hogy erre a palyara fog 1épni. Tehat nem az volt, hogy hétéves
koratol beirattuk egy miivészeti iskolaba. Sokkal inkabb, ami otthon tortént, az
énekl6 kozosségunk, a mesemondas volt fontos. Gyerekkorukban mindig mond-
hattak, hogy konyvbél legyen-e a mese, és az inkabb volt a gyerekirodalom, az
irott, a kortars, a mindenféle, vagy donthettek Ggy, hogy szajbol mese legyen. Ak-
kor persze meséltem fejb6l, és amikor ebbél kinéttek, ott volt egy hosszi megsza-
kadas, de azért a taborokban &k is hallottak az anyjukat mint mesemondét. Mind-
harman képesek egyébként mesét mondani, és vannak olyan kozegek, ahol vallal-

!Sandor Ildiké (2005). Tiicsékringaté — Olbeli jatékok. Hagyomanyok Héaza. Sandor Ildiké (2018). Kere-
kecske, kutacska — Ujabb élbeli jatékok. Hagyomanyok Haza.
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koznak is ilyesmire. Most egy par éve visszakerilt a csaladi életiinkbe is tinnepek
idején, hogy azt mondjak, most, ha van kedvem, akkor meséljek, vagy van, ami-
kor én mondom, hogy figyeljetek, van egy Gj mesém, és hogyha ma este van egy
olyan pillanat, akkor nagyon szivesen nektek is elmesélném. A mese az igy van és
volt jelen mindig az életiinkben.

Altalam példaul balladakkal is megismerkedtek, amikor esti mese gyanant ol-
vastam fel nekik. Tehat olyan miifajok is elérték 6ket, amelyek abszolut nincsenek
benne a koztudatban. Par nap mulva az egyik gyerekemmel a tanchazban fogunk
talalkozni, bar mar kilon éliink, tehat ezek lettek valamilyen mértékben a kozos
talalkozasi helyek. Ebben, erésen ugy gondolom, az is benne van, hogy ez sosem
volt elvaras, sosem volt er6ltetés feléjuk.

V. V.: Tehat egyaltalan nem eréltetetten lett ez rajuk terhelve, elvarva, hanem sokkal
inkabb természetes modon vette 6ket korbe?

S. L.: Igen, pontosan, és kinek-kinek meghagyva a valasztas jogat, lehet6ségét.

V. V.: Beszélgettek mar arrdl a gyermekeivel, hogy 6k mit gondolnak, hogyan éreznek,
hogyan hatott rajuk mindez?

S. L: Beszélgetni nem, de az otthon mindenkinek nagyon erds élmény, hogy van
egy ilyen k6z6s helytink. Mint ahogy mas csaladokban (és egyébként nalunk is), a
tarsasjatékozas tud egy ilyen kozos dolog lenni, midéta mar kiilon élink, és ezen
keresztiil hamar kapcsolédunk.

V. V.: A gyermekként atélt kulturalis és miivészeti élményei végigkisérik-e az életét?
Hozzajarultak-e a felnéttkori értékrendje és érdeklbdése kialakulasahoz?

S. L.: Egyértelmten igen.

V. V.: Mindannak alapjan, amit elmondott, hogyan értelmezi a gyermekként atélt
kulturalis és miivészeti élményeket az életében? Mit jelentenek Onnek ?

S. I.: Olyan értelemben nem fogom tudni megtagadni magam, hogy kevésbé lesz a
valaszadasom személyes, ez egy szakmai megkdozelités, de a kett6 szinte ugyanaz.
Eppen azért, mert magam megtapasztaltam, hogy egy nem értelmiségi, nem ké-
zéposztalybeli, hanem paraszti, valamint kétkezi munkéas - és ilyen értelemben
egy mas kulturafogyasztasi szokasui vagy mas regiszterbe beagyazott — csaladbol
jobve egyszerten hozzafértem (ez egy olyan korszak volt, amikor hozza lehetett
férni) minéségi gyerekkultirahoz, amely nagyon szenzitiv idészakomban ért el.
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Azzal, hogy volt hozza jo filem, érzékem, fogékonysagom, megadatott az a lehe-
téség, hogy ezen az uton én addig menjek, amig bennem van késztetés, akar a
szakmai szerepvallalasig.

Mindig aggodalommal figyelem azt, amikor (ma tényleg rengeteg ilyen van) le-
szakado térségekben, hatranyos helyzetben, a matematikai torvények szerint pont
ugyanannyi fogékony és tehetséges gyerek van, de nem jutnak hozza minéségi
kultirahoz, nemcsak a szenzitiv életszakaszokban, hanem késébb sem. Es amikor
az a fajta szegénység, nyomorusag veszi koril 6ket, ami elbutit, durvava és ko-
zOnségessé tehet... Kozben az én meggy6z6désem szerint ha 6k ugyanabba a hely-
zetbe kertiltek volna, mint én gyerekkoromban, mennyiiiknek adédna lehetdsége
finomabb lélekkel és csiszoltabb intellektussal 1étezni a vilagban...

Ez talan megadja a valaszt, hogy ez milyen 6riilt nagy felel6sség. Szamomra
nagyon fontosak mindazok a kezdeményezések, amelyek kiilondsen az ilyen ala-
vetettek és megnyomoritottak szamara probalnak miivészi és kulturalis aktivita-
son keresztiil kapaszkodot nyujtani. Hiszen pontosan tudom, hogy ez milyen dob-
bant6 lehet egy ember szamara! Van ennél a stlyos részénél egy konnyedebb, al-
talanos érvényid is: a mivészettel valo aktiv taldlkozas (tehat amikor én
csinalhatom). Nem biztos, hogy az egy csicsmindségi alkotas, és egyaltalan nem
biztos, hogy arany okleveles meg elsé helyezett lesz, de ha versel, mesél, megmoz-
dul, tancol, zenél... Jobb ember lesz altala, jobb lesz neki a mindennapjait megélni.
Ezt érdemes megadni! Ami pedig az ehhez tartozé néprajzi tudasom: latjuk, hogy
a paraszti kozosségek a tévé és radio el6tti vilagban kultara tekintetében onella-
tok voltak. Ebben a nagyon durvan fogyasztdi és kapitalista tarsadalomban, ame-
lyiknek nem ez az érdeke, hanem az az érdeke, hogy fizess el6 minél tobb plat-
formra, és az ,csak ugy” szoljon neked, te meg iilj bamban, vagy fizess be work-
shopokra, ha van annyi pénzed... Nagyon sokat gondolkodom azon, hogy az,
hogy kis kozosségek legyenek birtokaban a kulturalis onellatasra valo képesség-
nek, vajon megvalosithato-e. Ez komoly kritikaja, alternativaja is a kornak. Latok
ilyen kezdeményezéseket is, azok nagyon izgalmasak.
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"To exist in the world with a finer soul’ The Children's Culture of a
Children's Culture Researcher: A Life Story Interview with Ildiké
Sandor

Ildiké Sandor is a founding member of the Tatros band and the Guzsalyas dance
house, the head of the Kéketanc children's dance house, the head of the Public
Education and Scholarly Group of the Hungarian Heritage House, an associate
professor at the Hungarian Dance University, an ethnographer and storyteller.
Below is an edited version of an interview with her.

Keywords: Ildiko Sandor, interview, children's culture, Hungarian Heritage House
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A tehetségfejlesztés 21. szazadi dilemmai -
Dilemmas for talent development in the 21
century

FilGizi Beatrix - Horvath Laszlo

Rovatunk témaja a tehetség értelmezése és fejlesztése, amit szerzdink a tanarjelolt, a tanar-
képz6 és a kutatd szempontjabol is megvizsgalnak. Cikkeink kiemelik a témaval kapcsolatos
egyéni és rendszerszintii ellenmonddsokat: jollehet a tehetség lesziikit6 értelmezése és fejlesz-
tése nem valtotta be a hozza fiizott reményeket, mégis ez a megkozelités uralja oktatasi rend-
szeriinket, ami pedig keveseknek hoz fejlédést, tobbeknek inkabb csalodas és kudarc forrasa.
Tanulménydaban Gyarmathy Eva tag kontextusban, az emberiség jovéjének nézépontjabol is
értelmezi a tehetséget és fejlesztési lehetGségeit. Felvazolja, hogy milyen szerep juthat példaul
a személyre szabottsagnak, a technologianak és az etikai szempontoknak a tehetségeket va-
loban kibontakoztat6 21. szazadi iskolakban. Masik cikkiinkben szerzéparosunk egy a Tanit-
sunk Magyarorszagért programban alkalmazott egyéni gyakorlat reflexi6ibél bontja ki gon-
dolatait és javaslatait. Varjuk Olvaséink véleményét, reflexioit a sorozat irdsaira és a felvetett
kérdésekre!

Kulcsszavak: tehetség, tehetségfejlesztés

The theme of our section is the understanding and development of talent, which our authors
explore from the perspective of the teacher candidate, the teacher trainer and the researcher.
Our articles highlight the individual and systemic contradictions: while a narrow understand-
ing and development of talent has not lived up to expectations, it is the approach that domin-
ates our education system, bringing progress to few and disappointment and failure to many.
Our authors draw their ideas and suggestions from the reflections of an individual exercise in
the Teach for Hungary programme. Our second article looks at talent and its development po-
tential in a broader context, from the perspective of the future of humanity. It outlines the role
that personalisation, technology and ethics, for example, can play in 21st century schools that
truly unleash talent. We look forward to our readers' views and reflections on the papers of the
series and the questions raised!

Keywords: talent, talent development
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A tehetségfejlesztés tarsadalmi-kulturalis
aspektusai

Gyarmathy Eva

az Apor Vilmos Katolikus Féiskola egyetemi tanara,
ORCID: 0000-0002-3882-9397, gyarmathy.eva@avkf.hu

A tehetség azonositasan alapulé fejleszt6 rendszerek bevalasa nem bizonyitott, és a ha-
gyomanyos tehetségmodellek szerint tehetségesnek tekintett személyek nem feltétleniil
képesek a napjainkban felmeriil6 komplex problémak kezelésére. Az emberiség el6tt allo
kihivasokra tekintettel egyre fontosabb az un. transzformativ tehetségek kibontakoztata-
sa, akik jobb hellyé akarjak tenni a vilagot. A tehetségfejlesztésben egymasnak fesziilnek
egyfel6l a multban gyokerez6, meghaladott, de széles kirben elterjedt szemléletek és gya-
korlatok, masfel6l a komplex, az egyén és kornyezete kolcsonhatasara épiil6 szemléletek
és személyre szabott gyakorlatok. Mig ez utobbi nehezen szivarog le az altalanos gyakor-
lat szintjére, gyermekek és fiatalok élnek at kudarcokat az idejétmult oktatdsi rendszer-
ben, és veszitik el tehetségiik kibontakoztatasanak lehetGségét. A jelen és a jové problé-
mainak megoldasahoz 1j alapokra kell helyezni az iskolak tevékenységét és a tehetség
fejlesztését, amelyben az etikai szempontok és a kognitiv sokféleség elényeinek felismeré-
se kiemelt szerepet kell kapjon.

Kulcsszavak: tehetségfejlesztés, az emberiség kihivasai, etikai szempontok, 21. szazadi
készségek, technologiai fejlédés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.3.07

Bevezetés

A 20. szazad utolsé évtizedeiben a hagyomanyos tehetségképpel és tehetséggondo-
zasi szemlélettel kapcsolatban sok kritikus hang szolalt meg, de ahogy az oktatas,
ugy a tehetséggondozas is hatalmas tehetetlenséggel vitte és viszi tovabb egy ré-
gebbi korban kialakitott szemléletét és megoldasait. Lipsey és Wilson (1993) atfogd
vizsgalatanak eredménye szerint a tehetséggondozas egyaltalan nem tamogatta a
tehetségek fejlédését. Azt talaltak, hogy a megjelent tanulmanyok elttloztak a hata-
sokat, a placebohatast nem meghaladok az eredmények. Reis és Renzulli (1982),
majd Sternberg (1992) a még most is gyakran alkalmazott képességtesztekrol irtak
le, hogy nem hasznalhatok a tehetség azonositasara, mert a tehetség Osszetettebb
konstruktum, semhogy teszttel megragadhaté lenne. Csikszentmihalyi (1996) is
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hangsulyozta, hogy a kivalosag nem az egyénben van, hanem egy rendszerben,
amely az egyénbdl és a kornyezetébdl all. Az egyén akkor tehetséges, ha egy sor, az
egyén sajatossagainak megfelel6 tényez6 adott idében egyiitt hat.

A tehetség raadasul elsésorban tarsadalmi-kulturalis fogalom, vagyis valtozik a
tarsadalmi-kulturalis valtozassal egyiitt. Csikszentmihalyi és Robinson (1988) sze-
rint a tehetség kizarolag jol korulirt kulturalis elvarasok hatterén hatarozhato
meg. Igy a tehetség nem lehet képesség, személyiségvonas vagy tulajdonsag, sok-
kal inkabb a kulturalisan meghatarozott tevékenységi lehet6ségek és a cselekvés-
hez szitkséges személyes képességek és készségek kapcsolata.

James Borland (2005) tanulmanyaban javasolta a tehetséges gyermek és tehet-
ségfogalom nélkiili tehetséggondozast, minthogy

+ a tehetséges gyermek fogalma megkérddjelezhetd érvényességl tarsadal-
mi konstrukci,

+ a tehetséges gyermek létezésére alapozott oktatasi gyakorlat nagyrészt
hatastalan volt.

A tehetséges gyermek koncepcidja nem sziikséges, s6t, talan akadalyozza is
azoknak a céloknak az elérését, amelyek miatt ez a teriilet egyaltalan 1étrejott. Jo-
an Freeman (2006) negyvenévi kovetéses vizsgalata kimutatta, hogy amellett,
hogy a bevalast nem tudja megjosolni, mar maga a tehetség azonositasa is sulyos
zavarokat okozhat, példaul fejlédési és viselkedési zavart, csaladi problémakat.
Mas szoval a tehetségek cimkézése nélkil is lehet, és kell is tehetséggondozast
folytatni, mert a tehetség fejlédése Gsszetett folyamat, amely intenziv tevékenysé-
gen keresztil vezet a kiemelked? teljesitmények felé.

Transzformacios és tranzakcios tehetség

Sternberg (2021) kitartéan kiizd a tehetségnek IQ-pontszammal vagy az IQ-pont-
szam és az iskolai teljesitmény kombinacidjaval val6é azonositasa ellen. Ugyanis az
igy azonositott és oktatott tehetséges egyének mellett szitkség lenne masfajta tehet-
ségek felkutatasara, akik alkalmasak lehetnek arra, hogy megoldast talaljanak a mai
élet olyan sulyos kihivasaira, mint a vilagjarvanyok, a globalis éghajlatvaltozas, a
tomegpusztité fegyverek, a kdrnyezetszennyezés, a jovedelmi egyenl6tlenségek, az
éhezés és az elnyomo kormanyok. Szerinte a tehetség fogalmat sokréttibben és gya-
korlati szempontbo6l hasznosabban kell megfogalmazni. Igy kiilonbséget kell és le-
het tenni a tehetség tranzakcids és transzformacios felhasznalasa kozott, és sokkal
nagyobb figyelmet kell forditani az utébbira, mint az el6bbire.
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A transzformacids tehetségek” torekvése, hogy pozitivan megvaltoztassak,
jobb hellyé tegyék a vilagot. A tehetség hagyomanyos forméja a ,tranzakcios te-
hetség” viszont a cserén alapul. Az egyént tehetségesnek nyilvanitjak, majd elvar-
jak, hogy cserébe tegyen valamit. Ez a valami a gyerekek esetében altalaban a ma-
gas szintl tanulmanyi teljesitményt jelenti, és a tarsadalom azt is elvarja, hogy az
egyén kés6bbi életében is magas teljesitményt nyujtson.

A tranzakcios és a transzformacios tehetség kozotti fesziiltség egyre fontosab-
ba valik a 21. szdzadi makroproblémak sulyosbodéasaval. Ha az emberiség tul akar
élni, és talan gyarapodni is akar, mikozben megoldja ezeket a viharos kornyezeti
és tarsadalmi-gazdasagi problémakat, a tehetséggondozasnak lehetévé kell tennie,
hogy az okos fiatalok etikai tudatossagot és nagy tavlatu, széles latasmodot épit-
senek be intellektualis novekedésiikbe és tehetségfejlédésiikbe. A gyermeki sze-
mélyiség egészére és teljes fejlédési spektrumara vald figyelem hangsulyozasa, az
etika el6térbe helyezése, a kognitiv sokféleség elényeinek felismerése, valamint a
tranzakcios tehetséggondozas hattérbe szoritasa jelenthet valtozast ezen a téren
(Sternberg et al., 2021).

A tehetséggondozas legnagyobb kihivasa, hogy a szellemi és a kreativ téke el6-
allitasaba valé hagyomanyos befektetést ki kell terjeszteni a szocialis t6kére (Ren-
zulli, 2012). A bolcs egyének képesek alaposan és racionalisan gondolkodni az er-
kolesi dilemmakrol, felismerve sajat intuitiv késztetéseiket, de nem feltétleniil ko -
vetve azokat a dontések meghozatalakor. Az 0Osszetett erkdlesi dilemmak
atgondolasa soran arra torekszenek, hogy a kiilonb6z6 nézdépontokat, érdekeket
és sziikségleteket optimalisan egyenstlyba hozzak. Ertékorientacidjuk egy na-
gyobb jora 6sszpontosit, amely nemcsak a sajat csaladjuk vagy csoportjuk tagjai-
ra, hanem az emberiségre és a vilag egészére is kiterjed. Mivel jol tudnak erkolcsi
kérdésekben gondolkodni, és jol tudjak kezelni az osszetett helyzetek érzelmi és
szocialis vonatkozasait, valoszintileg a nehéz helyzetekben is etikusan fognak cse-
lekedni. A torténelem nagy bolcsesség-példaképei koziil sokan kialltak valamely
igazsagos lgyért, és békés eszkozokkel értek el jelentds tarsadalmi valtozasokat.
A bolcsesség etikai aspektusa kiilonosen fontos egy olyan idészakban, amikor a
vilagnak olyan jo dontésekre van sziiksége, amelyek nem egy adott nemzet vagy
csoport szitkségleteire 6sszpontositanak. A vilag olyan sulyos problémainak le-
gy6zése, mint az éghajlatvaltozas, a globalis jarvanyok és a novekvé egyenlétlen-
ség, etikus és bolcs vezetéket kivan. A tehetséges didkokat nemcsak a tudas és az

intelligenciafejleszt6é technikak, hanem a bdlcsesség iranyaban is fejleszteni kell,
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mert a jov6 vezetbinek e képességre is nagy sziikségiik lenne. A bolcsességre vald
tanitas azt jelenti, hogy a tanuldknak segiteni kell a kozos jora valod torekvésben,
a sajat és masok, valamint az érdekek kozotti egyensuly megteremtésével, hossza
és rovid tavon egyarant, a pozitiv etikai értékek atadasaval, a kornyezethez vald
alkalmazkodas és annak alakitasa érdekében (Sternberg, 2023).

A valtozas iranya

Az emberiség olyan hatalmat szerzett, amelynek iranyitasara még nem készil-
tek fel a tehetségek sem, nemhogy a tomegek. Az alapfokutél a fels6foku oktata-
sig jelentésen valtoztatni kell a szemléleten és a gyakorlaton, hogy az oktatas
képes legyen a 21. szazadi kulturalis-technikai-tarsadalmi sajatossagoknak meg-
felelni, és a tehetséggondozas szamara legalabbis hattérként szolgalni. Az embe-
riség el6tt allo kihivasok kezeléséhez az iskolakban sziikségszertien fejlesztendd
21. szazadi készségek egyik rendszerét Bernie Trilling és Charles Fadel 2009-ben
irta le. A gyakran idézett és killonboz6en atalakitott lista harom f6 teriiletet ha-
taroz meg, amelyekre kiilonos figyelmet kell forditani:

1. Tanulasi és innovacids készségek

« Kritikus gondolkodas és problémamegoldas

« Kommunikacié és egyiittmikodés

+ Kreativitas és innovacio
2. Digitalis irastudas

« Informacids irastudas

« Médiaismeret

+ Informacids és kommunikacios technolégiak ismerete
3. Palya- és életvezetési készségek

« Rugalmassag és alkalmazkodoképesség

« Kezdeményez6készség és oniranyitas

« Tarsadalmi és interkulturalis interakciok

« Termelékenység és elszamoltathatosag

« Vezetdi képesség és felel6sségvallalas.

Ezek kozott tobb olyan készség jelenik meg, amelyek még most is csak 6ha-
jokként fogalmazdédnak meg az oktatas és a tehetséggondozas terén megujulast
keres6k korében (Trilling & Fadel, 2009).

A tantargyakba zart, mddszertanilag a 20. szazad elején mar elavult oktatas-

ban esély sincsen ezen készségek megszerzésére, és bar a tehetséggondozas ta-
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lan nagyobb szabadsagot élvez, mégis a tanitas f6 dramaban és annak maradi
szemléletében szocializalodnak a tehetséges gyermekek is, és igy mas készségek
fejlédése esetleges marad. Nagy kihivas az oktatasi intézmények szamara a
gyors valtozas, amelynek soran nemcsak az a kozeg valtozik, amelybe az okta-
tasbol bekeriilnek majd a gyermekek, hanem maguknak a gyermekeknek a fejlé -
dése is megvaltozott a kornyezettel egyitt. A legalabb elfogadhat6 tanulasi kor -
nyezet biztositasahoz és a tehetségek gondozasahoz monitorozni kellene a tarsa-
dalom igényeit és a gyermekek sajatossagait. Mindkét téren jelentds a kihivas,
és eddig kevés az eredmény.

Az alkotéi vilagban, ahogyan altalaban a munka vilagaban, valamint a minden-
napi életben, a digitalis technika térhdditasa — az internet, a mobil eszk6zok, a ro-
botika, a 3D nyomtatas, a modellezés, a virtualis valosag és ijabban a mesterséges
intelligencia, kiillondsen az alkoté (generative) mesterséges intelligencia megjele-
nésével a korabbi értékek megvaltoznak. Teljesen atalakul az emberiség képessé-
gekhez és tudashoz val6 viszonya is. Mindenféle felkésziiltség nélkiil is komoly
teljesitményeket lehet elérni. Szamos régi képesség és tudas helye és silya atala-
kul, mikozben wjak jonnek létre. Olyasmikre képes a mindennapi ember, amire
korabban csak kevesen, de kevesebbet tud arrdl, amit hasznal, mint valaha.

Ebben a vilagban szocializalédnak azok a gyermekek, akik majd a jovét for-
maljak. A konnyen elérheté teljesitmények és az évszazados lemaradasban 1évé
formalis oktatasban elszenvedett kudarcok gyakran elforditjak a tehetségeket a
tanulastol, mikozben ezzel a felemas onértékeléssel kell a bizonytalan értékek
kozott utat talalniuk. Mindekozben sokan még a neuroatipikus fejlédés altal ki-
alakult beilleszkedési, tanulasi és viselkedési nehézségekkel is kiizdenek, sét,
egyre tobben a sajatos nevelési igényud kategoridba keriilve eleshetnek példaul
olyan képzésekbe jutastol, amelyek tehetségfejlédésiiknek megfelelnének.

A személyre szabottsag, az innovacid, a versenyképesség és akar a tulélés
el6segitésére adott lehet6ségek sokrétiek:

« a frontélis helyzetek felvaltasa aktiv tanulassal: tapasztalat- és problé-
maalapu tanulés;

« a valtoz6 vilagban is relevans, a tantargyi/szakmai készségeken tuli is-
meretek biztositasa: informatikai ismeretek, kommunikacio, gazdasagi
pénziigyi ismeretek;

« tanulas mindenhonnan, nem csak az oktatas és az oktatasi intézmény

keretei kozott;
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« 0nallo és csoportos tanulas, 6nall6 projektek, 6nallo teljesitmények;
« atechnolédgia kihasznalasa a személyre szabott tanulas érdekében.

Mindezek soran a gyermekeknek/didkoknak alkalmuk nyilhat a kiilénb6z6
szint( és intenzitasu valodi alkotomunkara. A formalis tanulas felftizhet6 a termé-
szetes, tobb tantargyat/szakmat érint6é fejlédésre, tapasztalatszerzésre. A mivé-
szeti munka, a vallalkozas, a tudomanyos vizsgalat elképzelése, tervezése, elindi-
tasa, szervezése és fenntartasa a szokasos szamonkérések helyett sokkal kozelebb
viszi a didkokat a késébbi sikerekhez.

A fentiekhez kapcsolodon fontos szem elétt tartani, hogy a gyermekek, igy a te-
hetségek is eltérnek egymastodl tobbek kozott abban is, hogy mennyire tapasztaltak
és nyitottak a digitalis eszkozokkel valo tanulés terén. Weinhandl és munkatarsai-
nak (2023) vizsgalati eredményei szerint nagyon kiilonb6z6k a diakok a digitalis
technika és a technikaval tamogatott tanulasi kornyezet megitélésének és hasznala-
tanak tekintetében. Vagyis nem mindenki egyforma szinten hasznalja és akarja
hasznalni a digitalis eszkozoket, akar tehetség, akar nem. A személyre szabott lehe-
téségek biztositasa, a minél tobb paraméterében valaszthaté tanulasi kornyezet le-
het6vé és szitkségessé valt, de ez nem feltétlenill jelenti a digitalis megoldasokat.

A valtozas kozepette a tanulas a legnagyobb érték. A tanulas az 1j helyzetek-
ben valo tajékozodas, a tapasztalatok rendezése. Az Ggynevezett ,tanulasi agilitas”
nem csupan a tanulasi képességet jelenti, hanem ennél sokkal tobbet. Alvin
Toffler (1970) irja ,Future Shock” cim@ konyvében, hogy a 21. szazad analfabétai
nem azok lesznek, akik nem tudnak irni és olvasni, hanem azok, akik nem tudnak
tanulni, felejteni és Gjratanulni. A tanulasi agilitas jellemz6i a gyors reakcio, a ru-
galmassag, a kisérletezés, a kihivasok keresése, az informaciok gytjtése, a hiba-
zéasra és segitség kérésre valo hajlandosag, a visszajelzés keresése és értékelése,
valamint az Onreflexié (Hoff & Burke, 2017). Ezt a csomagot lehet egyfajta 21. sza-
zadi alap tehetségértéknek tekinteni. A kérdés, hogy az elszort innovativ intézmé-
nyi gyakorlatoktél hogyan juthatunk el a kozoktatas tehetségfejlesztési szemléle-
tének, kornyezetének alapvet6 atalakulasahoz.
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The Socio-Cultural Aspects of Talent Development

Development systems based on talent identification have not been proven to
work, and talent based on specific criteria is not necessarily appropriate to
address the complex problems we face today. Given the challenges facing
humanity, it is increasingly important to unleash transformative talent to make
the world a better place. There is a tension in talent development between
outdated but widespread approaches and practices rooted in the past, and
approaches and personalized practices based on complex interactions between
the individual and the environment. While the latter is struggling to find its way
into mainstream practice, children and youth are failing in the educational system
of the past and losing the opportunity to develop their talents. Solving the
problems of the present and the future requires a new basis for schooling and
talent development, one in which ethical considerations, technology and
recognition of the benefits of cognitive diversity play a prominent role.

Keywords: talent development, human challenges, ethical aspects, 21st century
skills, technological development
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Az alabbi reflexios iras — az ELTE Tanitsunk Magyarorszagért (TMO) programhoz kot6-
dben — mentorként tevékenyked6 hallgatéo és a kurzus oktatbjanak sajatos onreflektiv
parbeszédét jeleniti meg a mentori munkaval 6sszefiiggs tehetséggondozasi feladatok ér-
telmezésérél sajat élmények feldolgozasan keresztiil. Az ELTE 2020 6ta vesz részt a Ta-
nitsunk Magyarorszagért programban, mely az egyik legtobb altalanos iskolas didkot dsz-
szefogo, orszagos halozattal rendelkez6 mentorprogram hazai viszonylatban (Tanitsunk
Magyarorszagért, 2023). Korabbi, az Anyanyelv-pedagégia hasabjain megjelent tanulma-
nyainkban (Antalné, 2021; Tokos, 2023) beszamoltunk az ELTE TMO-program szervezési
alapelveirdl, a felkészit és kisér6 kurzusok tanulastamogaté tapasztalatairdl, mentori
Jjogyakorlatokrol. Jelen iras a program egy specialis szeletére, a tehetséggondozassal osz-
szefiigg6 céljaira és azzal kapcsolatos mentori tapasztalatokra fokuszal.

Kulcsszavak: mentoralas, mentorprogram, tehetséggondozas
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Elsé reflexios kor: A sajat tanuldi élmények és a mentorszerep
Osszefiiggése

Gombas Andras vagyok, egyetemi hallgatd, 6raadé kémiatanar és a Tanitsunk
Magyarorszagért (a tovabbiakban TMO) program mentora. Tanulmanyi és szak-
mai utamon, dontéseimet a ,hogyan-tovabbrol” a folyamatos szakmai fejlédés és
tanulas, a személyes élmények, tapasztalatok gytjtése, az 6nazonossag és a tarsa-
dalmi feleldsségvallalas motivalja. Habar az igy hozott dontéseim a jelenben ér-
zelmi alapunak ttinhetnek, hiszem, hogy az elagazasi pontokra visszatekintve egy
vilagos ut egymasbol kovetkezd 1épései rajzolodnak majd ki.

Tiz évvel ezel6tt egy hatranyos helyzet(i térségben 1évé iskola hetedikes diak -
jaként, az iskola kémiatanaraval délutanonként azzal toltottem a szabadidémet,

hogy a kémia tudoméanyanak szemiivegét éppen csak felprobalva, hétkoznapi és
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vegytani kisérleteket végezve, az atomok vilagaba bepillantva versenyfeladatokat
oldottam meg. Ereztem és tudtam, hogy tanarommal épp egy nagyon kiilonds,
mar-mar transzcendens folyamaton megytink keresztiill: mentor-mentoralt vi-
szony alakul ki, melynek eredménye azonnali, kézzelfoghato visszacsatolast is ad.
ményt iskolai, s6t keriileti szintd elismerés kovette, mely biiszkeséget valtott ki
mind a mesterbdl, mind a sztikebb és tagabb iskolai k6zosségbdl.

Az oktatasban torténd tanari és mentori szerepvallalasom mozgatérugoja is in-
nen ered. A Tanitsunk Magyarorszagért programban a tanérai munkéat kiegészit
tudatos kérdésfelvetés és kisérletalapu ismeretkor-bévités, -mélyités és tudatos te-
hetséggondozas jellemez. A tanulok sajat akaratukbol vesznek részt a mentori
foglalkozasokon, igy keriilnek a tudattalanul tiz éve erre a feladatra késziil6 men-
tor mellé. A kis csapat szamara szélesebbre nyilik az ajt6é a vilagra, mind gondo-
lat- és érzésvilag, mind szakmai, palyaorientacios lehet6ségek terén.

Mikdzben a tehetséggondozas hatranyos helyzetl térségben valé megjelenését
és az errdl szolo tapasztalatokat sajat, onreflektiv példamon keresztiil illusztralom,
felidéz6dnek bennem a tiz évvel ezel6tti sajat tanuldi élményeim, tapasztalataim.
Aktualis mentori munkam soran a tanuléimmal kozosen kitizott rovidtava cél a
kémiaverseny megyei fordul6jan valo részvétel. Kozben pedig megkeriilhetetlentl a
tehetségfogalomrodl, annak lehetséges értelmezéseirdl, kritikajarél gondolkodom,
szitkségszertien bekapcsolva az onreflexios korbe a tudomanyos aspektust is.

A tehetség és a tehetséggondozas fogalmai, tehetségek a hatranyos
helyzetii térségek vonatkozasaban

Szamos er6feszités ellenére még napjainkban is problémat jelent, hogy ,a 20. szazad
elején megalapozott pszichometrikus-mechanisztikus szemlélet a tehetségek gon-
dozasanak sulyos gatjava valt” (Gyarmathy, 2013, p. 103). A 90-es években torténé
felismerés ellenére a valodi, széles kord szemléletvaltas az alap- és kozépfoku okta-
tas tehetséggondozasi szinterein és a tehetségek elismerési és motivalasi rendszerei-
ben - ideértve elsésorban a hagyomanyos tanulmanyi versenyeket —, még nem
ment teljesen végbe. A tehetség témakorében szamos vita folyik, de talan kirajzo-
16dni latszik egy konszenzus is, hogy a tehetségfogalom nem alland6, a mindenkori
kultdra, tarsadalom alakitja, azaz tarsadalmi képz6dmény (Petriné, 2021). Csik-
szentmihalyi (1996, idézi Gyarmathy, 2013, p. 103) szerint a hagyomanyos tehetség-
felfogas helyett, amely a tehetséget tesztekkel mérhetének és rangsorolhatonak
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tartja, a tehetség értelmezhet6 ugy is, hogy ,a kivalosag nem az egyénben van, ha-
nem egy rendszerben, amely az egyénbdl és a kornyezetébdl all”. S6t, ebbél kovet-
kezéen, mivel ,a tehetségesek a kornyezeti hatasokra sokkal erételjesebben reagal-
nak, ezért egyértelmd, hogy fejlédésiiket a korszakvaltas nagyobb mértékben befo-
lyasolja” (Gyarmathy, 2013, p. 103). Adodik tehat a kérdés: Hogyan lehet a
korabbiakhoz képest kommunikacids szempontbdl jelentésen megvaltozott kornye-
zetet a digitalis korszakban alkalmassa tenni a tehetség fejlédésének tamogatasara?
Milyen utjai lehetnek a tehetség kibontakoztatasanak? Mi lehet a mentor feladata
ehhez kot6d6en? A hatékony tehetséggondozasi munka értelmezéséhez érdemes
megfontolni azt a megkdozelitést, amely szerint ,a tehetség nem teljesitmény, hanem
tevékenység” (Gyarmathy, 2013. p. 103). A tehetséggondozo feladata tehat, hogy a
tehetségest tevékenységben tartsa, és a fejlédés tamogatasara alkalmas kornyezetet
megteremtse. Félretéve azt a hagyomanyos megkozelitést, hogy ,a tehetségek az
oktatasban hianyokat szenvednek” (Ziegler & Phillipson, 2012), és ezt kell a tehet-
séggondozas soran kompenzalni, a hatékony tehetséggondozas kulcsa a modszerta-
ni sokszindségre tevékenységalapuan épiil6, a kornyezet altal kozvetetten el6segi-
tett egyéni fejlodési ut biztositasa. A hatranyos helyzetl térségekben ez a munka
még Osszetettebb pedagogiai fejlesztd folyamatot jelent.

A hagyomanyos pedagodgiai felfogasban a hatranyos helyzet azoknak a gazda-
sagi, tarsadalmi és kulturalis korilményeknek az egyiittallasat jeloli, melyek a
tobbséghez képest kedvez6tlen helyzetet teremthetnek az iskolai elérehaladas vo-
natkozasaban (Fuszek, 2021). A probléma forrasa viszont alapvetéen nem az
egyenl6tlenségbdl adodik, az természetesnek tekintheté (Gyarmathy, 2010). A
hatrany valdjaban inkabb abbol fakad, hogy a szociokulturalisan hatranyos hely-
zetl térségekben, habar valtozatlan az esély a tehetség megjelenésére, sokkal ke-
vésbé biztositott a megfelelé kornyezet az egyéni fejlédés tamogatasara, ezért a
gyakorlatban valéban aranyaiban ritkabb a tehetség megjelenése, ami hosszu ta-
von ,,6rdogi kort” eredményez.

Masodik reflexios kor: A tehetséggondozas elméleti megkozelitései
és a sajat tehetségfelfogas kozotti kapcsolat

A verseny ugyanaz a verseny, mint amikor tiz évvel ezel6tt én voltam a versenyre
késziil diak. A jelenlegi feladatsor is ugyanazt a szellemiséget, tudomanyos és
pedagogiai szemléletet testesiti meg. Kell, hogy torténjen reflexié az elmult id6-
szak nehézségeire, a novekvd szociokulturalis kiillonbségekre, a csokkend ora-
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szamra és a vilagunk folytonos valtozasa okozta gondolkodas és tudasmegszerzés
terén torténd atalakulasokra? Mialatt a tanulok 6ra hosszat az egyéni irasbeli fel-
adatsoron dolgoznak, mi a tanarkollégakkal az irodaban régtonzott szakmai hely-
zetleirast, tapasztalatcserét tartunk, ekozben idénként néman, elcsendesedve ol-
vasgatjuk a feladatsor tanari példanyait. Kezdetben mind csendben, befelé reflek-
talunk a latottakra. Egy-egy mély lélegzet, sohajtas tori meg csupan a szakmai
beszélgetés sziineteit.

Nincs ez igy jol, hogy a versenyen azokra a tudaselemekre fokuszal a feladatsor,
melyek nem szerezhetéek meg egy a hagyomanyos értelemben vett hatranyos
helyzet(i térségben 1év6 iskolaban, mert nem részei addig még az orai anyagnak.
Erthetd persze az elvaras a tudomanyegyetemek részérél, hogy a beérkezék leheté-
leg minél inkabb ugyanazzal a tudashalmazzal rendelkezzenek, hogy a diploma ér-
tékallo legyen, de fel lehet-e aldozni a ,kozonséges” iskolabdl érkez6, a kémia nyel-
vezetével és szemléletével éppen csak megismerkedd, ismeretszerzésre nyitott tanu-
16k sikerélményét ennek oltaran? Nem tartunk-e att6l, hogy a kiemelked6 helyzetd,
hagyomanyos elitképzést nyujto iskolak eredményes szereplését garantalo feladat-
sor Osszeallitassal mélyitjiik a kiillonbségeket és az ebbdl fakadd konfliktust? Mélta-
nyos-e, hogy a verseny a tudomanyos szemlélet és gondolkodas szintjének Ossze-
mérését olyan témakorben valositja meg, amelyben a versenytarsak jo része fogal-
mi szinten még nem elég tajékozott? Hagyhatjuk-e, hogy a részt vevé gyerekek
masik, nagyobb hanyada a sikertelenség miatt elforduljon a tudomanytol?

Hitvallas, avagy tehetséggondozas 6raado tanarként és a Tanitsunk
Magyarorszagért program mentoraként

A fenti beszamold, némi tudomanyos szemponttal elegyitett onreflexioként egy
kémiaverseny megyei szintli dontéjét koveten keletkezett. Oraadé kémiatanar-
ként a tanorak keretein belill is lehet6ség nyilik az érdeklédés felkeltésére, erre a
kémia targykore esetében a latvanyos, didkokat is segitéként bevono kisérletek el-
végzése kivalo alkalmat ad. Kézoktatassal foglalkozo forumokon gyakran elhang-
zik az a kétségbeejté kérdés, hogy ,miért van az, hogy a gyermekek, akik ujjong-
va, csillogd szemekkel lelkesednek a bemutatott természettudomanyos (jellegti)
kisérletek irant, késébb tobbségiikben elvesziteni latszanak ezt a csillogast, orokre
eltavolodva a természettudomanyok vilagatol?” (Szantay, 2023, p. 2). Erre a kér-
désre nem konnyt altalanos érvényd valaszt adni, de lokalisan megallapithato,
hogy a hatékony tehetséggondozas hidnya ehhez erésen hozzajarul. A hallgato-

129



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/3.

ként vallalt 6raadoi tevékenység, kiegészitve a mentorként végzett tehetséggon -
dozassal organikus moédon illeszkedik az iskolai élet szovetébe. Egy nagy lépéssel
kozelebb keriilnek az érdekl6do, tehetséget mutatod — ,csillogd szeml” — didkok az
egyéni fejlédést tamogatd kornyezethez. Az ilyen kiscsoportos, tanéran kiviili
foglalkozasoknak kitling keretet kinal a Freinet-pedagogia koncepcidja (Petersen,
1998) is: olyan légkor teremthetd, ahol egyarant szerepet kap a kooperativ tanu-
las, a kisérletez6 tapogatdzas és a kornyezeti nevelés (1. dbra). A tanoéran kiviili,
mentoralas keretében torténd szakkori munkahoz ki kell jelolni egy célt. A kisér-
letezés az alapja és elinditdja az egyiittmiikodésnek. Kell valamilyen kozéptava
célkijelolés is, aminek eléréséig az egyéni fejlédési utakat be lehet jarni. Ilyen cél-

nak tlint a korabbi sajat tapasztalat alapjan egy tanulmanyi versenyen val6 rész-

vétel és az arra valo felkésziilés.

1. abra: A szakkori foglalkozason torténé tapogatozo ismeretszerzés a vizes oldatok
kémhatasarol, kornyezeti nevelés a voroskaposzta levének indikator tulajdonsaganak
szemléltetésével
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A megyei donté elbtt sajat korben szervezett iskolai versenyfordulén el6térbe
keriilt a teszt jellegli és gondolkodtat6 kérdések megvalaszolasa mellett a csapat-
munkaban végzett kisérletezd, alkotomunka is. A didkoknak kiilonb6z6 stirtségt
és szinezésl cukoroldatokbdl részben sajat tervezésiik alapjan volt lehetéségiik
szivarvanyszind rétegzett tobbfazisu elegyet késziteni (2. abra). Rovid id6tartamra
mar itt is megalapozasra keriilhetett a Freinet-pedagdgia tovabbi, eddig hidnyzo
pillére, a szabad onkifejezést el6segit6 légkor megteremtése.

2. abra: Az iskolai kémiaverseny onallo kisérlettervezési feladatanak diakok altal
készitett produktumai
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A

3. abra: Freinet—pedagégia alkalmazasa a kémia szakkoron
egy kisérletrdl szolo kisfilm jeleneteinek megtervezésére

A dontén valo részvétel negativ tapasztalataira, részben sajnos elére szamitva,
a versenyzést egy egész napos, élményalapu egyetemlatogatassal egybekotott ki-
randuléssa szerveztem, hogy a didkok érdeklédése, fejlédési uitja ne torjon meg. A
verseny lezarulta utan azonban az év hatralévé részére szintén fontos volt egy
ujabb kozéptavu cél kitlizése. Ekkor mar valoban tudatosan szakitva a tehetség-
gondozas hagyomanyos, meghaladott szemléletével és a bevezetében részletezett
korszer(ibb iranyba fordulva, a Freinet-pedagdgia modern technikaihoz nyulva a
szakkor keretében, a didkok aktiv részvételével 6nszabalyoz6 modon, a mentorta-
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nar altal csupan facilitalva egy kisérletrdl szolo6 kisfilm forgatasat thztiik ki célul.
Itt a kisérlet kivalasztasa, a jelenetek megtervezése (3. abra), a felvételek elkészité -
se folytonosan, de mégis valtozatosan tartja meg a tevékenységben a diakokat.

Oraadé tanarként és mentorként egyarant ez a hitvallas, szerepértelmezés ve-
zet a munkamban. Készonet a TMO-programnak, hogy segitett ezeket a szakmai
nézeteimet tudatositani s formalni mentori és tanari személyiségemet!

Harmadik reflexios kor: Oktatoi gondolatok

A pedagogiai gyakorlatban a tehetségfejlesztés, a tehetséggondozas, a tehetségse-
gités tobbféle megkozelitése él. Ezeket alapvetben a tehetség értelmezéséhez kap-
csolodo elméleti nézépontok hatarozzak meg. Ahogy azonban az el6z6 részekben
a mentori reflexioban is jelzi a hallgato6, abban egyetértés mutatkozik, hogy maga-
rol a tehetségfogalomrol nem gondolkodhatunk statikusan. Ahogyan a fogalom
értelmezését a mindenkori kultura és tarsadalom formalja, s a tehetség tipusainak
kategoriai is allandoan valtoznak, egy dinamikus, a tehetséget komplex rendszer-
ként torténd megkozelités adhat keretet a tehetségfejleszté munka értelmezésé-
nek mint komplex pedagdgiai fejleszté munkanak.

A TMO-program felkészit6 és kiséré kurzusain abban segitjitk a leend6 mento-
rokat és a mar mentoral6 hallgatokat, hogy ezen elméleti néz6pontokon keresztiil,
azokon atszlirve tudatositsak sajat tehetségfelfogasukat, felszinre hozva ezzel
kapcsolatos korabbi (tanuloi) nézeteiket is, s az iskolai és iskolan kiviili tamogato
kornyezetet a valasztott értékek mentén alakitsak ki.

A hagyomanyokra épiilé pedagogiai gyakorlat ehhez a témahoz kotédben az
iskolarendszer egészére kiterjedd tehetségfejlesztés kezdeti szakaszaban képviselt
elvek vagy hallgatélagos el6feltevések szerint miikodik. Ett6]l azonban eltér az a
fejlodési szemléletre épiilé gyakorlat, amely az elébbivel szemben a tehetségterii-
letek sokféleségéhez és a tehetség id6beli valtozékonysagahoz jobban illeszkedd,
dinamikus pedagogiai megkozelitést és eljarasokat alkalmaz (Katona, 2020). Gyar-
mathy (2013) Zieglert és Phillipsont idézi, akik ,a hagyomanyos tehetséggondozas
problémajat abban latjak, hogy arra épil, hogy a tehetségek az oktatasban hia-
nyokat szenvednek, és ezt kell kompenzalni. Mikézben pedig szamos egyén min-
den beavatkozas nélkiil is kiemelked6 teljesitményeket ér el, viszont a tehetség-
programokba bevontak nem feltétleniil érnek el ilyen szinti eredményeket. A te-
hetségeket csoportként kezelni téves megkozelités, mert annyiféle a tehetség,
ahanyféle a tehetséges egyén. Az ellatasuk egyéni, még ha csoportban torténik is.
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A pedagodgia kinal erre jo megoldast, mégpedig a differencialast a pedagogiai fo-
lyamatokban” (p. 105).

Gordon Gy®éri (2021) tigy fogalmaz, hogy a mai tehetséggondozas — nemzetkd-
zi szinten legalabbis — az egyre globalisabba valas iranyaba igyekszik haladni: ar-
ra torekszik, hogy egyetlen potencialis tehetségteriilet, egyetlen megfelel6 tehet-
ségazonositasi lehetdség, egyetlen oda vald személy, egyetlen tarsadalmi csoport,
egyetlen képzési lehet6ség se maradjon ki a tehetséggondozas lehetdségeibdl. A
tehetséges tanulok barmilyen etnikai, kulturalis csoportbdl érkezhetnek, szoci-
okulturalis hatterik barmilyen lehet. Ahhoz, hogy teljességében kibontakoztat-
hassak képességeiket, megfeleld tanulasi feltételeket és lehetéségeket, azaz egyén-
re szabott, komplex tanulasi kornyezetet kell biztositani szamukra, ahogy az el6z6
oldalakon a mentorhallgat6 is megfogalmazza. Ehhez pedig szem el6tt tartando,
hogy a tehetséggondozas alapja a tevékenység, és nem csak a teljesitmény. A te-
hetséggondozo feladata tehat, hogy a tehetségest tevékenységben tartsa, és az ar-
ra alkalmas kornyezetet megteremtse.

A TMO-programban oktatoként hissziik, hogy ezen kérnyezet kiilonb6z6, fizi-
kai, szocialis, érzelmi, technikai dimenzidinak atgondolasan, médszertani lehet6-
ségeinek megismerésén tul azzal is sokat segitiink, ha jelen iras keretét is add
reflexiot mint a mentorok tanulasat, szakmai fejlédését segité vagy éppen a hall-
gatoi és az oktatdi nézépontot parbeszédbe hozd miifajt tudatosan-modszeresen
épitjik be a kozos fejlédési folyamatba.

Végezetill tanarjelolteknek, tanarképzéknek, sziikebben pedig a TMO-prog-
ramban részt vevé mentorhallgatoknak, oktatdiknak ajanlunk néhany vitaindito
kérdést a témahoz kotédben:

« Mi lehet a célja, felel6ssége a tanarképz6 kurzusoknak, a TMO-kurzusok-
nak, hogy a képzésben részt vevok sajat élményen keresztiil tudatosithas-
sak nézeteiket a tehetséggondozas pedagogiai feladatair6l?

« Milyen modszerekkel, eszkozokkel, reflektiv technikakkal timogathatjuk
6ket ezen a szakmai fejlédési uton?

Milyen lehet6ségeket biztosithatunk a komplex iskolai kornyezet ilyen szem-
ponti megismerésére, jellemzésére, az érintett szerepl6k sajat tapasztalataikon ke-
resztill torténd bemutatasara, a tapasztalatok tudatos-modszeres feldolgozasara?
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Reflections on Mentoring and Talent Development in
Disadvantaged Regions

The following reflective writing — in connection with ELTE’s Teach for Hungary
(TMO) programme - presents a self-reflective dialogue between a student
working as a mentor and her course instructor, on the interpretation of the tasks
of talent development in mentoring, through the processing of their own
experiences. ELTE has been participating in the Teach for Hungary programme,
which is one of the most widely spread mentoring programmes in Hungary that
brings together primary school students (Tanitsunk Magyarorszagért, 2023).
Previous studies published in the journal Mother Tongue Pedagogy (Antalné,2021,
Toékos, 2023) presented the organizational principles of ELTE’s TMO programme,
its good practices in mentoring, and the experiences of its preparatory and
support courses. This article is going to focus on a special facet of the TMO
programme, namely on its talent development objectives and related mentoring
experiences.
Keywords: mentoring, mentoring programme, talent development
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Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézeté-
nek kutatdécsoportja 2019-ben inditotta el a
MoTeL (Models of Teacher Learning - A
pedagogusok folyamatos szakmai fejlédési
modelljeinek vizsgalata a koznevelési rend-
szer, a szervezet és az egyén szintjén) cim(
kutatast Halasz Gabor vezetésével. ,A kuta-
tas a pedagogusok folyamatos szakmai fej-
16dését (FSZF) és tanulasat befolyasolo
rendszerszint(i, szervezeti és egyéni ténye-
z0knek, ezek jellemzdinek és kapcsolat-
rendszerének, valamint az FSZF szakaszai-

"/ nak egyéni, szervezeti- és rendszerszintid
A 74 eredményessége mérhetségének feltarasat

@ OPENACCESS vETITOCSN cc¢lozta! A pedagogusok oktatasi folyamat-

ban betoltott kulcsszerepét nem lehet elég -
gé hangsuilyozni, ezért a tanulmanykotet szerz6i, Antoni-Alt Petronella, Czetd
Krisztina, Eszes Fruzsina, Kalman Orsolya, Kopp Erika, Lénard Sandor, Rapos N6-
ra, Tokos Katalin és Toth-Pjeczka Katalin arra vallalkoztak, hogy a MoTeL-kutatas
keretein beliil a pedagogusok szakmai fejlédésének és tanulasanak komplex meg-
értését segitik elé.

!Lasd: https://nevtud.ppk.elte.hu/projektek/motel
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Siité Attila

A masodelemzések alapjaul szolgaldo MoTeL-kutatas a 2018/2019-es tanévben
indult. A munka soran meghatarozé szerzéi szandék volt a téma kontextusaba
tartoz6 fogalmi rendszerezés, ugyanis a divergens értelmezéseket kinal6 szakmai
teriilleten szitkségessé valt olyan elméleti keretek felallitasa, amelyekre aztan ko-
herens kutatas is épithetd. Humandkologiai megkozelitésre épitve a szakmai fejlé-
dést mikro-, mezo- és makroszinten értelmezi a kotet, mikdzben 1j fogalomértel -
mezést vezet be a pedagogusok szakmai fejlédésére és tanulasara. A szerzék - fi-
gyelembe véve a nemzetkozi diskurzust —, a pedagogusok szakmai fejlédését
egyéni szintli valtozasfolyamatként értelmezik, amely személyes és kontextualis
tényez6k komplex és dinamikus hatasrendszerének eredményeként jon létre. A
MoTeL-kutatas kevert kutatasi stratégiara épult, Creswell és Clark (2011) mod-
szertani megkozelitésére épitve. A kutatas soran pedagogusok és hallgatok koré-
ben egyarant tortént adatfelvétel. Az adatokat kvantitativ és kvalitativ modsze-
rekkel is elemezték.

A kotet szoros logikai struktura mentén épitkezik. Elsé 1épésben bemutatja a
MoTeL elméleti keretrendszerét, majd az esettanulmanyokban rejlé lehet6ségeket,
és a masodelemzés modszertanat. Az esettanulmanyok célja azon kutatéasi kérdé-
sek megvalaszolasanak tamogatasa volt, amelyekre kvantitativ eszk6zok alkalma-
zésaval nem lehetett megfeleld valaszt adni. Az esettanulmanyok fékuszaban a
szakmai kozosségek vizsgalata és tanulast tamogato6 szerepiik feltarasa allt, mivel
ezek a szervezeti tanulas legfébb szinterei.

A kvalitativ adatok masodelemzése hazai kontextusban kevéssé targyalt kuta-
tasmodszertani kérdéskor. A kotetben szereplé masodelemzések elkészitésének
egyik f6 oka volt, hogy a vilagjarvany miatt a kutatasi folyamatot tjra kellett ter-
vezni. Az Ujratervezést az motivalta, hogy az elkésziilt esettanulmanyokat intimi-
tasuk és mélységiik, valamint a kutatok és az intézmények kozott kialakult bizal-
mi kapcsolat 9sszetettsége miatt (egy kivétellel) a szerz6k nem publikaltak. A pri-
mer kutatdson belil az esettanulmanyok fokuszaban a tanulast meghatarozo
kontextualis, szervezeti tényez6k szerepeltek, kiemelten a szakmai kozosségek
vizsgalata és a tanulast tamogato szerepiik feltarasa. A tamogatas mellett a szer-
vezeti szintd tanulasi folyamatokban kiemelten fontos szerepet jatszik a rezilien-
cia. Ezért a szerz6k megvizsgaltak, hogy e tekintetben milyen kiillonbségek van-
nak az egyes intézmények kozott, és hogy hogyan gazdagodott a szervezeti és a

kollaborativ tanulés a reziliens miikodés érdekében.
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A mi egyik Gjdonsaga, hogy megvizsgalja a pandémia hatasat a hazai pedago-
gusok szakmai fejlédésére, az elemzés soran felhasznalva a reziliencia és a krizis-
helyzetekben torténd tanulas elméleti megkozelitéseit. Az elemzés ramutat arra is,
hogy milyen stratégiakkal sikeriilt a pedagégusoknak alkalmazkodni a megvalto-
zott oktatasi korilményekhez. Tovabba a szervezetvezetés kulcsfontossagu szere -
pére is felhivja a figyelmet, feltarja a vezetési gyakorlatok és a pedagogusok tanu-
lasi folyamatai kozotti 6sszefiiggéseket.

A kotet harom tanulmanyt tartalmaz: Tokos Katalin — Eszes Fruzsina: A szak-
mai fejlédés és tanulas eredménye/eredményessége és az ahhoz vezeté tanulasi
utak kapcsolata; Kopp Erika — Kalman Orsolya — Antoni-Alt Petronella: Rezilien-
ciatanulas? Avagy a Covid-19-vilagjarvany hatasa a pedagoégusok folyamatos
szakmai fejlédésére és tanulasara; Czetd Krisztina — Lénard Sandor — Toth-Pjecz-
ka Katalin: A vezetés szerepe a tanuld szakmai k6zosségek miikodésében, a peda-
gogusok tanulasanak tamogatasaban.

Tokos Katalin és Eszes Fruzsina elemzése a tanulasi utak és az egyedi tanulasi
mintazatok feltérképezésér6l szol. A tanulmany ravilagit arra, hogy a szakmai
fejlédés és tanulas (SZFT) eredményessége kapcsan az intézmények még kevésbé
mutatnak kell6en reflektiv attitidot. A tanulmany a kutatasba bevont intézmé-
nyekben zajlé tanulasi folyamatokat a maguk sokféleségében probalja megragad-
ni, figyelve az egyéni és a csoportos tanulas egymasra épiiltségére, a halozati ta-
nulas megvaldsulasara.

Kopp Erika, Antoni-Alt Petronella és Kalman Orsolya a pandémia elsé szaka-
szaban és az azt kovetden végbement szervezeti, iskolai szintt folyamatokat a
reziliencia szempontjabol vizsgaltak. (A MoTeL-kutatas alapvetéen nem a tavol-
léti oktatas mélyebb feltarasa céljabdl jott létre, am a megvaltozott helyzetre te -
kintettel ezen aspektusok kiemelése, beépitése és értelmezése is fontos szerepet
kapott.) Eredményeik alapjan szamos javaslatot fogalmaztak meg specialisan a
vészhelyzetekre valo felkésziilés, illetve altalanossagban a pedagogusok szakmai
fejlédése, tanulasa vonatkozasaban.

Czetd Krisztina, Lénard Sandor és Toth-Pjeczka Katalin tanulmanyukban arra
keresik a valaszt, hogy az intézményvezetés miként timogatja vagy akadalyozza a
szakmai tanul6 kozosségek eredményes miikodését, valamint hogyan befolyasolja
a vezetdi vizid és feladatmegosztas a szervezeti tudas kialakulasat az iskolakban.
A vizsgalat elemzi tobbek kozott, hogy elkiilonitheté-e a szervezet és az intéz-
mény fogalma, miként alakulnak a formalis és az informalis tanul6 kozosségek, és
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milyen hatasok segitik a tanarok kozosségeit a folyamatos szakmai fejlédésben.
Kiilon figyelmet kap a tanulast tamogaté szervezeti tényezdk elemzése, valamint a
tudas terjedését és a halozatosodast eldsegit6 feltételek bemutatasa.

A masodelemzések kotetbe rendezése lehetéséget biztosit a tanulas Gsszetett je-
lenségének megértésére. Az egyes fejezetek részletesen targyaljak a kutatas alapfo-
galmait, a mddszertani kereteket, valamint a kvalitativ masodelemzés lehet6ségeit
és alkalmazasait. Az elemzések segithetnek mélyebben megérteni a pedagogusok
kat azonosithatnak a pedagogiai gyakorlat fejlesztéséhez. A feltart j eredmények
és osszefliggések 0j kutatasi iranyokat és hipotéziseket generalhatnak.

A konyvet jo szivvel ajanlom a tudomanyteriilet képvisel6inek, kutatéinak,
rajtuk kivil a téma irant érdekl6d6 szakemberek, pedagégusképzok és gyakorlo
pedagogusok is haszonnal olvashatjak, hiszen a pedagégusok tudasanak és szak-
értelmének vizsgalata alapvet6 fontossagu az oktatasi rendszerek miikodésében és
fejlédésében.
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Képzeljink el egy teret, ahol a bizalom a

Foldes Petra norma, ahol énmaga lehet barki, mert nem
A biz alom tere kell attdl tartani, hogy a hibakat felemlege-
tik, egyéni sajatossagokat megitélik, elfoga-
dott a kiilonb6z6 megoldas, akar a lassusag
is. Ezen a képzeletbeli helyen a kiilonleges-
ség, vagyis minden, ami nem illik a szokasos
\ keretek kozé, értékként, lehet6ségként jele-
nik meg. Aztan képzeljiink el egy masik te-
ret, ahol a hibakat azonnal felr6jak. Szamon-
kérik, ha valamit nem ugy, nem akkor tesz

valaki, ahogyan elvart, és ezt arra hasznal-
Trsaskdnyv jak, hogy ramutassanak masok gyengeségei-
tanaroknak re. Ezen a helyen az el6irt keretektdl valo

minden eltérés zavarnak szamit, és kikiiszo-
bolend6 vagy kirekesztendé. Melyik tér az, ahol kisebb a stressz, szabadabb a le-
veg6? Melyik tér hasonlit jobban egy iskolara?

Az els6 kérdés csak koltdi, a masodik kérdésre pedig nem egyértelmi a valasz,
mert az iskola lehet ilyen is és olyan is. Egy szinjaték megjelenitése is a szerepl6k-
tél fugg, bar nyilvan nem k6z6mbds, hogy milyen a forgatokonyv és milyen disz-
letek kozott torténik az eléadas. Ilyen az iskola is. Akar a legsilanyabb, szakmailag
és emberileg elfogadhatatlan keretek kozott is csodat tesz a bizalom és a szaktu -
das, mert ezek altal biztonsagos, fesziiltségmentes tanulasi tér hozhato létre.

A stressz, a bizonytalansag és az elszigeteltség mind-mind a bizalomra valo
hajlam kialakulasa ellen hat (Zak, 2008). Vagyis egy kornyezet, amely a Zak altal
leirt jellemz&kkel bir, garantaltan korlatozza a bizalom felépiilését, ami viszont to-
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vabbi stresszt, bizonytalansagot és elszigeteltséget gerjeszt. Az igazan sikeres pe-
dagdgusok ezen harom tényezé csokkentésével nyitjak meg a gyerekeket, és ad-
nak nekik dnbizalmat, ami aktivitasra, megkiizdésre alkalmassa teszi 6ket.

Foldes Petra konyve az iskola elnevezési szinjatéksorozatot elemzi a bizalom
kozéppontba helyezésével, és ehhez a csodaszerhez ad megbizhat6é szakmai tu-
dast. Az elméleti ismeretek és az esettanulmanyokon alapulé gyakorlat egyrészt
koénnyen feldolgozhatéva, masrészt a tanulasi kornyezet mintajava teszik a téma-
kat. A kotet nagy szabadsagot hagy az olvasé szamara a leirtak feldolgozasara, de
egyértelmi vezérfonalakat mutat fel, amelyek tulnyulnak a mi keretein tovabb-
gondolas és javasolt szakirodalom formajaban is.

A konyv valojaban két nagy egységbdl all, bar ezek formailag nem kiiloniilnek
el. Egy rovid felvezetd rész utan az elsé egységet négy fejezet alkotja, amelyekben
az iskola szerepl6it ismerhetjik meg a bizalom titkkrében. Szerepelvarasok, -konf-
liktusok, személyiség és tarsas viselkedés, elditéletek és diszkriminacid, hatalom,
értékelés és szégyen — mind olyan témakorok, amelyek mélyén, mogott és altal a
bizalom és a bizalmatlansag jelenik meg, és angyali vagy 6rdogi koroket képez.

A tarsas interakciok kezdete a szemlélet, amellyel egymas felé fordulnak a sze-
replék. Mit tudnak, mit gondolnak, mit feltételeznek egymasrol? A korabbi ta-
pasztalatoknak nagy jelentésége van abban, hogy miképpen viszonyul valaki egy
helyzethez, majd az igy kialakult viselkedés meghatarozza a kovetkez6 helyzetek-
hez val6 hozzaallast. A gyermeknek a korai tapasztalatokon és kiils6 visszajelzé -
seken keresztill kialakult identitasa végil akar egy életen at donté lehet a tarsa-
dalmi sikeresség szempontjabol.

Jol dokumentalt és ismert példa a pillecukor-kisérletsorozat, ahol 3-6 éves gye-
rekeknek kinaltak finomsagot azzal a feltétellel, hogy varniuk kell, nem szabad
megenniiik, amig a feln6tt vissza nem jon (Mischel et al., 1972). Tébbféle variacio-
ja is van a tesztnek, és érdekesek az eredeti kisérletet kovetd vizsgalatok is. A
gyerekek életkora egyértelmtien befolyasolta a kontrollképességiiket, hiszen ez az
az életkori szakasz, amikor a prefrontalis agyi teriiletek, a végrehajté funkciok
er6sen fejlédnek. Nyilvan az egyéni idegrendszeri érés is szerepet jatszott a kii-
l6nbségek kialakulasaban. Vajon ez az idegrendszeri kiillonbség mutatkozott meg
a késébbiekben, példaul a mar felnéttkorban kimutatott erésebb prefrontalis agyi
aktivitas formajaban (Casey et al., 2011)? Vagy a kontrollgyengeséget visszajelz6
kornyezet? Az onkontrollt a gyermekek késébbi sikereinek (vagy kudarcainak)
egyik 6 ok-okozati tényezdjeként tartjak szamon (Mischel et al., 1989).
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Kérdés persze, hogy a gyermek mit tapasztalt korabban, mennyire megbizha-
tok a feln6ttek igéretei. Kidd, Palmeri és Aslin (2013) is feltették ezt a kérdést, és
egyértelmien megallapitottak, hogy a gyermekek varakozasi idejét egy implicit,
racionalis dontéshozatali folyamat szabalyozza, amely figyelembe veszi a kornye-
zet megbizhatosagat.

Foldes Petra a bizalomrol és a bizalmatlansagrol, valamint ezek okairdl és ko-
vetkezményeir6l konkrét eseteken keresztill ir, elemezve a kommunikacios hely-
zeteket, amelyeken keresztiil az emberi kapcsolatok formalédnak. Sokszor egy-
egy verbalis kozlésen mulik valamely helyzet kimenetele, ami tovabbi folyamato-
kat taplal. A konyvben megjelend valodi esetek és megnyilatkozasok olvasasa
kozben sokan magukra ismerhetnek a mondatfordulatokbdl, amelyek valahonnan
mélyrél, a gyermekkorbdl jonnek, és automatikusan megjelennek egy-egy hely-
zetben. A verbalitas a pedagogus egyik fontos eszkoze. Nem mindegy, hogy mire
reagal, mit mond, és hogyan mondja. A pedagégusszakma része a tudatos kom-
munikaci6. Foldes Petra mesterien vezet végig a kiillonb6z6 kommunikacios hely -
zeteken. A hitelesség mint természetes alap kell, hogy megjelenjen, mert a peda-
gbégus magabiztossagat jelzi, ami biztonsagot ad a gyerekeknek, és épiti a bizal-
mat. A pedagdgiai manipulacidk csak rovid tavu latszateredményekre vezetnek,
ha egyaltalan eredményesek.

A bizalom a gyerekek, a pedagogusok, az igazgatok és a sziil6k kozotti min-
dennapi tarsas interakciok mikrodinamikajaban, valamint a kiillonb6z6 résztvevék
altal ezekkel az interakciokkal kapcsolatban hozott dontésekben gyokerezik. Ezek
a dontések megvaltoztathatjak a jov6t. Olyannyira, hogy gy tlnik, bar a pillecu-
korteszt résztvevéinek agyi mikodése — ahogy fentebb mar kideriilt — negyven év
mulva is jelzi a gyengébb kontrolt (Casey et al., 2011), a tarsadalmi beilleszkedést,
mint példaul negyven év utan az életben elért teljesitményeket (Benjamin, 2020),
az egészségi allapotot vagy viselkedést (Sperber et al., 2024) a pillecukorteszt nem
jelezte megbizhatoan elére.

A kisgyermekkor ugyan meghatarozo, de az élet soran szamos fontos tarsas in-
terakcié formalja az egyén személyiségét. Az iskola hatalmas potencial ebben a
folyamatban.

Foldes Petra konyvének masodik része az a négy fejezet, amelyben a tarsas te-
rek hordozta kihivasokat, lehet6ségeket, buktatokat és a helyrehozashoz sziiksé-
ges utakat irja le.
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Az ember agya arra huzalozott, hogy gy lasson, ahogyan a tarsai (Asch, 1956).
Solomon Asch és munkatarsai hires kisérletében egy egészen nyilvanval6 tévedés
(vonalak hossztisaganak vizualis megitélése) esetén is kevesen mertek eltérni a
csoport, a tobbség téves véleményétsl. A homo sapiens tarsas lény, evolicidja a
tarsas helyzetekre készitette fel. Egymastdl fiiggiink, az erésségiink a tarsakra va-
16 hagyatkozas képessége, ez a bizalom. Az iskolaban a bizalom a rejtett tanterv
egyik legfontosabb része, amit nem tanitanak, nem irnak le, és csak artana, ha
el6irasként jelenne meg. Viszont kiilondsen fontos egy olyan konyv, amely nyiltta
teszi az iskola és a bizalom kapcsolatat.

»A bizalom gyakorlasa azt jelenti, hogy valaki el tudja engedni, masokra tudja
bizni a kontrollt egy olyan helyzetben, aminek az életére vagy a pillanatnyi hangula-
tara, allapotara, lehetéségeire jelentds hatasa van.” — irja Foldes Petra (2024, p. 174).
Vagyis a tarsas kapcsolati bizalom valaszthatd, mert dontés kérdése. Carlos Cor-
nejo (2014) ezt Ggy irta le, hogy a bizalom az autonémia és a dependencia sajatos
kombinacibja.

A bizalom azonban nem csak személykozi jelenség, hanem altalaban a kornye-
zettel szemben érzett bizonytalansaggal valé megbirkozas modja is. Az angol
nyelv a bizalomra két szot hasznal: ,confidence” és ,trust”. Mindkett6 a koriilot-
tiink 1évé vilaggal kapcsolatos pozitiv kimenetek eldvételezése, egyfajta rahagyat-
kozas. A ,confidence” a fizikai, természeti vilag esetleges eseményeivel kapcsola-
tos, amelyekben kicsi a csalodas lehetésége. A nap reggel fel fog kelni, az ttszéli
fak nem valnak lila fiistté, a banannak bananize és -illata van, nem esik az égbél
rank egy meteorit. A ,trust” a tarsas vilagra vonatkozik, ami viszont nagyobb va-
l6szintiséggel okoz csalodast. A ,trust” az a bizalom, amely a masokkal valé inter-
akciokban formalodik, vagyis a tarsas kapcsolati bizalom. Mindkétféle bizalom
elévételezésbdl indul ki, és a helyzetre kozvetleniil vagy kozvetve hatassal lehet-
nek nem befolyasolhaté koriilmények, hiszen a kérnyezettdl fiiggiink. Mig azon-
ban a ,confidence” esetében a fiigg6ség elkeriilhetetlen, addig a ,trust” esetében
az autonomiaszintiink fiiggvényében van valasztasi lehet6ségiink. A kapcsolati
bizalom tehat autoném fiiggéség, ugyanis a bizalom barmikor atalakithaté bizal-
matlansaggs, illetve f6képpen, mert a kapcsolat elvetheté (Cornejo, 2014).

A bizalom autondémiafaktora valtozik az életkorral, és a bizalmatlansag egyre
nyiltabb viselkedési megnyilvanulasokban jelenhet meg. A bizalom az iskolaban
meghatarozza a motivaciot, ezaltal az eréfeszitést, a teljesitményeket és igy a fej-
16dést. Vagyis a bizalom a hatékonysag legjobb biztositéka.
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Antony Bryk és Barbara Schneider (2002) négyszaz chicagoéi altalanos iskola-
ban végzett kovetéses kutatasa ravilagitott a bizalom koézponti szerepére a haté -
kony iskolai kozosségek kialakitasaban. Az egymasra épiil6 kolesonos fuggdségek
minden iskolai kozosség tarsadalmi kapcsolatainak alapjat képezik. Figgetleniil
attol, hogy egy adott szerep mennyire jar formalis hatalommal az iskolai kozos -
ségben, minden tag a tobbiek egyiittmikodésére van utalva a célok elérése érde-
kében. A személyes elismerés fontos szempont, amely befolyasolja, hogy az egyé-
nek miként értékelik a bizalmat. Az interperszonalis tisztelet hidnyaban a tarsa-
dalmi kapcsolatok megszakadhatnak. Az emberek tobbnyire elkertlik a megalazo
helyzeteket, ha erre lehetéségiik van. Ha ez nem megoldhat6, akkor tart6s konf-
liktusok alakulhatnak ki (Bryk & Schneider, 2002). Nem véletlen tehat, hogy a
konfliktuskezelés nagy hangsulyt kap Foldes Petra konyvében. A holland mondas
szerint ,A bizalom gyalog jon és lovon tavozik” Nagyon finom szdvete van, és a
helyreallitasa sokkal nagyobb feladat, mint a fenntartasa. Ezért éppen ideje volt,
hogy a bizalom és az iskola kapcsolatardl ért6 tankonyv sziilessen.

Az iskola egy kis tarsadalom, amelyre a korotte 1év6 tarsadalom hat, illetve az is-
kolai légkor a kikeriilé didkok altal befolyasolja a tarsadalmat. Ahogyan egy opti-
malisan miik6d6 allam esetében, a pedagdgus is csak annyira kell, hogy beavatkoz-
zon akar a tanulasba, akar az interperszonalis helyzetekbe, amennyiben az alapvet6
folyamatokat nem zavarja meg, nem akadalyozza. F6ldes Petra konyvének minden
oldala a finom raérzésre tanit, prioritasa a lelki rezdiilések egymashoz val6 kapcso-
l6dasanak megértése, holisztikus meglatasa és kifinomult kezelése.

Zaro gondolat

A bizalom tere tankonyyv, s6t, hianypotlo tankonyv, amely a pedagogusképzésben
fontos szerepet tolthet be. A bizalomra épité tanulasi kornyezet kialakitasahoz
pontos leirast és értelmezést is kinal, alapvet6 szemléleti és gyakorlati ismereteket
nyujt mindazoknak, akik az iskolai tereknek meghatarozo6i. Ugyanakkor mindenki
szamara fontosak lehetnek a konyv azon iizenetei, amelyek a bizalom tarsas térbe
torténd beépitésérdl szolnak, hiszen a bizalom, mindenhol ott van, ahol értelem-
mel biro, érzé, tarsas lények kapcsolatba keriilnek egymassal.

Foldes Petra konyve abba az iranyba mutat, amelyet Federico Faggin (2024) a
kovetkezéképp fogalmazott meg: ,Csak a sziv teszi lehet6vé a belsé és a kiils6 vi-
lag egyesitését, hogy a 1ét és a tudas eggyé valjon; egy olyan vilag, amelyben a
tudomany és a spiritualitas végre képes lesz integralddni, lehet6vé téve az embe-
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riség szamara, hogy megértse, mi a szeretet, azaltal, hogy szeretetté, 6rommé és
békévé valik” (Faggin, 2024, p. 286).

Meggy6z6désem, hogy az iskola alaphitvallasa kell legyen ez a szemlélet, tal-
néve azon, hogy a gyerekeket milyen jovére késziti fel, a sajat vagy a tarsadalom
boldogulasara, j6 munkaerévé vagy jo emberré valasra, tudassal vagy képességek-
kel ruhazza-e fel 6ket. Amig nem tud, nem mer a pedagogia a spiritualitassal 6sz-
szekapcsolddni azon az uton, amelyet példaul A bizalom tere mutat, addig legjobb
esetben is gyermekmeg6rz6 hely vagy — ami még rosszabb — kiilonboz6 kisszerti

érdekek és igények kiszolgal6ja marad.
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