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Tamogato kapcsolatok kora gyermekkorban

Golyan Szilvia

Bevezetés

Az emberi kapcsolatok kiemelkedd jelentéséggel birnak a gyermekek fejlodése
szempontjabol, a tAmogatd kapcsolatok, a tarsas tdmogatas nélkiilozhetetlen a
kognitiv, az érzelmi és a szocidlis fejlddés szempontjabol.

Az elso életévekben a csecsemok intenziv kotddést és figyelmet igényelnek
az elsddleges gondozoktol, altaldban az anyatdl vagy az apatdl. Ez a kotddési
folyamat segit a biztonsagérzet kialakitasaban, ami alapvetd fontossagu az ér-
zelmi és tarsas fejlédéshez. Gondoskodo kdrnyezetben a csecsemdk kialakitjak
a bizalom alapjait, ami erds és meghatarozo kiindulopontot teremt a tarsas kap-
csolatokhoz és a késdbbi szocidlis tanulashoz.

Ahogy a gyermek ndvekszik és fejlodik, a tdrsas tdmogatas tovabbra is
kulcsfontossagu szerepet jatszik. A korai években a tarsas interakcidk segitik a
gyermekeket a nyelvi készségek és a kommunikaci6 fejlesztésében. A kozdsen
atélt jatéktevékenységek, az egyiittmiikodésen alapuld egyéb szabadidds és ta-
nulasfokuszu tevékenységek kialakitjak tobbek kozott az egylittmiikodési és a
problémamegoldd képességeket.

A téarsas tamogatasnak az intézményes nevelés szinterei kdzotti atmenetek
soran is fontos szerepe van. Az olyan szocialis készségek, mint az empatia,
a konfliktuskezelés és a tarsas viselkedési normak megértése és alkalmazasa
nagyban hozzajarulnak ahhoz, hogy a gyermekek sikeresen beilleszkedjenek
az 1j kornyezetbe.

A tarsas tamogatas hidnya vagy korlatozottsaga negativ hatassal lehet a gyer-
mek fejlodésére. Az elhanyagolas vagy az érzelmi elszigeteltség karosithatja a
személyiségfejlodést €s a kognitiv képességeket, a tarsas kapcsolatok hianya
vagy a szocialis elszigeteltség gyakran eredményez érzelmi problémakat, és
okozhat tarsas viselkedésbeli nehézségeket.

Osszességében elmondhaté, hogy a tarsas timogatas alapvetd fontossagu a
kora gyermekkorban. Segit a gyermekeknek megfeleld biztonsagérzetet kiala-
kitani, fejleszti a kommunikacios és tarsas készségeket, és elosegiti az egészsé-
ges érzelmi €s szocidlis fejlodést. A tarsas tamogatas megteremtése, el0segitése
¢s facilitadlasa az intézményes nevelésben is kiemelkedd fontossagl a gyerme-
kek harmonikus, optimalis fejlédése szempontjabol.
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A gyermekek alapveto sziikségletei

Az emberek kozotti kapcsolatok sokfélék, és Osszetettségiik is egyénenként és
csoportonként valtozhat. A gyermek kozvetlen kapcsolati halojaban, személyes
kapcsolataiban akkor érzi jol magat, amikor alapvetd sziikségletei kielégiilnek,
¢és pozitiv élményeket élhet at. Ha tartozik valahova, érzi, hogy fontos, hogy
szamitanak rd; ha hihet 6nmagaban, tudja, hogy biznak abban, hogy képes
megfelelni az elvarasoknak; s ha 6nallo6 lehet, szabalyozhatja, iranyithatja cse-
lekedeteit. A kovetkezd tényezok hozzajarulhatnak ahhoz, hogy egy gyermek
biztonsagos kapcsolati haloban kompetens és autondém modon lehessen bol-
dog. Eldljaréban fontosnak tartom még ehhez megjegyezni, hogy a boldogsag
a gyermekkorban nem egy folyamatos allapot, hanem inkabb az érzelmek sok-
féleségének és valtozasainak egyenstlya. A gyermek boldogsaga és jolléte a
kornyezettdl, az ¢lményektdl és a kapcesolatoktdl is fligg.

Minden gyermek szamara fontos, hogy biztonsagban érezze magat, és hogy
az életében stabilitds és megbizhatosag legyen jelen. Ez magaban foglalja a
konzisztens és szeretetteljes gondozast, a kovetkezetes rutinokat, szabalyo-
kat, normakat ¢és a stabil, kiszamithatd kornyezetet. A gyermekek egészséges
fejlodéséhez ¢és fejlesztéséhez alapvetden sziikséges a diverzitason alapuld
professzionalis személyi €s életkor-specifikus targyi kdrnyezet biztositasa. A
megfeleld étkezes, alvas €s higiéniai feltételek kiemelten fontosak a gyermek
egészségének fenntartdsdhoz. Ha a gyermek jol taplalt, kipihent, az pozitiv ha-
tassal van altalanos kozérzetére €s jollétére. Fontos szamara, hogy az intéz-
ményes nevelés soran megteremtddjon az érzelmi biztonsagot nyujtd nyugodt,
dertis, szeretetteljes 1égkor, és érvényesiiljon a diverzitasbol kiinduld adaptiv
szemlélet.

A gyermekek szamara a jaték és a cselekvo, aktiv tevékenykedés alapvetd
modja a vilag felfedezésének és a kreativitas kifejezésének. Amikor egy gyer-
mek spontan, szabadon jatszhat, aktiv cselekvoként felfedezheti a kornyeze-
tét, az boldogsagot és oromet szerezhet szamara. Ugyanez valdsulhat meg a
gyermekek ¢életkorahoz €s egyéni képességeihez igazitott tervezett, szervezett
tanulasi tevékenységek és tanulastamogatasi alkalmak soran. Alapvetden abbol
indulunk ki, hogy a gyermek érdeklddik az 6t koriilvevd vilag irdnt, és kivan-
csisagat, megismerési késztetését, motivaltsagat taplaljak az aktiv cselekvdéként
megélt sajat tapasztalasok. A lehetség, hogy felfedezheti és megismerheti a
koriilotte 1€vo dolgokat, pozitiv érzéseket kelt amellett, hogy altala ismereteket
szerez, kompetenciai is fejlédnek a tapasztalatszerzés soran. Ezért is kiemelt
szempont a pedagogus altal szervezett tevékenységek tervezése és vezetése so-
ran, hogy megvaldsuljon a testi, a szocialis és az értelmi képességek egyéni és
¢letkor-specifikus alakitéasa.
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A gyermeket elégedettség és boldogsag tolti el, amikor sikerélményt €l at.
A dicsérd, erdfeszitéseit elismerd visszajelzések segitenek neki abban, hogy
pozitiv dnbecsiilést és onbizalmat alakitson ki. A gyermek ezeket a visszacsa-
tolasokat részben a felndttektdl kapja, de az is nagyon fontos, hogy a tarsas
interakciokban milyen reakciokat kap. A baratsagok, az egyiittjatszas €s a mas
gyermekekkel valo kapcsolatteremtés boldogsagot és tarsas timogatast nyu;jt-
hat.

Fontos megjegyezni, hogy minden gyermek egyedi, egyéni sziikségleteiket
kiilonb6z6 tényezOk befolyasolhatjak. A gyermek boldogsaga pedig egyéni
sziikségleteitdl, a személyiségétdl €s a kornyezeti feltételektol is fiigg. Kimond-
hat6 azonban, hogy a szeretet, a tdmogatas ¢és a pozitiv élmények biztositasa
altalaban hozzajarul a gyermek jollétéhez.

Tamogato kapcsolatok az 6vodaban és az iskolaban

A tarsas tdmogatassal foglalkoz6 tanulmanyok, kutatasok tobbek kozott vizs-
galtak, hogy melyek a tAmogatas szempontjabdl jelentds kapcsolatok, milyen
viszony 4ll fenn a tarsas kapcsolatok objektiv jellemzdinek relativ fontossaga
¢€s a tdmogat6 viselkedés, valamint az egyén errdl alkotott szubjektiv képe ko-
zott (Kasik, 2017; Kasik & Gal, 2017; Téth, 2020).

Gyermekkorban a tdmogato kapcsolatok szdmos forméaban vannak jelen. A
tdmogatds szempontjabol kiemelten is jelentds a sziilovel, a testvérrel, a nagy-
sziilovel, a barattal, a pedagogussal valo kapcsolat, valamint egyéb csaladi €s
kozosségi kapesolodasok. A tovabbiakban kifejezetten az intézményes nevelés-
re jellemz0 kapcsolatokra, a kortarsakkal és a pedagogusokkal valod tdmogatod
kapcsolatokra fokuszalok.

Az 6vodéban ¢és az iskolaban kialakitott barati kapcsolatok nagyon fonto-
sak a tAmogatd kornyezet kialakitasaban. A baratokkal vald interakcio soran a
gyermekek megtanuljak megosztani az ¢élményeiket, megtanulnak egytitt jat-
szani, lehetdségilik van tarsadalmi normdkat és konfliktuskezelést gyakorolni.
Az a gyermek, akinek van barati tarsasaga, jobban képes kezelni a stresszt,
magasabb szintli tarsas készségekkel és jobb mentalis egészséggel rendelkezik.
Tobb tanulmény is kimutatta, hogy az erds barati kapcsolatok jelenléte pozitiv
hatassal van a gyermek pszichoszocialis fejlodésére (Kasik & Gal, 2017; Zsol-
nai, 2017).

A pedagogusokkal kialakitott pozitiv kapcsolatok hozzajarulnak a gyermek
érzelmi és kognitiv fejlodéséhez. A pedagdgus tamogatasa segiti az egyéni ké-
pességek kibontakoztatasat, az dnbizalom novelését €s a sikeres tanulési te-
vékenységet, a pedagdgus altali egyéni elismerés és segitségnyujtas jelentds
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hatassal van a gyermekek értelmi €s szocialis fejlddésére. A pedagogus tamo-
gatasa segiti a gyermeket motivacidjanak fenntartdsaban, annak esetleges no-
velésében, a pozitiv onértékelés kialakitdsaban és sziikség szerint a tanulasi
eredmények javitasaban.

Fontos megjegyezni, hogy minden kapcsolatnak egyedi jellege van. Ahogy a
tamogatas mértéke eltérd lehet, a gyermek egyedisége is mas-mas szintii, mély-
ségll és szamossagu kapcsolodast igényel. A mindségi kapcsolatok jelenléte,
amelyeket a szeretet, az elfogadés, az aktiv figyelem és a megértés jellemez,
segiti a gyermek érzelmi és szocialis fejlodését, valamint a pozitiv onértékelés
kialakitasat.

A tarsas tdmogatasnak szamos form4ja van, amelyek gyermekkorban ki-
emelkedd jelentdséggel birnak. Az érzelmi tamogatds magdban foglalja az
érzelmek elfogadasat €és megértését; s lehetdséget ad az érzelmek megosz-
tasara, az intimitds €és a torédés érzését nyujtja. Segiti a gyermeket abban,
hogy megfelelden kifejezhesse és kezelje az érzelmeit, és egyben érzelmileg
biztonsagban érezze magat. Ez az egymasra valo odafigyelés és az empatikus
reakciok formajaban nyilvanulhat meg a pedagogusok és a tarsak részérdl.
A szocidlis tamogatads megjelenik az egyiittmiikodésben, az elismerésben, a
batoritasban €s a segitségnyujtasban. Segiti a gyermeket abban, hogy érezze,
masok mellette allnak, és hogy képes a problémamegoldésra és a nehézségek
athidalésara.

A gyermekeknek sziikséglik van a kiilonb6z6 tarsas tdmogatasokra, hogy
¢érzelmileg, szocidlisan és kognitivan fejlddjenek, valamint biztonsagos ¢és
egészséges kapcsolatokat alakitsanak ki mésokkal. Fontos megjegyezni, hogy
az egyes tarsas timogatasi formak kolcsonhatasban vannak egymassal, é¢s kom-
binalva erdsithetik a proszocialis fejlédésre gyakorolt pozitiv hatdsukat.

Szocialis kapcsolatok kialakitasa a 21. szazadban

A szocidlis kapcsolatok kiépitésének és fenntartasanak képessége gyermekkor-
ban kulcsfontossagu a tarsas kompetencidk kialakitdsdhoz. A vonatkoz6 szak-
irodalom tobb mint szaz szocialis készséget kiilonboztet meg, egy-egy egyén is
szamos szocialis készséggel rendelkezik. Az emberi kapcsolatokban a legfon-
tosabbnak a kommunikacids készséget, a verbalis és nonverbalis kommunika-
ciot tartjak.

»A szocialis viselkedés eredményessége, hatékonysaga nagymértékben fiigg
a szocialis készségek készletének gazdagsagatol, strukturdltsagatol és flexibi-
litdsatol” (Zsolnai, 2017, p. 11). Ezért van kiemelt jelentdsége annak, hogy a
gyermeknek legyen lehetdsége részt venni kiilonbozd tarsas helyzetekben, és
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egyénre szabott tdimogatast kapjon a pozitiv szocialis készségek fejlesztésében,
a baratsagok kialakitasaban.

A virtualis vilag 6hatatlanul hatast gyakorol a tarsas kapcsolatokra. Habar az
Uj technologiai fejlemények és az azokhoz vald szabadabb hozzaférés sok pozi-
tiv lehetdséget kindl, egyben szamos kihivassal is jar, amelyek mind-mind be-
folyasolhatjak a gyermek tarsas kapcsolatait. Emellett azt is fontos megjegyez-
ni, hogy az online kézegben valé hatékony kommunikacidhoz a gyermeknek
szliksége van a digitalis kompetencidk mellett kiilonféle tarsas készségekre is.

A virtualis vilag lehetéséget biztosit példaul a foldrajzi korlatok nélkiili
kapcsolattartasra, virtualis talalkozasokra, az érdeklddési kornek megfeleld
platformok aktiv hasznélatara, kreativ tartalmak létrahozasara vagy kiilonfé-
le médiatartalmak fogyasztadsara. Az online kapcsolatok konnyebbé tehetik a
kommunikécidt, de nem helyettesithetik a személyes interakcidokban rejlé mé-
lyebb emberi kapcsolatokat. Az a gyermek, aki tulzottan elmeriil a virtudlis vi-
lagban, néha nehezebben alakit ki a valodi életben relevans tarsas készségeket,
példaul szemkontaktust, empatiat és egytittmiikodést.

Az online tevékenységek, mint példdul a videdjatékok vagy a kozosségi mé-
dia hasznalata iddrablo lehet. Az online tevékenységekkel toltott id6 befolya-
solja a gyermek napi idObeosztasat, ezaltal kevesebb lehetdséget teremtve a
személyes kapcsolatok kialakitdsara és fenntartasara az offline vildgban. Fontos
azt is kiemelni, hogy az online kdzosségekben vald részvétel lehetdséget teremt
a zaklatasra és a személyes adatok visszaélésszerti hasznélatara, ami mar a kisi-
skolés korosztalyt is érinti. Az online tevékenységekkel és a digitélis eszkdzok
hasznalataval valé tulzott 1dotoltés fiiggdséghez vezethet. Az ilyen fliggdség
kihatassal lehet a gyermek egészségére, alvasmindségére, érzelmi allapotara és
a fizikai aktivitasara egyarant.

Az egyensuly megteremtése a digitalis vilag és a valodi vilag kozott rend-
kiviil fontos a gyermek tarsas fejlddésének ¢€s jollétének szempontjabol. Fon-
tos, hogy a sziilok és a pedagogusok segitsék a gyermekeket az online vilag
megfeleld és biztonsagos hasznélatdban, valamint biztositsdk a proszocialis
fejlodéshez €s az egészséges tarsas kapcsolatok kialakitasahoz, valamint fenn-
tartdsdhoz sziikséges valodi, azaz valds iddben és fizikai térben megvaldsulo,
személyes tarsas interakciok lehetdségét.

A szocialis kapcsolatok mindségének javitasa, erositése

A szocidlis beagyazottsag mértéke jelzi, hogy a gyermek mennyire része az
adott csoportnak, osztalynak, milyen jelleglick a kiilonb6z6 tarsas kapcsolatai
¢s interakcioi.
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Ha a gyermeknek vannak pozitiv kortarskapcsolatai, akkor nagy valoszinii-
séggel jobb tarsas készségeket, konfliktusmegoldd képességet, inkabb egyiitt-
miikddod és kevésbé destruktiv viselkedést és altalaban pozitivabb énfogalmat
josolhatunk neki a késObbiekre. Viszont a tarsas elutasitottsag szamos kedve-
z6tlen kovetkezménnyel, kevésbé sikeres tarsas beilleszkedéssel és feltételez-
hetden tobb agressziv cselekedettel jarhat.

Héarom—6t éves korban mar elsésorban a kortarskapcsolatokban szerzett sa-
jat tapasztalatai segitik a gyermeket abban, hogy egyre kompetensebb legyen
elképzelései megosztasaban, egy adott helyzetben mind jobban fel tudja mérni
masok érzéseit, céljait, érdekeit, felismerje a lehetséges szerepeket és cselek-
vési modokat, és képes legyen az éppen a legmegfeleldbb reakciot valasztani.
Tapasztalatait foként a gyermekcsoportban kapott visszajelzések, a pozitiv és
negativ megerdsitések gazdagitjak, formaljak.

A pozitiv, illetve negativ megerdsités fontos formdja a csoporttagok vagy a
csoport egésze altal kifejezett elfogadas vagy elutasitas. Az elfogadas jele, ha
a tobbiek bekapcsolddnak a gyermek altal kezdeményezett interakciokba, szi-
vesen jatszanak vele, kedvelik, a bardtjuknak valasztjak. Az elfogadas jelének
hianya vagy az elutasitas arra figyelmezteti a gyermeket, hogy viselkedése nem
illeszkedik a tobbiek elvardsaihoz. Bar nem kellemes dolog szembesiilni az
ilyen visszajelzésekkel, mégis segithetnek a nem megfeleld viselkedés megval-
toztatasaban, a sikeres beilleszkedésben.

A tarsas kapcsolat kialakitasanal, sziikség esetén annak javitdsa vagy meg-
erdsitése érdekében természetes, ha a jatékot hivjuk segitségiil. A jaték terme-
szetes modon segit, alkalmas tobbek kozott: a fesziiltségek levezetésére, az 6n-
kifejezésre €s a mas személyhez valo kapcsolddasra is (Golyan, 2023a, 2023b).
A gyermekek a jatéktevékenység soran képesek feldolgozni mindazt, ami fog-
lalkoztatja Oket, igy a bizonytalan vagy erdsitésre szoruld kapcsolat is éppen
ezért hasonldan gyogyithato.

Solter (2020) ,,Gydgyito és kapcsolodo jatékok. Nevelési problémdak megol-
dasa a jaték, a nevetés és a kapcsolat erejével” cimli konyvében a kotédésero-
sitd vagy kapcsolodo jatekok kilenc tipusanak leirdsa nyoman taldlunk szamos
oOtletet arra vonatkozdan, hogy 6vodas vagy kisiskolas életkorban hogyan segit-
hetjiik a kapcsolat megerdsitését, a korai kotdédést vagy a masodlagos kotodést.

A Kasik (2017) altal szerkesztett ,,7drsas problémak és megolddasuk 3—7 éve-
sek kéreben — Feltards és segités. Modszertani segédanyag ovodapedagogusok
szamara” cimi konyv ,,Gyakorlatok, jatékok™ fejezete szamos gyakorlatot és
jatékot tartalmaz, amelyek egyrészt segitséget nyujtanak a pedagdgusnak a szo-
cidlisprobléma-megoldas jellemzdinek feltarasaban és fejlesztésében, masrészt
az ezekkel szoros kapcsolatban allé mas pszichikus dsszetevok (mint pl. érze-
lemfelismerés, érzelmek kifejezése, egymasra figyelés, empatia) fejlodésének
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segitését is lehetdve teszik (Kasik, 2017). A leirasoknal a kotet szerzoi jelolték
az adott gyakorlat, jaték céljat (mit fejleszt, minek a fejlesztésére alkalmazha-
t0), annak javasolt menetét (hogyan zajlik), a tevékenységre valo rahangolast
(sziikséges eldzmény), ¢és a pedagdgus teendodit (mit tesz, mond) is pontosan
meghataroztdk. Mindezek mellett mindegyik leirdsa tartalmazza, hogy mely
¢letkorban, mennyi id6 alatt, milyen eszkdzokkel és csoportszervezési forma-
ban érdemes azt megvaldsitani.

Zsolnai (2017) ,,A szocialitas fejlesztése 4—8 éves életkorban. Modszertani
segédanyag ovodapedagogusoknak és tanitoknak” cimli konyvében az dvoda-
pedagdgusok ¢€s a tanitok szdmos jatékot taldlnak, melyek alkalmasak a gyer-
mekek szocialis készségeinek és képességeinek fejlesztésére. Az egyes jatékok,
gyakorlatok a szocidlis kompetencia azon elemeire fokuszalnak, amelyek az
intézményes nevelés szempontjabol kiemelten fontosak, igy példaul a kapcso-
latfelvételt, a feladatvallalast vagy a tarsakhoz, a pedagogushoz valo viszonyu-
las készségét fejlesztik.

Zaro gondolatok

A gyermeknek sziiksége van tdmogato kapcsolatokra. Egy-egy gyermek atlago-
san tobb kapcsolattal rendelkezik a csalddban, és kiilonb6z6 mindségli kotddeést
mutat kiilonb6zd személyek iranyaban (Golyan, 2023a, 2023b). Ha ezek kozott
a kapcsolatok kozott van tobb biztonsagos kotddés is, mindez optimalisabb fej-
18dést biztosit a gyermek szamara, mert véddfaktorként csokkenti a kedvezot-
len iranyu fejlédés kockazatat (Toth, 2020). Az érzelmileg tAmogatd kotddési
kapcsolatok a gyermek szdmara biztonsadgot nyujtanak, segitik az adaptaciot,
tamogatjak a pedagdgushoz és a tarsakhoz valo kapcsolodast, valamint hozza-
jarulnak az intézmények kozotti gyengédebb dtmenethez is. A tAmogatd dvo-
dai és iskolai tarsas 1égkor, a pedagogussal valo pozitiv interakcid, mind-mind
hosszu tavon befolyasolhatjak a gyermek motivaciojat, viselkedését és még ta-
nulményi eredményességét is (Hamre & Pianta, 2003).

A gyermekkorban meghatarozo tdmogato6 rendszereket, kiilondsen is az in-
tézményes nevelési szinterek hatasat vizsgald tanulmanyok tapasztalatai alap-
jén, mintegy Osszegzésként fontos kiemelni, hogy a tamogaté kapcsolatok
biztositjak az érzelmi timogatast; a feladatorientalt segitségnytjtast és az elva-
rasok kozlését; az értékelést; valamint a szertedgazo informaciokhoz és tarsas
kapcsolatokhoz valo hozzaférést (Mitchell & Trickett, 1980).

A tarsas tdmogato rendszer védi a gyermeket a mindennapokban, valsaghely-
zetek és az intézményi atmenetek soran is tamaszt nyujt. A tarsas kapcsolatok
fenntartasa és megerdsitése a krizishelyzetben nagyban hozzajarul a gyermek
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érzelmi és szocidlis jollétéhez, valamint a stressz csokkentéséhez. A gyermeke-
ket koriilvevo tamogatod kornyezet, a masokhoz valo tarsas kapcsolodas segiti
Oket abban, hogy erdsebbek legyenek a kihivasokkal szemben, és konnyebben
alkalmazkodjanak a valtozo koriilményekhez, reziliensek legyenek (Masten,
2001; Werner & Smith, 2001).

Ne feledjiik, hogy a biztonsagos kotddés, a tdmogatd tarsas kapcsolatok
alapfeltétele a mindségi egyiitt toltdtt id6 (Golyan, 2023a, 2023b).
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Absztrakt

A tarsas tdmogatasnak €s proszocidlis viselkedésnek kulcsfontossagu szere-
pe van a kora gyermekkori fejlédésben. A tarsas timogatas kiilonb6z6é formai
hozzajarulnak a proszocialis készségek fejlodéséhez, a tdmogatd kapcsolatok
segitenek a krizisek €s atmenetek kezelésében is. A 21. szazadban a szocia-
lis kapcsolatok kialakitdsdban a valodi vilag mellett a virtudlis tér is szerepet
jatszik, igy a digitalis vilag hatassal van a tarsas kapcsolatokra. A proszocialis
fejlodéshez €s az egészséges tarsas kapcsolatok kialakitasahoz, valamint fenn-
tartdsdhoz — az online vilag megfeleld és biztonsdgos hasznéalatanak megtani-
tasa mellett — biztositani kell a valos id6ben és a fizikai vilagban zajlo tarsas
interakcidk lehetdségét. A pozitiv tarsas tdamogatas stabil alapot nyujt a gyer-
mek szocialis kompetenciainak kialakitadsahoz, ami hosszl tdvon hozzéjarulhat
konstruktiv és boldog életviteléhez.
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A diverzitas mint érték!

Bakonyi Anna

Bevezetés

A Koznevelési torvény (2011), a ,kiillonleges banasmoédot igényld gyerekek,
tanulok” kifejezést hasznalja. Ez a sz6hasznalat egyfajta gytijtéfogalom, amely
az elnevezés altal is tiikrozi azt a szemléletet és torekvést, hogy sokfélék va-
gyunk, sokfélék a csaladok és gyerekeik is, am mindenkinek egyforman — még-
is sajatos modon — helye van a koznevelés rendszerében. A fogalom tébb , kate-
goriat” foglal magaba, konkrétta teszi azokat, éppen a részletez6 és rendszerezd
felsorolas altal, és azzal is, hogy kozos fogalomként hasznalt emlitésiik ,,ki-
kényszeriti” a pedagogusbol az azonossagok ¢€s a kiilonbségek szambavételét
(2011. évi CXC. torvény a kdznevelésrol).

A torvény kapcsan a szakszolgalatok is tigy alakultak egységes rendszer-
ré, hogy a kiilonb6z6 massaggal €16 gyerekek és csaladjaik megtalaljak sajat,
nekik vald segitd halozatukat, mégis egymassal kommunikald, egyiitt dolgo-
70, egy munkahelyen mikodoé szakemberek veszik koriil oket [15/2013. (II.
26.) EMMI rendelet — a pedagdgiai szakszolgalati intézmények mitkodésérol].
Mas kérdés, hogy a gyakorlatban ez az egyiittmiikodés és szakmai specifikacio
még nem miikodik mindenhol olajozottan. A szakszolgalati rendszer része a
nevelési tanacsadas, a tanulasi képességeket vizsgalo szakértdi és rehabilitacids
bizottsag, a tehetségkoordinatori haldzat és még sok mas, pl. palyavalasztast
orientalo szolgalat.

A kiilonleges banasmodot igénylo gyerekek korébe tartozik:
— asajatos nevelési igényi kisgyermek,
— a hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetii kisgyermek,
— atehetséges kisgyermek.

A valésag azonban nem ilyen kategorikus, hanem sokkal arnyaltabb és bo-
nyolultabb. Szinte soha nincsenek ,.tiszta tipusok™. A , keveredés” részben az
atlagtol eltérd fejlodés iranyanak és litemének természetébdl, részben pedig a
gyermeket neveld csaladok sajatossagaibol fakad. A sajatos nevelési igényli

! Bakonyi A. & Karczewicz A. (2016). Ovodapedagogusok nagykonyve — Az ismerettSl a megvalé-
sitasig. Neteducatio konyv alapjan késziilt a széveg, illetve Bakonyi, A. (2021). A diverzitas mint
érték cimi fejezet modositott masodkozlése. In K. Peténé Vigh (2021). Az évodapedagogia szines
vilaga (pp. 151-167). Flaccus Kiado.

17



Bakonyi Anna

gyermekek gyakran tehetségesek, pl. beldliik valhatnak szajjal festé miivészek,
nem laté muzsikusok. A legtobb pedagogus taldlkozhat olyan esetekkel, amikor
egykori sériilt vagy eltérd fejlodésii vodasa kiemelkedd teljesitményével valik
hires emberr¢.

A hatranyos szocidlis helyzetbdl érkezd gyerekek ingerszegény kornyezete
nem segiti a tehetség kibontakozasat, €s lehetséges, hogy a szokasostol eltérd
kultra folytan a csalddok sajatos értékrendje is nehezité koriilmény. Mindez
nem torvényszeri, a nehéz koriilmények kozott €16 emberek is gyakran felis-
merik ¢és értékelik gyermekiik kimagaslé képességeit, de nem biztos, hogy van
lehet6ségiik a kibontakoztatasra. Eppen ezért adodnak azok az esetek, ame-
lyek soran a pedagdgus elsddleges feladata a sziiléi kompetencidk erdsitése,
a segités mintdjanak megadasa és természetesen a kibontakozas feltételeinek
megteremtése is.

Ugyanakkor jelentds lenne, hogy a sziilok koran megadjdk a tamogatast
gyermekiiknek, mert a korai fejlesztés éppen a szenzitiv szakaszokra épiil,
minden fejlesztésnek — akar eltérd iranyu fejlodésrdl, akar kiemelkedd képes-
ségekrdl van sz6 — megvannak az optimalis id6szakai és modszerei (Szelényi,
2006). Barmiféle ,,variaci¢” alakitja is a gyermekek sorsat, fejlodését, a szo-
ciookondmiai statusz (SES) mindenképpen befolyéasolja vagy meghatarozza a
képességek kibontakozasanak irdnyat és mértékét (Borbély, 2012).

A sokféle csalad és sokféle gyermek egyiittmikodésének feltételeit meg kell
teremteni. Egylittmiikddni valoban — és nem pusztan formalisan — azonban csak
ugy lehet, ha mindenkinek megadatik erre az esély, ha valddi, tényleges lehetd-
ségek teremtddnek minden részt vevo fél szamara. Az esélyteremtés aktivitast,
rugalmassagot, empatiat kivan, természetesen minden résztvevotol. Az elfo-
gadds ugyanis nem egy passziv elv, hanem egy aktiv gyakorlat, tele surloda-
sokkal, akadalyokkal, alkalmazkodéssal, kompromisszumokkal, megkiizdési
stratégiakkal.

Az esélyteremtés nem jelenti azt, hogy egyenld feltételeket biztositunk az
¢érintettek szamara. Ellenkezdleg: éppen a vdltozo, a résztvevo szamara adek-
vat, tehat kiilonbozo feltételek jelentik a megfelelo kozeget, életteret. A ,,mas”
képesség mas igénnyel jar, ami pont azt jelenti, hogy mas feltételekre van
sziikség ahhoz, hogy a sajat koriilményeinek megfeleld, biztonsdgos €s minél
onallobb életet €lhessen egy kisgyermek az adott kdzdsségben. Az inkluzio,
ami jelzi ezt a befogadd pedagdgiat, nem jelentheti a masik puszta megtiirését,
hanem az egyiittélés és egylittmiikddés tényleges megvaldsuldsat vonja maga
utan. A puszta befogadas csak egy jelenlétet tiikroz, a tény dnmagaban, hogy
egy gyermeket befogadunk, jelen lehet a csoportban, még nem biztositja a fej-
16dését, ezzel még nem aknazodik ki az inklizid kinalta kolcsonds egymasra
hatas lehetdsége.
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Atlagos gyerek, ,.hata mogott” atlagos csaladdal, az inkluziv szemlélet szerint
nincs is, kétségtelen azonban, hogy 1éteznek az atlagtl markansabban eltérd hely-
zetli és/vagy eltéro fejlodésti gyerekek. Az alapprogram vildgosan fogalmaz e téren:
etnikai és nemzeti kisebbségek, hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetliek,
sajatos nevelési igényliek vagy éppenséggel tehetségesek. Lathato, hogy az SNI-,
vagy a HHH-gyerekek ugyanazon a ,,szdmegyenesen” allnak, mint a tehetséges
gyerekek, s6t mint mar emlitettiik, a kiilonb6z6 tényezok dssze is érhetnek.

Osszefoglalva: barkirdl is van sz6, mindenki maés sziikségletekkel rendelke-
zik, igy képességei kibontakoztatdsahoz mas és mas pedagdgiai koriilményekre
van sziiksége, az azonos gyermekkozosségen beliil. A szemlélet és az ahhoz
fliz6d6 gyakorlat még ennél is tovabb megy: a diverzitas fogalmat hasznaljuk,
ami roviden, tomoren és egyszerlien jelzi az emberi kiilonbségeket. Nem pusz-
tan e ténymegallapitas a Iényege a fogalom hasznélatanak, hanem annak kifeje-
z0dése, hogy a kiilonbozoség értéket jelent. Mindenkinek helye van a vildgban,
a csaladban, a tarsadalomban, az intézményekben, igy az 6vodaban is. A diffe-
rencialas — eben az értelemben — ) megkozelitést kap: mindenkit differencialni
sziikséges, nem csak a ,,mas” gyerekeket (Bakonyi, 2019).

Felmeriil a gyakorlat oldalardl, hogy hogyan tegyiik ezt, ha nincsenek meg
a feltételek. A kérdés jogos. Ha nem lehet megvalositani, akkor nincs 1étjogo-
sultsdga. Mégis: 1éteznek olyan pedagogiai megoldasok, modszertani lehetd-
ségek, amelyek elterjedése hozzasegiti a pedagdgust, igy az 6vodapedagogust
is ahhoz, hogy megtalalja az utat az egyes gyerekekhez. Az egyéni bandsmod
tarhaza végtelen. A kiinduldpont a konstruktivista felfogéson alapszik. Ez azt
jelenti, hogy a gyermek az 0j ismereteket (nem pusztan a kognitiv, hanem akar
a szocialis ismereteket is) az el6z0 ismereteire €piti, az alapjan konstrudlja meg
az Uj szintet. A feldolgozasi folyamat szintén egyéni: proceduralis (készséga-
lapu, intuitiv) és deklarativ (gondolkodasi folyamaton alapuld). Nincs kiilonb-
ség a kozott, hogy melyik a magasabb rendi, kiilondsen kisgyermekkorban.
A feldolgozas modjanak van szerepe, annak, hogy hogyan 4agyazodik be egy
ujabb tudastartalom a személyiség egészébe, mitdl, milyen hatdsok altal valik a
magasabb szint adaptivva, alkalmazasképessé (Nahalka, 2019).

Milyen technikak segitik ezt?

o Pdrhuzamos napirend, amelyben nem horizontalisan szervezddik minden
naprendi pont, hanem egyszerre. Pl. van, aki szabadon jatszik, van, aki
a pedagogussal tanul, és vannak kisebb csoportok, akik egytitt alkotnak,
vagy éppen felfedeznek valamit, 6k is tanulnak.

o FEgyéni és mikrocsoportos tanulds, amelyben a gyerekek az egylittmii-
kodést is megtanuljak, ki-ki a maga képesség- és készségallomanyaval
kapcsolodik bele a munkaba.
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o Projektekbe szervezodeése a tudastartalomnak, mely soran nem egy ha-
gyomanyos foglalkozési agba tomoriil az ismeret, hanem széles, sokféle
modon megszervezett, az aktivitasra épiild cselekvéssorok rendszere ve-
zet a tanulashoz.

e Valtozatos modszerek és eszkozok kombinacidja, mely altal nem egy, ha-
nem tobb modszer ,,fut” egyszerre, az egyes gyerekekhez illeszkedd esz-
kozokkel.

e Mas és mas értékelési modok vannak jelen, a visszacsatolas egyéni, nem
egymashoz mérjiik a gyerekek teljesitményét, hanem az 6nmagukhoz vi-
szonyitott fejlodést erdsitjilk meg.

A meritokracia, a teljesitményelviiség divatos kifejezése a XXI. szazadnak.
Am a kisgyermek nem azért (vagy elsddlegesen nem azért) tevékenykedik,
hogy fejlessze magat, hanem az élményért. Az eredmény nem a mérhetd telje-
sitmény lesz csak, hanem a fejlédés maga.

Az inkluzié gyakorlata az 6vodaban akkor lesz hiteles, ha a gyermekek
szabad jatéka dominal. A jaték kozben figyelnek 6nmagukra, egymasra és a
vilagra a gyerekek, ez id6 alatt valik gyermeki életiik teljessé. Ezt a tevékeny-
séget nevezziikk ebben az életkorban alaptevékenységnek. Mind az érintett
gyermek, mind a tobbség szdmara az integracids gyakorlat soran a szabad, az
onmaguk altal motivalt s iranyitott jatéktevékenység a meghatarozo. A jaték
soran a spontan tanulds altal fognak kolcsondsen egymashoz illeszkedni a
gyermekek.

A ,,mas” gyermek

Sajatos nevelési igényii kisgyermek a csaladban és az ovodaban

Az SNI-gyerekek integracioja kapcsan szot kell ejteni azokrol a feltételekrdl,
amelyek nélkiil az elvek csak elvek maradnak, és a megvalositas nem lesz sike-
res €s hatékony. A feltételek koz¢ tartozik az, hogy megallapitsa a szakember az
érintett kisgyerekrdl, illetve allapotarol az integraciora valo alkalmassagat. Itt
nemcsak arrél van szo, hogy a sériilés foka lehetdvé teszi-e a beilleszkedését,
hanem arr6l is, hogy tud-e fejlédni, hogy személyisége segiti-e a kozosséget
a tolerancia kibontakozéasaban (pl. hagyja-e, hogy segitsenek neki a tobbiek),
hogy vannak-e olyan részképességei, amelyek a tobbiekkel egylitt valtoznak,
alakulnak, fejlddnek. Feltételnek tekinthetjiik azt is, hogy a gyerekkozosségre
tudunk-e (els6sorban példaval) ugy hatni, hogy ne a sajnalat, hanem a tényle-
ges elfogadas és az igény szerinti segitségadas legyen a dontd. A gyermekek
eldkészitése €s nem a helyzet dramatizalasa az els6 allomas. A tobbi 1épés a
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kortarssakkal torténd egytittmiikodésen alapszik, amely elsdsorban a jatékban
¢s késébb a tanuldsban nyilvanul meg.

Természetesen a sziilok elokészitése is lényeges tényezd, és itt hangsulyozni
kell, hogy az érintett gyerekek sziileire és a tobbiekére is vonatkozik a felkészii-
1¢és, lehetdség szerint egyiitt, egy id6ben. A nyilt kommunikécio vezethet csak
eredményre, eseteként kiilsé szakember bevonasa is segithet.

A sziilok megkiizdési (coping) és feldolgozasi folyamata elképzelhetetleniil
nehéz, és egy ¢életen 4t tart. A szembesiilés a tényekkel, a helyzet ,,megemészté-
se” nem jelenti azt, hogy a csaladok elfogadjak az elfogadhatatlant, és keresik
a megoldast. A folyamat ennél sokkal Gsszetettebb és arnyaltabb. Van, aki azzal
harit, hogy nem veszi j6 néven, ha az 6vodapedagogus a gyermekével kiilon is
foglalkozik, mert ez szamukra a massag felerdsitését jelzi. Masok nem viszik el
id6ben a gyereket vizsgalatra, szlirésre, nem biztositjak a szakfejlesztést, hiszen
haritanak. Van, aki fél a szembenézéstdl, van, aki csaladtagjai tamogatasat nem
¢lvezi stb. Sok-sok élethelyzet adodik, amiben csak kelld empatidval tudunk
részt venni. A pedagdgusnak is szembe kell néznie azzal a tényezdvel, amivel
a szliloknek is (és amellyel szinte nem lehet szembe nézni), hogy a baj nem
mulik el, s6t az oll6 inkdbb nyilik, a problémahalmaz né és fokozodik. A csala-
dok — éppen a gyermekiik miatt, akiért minden aldozatot meghoznak — valnak
a tarsadalomban kisebbséggé, szamos lehetdségbdl és ¢lménybdl kiszorulva.

A tovabbi feltételek szdmbavétele egyszerlibb, de nem kevésbé 1ényeges.
Sziikség esetén akadalymentesiteni kell az intézmény kornyékét és magat az
intézményt (pl. parkolasi lehetdség, rampa, korlat stb.). Bizonyos eszkdzok be-
szerzése is elengedhetetlen (pl. specialis szék, jaroka, képes napirend stb.). Be
kell szerezni a fejlesztd eszkdzoket, mind a mozgés-, mind az értelemfejlesztod
targyakat, jatékokat. A csoportszoba kialakitdsa is feladat, attol fiiggden, hogy
milyen segitségre szorul6 gyerekeket neveliink.

Kiils6é, nem a pedagogus felkésziiltségétdl fliggd tényezd az, hogy van-e se-
gitség, allandodan jelenlévd pedagogiai, gyogypedagogiai asszisztens az 6voda-
pedagogus mellett. Egyediil dolgozni, differencialt technikakkal 30 koriili gye-
reklétszam mellett nagyon nehéz vagy szinte lehetetlen (Bakonyi, 2010).

Hatranyos helyzetii kisgyermek a csaladban és az 6vodaban

A szocialis okokbdl torténd vagy etnikai kisebbséghez tartozas miatti integra-
ci6 elvei hasonlok, mint az SNI-gyerekekkel torténd bandsmodé, hiszen azok
szintén az inkluzié mentén valdsulnak meg. Természetesen a gyakorlati meg-
oldasok mas ,,fogdsokat” kovetelnek. Az erre valo felkésziilés szintén komoly
tanulassal és energiabefektetéssel jar. Léteznek olyan intézmények, ahol csak
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egyes csoportokban vannak kisebbséghez tartozo gyerekek, mas esetben szinte
az egész intézményben jelen van valamely kisebbség, mintegy az adott helyzet-
ben tobbséget alkotva. Ennek kapcsan Magyarorszdgon foként a cigany gyere-
kek kiilon nevelésérdl beszélhetiink.

A hatranyos helyzetli gyerekek fogadéasakor a felkésziilés sajatos tenniva-
lokkal jar. A csalddok felkeresésén, a veliik val6 egylittmiikodésen van a hang-
suly, valamint egyes esetekben pedig a kulturak megismerésén is. A csaladok
szokasainak megismerése nem jelent feltétlentil azonosulast, de a megértést se-
giti. Enélkiil nem vérhato el az, hogy a ,,massaggal” €16 csaladokban is megta-
lalja az 6vodapedagogus azt a koriilményt/szempontot/jellemzot/attriblitumot,
amelyben megerdsitést adhat a sziil6knek, és amely alapjat képezheti az elvara-
soknak is (Bakonyi, 2010). Az egyéb nemzetiségi, nyelvi, vallasi kisebbségek
integraciodja is azon mulik, hogy hisziink-e abban, hogy illeszkedni sziikséges
egymashoz, a sajatossagok megtartidsa mellett.

Minden szituacioban jelentds a kiilsé szakemberekkel torténd folyamatos
egylittmiikodés, szdba keriilhet a gyerekorvos, védond, csaladsegitd, gyermek-
joléti szolgalat, szocidlis munkas, pszichologus, szakértdi bizottsag, nevelési
tanacsado stb. igénybevétele. Kiillondsen hatékony lehet a nevelémunka, ha
van a telepiilésen Biztos Kezdet Gyerekhaz, ha a kisgyermekek — tobbnyire az
anyakkal — mar felkésziiltebbek egyfajta kozosségi Eletre.

A telepiilés és az 6voda egymashoz igazodasa, a k6zds programok szerve-
z¢€se, a jelenlét a telepiilés életében, mind-mind a valds, tényleges, tarsadalmi
integraciot segiti, melynek egyik vetiilete a gyermek és csalddjanak dvodai in-
tegracidja (az eurdpai unids programok egy része is €éppen a lakokdrnyezet €s
az 6voda, iskola egyiittmiikddésére €pit).

Tehetséges kisgyermek a csaladban és az ovodaban

Tehetséges kisgyermek sziilgjének lenni egyszeriibbnek tiinik, hiszen a tehetség
egy pozitiv fogalom a hétkéznapok szintjén és az értékek mentén is. Ugyanakkor
a tehetséges gyermek is ,,mas”, élményt ado, am sok esetben nehéz helyzet elé
allitja a csaladokat és az 6vodapedagogusokat, sokszor a gyermekkodzosséget is.

A tehetség fogalmanak kortilirdsakor mindig kérdés, hogy a tehetség gene-
tikai eredetii-e, vagy a nevelés, a szociokulturalis hattér és a milié okozza. A
genetikai eredet, az egyes hajlamok megléte feltétele a tehetségnek, am bizo-
nyitott (mint mar volt réla sz6), hogy a szociodkondmiai statusz (SES) erdsen
befolyasolja az esetlegesen szunnyado tehetség kibontakozdodasat.

Konnytli a helyzet, ha a gyermek olyan csalddban sziiletik, amelyben fel-
fedezik tehetségét, és torekszenek annak gondozésara is. Ilyenkor sem mind-
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egy azonban, hogy milyen neveldi attitiid és banasmadd veszi koriil az érintett
kisgyermeket. Az 6vodaskort gyerek tehetsége ugyanis éppen hogy ,,csak”
kibontakozéban van, ezért minden szokasos gyermeki sziikséglete adott,
amelyek kielégitésére vagyik is. Fontos a sziil6i érzelmi tamasz, a leheto-
ségek megteremtése mellett az egyenletes terhelés, az ardnyos napirend és a
kiegyensulyozott életmdd. A sikernek oriilni kell, de a veszteséget nem sza-
bad tul komolyan venni még ebben az életkorban. A megmérettetés, a ver-
senyhelyzet teremtése nem kizart, de a személyiség egyéb aspektusaitol fligg,
hogy kitehetjiik-e a gyermeket a verseny kinalta stressznek vagy sem. Kényes
kérdés a sziildi feltékenység, eléfordul, hogy a sziild maga szeretné titkon a
sikert megélni, mindez latens ellenérzéseket valthat ki a sziil6bdl sajat gyer-
meke felé. Jelentds nevelési kérdés a testvérhelyzet is, hangstlyozandé, hogy
tehetséges kisgyermek jelenléte.

Az 6vodaskoru tehetséges gyermeknek sajatos jellemz6i vannak, tipusokat fe-
dezhetiink fel, és az életkornak megfeleld helyzetekben tudjuk a képességeket ki-
bontani, fejleszteni (Durd, €. n.). Feltlinhet az 6vodapedagogusnak a kisgyermek
kreativitasa, eredeti, divergens gondolkodas- és kifejezésmaodja, 6tletteli, gyakran
intuitiv helyzet- vagy feladatmegoldasa. A tudas, a tajékozottsag, az ismeretek
mindségi és mennyiségi mutatoi is tehetségre utalhatnak. Gyakori a globalis 1a-
tasmod, az egészben vald gondolkodas, szemben a kisgyerekekre oly jellemzd
szinkretikus latdsmoddal. A tehetséges gyermekek megfigyelOképessége is atlag
feletti lehet, és a megfigyelt tartalmakat vagy akar 6nall6 véleményiiket kiilono-
sen arnyaltan fejezhetik ki. Az absztrahalo és transzferdlo képességiik is kiugro
lehet az atlaghoz képest. Ha szocialisan is fejlett gyermekrdl van szo, akkor a
lelkesedése magéval ragadhatja a tobbieket. Létezik az d6vodaskort tehetségnek
nagymozgasban, mind pedig a finommozgasban. Egyéb, készségekre vonatkozo,
a miivészetek irdnyaba mutat6 tehetségeket is felfedezhetiink az 6vodas gyerekek
korében, példaul zenei képességeket, mese-vers mondd vagy dramatizald gyere-
keket lehet latni, akik szinte megrendezik az eléadast, bevonnak masokat is, €s
igen komoly miiveket adnak eld, a szokdsoshoz képest magas szinvonalon.

A gyerekek egy része kezdetben feltinden receptiv (befogadd) modon rea-
gal egyes helyzetekre, majd ez atalakul expressziv (kifejezd), ontevékeny reak-
ciokka, masoknal azonnal megmutatkozik a tehetséges alkotoképesség.

Amint arr6l mar sz6 esett, bonyolultabb a neveldi szintér megteremtése, ha
részképesség-zavaros, magatartasi problémakkal kiizdé vagy ha éppen a tehet-
ségiik miatt furcsan viselkedd gyerekekrdl van sz6. Tovabbi nehezitd tényezo
—errdl is esett mar sz6 —, ha a csaladi hattér barmiféle hatranyos allapota gatolja
a tehetség kibontakozasat ¢s fejlodését.
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A tehetség kibontakoztatasanak irdnyai az ovodaban egészen mas elvek és
gvakorlat mentén mikodnek, mint a kés6bbi neveldi szintereken. Az dvodai
tehetséggondozas sajatos, nem koveti a késobbi életkorok pedagdgiai megolda-
sait. A klasszikus eljarasok egyike sem alkalmazhat6 ebben az ¢letkorban még.
Nem indokolt az erdltetett, gyorsito fejlesztés, az tgynevezett slirités vagy gaz-
dagitas, illetve a kiemelés, azaz a gyerekek elkiilonitése valamely tehetséggon-
dozo intézményben, az allandd versenyhelyzet teremtése.

A gazdag tevékenységlehetoségek segitenek a sziirésben is, és a kibontako-
zasban is. Ehhez sziikséges a differencialés, a sokszinti és sokféle cselekvési
lehetdség, a csoport- €s egyéni munka, a projektmddszer, a kreativitas és az
egyéni megoldasok preferdldsa, ezek pozitiv értékelése, az aktivitds biztositasa
— egyszoval: mindaz, amirél mar az inkluziv nevelés kapcsan sz6 esett.

A ,,megméretteto” szituaciok alkalmasak arra, hogy a gyerekek 6nmagukat
1s ,.kiviilrél” lassak, de az esetleges tévedések, sikertelenségek kezelése soha
nem veheti el a gyerekek kedvét a tovabbiaktol, s6t a tobbi gyerek szemében
sem tiinhet kudarcnak valamely kevésbé sikeres szereplésiik. Eppen ezeket
a helyzeteket alakitja az 6vodapedagdgus. Az dvodaban ,,vegyes” képességil
gyerekek alkotnak egy-egy ovodai csoportot, igy a kortarskapcsolatok tamo-
gatasadban a pedagdgus szamara nem jelenthet prioritast a képességek szerinti
szelektalas. A képességek szerinti banasmod azonban feladata az 6vodapedago-
gusnak. Az értékelés soran a humor és a jokedv sokat segit, ez a stressz elkerli-
1ésére is alkalmas. Az 6nironia még az onértékelés biztonsagat is megtamogat-
ja. Rugalmas, de kovetkezetes légkort igényel minden gyerek, igy a tehetséges
kisgyerek is. Nyitott, timogato attitiid, dicséret, am reélis értékelés — mind az
altalanos magatartassal, mind a tehetséggel 0sszefiiggd megnyilatkozassal kap-
csolatban — segiti a gyermekek tovabblépését.

A tehetséges gyermekek nevelése sordn az erds és gyengébb képességek
komplex, egylittes nevelése a feladat, nem hanyagolhato el példaul egy magas
intellektusu kisgyereknél a cipdkotés sziikségessége vagy éppen az, hogy ko-
szonilink egymasnak érkezéskor és tavozaskor. A mindennapos kdzosségi és on-
ellatasi szokéasokat, valamint a szabalyokat a tehetséges gyermeknek is ismerni
kell, és tole is el lehet varni azok betartasat.

Az 6vodai programok sorat bévithetjiik az aktudlis igényekkel, célzott kép-
zések ¢és gyakorlatok széles tarhaza segiti a pedagdgusokat ezek megtaldlasa-
ban ¢és kivitelezésében.
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Tarsadalmi okokbol fakado kisebbségi
létforma (kultara, szegénység)

Képességekbol fakado kisebbségi 1étfor-
ma (SNI, HHH, tehetség)

Csoportos egyiittlétben karakterisztiku-
sabb a kultira

A gyerek a sziil6 nélkiil, 5Gnmagaban is

29

,,Mas

Eloitéletet valthat ki

Sajnalatot vagy éppen csodalatot valthat ki

Mobilizacios lehet6ség van

Nem lehet beldle kitorni, ,,csak™ fejlédni

Hozzajutas a tehetséggondozashoz

Hozzajutas a tehetséggondozashoz

A gyerek kirekesztédésének vagy mas-
saganak ,,0kozdja” a sziil6, 6k maguk is

A s7iil6 kirekesztodésének vagy massa-

ganak ,,0kozo6ja” a gyerek

ki vannak rekesztve

1. tablazat

Tarsadalmi okokbol és képességekbdl fakado kisebbségi létforma
(Bakonyi, 2021, p. 160)

Példaul: zeneovi, kisérletezés, specialis torna- és sportfoglalkozas, kézmii-
ves kor, bab- és dramajaték stb. Ezek mind tdmogatjak a tehetség — egyuttal a
tobbi gyerek — fejlodését. Az 1. tdblazatban 6sszehasonlithatjuk a kiilso, tarsa-
dalmi tényezokbdl fakado kisebbségi 1étformat a belsd, képességbeli tényezok-
b6l adodo 1étformaval.

Az inkluzid, a differencialas és a diverzitas fogalmanak tisztazasa

A kiilonleges banasmodu gyermekekkel és csaladjaikkal kapcsolatban az
ovodapedagbgus elsddleges tevékenységi kore a csoportszobaban zajlo befo-
gado 1égkdr és az ahhoz fiz6d6 mindennapi gyakorlat biztositasa, szervezése.

Inkluzid, integracio, differencialas: ezek a fogalmak gyakran keverednek,
néha egymast helyettesitve szerepelnek a szakmai anyagokban vagy a minden-
napok széhasznalataban. Ezek a fogalmak azonban nem egymas szinonimai,
érdemes foglalkozni elkiilonitésiikkel és Osszefiiggéseikkel.

Az inkluzio egy szemlélet, amely a befogaddson alapszik, azon az elven,
hogy az eltérés nem akadalya az egyiittességnek, sot egyes esetekben gazda-
gitja, szinesiti a tobbség életét. Az inkluziv pedagdgia a massagot relativnak
tekinti, mindig attol fiigg, hogy kik kozott €liink, hogy kihez képest vagyunk
masok. Ennek a szemléletnek a gyakorlata szerint minden ember, minden
gyerek mas (noha tény, hogy léteznek kisebb és nagyobb eltéréssel ¢l6k).
Amennyiben mindenkit masnak kezeliink, a ténylegesen nagyon mas gye-
rekekkel valo attitid nem tér el kirivoan a tobbségétdl, hiszen mindenkivel
kicsit ,,masképp” banunk (természetesen, mint mar volt réla szd, a kozdsség,
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a csoportélet keretein és lehetdségein beliil). Az integrdcio egy helyzet, egy
szituacid, amely akkor teremtddik, ha valamely kisebbségi kategériabol fo-
gadunk gyereket. Az inkluziv 1égkor akkor is megteremthetd, ha nincs integ-
raland¢ gyerekiink, de integralni inkluziv viszonyulés nélkiil nem lehetséges,
legfeljebb csak formalisan.

A differencidlas a modszervariaciok tarhdza, amely alkalmazésa altal va-
losul meg az egyénhez igazitott fejlddesi lehetdség. Az egyéni banasmaod azt
jelenti, hogy eltérd lehetdségeket teremtve mas és mas modon van joguk és
modjuk nevelddni az egyes gyerekeknek. Ezért elmondhatjuk, hogy akkor
differencidlunk, ha az eltérd célkitlizések mellé mas €s mas lehetdségeket,
feladatokat teremtiink az egyes gyerekek szdmara, mas és mas modszerek-
kel, eszkdzokkel, eltérd idokeretet biztositva az egyes tevékenységek elvég-
zéséhez, valamint az eltérd elvarasok miatt mast és masképp értékeljiik dket,
kiemelve azt, amiben konnyen és jol fejlddnek, illetve segitve azt, amiben
nehezen (Bakonyi, 2010).

A diverzitas komplex fogalom. Azt jelenti, hogy eltéréek, kiilonbozdek va-
gyunk mindannyian. E szerint az értelmezés szerint nincs is atlagos gyerek,
atlagos csalad. Természetesen léteznek neurotipikus és atipikus gyerekek. Am
ezek a markansabb eltérések nem jelentik azt, hogy a ,,tobbiek” egyformak.
Epp ezért a diverzitast alapvetének, egyuttal értéknek tekintjiik. Ha mindenki
mas, akkor a ,latvanyosabban” mas gyerekkel torténd pedagogiai ,,fogdsmo-
dok” nem lesznek feltlindek, hiszen mindenkivel kicsit masképpen foglalko-
zunk (Bakonyi, 2010). Ez a felfogas segiti a kisgyermeket az adaptiv, felhasz-
naloképes ¢élethez, a rugalmas, reziliens felnotti magatartashoz.

Az integracio6 elvileg nem szakmai kérdés, hanem emberi jog. A hatart, hogy
ki integralhat6 és ki nem, azt nem a szakmanak, bizottsagoknak kéne megha-
tdrozni, hanem a sziilok, késébb az érintettek akarata alapjan. E szerint a logi-
ka szerint a szegregaciot is szabad lenne valasztani. Am mégis a koriilmények
nagyon is befolydsoljak az integralhatosdgot. Hiszen az nemcsak attol fiigg,
hogy ki integralhat6 és ki nem, hanem attol, hogy mekkora a gyerekcsoport,
a gyerekekkel hany felnétt foglalkozik, 6k milyen felkésziiltséggel rendelkez-
nek, kapnak-e segitséget, kedvezményeket stb.

Az integraci6 szamtalan fajtajat ismerjiik. Nem éliink, mert nincsenek fel-
tételeink, sem a forditott integracioval, amikor az €p gyerekek vannak tobb-
ségben, sem pedig — és ez a fontosabb — a lokdlis integracio lehetdségével.
Ez azt jelenti, hogy részlegesen lehet gyerekeket integralni, a hatarokat szinte
elmosva, am mégis markansan megvaldsitva a részleges elkiilonitést, azaz:
a célzott koriilmények kozotti fejlesztést. Ez azt jelentené, hogy bizonyos
orédkban, bizonyos helyzetekben kiilon vannak a gyerekek, ugyanabban az
¢épliletben, mas helyzetben pedig egyiitt.
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Pedagiégusok egymas kozt

Az 6vodapedagogus, ha alapképzésben vagy barmely szintli tovabbképzésen
vett is részt az inkluziv neveléssel kapcsolatban, akkor sem valik sem gyogype-
dagogussa, sem szociologussa, sem tehetségkoordinatorrda. Mégis értenie kell
egy szinten, bizonyos elvek és gyakorlat mentén a ,,massag kezelésé¢hez”, azon
a modon, ahol az egylittesség az ,, illesztés ” altal — az egyéni banasmod kozos-
ségi kereteken beliil — zajlik. A szakemberek értenek a részfunkciok fejlesztésé-
hez, az 6vodapedagogus pedig az ,,0sszeillesztéshez” (2. tablazat).

Gyogypedagogus ¢s egyéb fejlesztok, Ovodapedagogus
koordinatorok
Felmérés, szlirés és azok értelmezése A gyogypedagogusi, fejlesztoi segitség-

gel dsszeallitott terv beillesztése a
e hétkoznapokba,
e a tanulasi tervek soraba,
e aszocializacid folyamataba

Terv a részfunkciok fejlesztésére
e Onmaganak,
e az dvodapedagdgus szamara

A fejlesztés biztositasa Az illeszkedés segitése

2. tablazat
Pedagogusok feladatrendszere (Bakonyi, 2021, p. 163)

Ezért kell 6sszedolgozniuk, ezért fontos, hogy a kiils6 szakember csoporton
beliil is lassa az érintett gyermeket, ezzel jobban megismerheti személyisége
tagabb rétegeit, €s ezért az is elvaras, hogy az dvodapedagogus viszont képes
legyen a szakember altal tervezett fejlesztd jatékokat a hétkoznapok soraba be-
emelni, segitségiil hivva az asszisztenseket vagy a dajkakat. A 2. tablazat 6ssze-
vetése segiti a kétféle pedagogusréteg feladatrendszerének 0sszegzését.

Inklizios index

Az inkluziv gyakorlat szintje mérhet6. Hogy mennyire tekinthetd egy intéz-
mény valoban inkluzivnak, az — mint lattuk — nem pusztan annak a ténye, hogy
integral-e az 6voda, vagy sem, hanem annal jéval komplexebb, a teljes ko-
zosségre (gyerek, sziild, munkatarsak) kiterjedd €letforma mindsége (Tempus,
2013).

Az inkluzioés index irodalma sokféle kritériumrendszert kindl az olvaso sza-
mara, kiilfoldi és hazai j6 gyakorlatok alapjan kidolgozva azokat. A kritériumok
— ha tetszik, indikatorok — akkor haszndlhatok, ha azok onazonosak, hitelesek,
azaz: ha az adott intézmény sajatos arculatdhoz, valodi helyzetéhez igazitottak,
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ha a rendszert is a munkatarsak ¢€s a sziilok egyiitt alkotjdk meg. Bar léteznek
standard elemek, mégis a megvaldsitas és a siker mérése mindig a sajat koriil-
mények viszonylataban valik valodiva, jelentdsége csak igy értékelhetd.

A befogadas, a diszkriminécio elleni esélyteremtd pedagdgia tehat az intéz-
mény egészére vonatkozik, nem csak a csoport belso életére. Az akadalymente-
sités hol sz6 szerinti, hol szimbolikus, amit a kozosség egésze dolgoz ki, és hajt
végre. Az utat, amely altal inkluziv lesz egy 6voda, 6vodafejlesztési folyamat-
nak is tekinthetjiik. A rendszer az alabbi indikatorok mentén alakithato ki, mely
pontok, felvetett kritériumok csak javaslatok, példdk a kiindulashoz.

A befogado ovoda feltételrendszere

Az ovoda a fenntarthatosag mentén dolgozza ki programjat, ezt rendszeresen
feliilvizsgalja, €és az adott lehetdségek alapjan valtoztatja.

Erészakmentes, semmiféle massag ellen nem kiizd, sem a gyerekek, sem a
szilok, sem a kollégak korében, ugyanakkor — ha valtoztatast szeretne, hiszen
ez gyakran tényleg indokolt — megteremti annak feltételeit. Segitséget (mint
tobbszor is sz6 volt rola) gyakran nemcsak célszer(i, hanem musz4j is kérni.

Az egészseges életmod a hétkoznapokban, ha az eltérd fejlédésmenetet vesz-
sziik kiindulopontnak, azt jelenti, hogy tobbféle és tobbszintli az az ut, amelyet
egészségesnek tekintiink. Kinek mi kell a sajat testi, lelki, szellemi egészségé-
hez.

A valtozatos, az igényeknek megfelelo, kozos, projekteken alapuld, egyé-
ni és kiscsoportos, tapasztalatokon nyugvé tanulasi formdk széles modszertani
repertoarjat alkalmazza az az 6voda, amely szamara cél, hogy minden gyerek
eljusson fejlodési lehetdségei csucsara. Rugalmas tanulasi tervek és megolda-
sok tarhazat sziikséges kidolgozni. Ehhez 6sszefogas kell, nem pusztan a szak-
emberek szintjén, hanem a sziilokkel is.

Az egyéni fejodesi lehetoségek csoporton beliil, tehat a kozosség keretein
beliil valosulnak meg, dsszhangban egymassal. Az egyéni eltéréseket értéknek
(és nem nytignek) tekinti minden résztvevo.

Intézményi inkluzios stratégia

Az inkluzié az 6vodai élet minden teriiltére, minden cselekvésére kihat, pon-
tosabban: mindenben benne van, mindenre jellemzd. Ahhoz, hogy ez valdban
igy legyen, az intézmény egészének rendszerben kell gondolkodnia. Az alab-
biakban egy lehetséges stratégiat mutatunk be, azt, hogy milyen modon lehet
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egy teljes rendszert az inklizi6 mentén atalakitani. A struktira nem a szakmai
elemeket mutatja, hanem az intézményi szintli tennivalok rendszerét. Ez is,
mint barmely példaanyag e kotetben, csak egy ut, csak egy alternativa, amely
barhogyan, a sajat igények ¢€s lehetdségek szerint alakithaté (Bakonyi, 2015).

1. Az ovodapedagogusok attitiidjének, kompetencidinak és ismereteinek
alakitasa
Képzések, tréningek (kiket, hova).

2. A helyzetkép feltarasa
A telepiilés helyzetfelmérése, statisztikai adatok begytijtése, kisebbsé-
gi forumok felméréseinek, adatainak és tapasztalatainak szambavétele,
gyerekorvosok, védondk tapasztalatainak megismerése, szakszolgalati
ismertetések szambavétele, Biztos Kezdet Gyerekhazak megismerése,
egyhazi felmérések felhasznalasa.

3. Intézkedés terv készitése
Az 6voda pedagogiai programjanak atnézése, kiegészitése, megljitasa
(program, jogszabalyok, SZMSZ, hazirend, munkakorok stb., csaladkoz-
pontu intervenci6d a gyakorlatban, sziildbevonasi lehetdségek, gyermek
nyomon kovetésének modja, akadalymentesités stb.).

4. Egyiittmiikodes a kiilso szakemberekkel
Szakmai kapcsolat kialakitasa a szakszolgalatokkal, gyogypedagogussal,
orvossal, védéndvel, pszicholdgussal, egyhdzzal, gyerekhazzal, kisebb-
ségi forumokkal stb.

5. Csoportszintii inkluzios program tervezése
Kozosségi élet, jatek, munka jellegii tevékenység, tanuldsszervezés, gon-
dozés, érzelmi-akarati élet, tarsas kapcsolatok, egyéni banasmod tervei,
kapcsolatépités a sziilokkel, egytittmiikodési terv a dajkakkal, valtotarssal.

6. Kitekintés az iskola felé
Beiskolazasi terv, kapcsolat a leendd tanitokkal, a gyermeki produktu-
mok koz0os elemzése, utankovetés.

Osszegzés

A tanulmany a ,,mindenki kiilonb6z6” elv alapjan reflektal a neurotipikus €s az
atipikus (kiilonleges banasmodot igényld) gyerekekre is, arra alapozva, mely
altal kifejezddik a sokféleség csaladok €s gyermekek tekintetében, és mely sze-
rint mindenkinek egyforman — mégis sajatos modon — helye van a kdzneve-
1és rendszerében. Az inkluzié fogalmanak lényegi aspektusat jelenti az egyé-
ni banasmod 1étjogosultsaga, melynek szemléleti alapjat a diverzitas képezi.
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Az intézményi inkluzids stratégia, a befogadas feltételeinek megteremtése,
tovabba a pedagdgusok kozti egylittmiikddés és az egyéni kompetencia gaz-
dagitasa mind-mind hozz4jarul a kiilonleges banasmodot igényld gyermekek
sziikségleteinek megfeleld neveléshez.
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Absztrakt

A Ko6znevelési torvény (2011) a ,kiillonleges banasmodot igénylé gyerekek,
tanulok” kifejezést hasznalja. Ez a sz6hasznalat egyfajta gytijtéfogalom, amely
az elnevezés altal is tiikrozi azt a szemléletet €s torekvést, hogy sokfélék va-
gyunk, sokfélék a csaladok és gyerekeik is, &m mindenkinek egyforman —
mégis sajatos modon — helye van a kdznevelés rendszerében. A tanulmany a
diverzitas fogalmaval jellemezve fejti ki a kiilonleges banasmodot igényld és
hatranyos helyzetli gyermek ¢€s csaladok jellemzdit, €s részletezi a pedagogiai
hatasrendszer elemeit az integracid, inklizié szemléletében és gyakorlataban.
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ADHD — Mit tanit nekiink? Hogyan hat szocialis

viselkedésiinkre?

Cseriné Demeter Bernadett

Bevezetés

Sziilének lenni, sziiloként gyermeket nevelni aldas. Pedagdgusként gyermeket ta-
nitani hivatds. Mindkettd szerep feleldsség és elhivatas. Sajatos nevelési igényii
gyermekek mellett még inkabb kihivas és egy €lethosszig tart6 tanulas. A gyer-
mek irdnti szeretet nélkiil, a kdlcsonos tisztelet nélkiil, illetve az elfogadd, befogadd
szemlélet, azaz az inkluziv attitiid nélkiil a tanitas is, a nevelés is inkabb elvaras és
kinlodas. Tanulas €s tanitas — e kettd, véleményem szerint egymastol elvalasztha-
tatlan, és ez a szemlélet az ember permanens fejlddésének nélkiilozhetetlen részét
képezi. Jelen tanulméanyban arra kivanok ravilagitani, hogy egy ADHD-val érintett,
atipikus gyermek ¢és egy felnétt kapcsolataban maga az ADHD jelenléte milyen
tarsas készségeket, szocidlis kompetencidkat igényel, fejleszt, hogyan lehet éltala
tanulni s tanitani. Tovabba egy tarsadalmi cél részvételi akcidkutatasra hivom fel
a figyelmet, amely sordn oktatési célu innovativ modszereket, lehetdségeket kuta-
tunk, alkalmazunk, elemziink, és az eredményt késébb publikaljuk.

Az AD(H)D fogalma, jelentése

Attention Deficit Hyperactivity Disorder, azaz figyelemhianyos hiperaktivitasi
spektrumzavar. Ma az egyik leggyakoribb neuropszichés allapot, egy neurobio-
logiai eredetli rendellenesség, amely hatassal lehet a gyermek viselkedésére és
miikodésére (Szabd & Vamos, 2012).

Az ADHD-s egyéneknél az agy strukturdja mas, mint a neurotipikus embe-
reknél. Ezt képalkoto vizsgalatokkal is (pl. MRI-vel) elég jol kimutattak. Defi-
nicija mar az 1770-es években megsziiletett ¢s megfogalmazodott, de csak az
1980-as évektdl valt egyre ismertebbé, és lett diagnozis (Dankd, Frang & Mor,
2011). Az ADHD mint allapot széles skalan mozog, sokarcu, a tiinetek mas és
mas modon keverednek, més és mas szinten jelentkeznek. Mégis vannak hang-
stlyos tiinetek, amelyek arulkodnak, de hogy a tipikustol eltéré magatartasnak,
viselkedésnek, reakcioknak mi van a hatterében, mi a probléma gyokere, mi a
valddi oka, az igen sokféle lehet. Ezért sziikséges a nagyon alapos és részletes
anamnézis, sziirés, felmérés, diagnosztika.
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Az ADD, azaz a figyelemzavar a leginkabb vezetd tiinet, a hiperaktivitas,
impulzivitds pedig kisérd tiinetek. Erdekes tapasztalat, hogy a figyelemzavart
nem minden esetben kiséri hiperaktivitas, illetve impulzivitas, de utdébbiak nin-
csenek figyelemzavar nélkiil (Danko, Frang & Mor, 2011).

Pulay (2017) kombinalt ADHD-nak nevezi mindhdrom tiinet egylittes je-
lenlétét, , de akkor is ADHD-ként nevezziik, ha a hiperaktivitas és impulzivitds
a hangsulyos tiinet. Amikor csak a figyelemzavar 4ll fenn, akkor az ADD r6-
vidités hasznalatos. Gyakran nem kiilonitik el a két definiciot, pedig lényeges
kiilonbség van az ADD ¢s az ADHD kozott, melyet a tiinetek eltérd aranya
hatdroz meg (Pulay, 2017).

Melyek az arulkodo, sokszor szélsoséges magatartdasjegyek?

Az alabbiakat tapasztalhatja meg a kornyezetiik:
Hiperaktivitas esetén:
Szinte végletekig pordg, magas fordulaton, faradhatatlannak tiinik.

e Fara maszik, edz vagy éalland6 mozgasban van, ¢s még mindig marad
energiaja.

o Jellemzo ra a belsd nyugtalansag.

e Folyton babral valamivel, nem képes egy helyben iilni, az iskolaban felall
¢s/vagy maszkal a tanoran, nyughatatlanul jar keze, laba.

e A hiperaktivitds nemcsak a mozgésban, hanem a beszédben is jelentke-
zik: allanddan beszél, sokszor hadar.

e A gondolataiban is kapkod, azok gyorsan valtakoznak fejében, sokszor
gyorsabban, mint a beszédben, és igy a mondanddjaban is kapkodova
valik.

Impulzivitds soran:

e Hirtelen, meggondolatlanul cselekszik, dnkontrollja nagyon alacsony,
konnyen elvesziti azt.

o Meértéktelenség jellemzi.

e Nincs veszélyérzete.

e Tiirelmetlen, belevag mas szavaba, nem varja ki a sorat, nem hallgat vé-
gig masokat.

e Gyerekkorban sokszor durvanak is tartjak oket.

Figyelemzavar esetén:

e Nehezen tudja figyelmét tartani, ha a téma nem érdekli, akkor kifejezet-
ten, ha a feladat érdekli, akkor azonban képes hiperfokuszra kapcsolni.

e Figyelme konnyen elterelddik, elkalandozik, szinte egy kisfilmet forgat
le a fejében.
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e Sokat hibazik, jellemzden figyelmetlenségbdl, €s Gsszetett mondatoknal
vagy a mondat elejét jegyzi meg, vagy a mondat végét. Problémai lehet-
nek az dnmotivacidval (Danko, Frang & Mor, 2011).
Egy masik megkozelitésbdl is 6sszegezve az arulkodo, olykor szélsdséges ma-
gatartasjegyeket:
o figyelemfelhivo, széls6séges akciok, cselekvések, viselkedési formak,
akar
onmagukkal, akar a tarsakkal és/vagy kornyezettel szemben;
sz€lsdséges befelé fordulas, szorongas, hallgatas;
latvanyos helyzetekben, amikor egyértelmi, hogy segitséget kell nyujta-
ni, lelkes tulsegités, nagy aktivitas;
bizalomhiany;
gyakori zavar visszajelzések esetén;
dac, harag sikertelenség bekovetkezésekor;
tulfiitott érzelmi kotddés a bizalmi személyhez;
sztereotipiak alkalmazésa, gyakori, konnyt itélkezés;
kemény elditéletesség;
rejtézkodés, titokzatossag;
sz¢lsdséges bizalmatlansag az emberi kapcsolatok terén;
visszahizodés, maganyossag;
harsanysag, varatlan reakciok (Fogyatékos Személyek Esélyegyenldsé-
gért Kozalapitvany, 2008).

Jellemzoen milyen reakciot, viselkedést valtanak ki magatartasukkal csaladi,
barati, iskolai korben vagy idegen kornyezetben?

Az ADHD-s gyerekek viselkedése, mint latjuk, komoly kihivasokat jelent a
kornyezetiikben €16 emberek szamara, és kiillonboz6 reakcidkat valthatnak ki.
Munkéssagunk sordn felvett anamnézisekbdl kigylijtve néhany konnyebb és
altalanos példa:

Sziilok esetében gyakran frusztracidhoz, szorongéashoz vezethet, mert ugy
tlinhet, hogy a gyermek nem hallgat rajuk, vagy nem koveti az utasitasaikat.
Az ADHD-s gyerekeknek gyakran okoz nehézséget a figyelem fenntartasa, a
szervezOdés és az impulzivitas kezelése, emiatt sziilok lehetnek tlirelmetlenek,
faradtak, és tehetetlennek érezhetik magukat a helyzet kezelésében.

Mivel az ADHD-s gyerekek sokszor nehezen koncentralnak az iskolai fel-
adatokra, ¢s hiperaktivak lehetnek az osztalyban, ez igencsak zavarhatja a ta-
nulasi folyamatot és a tobbi didk figyelmét is. A fandrok is gyakran éreznek
tehetetlenséget, fesziiltséget, mivel az ADHD-s gyerekek folyamatos figyelmet
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igényelnek, és igy komoly nehézségeket okozhatnak a csoportos tevékenyse-
gekben valo részvételnél.

Testvérek és baratok kére nehezen toleralhatja, hogy az ADHD-s gyermek
jellemzden tulmozgasos, impulziv és figyelemeltereld lehet. Ez szdmtalanszor
zavarja, idegesiti a testvéreket és baratokat. Eléfordulhat, hogy az ADHD-s
gyermek nehezen koveti a jatékszabalyokat, vagy megszakitja masok tevé-
kenységét, ami konnyen vezet konfliktusokhoz. Itt szintén konnyen megjelenik
a frusztracio, a féltékenység vagy az igazsagtalansag érzése. Eppen ezért egy
ADHD-s gyermek nehezebben talal baratokat vagy tarsakat. A kortarsak kiko-
zosithetik vagy nehézséget élnek at a kapcsolatok kialakitasdban és fenntarta-
saban.

Iskolai tarsak, osztalytarsak esetén azért zavard egy ADHD-s gyermek vi-
selkedése, mert mas didkok figyelmét is elvonhatja az osztdlyban. Az allan-
dé mozgas, a beszélgetés vagy a figyelemelterelés zavarhatja a tobbieket, és
a gyerek konnyen osztalytarsi konfliktusok forrasava valhat. Az osztalytarsak
reakcigja szintén lehet frusztracio, irritacid vagy kidbrandultsdg, mig a tanarok
kihivast tapasztalhatnak az osztaly irdnyitdsaban ¢és a figyelem fenntartasaban.
Fontos megjegyezni azon tapasztalatunkat is, hogy ezek a reakciok valtozhat-
nak a kiilonb6z6 embereknél €s kiilonbozé kornyezetben. Akar az iskolaban
vagy otthon, a csalddban a megfeleld alkalmazkodasok ¢és intervenciok hozza-
jarulhatnak a pozitivabb viselkedési reakciok kialakulasahoz. A megfeleld ta-
mogatas, a viselkedés megértése és az ADHD kezelésének modjai segithetnek
a gyermeknek és kornyezetének is.

Az ADHD Alapitvanynal végzett, segitd munkam altal tapasztaltak alapjan
még tovabbi viselkedési reakciokrol is beszamolnak az érintettek. Ezek pedig
az aggodas, talzott féltés, tiirelmetlenség, tehetetlenség, dobbenet, szomorl-
sag, banat, megbélyegzés, kirekesztettség, meg nem értés, csalddas, félelem,
diih, harag, blintudat, verbalis agresszio, esetenként fizikai agresszid, érzelmi
zsarolas, kovetkezetlenség, €és talan még ennél tobbet is fel tudnanak sorolni
az érintett sziilok, csaladok és hat maguk az érintett gyermekek és felndttek. A
gyermekek viselkedését sokdig 0sztondsen érzelmeik iranyitjak, és ezek alap-
jén reagalnak a kiilsé kornyezeti hatdsokra, ingerekre, és ez valaszreakcio is
egyben a kornyezetilkben megmutatkozo tarsas viselkedésre. Késobb ez a reak-
ci16 kiegésziil a mintaként latott és tanult viselkedéssel, amelyet még az egyén
kognitiv képességei, készségei is befolyasolnak.

Az imént tobb érzelmi megnyilvanulést soroltam fel, de a tanulméanyok sze-
rint hat alapemocio kiilonithetd el, és ezek az érzések valtanak ki reakcidkat:

e az Orom,
e aharag,
e aszomorusag,
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e ameglepetés,
e azundor,
e a félelem.

Ezekhez a reakciokhoz, a mogottes érzelmekhez, az egyén tarsas viselkedé-
sének megértéséhez sziikséges annak a kdrnyezetnek a megismerése is, amely-
ben 6t ingerek érik, a kdrnyezeti hatdsok és az egyén kognitiv folyamatai ko-
zOtti sszjaték hatarozza meg az itéletalkotast és a viselkedést. Nem hagyhatok
figyelmen kiviil az egyén megismerési folyamatai és a viselkedését befolyasolod
érzelmi allapotok sem (Fiedler & Bless, 2007). Ezen tanulmanyokkal van 6sz-
szhangban meglatasom és tapasztalatom is.

Mit nem latunk? A magatartast kivalto okot, a gyermek sajdt torténetét

A viselkedés mogott szamos ok rejtdzkodik. Legtobbszor érdemes azok mogé
nézni, torekedni arra, hogy megfejtsiik a valodi okot, és probaljuk megérteni azt,
mert minden gyermek mas és mds, igy a reakcidi is, a viselkedése, magatartasa
is. A legfontosabb, hogy ismerjiik €s értsiik meg a gyermek miikodését. Kutassuk
fel a probléma gyokerét, és ha ezt tudjuk, akkor mar a megértéshez, az egylittmii-
kodéshez, az elfogadashoz, a megoldéashoz is konnyebben eljutunk. Amennyiben
még sajat magunkat is megvizsgaljuk, 6n- és tarsreflexiot is végziink, ha mi ma-
gunk is nyitottak vagyunk a fejlddésre, valtozasra, akkor a siker sem marad el.

Mit tehetiink? Terapiak, tréningek, fejlesztések

Szamos terapia, pszichologiai, pedagogiai, gyogypedagogiai €s fejlesztd hatasa
modszer alkalmazasa ismert, amelyek segitségével és a kompetens szakembe-
rek kozremiikddésével hatékonyan kezelhetd, fejlesztheté az ADHD allapota
¢s/vagy annak kisérd tiinetei, tovabba a kezeletlen ADHD okozta sériilések is.
Ez a tanulmany azonban az innovativ mddszereket hivatott bemutatni, azt is
els@sorban az oktatas teriiletén €s a tarsas kompetencidk vonatkozasaban, igy
ezt a témat kivanom bdvebben kifejteni.

Terapiakon til — a szocialis kompetencia fejlesztése

A szocialis kompetencia lényeges képességek és motivaciok 0sszessége, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek a tarsas interakciokhoz €s a hatékony tarsas alkalmaz-
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kodashoz. Oroklstt és tanult elemek készletébdl all. Tehat a szocialis kom-
petencia olyan készségek ¢és képességek Osszessége, amelyek lehetdvé teszik
egy személy szamara, hogy hatékonyan kommunikaljon, kapcsoldédni tudjon
masokkal, és sikeresen miikodjon egyiitt a tarsadalmi kornyezetben. A szoci-
alis kompetencia az egyén szocidlis és érzelmi fejlddésének alapvetd része, €s
fontos szerepet jatszik a személyes és tarsadalmi kapcsolatok kialakitasaban,
azok fenntartdsaban, és tobb kiilonbozo készséget foglal magéban (Zsolnai et
al., 2007), mint példaul az alabbiak:

Kommunikacios készségek: 1de tartozik a hatékony verbalis és nonverbalis
kommunikécio, az aktiv hallgatas, a beszédkészség, a megfeleld nyelvi és tar-
sadalmi normak alkalmazasa.

Kulturdlis tudatossag: A globalizacid kovetkeztében egyre soksziniibb tar-
sadalmakban éliink, ahol kiilonb6z6 kulturak talalkoznak. A kulturalis tudatos-
sag képessé tesz minket arra, hogy megértsiik ¢€s tiszteletben tartsuk a kiilonbo-
z0 kultarak sajatossagait, szokdasait és értékeit.

Digitalis kompetencia: Az informacios technologia térnyerésével elenged-
hetetlenné valt a digitalis kompetencia. Ez magéban foglalja az online kom-
munikacid, a digitalis eszkdzok és alkalmazasok haszndlatanak ismeretét, vala-
mint a digitalis adatok kezelésének és biztonsaganak tudatositasat.

Rugalmassag: A gyorsan valtoz6 vildgban kulcsfontossagu a rugalmas-
sag. Ez magéban foglalja az alkalmazkodoképességet, a valtozasokhoz vald
hozzaallast és a problémamegoldo készségeket. Rugalmas gondolkodassal és
viselkedéssel konnyebben tudunk alkalmazkodni az 0j helyzetekhez és kihi-
vasokhoz.

Személyes markaképzés: Az egyéni markaképzés fontossaga az online je-
lenlét és a személyes markaépités terén is megndtt. A social média és az online
platformok lehetdséget nytjtanak arra, hogy megmutassuk magunkat és képes-
ségeinket. Fontos, hogy tudatosan épitsiik a személyes markankat, és képvisel-
jik azt a virtudlis és valos kozosségekben.

Kritikus gondolkodds: Az informacidk bésége és hozzaférhetésége mellett
kiemelt jelentdséggel bir a kritikai gondolkodas. Az 0 korban fontos, hogy
képesek legylink értékelni és kritikusan szemlélni az informacidkat, érveket és
forrasokat. Ez segit abban, hogy tajékozott dontéseket hozzunk, és megalapo-
zott véleményt alkossunk.

Empatia és masok érzelmeinek megértése: Ez magdban foglalja azt a ké-
pességet, hogy azonositsuk és megértsiilk mas emberek érzéseit, valamint meg-
felelden reagéaljunk azokra. Az empatia megkonnyiti a személyes kapcsolatok
kialakitasat és fenntartasat.

Konfliktuskezelés: Ez aképesség segit megoldani és kezelni a konfliktusokat,
vitas helyzeteket ¢s nézeteltéréseket anélkiil, hogy karositana a kapcsolatokat.
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A konstruktiv kommunikacid, az egytittmiitkodés €s a kompromisszumkészség
fontos elemei a konfliktuskezelésnek.

Onallosag és dontéshozatal: A szocidlisan kompetens egyén képes dnalldan
gondolkodni, 6néllé dontéseket hozni és vallalni a feleldsséget a sajat tetteiért.
Ez magaban foglalja a j6 problémamegoldo képességet és a kritikus gondolko-
dast.

Csoportmunka és egyiittmiikodeés: Ez a képesség lehetdve teszi a személy
szdmara, hogy hatékonyan miikodjon egylitt masokkal, csapatban dolgozzon,
megoszthassa az er6forrasait €s feladatait, valamint tiszteletben tartsa masok
véleményét és hozzajarulasat.

A szocidlis és tarsas kompetencia kialakuldsa és fejlesztése a gyermekkor-
ban kezdddik, folyamatosan fejlddik és javulhat egész életiink soran. Fontos
szerepe van az iskolai kdrnyezetben ¢és a tarsadalmi viszonyokban, €és hozzaja-
rul az egyén életmindségéhez és sikeres tarsadalmi beilleszkedéséhez (Zsolnai,
2008). A gyerekek szocialis kompetencidjanak fejlesztéséhez szdmos tanul-
many, kutatas, modszer, workshopok, képzések, oktatasi anyagok allnak ren-
delkezésre. Mégis ezek sajnos az iskolai képzésben kevésbé vagy egyaltalan
nem jelennek meg. Azt is érdemes sorra venni, hogy a felnétteknek, sziiloknek,
pedagdgusoknak, fejleszté szakembereknek, a szakma képviseldinek milyen
mithelyek, képzések segitenek abban, hogy ezen képességeik fejlédjenek, amit
aztan tovabb Ordkithetnek. Néhany példa a kovetkezokben értelmezhetd:

Kommunikacios tréningek: Ezeken a tréningeken a résztvevOk megtanulhat-
nak hatékonyan kommunikélni masokkal, fejleszthetik a verbalis és nonverba-
lis kommunikécios képességeiket, megtanulhatjak az aktiv hallgatast, konflik-
tusmegoldast ¢s mas kommunikécios technikakat.

Konfliktuskezelési tréningek: Ezek a tréningek segitenek az embereknek
megérteni €s hatékonyan kezelni a konfliktusokat. Tanulni lehet az empatikus
kommunikéciot, targyalési technikakat és az egyiittmiik6dd konfliktusmegol-
dast.

Empatia és érzelmi intelligencia tréningek: Ezen tréningek célja, hogy fej-
lesszék az empatias készségeket és az érzelmi intelligenciat. A résztvevok meg-
tanulhatjak felismerni és megérteni masok érzelmeit, sajat érzelmeiket pedig
hatékonyabban kifejezhetik.

Szocialis készségek fejlesztése pedagogusoknak: Pedagdgusok szdmara spe-
cidlis tréningek és workshopok allnak rendelkezésre, hogy segitsék oket a dia-
kokkal vald hatékony kommunikacidban, az osztalyteremben a pozitiv 1égkor
megteremtésében, a konfliktusok kezelésében és mas szocialis készségek fej-
lesztésében.

Mentalhigiénés képzések és workshopok: Ezek a képzések a mentélis egész-
ség megorzésére €s a szocialis-emocionalis jolétre 6sszpontositanak. Segitenek
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az embereknek az Onismeret fejlesztésében, a stresszkezelésben, a hatékony
kommunikécioban és az érzelmi egyensuly fenntartasdban.

Egy innovativ részvételi akciokutatas: a PR-VET projekt

A projekt, amelyben mindenki tanul, mind a felnétt, mind a gyermek egyarant.
Lehetdséget kapunk arra, hogy mind a sajat, mind pedig a gyermekek, didkok
szocialis kompetenciait fejleszthetjiik. Ez a win-win helyzet. A projektrdl bo-
vebben lehet olvasni az Edunet Alapitvany weboldaldn, de ami jelen tanulményt
érinti, az az, hogy ebben a kutatdsban az oktatds 1, innovativ lehetdségeit,
modjait kutatjuk fel, dolgozzuk ki, teszteljiik, amit kiils6 szakértok validalnak.
Erre kaptunk lehetdséget a dan THE VELUX FOUNDATIONS tdmogatdsa altal. A
projekt kedvezményezettje az oktatds, kutatds-fejlesztés teriiletén is komoly
tapasztalattal bir6 Edunet Alapitvany, ahol a szakmai megvalositd partnerek
tarsadalmi-szocialis vallalkozasok.

Két helyszinen indultunk el 2022. februar 1-jével, Cegléden és Lajosmizsén.
Az egyik alapvetd meggy6zOddésiink, hogy az oktatas €s képzés mindsége alap-
vetd hatassal van egy orszag versenyképességére. Ezen négyéves projekt célja,
hogy 0j megkozelitéseket és megoldasokat talaljon és kiprobaljon a magyar
szakképzés terliletén annak érdekében, hogy javitsa annak mindségét. Célcso-
port tekintetében kiemelt figyelmet forditunk az ADHD-s tanuldkra és azokra,
akik allami gondozés alatt allnak, vagy éppen elhagyjak azt. Természetesen
ez a lehetdség nem zarja ki a neurotipikus gyermekek képzését sem (Edunet
Alapitvany, 2022).

A kutatas fontos része a szocidlis és tarsas kompetencidak fejlesztése

Ebben a kutatasban kulcsfontossagu szerepet kapnak a 21. szdzadi készségek
(lasd korabban). Jellemzden a szakképzési programokba agyazva végezziik a
kutatast, részben iskolan kiviili tevékenységeken keresztiil, munkaalapt, gya-
korlatfokuszu és projektalapt oktatés altal. gy a tanuloknak is lesz lehetéségiik
értékteremtdé munkat végezni, élményeken keresztiil a tudast elsajatitani, hi-
szen a valos €lethez kapcsolddd nonformalis tanulas is a mindennapok része. A
kornyezet- és pénziigyi tudatossag elsajatitasa, a kozosségi alapokra helyezett
koncepcid programjai mind része a projektvallalasunknak, ¢s ezek mindegyike
inspiralo kornyezetben tud megvalosulni. Nalunk mindenki tanul, igy minden-
ki tanul6 is egyben.
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A szocidlis és tarsas készségek fejlesztése és az oktatasban valo alkalmazasa

Feltételezésiink szerint a 21. szazadban olyan 0j kihivasokkal kell szembesiil-
niink, olyan ¢élethelyzetekhez kell majd alkalmazkodnunk, amelyeket még szin-
te nem is ismeriink. Azt gondolom, hogy a Covid-19 is ide sorolhatd. Egyre
tobbet lehet olvasni a VUCA-vilagrol. Mit is jelent a VUCA? A VUCA-vilagra
vald felkésziilés vizsgalata és tanulmanyozasa széles korben érdeklddésre tart
szamot, ¢és tobbféle szerepld foglalkozik vele: akadémiai, egyetemi kutatokoz-
pontok, szervezetfejleszto cégek, kormanyok, nemzetkdzi szervezetek, vallala-
tok, vezetOk stb., de mar 2018-ban irt rola a Forbes magazin.

A VUCA rovidités a kovetkezd szavakat takarja: Volatility (valtozékony-
sag), Uncertainty (bizonytalansag), Complexity (bonyolultsag) és Ambiguity
(kétértelmiiség). A VUCA-vilag kifejezést a posztmodern korszakban hasznal-
jék, hogy leirjak a mai vilag jellegzetességeit és kihivasait.

Valtozékonysag (Volatility): A VUCA-vilag rendkiviil gyors és folyamato-
san valtozo. Az események és koriilmények gyorsan valtozhatnak, és a varatlan
események vagy valsagok eléforduldsa is gyakoribba valik.

Bizonytalansag (Uncertainty): A VUCA-vilagban az informacidhidny és a
bizonytalansag jellemzd. A jovOre vonatkozé eldérejelzések nehezen kiszamit-
hatok, és a dontések meghozatala sokszor alapvetd informéciok hianyaban tor-
ténik.

Bonyolultsag (Complexity): AVUCA-vilag rendkiviil bonyolult és dsszetett.
Az emberek ¢s rendszerek kozotti kapcsolatok, a technologia fejlodése és a
globalizacié egyre novekvé mértékli bonyolultsagot és Osszetettséget eredmé-
nyeznek.

Kétértelmiiség (Ambiguity): A VUCA-vilagban a jelenségek, informaciok
¢és helyzetek gyakran tobbféleképpen értelmezhetok. Az értelmezések kozot-
ti ellentmondésok és kétértelmiiségek novelik a dontéshozatal és a valaszadas
nehézségeit.

A VUCA-vilagban a cégeknek és az egyéneknek rugalmasnak, alkalmaz-
kodoképesnek és kreativnak kell lenniiik a kihivasok kezelése érdekében. Az
informaciogyiijtés, a tanulds €s az agilitas kiemelt jelentdséggel birnak a VU-
CA-vilagban. Mivel az uj kor kdvetelményei, a tarsadalmi kihivasok, a jovo
munkaerdpiacan valé megfelelés ezen igényeket tdmasztja, igy az oktatasban
is egyre nagyobb hangsulyt kell hogy kapjon azon készségek és képességek el-
sajatitasa, amelyek segitségével sikeresen tudunk navigalni a modern tarsadal-
mi és gazdasagi kornyezetben. A Vilaggazdasagi Forum az ,,Allaspiac jovoje”
cimmel adott ki jelentést, amelyben felsorolja, hogy 2025-re a munkavallalok-
nak milyen ) kompetenciakat kell elsajatitaniuk.
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Véleményiink szerint is az alabbi kompetenciak fejlesztése, alkalmazésa,
adaptalasa rendkiviil nagy segitséget adhat szamunkra a tdrsadalomban val6
érvényesiiléshez és sikeres boldogulashoz. Ilyenek tobbek kozott:

Technologiai jartassag: Az eldrehalado technolodgiai fejlddés miatt a mun-
kavallaloknak egyre nagyobb mértékben kell rendelkezniiik digitalis és tech-
nologiai készségekkel. Ide tartozik az adatelemzés, a mesterséges intelligencia,
a gépi tanulas, a programozas, a kiberbiztonsag és az informatikai ismeretek.

Kreativitas és innovdcio: A technologiai valtozdsokkal parhuzamosan a
kreativitas és az innovacio egyre fontosabba valik. Az olyan képességek, mint
a problémamegoldas, a kreativ gondolkodas, az 0j Otletek generaldsa és az
alkalmazkodoképesség, segithetnek a munkavallaloknak a valtoz6 kornye-
zetben.

Kommunikacios és interperszondalis készségek: Az emberi kapcsolatok €s az
egylittmitkddés képessége tovabbra is fontos szerepet jatszik a munkahelyeken.
A hatékony kommunikacid, az empatia, a csapatmunka ¢€s a tarsas készségek
eldsegitik a sikeres egyiittmiikddést és a produktiv munkakapcsolatokat.

Rugalmassag és agilitdas: A véltozékony gazdasagi ¢s munkakdrnyezetben a
rugalmassag ¢és az agilitds kulcsfontossaguak. A munkavallaloknak alkalmaz-
kodniuk kell a valtozasokhoz, gyorsan kell tanulniuk 0 készségeket, és alkal-
mazkodniuk kell a valtozo6 igényekhez.

Erzelmi intelligencia: Az érzelmi intelligencia, amely magaban foglalja az
onreflexiot, az érzelmek felismerését és kezelését, valamint az empatiat, to-
vabbra is fontos kompetencia. Ez segithet a hatékony kommunikécioban, a
konfliktuskezelésben és a vezetdi képességek fejlesztésében.

A hagyomanyos szocidlis készségeken tal az 0j kor kovetelményei tehat
ujabb kihivéasok elé allitanak benniinket. A digitalis kompetencia, a kulturalis
tudatossag, a rugalmassag, a személyes markaképzes és a kritikus gondolkodas
kiemelt szerepet kapnak az egyének fejlodésében ¢€s életmindségiik javitasa-
ban. Ezért is fontos, szinte nélkiilozhetetlen, hogy ezeket a készségeket tuda-
tosan fejlessziik és gyakoroljuk az életiink soran. Tovabbi felelsségiink pedig,
hogy az oktatas kiilonb6z6 platformjain mindezeket tanitsuk a gyerekeknek,
mivel a 21. szdzadi szocidlis kompetencidk fejlesztése alapvetd fontossagl a
tarsadalmi és gazdasagi sikerek eléréséhez.

Az egyre nagyobb szamban eléfordulo ADHD jelensége

Kutatasokbol tudjuk, hogy még 2011-ben 70 ezer érintett gyermekrdl volt fel-
mérés (Danko, Frang & Mor, 2011), ma — 12 évvel késébb — tobb mint 100
ezer ADHD-s gyermek jelenlétét lehet sejteni. Az ADHD egyre nagyobb el6-
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fordulasa és az ezzel kapcsolatos kutatasok sok tanulsagot hoznak szdmunkra.
Néhany fontos tanulsag:

Az egyéni valtozatossag elismerése: Az ADHD ramutat arra, hogy az em-
bereknek kiilonboz6 figyelmi és viselkedési jellemzdik vannak. Ez azt jelenti,
hogy mindenki mas modon miikodik, és a hagyomanyos normak nem feltétle-
niil alkalmazhatok minden emberre. Az ADHD tiinetei kiilonb6z6 mértékben és
formaban jelentkezhetnek, és az embereknek egyéni timogatasra €s megértésre
van sziikségiik.

A figyelem és a koncentracio jelentosége: Az ADHD 16 tiinete a figyelembhi-
any, amely azt jelzi, hogy a figyelem és a koncentracid képessége kulcsfontos-
sdgu az egészséges ¢€s sikeres mitkodéshez. Ez felhivja a figyelmet arra, hogy a
figyelemfejlesztés és a koncentracios képességek fejlesztése mindenki szdmara
fontos, nemcsak az ADHD-vel ¢é16k szamara.

Az egészséges kornyezet szerepe: Az ADHD-t befolydsold genetikai és
kornyezeti tényezok Osszetett halozatat kell figyelembe venniink. Az ADHD
a fejlédésiink szempontjabdl felhivja a figyelmet az egészséges €s tamogato
kornyezet fontossagara. Megfeleld csaladi, oktatasi és tdrsadalmi tamogatasra
van sziikség az egyének szamadra a sikeres életvitelhez €s a tiinetek kezeléséhez.

Az inkluziv oktatas és munkahelyi kornyezet elonyei: Az ADHD ramutat az
inkluziv oktatds ¢s munkahelyi kornyezet fontossdgara. Az egyének kiilonb6zo
tanulési és miikodési stilussal rendelkezhetnek, és sziikségiik van arra, hogy a
kornyezet rugalmas és tamogatd legyen, hogy maximalisan kihasznalhassak
képességeiket.

Az empatikus megkozelités ereje: Az ADHD-megértése segit felépiteni az
empatiat és megértést azok irant, akik barmilyen rendellenességgel élnek. Az
empatia segiti a pozitiv és tdamogatd kozdsség 1étrehozasat, a stigma csdkkenté-
sét és a segitd attitlid kialakitasat.

Az ADHD ¢és mas neuroldgiai kiilonbségek tanitanak minket arra, hogy fo-
gadjuk el és tAmogassuk a valtozatos mitkddést, és hogy tegylink 1épéseket az
inkluzivabb és megértobb tarsadalom felé. Ez azaltal valosulhat meg, hogy job-
ban megértjiik az egyének kiillonbozo sziikségleteit, timogatast nyjtunk nekik,
¢s valtoztatunk a kornyezetiinkben, hogy befogadjuk ¢és elismerjiik a sokféle-
séget.

Osszegzés

Osszegezve tehat a szocidlis kompetencia fejlesztése nélkiilozhetetlen ahhoz,
hogy egyéni boldoguldsunkat, személyes fejlodéstinket, tarsas €letlinket, mun-
kaalkalmassagunkat, életmindségiink javitasat biztositsuk. Igaz, mar korabban
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is elérhetd volt az onfejlesztésnek szamos modszere, lehetdsége, szakmai, pe-
dagogiai teriileten sziikségszertli volt azok alkalmazasa, de most mar tarsadalmi
beilleszkedésiinkhoz, jollétiinkhoz, a kihivasokkal szembeni alkalmazkoda-
sunkhoz elengedhetetlenné valt a tudatos fejlesztés.

Az egyre novekvd szamu atipikus fejlodésii gyermekek jelenléte véleme-
nyem szerint erdteljesen felhivja erre a figyelmet. Személyes felelésségemnek
érzem, hogy a jovo egészséges tarsadalmanak épitéséhez a lehetséges legtobb
modon és legjobb mindségben hozzajaruljak, ezért is tartom megtiszteld lehe-
tdségnek az Edunet Alapitvany PR-VET projektjét, kutatasat, amelyben mint
egylittmiikdo és megvalosito partner részt vehetek.
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Absztrakt

A gyermek iranti szeretet nélkiil, a kdlesonos tisztelet nélkiil, illetve az elfo-
gado, befogado6 szemlélet, azaz az inkluziv attitlid nélkiil a tanitas is, a nevelés
is inkabb elvaras és kinlodas. Tanulas €s tanitas — e kettd, véleményem szerint
egymastol elvalaszthatatlan, és ez a szemlélet az ember permanens fejlédésének
nélkiilozhetetlen részét képezi. Jelen tanulmanyban arra kivanok ravilagitani,
hogy egy ADHD-val érintett, atipikus gyermek és egy feln6tt kapcsolataban
maga az ADHD jelenléte milyen tarsas készségeket, szocidlis kompetenciakat
igényel, fejleszt, hogyan lehet altala tanulni és tanitani. Tovabba egy tarsadalmi
célu részvételi akciokutatasra hivom fel a figyelmet, amely soran oktatasi célu
innovativ modszereket, lehetdségeket kutatunk, alkalmazunk, elemziink, ¢s az
eredményt késobb publikaljuk.
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Az iskolai szorongas

Kovacs-Bogya Tiinde

Bevezetés

Az iskolahoz, a tanulashoz legszerencsésebb esetben 6rom, megelégedettség
tarsul, ami Csikszentmihalyi (2010) szerint a flow allapotaban teljesedik ki.
Kedvezdtlen élmények, tapasztalatok hatdsara azonban szorongas érzése is ko-
tddhet az iskolai szintérhez. A magas, nem az adott didk szintjéhez igazodé
kovetelmények, a szinte teljesithetetlen pedagogusi vagy sziildi elvarasok, a
sikertelenség, megszégyenités mind-mind eldidézdje, kivaltoja lehet a szoron-
gasnak. Ugy vélem, hogy pedagoégusként, sziiléként vagy didkként tobbféle
szerepiinkben, tobb oldalrol is érintettek vagyunk a témaban. Jelen tanulmény-
ban célom az, hogy roviden ismertessem a szorongdast, bemutassam az okokat
¢s tlineteket, valamint a kezelés lehetséges modjait, kitérve a teljesitményszo-
rongasra €s a pedagogus szerepére, lehetdségeire is.

A szorongas

A szorongas fogalmahoz altalaban negativ tartalmakat €s asszociacidkat tar-
situnk. Sokszor a boldogtalansag, kellemetlenség vagy betegség képzetével
kapcsoljuk Ossze, ugyanakkor az emberiség fennmaraddsa és léte leginkdbb
a jol mikodo szorongas-, vagyis veszélyelharité berendezésének kdszonhetd
(Tringer, 1996).

A szorongds meghatdrozdsa

Tringer (1996) kiemelte, hogy a félelem és a szorongas két egymastol alapvetden
kiilonbozé érzelem. Amig a félelemnek konkrét, j01 meghatarozhaté targya és
oka van, addig a szorongas irracionalis félelemként, fesziiltségként irhato le. A
szorongds targy nélkiili félelemként is definidlhato. A szorongas egyfajta hipe-
réberségi allapotot jelent, mely jellegzetes tiineteket hordoz. A szorongas az élet
természetes velejardja, az €lélények, €16 szervezetek sajatossaga, mely megjele-
nik 1) szituaciokhoz, 0j helyzetekhez k6tddden, eldidézheti kudarc vagy csalodas
is. Amennyiben a személy a szorongés intenzitasa, illetve tartalma felett elveszti
a kontrollt, akkor mar kéros allapotrol beszeliink (Tringer, 1996).
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DSM-5 (2013) diagnosztikai klasszifikacios rendszer a szorongasos zavaro-
kat az alédbbiak szerint osztalyozza:

— szeparacids szorongas zavar,

— szelektiv mutizmus, specifikus fobidk,

— szocialis szorongasos zavar (szocialis fobia),

— panikzavar,

— agorafdbia,

— generalizalt szorongasos zavar,

— nem meghatarozott szorongasos zavar (DSM-5, 2013).

Tringer (1996) szerint a szorongas megitélésének négyféle értelmezése le-
hetséges. Beszélhetlink ,,normal”, illetve koros, patoldgias szorongasrol, te-
kinthetiink a szorongasra mint tiinetcsoportra, valamint a szorongas 6nall6 kor-
kép, betegség formajaban is testet Olthet. A szorongés fajtai a kdvetkezOképp
hatarozhatok meg:

1. Normal szorongas: veszélyhelyzetben megjelend atfogo reakciok dsszes-
sége.

2. Koros (patoldogias) szorongas: ok nélkiil, fenyegetés, fenyegetettség fenn-
allasa nélkiil kovetkezik be, tehat nincs megnevezhetd kivalto ok.

3. Szorongas mint tiinetcsoport: legtobb pszichés megbetegedésben fellel-
hetd.

4. Szorongéas mint 6nalldé koérkép/betegség: a fenti tiinetegyiittes dnalldoan
fordul el6 (Tringer, 1996).

A szorongas osztalyozasa torténhet annak mentén is, hogy a szorongas po-
zitiv vagy negativ az egyén szdmara. Ennek értelmében beszéliink facilitalo,
illetve debilizalé szorongasrol. A facilitalé szorongas egyfajta hajtderdként
segiti a veszély lekiizdését, az azzal valdo megkiizdést, a veszEly elharitasat.
Ezzel szemben a debilizal6 szorongas csokkenti a sikeres adaptaciot, gatolja a
teljesitményt, a feladatrol elvonja a figyelmet, az alkalmatlansag érzését kelti,
erositi (Tringer, 1996).

Spielberger (1970) megkiilonboztet dllapot- €s vonasszorongast. Az allapot-
szorongés a szorongas pillanatnyi allapotat mutatja, mig a vonasszorongas, a
szorongasra vald hajlamot jelzi, azt mutatja, hogy az egyén mennyire hajlamos
a szorongasra a mindennapokban. Mindenki 4tél valamilyen mértéki szoron-
gast, am jelentds egyéni eltérések és kiillonbségek mutatkoznak abban, hogy ki
milyen szintli szorongast képes elviselni, illetve azt milyen erdsséglinek érzi.
Ebben egyéni temperamentumbeli tulajdonsagok jatszanak szerepet (Notin,
2015).
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A szorongds okai

A biologiai meghatarozok koziil a szorongas kialakuldsaban szerepe lehet az
amygdala diszfunkcionalis miikodésének. A neuroanatomia szerint a BIS-rend-
szer kapcsolatba hozhatd a velesziiletett szorongéassal. A kondicionalt tanult
szorongasban a limbikus rendszer disztalis részének, valamint a prefrontalis
kéreg miikddésének van szerepe. Egy masik nézdpont a szorongas okat a koz-
ponti idegrendszer miikodésében, illetve kiilonb6z6 biokémiai markerek elég-
telen mikodésében latja, melyet neurofizikai és klinikai farmakologiai vizsga-
latok igazolnak. Tovabba a genetikai tényezdk szerepét is hangsulyozzdk, egyes
csaladokban halmozottan jelenik meg a szorongasra val6 hajlam, valamint a
kornyezeti tényezok szerepét is kiemelik (Fiiredi & Harmatta, 1998; Trixler,
1998; Vizi, 1998). A modern orvostudomany fejlédésével az agyi képalkoto
eljarasokat is hasznaljak a szorongas vizsgalatara. CT-, MRI/PET-, SPECT-esz-
kozok segitségével a kdzponti idegrendszerben zajlé folyamatok vizsgalhatok,
megjelenithetdk (Degrell, 2015). Mas szakemberek a szorongas okait a szemé-
lyiségjegyekben keresik. Peurifoy (1998) az emberi személyiséget hét tényezd
kombinaciojaban, matrixaban irja le. Szerinte a személyiségiink formalodasa-
ban ez a hét komponens jatszik kiemelt szerepet:

— csaladban megjelend, elfogadott, legitimalt érték- és véleményrendszer,

— szocializacio folyaman alkalmazott fegyelmezési, nevelési modszerek,

— példaképek az egyén ¢életében,

— testvérek esetén a csaladon beliili sziiletési sorrend,

— atarsadalom és a kulthra hatasai,

— biologiai, genetikai 6roklés, valamint hogy mindezek a tényezdk milyen
fontosak a csaladi rendszerben. A felsorolt tényezék kombinécidi szoron-
gasos tiineteket alakithatnak ki (Peurifoy, 1998).

A szorongast kivaltd tényezok kozott a negativ életesemények is kiemelten
fontosak. Szorongésos tiinetek nagyobb valoszinliséggel alakulnak ki jovobel,
veszélyekkel jar6 eseményekhez kapcsolodoan. Ilyen élethelyzet lehet példaul
egy betegség, fenyegetés, nem kivant terhesség, haboru stb. A szorongas kiala-
kulasat, megjelenését vizsgalva Oatley €és Jenkin (2001) szintén tobb tényezot
feltételez a szorongés hatterében. Szerintiink ilyen determinalok a kisgyermek-
kori élmények, az attribucios stilusok, az onértékelésen, értékelésen alapuld
gondolkodas, a szocialis tamogatas, a genetikai hatasok, valamint a tarsadalmi
kdrnyezet hatésa.

Tringer (1966) szerint a szorongdsos zavarok kivaltd okai elsGsorban az
egyén multjaban keresenddk. Véleménye alapjan a szocializacio szenved za-
vart, ami neurdzist, neurdzisra vald hajlamot indukalhat. A legijabb vizsga-
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latok a fobids és szorongasosos zavarok hatterében szintén csaladi halmozo-
dast igazolnak. Kutatasok valdszintisitik, hogy a neurdzisok patogenezisében a
kozponti aktivacidszabalyzas gyengesége, kiegyensulyozatlansaga allhat, mely
genetikailag meghatarozott. Ezen szabalyozasi éretlenség, gyengeség miatt az
egyén gyakran keriil alul- vagy talaktivalt allapotba, amikor a kognitiv me-
chanizmusai nem képesek ezt az egyensulyt helyreallitani. Ezért olyan maga-
tartasi formdkat alkalmaz, mellyel a homeosztazis helyreallitasara torekszik.
Tulaktivalt allapotban ingerkeriild, mig az optimadlis szinthez képest csokkent
aktivacio esetén ingerkeres magatartas figyelheté meg. Az ingerkeriilés meg-
jelenik, jellemzd a szorongasos korképekre, allapotokra, valamint tetten érhetd
hangulatzavarok esetén is. Az ingerkeresés elsdsorban a személyiségzavarok

crer

A szorongads tiinetei

A szorongds esetén a szomatoform tiinetek jellemzéek (Kopp & Foris, 1995).
Peurifoy (1998) a szomatikus tiinetek kdzé sorolja a motoros fesziiltséget, mely
remegésben, nyugtalansagban, bizonytalansdgban nyilvanul meg. Ezenkiviil
autondém hiperaktivitas is megfigyelhetd, ugymint a 1égszomj, a tachycardia,
meleg vagy hidegérzet. A szimptomak kozt szerepel még az abnormalis éber-
ség, ami izgatottsdgban, ingerlékenységben, a figyelem és koncentracid hidnya-
ban mutatkozik meg (Kopp & Foris, 1995).

A DSM-5 diagnosztikai kézikdnyv a generalizalt szorongas tiinetei koz¢é az
alabbiakat sorolja: nyugtalansag, felhuzottsag, fesziiltség érzése, faradékony-
sag, koncentracios nehézség, irritabilitds, izomfesziilés, valamint alvaszavar. A
diagnozis akkor allithat6 fel, ha a felsorolt tiinetek koziil legaldbb harom jelen
van, s legalabb egy a tiinetek koziil az elmult hat hdnapban a napok nagy részé-
ben jelen volt (DSM-5, 2013).

Karmacsi és Banki (1996) a szorongas tiineteit hdrom csoportba osztja. Pszi-
chés tiinetek kozé tartozik: félelem, aggodalom, pesszimizmus, koncentracios
nehézségek. Tovabbi szomatikus tiinetek: tachycardia, aritmia, szédiilés, mell-
kasi fajdalom, hasmenés, gyakori vizelési inger (Karmacsi & Béanki, 1998).

A vegetativ tiinetek elsdsorban a bdron és nyalkahartydn jelennek meg,
melyek konnyen észlelhetdk, szorongés esetén megvaltozik, médosul a bor
vaszkularizaciojanak automatizacidja, ami borpir, kipirulas, sapadtsag, izzadas
formajaban jelentkezik (Tringer, 1996). A viselkedésben, magatartasban meg-
mutatkoz6 tiinetek jellemzden tarsas interakciok soran, tarsas kapcsolatok za-
varaiban jelennek meg. A szorongo6 egyén kornyezetében is fesziiltséget kelt. A
szorong6 emberek gyakran visszafogottabbak (Tringer, 1996).
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A viselkedési megnyilvanulasok masik csoportja a szorongas enyhitését cé-
lozza. Ezek els6sorban motoros, mimikai vagy érzelmi tiinetek képében jelen-
nek meg. Barmilyen mozgasforma enyhitheti a szorongast, ezért a szorongd
emberek gyakrabban mozgolddnak, mozgasban vezetik le fesziiltségiiket. A
motoros aktivitds egy sajatos formaja a dohanyzas, ami erdteljes szorongés-
csOkkentd hatéassal is bir (Tringer, 1996).

Iskolai szorongas, teljesitményszorongas

A szorongds hatdsa a teljesitményre

A szorongés befolyésolja a teljesitmény szintjét. A szorongés hathat a telje-
sitményre mobilizalo erdként, facilitalva azt, illetve debilizalo tényezdként is
(Fiiredi & Harmatta, 2009). Az egyén altal megélt érzelmek és szubjektiv ke-
délyallapot szintén befolyassal bir, hogy az adott életesemény mobilizalja-e,
aktivalja-e a teljesitményt vagy ellenkezdleg, destruktivan hat ra (Bitter, 1996).
A szorongas atmenetileg lehet termelékenységndveld (promoter), amint eléri
az egyéni optimalis szorongasi szintet, gatlova, bénitova valik (Tringer, 1996).
A Yerkes-Dodson torvény (1908) kimondja, hogy a teljesitmény hatékony-
saga és a szorongas szintje kozott kapcsolat van, mely egy forditott U-alakt
(Gauss) gorbével szemléltethetd. Optimalis arousalszintnél az egyén teljesit-
ménye egyenletes, onmagahoz viszonyitva magas szinti. Tul erds, tal magas
arousalszint esetén, amit példaul egy vizsgahelyzet is eredményezhet, romlik a
teljesitmény. A tul alacsony arousalszint unalmat eredményezhet, nem motival
teljesitményre, igy csokkent teljesitményt eredményez.

Diamond et al. (2007) a Yerkes—Dodson-térvény neurobioldgiai alapon tor-
ténd Gjraértelmezése mellett érvelnek. Ok a hippocampus, az amygdala és a
prefrontalis kéreg szerepére fokuszalnak. Szerintiik a Yerkes—Dodson-torvény
ravilagitott arra, hogy a motivacionak milyen szerepe van a teljesitmény nove-
1ésében, illetve csokkentésében érzelmi komponenseken keresztiil. A szerzok
kutatasai alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a szorongasnak csekély
szerepe volt a teljesitményre olyan feladatok és szituaciok esetében, amelyek-
ben a munkamemoria prefrontalis kérgi régioi nem vettek részt a feladatmegol-
dasban. A prefrontalis kéreggel kapcsolatos szituaciokban a szorongas mértéke
még a legegyszeriibb feladatok elvégzésében is befolyasolhatja a teljesitményt
(Diamond et al., 2007).

A teljesitményszorongds nem 06nalld pszichidtriai korkép, mivel gyakran
eléfordul, érdemes roviden ismertetni. Teljesitményszorongas akkor jelenik
meg, ha a gyermek szdmara a teljesitmény tulzottan fokuszba kertil, tilsago-
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san fontossa valik. Folyamatosan és allandéan maximalisan szeretne teljesitent,
ehhez nagyfoku szorongéas péarosul, ami abbdl ered, hogy mi torténik akkor,
ha nem elég jol, ha ,,rosszul” teljesit egy-egy feladathelyzetben az iskolaban.
Ennek bekovetkeztekor az esetleges negativ kovetkezményeket misztifikalja,
felnagyitja, katasztrofaként értékeli. Ennek elkeriilésére nagyon sok 1d6t fordit
a tanulésra, elképzelhetd, hogy ennek ellenére sem tud jol teljesiteni. Ennek
hatterében az a nagyfokud, mindent atszovo félelemérzet allhat, mely blokkolja,
hogy egy-egy szamonkérés, felelés alkalmaval valos tuddsanak megfelel? telje-
sitményt, eredményt nytjtson. Ez a fajta szorongas oly mértéket is 6lthet, hogy
a gyermek nem akar iskoldba jarni, s6t szomatikus tiineteket is produkalhat,
mint példaul fej-, hasfdjas, hasmenés, székrekedés, hanyinger, hdnyés (Dudas,
2020).

Iskolai szorongas

Minden gyermeknél valamilyen szinten megjelennek kiilonb6z6 tipusti €s mér-
téki félelmek, melyek legtobb esetben spontan, mindenféle beavatkozas nélkiil
elmulnak. El6fordul, hogy bizonyos félelmek, példaul kedvezdtlen oktatasi ko-
riilmények hatasara, tartdosan jelen vannak, a félelem a gyermek allando6 sze-
mélyiségvonasava valik, ami szorongassa alakulhat. Az iskolaskorban megje-
lend szorongés hatterében allhat sziildi elutasitds, durva vagy tulzottan 6vo,
védelmezd magatartas, mely elérhetetlen elvarasként jelenik meg a gyermek
szamara. E sziil61 attitiid eredményeként negativ énkép, negativ onértékelés,
onbizalomhiany alakulhat ki (Kulcsar, 1982).

A szorongés, ha optimalis, pozitiv hatdssal is jarhat a gyermek szamara,
mozgodsitja belsd erdforrasait, tartalékait a siker érdekében. Amennyiben a
szorongas tulzott mértekil, vagy személyiségvonassa valik, akkor debilizdlja,
bénitja a gyermeket iskolai, teljesitményszitudcidkban, feladathelyzetekben.
A szorongo didk sajatos mdodon viszonyul 6nmagahoz €s a kiilvilaghoz. Kap-
csolatait alaptalan félelmek szovik at, az iskolai feladatokat fenyegetésként,
veszelyként €li meg, kudarcra késziil, erre 6sszpontosit, mintegy dnbeteljesitd
joslatként: ,,Ez sem fog sikeriilni!”. A folyamatos, tartdsan jelen 1év6 szorongas
az én alulértékeléséhez, az onbecsiilés, onbizalom leértékeléséhez vezethet. A
tanul6 az iskolai helyzetre félelemmel gondol, azt a szituaciot veszélyként, a
frusztracio lehetdségeként értelmezi, éli meg (Kulcsar, 1982).

Maga az iskolaskor mint egy Uj életszakasz fejlddési krizisként 0j kihivéaso-
kat, uj feladatokat jelent a gyermek szdmara. Ez az 0j korszak magaban hordoz-
za a sikerélmény, onhatékonysag, illetve a teljesitmény adta 6romok és sikerek
lehetdségét. Ebben a korban a gyermek kreativitdsa, manipulacios készségei
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fejlodnek, képes hosszabb ideig egy-egy feladatra koncentralni. Az iskolai
feladatok teljesitésében, megolddsaban motivéalja a gyermeket a felndttekhez
(szlilok, pedagogusok) valo kotddése, valamint az elismerés és megfelelés iran-
ti vagy. Ebben a kontextusban fontos, hogy a sziil6k erdsitsék a gyermekiik
Onbizalmat, olyan pedagdgust valasszanak, aki tdmogatja, kibontakoztatja a
gyermek Onbizalmat, tehetségét. A jo tanar ismérve még — Notin (2015) szerint
—, hogy jatékosan, jatszva tanit. Hatékonyan, a gyermek igényeihez, aktuélis
szlikségletéhez igazodva véltogatja a jaték €s a tanulés idejét, elismeri a gyer-
mek erdfeszitéseit, €s elfogadja ambicioit. Amennyiben a gyermek természetes
fejlodése akadalyokba iitkozik, a kisebbrendiiség €s az alkalmatlansag érzése
jelenhet meg, ami szorongast eredményezhet (Beck & Emery, 1999). Mindezen
¢lmények és tapasztalatok a gyermeket az iskolatol, az iskolai helyzetektdl,
illetve 6nmagatol is eltavolithatjak. Azt érezheti, hogy nem képes megfelelni a
felndttek, az iskola tdmasztotta kovetelményeknek, elvarasoknak, ami identi-
tasproblémakat alakithat ki, melyben a feladatokhoz és az azokat megértékhoz
(pl. tanarok, diaktarsak) kapcsoloddan negativ mintazatok, negativ attitidok
rogziilnek (Notin, 2015).

A serdiil6kor egy ujabb életszakasz feladataival szembesit. Ennek az id6-
szaknak a feladata az identitas kialakitasa, megteremtése. A pubertas soran a
gyermekbdl felnétt lesz, fizikai és pszichologiai valtozdsok sokasaga zajlik.
Nagy kérdésekre kell valaszt keresni: ,,Ki vagyok én? Milyen vagyok? Mit
gondolnak rélam masok?” Az Onazonossagara valo ratalalas Utjan igyekszik
megérteni, felismerni sajat hatarait, korlatait kiilonb6zd szerepekben, helyze-
tekben, tevékenységekben, ehhez integralnia sziikséges mindazon élményeket,
tapasztalatokat, melyeket gyermekkortol kezdve atélt, megtapasztalt. Mindeze-
ket intraperszonalis €s interperszonalis szinten is 0ssze kell rendezni. A kama-
szok keresik mindazon lehetdségeket, melyeket autondm modon, szabad akara-
tuk 4ltal valasztanak meg. Az iskolai teljesitményelvarasok, helyzetek kevésbé
motivaljak dket, visszaszoritjak a teljesitményiiket. Amennyiben a kamaszt ott-
honi, illetve iskolai kornyezete nem megfeleléen tamogatja, nem adekvat mo-
don avatkoznak ebbe a folyamatba, akkor ezaltal blokkolhatjdk a serdiild 6n-
kifejezési lehetdségeit, mely identitdsdiffiiziot eredményezhet. Identitasvalsag
mogott gyakran talalhatok szelsdséges érzelmek és viselkedési formak, melyek
szorongasos zavarként vagy neurotikus zavarként nyilvanulnak meg (Tringer,
2010).

Cassady (2010) szerint az iskolai szintéren megjelend szorongas egy olyan
tipus, amely egyrészt az iskolafobiat, masrészt a tesztszorongast foglalja maga-
ban. Iskolafobia jellemzdje az iskolaba jarastol valo intenziv félelem, melynek
gyokere lehet az anyahoz valo tulzott kotddés, a tilvédo vagy talzottan korlato-
70 sziil61 viselkedésmod. Ez szomatikus, viselkedéses tiinetekben, problémak-

51



Kovdcs-Bogya Tiinde

ban egyarant megmutatkozhat. Szomatikus tiinetek lehetnek példaul fejfajas,
hasfajas, az lirités zavarai, magatartdsban, viselkedésben megnyilvanulhat ag-
resszid, dithrohamok és oppozicios viselkedés képében (Cassady, 2010).

Tringer (2010) szerint az iskolafobia gyakran pubertaskorban jelenik meg,
melynek okai az iskolai traumdk és sikertelenség. Ezek miatt a gyerek nem
akar iskoldba jarni, ha meg is jelenik az oktatasi intézményben, igyekszik
tudattalanul kivonodni az iskolai szituaciokbol, abrandozasban vagy firka-
lasban keres kiutat, menekvést. El6fordul az is, hogy ez a szorongas, fobia
nem az egész iskolara, globalisan terjed ki, hanem csak bizonyos tanorakhoz,
tantargyakhoz, pedagogushoz kotddik. Sulyos esetekben generalizalodik az
egész iskolai kdrnyezetre, sz€élsdséges esetekben iskolakeriilés is megjelenhet
(Vetro, 2008).

A szorongds kezelésének modszerei

A szorongas kezelésénél az altalanos szempontokat érdemes elsoként figyelem-
be venni. Eldszor is érdemes leszdgezni, hogy a szorongdsos zavarokat nem
minden esetben kell gydgyszeresen kezelni, a farmakoterapia sziikségességét,
indokoltsagat minden esetben at kell gondolni, gydgyszer csak szakorvos ja-
vaslatara adhatd. A szorongésos tiinetek egy része spontan elmulik, vagy hosz-
szabb-rovidebb ideig tiinetmentes iddszakok kovetik egymast. A szorongasat
gyakran az egyén onmaga is képes kezelni. A legfontosabb szempont, hogy a
kezelés mindig az egyén allapotdhoz igazodjon, abbdl induljon ki, illetve min-
dig az egyén szamadra valasszuk ki a szdmara legoptimalisabb, legmegfelelobb
intervenciot, terapiat. A szorongas hatterében a sajatos informaciofeldolgozas
dontd szerepet jatszik. Ezek figyelembevételével érthetd, hogy tartds javulas
csak olyan beavatkozasoktol varhatd, melyek a paciens informaciofeldolgoza-
si stilusaban, mintazataban hoznak 1étre valtozast. Tartos, retard hatast, illetve
hosszu tavon megoldasokat a pszichoterapias beavatkozasok jelentenek. Sok
esetben komplex terapia, a gyogyszeres €s pszichoterapia egyiittes alkalmazasa
jelenti a hatékony kezelést (Tringer, 1996).

Pszichoterapids modszerek: A kezelés elsO eleme a szomatikus, egészség-
ligyi okok kizarasa, gyogyszerszedési szokasok ¢€s pszichoaktiv szerhasznélat
feltarasa. Amennyiben a szorongds oka nem meghatarozhatd, akkor kombinalt
kezelés, pszichoterapias eljarasok és gyodgyszerek egylittes alkalmazdsa jon
szoba (Tringer, 1996). A pszichoterapids modszereken beliil a szorongés ke-
zelésére tobbféle terapias eljaras alkalmazhatd, mint a pszichoanalizis, a feno-
menoldgiai/humanisztikus, az egzisztencialis €s a viselkedési/kognitiv techni-
kak, terapidk (Trull & Phares, 2004).
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A deszenzitizacids terapia a pavlovi kondiciondlasra épit. A bénito, gatld
szorongasos reakcidk a kondicionalas elveinek alkalmazasaval mérsékelhetok
(Oatley és Jenkins, 2001). A szisztematikus deszenzitizacio egyik Iépése a szo-
rongasos skaldk osszeallitasa. Ezen beliil a folytonosan megjelend, visszatérd
szorongast kivaltd helyzeteket, témdkat kiemelik és rangsoroljak annak alap-
jan, hogy milyen mértékli szorongast képesek indukalni. A szorongasos skalak
altalaban 20-25 itemet tartalmaznak. A terapia sordn a klienst relaxalt, ellazult
allapotban fokozatosan vezetik be a szorongast kivaltd helyzetbe, ingerbe. A
folyamat a kdlcsonds gatlas elvén alapul, mely szerint egyazon pillanatban nem
lehet egyszerre ellazulni és szorongdst megélni (Trull & Phares, 2004). Beck
integralodnak a normal kognitiv szervezddésbe (Perczel, Kiss & Ajtay, 2005).

Gyodgyszeres terapiak: farmakoterapia alkalmazéasat indokolhatja példaul su-
lyos mértékii szorongas, ha a paciens a gyogyszeres kezelésben bizik, vagy be-
tegségtudata foként szomatikus jellegi, testi betegségekkel egyiitt jelenik meg,
illetve pszichotikus allapot mell¢ tarsuld szorongas esetén. A gyogyszer kivalasz-
tasdnak mindig személyre szabottnak kell lenni, egyéni igényeknek megfelelden
(Tringer, 1996). A gyogyszerek tobb tipusa is alkalmas szorongas oldasara. Legy-
gyakrabban hasznalt vegyiiletek, gyogyszercsoportok a kovetkezok:

— Benzodiazepinek: ezen vegyiiletek a GABA-receptorhoz kapcsolddva
fokozzék annak érzékenységét. Enyhébb esetekben, valamint hosszu ta-
von alkalmazasa nem javallt (Tringer, 1996).

— Nem benzodiazepin-tipust tranquilldnsok: ide tartozik a buspiron és a
hydroxyzin. Ezek enyhébb esetekben alkalmazhatdk, dependencia kiala-
kuldsa nem ismert ezen vegyiiletekkel szemben (Tringer, 1996).

— Antidepresszansok: foként strukturalt szorongés esetén adhatok, vala-
mint olyan esetekben, amikor a szorongds mellé komorbid allapotként
hangulatzavar tarsul. Hosszu tavon alkalmazzék ezeket a gyogyszereket
(Tringer, 1996);

— Béta-blokkolok: ezen vegyiiletcsoportok alkalmazasa kordbban igen el-
terjedt és altalanos volt, foként szocialis fobidban szenvedd paciensek-
nél alkalmaztdk. Napjainkban mellékhatasaik, valamint a gyogyszerrel
szembeni egyéni interakciok miatt alkalmazasuk nem javasolt (Tringer,
1996).

Az alternativ gydgymodok irant szorongdsos zavarok esetében is nagy ér-
deklédés mutatkozik. A természetgyodgyaszat, homeopatias, valamint egyéni
gyogymodok tartoznak ide, ezek hatékonysdga egzakt modon nem mutathatéd
ki. Egyik vagy masik alternativ gyogymodnak placebohatdson tilmutatd hatasa
is lehet (Tringer, 1996).
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Pedagbdgusként fontosnak tartom, hogy felismerjiik és megismerjiik a szo-
rongas, a teljesitményszorongés jeleit, tlineteit. Ez dontd jelentdségii, hiszen
ha minél el6bb észrevessziik a jeleket, tiineteket, annal korabban keriilhet sor
a szorongds oldasara. Kiemelten fontos, hogy a pedagogus tisztdban legyen
sajat kompetenciahataraival, ne 1épje azt at. Fontos, hogy olyan 1égkdrt, tanulé-
si kornyezetet teremtsen didkjai szamara, mely kevéssé stresszkelto, elfogado,
empatikus legyen, a hibazas és javitas lehetdségét biztositja a didk szdmara.
A megfeleld, a didk tanulési stilusahoz alkalmazkod¢ tanulasi technikak, mod-
szerek egyénre szabasa, differencialasa konnyebbé, oromtelivé és sikeressé
teheti a tanulasi folyamatot. A pedagdgus visszajelzései, az erdsségekre foku-
szalo, azokat kiemeld, batoritd6 kommunikaciodja szintén csokkentheti a teljesit-
ményhez, az elvarasokhoz kapcsol6do szorongést. Hasznos lehet pedagdgus-
ként kiilonboz6 stresszkezeld mddszerek ismerete, alkalmazasa is, melyek akar
30 6ras pedagdgus-tovabbképzés keretében is elvégezhetdk.
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Absztrakt

Jelen tanulmany bovebb ismertetdje a 2023. november 21-én tartott Sokszinii
pedagogia cimmel tartott online konferencidn elhangzott eléaddsnak. A szo-
rongas az élet része, atszovi életiinket. Ezzel a jelenséggel sziiloként, peda-
gbguskeént egyarant talalkozunk mindennapi helyzetekben, illetve iskolai kor-
nyezetben. A tanulmanyban roviden ismertetésre keriil a szorongas fogalma,
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kiilonbo6z6 tipusai és megjelenési formai. Fontosnak tartom az okok és a tiinetek
bemutatasat, kitérek a szorongas és a teljesitmény egymasra gyakorolt hatsara
is. A teljesitmény- és az iskolai szorongas, melyek nem 6nall6 pszichiatriai ka-
tegoriak, tovabba a szorongas kezelésének, illetve a pedagdgusnak a lehetséges
eszkozei is kifejtésre keriilnek a teljesség igénye nélkiil.
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A problémaalapu tanulas — didaktikai megujulas
a felsooktatasban

Molnar Marietta

Bevezeto

A vildgban zajlé tarsadalmi, gazdasagi folyamatok olyan globalis kérdéseket
tarnak a szakemberek elé, amelyek fejlesztd céli gondolkodasi stratégiakat in-
ditottak be az oktatés, képzés koncepcionalis kérdéseinek megoldasara is. A
benniinket koriilolelé kiilvilag rendkiviil gyors valtozasa és diverzifikacioja
szamos feladatot vet fel. A XXI. szazadi készségeknek (Furcsa, 2016) a munka-
erdpiac, a felhasznaloi igények oldalardl torténd atgondolasa az oktatési, kép-
z¢si rendszerlinknek nem egyszertien modszertani athangolasat igényli, sokkal
inkabb paradigmavaltast, miszerint egy 1j iskolakép kérvonalazodik, markans
tanari €és tanuloi szerepmodosulasokkal egylitt (Bernhardt, 2018). Annak a pe-
dagogiai szemléletnek a prioritasat latjuk, amelyben a didkok egyéni életutakat
bejaro individuumok, akik a real-life, real-time tudasintenziv problémahelyze-
tek értelmezésére és megoldasara képesek (Molnar, 2006). Torekedniink kell
arra, hogy az iskola aktiv tanulasi kornyezetté valjon, amely keretei kozott a
tanuld olyan képességeket fejleszt, mint az onszabalyoz6 tanulds, a kommu-
nikacid, a kreativ gondolkodas, problémamegoldéas (Kisné Bernhardt, 2016).
A hagyomanyos, ugyanakkor interaktivitdson alapuldé modszerek mellett (pl.
projektmodszer, kooperativ tanulds, story-line modszer, portfolio, disputa) egy-
re inkabb teret nyerhetnek az egyéniséget, valamint a transzverzalis készségek
fejlesztését eldtérbe helyez6 metodikai lehetdségek, mint példaul a szakértdi
jaték ujraértelmezése (Bernhardt & Magyar, 2023), a digitalis torténetmesélés,
illetve egyéb kreativ irdsgyakorlatok (Magyar, 2023). Ezzel egyiitt tal kell 1ép-
niink az iskola mechanikus gondolkodast igényld, illetve az élethelyzetektdl
eltavolodo ismeretanyagot elvaro célrendszerein. Ebben a koncepcioban kizart
az a pedagdgiai gyakorlat, miszerint a tudés kizardlagos birtokosa és forrasa a
pedagogus, aki az altala képviselt tudastartalom reproduktiv elsajatitasat kivan-
ja tanuloitol. Ez a tanulasi folyamat megfosztja a tanuldkat a kutakodas, a fel-
fedezés, a megértés, az alkotas orométol, a dontdképesség, alkalmazoképesség,
az aktiv tanulds megalapozasanak lehetdségétol. Igy valosziniileg lemaradnak
a munkaerdpiac altal generalt versenyben, nem lesznek képesek egy magasabb
szintli karrierépitésre.

Mivel a gazdasagi ¢let munkakulturédja felértékelte a munkavallalo dontdkeé-
pességét, a dinamikusan valtozo problémahelyzetekben végzett hatékony koz-
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remikodését, kompetens tevékenységét, oktatasi gyakorlatunk mar évtizedek
ota kompetenciaalapt tanulasi folyamatok rendszerében torténik, amelyben az
ismeretkdzvetités helyett az ismeretek alkalmazéasanak, a tudastranszfernek a
képességeit, készségeit fejlesztjiik.

A PBL meghatarozasa

A PBL (Problem Based Learning) definiciojat illetden nincs kizarolagos meg-
hatarozas, sokkal inkabb divergens gondolkodas 6vezi a lényegi megkozeli-
tését. Az egyes definiciok tartalmi jegyei a PBL tipikus vonasait emelik ki,
amelyek lényegileg kiegészitik egymast. Jellegét tekintve az alabbi meghataro-
zasok szerint értelmezhetd: Shamson és Syed (2009) Iényegre tord definicioja
értelmében a PBL egy effektiv technika, amely a tanulok szdmara aktiv tanulast
eredményez, miszerint megteremti az informaciok integralasat és felhasznala-
sanak hatékonysagat (Thakur, Dutt & Chaucan, 2018).

A PBL oktatasi modszerkent torténd értelmezése igen gyakori. A modszer
belesimul a tantermi kornyezetbe a kiilonb6z6 munkaformak keretében. K6zot-
tiikk kiemelt hangsulyt kap a csoportmunka, amely soran a tanulok megtanulnak
egylitt dolgozni az adott problémakdrben, amelyen alapul a tanulési folyamat.
»A PBL modszer legjellemzdébb €s a tobbi oktatasi modszerrel szemben legin-
kabb megkiilonboztetd tulajdonsdga a rosszul definialt problémaék hasznélata”
(Molnar, 2008, p. 52). Vagyis olyan problémafelvetés, problémahelyzet, ame-
lyet a tanuld a meglévd ismereteivel nem képes megoldani. A probléma mo-
tivacios tényezd, aktiv tanulasra és felfedezésre serkenti a tanulot, aki maga
donti el, hogy milyen ismeretekre van sziiksége ahhoz, hogy a csoport tobbi
tagjaval kooperalva a probléma megoldasa megtorténjen. A mddszer 1ényeges
elemét képezi a helyes tanulési forrasokra torténd ratalalas (Duch, 1995; Mol-
nar, 2008). Allen, Duch & Groh (2001) a tovabbiakban kiemelik a csoporton
beliili hatékony kommunikécids képességek, az ismeretek, informéciok alkal-
mazasanak fejlesztését, valamint a folyamatos tanulas igényének kiépitését.

Williams (1992) kutatésa alapjan a PBL mddszerrel tanul6 diakok sokkal
sz¢lesebb korli ismereteket sajatitanak el, illetve az ismeretek forrasanak
sokkal valtozatosabb skaldjan dolgoznak, mint a hagyomanyos oktatas-
ban résztvevd didkok. Feleldsnek érzik magukat, hogy minél szélesebb
korben tajékozodjanak azokrdl az ismeretekrdl, amiket kijelolt szamukra
a csoport. (Molnar, 2008, p. 53)
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Boud ¢és Feletti (1991) a tananyag strukturalasanak egy aspektusaként ér-
telmezi, amelynek rendezdelve az életbdl meritett problémakkal valé megis-
mertetés, amely kiegésziti a tradicionalis tanuldsszervezést a képességtejlesztd
modulokkal (Thakur, Duitt & Chauhan, 2018). Barrows (2003) a tudasértel-
mezés és oktatds koncepciojaként, tervként tekint a PBL-re, amely gyokeresen
olyan munkafolyamat, amelyben a probléma megértése ¢s megoldasa kozott a
tanulo elsajatitja a szakmai készségeket (Szogedi, 2006).

Samford és Tamblyn (1998) szerint a PBL aktiv tanulast fejlesztd oktatdsi
stratégia (Molnar, 2008). Nagy (1997) definicioja értelmében:

az oktatasi folyamatban alkalmazott tanitasi-tanulési stratégidkon azokat
a kognitiv belsd tartalmat tekintve komplex eljarasrendszereket értjiik,
amelyek segitségével a didk képes kialakitani gondolkodas-megismerési
miuveleteket, egyuttal eljut odaig, hogy ezeket elvileg azonos mas helyze-
tekben 1) problémamegoldasban is alkalmazza. (Nagy, 1997, p. 57)

A legétfogobb értelmezések korében a PBL egy olyan stratégia, amely ma-
gaba foglalja az oktatashoz, elsdsorban a tanulasszervezéshez sziikséges mod-
szerek, az eszkozok és a szervezési modok céliranyos kombinacidjat, amely
a problémara fokuszal. Tartalmat tekintve kozel 4ll a mddszerdefinicidhoz,
a tanterv eleve problémakordkre é€piil, ahogy azt a tananyag-kivalasztas ren-
dezdelve diktalja. A problémakdrok kivéalasztasa a kovetkezo tényezdk szerint
torténik:

e A problémaval kapcsolatos meglévé ismeretek aktivizalasa, ami motival-

ja, tdmogatja a tanulot a sajat tanulasi céljainak megfogalmazésara.
e A probléma tartalmat, osszetételét tekintve életszerii legyen, ok-okozati
Osszefiiggéseket hordozzon.

e Aprobléma legyen dsszhangban az eldzetes tudastartalmakkal, a kimene-
ti kovetelményekkel és részcélokkal, a probléma Osszetettségével, kezel-
hetéségével (Priatiningsih & Qomariyah, 2016).

Az oktatdsi modszer €s stratégia értelmezésbdl adodik, hogy a PBL tanu-
lasi kornyezet (Klegeris & Hurren, 2014), amelyben a problémaalapu tanulés
tipikus jegyeit talaljuk, miszerint a tanulési folyamat a real-life problémafelve-
téssel kezdddik. A problémahelyzetet a pedagdgus mint tutor kdzvetiti oly mo-
don, hogy a tanulok azonositsak a problémat, €s fedezzék fel csoportmunkaban,
hogy mit kell még tudniuk a probléma hatékony megoldasdhoz mind egyéni,
mind csoportszinten, azaz konkrét tanuldsi célokat fogalmazzanak meg. Ebbdl
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adddoan a didkok allitjak Ossze a tananyagot, amely sziikségessé valik a prob-
1éma tényleges megoldasahoz (Molnar, 2008), tehat a valdsagos iskolai tanulas
realizalodik (Nahalka, 2008).

A problémaalapu tanulas jellemzo

A tanulas elsé fazisaként a valos életbdl vett, autentikus problémahelyzetet
kapnak a tanulok. A modszer alkalmazasa soran, ha médszerként értelmezziik,
a problémahelyzetet a problémamegoldd képességek fejlesztése céljabol tarja
a pedagbgus a tanuldk elé. A tananyag pillérét vagy kiegészitd elemét képezd
probléma érthetd, megfogalmazhato, hétkdznapi, nyilt végil, a csoport képes-
ségeihez, érdeklddéséhez, vilagismeretéhez, meglévd készségeihez adekvatan
igazodo tananyagelemként jelenik meg az osztalytermi feladatok rendszerében
(Selcuk, 2015). A tanuldk az 0j ismeretet a mar birtokolt tudas aktiv felhaszna-
cios folyamat, de igényli a tarsas kapcsolatokat is a megértés, a feldolgozas és
a megvitatas szintjén, a kooperativ csoportmunka keretében.

A pedagogus ebben a folyamatban a tutor, a facilitator szerepét tolti be, tt-
mutato, segitd, a csoportokban kifejtett kozos eszmecsere katalizatora. A tevé-
kenységek hattérbeli mozgatoja, iranyit, vezet, megteremti a heurisztikus tanu-
las idealis feltételeit (Molnar, 2008).

Barows (1960) eredetileg a kdvetkezd tulajdonsadgokkal ruhazta fel a PBL-t:

tanulaskdzpontu,

kiscsoportos tanulas, 6-10 f6;

a tutor figyelemmel kiséri a csoportmunkat;

a tanuldsi tevékenység kdzpontjaban allo probléma valodi motivaciot ké-
pez a tanuldk korében;

az adott probléma ténylegesen a problémamegoldé képességet fejleszti;
az uj tudaselem az SDL (Self-Directed-Learning), az dnszabalyozo tanu-
lasi folyamatban jelenik meg.

A problémaalapu tanulas dltal fejlesztheto metakognitiv tényezok

A PBL fontos képességeleme az dnszabalyozo6 tanulds. A tanuld tudatos, aktiv
jelenléte a tanuldsi folyamatban feltételezi annak tisztazasat, hogy személyi-
ségét tekintve milyen készségeket és képességeket képes fejleszteni, milyen
tevékenységeken keresztiil és milyen célok ismeretében. Ez a tanulasi folyamat
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kihat a tanul6 felndttkori munkatevékenységére, €letvitelére. A tanulas fazisa-
ban kell azokat a készségeket ¢és képességeket, tevékenységeket megalapozni,
amelyek a tudastranszfer meghatarozo tényezoi:

e Tudatossagot, aktiv figyelemfejlesztést érintd tevékenységek:
tervezés, stresszkezelés, valtozasok kezelése, kritikus, kreativ érvelés,
hatékony egyiittmiikodés a csoporttal, onértékelés.

e A személyes tanulds tényezoi:
tanulasi képességek megfeleld szintje (elméletek megismerése, fogalmak
tisztazasa, rendszerezése, kovetkeztetések levonasa), kreativitas, idobe-
osztas, interperszonalis készség, holisztikus szemlélet, dnkontroll, 6nfej-
lesztés, alkalmazkodas a kovetelményekhez.

e Hivatast, célokat, jovOképet vizionalé gondolkodds készség- és képes-
ségtényezOi:
realis problémamegoldas képessége, kovetkeztetések levonasanak képes-
sége, a dontéshozas képessége, vezetdi készségek, képességek, konflik-
tuskezelés, empatias készség, oniranyito tanulas: LLL, lifelong learning
(Engel, 1991; Szogedi, 20006).

A problémaalapu tanulds folyamata

Turner et al. (2006) szerint a PBL a kovetkezd fazisokra oszthato:

1. A probléma meghatarozasa

A tipikus PBL-kornyezetben nem egy konkrét probléma szerepel, csak egy
problémahelyzet (Molnar, 2008). A problémahelyzet alapos atvilagitdsa utan
torténhet a probléma tényleges definidldsa, amennyiben ugy dontenek, hogy a
probléma létezik. Célszerti irasba foglalva definialni a problémat, hogy a tanu-
lasi célokat egyértelmiien tudjuk tisztdzni. A tanulasi folyamatban felmeriild
1) ismeretek vagy a régi informacié elvetése természetesen atirhatjak az elsé
megfogalmazast.

2. Tanulasi célok meghatarozadsa

Ebben a szakaszban a tanuldknak tisztan kell latniuk, hogy milyen eldze-
tes ismereteket tudnak mozgodsitani, milyen informéciohianyt diagnosztizaltak,
milyen hiteles, megbizhatd forrdsokat talalhatnak adekvéat tartalmakkal, ame-
lyek konstruktivan kothetdk az adott kérdéskorhoz. A ,,mit tudunk?” kérdésben
benne vannak a csapattagok ismeretei, képességei €s erdsségei is.
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3. Célok, tervezes

Az egyéni és a kozos, kooperativ munka tervezése. A tanulok a meglévd
ismereteikkel, brainstorming segitségével otleteket gyiijthetnek az értelmezési
lehetdségekre, illetve megoldasi mdodokra. Javasolt egy lista készitése a lehet-
séges megoldasokrol, sorrendet képezve a legjobbnak vélt megoldastol a leg-
rosszabbig.

4. Elsajatitando tuddsismeretek

PBL-kornyezetben a tanulok maguk hatarozzak meg a megoldashoz vezetd
elsajatitando tananyagot aszerint, hogy mit tartanak fontosnak és relevansnak.
A tanulds ezen fazisa egyéni munkanak mindsiil, de az informaciégytjtést ko-
vetd elemzések, az ismeretek kritikus kezelése, az informaciok szintetizalasa,
érvekkel valo alatdmasztasa, a probléma megolddsa mar kozdsségben, cso-
portban miikddik. Az elézetesen kiosztott feladatok — ki milyen informacionak
nézzen utana — komoly feleldsségvallaldssal kertilnek teljesitésre. A probléma
elemzése és megoldasa soran a tanulok egymastdl tanulnak, ami a tanulasi ha-
tékonysagot noveli.

5. Tanulas soran elsajatitott ismeretek bemutatasa

A probléma megoldasat kovetden a kutatdsok eredményét a csoportok alta-
laban kisel6adasban kozlik. Az el6adasban tajékoztatjak a tobbi tanuldt a prob-
léma definidlasarol, az azt megel6zo és kovetd kérdésekrdl, az sszegytijtott
adatokrol és az adatelemzésen alapuld kovetkeztetésekrol. Magas pedagogiai
érteket képvisel az a cél, hogy gy6zzék meg a tobbieket a megoldas helyességé-
rol, elsésorban a belattatas racionalis és etikus eszkdzeivel. A kooperativ tanu-
las hatékony pedagogiai hozama az egyiitt tanulds, amelyben a tanitva tanulas
¢s a kortarstol torténd tanulas katalizatortényezoi jol megmutatkoznak.

6. Ertékelés, dnértékelés

Az onértékelés a csoportmunka szerves részét képezi. Az értékelés szem-
pontjai érintik a munka menetét, [égkorét, az egylittmiikodés gordiilékenységét,
a vallalt tevékenység erds és gyenge pontjait, a problémamegoldas hatékony-
sagat. Az onértékelés végezhetd fogalomtérkép készitésével: a didkokat arra
kérjiik, hogy a tanuldsi folyamatban szerzett ismereteik valtozasanak csomo-
pontjait jeloljék. A parértékelés sordn a tarsakkal torténd egylittmiikodés ér-
tékelése torténik, tudas- és képességnovekedés fiiggvényében; ez az értékelés
lehet kolcsonds, a tagok is értékelhetik egymast. A facilitator, tutor értékelése
pedig arra iranyul, hogy feltarja, hogy az adott didk milyen mértékben és mind-
ségben gyarapitotta a csoport ismeretét az adott témaban (Molnar 2008).

Thakur, Dutt & Chauhan (2018) a folyamatelemeket hasonldéan hatdrozzak
meg:
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1. A tanulasi folyamatban a tanulok megvizsgaljak és kiprobaljak, hogy mit
tudnak egy adott kérdéskdrben, amit a probléma hordoz, definidljak a
problémat;

2. felfedezik, hogy mit kell még elsajatitaniuk, tudniuk a probléma sikeres
megoldasa érdekében, tervet készitenek: ki? mit? mikor? hol? hogyan
kutat?;

3. csoporton beliil fejlesztik a kommunikacios készségiliket, a szocialis
kompetenciaikat;

4. érveléssel alatamasztott allaspontokat alakitanak ki;

5. alkalmazzak, probara teszik legujabb ismereteikkel boviilt tudasukat, to-
rekednek a probléma megoldasara;

6. onreflexiot, onértékelést €s a tarsakra vonatkozo értékelést végeznek.

A problémaalapu tanulds tantervi jellemzoi

A tantervkészités elvi alapja a nyitott paradigmaji tantervszabalyozas (Perjés,
2003). Ebben az értelemben nem az értékalld, maradando tantervek létrehoza-
sara torekszlink, hanem annak belatasara, hogy a dinamikusan véltoz6 vilag
rugalmasan valtoz6 tanterveket és tanulasi kornyezetet igényel.

A PBL nem szakit az Engel (1991) 4ltal is kiemelt altalanos tantervi saja-
tossagokkal. Hangstlyozza a kommulativ jellemzdt — a comeniusi tananyagel-
rendezési alapelvet —, miszerint Ujra és Ujra visszahoz egy tananyagot egyre
mélyebb ismeretekkel. Modszerként torténd alkalmazasa soran beilleszthetd
tovabba a linedris, spiralis és a teraszos felépitésli tantervekbe is. A tantargyi
tartalmakat viszont szoros 0sszefliggésbe hozza, jellegét tekintve integralt cur-
riculum, amelyben az ismeretek interdiszciplinaris rendezettsége komplexebb
vilagismeretet nyjt. A tantervkészitoknek és -felhasznaloknak pontos ralata-
suknak kell lenni arra, hogy a tanulok mas kurzusokon éppen hol tartanak a
problémamegoldasban, mit sajatitottak mar el, milyen témakban meriilt fel a
probléma (Bus, 2015). ,,Az adott tudasteriiletekhez kapcsol6do ismeretek és
képességek egyiittesen mitkodé rendszerként tételezése a tanulasi-tanitési fo-
lyamattervezés, a folyamatos curriculum-fejlesztés egyik nélkiilozhetetlen
kiindulépontja” (Szogedi, 2006, p. 13.). A curriculumok folyamattervek, fo-
lyamatoriental6 dokumentumok, amelyek a ,mit?” és ,hogyan?” kérdések
megvalaszolasanak koherencidjat a céloktol az értekelésig egyértelmisitik. A
tananyagtervezés komplexitasat fokozza az a tény, hogy a sikeres PBL a prob-
léma milyenségén mulik, milyen készségek, képességek fejlodnek a probléma-
értelmezés €s a -megoldas kozotti folyamatban. A tananyag tényleges tartalma a
tanulok eldzetes tudasatol, személyes vilagmodelljeitdl €s az elsajatitas adekvat
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modszereitdl fliggetleniil nem hatarozhatdé meg (Szogedi, 2006). ,,A kimeneti
kovetelményekben a hangsuly a készségeken, a tanuldi motivaciofejlesztésen
van, €s fontos a tanuldi képességfejlesztés a LLL-re” (Szogedi, 2006, p. 13).

A PBL-re alapozott tantervek kimeneti kovetelményeit alatdmasztjak az
ugynevezett specifikus tanuldsi célok (specific learning objectives, LOs), ame-
lyek a logikusan felosztott részegységek kovetelményeit tiikrozik. Ezek a rész-
célok kiilonbozo tanulési tevékenységeken keresztiil érhetdk el: egyéni, tarsas
tanulds, tanari, tutori Gtmutatas, kérdések megvitatasa, esetlegesen visszatere-
1és a témahoz, a probléma Iényegéhez (Priatiningsih & Qomariyah, 2016).

A problémaalapu tanulas fokuszpontjaban allé probléma jellemzoi

A PBL-ben kétféle probléma jelenhet meg. Az egyik a jol, a masik a rosszul
definialt probléma (Szdgedi, 2006). A jol definialt probléma esetén nincs sziik-
ség annak felmérésére, hogy a probléma valdban az-e. A probléma megoldasa
is iskolai kontextusba adgyazott algoritmus szerint miikodik. Ez esetben a PBL
folyamatelemei nem miikddnek (Molnar, 2008). A miivelet a rutinszerti kér-
dés-valasz szindromadra utal. A tanulok motivaltsdga csak annyiban mitkodik,
hogy megfeleljenek az iskolai ritudlénak, egy felelési helyzet abszolvalasanak.

A rosszul definidlt probléma esetén valoban értelmezni kell azt, hiszen meg
kell ismerni a tényleges problémat. A probléma értelmezésében és megoldasi
folyamataban az alabbi kérdések meriilnek fel:

e Milyen integrativ tudés vezet el a megoldashoz?

o Latjak-e a didkok a kérdés-kérdéskor komplexitasat?

e Megtalaljak-e a relevans forrasokat?

o Képesek-e a mar benniik rejld ismereteket dinamizalni, koherenssé tenni
az U informaciokkal, esetleg atértelmezni, sot tordlni azokat?

e Miikodik-e az analizald, szintetizald képességiik a tudés rendszerbe he-
lyezéséhez?

e Beindul-e stratégiai gondolkodas, aminek birtokdban képesek a tanulok
az adott allapot és a cél kozotti eltérést, kiilonbséget azonositani (Coving-
ton, 1987; Molnar, 2008).

Mivel tobb és kiilonbozé megoldas is lehetséges, az adott problémahely-
zetben, kivald terepet biztosithatunk a divergens gondolkodas képességének
fejlesztésére. A csoport tagjai egyenld félként, féleg gondolkoddként vannak
jelen, tudasmozaikjuk nélkiil nehezen allna 6ssze a teljes kép. A kozds gondol-
kodas, eszmecsere, esetleges vita, az érvelés élménygazdaggé teheti szdmukra
a tanulasi folyamatot.
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Mi a feladata a pedagogusnak, hogy a fentebb megfogalmazott kérdések
megvalaszolasra talaljanak?

Olyan problémaékat talaljon, amelyek a hétkdznapi, valds problémakat
kozvetitik. Az életszerli kontextus felkelti a didk érdeklddését tapaszta-
lataihoz kapcsolodoan, olvasmanyélményei kapcsan, masok elbeszélése
utjan vagy egyaltalan a probléma természetének kdszonhetden. A real-li-
fe problémak alkalmasak arra, hogy megoldasuk soran kialakuljanak a
tudastranszfer készségei. Analog helyzetben beindul a gondolkodasi me-
chanizmus, amely a kompetencia élményével dusitja a tanuldo motivacio-
jat (Molnar 2008).

Torekedjen a tobbféle megoldassal jard problémak kozvetitésére. Ez le-
hetdséget biztosit a kérdés részletesebb, szélesebb korli elemzésére, tobb-
féle hipotézis felallitasara. Ne feledjiik, hogy a problémahelyzet a tanu-
lasi folyamat kerete, amelyben altalanos €s specifikus célok irdnyitjak a
folyamatokat. Ezek jelenléte jol koriilhatarolja a sziikséges informaciok
megszerzését (Molnar, 2008).

A probléma legyen 0sszhangban az eldre kitlizott céllal, a didkok eldzetes
tudasan alapuljon. Ez utobbi a megoldasi folyamat els6é fazisaban aktu-
alizalodik. A didkok megismerik egymas tapasztalatat, tudasat a problé-
maval kapcsolatosan. Az eldzetes tudastartalom megfeleld strukturalasa
maris az egymastol valo tanulas lehetdségét kinalja fel (Priatiningsih &
Qomariyah, 2016).

A probléma legyen rosszul strukturalt, és a diakok ne tudjdk azonnal
megoldani, legyen benne 0j tanulasi elem (Szdgedi, 2006).

A megoldas magasabb rendli kognitiv képességek fejlodését segitse elo.
Ez esetben elkeriilhetetlen az interdiszciplinaritas és a komplexitas (Mol-
nar, 2008).

A pedagogusok és a tanuldk szerepének valtozdsa

A PBL merdben mas pedagogusi szerepet, attitlidot igényel, mint az ismeret-
kdzpontu tanuldsi folyamat. A tanar mar nem a tudas hordozdja, és ezaltal nem
is a forrasa. Szaszkd (2016) hangsulyozza a problémamegoldé feladatok, az
autondm tanulds és a pedagogus facilitatori tevékenységeinek szerepét a ku-
tatasalapu tanulasi folyamatok soran, amelyhez szdmos online lehetdség is al-
kalmazhat6. Tehat a pedagogus elsésorban facilitalo, segitd, tdmogatd szerepet
tolt be, ellatja tanitvanyait rosszul strukturalt problémakkal, a didkok 6nalld
tanulési folyamataban tdmogat, figyel, terel, nyomon koveti a csoport tagjainak
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¢és egészének az intellektualis fejlodését. Nem engedi, hogy a célokhoz vezetd
informéciok sokasadgaban elvesszenek. Ha egy inadekvat informécio letereli
Oket a helyes csapasvonalrol, a probléma helyes értelmezésérol, akkor utba iga-
zit, igyekszik a tanulokat a feladatnal tartani, €s probalja a tanul6i motivaltsagot
szinten tartani. Eldsegiti és tamogatja a csoportmunkat, a kutatdéi megbeszé-
1éseket, lehetdséget teremt a problémamegoldas 1épéseinek és eredményének
ismertetésére, megvitatasara. Fejleszti a kooperativ munka kulturajat és a PBL
értékelésének szempontjait.
Szogedi (2006) 6t szabalyt fektet le a pedagdégus munkéjara vonatkozdan:

e Minden didkot be kell vonni a PBL-folyamatba.

Keriilje a didkok tulterhelését, készitsen idobeosztast.

Segitse el6 a csoport felelosségérzetét.

Allitson fel oktatasi diagnozist.

Modellezzen, tdmogasson, majd hagyja, hogy a csoport 6nalléan dolgoz-
zon.

Tanuloi szerepvaltas, tanuldsi eredményesség

De Witte & Rooge (2014) a tanulok tanulasi folyamatanak sikerességét az alab-
bi tényezdkben latjak:
e motivaltsag, tanuldi tudatossag, a megértésre fokuszalod aktiv, 6nallo ta-
nulas,
alkalmassag a kooperativ tanulésra, egyiittmiikodésre,
a készségek fejlesztésének sokoldalusaga,
e credményesebb tanulds képessége.

A tanulasi eredményesség megitélésében kiemelkedd szerepet jatszik az
Onismeret, valamint az 6nreflexid, amely gordiilékenyebbé teszi azt a tanulasi
folyamatot, amelynek legfébb szervezdje, irdnyitdja, értékeldje maga a tanuld
egyéni €s tarsas tevékenységekben.

Osszegzés

A PBL problémakorei olyan élethelyzeteket vetitenek a tanuld elé, amelyek
Osszefliggésben allnak a kijelolt tanulési célokkal. A hangstly atterel6dott az
Onszabalyoz6 tanulasszervezési folyamatokra, amelyek a tanulds tanuldsat is
megkdvetelik a tanuldtol. Az egyén tudatos tanuldva valik, aki ismeri a sajat ta-
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nulasi szokasait, tanuloi tipusat, ennek megfelelden képes célokat allitani maga
elé, torekszik tapasztalatainak, a mar elsajatitott ismereteinek és 0j ismerete-
inek analizalasara, szintézisére, az ok-okozati kapcsolatrendszerének feltara-
sara, kreativ alkalmazasara és nem utolsdsorban az adott probléma hatékony
kezelésére, megoldasara.

A tobblépcsos tanulasi folyamatban az elsd 1épést a probléma értelmezése
képezi. Ebben a fazisban a témahoz fiiz6d6 tapasztalat, eldismeret feltérképe-
z¢ését kovetden megtorténik a hidnyzo6 informacidoknak a felmérése. A meglévd
¢s az 0j ismeretek tudasrendszerré torténd kombinacidja és a tudastartalmak al-
kalmazhatdsaga teremti meg a sziikséges képességek fejlesztését. Az informa-
cioforras hitelességének eldontésén tul mérlegelni sziikséges az adekvat tartal-
mat, hogy konstruktivan kdthetd-e az adott kérdéshez (Czékman et al., 2017).

A forraskezelés ismerete a korszerii tanulds kiindulopontjava valt, tehat az
IKT-ismeretkdrokben kiemelt helyen szerepel. Mar az informacidra torténd ra-
talalas is tudatos dontés eredménye. A folyamatosan valtozé vilag informacioi
kozott torténd eligazodas megkivanja a célokra iranyitott, mérlegelé dontés-
képességet. Ebben a tanulési folyamatban a tudést személyes konstrukcioként
értelmezziik, hiszen a hallgatd dontésein alapulva, cselekvéseiben, tevékeny-
ségében épiil fel. Ebbdl adododan az oktatd facilitatori tevékenysége a tanulok
onfejlesztésére iranyul, ugyanakkor a kooperativ technikak alkalmazésaval a
csoportmunka keretében a szocidlis kompetencidk fejlesztését is eredményezi.
A valos ¢élethelyzetekben ¢€s €lethelyzetekrdl torténd kommunikécid, diszkusz-
szi6 a tanulokat kozosségge kovacsolja.

A PBL pedagogiai tényezdit tekintve nagyon kozel all a projektalapu, a kuta-
taskdzpontu tanulas tartalmi jegyeihez. A koztiik 1évo kiilonbségek minddssze
né¢hdny pontban értelmezhetdk. A projektalapt tanulas koncepcidjaban erdsen
kidomborodik a végtermék megjelenése, és ebben a folyamatban a tanulé sajat
paramétereinek a tudatositdsa nem bir kiemelked? jelentdséggel. A kutataskoz-
pontl tanulds és a PBL Iényegi elemei kozott a kiilonbség a tutor feladatdban
rejlik. A tutor nemcsak facilitator, hanem informaciokozld is egyben. A PBL-
ben a tanulok feleldssége az adekvat informéciok gytjtése.

A PBL sok oldalrol torténd értelmezésének metszéspontjaban szamos ta-
nulaselmélet jegyeinek integralt rendszerét talalhatjuk, amely a XXI. szazad
gazdasagi, tarsadalmi igényeihez igazodd ember ¢s szakember nevelésének,
képzésének hatékony tényezdje.
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Absztrakt

A problémaalapt tanulds pedagogiai értelmezése annak a tanulasszervezési fo-
lyamatnak a rendszerelemeit nytjtja — mind elméleti, mind gyakorlati kontex-
tusban —, amelyben a hangsuly a tanuld személyes hatékonysag- és kompeten-
ciatudatara, a nyitott és rugalmas gondolkodasmodra, a valtozé vilagban valo
tdjékozodasra és a folyamatos onfejlesztés igényére helyezddik. A tudast mint
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egyéni konstrukciot értelmezi, amelynek mddszerei, munkaformai és eszkozei
a kooperativ tanuldsi kdrnyezetben nyernek létjogosultsagot. Kiilonféle tanu-
laselméleti tartalmak komplex integritdsdban a tanulasi folyamatot élethelyze-
tekbe tereli. Erds késztetést general a tanulokban az dket érintd, aktualisnak
megelt tarsadalmi, gazdasagi jelenségek egyéni és kollektiv értelmezésére, a
kérdések megvalaszolasara, egy probléma sikeres kezelésére.
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Az adatok ,,szép uj vilaga”

Koltay Tibor

Bevezetés

frasom cimét Aldous Huxley konyvének cimébél (Szép uj vilag, 1982) vettem.
Huxley egy olyan vilagrol ir, amelyben kiveszett az emberek életébdl a kultu-
ralis soksziniiség, hidnyoznak a miivészetek, az irodalom, a tudomany, a vallas
¢s a filozofia.

Szerencsére ez csak a szerzé altal elképzelt negativ utopia, azonban Kitchin
(2014) arra figyelmeztet benniinket, hogy az adatok, és kiilondsen az tigynevezett
nagy adatok (Big Data) szerepét ¢és fontossagat sokan eltilozzak. Ugyanakkor
tudnunk kell, hogy a digitalis adatok aramlasa gyors, igy eldrasztanak benniin-
ket, és kezdik betolteni azt a szerepet, amelyet korabban a média jatszott (Smith,
2013). Nagy adatnak azokat az adatallomanyokat nevezziik, amelyeknek a fel-
dolgozasa meghaladja a hagyoméanyos szamitogépes rendszerek €s szoftverek
képességeit, mivel gylijtésiik és feldolgozasuk tébb id6t vesz igénybe, mint amit
toleralni tudunk (Gordon-Murnane, 2012). Ezeknek az adatoknak a mérete azon-
ban mozgo cél, ezért a mai értelemben vett nagy adatok esetében arrol is szo
van, hogy a szdmitastechnikai eszk6zok hatékonysaganak eredményeként lehe-
tové valt 0sszekapcsolasuk, elemzésiik és Gsszevetésiik mas adatokkal (Boyd &
Crawford, 2012). Mindez lehetévé teszi, hogy emberek szazainak, sot ezreinek
elképzelései, véleménye, gondolatai és érzései valjanak tanulmanyozhatova, el-
s6sorban a kozosségi médiabol vett adatok felhasznalasaval (Manovich, 2012).

Sokan gondolhatjak azt, hogy az adatok puszta mennyisége azonos az igaz-
saggal, tehat barmilyen elmélettdl és tudomadnyos bizonyitéktdl fiiggetlentil
képesek arra, hogy onmagukért beszéljenek. Ez a nézet kiilonosen tlizleti ko-
rokben népszerl, és az adattudomany (amelyrdl a kovetkezOkben még szolni
fogunk) egyes tertiletein is gyokeret vert. Az adatok azonban foként azért nem
hasznosulnak kell6 mértékben, mert kevés a hozzajuk kotédé kontextualis in-
formacio (Gebre & Morales, 2020).

Mindekdzben az adatvezérelt kutatds ragaszkodik a tudoményossag meg-
Orzéséhez. Ez még akkor is igy van, ha a kutatok hipotéziseiket nemcsak az
elméletbdl, hanem adatokbol is képesek ¢és hajlandok generalni. Nem szabad
azonban elfejteniink azt, hogy adatokat egyes személyek, csoportok és szerve-
zetek az allampolgarok beleegyezése nélkiil gytijtenek. Marpedig szamos adat
felhasznalhat6 titkos megfigyelésekre €s a maganélet megsértésére is (Llebot
& Rempel, 2021).
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Ahogy példaul Z. Karvalics Laszl6 figyelmeztet ra, a ,,bejovo jelek tomeg-
termelése olyan nagysagrendekbe emelkedett, ahol szdmitési teljesitménnyel
(feldolgozasi, atviteli és tarolasi kapacitasokkal és mesterséges intelligen-
cia-megoldasokkal) még sikeriil kdovetni a mennyiségi kihivast, de valodi
elemzd és megismerd erdt mar nem lehet mellé rendelni”. Hozzéteszi, hogy
ehhez még hianyzik a ,,human intelligencia”, amely jelentést és kontextust
volna képes generalni (Z. Karvalics, 2008, p. 352). Ez a probléma ma is fenn-
all.

A tudomanyos (kutatasi) adatok barmely megfigyelésen, kisérleten vagy va-
lamely hipotézis megvizsgalasan alapulo, szisztematikus kutatas végtermeékei.
Mas adatokhoz hasonloan tehat lehetnek numerikusak vagy szdvegalapuak,
allhatnak hangokbdl, allo- és mozgoképekbdl. Forrasaik kozott ott vannak a
természettudomanyos megfigyelések, kisérletek és modellek. A tarsadalomtu-
domanyok kutat6i maguk is l1étrehozhatnak adatokat, vagy nyilvanosan hozza-
férhetd iratokbol is kinyerhetjiik dket. Mig a hagyomanyos human tudomanyi
oktatas és kutatas keveset foglalkozik az adatokkal, nagy figyelmet kapnak a
digitéalis bolcsészet teriiletén, amely modern informacidtechnologiai eszk6zo-
ket hasznal az irodalom(tudomany), a nyelvek (nyelvtudomény), a térténelem(-
tudomany) és a filozodfia teriiletén folyo kutatas és az oktatds tamogatasara.

Amellett, hogy egyre tobb adat fog 1étrejonni digitalis formaban, az is varha-
to, hogy az analog forméju adatok nagy tomegét fogjak digitalizalni (Robinson,
2016). Ennek folyomanyaként egyre inkabb meghatdrozé jelentésége van az
adatokra alapozott gondolkodasnak, amely dsszekapcsolodik annak képessé-
gével, hogy az adatokat absztrakt fogalmakka alakitsuk at (Davies, Fidler &
Gorbis, 2011).

Azt viszont csak néhany éve — fOként a tudomanyos kutatast timogatd szer-
vezetek nyomasara — tapasztaljuk, hogy ezeknek az adatoknak stratégiai jelen-
téséget tulajdonit szamos intézmény. A tudoményos kutatds ugyanis fokozott
mértékben tdmaszkodik a nagy kapacitdst szamitastechnikai eszk6zok haszna-
latara, ami tobbek kozott magaval hozta, hogy nemcsak a publikaciokhoz vald
nyilt hozzaférés (Open Access) kovetelménye jelent meg, hanem a nyilt kutatasi
adatokat (Open Data) magaban foglal6é tudomany (Open Science) iranti igény
is. A publikaciokhoz val6 nyilt hozzaférés minden ellentmondasaval egyiitt vi-
szonylag széles korben elterjedt mar. A kutatasi adatok esetében azonban joval
nehezebb ezt megvaldsitani, mivel sziikségességét nem minden orszagban is-
merték fel a kutatok és intézményeik, ezért elismertsége és fejlettsége is igen
valtozo (Holl, 2018). Ennek ellenére az utobbi években egyre gyakrabban ol-
vashatunk ilyen irdnyt 0j fejleményekrdl. Ezek részben 0sszefligésben vannak
az informacids miiveltség és az adatmiiveltség széles korll elterjesztését célzd
erofeszitések egyre nagyobb szdmaval.
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Informacios miiveltség és adatmiiveltség

Az adatmiiveltség gondolatdnak fontos el6zménye, hogy megjelentek az in-
formacids miiveltségrol alkotott elképzelések (ALA, 1989). Egy korszert, 1j
meghatarozasa szerint az adatmiiveltség egy sor készséget és képességet foglal
magaban, hangsulyozva, hogy ezek mindenki szamara sziikségesek az infor-
macidval kapcsolatos feladatok elvégzéséhez, példaul ahhoz, hogy képesek
legylink felfedezni, hozzaférni, értelmezni, elemezni, kezelni, létrehozni, kom-
munikalni, tarolni és megosztani informaciokat. Fontos eleme, hogy kiemeli
az informacié felhasznalasaval kapcsolatos kritikai gondolkodas és tudatossag,
valamint az etikai szempontok mozgo6sitasanak fontossagat. Ez a meghatarozas
egyuttal kimondja, hogy az informacios miiveltség az informacié minden for-
majara vonatkozik, tehat nemcsak a nyomtatott, hanem a digitélis tartalmakra,
adatokra, képekre €s a szobeli kozlésekre is érvényes (CILIP, 2018).

Calzada Prado és Marzal (2013) nemcsak az informacids miiveltség és az
adatmiiveltség kozotti folytonossagra mutatnak ra, ezért aldhuzzak. hogy okta-
tasuknak mar az iskolaban el kell kezdddnie, majd a felsdoktatasban kell tokéle-
tesednie ¢és specializalodnia, tovabba az egész €leten at tartd tanulés részéve kell
valnia. Maybee ¢és Zilinski (2015) arra is ramutat, hogy az adatmiiveltséggel kap-
csolatos megkdzelitések jellemzden az informécids miiveltségbdl taplalkoznak.

Osszeségében az adatmiiveltség egy olyan készségkészlet és tudasbazis,
amely képessé tesz benniinket arra, hogy az adatokat informéciova és cselek-
voképes tudassa alakitsunk at, lehetdvé téve szdmunkra az adatokhoz valé hoz-
zaférést, valamint azok értelmezését, értékelését, kezelését és etikus felhaszna-
lasat (Koltay, 2017).

Miel6tt azonban jellemzoéire ratérnénk, emlitsiik meg, hogy a szakirodalom
1975 ¢és 2018 kozotti alakulasat vizsgalva Onyancha (2020) azt talalta, hogy a
cikkekben leggyakrabban hasznalt kifejezés az informdcios miiveltség (infor-
mation literacy) volt. Az adatmiiveltség csupan a 22. helyet foglalta el az iras-
tudasok 40 leggyakoribb el6fordulasa kozott. Nyilvanvaloan ez a kiillonbség
abban az egyszerii tényben gyokerezik, hogy az adatmiiveltség fogalma sokkal
késébb, a 2010-es években kezdett lendiiletet venni, amikor a szamitogépek
képességei elérték az a szintet, amivel nagy mennyiségli adat tarolasara és nagy
savszélességli halozatokon torténd tovabbitasara valtak képessé.

Az adatok megndvekedett fontossdga ugyanakkor nemcsak a kutatasi ada-
tokat érinti, ezért az adatmiiveltség (data literacy) irant szamos teriileten van
igény, tehat nemcsak az oktatas, hanem a munkaltatok, a kormanyzatok, a non-
profit szervezetek €s a kutatok is sziikségét érzik, ezért az adatmiiveltség szak-
teriileteken ativeld, interdiszciplinaris és transzverzalis fogalomma valt (Cor-
rall, 2019).

73



Koltay Tibor

Az adatok életciklusanak szamos fazisa van. Az elsO fazis az adatszerzés,
amelyet az adatok tisztitasa, majd az adatmodellezés kovet. Az életciklus ré-
sze az optimalizalas, az elemzés, a vizualizacid, az adatok értékelése, meg-
osztasa, archivalasa és torlése. Ennek megfelelden az adatmiiveltség operativ
definicidinak kozéppontjdban az elfogadhatéoan miikodd miveltség 4ll, mig a
kritikai adatmiiveltség egy sor magasabb rendli probléma felvetését is magaval
hozza, beleértve a kérdésfeltevés ¢és a reflexio képességét, amely joval tobb
anndl, hogy egyszerlien dekodoljuk a szimbolumokat, ahogyan azt egy gép te-
szi. Az adatokra alkalmazva azonban nagyon nehéz elképzelni, hogy a kritikai
dimenzid nélkiil mi lenne a miikddési miveltség megfeleldje (Pangrazio & Sef-
ton-Green, 2019).

Az adatmiiveltség természete

Az adatmiiveltség magdban foglalja a tudast, valamint az annak alkalmazésara
val6é hajlandésagot és képességet. Megkoveteli, hogy szakszeriien hasznaljuk
az adatokat, ami olyan kompetenciakat igényel, amelyek lehetévé teszik az
adatok, az informaciok ¢€s a vélemények megkiilonboztetését.

Az a gondolat, hogy a kritikai szemlélet az adatmiiveltségre is kiterjeszthetd,
mar kordn megjelent. Carlson, Fosmire, Miller és Sapp Nelson (2011) példaul
kiemelték fontossagat, kiilonds tekintettel arra, hogy a kritikai jelleg az infor-
macidés miveltségnek is sajatja. Annak megértését foglalja ugyanis magaba,
hogy mit jelentenek az adatok, ideértve azt is, hogy miként kell megfeleld-
en olvasni a grafikonokat és diagramokat, helyes kovetkeztetéseket levonni az
adatokbol, tovabba felismerni, ha az adatokat félrevezetd vagy nem megfeleld
modon hasznaljak.

Az adatmiiveltség oktatdsanak tehat nemcsak a kutatdkra és az egyetemi
hallgatokra kell kiterjednie. A kozoktatasban és a felsdoktatasban tanuldkat is
fel kell késziteniink az adatokkal vald6 munkara ¢és arra is, hogy ¢€letiik szamta-
lan tertiletén sziikségiik van allampolgéri tudatossadgra és az adatmiiveltségre
(Li, Jiao, Zhang, & Xu, 2019).

A kozoktatasban tanuld didkok hatékony felkészitésének feltétele, hogy a
sziikséges attitlidok és készségek elsajatittatasa figyelembe vegye az adatokkal
valé munka emberi dimenzidit, ideértve a kovetkezok jelentoségét:

o adidkoknak az adatokkal, a méréssel és az adatgytijtés kontextusaval kap-
csolatos személyes és kozvetlen tapasztalatainak beemelése az oktatasba,
e azoknak a kulturalis és tarsadalmi-technikai infrastruktaraknak és érté-
keknek a bemutatasa, amelyek az adatgytijtés és -felhasznalas soran érvé-
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nyesiilnek (beleértve, de nem kizarolagosan a kiilonbozd iskolai, kultura-
lis és diszciplinaris kdzosségekhez kapcsolddo rutinokat, technologiakat
¢s normakat),

e annak figyelembevétele, hogy miként befolydsoljak az oktatas céljait €s
modszereit egyes, tartosan jelen 1évo politikai és tarsadalmi narrativak
(Wilkerson & Polman, 2020).

Az adatmiiveltség teriiletén azonban tovabbra is kettdsséget latunk. Vannak
ugyanis kompetenciaorientalt perspektivai, amelyek a hangsulyt féleg a techni-
kai és fogalmi készségek fejlesztésére helyezik, hogy lehetdvé tegyék a foként
mennyiségi adatok kezelését, beleértve azok mindségének, hitelességének és
relevanciajanak meghatarozasat, elemzését és értelmezését. Létezik azonban
egy felhatalmazasorientalt perspektivdja is, amely része a kompetenciaorientalt
szemléletnek, viszont tulmutat a technikai készségeken (Gebre, 2018).

A fentebb emlitett felhatalmazas alapja az, hogy képesnek kell lenniink az
adatok ¢és a valosag igazsagtartalma kozotti eltérések felismerésére. Ennek tu-
databan érthetjlik csak meg az adatvezérelt elemzés korlatait, tovabba lesziink
képesek informaciot keresni egy-egy adott narrativa megalkotasahoz, kiegé-
szitéséhez vagy egy adathalmazbdl levezetett allitdsok ellendrzéséhez (Davies,
Fidler & Gorbis, 2020).

Sok hasonldosagot fedezhetiink fel az informacios miiveltség, az adatmiivelt-
ség ¢€s a sokak altal ismert DigComp allampolgari digitaliskompetencia-keret-
ben lefektetett ismeretek, készségek és attitlidok kozott is. Nem véletlen, hogy
ez a keretrendszer 2.1-es valtozatdban mar informacids €és adatmiiveltségrol
beszél a korabbi informacios kompetenciateriilet megnevezés helyett (Carrete-
ro, Vuorikari & Punie, 2017).

Latnunk kell viszont, hogy az adatmiiveltség megitélése egyeldre ellent-
mondasos, ugyanis — amig tobb egyetemen a mesterszakok és doktori képzések
szokasos tantargyava kezd valni — a kutatok tobbsége csak a munkahelyén sze-
rez adatmiiveltséget (Ince, Hoadley & Kirschner, 2018).

Aki adatmiiveltségét hatékonyan kivanja gyakorolni, annak a kovetkezd
kompetenciakkal kell rendelkeznie:

o felismeri az adatok eldallitasat és ujrafelhasznalasat magaba foglalo élet-
ciklusanak kontextusait;

felismeri a nyers adatok fontossagat, tipusait €¢s formatumait;
meghatarozza, hogy mikor van sziiksége adatokra;

képes hozzéaférni az informécidigényeinek megfeleld adatok forrasdhoz;
kritikai szemlélettel fér hozza az adatokhoz és forrasaikhoz;

meg tudja hatarozni €s tudja hasznalni a megfeleld irodalomkutatasi
modszereket;
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képes kezelni és elemezni az adatokat;
tudja, hogy miként lehet adatokat valogatni, tovabba azokat mas forra-
sokkal ¢és eldzetes ismeretekkel kombinalni;

e képes az adatokat tiikrozé kvantitativ informaciot (specifikus adatokat,
tablazatokat stb.) prezentalni;
etikusan hasznalja az adatokat;
képes az eredményeket a tanulas, a dontéshozatal és a problémamegoldas
céljaira felhasznalni;

e Onmagat ellendrizve képes ezeket a folyamatokat tervezni, szervezni
(Calzada Prado & Marzal, 2013).

Mindekozben fontos tudnunk, hogy az adatok egy adott valosag pillanatfel-
vétel jellegli reprezentacioi, ezért hajlamosak vagyunk konnyebben elhinni az
adatokbdl levont kovetkeztetéseket (Fontichiaro & Oehrli, 2016). Bar megpro-
balhatjuk dontéseinkbdl kizarni az elfogultsagot, az adatok létrehozédsa soran
hozott dontéseink befolyasoljak a végsd adathalmazt, mivel magunk valasztjuk
ki, hogy mit szdmolunk vagy mériink (Schield, 2010).

A Grillenberger ¢s Romeike (2018) altal meghatarozott adatmiiveltségi tu-
dasteriiletek a kovetkezok:

e Adatkezelés (az adatok menedzselése), ideértve az adatok szervezését,
tat, az adatok kuratori gondozasat, ujrafelhasznalasat és az adatbiztonsag
kérdéseit.

o Adatértékelés, ideértve az elemzést és értelmezést, az adatok felhaszna-
lasaval kapcsolatos problémak azonositasat €s az adatok vizualizalasat.

e Az adatok alkalmazasa, amihez hozzatartozik a kritikai gondolkodas, az
adatkultara, az adatokkal kapcsolatos etikai kérdések vizsgalata, az ada-
tokra torténd hivatkozas, az adatmegosztas €s az adatokon alapul6 don-
tések értékelése.

Mivel az adatokat gépek és emberek egyarant létrehozhatjak, az adatok ere-
dendden nem objektivek, ezért az adatok értékelése kapcsan tobbek kozott a
kovetkez6 kérdéseket kell feltenniink:

e Ki vagy mi hozta létre az adatokat vagy irdnyitotta 1étrehozasukat?
e Hogyan jottek 1étre ezek az adatok?
e Milyen emberi vagy gépi alapu elfogultsagokat tiikroznek?

Ezek a kérdések azért is fontosak, mert az adatmiiveltség a mar emlitett
modon kozeli rokonsagban all az informacios miiveltséggel. A kettd kozotti
kiilonbség forrdsa viszont, hogy az informacioés miiveltség az emberek altal
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l1étrehozott tudasformakat foglalja magéaban, az adatok eléallitdsahoz nem fel-
tétlentil van sziikség kozvetlen emberi inputra (Abner, 2020).

Az UNESCO éltal tdmogatott kutatdsoknak kdszonhetden beszélhetiink mé-
dia- és informécids miveltségrol (Media and Information Literacy, MIL) is.
Ennek mindkét alkotoeleme pedagogiai természetil, €s célja az, hogy az infor-
maciok és médiatartalmak hasznalatanak, megértésének és eldallitasanak kész-
ségeit fejlessze (Lee & So, 2014).

Az akadémiai irastudas és a statisztikai irastudas

Roviden szolnunk kell az akadémiai és a statisztikai irastudasrol. Az adatmi-
veltség ugyanis mindkettdhoz kapcsolodik.

Az akadémiai irastudas elnevezés elso fele a felsdoktatasban betdltott szere-
pére utal. Esetében az irastudas sz6 haszndlata kiilonosen indokolt, mivel — bar
kozel 4ll az informacios miveltséghez — legismertebb jellemzdje az irdsbeli
kommunikéci6 kozéppontba allitasa. Ettdl fliggetleniil, az akadémiai irdstudas
oktatasdnak mas, esetenként j informacios modokra és formatumokra is fi-
gyelnie kell (Norgaard & Sinkinson, 2016). Alapjaban véve tehat az akadémiai
irastudas azoknak a készségeknek, beallitddasoknak és ismereteknek az 6sz-
szessége, amelyeket egy egyetemi hallgatonak el kell sajatitania annak érdeké-
ben, hogy egy adott tudomanyos kozosség elvarasainak megfeleld szovegeket
tudjon olvasni, értelmezni és létrehozni (Koltay, 2018). Tudoményos irdasok
létrehozasa soran altaldban arra toreksziink, hogy a felhasznalt forrasokbol bi-
zonyitékokon alapuld, helyes és pontos kovetkeztetéseket vonjunk le. Allitasa-
ink azonban nemcsak a szdvegelemzésben gyokerezhetnek, hanem adatokbdl
levont kévetkeztetésekben is megtestesiilhetnek (Shome, 2019). Altalanosabb
Osszefiiggésben viszont azt mondhatjuk, hogy az akadémiai irastudds nem kor-
latozodhat arra, hogy a hallgatoknak segitséget nytijtson az egyetemen valo tal-
¢léshez jol megformalt és szabatosan megfogalmazott irdsbeli dokumentumok
eldallitasaval, hanem adatok elemzésére is ki kell terjednie.

A statisztikai irastudast viszont ugy hatdrozhatjuk meg, mint a statisztikak
olvasasanak és értelmezésének képességét grafikonokban, tdblazatokban, ki-
mutatasokban, felmérésekben és tanulményokban. Ennek megfeleléen nem
véletleniil emlitik olyan gyakran az adatmiiveltséggel Osszefliggésben, mivel
mindketté hasonl6 problémak megoldasat keresi, méghozza sok tekintetben ha-
sonlo jellegli és szintli megkozelitésekkel (Schield, 2010).
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A digitalis bolcsészeti és az adattudomanyi hattér

Az adatvezérelt vilagban ¢és ilyen modon az adatmiiveltség teriiletén is fontos
helyet foglal el két olyan diszciplina, amely dnmagaban is Gjdonsag. Ezek a
digitalis bolcsészet és az adattudomany.

A digitdlis bolcsészet néhdny sajdtossdga

A digitalis bolcsészet egyarant felvonultat huméan tudomanyi és informati-
kai ismereteket, tehat természete inter- €s multidiszciplinaris jellegli, tovabba
egylittmitkddésen alapul. Nemcsak igényli a kutatasi adatok kezelését, hanem a
digitalis anyagok gondozasa és a vele kozeli rokonsagban 4116 — szintén kurato-
r1 — adatgondozas, valamint a kutatasi adatok menedzselése is nélkiilozhetetlen
ezen a teriileten (Poole, 2017).

A digitalis bolcsészet kapcsan figyelmet érdemel két, a hétkdznapitol eltérd
olvasasi tipus. Amikor ugyanis a szovegek dsszetevoinek komplex kapcsola-
taira és tobbértelmiiségeinek részletes elemzésére koncentralunk, a megszo-
kottnal kozelebbrdl vizsgaljuk az adott szoveget. Ez a close reading, amely a
hétkdznapi olvasasnal lassabb és alaposabb folyamatot jelent. Ez az olvasas
lehetévé teszi, hogy magéra a szovegre visszavezethetd, ellendrizhetd allita-
sokat tegylink irodalmi mivekrdl ugy, hogy feltarjuk a tobbletjelentéseket és
kétértelmiiségeket, ami aztan segiti értelmezésiiket, tovabba megmutatja kont-
extusait is. Ezért is hasznaljak az irodalomtanitasban.

A digitalis eszkdzok segitségével viszont nagyszamu szoveget dolgozhatunk
fel egyszerre, statisztikai modszerekkel mintazatokat keresve, majd vizualis
formaban megjelenitve azokat. Ez a modszertan a distant reading, amely egye-
di miivek helyett altalanosabb tendenciakat vizsgal, hiszen a szamitogépek ké-
pesek nagy mennyiségii adat egyiittes kezelésére. Ahogyan az ilyen esetekben
torténni szokott, e két megkdozelités kiegésziti egymast (Szemes, 2018).

Adattudomadny és adattudosok

Az adattudomany célja aktualis jelenségek elemzése és megértése adatok segit-
ségével. Ez azt jelenti, hogy az adatok jellemzdit vagy rejtett struktarait probal-
ja feltarni Gsszetett természeti, emberi €s tarsadalmi jelenségek modellezésével,
a hagyomanyos szemlélettdl eltéré nézépontokbdl torténd felhasznalasaval. Ez
tobbdimenziés szemléletet igényel, dinamikus és rugalmas gondolkodasmaodot
tételez fel (Hayashi, 1998).
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Képességeik és munkéjuk alapjan az adattudosok besorolhatok a fejlesztok,
kutatok, sot az lizletemberek kozé is (Davenport & Patil, 2012). Ebben a tekin-
tetben éppen a human tudomanyokhoz kotédo digitalis bolcsészet ellentéte az
adattudomany, bar ritkdn szoktuk dket egymassal szembeallitani.

Az adattudosoknak megfelelé ismeretekkel kell rendelkezniiik az elemzési
modszerek, a statisztika és a programozas teriiletén, viszont nem kell progra-
mozonak vagy statisztikusnak lennilik. Elvéarhat6 toliik, hogy felismerjék az
adatgytijtési folyamatok fontossagat, tovabba jartasnak kell lenniiik az adatok
elemzése, értelmezése és vizualizalasa terén annak érdekében, hogy az adatok-
bol jelentést tudjanak kinyerni, és adattermékeket hozzanak 1étre, nemcsak az
adattudomany, hanem a matematika, a statisztika és az adatmérnokség eszkoze-
inek segitségével. Mindez rendszerszemléleti gondolkodast igényel, amelynek
kreativ megkozelitéssel kell parosulnia a felmeriild probléméak megoldasadhoz
(van der Aalst, 2014). Mindezek mellett az adattudoésoknak ismernitik kell az
elemzési munkdjukhoz kapcsolodd szoftvereket, legyen szo statisztikai vagy
mesterségesintelligencia-modellek készitésérdl, vizualis elemzések generala-
sarol, dontéshozatali szabalyok meghatirozasardl vagy szimuléaciok 1étrehoza-
sarol (Davenport & Patil, 2012).

Az adattudomany a legkevésbé sem egységes teriilet. Nem tudhatjuk viszont,
hogy ez eldnyére vagy hatranyava valik-e majd a jovében. Az adattudosok in-
kabb multidiszciplinaris teamekben tudnak hatékonyan dolgozni. Ezekben ott
vannak az adatmérnokok, akik sokkal inkabb ,,valodi” mérndkok, mintsem
tizleti szakemberek. A statisztikusok hidat képeznek az adatmérnokok és az
informatikusok kozott azaltal, hogy format adnak a szakteriileti szakértéktol
érkezd kérdéseknek és otleteknek, finomitjak dket, relevans adatokat kérve az
adatmérnokoktol, tovabba irdnyitjak az adatelemzéseket végzd informatikuso-
kat. Az informatikusoknak jartasnak kell lenniiik a szoftvereszkdzok és tech-
nologidk, valamint a relevans programnyelvek hasznalatdban. Egy-egy ilyen
team kommunikatoranak a szervezeti valtozasokért kell felelnie azaltal, hogy
hatékonyan kommunikal az érintett dontéshozokkal, tobbek kozott a relevans
problémakrdl és lehetdségekrdl, valamint az esetleges eredmények kommuni-
kalasarol. Ezeknek a teameknek olyan vezetdkre van sziikségiik, akik tisztdban
vannak kollégaik szerepével, és kezelni tudjak az eréforrasokkal vald gazdal-
kodast ¢s a feladatok végrehajtasat (Baskarada & Koronios, 2017).

Az adattudomany természete megértésének ¢€s megértetésének fontos részét
képezik azok a gazdagon rétegzett kapcsolatrendszerek, amelyek nemcsak az
adatokrol és adatokkal valod tanulas eszkozei, hanem az adatok tarsadalmi szo-
vegkeént val6 navigalasat is lehetdve teszik. Ezért is éllitja Wilkerson és Polman
(2020), hogy idedlis esetben az adattudomanyi oktatds nemcsak jol fizetd alla-
sokra késziti fel a hallgatokat, hanem hozzéjarulhat a tudoméanyok fejlédéséhez,
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¢és 1y eszkozoket biztosithat a tarsadalom szamara. Ennek egyik fontos szelete az,
hogy megprobaljuk megtaldlni azt a kiilonbséget, amely az adattudomany okta-
tasat megkiilonbozteti a matematika, az informatika vagy a statisztika tanitasatol.

Mindenesetre a vilag tobb mint 200 egyetemén 2017-ben 530 oktatasi prog-
ram szerepelt az adattudomany, az analitika és a kapcsolddo teriiletek listajan.
Ezek tulnyomo tobbsége mesterképzés volt. A PhD-programok szama viszony-
lag alacsony volt, az alapképzésben részt vevok szama azonban gyorsan nove-
kedett.

Az alapképzéseben oktatandd kulcskompetencidk egyik lehetséges listdja a
kovetkezOket tartalmazza:

e informatikai gondolkodas (computational thinking) és statisztikai gon-
dolkodas,

matematikai alapok,

modellépités és -értékelés,

algoritmusok és szoftveralapok,

adatok kuratori gondozasa (data curation),

tudasatadas és tudaskommunikacié (De Veaux et al., 2017).

Ahogy az mar a korabbiakbdl is leszlirhetd volt, az adattudomany terme-
szetét nagyban meghatdrozza interdiszciplinaris jellege. Ezen a szakteriileten
folyamatosan uj eszkdzoket és statisztikai technikékat fejlesztenek ki, amelyek
tobb tudomanyag modszereit is magukban foglaljak, majd megujitva az ada-
tok vizualizalasa, tarolasa, rendszerezése, feldolgozasa és értelmezése céljabol
hasznaljak fel ket. Az adattudomanyi oktatéas célja pedig az, hogy a hallgatok
egyarant megtanuljak, miként kell adatok felhasznélasaval és az adatokrdl gon-
dolkodniuk. Vannak, akik arrdl sem feledkeznek meg, hogy ennek a gondolko-
dasnak része az is, hogy a mar emlitett allampolgéri és informacios miiveltség
birtokéban el tudjunk igazodni a vilagban.

A fentebb emlitett interdiszciplinaris jelleg fontossagat az is mutatja, hogy
az informatikai gondolkodas nemcsak az adattudoményi képzés része, hanem
beépiilhet a tudomanyos kutatasrol vald altalanos gondolkodasba. Ezt a gon-
dolkodast Wing (2006) olyan problémamegoldasként hatarozza meg, amely
egyarant figyel a rendszerek tervezésére és az emberi viselkedés megértésére.
Egy olyan, altalanosan alkalmazhatd hozzaallast és készségkészletet képvisel,
amelyet mindenki, tehat nemcsak informatikusok, hanem a laikusok is szivesen
megtanulndnak és hasznalnanak (Song & Zhu, 2017). Része a tobb absztrakci-
0s szinten val6 eligazodas és az adatmodellezés is (Jacob & Warschauer, 2018).

Az adattudésoknak képesnek kell lenniiik arra, hogy megértsék a nagy ada-
tokhoz és a feldolgozasukhoz sziikséges technolégiak szerepét. Ok azok, akik
az adattudomanyi ¢letciklus minden Iépésénél ott vannak, hogy feltarjak és
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megoldjék a problémakat (Song & Zhu, 2017). Egy kevésbé ambicidézus meg-
hatarozas szerint az adattudomény a szamitégépes programozas ¢és a szoftver-
mérndki kompetencidk, a statisztika és egy adott szakteriilet szakértelmeinek
elegye. A legtobben azonban az algoritmusokkal, gépi tanulassal és statisztikai
technikakkal val6 munka fontossagat hangstlyozzak (Burton, Lyon, Erdmann
& Tijerina, 2018).

Az adattudomany magéaban egyesiti az informatika és a statisztika technika-
it. A miveléséhez sziikséges ismeretek ezért a matematikdhoz és a programo-
zashoz kotddnek. F6 célja az adatelemzés, valamint 0 termékek és szolgalta-
tasok kifejlesztése. Szamos technikat kombinal, ideértve az adatok sziirését, a
gépi tanulast, a rendszertervezést, az elosztott szdmitastechnikai rendszereket,
a statisztikat, a mérnoki ismereteket és a vizualizaciot.

Osszegzés

Az adatok ,,sz¢ép 10j vilaga” akkor jon el, ha a tudomény és hétkdznapi életiink
terén is tudomasul vessziik az adatok megnovekedett fontossdgat. Ez nem tor-
ténhet meg egyik naprol a masikra, ezért az adatmiiveltségnek kiilondsen fon-
tos szerepet kell tulajdonitanunk. Nem kevesebbrdl van tehat sz6, minthogy
gondosan azonositsuk, melyek azok a kiilonb6z6 szerepek, amelyek betoltését
célozzuk. Ezek ismeretében, az életkori sajatossagokat €s a valtozo célokat fi-
gyelembe véve kell megtervezniink az oktatés céljait és eszkozeit.
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Absztrakt

Az ,adatvezérelt vilag” kifejezés ma mar nem egy utdpiat takar, hanem egyre
gyakrabban az iizleti ¢let, a média és a tudoményos kutatds szamos teriiletének
valdsdga. Oktatasa nemcsak a kutatokra és az egyetemi hallgatokra terjed ki,
hanem igény van arra is, hogy a kdzoktatasban tanulod didkok elsajatithassak
azokat a készségeket, képességeket és jartassagokat, amelyek sziikségesek az
adatokkal valé munkahoz. Ezentdl a kiilonféle adatok kezeléséhez sziikséges
szemlélet és kompetenciak egyre inkabb az dllampolgari és az informacids mi-
veltség részéve valnak. Ez azt is megkoveteli, hogy az informacios miiveltség
mellé¢ felzdrkdzzon az adatmiiveltség, tovabba szamos, mas kompetencia is
szerepet kapjon.
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Introduction

In the 21* century context, internationalization has become a vital issue concern-
ing educational institutions as well; that is, sharing knowledge, good practices,
and know-how are regarded as essential components to broaden our horizons.
In Europe, the Erasmus+ mobility program advocates students’ and teachers’
participation in meaningful projects to enhance intercultural understanding
and to increase opportunities in the labor market. More precisely, Erasmus+,
a European Union (EU) program launched in 1987, aims to support education,
training, youth and sports in an international context to contribute to the devel-
opment of European citizens both on a personal and a professional level. In the
field of higher education, international mobility programs for students, faculty
and staff have proven to be fairly beneficial since the program commencement.
A fundamental Erasmus+ goal is to develop participants’ 21%-century skills and
competences (Sa & Serpa, 2018) as well as intercultural communication in the
changing world of increased mobility and interculturality (European Commis-
sion, 2023). In higher education, Erasmus+ provides opportunities for inter-
national studies, research, internship, sharing good practices, and professional
development inside and outside of the EU.

In the 2014-2020 Erasmus+ period within the KA107 credit mobility pro-
gram, European institutions of higher education with Erasmus Charter for
Higher Education (ECHE) were eligible to submit their applications in col-
laboration with an institution from a non-ECHE partner country to the nation-
al Erasmus+ office, in Hungary to Tempus Foundation (Tempus Foundation,
2023). The length of the KA107 projects could range from 24-36 months and
a valid bilateral agreement between the involved universities was a criterion.
Applications had to contain a detailed project design, e.g., roles and responsi-
bilities of the partners (sending and receiving institutions), arrangements, and
participant selection. Furthermore, a thorough description of the relevance of
the proposed international project was essential, such as how it could contribute
to sharing professional experience and to internationalization on the institution-
al and regional levels. Also, applicants had to present the possible impacts of
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the project and the designed means of dissemination of the findings and pro-
fessional experience. The submitted applications were evaluated anonymously
based on standardized evaluation criteria by independent judges.

This paper presents and discusses a segment of international collaboration
between a Hungarian and a Southwest Florida University (USA) within an
Erasmus+ KA107 project with a special focus on the international comparison
of preschool programs and good practices, as well as preschool teacher train-
ing. The project proposal was submitted by the Hungarian University, and it
was accepted by Tempus Foundation Hungary in 2019. Due to the outbreak of
the Covid pandemic and the international travel restrictions, the project was
implemented in the summer of 2022.

This study conducted in a qualitative approach reflects on two university
professors’ observations within the framework of the KA 107 Erasmus+ project
mentioned. This paper aims to find answers to the research question of what
idiosyncratic similarities and differences can be detected in formal early child-
hood education program environments in Hungary and in Florida, USA. In
the present research context, preschool covers institutionalized child-care from
the ages of 3 to 6. In order to avoid ambiguity, it is essential to emphasize that
in British English the terms “nursery school”, “preschool” or “kindergarten”
are often used to refer to schools for children who are younger than 5 years
old (Cambridge Dictionary, 2023). Conversely, in the USA, preschools serve
children aged 3 and 4 while kindergartens primarily serve children aged 5 and
6. In contrast to the UK or the USA, in Hungary children commence school at
the age of 6 or 7, and preschools have two sections: “bdlcsdde” from the age of
20-months to 3 (or 4 if a child turns 3 after the 31 August) and “6voda” from
the age of 6 (or 7 if a child turns 6 after 31 August). All things considered, due
to the different structures of early-childhood education institutions in Hungary,
the UK, and the USA and also to the differences between British and American
English, in the present context the term “preschool” refers to schools for chil-
dren between the ages of 3 and 6 in the context of Hungary.

Method

To reveal the findings related to the present KA107 project, first, our method
is a brief overview and contrast of preschool teacher training in Hungary and
Florida based on reviewing the literature. Second, the method of observation
data description, a qualitative research technique originally used in social sci-
ences, but at present, applied in a wide range of fields (Geertz, 1973; Ponterotto,
2006). The study comprises narratives, which depict and discuss background
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contexts and the situations related to them. Our aim is not merely to provide a
description of a situation, but to reveal details to better understand the complex
cultural and educational implications that support all observable schemes.

The abbreviations P/ and P2 are applied to refer to the two participants: an
American (P1) and a Hungarian (P2) university professor with early childhood
teacher training experience. The observations were conducted in central Hun-
gary in June, 2022 and in Southwest Florida, USA, in July, 2022.

The qualitative data were recorded in self-reflection journals along with the
use of the retrospection technique (Gléser-Zikuda, 2012) to conduct the nar-
rative. No observation sheet was constructed since in the case of explorative
descriptive investigations, it is a beneficial method to formulate research ques-
tions (as it was the case regarding this study) in order to have a scope that
is relatively open to detect important findings during observation (Maykut &
Morehouse, 2005). The data was analyzed through content analysis, and the
emerging patterns were detected in both discourses.

What follows now is a brief introduction to preschool teacher training in
the two countries involved. Also, the preschool core programs in Hungary and
Florida will be shortly discussed.

Preschool teacher training in Hungary

In Hungary, preschool programs date back to 1828 when based on Anglo-Sax-
on influence (Wilderspin, 1840, 1852), Countess Therese von Brunszvik (Teréz
Brunszvik) founded the first “infant care center” — which was similar to an
elementary school — with exclusively male teachers who, in fact, taught very
small children age-relevant basic knowledge, and trained them in skills and
competences. In the mid-19™ century, male teachers were employed in Hun-
garian schools. From 1837, the first 1-year preschool teacher training programs
cooperating with lab infant care centers were offered for male applicants. The
admission criteria consisted of a suitability test that required a healthily built
body, good ears for music, as well as proper speech and eye-sight. The train-
ing became two years long in 1847, and the first female teachers entered the
infant teacher training program only in the late 1850s, while female assistants
worked in the care centers earlier, too. In the 1980-90s, the idea appeared that
only female teachers should work with children under seven because they are
more suitable for nurturing due to their gender. As a result, there was a gradual
shift towards female teachers for infants, and by 1890, the gender distribution
showed a 94% female to 6% male ratio. In 1926, the training time increased to 4
years: 3 years of theory and 1 year of practice in an infant care center, and at the
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end, the trainees had to pass a theoretical and a practical exam (singing, violin,
and infant care center practice). 1959 saw another milestone when two-year ad-
vanced level preschool teacher training institutions were introduced, and they
required a secondary-school maturation diploma as an admission criterion into
the program. In 1985, the preschool training program gained college (Bachelor)
level accreditation with a three-year training program. In 2002, credit-based
qualification criteria were introduced in coordination with EU standardizations
(Baksa & Hegedts, 2013).

Hungarian preschool teacher training programs have gone through an evolu-
tion while still reflecting the original Anglo-Saxon model, adapted to the 21%-cen-
tury environment and Hungarian culture as well. Training at the Bachelor level
constitutes six semesters, thirteen modules which on average contain 70% practice
and 30% theory. There is a wide range of required courses, e.g., Communicative
Skill Development at Preschool, Theoretical Basics of Mathematical Education,
Methodology of Music Education, and Physical Education (P. E.) in Preschool
— Gymnastics. There are also optional courses e.g. Language Acquisition or En-
glish-Speaking Cultures. The preschool Bachelor program at the Hungarian Uni-
versity contains 95 core credits, and the total number of program credits is 180,
including specialization modules and preschool practice. To be able to obtain a
preschool teacher degree, students are also required to conduct a small-scale em-
pirical or classroom research (quantitative, qualitative or mixed-design) and write
a (30-50-page) thesis on their investigations. The final phase of the preschool
teacher training program is passing the final exam and defending their thesis in
front of an examination board (Preschool Syllabus, 2022).

Preschool education national core program in Hungary

A Hungarian Government Decree (363/2012. [XII. 17.] Korm. rendelet, 2012)
on the Hungarian preschool education national core program constitutes the
following principles: 1) the child is a developing personality who needs and
is entitled to special care and protection, 2) childcare and development are the
responsibility of the family; preschools fulfil a complementary, assistant role,
and 3) equality in education must ensure and enhance holistic child develop-
ment. Furthermore, when designing a particular preschool program, the follow-
ing principles are also required to be taken into consideration (if relevant): 1)
the principles and needs of national minority preschools, and 2) the principles
of special needs education. The national core program contains sections on the
vision and mission of childcare and preschools, the tasks of preschool educa-
tion, the principles of organizing preschool activities, the types of preschool
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activities, the responsibilities of preschool teachers, and the characteristics of
children’s development-level by the end of preschool.

Preschool educational tasks focus on the age-relevant development of a
healthy lifestyle, emotional and social education, native language, and cog-
nitive skills development. Preschool activities are centered around the child;
the stakeholders and “models” are preschool teachers collaborating with other
non-teacher staff. Preschool development must be suitable for special needs,
minority language, and non-native children as well. It is also a basic require-
ment that the preschool premises; that is, the building/s/, the yard, and the gar-
den must be sufficiently spacious, and equipped using natural materials. The
preschool environment must be comfortable and meet the safety criteria. There
must be a fixed daily and weekly routine for the children providing them with a
safe emotional environment. There must be different activities offered for chil-
dren that run parallelly to enhance the development of children’s collaboration
skills taking individual differences into consideration. The duration of the ac-
tivities ranges between 5-35 minutes, and they focus on games and playing in-
cluding a lot of free play that allows free associations, fantasy, imagination, and
creativity and provides a flow experience (Csikszentmihalyi, 1997). Learning
Hungarian children’s rhymes and poems with playful movements and listening
to folk tales can be a significant contribution to children’s emotional develop-
ment. In addition, the creation of the child’s own poems and tales accompanied
by movements or visual illustrations, as well as singing, listening to folk music,
dance, arts, and P.E. are also vital activities in the Hungarian preschool environ-
ments. Young children must also learn about their environment through chores
such as taking care of plants and animals. All these activities and development
processes follow the “learning by doing” (Dewey, 1938) principle. Emulation
is also an essential method to form children’s behavior patterns with a special
focus on gaining experience. Such activities include spontaneous playful ways,
answering children’s questions, explorations guided by the teacher, and prob-
lem-solving. Preschool teachers are responsible for these procedures and de-
velopment. Finally, upon leaving preschool, children must be physically, psy-
chologically, and socially mature enough to be able to start elementary school
(363/2012. [XII. 17.] Korm. rendelet, 2012).

Preschool Teacher Training in Florida, USA

In the state of Florida, students seeking to become public preschool teachers
for children ages 3—4, are required to hold an undergraduate or higher degree
with specific focus and/or coursework. Administrative Rule 6A-4.0142 under
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the Florida Department of Education (FLDOE, 2023a) identifies specialization
requirements for certification in the area of Prekindergarten/Primary Education
(Age Three through Grade 3), and identifies five certification paths to be chosen
from. For example, the first plan offered specifies “a bachelor’s or higher degree
with an undergraduate or graduate major in pre-kindergarten/primary education
(age 3[3] through grade [3]”, whereas the second plan states, “a bachelor’s or
higher degree with forty-five semester hours in pre-kindergarten/primary edu-
cation to include” specific areas such as child development, historical perspec-
tives of early childhood education, and classroom management among various
other areas (FLDOE, 2023a, para. 1).

Initial Teacher Preparation (ITP) programs are offered by Florida colleges
and universities to prepare pre-service teachers to qualify for an initial Florida
Professional Educator’s Certificate and begin teaching in the state (FLDOE,
2023b). The courses in this program include Child Development, Children’s
Literature, Early Literacy, and Play Development, in addition to various other
courses that are specific to early learning. Several universities in the state offer
degrees in early childhood education, both at the undergraduate and graduate
levels. At the American university discussed in this paper, the Bachelor’s De-
gree in Early Childhood Education typically requires 120 credit hours with 57
of those hours being specific to the early childhood major. The early childhood
program includes integrated field experience opportunities and a nine-credit
internship. In the state of Florida, alternative pathways to teacher certification
exist, such as educator preparation institutes and professional development cer-
tification programs.

Early learning centers or preschools outside of the public-school settings
have different requirements for their teachers and staff and are governed un-
der the Division of Early Learning (DEL) through the Florida Department of
Education (FLDOE, 2023c) and the Department of Children and Families.
The Voluntary Pre-kindergarten (VPK) program, “a free educational program
that prepares 4-year-olds for success in kindergarten and beyond” (FLDOE,
2023c, para. 1). The school-year program is a total of 540 instructional hours
(approximately three hours a day). Instructors of VPK programs must have
a minimum of a Florida Child Care Professional Credential (FCCPC). This
credential can be obtained at various accredited institutions, and it includes a
minimum of 120 hours of early childhood instruction and 480 contact hours
with children ages birth through 8 (Florida Department of Children and Fam-
ilies, 2023).
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Preschool Education State Core Program, Florida

For the period from birth through kindergarten, DEL provides the developmen-
tal standards and professional competencies for children in the state of Florida.
In 2017, these standards were revised and published, and they focus on eight
learning and developmental domains which include (DEL, 2023):

1. physical development,

approaches to learning,

social and emotional development,
language and literacy,
mathematical thinking,

scientific inquiry,

social studies,

creative expression through the arts.

PN R WD

The FLDOE (2023d) acknowledges how the “extensive research on infant
brain development shows that a child’s first five years are the most important
time for learning” (para.l) and the DEL website provides evidence promoting
the importance of early learning. However, it is important to note that according
to Florida Law, children are only required to attend school regularly once they
have reached the age of 6 by February 1* of any school year.

Results and discussion

The descriptions will be presented in a chronological order to provide a natural
flow of narrative. Accordingly, P1’s detailed report will be followed by P2’s,
prior to the discussion of a comparative analysis with the emerging patterns.

PI’s preschool observations in Hungary

P1 travelled to Hungary in June 2022 and was able to visit and observe the
Central Preschool, a public and university lab school in a town in the Northern
Great Plain region of Hungary. The new facility of this preschool has operated
since 2012, and it can house eight groups and a total of 200 children (aged
3—6 or 7). P1 visited this school with P2 and another Hungarian colleague. At
the time of the visit, the students were participating in a summer program. P1
revealed that she had never seen a school like this before in person, and how
this was the kind of school she had dreamt about for all small children in her
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community and beyond for many years. “Complete awe” was felt when she
first walked into the modern school-building with 21%-century conveniences
when she was observing the young children frolicking in the swimming pool.
There was a beautiful library area, large classrooms with open spaces, wooden
furniture, reading nooks and play areas. There is a special reading corner, where
the preschool children can play librarian, which is a particular method called
Mantle of Expert (MoE) (Bernhardt et al., 2022; Bernhardt & Magyar, 2023).
Students were working with teachers and peers in both small and large groups,
completing engaging activities and demonstrating their creativity. There were
gorgeous outside areas that included gardens with sand-pits, playground equip-
ment, and large areas for the children to run and explore. She had the oppor-
tunity to sit and listen to a presentation made by two children (aged 5) about
a project they had been working on in their group. This project focused on
insects, and the children explained the different concepts they had learned and
the activities they completed. There was a sense of peacefulness, freedom, and
joy. As a former kindergarten teacher and someone whose work is primarily in
early childhood education, this was an example of what P1 strongly believed
all children deserve to experience in their early school years. This school was
clearly built with young children’s development and curiosities in mind and
to provide countless opportunities for them to explore, be creative, and learn
through authentic learning opportunities.

P2’s preschool observations in Southwest Florida

The mobility of P2 was implemented at the beginning of July, 2022. She ob-
served a Little Eagles Learning Center (LELC) which is an educational re-
search center for child development (ERCCD) funded by tuition. She visited
this institution within the framework of a foundation summer camp organized
for secondary-school students with different cultural backgrounds. These stu-
dents participated in a career orientation program held by P1. The special aim
of'this program for the secondary school students was to immerse themselves in
education, in particular in preschool and kindergarten teaching. On the first day
of the camp, there was the first visit to a university early learning center, which
is available for 58 children aged 6 weeks to 5 years and which is located on a
university campus among many other university buildings. The basic aim of
LELC is to provide the children of the local multicultural community with high
quality early care, and it also functions as a university lab school for teaching
practice where students can get part-time employment, conduct research, class-
room observations, and work on educational projects. The preschool premises
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are neat and cozy, and they ensure a safe environment for the children. The
rooms are equipped with various toys and equipment, e.g. a great variety of
paints and crayons, developmental tools to enhance the children’s cognitive
development and creativity. Strollers are also available for the youngest ones
for various explorations in nature outside the building. The preschool teachers
are affectionate and kind to the children.

Summary of observations

The main emerging patterns of similarities and difference in terms of the ob-
served Hungarian and American early child care institutions are revealed in
Table 1. When interpreting the findings, it is essential to draw attention to the
fact that the Hungarian preschool is a public school without tuition while the
American one is mainly funded by tuition.

Comparison criteria | Florida Context Hungarian Context
- One-story-building - Spacious three-sto-
with several class- ry-building (downstairs,
rooms where students upstairs, attic) downtown
are separated by age - Group-rooms with re-
(infants, toddlers, pre- strooms
Preschool premises school) - Suitable for persons with
and facilities - Outdoor play area reduced mobility
with two playgrounds |- 5000 m garden and yards
and garden area - Natural building materials
- Natural building mate- [ - 2Ist-century modern (e.g.,
rials swimming-pool)
- Safe and clean - Natural, safe and clean

All year round (fewer children

School year All year round during the summer break)

Tuition, VPK offers 3

hours of state funded care State funded

Financial aspects

One PreK class with chil-
dren ages 4 and 5, toddler | - Eight groups
Preschool groups and infant classrooms in | - Mixed-age groups as well
building
Table la

Patterns of similarities and differences of the observed Florida and Hungarian early
childhood institutions
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Comparison criteria

Florida Context

Hungarian Context

Preschool daily and
weekly routines

Fixed daily routines
to provide a sense of
security

Focus on various
topics (e.g., arts, chil-
dren’s literature)

- Fixed daily routine to pro-
vide stability and a sense
of security for the children

- Age-appropriate theme
Project weeks. E.g., In-
sects, holidays (Christmas
etc.), special days, like

Activities

World Water Day
Centre-type activities | - Va.rious playful activities
where students moved using drama pedagogy
freel and learning by doing
" with a lot of free play

Centers included
block play, art activi-
ties, dress-up and dra-
matic play

opportunities inside and
outside

- Playschool Library run by
children

Focus on culture
(monocultural, multi-
cultural, intercultural,
cross-cultural etc.)

Multicultural context
Focus on multicultural
topics (music, food
etc.)

Mostly monocultural context
with focus on multicultural
events and aspects (e.g., re-
lated to special World Days)

Table 1b
Patterns of similarities and differences of the observed Florida and Hungarian early
childhood institutions

As Table 1 shows and reinforces, despite the vast geographical difference,
the different time zones and cultural patterns, the needs and development of
small children are universal. An ultimate finding seems to be that both good
practices in the observed preschools can be beneficial and motivating. Also, the
Hungarian preschool seems to be more play-focus, while the Florida preschool
is more learning-focused. Finally, although preschool teacher training and qual-
ifications show different structures, their fundamental aim is to protect, educate,
develop, and “entertain” small children in a holistic way.

Conclusions

Our study revealed the observation findings of an intercultural, profession-
al mobility of an American and a Hungarian university professor within the
framework of a transatlantic Erasmus+ KA 107 project. Accordingly, the proj-
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ect focused on preschool educational programs and good practices in an inter-
national context. The observations were discussed by detecting and presenting
the emerging patterns of the main similarities and differences regarding the
characteristics and practices in early childhood care. The most fundamental
findings along with their pedagogical implications show that there is a univer-
sal need for children to feel secure in a safe environment with a lot of age-ap-
propriate and well-designed stimuli, to aid and motivate their cognitive and
psychological development and creativity and also to enhance their intrinsic
motivation (Ryan & Deci, 2000). The main differences are rooted in the differ-
ences in the early education systems and cultural settings of Florida (USA) and
Hungary and also in the different types of funding in the observed institutions.
It must be also emphasized that present study is meant to be a descriptive one
and generalizations cannot be drawn from the observation data.

This study sets the foundation for future research and collaboration opportu-
nities between students and professors in both the United States and Hungary.
One of the professors is now residing and working in New York State, as an
Early Childhood faculty member. This may allow the research team to expand
the scope of any future projects by reviewing and comparing preschool set-
tings, requirements, and teacher preparation in a different state in the USA.
Additionally, this current project also included site visits with pre-kindergarten
and kindergarten aged children in Montessori settings which can provide fur-
ther insight into private primary programs in Florida, USA.

Furthermore, Collaborative Online International Learning (COIL) integration
is another approach for future research and collaborations. Students in both coun-
tries can research early childhood programs, have discussions, and possibly even
visit “virtually” or in-person primary schools in their local areas. These collabo-
rations may support students’ intercultural knowledge while providing additional
insight into early childhood programs and schools across various locations.
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Abstract

Internationalization in higher education has become a priority worldwide. Ac-
cordingly, the European Union Erasmus+ program has become fairly successful
as it offers a great opportunity for the stakeholders of higher education to partic-
ipate in various mobility and international collaboration programs. The present
study is aimed to focus on a part of KA107 Erasmus+ transatlantic project,
during which two early childhood care facilities were observed: a Little Eagles
Learning Center (Florida, USA) and a Central Preschool in the Northern Great
Plain region of Hungary. The observation data were collected by an American
and a Hungarian professor in the summer of 2022. One of the main results
of the content analyses to detect similarities and differences in the observed
institutions is a universal need for children to feel safe. It was also found that
a wide range of age-relevant, well-designed activities are essential to enhance
and motivate preschool children’s cognitive and psychological development as
well as their creativity.
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Creation Inspired by Music

Agnes Magyar

Introduction

The present study reports on project-based research with the participation of
students specialising in preschool teaching. It is important to emphasise that
pre-service teachers should be exposed to tasks that aim to develop productive
imagination and creativity during their preschool teacher training, as their fu-
ture work is one of the most creative professions in education. Therefore, the
“Play in the Arts” course allowed students to experience the expression of their
own creative imagination through a multi-step project, resulting in different,
unique products (drawings or painting, stories, scenes of the story in clay or
other visual representations, photos of the clay scenes, short slideshows of the
photos etc.). This paper aims to provide an account of the first phase of the proj-
ect: the formation of students’ associations inspired by music. The subsequent
phase shows and discusses the representation of the created internal images and
verbal associations as external images.

Theoretical background

The theoretical framework of the research is a broader view of process-based
writing strategy based on cognitive psychology. Accordingly, the main products
of the project are the stories written by the students and their creation (and fur-
ther elaboration) is the result of a process. The basic principle of process-based
writing is that, although it emphasises the concrete text creation phase, it leaves
more room for the planning and revision segments.

One of the basic models of process-based writing is Flower and Hayes’
(1980) Recursive Model (Figure 1). This model divides the composing process
into three parts: planning, translating, and reviewing. In the planning stage, the
objectives are formulated, i.e. for whom and with what purpose (rhetorical pur-
pose), what (product plan), and how (process plan) we want to write. During the
planning stage, the writer can rely primarily on two areas: their own long-term
memory and the task environment. From his long-term memory, they can draw
on their prior knowledge of the subject, the characteristics of the recipients,
and their previous writing strategies. The task environment helps them define
the topic and provides them with a basis for collecting materials and organising

103



Agne: Magyar

his sentences. The first draft of the text is prepared at the translating stage, and
it can be subject to many changes during the reviewing stage when the writer
can shape and develop the text making local or general changes either on their
own initiative or as a response to the suggestion of an external source. The three
other cognitive models of composing processes are summarised in a study by
Magyar (2023). The common features of each of these models include a strong
emphasis on the process of drafting with more scope for the planning stage and
more opportunities for revision.

' ™

Task Environment

Writing Assignment External Storage
« Topic * Text produced
« Audience « Other resources

« Motivating cues
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Figure 1
Flower and Hayes’ Recursive Model (1980, p. 370)

The narrow theoretical background of the research is provided by theories of
creative writing applications. In Balogh’s formulation (2010), creativity is the
ability to solve problems in an original, inventive way, which goes hand in hand
with a high level of independence and productive thinking. Creative texting is
when the text creates something new based on the learners’ subjectivity as the
learner restructures his or her own existing knowledge to create something new
(Meisinger, 2000). In the process of writing, the learner’s free associations,
emerging experiences, feelings, impressions, and personality come to the fore
(Kisné Bernhardt, 2011). Dobozi (2003) believes that a pedagogical approach
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should be promoted, which emphasises learner activities, builds on students’
creativity, bases the acquisition of knowledge on the act of thinking, doing,
discovering and problem-solving, and sees the development of the personality
as its main goal. If, for example, an essay assignment has an interesting topic, it
requires creativity and independent opinion-forming whether in Hungarian or
in a foreign language, and it has a motivating effect (Magnuczné, 2003; Szasz-
ko (2019). Haase (2017) emphasizes that learning should not only take place
through the reception of existing text products, but rather through the creation
of texts, i.e. the principle of ‘learning by doing’ (Haase, 2017, p. 159) should
be more widely applied in education. Takacs (2018) has a similar opinion, and
he concludes that creative writing also develops problem-solving skills since
every creative exercise can be seen as a problem, the solution of which involves
the acquisition of knowledge and skills.

Bend (2012) based on Bottcher (1999) summarises the methods of creative
writing in six groups: 1) associative methods, 2) language games, 3) writing
according to prescriptions, patterns and rules, 4) writing related to literary texts,
5) writing on the influence of external stimuli and 6) working with creative
texts. The present research context introduces associative methods and writing
on external stimuli. The two subgroups of associative methods are meditative
methods and playful-experimental methods. In the meditative procedure, pupils
take a fantasy journey with the help of the teacher who asks them to close their
eyes and imagine what they hear. After the meditation, the students write down
their impressions. Among the playful-experimental techniques, Bend (2012)
mentions two types of brainstorming, clustering and mind-mapping, as well as
automatic writing, call-word writing and acrostic writing. Regarding external
stimulus writing, the stimulus can be text, music, or image. The writers create
their own story based on the feelings and fantasies they experience as a result
of the impulse.

Empirical research
Method

The study was conducted in March-April 2023 in the framework of the course
“Play in the Arts” among full-time (N=7) and part-time (N=25) first-year stu-
dents specialising in preschool teaching. The research was conducted using
quantitative and qualitative methods. As a quantitative instrument, a written
questionnaire was used to ask the participants about their experiences during
the project, their opinions on the different parts of the tasks, their attitude to-
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wards them, and the usefulness and the impact of the tasks. As a qualitative
method, the products produced during each sub-task (associations with musical
effects, drawings or paintings along the associations; story-telling using the
associations and the picture; making the scenes of the story out of clay; photos
of the scenes; short film made from the photos) will be analysed. What follows
is the presentation of the results of the first phase of the project, the formation
of associations through music, and the representation of the resulting internal
images and verbal associations as external images.

Associations to music

In the introductory phase of the project, I asked the students to make asso-
ciations to music. Prokofiev’s symphonic story ‘“Peter and the Wolf” (1936)
served as an external stimulus. The students were not familiar with the piece,
the title and the composer remained unknown throughout the whole exercise,
and I did not want to influence them by revealing this information. I considered
the symphonic tale “Peter and the Wolf” to be appropriate for the task because
of its genre and also because the characters are symbolized by the sound of an
instrument (the little bird is the flute, the duck is the oboe, the cat is the clarinet,
the grandfather is the bassoon, the wolf is the three horns, Peter is the string
quartet, and the hunters are the drums and trumpet), so I thought it would be an
excellent way of matching the images.

The first phase of the project consisted of four subtasks, all based on music.
For the first listening session, I used the meditative method, and I asked the lis-
teners to close their eyes, to surrender to the music, to listen only to the music,
and to let the music touch them. At this stage, silence and active, inward-fo-
cused attention played a big role. In the second listening session, the medita-
tion continued, but with the formation of associations. I asked the participants
to listen to the emotions, thoughts, and impressions that the music evoked,
to the memories it might bring back, or to the story threads that the different
melodies might create in their minds. At this stage, the role of imagination was
predominant, and the formation of internal images may have been influenced
by previous memories and experiences. When they listened to the music for
the third time, I asked the listeners to write down in words the most important
feelings, impressions and thoughts, i.e. to write down their associations and to
try to form a story in their minds based on these associations. The task of the
last listening session was to try to visualise (draw or paint) the most character-
istic moment of the story they were trying to form in their minds (an example
of such a drawing is shown in Picture 1).

106



Creation Inspired by Music

Picture 1
Visual association with music (S5)

In the following, I will present the verbal versions of the associations col-
lected while listening to music and the analysis of the pictures made on the
basis of these associations.

The participants’ associations were shaped by the ripples, timbre, and
rhythm of the music. Among the linguistic associations were emotions,
moods, impressions, story sprouts, possible locations, characters, events, ac-
tions and movements of the characters, and fantasy imagery. The respondents
fully agree that their emotions varied during the listening process: positive
emotions were often interrupted and replaced by negative ones, while the
mood was sometimes cheerful and light-hearted, other times serious and om-
inous. The emotions and moods expressed by the participants are illustrated
in Table 1.
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Emotions Moods
positive Negative positive negative
sense of
danger ominous
happiness, repentance | pleasant .
cheerfulness anger, rage, | cheerful ls\ggliztilous
fluency poison positive bad
peace disappoint- | Inspiring
forgiveness ment harmony iﬁs;:;f:ii
calmness Discourage- | easy anic
love ment player p
tense
hope Threat cloudless, calm Chambers
freedom fear, excite- | dissolved, re- harsh
carelessness ment laxed
. . . no hunch
joy fright, dread | festive .
. . . . melancholic
Liberation despair majestic
. . unpleasant
pride uncertainty | elevated dramatic
solace sadness friendly .7
worry tragic
solitude
Table 1

Participants’ motions and moods evoked by music

The light, cheerful, high-pitched, snare rhythmic music created a feeling
of happiness, cheerfulness, relaxation, carefree liberation, which was accom-
panied by a serene, relaxed, pleasant mood. When the sound became stron-
ger, deeper and the tempo increased, negative emotions (feelings of danger,
fear, terror, despair, anger, rage, venom) were triggered in the listeners. All this
was coupled with a negative (ominous, gloomy, harsh, even dramatic or tragic)
mood. The slowing down of the tempo and the prolonged high notes reinforced
the lyrical, melancholic, even mournful mood with a sense of sadness. The
sound of the trumpet and the drum roll evoked an elevated mood of solemnity
and exaltation combined with a sense of pride.

In addition to emotions and moods, the listeners also associated storylines
and plot elements while listening to the music. The rhythmic and tonal world
of the music evoked, for example, actions (what the character might be doing),
events (what is happening) and forms of movement. Among these, the summa-
ry of the associations most frequently written by the listeners can be seen in
Table 2. It was attempted to group the associations according to whether they
are supposed to be associated with a positive or negative emotional or mood
element; where this was not clear, an ambivalent category was added since the
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action (e.g. pondering) can carry a positive or negative connotation. Music with
a pleasant, soft, serene tone was associated with positive images (dreaming,
blossoming, playing, gathering, pecking, grazing, etc.). They also associated
the rhythm of the music and its changes with experiences of movement. The
supple, dynamic, pulsating rhythm easily evoked images of hurrying, leap-
ing, swimming, or even flying. The harsh, sombre sound, while accelerating
in thythm, was associated with, for example, running away, falling, or drift-
ing. The slower, more “husky” rhythm was associated with a sense of mystery,
evoking associations of prowling, sneaking, somersaulting, stealth, and it was
linked to actions of limping, hiding, lurking, lurking, sneaking, but it could also
evoke associations of wandering and getting lost.

Actions, events Forms of movement
positive negative ambivalent | positive negative ilenl::nva-
explains
influence g0 FO
wither hunting
dreaming struggles, v:;rl‘(nss roaming ride
forgive fights, clashes prying rush drift chasing
blg?:;ns l(llllilelilsé Watch sl?i?;)ciflg hefaclililng grggl;a-
g searching . . .

grazing flattens, at- contenm- jumping sneaking hurry
chirp tacks plates marching | somersault | running
glorifies . lurl‘cs thinks roaming stealth ﬂa}pp}ng
reveals limps in the glances ngklgg escape winding

gathers ’ wrong intrudes swimming slowing down

tweets he’s a trickster looks flying footstgps stqm-

shez?rZs sca%:;[ls 1COStin around ;[;)ppilg . bl;fil?

hides, disap- | vonders N
pe,ars p gets to know
ventures forth asks
Table 2

Actions, events and movements triggered by music

Almost without exception, the dominant settings of the stories that emerged
from the associations formed in the mind were inspired by nature (Table 3),
namely the time of awakening nature, in Spring. The two most typical areas in
the associations are the forest and the field. The dark, rugged, unfamiliar, dan-
gerous nature of the former contrasts with the sunny, cheerful, lively, colourful,
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flowery spring meadow or clearing in the middle of the forest, which invites
free play and togetherness (Picture 2).

Picture 2
Visual association with music (S7)

The other characteristic setting is the proximity of a waterfront, lake, river
or stream, or perhaps a waterfall. The stories imagined in the near-water set-
ting also have the opposite setting, such as a reedbed, which is a place to hide
and sneak around, a forest, or a cave in a mountain, which is also frightening
because of its unknown and darkness. The man-made, artificial environment
is also present in many stories. Classic and folktale motifs are evoked in im-
ages of a girl (see Picture 1), a boy, or even brothers and sisters leaving the
safety of their home for the unknown, typically the forest where danger is
present (see Pictures 1 —2). Some listeners associated the contrast between
the big city and nature while listening to music, but there were also typical
fairy-tale settings (e.g. palace, castle garden), which could not be missing the
cursed princess.
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Characters Locations, landscapes
animals human beings plants natural artificial
wolf, fox forest, path

forest animals )
. forest clearing
deer, rabbit areen park
hedgehog . field castle
SOW, mouse girl fa spring meadow, | castle garden
butterfly, boy leaf pring ’ &
bush house
thrush father cherry .
. . stream, river cottage
small birds princess blossom
. water, waterfall dark street
ants, crickets, .
lakeside, reed-
bees bed
ducks, cats .
. mountain, cave
squirrel, bear
Table 3

The characters and locations imagined by the music

In terms of the characters, the sound of the music reminded the audience
predominantly of animals (see Table 3). On the one hand, there are the strong
animals, such as the cat, the fox, the wolf, the bear or the deer; on the other
hand, there are the weaker, vulnerable, cute little creatures, such as the deer,
the rabbit, the sow, the mouse, the hedgehog, the duck, the ant, or the cricket
(see Pictures 1 and 4). In most cases, the sound of the flute was associated with
birds, sometimes butterflies. Some participants also made associations with the
relationship of plants to each other and to people, which led to the story of the
unfolding leaf talking to the cherry blossom, in which a little girl later takes

part.

Picture 3
Visual association with music (S9)
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There are also several associations with the image of a girl lost in the forest,
either alone on her quest or with the help of cute little animals (see Picture 1)
and the pair of lost brothers (reminiscent of Hansel and Gretel, Benedek, 2016)
(Picture 3).

Picture 4
Visual association with music (S25)

It was pointed out before that the sound and rhythm of the music influenced
the participants to create their own fictional stories in their minds. Their exist-
ing knowledge affected, for example, their expectations of the story. That is,
the narrative starts from a harmonious, idyllic structure, then complications
occur followed by the unfolding of the plot with various twists and turns, diffi-
cult situations, action scenes until it reaches a climax where everything seems
to be lost and then resolved; finally, the story comes to rest, and harmony and
order are restored. The ebb and flow of the music was a good starting point, and
the soft, idyllic, harmonious melodies were occasionally interrupted by a more
sombre sound that suggested turmoil, action, and confrontation. The ebb and
flow and the contrasting emotions and moods are illustrated by the previously
detailed associations of imagery that the listeners listed. The contrasts are man-
ifested not only in the emotions and moods, but also in the imagined locations,
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characters, forms of movement and natural images, and phenomena. The initial
sunshine is often followed by overcast skies, then a storm with thunder and
lightning, and finally, it becomes calm again. The emotional and mood swings
and the struggle of opposing forces are also strikingly reflected in the drawings
made by the students (Pictures 1-4).

Summary

This study aimed to present and discuss the first phase of a project-based inves-
tigation among pre-service preschool teachers during their first year of training.
The project itself is multi-staged, broadly based on the views of problem-based
learning and process-based writing, with a narrower theoretical base in cre-
ative writing techniques. In the introductory part of the research, associative
writing techniques and storytelling on external stimuli were piloted with the
participants. Based on the results, it can be said that the techniques presented
can be good practices for developing productive imagination. Creation activ-
ities inspired by music can have a developmental impact on personal, social
and professional competences. It is planned to further analyse the participants’
creations, their written feedback and the creative process.
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Abstract

This study reveals the preliminary results of a project involving pre-service
preschool teachers (N=32). This investigation is relevant since it is crucial that
students must benefit from tasks aimed at developing productive imagination
during their preschool teacher training, as their future job is one of the profes-
sions that requires the most creativity within pedagogy. Accordingly, in the
framework of the “Play in the Arts” course, the participants could experience
the manifestation of their own creative imagination through a multi-step proj-
ect. As a result, various unique products (drawings or paintings; stories; scenes
of the stories visualised in plasticine; photos of scenes; photo slides etc.) were
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created. The results are related to the first phase of the project: creating asso-
ciations inspired by music, then representing the created internal images and
verbal associations as external images.
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Online Tools for Exercises in Digital Remote Education
in Elementary School

Renata Bernhardt — Rita Szaszko

Introduction

March 2020 saw an unparalleled change in public education in Hungary due
the Covid pandemic, which resulted in the sudden emergence of remote edu-
cation based on a Hungarian Government Decree (A Kormény 1101/2020. [II1.
14.] Korm. hatarozata, 2020). This digital remote educational context meant
“learning that happens outside of the classroom, with the teacher not present
in the same location as the pupils. This includes both digital and non-digital
remote solutions” (Ofsted, Gov.UK, 2021, Para 6). As a result, both teachers
and students —depending on one another — had to overcome the educational
challenges of remote learning via digital technologies. It also became obvious
for teachers that they needed to reconsider their traditional roles and become fa-
cilitators and supporters for their students to a greater extent. Furthermore, the
Hungarian Educational Authority emphasised that it is also crucial for teachers
to aid students’ autonomous learning and information gathering and processing
(Oktatasi Hivatal, 2021). At the same time, teachers had to improve their own
digital competences and extend their teaching methodologies related to online
opportunities not only in Hungary, but also across Europe (Kim & Ansbury,
2020; Kati¢ et al., 2021).

Our online questionnaire study conducted in 2020-2021 focused on elemen-
tary school education since it educates learners aged 6—10, which is of primary
significance. During this life stage, children acquire basic knowledge in the pres-
ence of the teacher. Moreover, supportive teaching and learning environments
are essential. A questionnaire for elementary school teachers was designed to
explore the following areas: communication (including students, teachers, and
parents), exploring and piloting digital platforms used daily, which utilize
age-appropriate info-communication opportunities, enhance learning motiva-
tion, and apply proper assessment and evaluation during digital remote educa-
tion. Bernhardt et al. (2021) revealed that elementary school teachers claimed
that the key component of successful digital remote education was the avail-
ability of appropriate digital tools. The most widely used platforms were E-Kr¢-
ta (Public Education Registration and Learning Basic System) the Hungarian
school administration system, and Facebook Messenger, which teachers and
parents used in order to have a unified and practical platform for an adequate
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channel of information. Thus, it can be claimed that teachers’ communication
with both pupils and parents was efficient, but characteristically informal.

Our present study reveals the online tools used by the respondents when
giving their students various exercises on digital platforms, the frequency they
applied a specific virtual platform, and the efficiency according to the respon-
dents’ perceptions during various pedagogical activities. Also, it will be dis-
cussed how the participant teachers extended their online evaluation and feed-
back repertoire and how they became more motivated and efficient to provide
feedback on their pupils’ academic performance using virtual tools.

Literature review

Several researchers and teachers have published their results about the benefits
and challenges of digital remote education. Fekete and Porkolab (2020) con-
ducted research in the context of secondary and higher education and found that
students were mainly satisfied with the methods of quarantine pedagogy (teach-
ing methods and techniques applied during remote online education during the
Covid lockdown period), while among the challenges they mentioned technical
problems, the lack of proper digital tools and platforms, as well as the extra
workload for both students and teachers. Their study emphasised that several
problems became serious, e.g., inequalities of society or socially disadvantaged
students lagging behind. At the same time, new educational problems were
found, such as technical challenges, the overburdened information and com-
munication technology (ICT) infrastructure, the lack of students and teachers’
competences on how to handle different virtual platforms and tools. Magyar et
al. (2021) detected similar challenges when investigating students’ motivation
for learning during the lockdown period of 2020-2021. Similarly, Magyar and
Ambrus (2023) conducted a focus group interview with teachers about their
experience of digital remote education. Furthermore, different potential digital
tools of learning and teaching (e.g. Bring Your Own Device, BYOD) was dis-
cussed by Molnar (2020).

Other studies focused on different fields of education related to quarantine
education, including specific regional investigations (Furcsa et al., 2017; Bako-
nyi et al., 2020; Czirfusz et al., 2020; Bernhardt et al., 2021). The research group
“Di10” (Digital Educational Experience, Czirfusz et al., 2020) revealed that Face-
book Messenger groups were most widely and efficiently applied by teachers
and Google Classroom — often supported at the institutional level — was also a
popular platform. Furthermore, YouTube was used to a lesser extent and Red-
menta emerged as a platform extensively used for practising and testing. Valuable

118



Online Tools for Exercises in Digital Remote Education in Elementary School

studies have been published about the education of young children, their fami-
lies, and kindergartens. Bakonyi et al. (2020) revealed that all things considered,
parents and teachers of kindergarten children assessed their communication and
the exploitation of online opportunities as efficient. The most demanding chal-
lenges for parents were the sudden changes in routine and performing at their
jobs rather than the shift to digital online kindergarten education.

Method
The data of our study was provided by Hungarian elementary school teachers

(N=71). The data was gathered at the end of academic year; therefore, it is sup-
posed that teachers were fatigued, in particular due to the challenges of digital
remote education. The vast majority of the respondents (96%) were females,
which ratio is not surprising according to findings of the Hungarian Central Sta-
tistical Office: the distribution of female (n=64611) and male (n=10564) teach-
ers working with school children, aged 6-10 in Hungary (Ko6zponti Statisztikai
Hivatal, 2020-2021). In terms of age, more than half of the participants were
aged between 40-59; 25% of them were between the ages of 40-49, while
31% represented the 50—59 age range. The youngest age-group (aged between
23-29) represented 17% of the respondents while the oldest one (60—64) was
7%. These results corresponded to the average age of Hungarian teachers 47.6
(Balazsi & Vadasz, 2019). Regarding age and teaching experience, it is also es-
sential to explore how they are related to teachers’ ICT skills and competences
and their motivation to apply digital tools in their teaching. A survey by the Eu-
ropean Commission (2019) detected that the proportion of Hungarian teachers
perceived and assessed their own ICT competences as proper or fairly proper,
thus exceeded the European average.

The majority of respondents came from 46 settlements of the Jdszsag micro
region. During the data collection period, more than 68% of the participants
were teaching in towns or cities. It is essential to note that all of the respondents
were teaching in public elementary schools.

The research instrument, a piloted online questionnaire in Google Forms,
covered the following three areas to gather information from the target pop-
ulation: 1) applied digital platforms and tools 2) experience of remote digital
education (selection and testing of online tools), and 3) variety of methods. In
the present research context, the application of an online questionnaire can be
considered relevant since during the 2020-2021 lockdown, merely online data
collection was feasible. Furthermore, quantitative data can ensure systematic
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and standard measures (Boncz, 2015).

The first phase of data collection was conducted in 2020, while the second
sharing of the questionnaire in various online elementary school teacher groups
took place in 2021. Subsequent to inspection, all the responses in the completed
online questionnaires were regarded suitable for data analysis. In what follows,
our study will reveal major descriptive statistical findings.

Results and discussion

We will show and discuss the results related to the frequency and perceived ef-
ficiency of online platforms and tools and their application during the different
phases of a lesson for various exercises.

The results of processing the data revealed that the respondents from ele-
mentary schools gave their students various exercises that the students had to
solve in different online platforms, and that the participants used these online
venues and tools with a varying degree of frequency. Furthermore, the respon-
dents self-assessed their digital remote teaching efficiency and the practicality
of the applied online opportunities in different ways.

B always - often |-rarely [l never

LearningApps Quizet Wordwall Mentimeter Mozaweb
okosdoboz.hu Redmenta Socrative  YouTube videos

Figure 1
Frequency of using particular digital platforms by respondents (N=71)

Figure 1 shows that the most often used online platforms for solving exercis-

es are as follows: YouTube (44%), LearningApps (42%), Wordwall (38%), as
well as okosdoboz.hu (24%). Although to a lesser extent, but Redmenta (21%),
Mozaweb (11%), Quizlet (4%), and Socrative (2%) also emerged among the
answers. The data also revealed that Mentimeter was fully neglected.
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Bl always [l often N rarely [l never

WY B

LearningApps Wordwall Redmenta YouTube videos
Mentimeter Mozaweb
Figure 2a
Respondents’ perceived efficiency of digital platforms used to do exercises
(N=71)

Bl always [l often N rarely [l never

60

44 a1y

Quizlet Okosdoboz.hu Socrative
PowerPoint with  Edpuzzle Sutori
online content
Figure 2b
Respondents’ perceived efficiency of digital platforms used to do exercises
(N=71)

Based on Figures 2a-b, it can be claimed that it was YouTube (43%), Learn-

ingApps (40%), Wordwall (37%) and Okosdoboz (24%) that the respondents
considered as the most applicable and efficient online tools to achieve educa-
tional goals including doing exercises. Based on the responses, it can also be
established that the respondents evaluated these platforms as fairly efficient,
and only less than 2% found them not properly adequate. It was also discov-
ered that the least frequently used platforms for exercises were Mentimeter,
Quizlet and Mozaweb among the respondents.
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Platform aready used by respondent

Platform found the most efficient

Colleagues recommended a particular platform
Platform already used in private life

Official institutional use of a platform

Platform suggested at a training course

Students can handle the platform easily

Choosing platform as per students' age I 1%
Respondents looked for a platform on the Internet I 1%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Figure 3

Reasons for respondents’selection of a particular digital platform for their
students to do exercises online (N=71)

In terms of the most frequently used platforms for exercises, three catego-

ries can be distinguished based on the participants’ reasons and motivation: 1)
they have already been familiar with them (61%), 2) they found them the most
efficient (42%), and 3) their colleagues recommended them (32%) (Figure 3).

Lead-in 1 1%
Presentation, elicitation _
T ——
R
Testing, assessment 8%

0% 10% 20% 30% 40% S50%

Figure 4
Sharing and sending exercises from traditional paper-format student s books
and workbooks online (N=71)
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It was also explored what type of online tools teachers applied during their

teaching activities in their lessons. Figure 4 reveals that during digital re-
mote education, there was a characteristic use of traditional teaching tools
adapted to the online platforms of Messenger, E-Kréta, Facebook group, or
e-mail. That is, teachers sent the particular teaching materials through these
platforms, which were primarily applied during the practice (42%) and the
presentation (25%) phases of lessons. A bit more than 10% of the respondents
used these platforms to lead-in, to test, or to assess and/or evaluate.

cescn
Presentation, elicitation _
Practice -
Revision [
Testing, assessment —
0% 10% 20% 30% 40%

Figure 5
Oral messages via digital chat interfaces (N=71)

The lead-in (28%) and presentation (32%) stages were mainly carried out

via oral discussion and chatrooms, which were also applied during testing and
assessment and evaluation. Regarding the stages of practice and revision, dis-
cussions and chat are under-represented (Figure 5).

Lead-in
Presentation, elicitation
Practice

Revision

Testing, assessment

0% 10% 20% 30% 40%
Figure 6
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Written messages via digital chat interfaces (N=71)
Sending written messages for several purposes meant, not only sending ex-

ercises, but further teaching and learning opportunities. Figure 6 shows that
several educational activities were conducted through messages on chat plat-
forms (e.g., Messenger), among which the most common one was testing and
assessment (29%). Furthermore, the chat function was used to a similar extent
for practice (23%), while it was not typically used for lead-in (17%), for pre-
sentation (19%) and for revision (12%).

Presentation, elicitation wa

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figure 7
‘Questionnaires’ option of E-Kréta (N=71)

The E-Kréta school administration system was initially launched to keep

the school register, record assessment and evaluation, as well as other teach-
er-student activities. However, during digital remote education, elementary
school teachers attempted to exploit further features of this platform. They
got acquainted with the “questionnaire” function and commenced to use it
with children and parents alike. Figure 7 reveals that the function of testing
and assessment and evaluation is overrepresented (41%), and it was hardly
used for presentation and elicitation (4%). Furthermore, the respondents used
the “questionnaire” function of E-Kréta as a non-simultaneous opportunity
for lead-in, practice, and revision in 18% on average. This result can be part-
ly due to the fact that it was more difficult for elementary school children to
use this platform autonomously compared to an online chat platform. Finally,
E-Kréta was suitable for sending tests according to the age factor of the stu-
dents.
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Lead-in
Presentation, elicitation
Practice

Revision

Testing, assessment

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figure 8
Self-made teaching materials via word, excel, pptx (Microsoft Office) (N=71)

Figure 8 displays the supplementary materials the participant elementa-

ry school teachers created for their pupils, using the different applications of
Microsoft Office. During their teaching processes, they developed materials
typically for presentation (27%) and revision (21%) to support the learning of
their students. Thus, it can be concluded that it was less typical that elementary
school teachers used the materials they created to start and to finish the lessons,
that is, to use them to enhance learners’ motivation and to test their performanc-
es.

Presentation, elicitation _
Revision _
Testing, assessment -
0% 10% 20% 30% 40%

3
03
S
]
©

The use of teaching materials available on online platforms during digital re-
mote education (N=71)
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During digital remote education, teachers’ digital competences is also great-

ly developed by constantly exploring and exploiting exercises and activities
already available on various online platforms. Figure 9 reveals that these ready-
made accessible exercises and activities were mainly used for practice (32%)
(e.g., on Wordwall, okosdoboz.hu, LearningApps.org sites) while they were
also popular during lead-in (21%), presentation (19%), and revision (18%). As
it can be seen, during testing, their infrequent use is characteristic (10%).

Presentation, elicitation _
Practice _
Revision —
Testing, assessment _

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figure 10
Digital remote education via simultaneous lessons (N=71)

Figure 10 reveals data about the most debated digital remote education situ-

ation: teaching children during live lessons. At the beginning of the lockdown
period, there were no live lessons held at elementary schools due to the fact that
parents were overburdened by problems with Internet access and problems
with using ICT devices and to the age factor of elementary school children.
However, there was a gradual shift towards live online lessons. Our research
showed that the focus was to find the appropriate pedagogical activities that
happened during these virtual lessons. The results showed that using adequate
methods and work forms, an online live lesson can follow the same stages of
traditional off-line ones. The most highlighted stages were presentation, elicita-
tion (27%) and lead-in (24%).
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Lead-in

Presentation, elicitation

Practice

Revision

Testing, assessment

0% 5% 10% 153% 20% 25%

Figure 11
Use of photos and/or video recordings during digital remote education
(N=71)

Subsequently, we explored to what extent elementary school teachers used

photos and video recordings to support their teaching processes with ICT tools.
The results show similar percentages; that is, they applied these visual and au-
dio-visual tools for lead-in (23%), presentation and elicitation (23%) and prac-
tice (22%). Surprisingly, they aimed to use it for testing and assessment (20%),
but they regarded it as less suitable for revision (12%) (Figure 11).

To sum up quantitative data, it can be claimed that the descriptive statistics
data revealed that — according to the responding elementary school teachers’
perceptions — their methodological awareness and online teaching competenc-
es developed during digital remote education which expertise can be applied
during traditional in-class educational processes as well. Most of the respon-
dents said that during digital remote education lead-in, presentation and elici-
tation, practice, revision, testing and assessment, and evaluation were typically
carried out within the framework of live lessons.

The qualitative data elicited via the open-ended items of our questionnaire
revealed that teachers applied traditional and innovative online methods and
tools to provide feedback, assessment, and evaluation. That is, teachers encour-
aged their pupils in a straightforward way by giving them positive and forma-
tive feedback through oral and written channels, available on digital platforms
e.g., compliment cards, self-made certificates, emoticons, and gifs. They said:
“I send stickers on the spot, at least three digital badges to evaluate a students
performance every week, notes in red in the school register every two weeks
and formative assessment of exercises. During ‘live’ meetings I point at a par-
ticular student s work” (P5). “... hug smiley” (P21) “...a written school report

’
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in first grade” (P14).

Summative assessment was also typical and frequent (42%) since character-
istic feedback forms applied by elementary teachers were: marks entered into
the register based on marks, small marks, plus points. They mentioned that:
“They collect small fives. Ten small fives make a big five” (P35).” “Five pieces
of homework is worth a five, performance during a lesson is also a five” (P10).

The respondents emphasised that during teaching supported by ICT devic-
es, the modes and importance of compliment and exercise assessment must be
done tailored to the students’ personality: “Personalised immediate feedback
and stickers...” (P2). Several respondents also underlined that despite the op-
tional nature of attendance in the online lessons, it was also accomplished by
a mark. For the sake of motivating, they also gave marks to reward students’
workloads in the lessons, and for doing their homework.

Little data was provided regarding the application of particular digital plat-
forms and programs. The respondents said: “I use the colour-code red to as-
sess exercises in Microsoft Paint program” (P42). “I use the digital opportu-
nities: coloured tick, smileys, stars, and smiley sun emojis on Facebook wall”
(P22). “...Wordwall games.” (P8).

In order to motivate their pupils and make exercises easier for them, one of
the respondents used a unique technique. They described it as follows:

I put the names of all of the students into a jar and I’ve been drawing one
name randomly every day since March. The one whose name is selected is
obligated to do the exercises, related to merely one subject chosen by me and
everything else is optional. This is a great reward for the children. Another
example is that every Wednesday we have a so-called ‘Breather Wednesday’.
On these days, I give them fewer required exercises and more optional ones.
If they feel like doing them, they can get top grade for it. Both children and
parents like this as they can relax a bit. It works for me. (P9)

One of the respondents rewarded her students with “golden tallérs [coins]”
(P37) as a form of reward when reading and processing the compulsory read-
ing, titled Rumini (Berg, 2006), since golden tallérs [coins] play a significant
role in the life of the protagonist, a sailor little mouse.

Cooperation between teachers and parents are represented by procedures
based on discussions and a reward system shared with the parents:

We reward together with the parents. If the child does well in a lesson and
does his/her work at home expected by the parents, then he/she is rewarded
at home by the parents. If one of the conditions is not fulfilled, the child can’t
get the daily/weekly reward. (P59)

“Based on a consensus with the parent, the children can get various re-
wards (for example, family cinema evening, or the child can choose what to
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have for lunch)” (P61). Thus, it can be concluded that the methods of online
assessment and evaluation and rewarding can be considered as a key issue of
remote digital education.

Conclusions

Based on the findings, it can be stated that the participant elementary school
teachers used various online platforms and tools for doing exercises with their
pupils on a wide variety of digital platforms. It was established that there was
correspondence between the most often used platforms and the ones, which
were perceived as the most practical ones by the participants. That is, the ma-
jority of elementary school teachers exploited the opportunities of YouTube,
LearningApps and Wordwall to motivate their students to do exercises online.
Furthermore, it can also be claimed that digital remote education at elementary
school level in 20202021 contributed to the up-grading of teachers’ methodol-
ogies and techniques in terms of rewarding, doing exercises etc. with the most
up-to-date 21%-century digital opportunities.

In sum, it can be claimed that with the aid of online applications (emoticons,
virtual hugs, gifs) and platforms, the possibilities of evaluation and feedback
methods have been extended. Elementary school teachers have become aware
of the significance of providing feedback, and they have done so more frequent-
ly for particular exercises, homework assignments, and student performance
during lessons. This was essential due to the lack of personal contact and — con-
sequently — the more intensive need for individual and personalised feedback.
As a result, motivation and rewards became quicker and more efficient by ap-
plying digital opportunities. Also, a much closer cooperation with parents has
become vital so that the teaching and learning processes can operate with as
little difficulty as possible in home environments as well. All things considered,
the participant elementary school teachers faced several challenges; however,
they also benefited greatly from the experience of digital remote education.
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Abstract

Digital remote education (2020-2021) presented unprecedented challenges
worldwide for both teachers and students at all levels in educational processes..
Hungarian elementary school teachers typically autonomously explored online
methodologies and techniques as platforms to meet the criteria of effective
digital remote education. The aim and the main scope of our online question-
naire study was to gain insights into the efficiency of various digital platforms
and opportunities that the participating teachers (N=71 teaching 1-6 grades
explored and experimented with. The research question aimed to elicit how
the respondent elementary school teachers were able to apply various digital
tools to support their pedagogical practices during the following phases of
instruction: lead-in, presentation and/or elicitation, controlled and free practice,
revision, and evaluation and assessment.

131






PAIDEIA 14. évfolyam, 1. szam (2024) https://doi.org/10.33034/Paideia.2024.1.133

Sport auf Deutsch in der Grundschule? Ist das moglich?

Agnes Kereszthidi Sebestyénné

Einfithrung

In den letzten 20 bis 30 Jahren ist das Interesse am Fremdsprachenunterricht
angewachsen. Die rasant fortschreitende Européisierung und Globalisierung
machen heute das Beherrschen mehrerer Fremdsprachen wichtiger denn je.
Fremdsprachenkenntnisse hatten nie eine so grof3e gesellschaftliche, politische
und wirtschaftliche Bedeutung wie in diesen Jahren. Heutzutage ist eine erfolg-
reiche Berufskarriere ohne Fremdsprachenkenntnisse kaum noch vorstellbar.
In immer mehr Schulen werden Fremdsprachen auf Druck der Eltern schon
ab dem ersten Schuljahr angeboten (Morvai, Oveges & Otto, 2009; Nikolov,
2003). Dies kann weltweitbeobachtet werden (Engel et al. 2009; Moon & Ni-
kolov, 2000; Nikolov, 2004; Nikolov & Curtain, 2000; Nikolov & Mihaljevi¢-
Djigunovi¢, 2006). Auch die Zahl der Schiiler, die in einer zweisprachigen
Schule lernen, wéchst stindig (Morvai et al., 2009; Nikolov, 2011). In Ungarn
wird eine Schule als zweisprachig betrachtet, wenn bestimmte Fécher in einer
Fremdsprache unter Berlicksichtigung einer bestimmten Stundenzahl unter-
richtet werden. Mit Ausnahme des Faches Ungarische Sprache und Literatur
kann jedes Fach in der Fremdsprache angeboten werden. Kunst, Musik, Tech-
nik und Sport werden in der Grundschule mit Vorliebe als zweisprachige Unter-
richtsfacher gewéhlt, weil die Fachkenntnisse durch imitatives Lernen, hand-
lungsorientiert erfolgreich vermittelt werden konnen. Laut der Rechtsregelung
des Ministeriums muss die Schule iiber eine Lehrkraft mit Deutschkenntnissen
auf dem Niveau C1 verfiigen. Im Interesse des erfolgreichen Fremdsprachen-
unterrichts ist es wichtig, ein reales Bild tiber die Qualitit und die gegenwirtige
Lage dieser Bildungsform zu bekommen.

Der zweisprachige Sportunterricht in der Grundschule

Es ist bekannt, dass Kinder im Grundschulalter fahig sind, eine Fremdsprache
leicht anzueignen zu erlernen, wenn sie mit dieser in Beriihrung kommen. Der
Unterricht sollte aber Riicksicht auf die Bediirfnisse und Wiinsche der jlinge-
ren Grundschulkinder nehmen (Frohlich-Ward, 2003). Kinder lernen Fremd-
sprachen ganzheitlich, sie nehmen fremdsprachliche Informationen mit allen
Sinnen auf. Sie lernen, was sie tun, sehen, horen und fiihlen. Ein kindgemaBer
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Grundschul-Fremdsprachenunterricht sollte handlungsorientiert und spiele-
risch sein. Die Grundschulkinder erleben und erfahren die Welt im Spiel. Durch
Spiele sammeln sie wertvolle Erfahrungen und ihre Fahigkeiten konnen sich
entwickeln. Musische, kreative, handlungsorientierte und spielerische Elemen-
te im Unterricht fordern die Lernfreude und die Motivation der Schiiler. Spie-
le werden oft durch Musik, Reime oder Lieder begleitet, deren regelmifBiges
Wiederholen die Aussprache, die Intonation und das Satzmuster festigt. Reime
und Lieder aus anderen Lindern bieten den Schiilern zudem einen Einblick
in andere Kulturkreise, tragen zum interkulturellen Lernen bei und machen
den Unterricht dynamischer und abwechslungsreicher (Klippel, 2000). Da der
fremdsprachliche Grundschulunterricht mehrere Sinne der Kinder ansprechen
soll, erhilt die Anschaulichkeit in dieser Zeit einen sehr groBen Stellenwert.
Anschauungsmaterialien helfen den Kindern Bedeutungen zu entschliisseln,
Worter und Satzmuster zu speichern und vermitteln Informationen auf meh-
reren Kanélen (Klippel, 2000). Die Regelhaftigkeit der Sprache wird situativ
und funktional iiber Basteln, Spielen und Handeln vermittelt. Die Worter, die
Ausdriicke und die grammatischen Strukturen sollen in Situationen eingebettet
werden. Ein ausreichender, sprachlicher Input ist entscheidend fiir ein erfolg-
reiches Sprachenlernen, damit ist jedes miindliche und schriftliche, den Ler-
nenden zur Verfligung stehende Sprachmaterial gemeint (Lundquist-Mog &
Widlok, 2015). Zum sprachlichen Input gehdrt auch die Klassenzimmerkom-
munikation, also das Organisatorische, das Reagieren auf Schiilerduf3erungen,
der Austausch echter Informationen (Klippel, 2000). Durch das Sprechen der
Fremdsprache im Unterricht entwickeln die Schiiler schneller ein Gefiihl fiir
die andere Sprache und sie werden auch schneller versuchen, sich in dieser
Sprache zu verstidndigen. Sie sehen schneller einen Sinn darin in der Zielspra-
che zu kommunizieren. Klippel (2000) findet es fatal, die Fremdsprache nur fiir
Sprachiibungen zu benutzen und alles andere in der Muttersprache zu verhan-
deln. Die Schiiler konnten ndmlich die Fremdsprache als Lernstoff und nicht als
Kommunikationsmittel empfinden.

Der zweisprachige Unterricht kann mit dem herkdmmlichen Fremdspra-
chenunterricht nicht gleichgestellt werden. Im traditionellen Fremdsprachen-
unterricht fungiert die Sprache als Lehr- und Lernziel und als Lerngegenstand.
Beim zweisprachigen Fachunterricht geht es um einen inhaltsorientierten Un-
terricht, das bedeutet, dass einige der Lernbereiche in der Grundschule mit Hil-
fe einer Sprache angeeignet werden. Die zu lernende Sprache ist ein Mittel,
um Inhalte zu vermitteln. Die Kinder kénnen sich das System der neuen Spra-
che durch die Beschiftigung mit Sachinhalten erschlieBen. Da sie die Stunden
doppelt nutzen, erfordert diese Bildungsform keine zusitzlichen Stunden und
Lehrkréfte (Wode, 2009). Der zweisprachige Sachfachunterricht bedeutet aber
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nicht, dass die Sprache vernachléssigt wird. Die Kinder sollen sich auch die
zum Fach gehdrenden Worter und Strukturen aneignen.

Unter Bedingungen eines erfolgreichen Lernens und Lehrens einer Fremd-
sprache spielen die Intensitit des Kontaktes, die Dauer sowie die Art des Lehr-
verfahrens eine wichtige Rolle. Intensitit heif3t, dass die Kinder mdglichst oft
Kontakt zur neuen Sprache haben. Die Dauer weist darauf hin, dass die Kinder
die Moglichkeit haben, sich lange und kontinuierlich mit der Fremdsprache
zu beschiftigen. Beim zweisprachigen Fachunterricht wird die zu lernende
Sprache als Arbeitssprache zur Vermittlung der Sachinhalte eingesetzt (Wode,
2009).

Neben den didaktischen und methodischen Prinzipien, die das Sachfach in
den Unterricht einbringt, sollten die Pddagogen die bekannten didaktischen und
methodischen Grundregeln befolgen, die einem erfolgreichen, grundschulge-
rechten Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen (Bleyhl, 2000; Doye, 2005;
Moon, 2005; Nikolov, 1995). Die Unterrichtsstrategien stiitzen sich in hohem
Malle auf didaktische Konzepte des modernen Fremdsprachenunterrichts wie
Inhalts-, Handlungs-, Aufgaben- und Prozessorientierung, Ganzheitlichkeit
und Anschaulichkeit. Diese Konzepte sind auch fiir den zweisprachigen Grund-
schulunterricht unerldsslich. Besonders jiingere Kinder nehmen fremdsprach-
liche Informationen mit allen Sinnen auf. Sie lernen, was sie sehen, horen,
fiihlen und tun. Das Kind soll in seiner Ganzheit von Kdorper, Geist und Seele
angesprochen werden. Die Kinder verstehen viel aus dem Kontext, deshalb ist
es empfehlenswert, neue grammatische Strukturen in Situationen einzubetten
(Klippel, 2000).

Der bilinguale Sachfachunterricht zeichnet sich wie jeder gute Unterricht
durch Methodenvielfalt aus und erfordert sehr kreative Methoden von Seiten
der Lehrenden. Die Lehrkrifte miissen sich bemiihen, den Unterrichtsstoff auch
auf andere Weise rein sprachlich verstdndlich zu machen. Sie haben die Aufga-
be, den Unterricht so zu gestalten, dass Lernen mit allen Sinnen moglich wird.
Eine wichtige Rolle spielt dabei die Visualisierung von Lerninhalten, Arbeits-
und Handlungsanweisungen.

Hierfiir bietet der bilinguale Sportunterricht eine (besonders) geeignete
Lernumgebung. Dem Fach Sport kommt aufgrund der Anschaulichkeit und
der Handlungsorientierung des Unterrichtsgeschehens besonders in der Grund-
schule Bedeutung zu. Er ist einfach zu veranschaulichen, ist kontextgebunden
und bietet genug Moglichkeiten zur nonverbalen Kommunikation. Die Mit-
teilungen konnen handlungsorientiert umgesetzt werden, die neue Lexik, die
neuen Inhalte konnen in Handlungen eingebettet werden. Der bilinguale Sport-
unterricht sichert den spielerischen und unbemerkten Spracherwerb, die regel-
miBige Wiederholung und das Uben in einer echten Kommunikation.
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Abbildung 1.
Ziele bilingualen Sportunterrichts (Nietsch & Vollrath, 2007, s. 149)

Unter den Zielen des bilingualen Sportunterrichts unterscheiden Nietsch und
Vollrath (2007) drei Hauptziele (Abbildung 1.). Im Mittelpunkt stehen die Ver-
mittlung sportlicher Inhalte, die Bewegung. Die Verwendung der zu lernenden
Sprache sichert die Erweiterung der fremdsprachlichen Kompetenzen. Zum
einen wird die allgemeinsprachliche Kommunikationsfahigkeit der Schiiler er-
weitert und gefestigt, da ein groBer Teil der sprachlichen Mittel aus der All-
gemeinsprache stammt. Zum anderen wird das durch die Fachsprache erginzt.
Das dritte Ziel ist, die Kultur der Zielsprache kennenzulernen, der bilinguale
Sportunterricht ermoglicht Einblicke in die zielsprachliche Kultur.

Der Sportunterricht ist fiir einen Grof3teil der Schiiler eine willkommene Ab-
wechslung im Schulalltag. Die Stunde findet meistens nicht im Klassenzimmer,
sondern in der Turnhalle oder auf dem Sportplatz statt. Es gibt keine Haus-
aufgaben, die Kinder koénnen sich bewegen und spielen. Im Sportunterricht
geht es im Wesentlichen um Bewegung, aber an vielen Stellen findet verbale
Kommunikation statt. Ohne die verbale Kommunikation wére es nicht mdglich
gemeinsam Sport zu treiben. Der Sportunterricht ist fiir die Erweiterung fremd-
sprachlicher Kompetenzen geeignet. (Rituale und) Héufig wiederkehrende
Handlungsanweisungen, einfache Aufgabenstellungen und Bewegungsablaufe
konnen in der Fremdsprache gegeben werden.

Bereits vor Beginn der Stunde ergeben sich Sprechanlidsse. Die Kinder
sind neugierig und mochten wissen, was sie in der Stunde machen werden.
Zu Beginn formulieren die Kinder ihre Fragen in der Muttersprache und die
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Lehrerin bzw. der Lehrer wiederholt sie auf Deutsch. Spater bekommen die
Kinder erst dann eine Antwort, wenn sie die Frage in der Zielsprache formu-
liert haben. In den Stunden dominiert die Lehrersprache, die Schiiler horen
meistens© zu. Die in der Stunde vorkommenden Kommunikationsformen
wie Begriilen, Lob, Ermahnung, Tadel gehoren eigentlich zu der allgemei-
nen, alltdglichen Kommunikation und sind leicht auf andere Kontexte zu
iibertragen. Weitere Sprechanlédsse sind die Orientierung, wo sich die Gerite
befinden oder wo sie aufgestellt werden, die Bewegungsrichtungen, die Be-
schreibung von Bewegungen. Die Handlungen, die Tétigkeiten sind einfach
zu veranschaulichen. Der Lehrer kann die Aufgabe zeigen oder das Verstehen
mit Gestik, Mimik, Korpersprache oder Bildern erleichtern. Die Mitteilungen
des Lehrers miissen in der Regel von den Schiilern in Handeln umgesetzt
werden. Die Schiiler reagieren meistens mit Bewegung auf die Anweisungen,
so kann das Verstehen gleich kontrolliert werden. Die Anweisungen miissen
nicht unbedingt miindlich formuliert werden, sie konnen auch in schriftlicher
Form, auf einer Karte priasentiert werden. So wird gleichzeitig die Lesefertig-
keit entwickelt (Rottmann, 2006). Die Schiiler horen und benutzen die Aus-
driicke in authentischen Situationen.

Die beobachteten Sportstunden

Wie ich in der ersten und dritten Klasse beobachtete, machten die Sportstunden
den Kindern Spal3. Die Kinder hatten einen grofen Bewegungsdrang, sie be-
wegten sich gern, sie konnten laufen, spielen, sie freuten sich iiber die Sport-
stunde. Der Leistungsdruck war gering, es gab keine schriftlichen Aufgaben,
keine Hausaufgaben und keine Kontrollarbeit.

Die Schiiler der dritten Klasse versammelten sich in der Turnhalle. Der
Beginn der Stunde war den Kindern nicht unbekannt: Handzeichen und eine
miindliche Anweisung: ,,Antreten! ”, und die Schiiler stellten sich der Lehrerin
gegentiber in einer Turnreihe auf. Sie begriifiten einander in deutscher Sprache
und die Frage der Lehrerin beantwortete ein Schiiler in der Zielsprache (Bei-
spiel 1):

Beispiel 1. Sportunterricht in der 3. Klasse

Lehrerin: ,, Wer fehlt heute? ”

Schiiler: ,,Niemand.”

Die Stunde begann mit einem Ritual, die Lehrerin kiindigte den Beginn der
Stunde mit einem Handzeichen und mit einer miindlichen Anweisung an. Ritu-
ale, die regelmifBig wiederkehrenden Tatigkeiten strukturieren in besonderem
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MaBe den Unterricht, schaffen zusitzliche Sprechgelegenheiten, bieten Orien-
tierung und vermitteln ein Gefiihl von Vertrautheit und Sicherheit.

Bei der Aufwarmung folgten die Schiiler den Anweisungen der Lehrerin
(Beispiel 2). Die Lehrerin stand in der Mitte des Kreises, gab die Anweisung in
deutscher Sprache und machte alles vor:

Beispiel 2. Sportunterricht in der 3. Klasse

Lehrerin: ,, Langsam laufen!”, ,, Gehen!”, , Hdinde hoch! Auf Zehenspit-
zen!”, ,,Auf Fersen!”, ,,Knie hochheben wie ein Storch!”, ,,Jetzt kommt
der Zwerg!”

Der Aufwiarmung folgten Staffelldufe. Auf eine zielsprachige Anweisung
stellten sich die Kinder in zwei Reihen auf und sollten die zwei aufgestellten
Kisten in der erwarteten Form erreichen und umkreisen, dann liefen sie zuriick
(Beispiel 3):

Beispiel 3. Sportunterricht in der 3. Klasse

Lehrerin: ,, Zum Kasten laufen, den Boden riihren, zuriick gehen!”, , Jetzt
kommt der Bdr!”, , Jetzt kommt der Hase!”, , Hasensprung!”, , Jetzt
kommt der Frosch!”, , Jetzt kommt der Krebs!”, , Jetzt wie ein alter
Mensch!”, ,, Jetzt kommt die Robbe!”

Die Pddagogin versuchte, bei den Anweisungen die Zielsprache zu benut-
zen. Was sie sagte, veranschaulichte sie deutlich, die Ubungen machte sie mit.
Den Kindern waren die Aufgaben bekannt, sie erwarteten die verschiedenen
Tiere und riefen laut, welches vermisst wird. Das Tier wurde in deutscher Spra-
che genannt, aber oft in einen muttersprachlichen Satz eingebettet (Beispiel 4).
Die Lehrerin erwartete von den Kindern nicht, dass sie vollig in der Zielsprache
sprechen. Die muttersprachlichen Ausdriicke und Sitze der Kinder wurden von
der Lehrerin in der Zielsprache nicht wiederholt:

Beispiel 4. Sportunterricht in der 3. Klasse
Schiiler: ,, Der Frosch még nem volt!”

Die Stunde wurde mit einem Abwurfspiel beendet. Wer nicht abgeworfen
wurde, wurde von der Lehrerin in deutscher Sprache gelobt (Beispiel 5.). Das
sprachliche Input war meiner Meinung nach zu gering. Die Kinder besuchen
schon die dritte Klasse und ich horte keine Ausdriicke, die im ersten oder im
zweiten Jahrgang noch nicht vorgekommen sind. Die Situation wurde zur
Wortschatzerweiterung nicht ausgenutzt. Auch in den anderen Stunden war es
typisch, nur ein, zwei Worte beim Loben zu benutzen:

Beispiel 5. Lob im Sportunterricht in der 3. Klasse
Lehrerin: ,, Gut gemacht!”, ,,Sehr gut!”
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In Streitféllen traf die Lehrerin schnell die Entscheidung (Beispiel 6). Ob-
wohl den Kindern die Entscheidung nur in der Zielsprache mitgeteilt wurde,
bereitete es ihnen kein Problem, alle verstanden, worum es ging:

Beispiel 6. Sportunterricht in der 3. Klasse
Lehrerin: ,, Kati wirft den Ball!”

Beim Ballspiel konnte man hiufig beobachten, dass die Lehrerin die Spra-
chen wechselte. Sie verwendete einmal die deutsche Sprache, dann wieder die
ungarische Sprache. Einmal wollte sie die Kinder vor der Gefahr warnen (Bei-
spiel 7.), sich die Hande zu brechen.

Beispiel 7. Sportunterricht in der 3. Klasse
Lehrerin: ,, Vorsichtig! Ne torjétek el a kezeteket! Das ist gefihrlich!”

Ein anderes Mal ermahnte sie auf Ungarisch einen Jungen, dem man vor
Kurzem den Gipsverband abgenommen hatte, lieber nicht mitzumachen (Bei-
spiel 8). Die Information erfolgte nur in der Muttersprache:

Beispiel 8. Ermahnung im Sportunterricht in der 3. Klasse
Lehrerin: ,,Ha fdj a kezed, ezt most ne csinald!”

Die Beobachtungen in der dritten Klasse beweisen die Behauptungen von
Nietsch und Vollrath (2007) sowie Rottmann (2006). Die in den Sportstunden
benutzten sprachlichen Strukturen gehoren zum alltdglichen Sprachgebrauch
der Kinder. Die Schiiler héren und benutzen die in anderen Stunden gelernten
Worter in einem anderen Kontext. Je ofter die sprachliche Struktur mit einer
Tatigkeit in Zusammenhang gebracht wird, desto besser sind das Verstehen, die
Verarbeitung und das Speichern des sprachlichen Inputs (Nietsch & Vollrath,
2007; Rottmann, 2006).

In der ersten Klasse hatte ich die Mdglichkeit in zwei Stunden zu hospitie-
ren. Beide Stunden begannen mit einem Ritual. Auf ein Handzeichen der Leh-
rerin und auf die miindliche Anweisung ,, Turnreihe!” stellten sich die Kinder
in einer Turnreihe auf. Lehrerin und Schiiler begriilten einander. Die Schiiler
stellten sich dann im Kreis auf und machten auf Handklatschen der Lehrerin
verschiedene Aufgaben (Beispiel 9):

Beispiel 9. Sportunterricht in der 1. Klasse

Lehrerin: ,,Halt! Wenn ich klatsche, macht so!”

Lehrerin: ,, Halt! Wenn ich klatsche, Riickenlage. Hanyattfekvés.”

Lehrerin: ,,Halt! Wenn ich klatsche, Bauchlage. Hasrafekvés.”

Lehrerin: ,,Halt! Wenn ich klatsche, bist du der Zwerg.”

Lehrerin: ,,Halt! Wenn ich klatsche, musst du dich wenden, in die Gegen-
richtung laufen.”
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Lehrerin: ,,Halt! Wenn ich klatsche, Hasensprung.”

Die Anweisungen waren in der Zielsprache formuliert. Die Kinder brauch-
ten nicht zu sprechen, reagierten korperlich. Wenn die Lehrerin eine Ubung
nicht vormachen konnte oder wollte, iibersetzte sie die zielsprachige Anwei-
sung in die Muttersprache. Das Ubersetzen war meiner Meinung nach vollig
tiberfliissig. Die eine Stunde ging mit einem Staffelspiel weiter, die andere mit
Bewegungsspielen. Bis auf eins waren alle Spiele den Kindern bekannt, sie
brauchten keine Erkldrung, horten den Namen des Spieles und wussten, was
sie machen sollen. Bei dem unbekannten Spiel wurden die Spielregeln in der
Muttersprache erklért. In diesem Fall mussten komplizierte Sachverhalte ge-
klart werden. Beim Spiel benutzte die Lehrerin eine gemischte Sprache, sie
sprach manchmal auf Deutsch, manchmal auf Ungarisch, wie die Beispiele zei-
gen (Beispiel 10):

Beispiel 10. Sportunterricht in der 1. Klasse

a) Lehrerin: ,,Ha valaki rosszul csinalja, kiesik.”

b) Lehrerin: ,,Lori ist aus.”

c¢) Lehrerin: ,,Nori hat gewonnen. Tapsoljuk meg!”
d) Lehrerin: ,,Peti, nem ér elbujni.”

f) Lehrerin: ,,Jetzt machen wir drei grofle Schritte.’
g) Lehrerin: ,,Mdr meg volt a harom lépés, tessék visszamenni.”

h) Lehrerin: ,,Julcsi, kititottek!”

1) Lehrerin: ,,Ki szeretne fogo lenni?’”

j) Lehrerin: ,,Hallo, hallo Laci! (Laci war nicht diszipliniert.)

k) Lehrerin: , Jungs, holt bitte die Bank!” (Die Lehrerin zeigte auf die Bank.)

’

Als die Schiilerin (Nori — Beispiel 10. ¢) im Spiel gewann und die Lehrerin
die Kinder bat, Beifall zu klatschen, formulierte die Lehrerin die Bitte in der
Muttersprache. Wenn sie die Anweisung in der Zielsprache gegeben und ein-
fach geklatscht hatte, hitten die Kinder den deutschen Satz verstanden. Auch
der Schiiler (Peti — Beispiel 10. d) wusste, dass man sich in diesem Spiel nicht
verstecken darf und dass die Lehrerin ihn auf das unrechte Verhalten aufmerk-
sam macht. In diesen Féllen war es gut zu beobachten, dass die Lehrerin ohne
Grund die Muttersprache benutzte. Wenn die Muttersprache 6fter benutzt wird,
wird die Fremdsprache nicht als reales Kommunikationsmittel in den Stunden
erlebt.

In den beobachteten Stunden wurde geturnt und gespielt und nicht viel ge-
redet. Die Aufgaben, die Bewegungen wurden gezeigt, die Spiele waren den
Kindern bekannt, die Spielregeln mussten nicht erkliart werden. Das Spiel
musste nur genannt werden und die Schiiler wussten, was sie machen sollten.
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Die Arbeitsanweisungen und Informationen erfolgten auf Deutsch, aber in eini-
gen Situationen wurden sie in die Muttersprache libersetzt oder auf Ungarisch
formuliert. Die Kinder hatten Spal3 an der Bewegung und die deutsche Sprache
storte sie nicht.

Zusammenfassung

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass die alltiglichen Kommunikati-
onsabsichten wie z. B. BegriiBung, Anerkennung, Lob, Ermahnung, Tadel, Dis-
ziplinieren auch in den Sportstunden vorkommen. Es handelt sich um Sprech-
anldsse, die auf Sprechsituationen auflerhalb der Sportstunde vorbereiten. Die
Grundschulkinder horen den neuen Wortschatz in realen Situationen, die neuen
Ausdriicke sind an einen Kontext gebunden. In den beobachteten Stunden bo-
ten die Bewegungsspiele noch viele Moglichkeiten, die aber sprachlich nicht
ausgenutzt wurden. Das sprachliche Input war gering und bot nur wenige Mog-
lichkeiten zur sprachlichen Entwicklung der Kinder. Die Lehrer benutzten die
Muttersprache in Situationen, in denen auch die Zielsprache zu verstehen war.
Sie versuchten deutsch zu sprechen, aber wechselten oft ins Ungarische. Der
Sprachwechsel erfolgte spontan, z. B. wenn der Lehrperson ein deutsches Wort
nicht einfiel, wenn unerwartete Situationen vorkamen. Bilingualer Sportunter-
richt erfordert sehr kreative Methoden von den Lehrenden, denn diese miissen
sich bemiihen, den Unterrichtsstoff auch auf andere Weise rein sprachlich ver-
standlich zu machen. Der Sportunterricht ist leicht und gut zu veranschauli-
chen, ist kontextgebunden und bietet geniigend Moglichkeiten zur nonverbalen
Kommunikation.
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Abstrakt

In dem Beitrag wird {iber personliche Beobachtungen in deutschsprachigen
Sportstunden in der Grundschule berichtet. Diese Untersuchung ist Teil einer
groBeren Forschung, die zum Ziel hatte, den zweisprachigen Unterricht in der
Primarstufe zu analysieren. Im Interesse des erfolgreichen Fremdsprachen-
unterrichts in der Grundschule ist es wichtig zu wissen, was im Klassenzim-
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mer wirklich vor sich geht. Die Ergebnisse konnen fiir alle Fachleute interes-
sant sein, die Moglichkeiten suchen, die die fremdsprachliche Kompetenz der
Grundschulkinder ohne zusitzliche Stunden entwickeln.
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The Social Changes of Szolnok County in
the Period of Socialist Industrialization

Balazs Sebok

Introduction

For centuries, Jasz-Nagykun-Szolnok County — or Szolnok County as it was
called in the socialist era — was traditionally an agricultural county with only
a small industrial presence. In most settlements of Szolnok County, industry
could only be described as a small-scale industry serving the needs of the
population and agriculture. Until the beginning of the socialist era, significant
large-scale industry — on the Great Plain — was only established in the county
capital, Szolnok, and its immediate neighbours Martfli and Térokszentmiklos.
In the socialist jargon of the time, Szolnok County was one of the industrial-
ly backward counties, with little existing industry, which was geographical-
ly centralised and clustered in the immediate vicinity of Szolnok. The other
five counties of the Great Plain and several counties of South Transdanubia
were also included in the group of industrially backward counties. After the
communists took power in Hungary, they set the goal to develop industry
on a large scale, following the Soviet model, and the counties that had been
lagging behind in this area were not exempt from this. Stalinist industrialisa-
tion often did not take into account existing local conditions, which allowed
heavy industry to be set up in lowland areas. Industrial relocation was seen
at the time as a universal solution that would create jobs and eliminate un-
employment, raise living standards and make living conditions more predict-
able, while bringing about the much sought-after transformation of society, in
which the working class — as it was then called — would play an increasingly
important role. The transformation of society was, therefore not a side-effect
of industrialisation, but a specifically planned and desired objective of the
communist leadership.

In our study, we will describe some of the typical processes of social trans-
formation in the first two decades of the socialist period. In addition to the
events in Szolnok County, we will illustrate the social changes that took place
through the example of Jaszberény, the most industrialised county in the re-
gion.
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Szolnok County

The direction of industrialisation was clearly determined by the Soviet model,
therefore, the so-called agricultural industrialisation, which was focused on lo-
cal conditions and was formulated by Rezsé Ruisz in the period between the
two world wars, could not be realised. Ruisz generally advocated industrial
development to be adapted to the natural endowments of the agricultural towns
of the lowlands, bringing local agriculture and the industry to be established in
harmony (Ruisz, 1943).

As a result of the agricultural collectivisation that took place in parallel with
socialist industrialisation, the population structure of Szolnok County under-
went a significant transformation. As the labour force in agriculture became
less and less necessary, a large part of it was channelled into the industry. How-
ever, for the reasons given above, there were not enough jobs in the industry
sector to absorb the workers released from agriculture, so some of the people
understandably moved into the industrialized areas of other counties, mainly
the capital and the industrial axis of the country. The surplus labour force of
Szolnok County, unable to find work, found a livelihood mainly in Budapest.
In the first decade of the socialist period, migration from the industrially under-
developed counties was largely offset by natural increase, although Csongrad,
Békés, Bacs-Kiskun, Tolna and Zala counties were already experiencing a real
population decline. In Szolnok County, on the other hand, despite the signifi-
cant migration, the population grew by 2.6% in 10 years. The only significant
location in the county with a high number of residents was the county capital,
and Szolnok’s population growth was well above the national average. In con-
trast, the population of the other towns in the county showed a stagnating or
even decreasing trend, according to the Hungarian Central Statistical Office
(Kozponti Statisztikai Hivatal, 1960; Pal, 1980).

After the first decade of the socialist planned economy, the population struc-
ture of Szolnok County changed significantly: the number of agricultural work-
ers decreased by about 25%, while the proportion of workers in industry and
construction increased. In addition, the proportion of workers in trade, “other”
sectors, and retired persons increased. In parallel with the loss of agricultural
land, the share of the urban population continued to grow, rising from 35.4% in
1949 to 38% in 1960. With this increase, the proportion of the urban population
was the third most dynamic in the country, after Komarom and Csongrad coun-
ties (Kozponti Statisztikai Hivatal, 1960; Gacsi, 1963).

During the 1960s not only migration from the county, but also commuting
between work and home took on massive proportions. The place of work and the
place of residence were no longer the same, but workers did not always move.
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One reason for this was attachment to the place of residence, another was the lack
of housing. The industrial towns and cities soon became overcrowded, and it was
not only difficult to find a permanent home, but often even rental properties were
not available. In Hungary, Szolnok was the most affected by commuting. In 1960,
more than a quarter of the people working in Szolnok, nearly 9,000 people, were
commuters coming to work in the town from 72 settlements in Szolnok County
and 120 other settlements in other counties. Half of the commuters to Szolnok
worked in the industry and in construction, while a quarter found work in trans-
portation. Commuting to Szolnok was particularly high in 14 settlements close
to Szolnok, two of which belonged to Pest County (Abony and Jaszkarajend).
The scale of commuting to Szolnok is illustrated by the fact that the proportion of
commuters was higher than that of local workers, as in the case of Miskolc, for
example, which had a larger catchment area than Szolnok (Nagy, 1988). Workers
from Szolnok County commuted mainly to Budapest and the counties of the in-
dustrial axis, while the largest number of commuters came from the other coun-
ties of the Great Plain. In 1960, 69.2% of the 18,045 commuters worked in Bu-
dapest, 6.8% in Heves County, 6.2% in Pest County and 5.2% in Borsod County,
but they also commuted to Koméarom County (3.1%) and Nograd County (1.4%).
It should also be mentioned that the transformation of the employment structure
in Hungary has been even faster than average, as Szolnok County can be con-
sidered the first fully cooperative agricultural county. At the end of 1959, 96.1%
of agricultural workers were employed in collective farms, while the national
average was only 38.6%, and in Bacs-Kiskun the collectivisation rate was only
11.1%, according to a report by the Hungarian Socialist Workers’ Party (Magyar
Szocialista Munkas Part, 1960).

During the following decade, between 1960 and 1970, Szolnok County also
experienced a decrease in population (-2.7%), as the loss of 29 thousand people
due to the fact that migration could not be compensated by natural increase
(17.000 people). The migration of the working-age population and the relatively
low birth rate caused the ageing of the county’s population, with the proportion
of underage residents falling from 26% to 23%, while the proportion of people
aged 60 and over rose from 15% to 18%. The proportion of the population
working in the industry and construction continued to increase, while the num-
ber of residents working in agriculture decreased. Nevertheless, the agricultural
character of Szolnok County remained, although it lost its predominance. More
people than the national average continued to live from agriculture, but fewer
people worked in the industry and in construction (Makula, 1971). As a result
of industrialisation and the collectivisation and mechanisation of agriculture,
the suburban population of Szolnok County continued to decline in relation
to the total population (19.5%—12.3%). Furthermore, during the two decades
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of socialism, more than 16,800 farm buildings were closed down or became
uninhabitable. It is interesting to note that Jaszberény, the town that was most
involved in farming and had significant industry still had one fifth of its pop-
ulation living in the countryside, while in Szolnok, another major industrial
town, the figure was less than 3%. It is also interesting to note that, despite the
significant industry, the population of Jaszberény decreased by about 5,000, but
in this decade the population of only seven settlements in the whole of Szolnok
County increased. Three of the county’s industrial hotspots, Szolnok, Martfi
and Cserkeszd10, achieved a dynamic population growth of over 25%. The pop-
ulation of Martfii, by a unique measure, grew by 46% in this decade and by
225% (!) in the two decades of the socialist era (1970 census).

The population growth rate of Szolnok was not surpassed by many cities in
Hungary (e.g., Pécs, Dunaujvaros, Székesfehérvar). With a population of 61,500,
Szolnok was already the 11th most populous cities in the country, and it stood
out among the cities of the Great Plain because its development was not charac-
teristic of other agrarian towns. Here, the creation of almost every new industrial
job required an external workforce, and as a result, the town’s attractiveness for
the less industrial towns of Nagykunsag increased enormously (Zoltan, 1980).
During the rapid growth of Szolnok in the 1960s, the concept of “Szolnok will be
a city of 100,000” — was formulated by the town’s leaders, as well as by planning
institutions and national authorities. According to a 1969 report by the Urban
Planning Institute, by the turn of the millennium the county seat would have been
home to 100-120,000 people (Hegediis-Tosics, 1988, p. 207-208).

Industry, construction

Town industry (%) Agriculture (%)
1949 1970 1949 1970
Jaszberény 14.8 54.4 64.0 20.6
Karcag 15.5 34.8 64.5 35.2
Kisujszallas 11.5 28.9 68.4 41.4
Mezotar 19.5 39.6 60.2 32.9
Szolnok 30.6 46.6 20.5 9.1
Torokszentmiklos 16.4 47.4 64.8 26.2
Tarkeve 10.7 34.5 76.2 45.2
Szolnok county 12.3 38.1 70.8 34.3
Table 1

The % distribution of active earners in Szolnok County towns by economic
sector 1949 and 1970 census
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Table 1 shows that between 1949 and 1970, Szolnok County underwent a
major social transformation. This transformation seems even more drastic if
we look at the data on the active labour force rather than the population. In
terms of the proportion of the active labour force, industrial and construction
workers were already in majority in Jaszberény, a town which two decades
earlier had been described by the county press as a backward, rural * farming
town’, where people had never even seen a factory (“Jobb munkaval’, 1951). It
is interesting to note that Szolnok has moved from first to third place in terms
of the proportion of industrial and construction workers, as it was already ahead
of Jaszberény and Torokszentmiklos. However, Turkeve remains the most agri-
cultural settlement in the county. It is also worth mentioning that by the end of
the 1960s, one of the most pressing social problems was the exodus from agri-
cultural land, which was reaching alarming proportions and which should have
been prevented. That is, the agricultural workforce, especially young people,
should have been motivated to remain in the countryside.

Jaszberény

The county’s growth and the living conditions of industrial workers in Szolnok
County are illustrated by the example of Jaszberény, the most industrialised
town in the county. With the establishment of socialist industry and the subse-
quent increase in the production of two large factories, the number of industrial
workers in Jaszberény grew steadily and rapidly. Most of the new workforce
was made up of day labourers and small landowners in the industrial plants.
This was one of the reasons for the high fluctuation in the initial period, as this
first generation of workers, who still lived in the same household, worked in the
factories from autumn to spring, but in the spring, many left to be contracted
for agricultural work, such as vineyard work, harvesting, or threshing. Some of
these industrial workers saw industrial work more as a temporary job during the
winter and the factory as a place to get through the winter with a steady income.
Those who stayed at the factory were often absent for heavy agricultural work,
which led to their termination from the agricultural job. (Sebdk, 2017).
Overall, more and more agricultural workers were entering the industry, aid-
ed by the violent collectivisation of agriculture by the authorities. Within the
growing workforce, the number of skilled workers increased (although there
was constant dissatisfaction on the part of the council, the party leaders and
the factory management for lack of sufficient skilled workers). Looking at the
data from the Jaszberény Metal and Sheet Iron Works, between 1952 and 1955,
the number of workers increased fourfold, and the number of skilled workers
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increased fivefold. The large-scale industry continued to draw labour from agri-
culture and young people and women gradually entered the workforce. The pre-
vious occupational ratios of the town were thus disrupted and the occupational
structure was fundamentally reorganised. The most significant component of
this was the gradual convergence of industrial wage earners towards agricultur-
al wage earners (Nagy-Toth, 1970). At the end of the first decade of the socialist
transformation, the town’s party committee wanted to understand the situation
of the working class and the transformed lives of the residents. To this end,
information was collected by interviewing some 500 people in 19 factories in
the town. The goal of the interviews was to prove that the living conditions and
the opportunities for the working man had improved greatly during the socialist
years. The document stated as evidence that in the pre-1945 period “there was
practically no interest in providing services for workers” (Sebdk, 2017, p. 256).
Among the changes of the socialist period was the introduction of the public
water supply, which was then mainly limited to residences. Unfortunately, in
the absence of a water tower of sufficient height, the water pressure in the upper
floors was inadequate and, initially, no meters were provided for consumers.
Work had also begun on the town’s sewer system, which was expected to stop
the pollution of the Zagyva River that served as a waste water disposal system.
In the summer when the Zagyva was shallow, the air quality was rather poor in
its surroundings and therefore, building a dam on the river was considered. The
extension of the local clinic, construction of an open-air stage, and modernisa-
tion of the cinema were also planned to improve the quality of the life for the
residents. Many kilometres of pavement were built and the electric system was
extended to the outskirts of the town. A new dairy (a company supplying milk
products) and a building supply store called “TUZEP” were also set up (Mag-
yar Szocialista Munkas Part, 1959). Still, the significant increase in living stan-
dards that gave rise to nostalgia for socialism did not take place in the 1950s.
The data of the 1970 census clearly showed that the social changes of the
previous two decades had resulted in the transformation of the once agricul-
tural county into an agricultural-industrial county. The National Archives of
Hungary Jasz-Nagykun-Szolnok County Archives keeps records that in the few
more industrialised municipalities, the majority of the labour force was em-
ployed in industry and construction. The latter included Jaszberény, which was
categorised as a “moderately developed industrial town, where the working
class, even in terms of its numbers, became the most important social stra-
tum of the town” (Magyar Szocialista Munkés Part, 1971, Jelentés a varos
munkassaganak). In 1971, 55% of the town’s active earners worked in the in-
dustry and only 21% in agriculture. The town’s workforce numbered 7,300,
although some of them were not residents of Jaszberény, i.e., also commuters.

152



The Social Changes of Szolnok County in the Period of Socialist Industrialization

Since the socialist regime, partly for ideological reasons, attached great impor-
tance to the high number of industrial workers, a detailed analysis of them was
made by the party committee in 1971 and in 1973. The studies revealed that
more than half of the industrial workforce, 3,584 people, were concentrated in
one place, the Refrigerator Factory, the largest industrial unit in the town (for-
merly known as the Metal and Sheet Iron Works until 1964). Another feature of
the era is that nearly half of the women who had entered the workforce, 46%,
were also factory workers, many of whom had to work three shifts. There was
still work to be done to equalize wages between men and women, as in many
jobs, men earned significantly more than women. In 1971, men earned on av-
erage 2152 HUF per month, compared to 1650 HUF for women. The gender
pay gap was largely due to the difference in qualifications. That is, while 58.4%
of men were skilled workers, the figure for women was only 8.5%. It had to
be acknowledged that men were more likely to be employed in manual jobs
because of their greater stamina, the greater overtime they could be expected to
work, and their greater work intensity. It is also true that the ‘male bias’ of some
managers often unduly favoured men, both in recruitment and in determining
wages. An example of this bias was given at town party committee meeting
when companies insisted on a male/male workforce even when they submit-
ted their applications for apprenticeship places at the local vocational school
(606-0s Ipari Iskola). This, however, was criticised, by the party. The working
class, as the most important segment of Jaszberény society, “needs to increase
its participation in elected bodies because it is not reaching the optimum level”
(Magyar Szocialista Munkaspart, 1971, Jelentés a varos munkdssaganak). In
terms of numbers, this meant that only 14.9% of the 47-member town party
committee were physical workers, but their weight in the basic organisation
leaderships was almost 30%, and even within the Hungarian Socialist Work-
ers’ Party (Magyar Szocialista Munkas Part, MSZMP) town party member-
ship their share was more favourable than the national average (40.3%). In the
80-member Town Council; however, only 11.3% of the members were physical
workers, a very low figure which, as they put it, “should be taken into account
in the next elections” (Magyar Szocialista Munkéspart, 1971).

Since the socialist transformation of society took place in a very short pe-
riod, it should come as no surprise that most of the workers of the time were
formerly agricultural workers, or their parents worked in agriculture. However,
‘pure working-class families” were also emerging, although “their living con-
ditions were still influenced by old habits and attitudes” (Magyar Szocialista
Munkaspart, 1971, Jelentés a varos munkassaganak). The latter remark meant,
for example, that a significant proportion of factory workers were still attached
to the land and to backyard farming; 45% had land more than 100 square hect-
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ares where they mainly grew fruit and vegetables. 74% said they did farm work
and more than half were happy to do so. A further 10% said that they would
like to do agricultural work if they could, but they did not have the opportunity.
Party Committee staff explained this phenomenon as follows: “To a certain
extent, agricultural work is also necessarily relaxing and recreational. But for
many workers, it is still primarily a source of supplementary income” (Mag-
yar Szocialista Munkaspart, 1971, Jelentés a varos munkassaganak). Between
1960 and 1970, another 1.400 suburban residents moved into Jaszberény, but
by the early 1970s, this process had clearly slowed down, and a certain return
flow became noticeable as a result of the mechanisation of agriculture. The
proportion of the population living outside Jaszberény was then well above
the county average: at around 19.4%. Since the five-day workweek was in-
troduced nationally at that time, the party committee wanted to know how to
direct this extra leisure time. A report says that “In the last 2 years, industrial
plants have introduced a 5-day work week, switching to a 44-hour week. This
directly affects 4/5 of industrial workers [...] Having Saturdays off allows time
for rest and education” (Magyar Szocialista Munkaspart, 1971, Jelentés a varos
munkassaganak). Interestingly, only 18% of workers said they relaxed or had
fun on their Saturday off, while 74% preferred to work on that day, too. In terms
of'access to consumer products, only one in four workers owned a refrigerator,
but most owned television sets. (80%). The motorisation of the working class
was still a long way off, with only 8% of workers owning a car (Magyar Szo-
cialista Munkaspart, 1971).

As has become common practice over 2 decades, there was a high job turn-
over, which has particularly affected the industry, at national, county, city and
levels. In a single year (between November 1969 and November 1970), only
in Jaszberény there were 1963 terminations of employment for physical work-
ers. This amounted to 27% of the number of workers at that time, which was
a very high figure considering that it was typically below 15% in developed
industrial countries. Leaving the workplace affected men more, while women
were slightly more loyal to the place where they worked. Among the reasons
given for leaving jobs, differences in earnings, different working environment,
easier job after a harder one, better working conditions, proximity to home,
and family reasons were most often cited. However, 42% of workers had rather
poor working conditions. 18% of the workers in the town, 1,300 of whom were
rural, commuted daily between home and work. However, the duration of the
journey was mostly less than 30 minutes, and the buses used by commuters
remained crowded. The vast majority of commuters (61%) went to work at the
Refrigerator Factory, compared with only 8.4% of commuters at the other large
socialist plant, the Copping Machine Factory. For some small plants, the per-
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centage of commuters exceeded that of the Refrigerator Factory. Most of them
came to work in Jaszberény from Jaszjakohalma and Jaszarokszallas (Magyar
Szocialista Munkéspart, 1971). The highest level of education of the workforce
remained tragically low. 41% of them completed less than 8 grades and only
5% had a school leaving certificate. Many had completed a six-grade education
under the previous system, so for these workers, the statistics could not show
an eight-grade education. In addition, not many people could be persuaded to
complete the missing two grades: in the academic year of 1969/1970, only 28
people in the town had completed their schooling, of whom 21 were work-
ers. The party committee concluded that “The number of students attending
the evening school for workers each year is negligible” (Magyar Szocialista
Munkaspart, 1971, Jelentés a varos munkassaganak).

The situation was no better for the training of adult workers as skilled work-
ers, which was not significant and even showed a downward trend in Jaszberény.
For example, in 1969 and 1970, only 5 people received a skilled worker’s cer-
tificate. It was, however, a welcome development for the students that the local
copping machine factory called (Apritogépgyar) paid regular grants to 72 stu-
dents at the local vocational training school (Magyar Szocialista Munkaspart,
1971).

Summary

Socialist industrialisation, social transformation, and the entire course of so-
cialist development have remained controversial. During that era, Hungary
in fact embarked on the path of industrialisation. Due to economic planning,
regions and municipalities previously known for their one-sided agricultural
character received large-scale industrial investment. The flagships of socialist
industry that survived the regime change and privatisation have determined
the direction of economic development in a given region for many decades,
right up to the present day. However, as a result of social transformation, the
traditional “peasantry” has essentially disappeared, while women joined the
workforce. The social phenomenon of women entering the labour market has
significant demographic consequences. The controversial nature of the four de-
cades of state socialism continue to generate debate to this day.

155



A gnes Kereszthidi Sebestyénné

References

Gaécsi, F. (1963). Szolnok megye népessége az 1949-1960. évi népszamlalas
idején. Jaszkunsag, 35-37.

Hegediis, J., & Tosics, 1. (1988). Varosfejlesztés és lakdaspolitika Szolnokon.
Alfoldi tanulményok, 1988. XII. kotet. MTA Regionalis Kutatasok Koz-
pontja, Alfoldi Kutatdcsoport. 205-218.

Makula, M. (1971). A népeség fobb demografiai és tarsadalmi-gazdasagi
viszonyainak valtozasa a két népszamlalas k6zott Szolnok megyében. Jasz-
kunsag, 3, 100-104.

Nagy, J., & Toéth, J. (1970). Jaszberény varos torténete a felszabadulastol nap-
jainkig. Jaszberény Varosi Tandcs Végrehajtod Bizottsaga.

Jobb munkéval koszonik meg az 0j gyarat a jaszberényi Apritégépgyar dolgo-
z01. (1951, October 27). Szolnok Megyei Néplap, 5.

Pal, A. (1980). Szolnok megye ipardnak helyzete és teriileti szerkezete. Kan-
didatusi értekezés, Budapest.

Ruisz, R. (1943). A magyar varosok iparosodasa. Adalékok az ipari decentral-
izacio kerdeséhez. Statisztikai Kozlemények. 95/1. Budapest székesfovaros
hazinyomdéja.

Sebodk, B. (2015). Szolnok megye szocialista iparositdsa. A Magyar Nemzeti
Leveltar Jasz-Nagykun-Szolnok Megyei Levéltara kozleményei. 13.

Sebdk, B. (2017). A varos tarsadalma a szocializmusban. In L. Pethé (Ed.),
Jaszberény torténete a harmincas évektol az ezredforduloig (pp. 256-310).
Jaszsagi Evkonyv Alapitvany.

Zoltan, Z. (1980). Az Alfold urbanizacidja. In Z. Zoltan, (Ed.), 4 valtozo Alfold
(pp. 147-163). Tankonyvkiadd, Budapest.

Statistics and archival documents

Kozponti Statisztikai Hivatal (1949). 1949. évi népszamlalas, 9. Demografiai
eredmények. Budapest Allami Nyomda.

Kozponti Statisztikai Hivatal (1962). 1960. évi népszamlalas, 5. Demografiai
adatok. A Statisztikai Kiad6 Vallalat.

Kozponti Statisztikai Hivatal (1973). 1970. évi népszamlalas. 23. Demografiai
adatok. Kozponti Statisztikai Hivatal.

Magyar Szocialista Munkaspart (1960). 4 foglalkoztatottsag teriileti struktura-
Jja. Magyar Nemzeti Levéltar (MNL OL OT TUK XIX-A-16b. Isz.: 2-00271/
VIII/1960.), Budapest, Hungary.

156



The Social Changes of Szolnok County in the Period of Socialist Industrialization

Magyar Szocialista Munkaspart (1959, June 4). A Kozponti Bizottsag munkdso-
sztaly helyzetérdl szolo parthatarozat végrehajtasanak megtargyalasa. Az
MSZMP Jaszberény varosi végrehatjo bizottsaganak jegyzokonyvei. Mag-
yar Nemzeti Levéltar Jasz-Nagykun-Szolnok Megyei Levéltara (XXXV-4-
1-10.), Szolnok, Hungary.

Magyar Szocialista Munkaspart. (1971, January 27). Jelentés a varos
munkassaganak tarsadalmi, anyagi és kulturalis helyzetérol, a munkassag-
gal kapcsolatos egyéb feladatokrol. Az MSZMP Jaszberény varosi végrehat-
Jjo bizottsaganak jegyzokonyvei. Magyar Nemzeti Levéltar Jasz-Nagykun-
Szolnok Varmegyei Levéltara (XXXV-4-1-3.), Szolnok, Hungary.

Abstract

The study gives a brief overview of the first two decades of the socialist era
in Szolnok County. The study focuses on the social consequences of indus-
trialisation, presenting data and examples of socialist industrialisation in the
county and its main objective to transform society. In addition to the events in
Szolnok County, the author illustrates the social changes through the example
of Jaszberény, the most industrialised town in the region. The study summaris-
es the results of the author’s archival research conducted in Budapest, at the
National Archives of the Hungarian National Archives, and in Szolnok, at the
Jasz-Nagykun-Szolnok County Archives of the Hungarian National Archives.
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The Present-Day Message of the Divine Comedy

Mariann Toth

Introduction

Dante’s life, his works, and philosophy can be dated to a transitional period
between the medieval times and the Renaissance. Similarly, the poet takes a
journey in his Divine Comedy, at the end of which he holds up a mirror to the
reader showing the controversial aspects of the journey the completion of whi-
ch is then a certain solution followed by a cathartic experience. Namely, love
1s such a value that it attracts the most attention. In his work, he confirms the
words of the Bible verse: “And now abideth faith, hope, charity, these three;
but the greatest of these is charity” (King James, 2012, 1 Corinthians 13: 13).

“The path indicated by Dante, a true pilgrimage...” (Vatican News, 2021) —
wrote Pope Francis in his Apostolic letter marking the 700" anniversary of the
death of the Italian poet. Taking the journey is a tiresome privilege accompa-
nied by struggles. During this journey, one can get to a point where they desire
an inner peace and wish to follow their dreams with the help of a higher po-
wer. They can purify themselves confessing their sins then get forgiveness thus
leading them from chaos to order. The Divine Comedy shows us that humans
can get purified if they are helped by God and faith, and they can also find their
peace. Dante’s journey is a certain travel topos in his work, which connects our
worldly place with the three tiers of the underworld. This shows the fundamen-
tals of the religious character revealing that the true path can be found, which
can be reached by experiencing God’s love. Dante knew that finding the true
path is accompanied by detours. According to Mihaly Babits, these detours are
not meaningless: “Bad experiences only serves as tools to become better. He,
poor last soul, had to go through hell then get purged in the purgatory to find
home, in his own soul’s paradise. He felt that human knowledge and art were
his valued guides through hell and purgatory, though it was Beatrice who could
lead him to paradise (Babits, 1995, p. 130)".

Dante sets off towards the dense forest of life:

“Midway upon the journey of our life
1 found myself within a forest dark,

For the straightforward pathway had been lost”
(Inferno Canto 1)

' Translated by Toth (2023)
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Soon after his departure, he encounters hurdles on his way to the mountain
of virtues. His ascend is stopped by three beasts. One of them is a panther,
which according to the tradition of that age, is the symbol of persistence, the
other one is a lion, which embodies pride and violence, and finally, there is
a wolf representing greediness and envy. The parallel to the text in the book
of Jeremiah in the Old Testament is interesting. It portrays the overwhelming
number of sins and treasons of the people in Judea and the punishment awa-
iting them was the following: “Wherefore a lion out of the forest shall slay
them, and a wolf of the evenings shall spoil them, a leopard shall watch over
their cities: every one that goeth out thence shall be torn in pieces: because
their transgressions are many, and their backslidings are increased” (King
James, 2012, Jeremiah 5: 6).

Among the many wonders, | would like to underline the various connotative
interpretations we can create while reading the Divine Comedy as we have to
puzzle out and understand multiple references whose meanings are rooted in
the Christian mythology. According to the medieval ethos, the underworld is
divided into three parts. One of them is Hell, Lucifer’s empire, where souls end
up if they committed serious sins. The other is Purgatory, the purifying fire,
where one can find peace, and the third is Eden where the blessed souls come
into the presence of the three-person only God. The order of importance of the-
se three empires is in balance as the order of cosmos is determined by a number
of relationships based on the symbolic interpretation of the number three (Bén,
1988)?. Dante’s world unfolds as our earthly life. “The structure of the comedy
follows Ptolemy’s geocentric model, which is tinted by theories and the works
of the poet’s genius and creative mind” (Ban, 1988, p. 99)°. The sphere -shaped
Earth is presented as the centre of the universe. At the north end of its superna-
tural axis is Jerusalem and the hill of Golgotha where our Saviour suffered. As
the axes goes through the centre of the Earth, we can see Lucifer ruling in his
domain then it ends at the hill of Purgatory. “This imaginary axis disappears in
the infinity of Empyreum, the Lord’s residence, though the Emyreum does not
exist in space (non ¢ in luogo). It is only present in the Lord’s intellect (Béan,
1988, p. 99)*.

2 Translated by Toth (2023)
3 Translated by T6th (2023)
* Translated by Toth (2023)
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Virgil, who is the moral hero of intellect and purity, helps him find the exp-
lanations. Dante regarded him as a poetical idol and a leader helping him in his
journey.

“My master thou and guide!

Thou he from whom alone I have derived,
That style, which for its beauty into fame
Exalts me”

(Inferno Canto 1)

I wish to refer to the ingenious structure and aesthetic value of the work with
the astrological examples. This value can be read as a topic sentence of nume-
rous studies, Namely, its encyclopaedic richness provides an infinite repository
for literary interpretations (Kardos, 1966)° and it proves the timelessness of the
work. In addition, with the help of poetry and the visual sensation of the words,
he conveys that finding our real path, the journey and the arrival which is based
on our strong faith in God is of sublime importance.

Every part is divided into thirty-three cantos, which add up to a hundred
with the introductory canto of Inferno, which means the multiplication of ten.
In Dante’s times, the number ten was the symbol of perfection. The mystical
numerical scale can also be found in Inferno. This scene of suffering has nine
circles housing sins according to their severity, and it is also subdivided into
rings. As we travel deeper and deeper in the direction of the centre, we meet
sinners who committed more serious crimes. Outside the circles the indiffe-
rent reside: “They were not wanted either by Heaven or by Hell” (Inferno
Canto 3).

I would like to introduce the circles of Hell using and supplementing Imre
Ban’s study.

In the first circle are those who never knew Christ and were not baptized. In
the second circle, the lustful are punished and their soul cannot come to rest.
At this point, let me draw your attention to the episode of Paolo and Francesca
which is the most emotional part of the work. Our hero is also badly affected by

the story about Francesca who fell in love with her brother-in-law, and finally,
her husband killed them both:

“I through compassion fainting, seem’d not far
From death, and like a corpse I fell to the ground”
(Inferno Canto 5)

5 Translated by Toth (2023)
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Dante’s reaction to this episode transcends his time since if he had accepted
the set of values and rules in his time (adultery and the violation of the sanc-
tity of the marriage are deadly sins), he would not have felt so devastated by
the outcome of the story. He expresses his compassion with using the number
three, as Francesca refers to Amor’s power three times:

“Love, that in gentle heart is quickly learnt”
“Love, that denial takes from none belov’d”
“Love brought us to one death”
(Inferno Canto 5)

In the third circle are those who overindulge standing in filthy water up to
their necks. The fourth circle is inhabited by those whose sin was greed. In the
fourth circle, the wrathful and sullen are punished while fighting with each other.
In the sixth circle of hell, we can see the heretics in their flaming tombs, then the
seventh circle houses the murderers, suicides, and the blasphemers. The eighth
circle is the place where the fraudulent suffer. Among them we can see Ulysses,
about whom due to his desire for knowledge Dante supposed that he would not
stop there (The Pillars of Hercules, the entrance to the Strait of Gibraltar, the end
of the ancient world), where no one dared to go any further (Ban, 1988)°. Ulysses
encouraged his men to go on and the message of his endeavours are still relevant:

“Call to mind from whence we sprang:
Ye were not form’d to live the life of brutes
But virtue to pursue and knowledge high.”

(Inferno Canto, 26)

According to Janos Kelemen (1999)’, Imre Ban is not only committed to the
concept of regarding Ulysses as a positive character, but he also suggests that
Dante identifies with him.

The ninth circle is the narrowest in the cone-shaped Hell. It is occupied by
traitors like Lucifer, the fallen angel, who gets the same punishment as Bru-
tus, Judas, and Cassius. The division of Hell was based on Aristotle’s ethics
(Ban, 1988)3%. He believed that the three main sources of sin are fraud, violence,
and gluttony. Gluttons sin against themselves, the other two commit sins aga-
inst themselves, their environment, and their God (Ban, 1998)°. He also notes
heresy is not included in Aristotle’s concept of sins.

¢ Translated by T6th (2023)
7 Translated by T6th (2023)
8 Translated by T6th (2023)
° Translated by Toth (2023)
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Experiencing the stench and filth of the circles of Hell, Dante and Vergil
manage to reach the light with some help:

“Thus issuing we again beheld the stars.”
(Inferno, Canto 34)

The Divine Comedy, which is rich in emblematical and metaphorical refe-
rences, gives the reader exceptional experience. According to Pope Francis,
“Dante is a genius whose humanism is still relevant. Dante Alighieri is the
forerunner of our multimedia culture since images, sounds, and symbols are
assembled to convey a message” (Vatican News, 2021). This stirring and gra-
phic visualisation emerges especially in Hell, where he flashes or depicts the
significant characters in detail. Barbi also confirms this kind of visualisation:
“In his depiction Dante utilizes certain sounds and colours which match the
different sinners....so as to make the empire of the afterlife more diverse and
vivid” (Barbi, 1964. p. 87)".

Having passed through the centre of the Earth, they continue their journey
in Purgatory where the souls repent in accordance with the description of the
seven sins stated by the Christian Church. Dante acts likewise since an angel
marks seven “P”’s on his forehead.

“Seven times
The letter, that denotes the inward stain,
He on my forehead with the blunted point
Of his drawn sword inscrib’d.”
(Purgatory Canto 9)

These marks gradually disappear during his penance. Seven angels wipe
them down with flaps of their wings one after the other in seven days (Chap-
pelli, 1966)".

The place of the purification is the contrary of that of Hell, as it is not co-
ne-shaped. It looks like a pyramid, and ascending on its slopes, the sins become
less and less serious. However, their punishment is not directly proportional. In
Purgatory, the feeling of hope and peace prevails. The souls do not atone in vain
as on Judgement Day their pain cease to exist and they receive the promised
salvation.

In the final part of Purgatory, in the Earthly Paradise, a great experience
awaits the poet. After ten years, he can finally meet Beatrice who is the female
epitome of unearthly beauty, the purity of the soul, and perfection. In his work

1 Translated by Toth (2023)
I Translated by Toth (2023)
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Dante refers to Beatrice with the number nine for which the explanation is
elaborated in his work The New Life (Baranyi, 2003)"2. One of the reasons he
consistently uses this number is that the nine spheres of Heaven affect one an-
other, and their arrangement also influences the Earth. When Beatrice was born,
a perfect and harmonious constellation could be observed. Later, in his train of
thought, he makes it clear that the number nine is Beatrice.

The number three is the root of the number nine as without any help of the
other numbers if multiplied by itself, you get nine. Therefore, three as such is
the component of nine. In addition, the number of the creator of wonders is also
three, namely the Father, the Son, and the Holy Spirit, which refer to one unity,
but is three persons as well. All this makes it clear that the reason why this lady
was always accompanied by the number nine is that she was a number nine,
a real wonder herself, and this wonder is rooted in the Holy Trinity. (Baranyi,
2003, p. 55)". Sensing renewal and rebirth, Dante listens to her words with re-
verence, and they enter Paradise together. Similarly, to his ending of Hell, he
also finishes Purgatory with appropriate form of the word “star”. When they
meet Virgil, his former leader disappears, and Beatrice takes over his role now.

“I return’d
From the most holy wave, regenerate,
If ’en as new plants renew’d with foliage new,
Pure and made apt for mounting to the stars.’
(Purgatory Canto 33)

’

Paradise, which “is Beatrice’s song above all” (Barbi, 1964, p. 90)'* is the
setting where the poet is escorted to the heights by the love of his life. In accor-
dance with the moral law, Paradise is divided into nine spheres according to the
merits of the redeemed. Based on the division in the third part of the work, it
doesn’t only depict an imaginary universe but:

It also takes our world to a place beyond the Earth not only with its pre-
sent, but also with its past that lives in our memories and emotions, and
the future that lives in our hopes: God and man, thought and passion,
religion and politics, theology and philosophy, science and art, everyt-
hing that interests man, the reason why he tortures himself during his
contemplation and work and what makes him worry and rejoice. (Barbi,
1964, pp. 92 -93)"

12 Translated by Toth (2023)
13 Translated by Toth (2023)
14 Translated by Toth (2023)
15 Translated by Toth (2023)
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Faith, hope, and love, the three theological values, appear in the last third
of Paradise. The poet is questioned by three saints whose identities are not re-
vealed. We can only deduce who they actually are from allusions by symbols.
The poet affirms his knowledge of faith before Saint Peter “Of him, within
whose mighty grasp our Lord Did leave the keys,” (Paradise Canto 24) and he
explains his idea that:

“Faith of things hop’d is substance, and the proof
Of things not seen, and herein doth consist

Methinks its essence”
(Paradise Canto 24)

Later he also indicates the subject and content of his faith putting all

this into words as:

“I'in one God believe,
One sole eternal Godhead, of whose love
All heav’n is mov’d, himself unmov’d the while”
“In three eternal Persons I believe,
Essence threefold and one, mysterious league

Of union absolute, which, many a time”
(Paradise Canto 24)

Inthefollowingcanto,SaintJacob*“Lo!lo!beholdthepeerofmicklemight,
That makes Falicia throng’d with visitants!” quizzes the poet about the
hope in his soul. His answer is:

“Hope,” said I,
“Is of the joy to come a sure expectance,
Th’effect of grace divine and merit preceding.”

Finally, in his answer to Saint John, the Eagle of Jesus, concerning

the importance of love he states:

I3

“in this palace is the weal,
That Alpha and Omega, is to all

The lessons love can read me.”
(Paradise Canto 26)
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The theme of the last parts of Paradise is the mystery of the vision of God
(Ban, 1988)'®. The culmination of the ever more fulfilling devotion of love will
be the sight of God. This is also a spiritual experience of a religious person,
which everyone longs to achieve at some point. The last lines of the Divine
Comedy portray the comfort in God, the love found in God, and how love
reveals its existence in perpetual motion in other words the right path and true
path that leads to God:

“Here vigour fail’d the tow 'ring fantasy:
But yet the will roll’d onward, like a wheel
In even motion, by the Love impell’d,
That moves the sun in heav’n and all the stars.’
(Paradise Canto 30)

s’

It reflects the magnificence of the work and the sharpness of Dante’s mind
that all the three units set in the underworld end with the word “star”. He de-
monstrates such a high level of numerical mysticism that its exploration exce-
eds the scope of this study. The interpretation of the numbers provides the orga-
nizing principle of the poem since the presence of the number three mentioned
several times in the work, by which the structure is organized, represents one
of the most important numbers in Christian mysticism, the Holy Trinity. In his
study Ban (1988)!” uses the mystical symbolic interpretation of the medieval
encyclopaedist, Maurus Rabonus as a basis for the meaning of the numbers.
Based on this, the number one means deity, two refers to the two Testaments,
three is of the Holy Trinity, four represents the four Gospels and the four ele-
ments, five refers to the Books of Moses as well as the five senses that is sin, six
symbolizes the six days of Creation, seven has many meanings such as peace,
the seven gifts of the Holy Spirit, the seven cardinal sins, eight is the number
of Resurrection, nine symbolizes the nine angelic arms, also Jesus died in the
ninth hour of the day and ten is the number of perfection (Ban, 1988)'%. The na-
rrative poem contains a total of a hundred cantos (10 times 10), thus elevating
perfection to heavenly heights with this structural solution. Starting with an
introductory canto, the poet builds up the three structural units with thirty-three
cantos in each. He breaks it all down even further with an ingenious solution of
the mainstay containing thirds speckled with chain rhymes (aba, beb, cdc, ...),
which creates a feeling of infinity in the reader. All this serves as a testament
to his tenacity through a hundred cantos in order to keep form and content in

1o Translated by Toth (2023)
17 Translated by Toth (2023)
18 Translated by Toth (2023)
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harmony with a poetic feat in which he always finds the third rhyme. We who
read this poem in Hungarian, can enjoy all this in a translation that is worthy of
Dante done by a similarly great talent, Mihaly Babits.

Summary

[Mluminating the structural complexity of the Divine Comedy by harmonizing
it with his profound knowledge, Dante displays the possession of such know-
ledge that we marvel at today. All this certainly makes it difficult for the reader
to comprehend; therefore, the teachers who try to convey the beauty, cultural
value, and Dante’s message together with its rich language and figurative me-
aning of the poem deserve our appreciation. According to Pope Francis: “This
is why Dante is a ‘prophet of hope’: because with his work he urges humanity
to free itself from the ‘dark forest’ of sin to find ‘the right path’ and thus reach
‘the fullness of life and time in history’ and ‘eternal beatitude in God’. The path
indicated by Dante, a true ‘pilgrimage’. The Pope points out that “it is ‘realistic
and within the reach’ of all. The Pope also says that “God’s mercy always offers
the possibility of change and conversion” (Vatican News, 2021).

A question might arise what new messages can a poem, which was written in
the 14™ century and is the subject of numerous studies tell the reader. Moreover,
what makes a form of artistic realisation classic? The fact that its contents and
messages were formulated in such a way that it could be enjoyed by the people of
the past centuries and it also delivers a current message for the readers today. Our
world together with our value system may change, but certain stages of develop-
ment can be experienced the same way even if today’s digitalised world demands
an accelerated lifestyle. We are all on a personal journey that is our own. Taking
the values set forth by the socialisation requirements of social media as a basis,
our modern way of life tries to adapt to the ever-changing situations. However,
there is a developmental stage in a person’s life, the realisation of which cannot
be replaced by digital tools. The path Dante takes and sets out for his readers is an
allegorical allusion whose interpretation lies in the Christian mysticism. This is a
struggle for harmony and a sense of security, which everyone aspires to achieve
on a personal level, and it is us who decide how much we are willing to do for it.
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Abstract

The purpose of the study is to systematize the message of Dante’s Divina Com-
media experienced after rereading it with a special focus on structure, the rich
system of symbols, allegorical references of the work, the significance of which
has hardly been debated in literature. The journey that Dante takes and offers
to the reader is such an allegorical one, whose understanding is hidden in Cat-
holic mythology. It is a struggle for harmony and a feeling of safety, which is
done individually. To what extent one wishes to engage in this endeavour is up
to the person. The goal is not to proliferate the literature related to Dante, but
to focus on what guidance his work can give the reader and shed light on the
issues we experience in our lives with the help of his narrative poem.
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A digitalis munkarend tapasztalatai pedagogusszemmel:
kerekasztal-beszélgetés a Jaszsag kozépiskolai tanaraival

Magyar Agnes — Ambrus Eniké Martina

Bevezetés

A SARS-CoV-2 (Covid-19) koronavirus révid és hosszl tavh hatasaival sza-
mos tanulmany foglalkozik napjainkban. Nem valoszinii, hogy tudnank olyan
tudomanyteriiletet emliteni, amely vizsgalati fokuszaban vagy épp érintdlege-
sen ne emlitené a Covid-19 szerepét az utobbi két és fél évben megfigyelhetd
tendenciakban. A pedagogia, az oktatds és nevelés terlilete olyan szegmens,
ahol ezek a hatasok radikalisan érvényesiiltek. A 2020 tavaszan els6 alkalom-
mal, majd a 2020-21-es tanév nagy részében masodszor is kényszer( hatasra
megvaldsulo digitalis munkarendben zajlo oktatas az érintett idészakokban és
azt kdvetden is folyamatosan kindl kutatasi témat az érintetteknek.

Elméleti hattér

A téma szakértdit foglalkoztatja tobbek kozott a digitalis munkarendben zaj-
16 oktatas hatékonysaga (Jakab, 2020a, 2020b), az alkalmazott mddszerek és
eszk6zok, feliiletek, csatornak (Czirfusz et al., 2020), a kommunikécié megva-
l6suldsdnak modja, a pedagdgusok és a diakok tapasztalatai (Bernhardt et al.,
2020; Bernhardt & Szaszko, 2021).

Gyarmathy (2021) tanulmanyaban a jarvany pszichologiai hatésait emelte
ki, elsdsorban éppen a tinédzser korosztalyra vonatkoztatva, akiket ebben az
igen szenzitiv életkori szakaszban ért el a karanténhelyzet. A legfontosabb pszi-
chés hatasok kozott elsoként emliti a jarvany keltette szorongast. Ez az érzés a
felnéttek kozvetitése révén a gyerekeknél sokszorosan megjelent. Amennyiben
a gyermek kornyezetében ¢16 felndtt lelkiallapotara jellemzo volt a szorongas,
az meghatarozé volt a gyerekek ilyen irdnyu zavarainak kialakuldsaban is. A
karanténhelyzet megfosztotta a csaladokat a jol bevalt rutinokt6l, ami tovab-
bi lelki terheket rétt a csaladtagokra, koztiik a gyerekekre is. Az Osszezartsag
kovetkeztében nott a csalddon beliili konfliktusok, akar az erdszak ardnya is,
illetve a kiils6é személyes kapcsolatok hidnya is fokozta a nyomast. A 14-18
éves kor ebbdl a szempontbdl nagyon szenzitiv életszakasz. A tarsaktol érkezo
személyes impulzusoknak jelentds szerepe van a személyiségfejlodésben, s ez
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nem helyettesithetd a digitalis eszk6zok révén megvalosuld kontaktussal, mely
sokszor torzit. Ahogyan Osvéth és Papp (2020) fogalmaznak tanulmanyukban,
az iskola nem tudott eleget tenni eredendd szocializacios kozeg funkcidjanak,
ami miatt a karanténoktatas nélkiilozte a nevelést. Németh et al. (2021) arrol
szamolnak be, hogy a gyerekeket az id6 eldrehaladtaval megviselte a baratok,
osztalytarsak és a tanulason kiviili k6zos tevékenységek hidnya.

A tavoktatasra valo atallas kovetkeztében eldtérbe kertiilt az 6nallo és a tarsas
tanulds (Gyarmathy, 2021). A tanulé Onszabalyozasi képessége Réthy (2003)
szerint meghatdrozd a tanulasi kedv alakuldsaban. ,,Onszabélyozé tanulasrol
akkor beszélhetiink, ha egy személy dnmagat motivalja és a tanulasi tevékeny-
ségét onalloan, onagaért feleldsen tervezi, strukturalja, vezérli és kontrollalja”
(Réthy 2003, 47. 0.). Magyar et al. (2021) tanulmanyukban gy fogalmaznak,
hogy bar a didkok nagyfoku onallosaggal jellemezték tanulasukat a karanté-
niddszakban, azért ez nem feltétleniil az 6nszabalyoz6 tanulas kompetenciaja-
nak tekinthetd, sokkal inkabb a koriilmények kényszerité hatdsanak betudhat6
jellemzd.

Problémafelvetés, célkitiizés, a beszélgetés koriilményei

A Covid-19 okozta digitalis munkarendre torténd atallas 2020 marciusadban
varatlanul és tobbnyire felkésziiletleniil érte a koznevelési intézmények peda-
gogusait és tanuloit is. Az atallas masodik szakaszaban, 2020 szeptemberében
mar a legtobb helyen felkésziiltebben, kész stratégiaval késziiltek a tanévre,
am ennek ellenére nem zajlott zokkendmentesen ez az idszak sem. A tanarok
¢s a didkok oldalarol is megterheld volt mindkét peridodus, ugyanakkor szamos
ponton fejlodést is hozott.

Tanulmanyunkban a 2021. november 17-én a Magyar Tudomény Unnepe
alkalmabodl az EKKE Jaszberényi Campusan a Jaszsag kozépiskolai altal dele-
galt pedagogusok részvételével késziilt kerekasztal-beszélgetésen elhangzotta-
kat szeretnénk ismertetni. Célkitlizésilink az volt, amikor ezt a fokuszcsoportos
beszélgetést megszerveztiik, hogy valaszt kapjunk a pedagoégusoktol a kovetke-
z0 kérdésekre: (1) Van-e kiilonbség a digitalis oktatas kezdete ota a hozzaalla-
sukban, az alkalmazott mddszerekben, technikakban? Tapasztaltak-e fejlodést
az elsé és a masodik digitalis munkarendre torténd atallas kozott? (2) Melyek
a pozitiv hozadékai a digitalis oktatdsnak (tanarok/tanulok vonatkozasaban)?
Mi az, ami esetleg a digitalis oktatasban bevett gyakorlatokbol atemelddott a
jelenléti oktatasba? (3) Volt-e olyan tapasztalatuk, hogy a didkok nem egyenld
es¢lyekkel tudtak bekapcsolodni a digitalis oktatasba? Mit tudtak ilyenkor ten-
ni pedagogusként vagy intézményi szinten? (4) Melyek voltak azok a nehézsé-
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gek, amelyekkel leggyakrabban talalkoztak? (5) Hogyan tartottdk a sziilokkel
a kapcsolatot?

A beszélgetésen a Jaszsag kilenc kozépiskolajabol hat képviseltette magat,
Osszesen 11 pedagogus vett részt az eszmecserében. Tanulmanyunkban a meg-
szo6lalok nevei utan kozoljiik a képviselt intézmény nevét, majd a megszolalast.
A beszélgetést nem kérdés-valasz formaban kozoljik, hanem megprobaltuk
egy-egy targyalt téma koré csoportositva, alfejezetekbe rendezve kozzétenni
azt. A tanulmanyban talalhato illusztraciokat Zsid6 Zoltanné, a Terplan Z¢énd
Kolping Technikum, Gimnazium és Szakképzd Iskola tanara bocsatotta rendel-
kezésiinkre. fgy fogalmazta meg a rajzok keletkezési koriilményeit: ,, Amikor
majus 10-én visszatértiink az iskoldba, az elsd orara késziiltem egy feladattal a
gyerekeknek. Vittem be maszkokat kinyomtatva, és minden gyereknek adtam
egyet, hogy rajzolja ra, hogy hogy ¢élte meg az elmult fél évet. Néhanyat emel-
nék ki. Volt, aki azt abrazolta, hogy horgaszik, mas azt, hogy egyszer siitott a
nap, egyszer esett az eso, egy didk két traktort rajzolt, 6 a sziil6i vallalkozasban
segédkezett, masnal megjelent a kdnyv és a Zoom, €s szerepelt még a rajzokon
innivald, agy, szamitdgép, filmek, munka, szobasarokban t6ltén egy telefon,
stresszlabda, pékség, ahol dolgozott a gyerek, illetve szarnyaszegett pillango
is. Ez a technika minden osztdlyban megkonnyitette szdmomra az élmények
felelevenitését és feldolgozasat.”

A kerekasztal-beszélgetésen elhangzott vélemények

Kiilonbség a digitdlis munkarend elsé és masodik szakasza kozott

Zsido Zoltanné (lerplan Zéno Kolping Technikum, Gimnazium és Szakképzo
Iskola)

Kiilon jellemezném az els6 és a masodik digitalis munkarendben zajlé id6sza-
kot. 2020 tavaszan nagyon vdaratlanul ért minket az atallas, egyaltalan nem vol-
tunk réa felkésziilve, hidnyzott az egységesség intézményen beliil és intézmé-
nyek kozott is. Ugyan megtanultam a Zoomot kezelni, de az 6rakra volt, hogy
az osztaly fele jelentkezett be, mert nem volt eszk6z vagy internet, igy egyalta-
lan nem volt produktiv ez az idészak. Nem volt egységesség intézményen beliil
sem az alkalmazott feliiletek tekintetében: ki Classroomban, ki E-krétan, ki
e-mailben, ki Messengeren kiildte az anyagokat. Szeptemberben mar egy kér-
déivvel vartam a gyerekeket, amelyben rakérdeztem, hogy mi volt szamukra az
otthonrdl tanulés elénye, hatranya, mennyire voltak technikailag felkésziilve.
Ebben az idészakban mar az intézmények is felkésziiltebbek voltak, egysége-
sebbé¢ valtak példaul az alkalmazott feliiletetek.
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Kdrmdn Agota (Szent Jézsef Katolikus Elektronikai Technikum, Gimndzium és
Kollégium, Jaszberény)

Egyetértek az eldttem szoloval, annyi kiegészitéssel, hogy mi mar az elsd hul-
lam végén kérddives vizsgalatot végeztiink nemcsak a didkok, hanem a kollé-
gak korében is a megélt tapasztalatokrol. 2020. jinius—juliusban elkezdtiink
arra késziilni, hogy mi lesz, ha lesz kdvetkez6 hulldm. Marciusban mi is atéltiik
a kdoszt, nem is annyira a kozismereti targyak esetében, hiszen azokat kony-
nyebben meg tudtuk tartani, hanem sokkal inkabb a szakmai targyak, példaul
az elektronikai mérés, programozas kapcsan, hiszen ezek specialis eszkdzoket
igényelnek. A masodik zards idején mar felkésziiltebbek voltunk. Egységeseb-
bé valtak a feliiletek, a gyerekek is konnyebben tudtak kezelni 6ket, ezaltal
szinesebbé is tudtuk tenni az ordkat. Igyekeztiink rendszeres kapcsolatban lenni
a tanuldkkal: nemcsak a napi tananyagot és feladatokat kiildtiik, majd kaptuk
vissza, hanem online taldlkoztunk veliik az 6ra idétartamdban. Ilyen szempont-
bol a mésodik hulldm kénnyebb volt, viszont hosszabb is, és nagyon rossz id6-
szakra esett, a télre, ami elsésorban lelkileg viselte meg a gyerekeket.

1-2. kep
Tanuloi rajzok a kényszerii otthonlét alatt megélt érzelmek, jellemzo
elfoglaltsagok megjelenitésére (Forras: Zsido Zoltanné)
Stelkovicsné Kreuter Aniké (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola
és Gimndzium)

Osszel mi is megprobaltuk egységesiteni a feliileteket, 4m ez nem egészen
ugy sikertilt, ahogy szerettiik volna. A feladatot nehezitette, hogy a kollégaim
¢s én nem a legfiatalabb generaciohoz tartozunk, mindent autodidakta médon
tanultunk meg, €s abban biztunk, hogy a gyerekek annyira profik ezeknek az
eszkozoknek a hasznalatiban, hogy félszavakbol értik, amit mondunk. Am az-
zal kellett szembesiilniink, hogy mi jobban fel vagyunk késziilve a digitalis
feliiletek hasznalatara, mint 6k. Hidba probaltuk egységesiteni, a masodik za-
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rasnal végiil mindenki maradt annal a megoldasnal, amit marciusban kiprobalt
¢s betanult, és az egységesiilés nem mitkddott.

Dr: Zrupkéné Pernyész Livia (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola és Gimndzium)

A digitalis oktatas elsd szakaszaban Osszeliltiink a kollégékkal, megbeszéltiik,
hogy milyen alapelvek szerint tervezziik megvaldsitani a tanitast a megval-
tozott munkarendben, megfogalmaztuk a diakok felé irdnyul6 elvéardsainkat,
vagyis kidolgoztunk egy szabalyrendszert. Aztan a gyakorlat nagyon sok min-
dent feliilirt ebbdl. A mésodik szakaszban mar joval felkésziiltebbek voltunk.
Egységesebb volt a rendszer, tapasztaltabbak voltunk, illetve sok minden ki-
forrta magat. Egyértelmiivé valt példaul, hogy bekapcsoltathatjuk-e a tanulok-
kal a kamerat vagy sem, van-e jogunk, hogy a gyerekektdl ilyet kérjiink, és még
nagyon sok kérdésre valaszt kaptunk.

Alkalmazott modszerek, eszkozok, platformok, feliiletek

Magyar Zsolt (Szent Jozsef Katolikus Elektronikai Technikum, Gimndzium és
Kollégium, Jaszberény)

En a médszertanhoz szeretnék egy par gondolatot hozzafiizni, egyetértve mind-
azokkal, amik elhangzottak. Azt tapasztaltam, hogy a tanarok is sokan sokféle-
képpen alltak hozza ehhez az egészhez. En kifejezetten élveztem, hogy most sok
eszkozt tudok hasznélni, amit mondjuk bizonyos tantermek technikai szegény-
sége miatt ¢l6ben nem tudtam volna kiprobalni. Azzal viszont nem szamoltam,
hogy a tanulok idénként konzervativabbak, mint mi vagyunk. Volt, amikor leal-
litottak, hogy képregénykészités helyett inkabb vazlatot adjak nekik. A tanuldok
egy része tehat arra vagyik, hogy a kész terméket elé rakjak, és aztan azt vissza
tudja adni. Arra szamitottam, hogy megjelenik az 6nall6 gondolkodas, 6nallo
produktum, de ezt a valosag kicsit feliilirta. Viszont minden véltozas egy lassu
folyamat, tehat valami azért elindult. A szakaszolashoz szerettem volna még
kapcsolddni: volt két fazisa a digitalis munkarendben vald oktatasnak, errdl
mar besz¢ltliink. Viszont amiben most vagyunk, az is egy sajatos allapot, hiszen
mindenki tapasztalja a sajat intézményében, hogy nagyon sok hidnyzo6 van az
osztalyokban. Mivel az online oktatdst most nem hasznaljuk, ¢s nem tudjuk a
hianyzokat elérni, kérdés, hogy jobb helyzetben vagyunk-e most, mint voltunk
a Covid iddszakaban. Olyan szempontbdl igen, hogy mindig van a latokdriink-
ben didk, de ha a hianyzok szdmat nézziik, akkor mar kérdéses; tudnék olyan
tanuldra példat mondani, aki mér 80 6rai hianyzasnal tart. Mig az online rend-
szerben mindenki egységesen hozzafért a dolgokhoz, ez jelenleg nem miikodik,
mert a hibrid oktatdst nem hasznalhatjuk.
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Pernyész Anita (Lehel Vezér Gimnazium)

En is a modszerekrél szeretnék beszélni, illetve hogy ram hogyan hatott a digi-
talis oktatas. Az elején én is azt éreztem, milyen jO, hogy rengeteg dolgot ki le-
het probalni a didkokkal, és hasonlot tapasztaltam, mint Zsolt, hogy a kevesebb
néha tobb, €és fontos a mértekletesség. Ami érdekes volt szamomra, hogy mikor
visszajottiink az elsdé hulldm utan, mintha a kollégak kicsit megenyhiiltek volna
a mobiltelefonokkal kapcsolatban. Gondolok itt arra, hogy tobbszor hasznal-
juk a mobiltelefon segitségét az o6ran, Kahootot alkalmazunk, és a gyerekek
igénylik is ezt. Az otthoni iddszak alatt sokszor készitettiink projektmunkékat
a tanulokkal, és ezt a feladatot atalakitva beviszem a tanorédkra is, és csoport-
munka keretein beliil dolgozzuk fel. Tényleg nehéz iddszak volt, ugyanakkor
tudtunk fejlédni és j dolgokat bevinni az oktatasba, ami a sok hatrany mellett
hozadéka ennek a periddusnak. Mddszertanilag meg tudtunk ujulni, és egy kis
frissességet vittlink a tanitasba. A masik teriilet, amelyben fejlodtiink, hogy ké-
szitettiink egy netikettet a gimndziumban, amelyben lefektettiik tobbek kozott
a kamerahasznalat szabalyait, a hianyzasok vagy a felmeriil¢ problémak (pl.
internetelérés hidnyossaga) bejelentésének modjat. Szerencsére ezek mitkddtek
is a tavalyi évben.

Kovdcs Nora (Szolnoki SZC Klapka Gyorgy Technikum és Szakképzo Iskola)

Amikor az els6 idszakban otthon voltunk, probaltuk felvenni a ritmust, 4tallni
az 0j helyzetre. A masodik idészakban igyekeztiink az el6z6ekbdl tanultakat
alkalmazni, a mar megismert eszkdzoket, alkalmazéasokat felhasznélni. Viszont
az 1d6 hosszusaga miatt a gyerekek nagyon sokszor eltiintek, ezért nekiink nagy
problémat jelentett ez a bizonytalansag, hogy nem tudtuk, mikor kezdhetjiik
ujra a jelenléti oktatast. Ez a l1étbizonytalansag a gyerekek részérdl is egyfajta
fasultsagot, kimertiltséget eredményezett, mentalisan megsinylették ezt az id6-
szakot.

Modszertanilag biztos, hogy mindenki megujult: a pedagogusok ¢€s a dia-
kok is olyan eszkoztarat ismerhettek meg, amilyennel kordbban nem feltét-
leniil taldlkoztak. Nalunk a felszereltség, a rendelkezésiinkre allo eszkozok
hatarozzak meg, hogy mi az, amit jelentléti oktatdsban is tudunk hasznalni
ezekbol.

Szaboné Nagy Eniké (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimndzium)

En fizika—kémia szakosként mar a masodik héten rajottem, hogy az nem fog
menni, hogy kikiildom a feladatot, majd visszavarom és javitom, mert ha a
didkok nem értik, nem tudom nekik elmagyarazni. Nekiink bevalt a Discord,
mert a gyerekeknek nem okozott problémat a bejelentkezés, €s mert jatékos
feliilet. A tanév végén voltak olyan sziilok, akik megkdszonték, hogy paran
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rendszeresen online Orat tartottunk, és minden 6rat meg tudtunk igy valositani.
A masodik alkalommal ugyanazzal a lendiilettel kezdtiink, Gigy terveztiik, hogy
minden 6ra meg lesz tartva. Eljutottunk a méasodik szakasz online oktatdsanak
a feléig, igyekeztem szinessé tenni az orakat, amennyire lehetett, &m ennek el-
lenére a tanulok elkezdtek nagy szdmmal kimaradozni. Kénytelen voltam meg-
kérdezni, hogy mi a probléma, mert Iényegében nem valtozott semmi a korabbi
munkaformahoz képest. Az osztaly egy része, jellemzden a jobb képességiiek,
azt mondtak, hogy nekik nincs sziikségiik arra, hogy megtartsam az orat. Azt
kérték, hogy adjam ki a feladatot, 6k majd elolvassak és bekiildik. Volt, aki
szeretett volna maradni, mert sziiksége volt rd, hogy elmagyarazzam a tananya-
got, de a tobbieknek nem volt erre igényiik. Elfogadtam a helyzetet, hogy van,
akinek ki kell kiildenem a feladatot, ami részemrdl pluszmunkat jelent. Hozza-
teszem, most ugyanitt tartunk, hiszen eléfordul, hogy az osztaly fele hianyzik,
emiatt duplédn dolgozunk.

Nem minden didk vett részt egyenlo esélyekkel a digitalis oktatisban
Kovacs Nora (Szolnoki SZC Klapka Gyorgy Technikum és Szakképzo Iskola)

Ahozzank jar6 didkoknak sok problémaja volt ilyen szempontbol. Sokszor az
eszkdzhidny és az internetelérés is problémat okozott. Ezt probaltuk intézmé-
nyi szinten Ugy megoldani, hogy kdlesondztiink nekik tableteket, eszkozoket,
de ez is egy atmeneti megoldas volt. Az is nehézséget okozott, hogy olyan
csaladokban, ahol 3-4 iskolds gyermek is van, ha mindenki racsatlakozott
az internetre, ledobta dket, vagy lassult, szakadozott az elérés. Akadt olyan
diak, akit teljesen el is veszitettiink a hozzaférés hidnya miatt, mivel az in-
ternetet mar nem tudtuk intézményi szinten biztositani nekik. Ilyen esetek-
ben papiralapon kiildtiik ki a tanulnivalot. Az osztalyténok 6sszegyljtotte a
szaktanaroktol a tantargyi feladatokat, és postaval oldottuk meg. Ez nagyon
nehezen miikodott.

Zsido Zoltanné (Terplan Zéno Kolping Technikum, Gimnazium és Szakképzo
Iskola)

A masodik iddészakban az osztalyfonok kis csoportokban behivta az érintett
gyerekeket, igy az iskolai wifirél be tudtak csatlakozni, illetve akik nagyon
lemaradtak, kimaradtak, azokat is behivta, mert nem kiildték a feladatokat, és
sokan bukasra alltak. 2020 szeptemberében én felmértem, hogy az osztalyom-
ban milyen a technikai felkésziiltség. Kideriilt, hogy tobbeknek nincs eszko-
ziik. Ezen ugy tudtam segiteni, hogy egy volt évfolyamtarsam felajanldsanak
koszonhetden 5 laptopot kaptunk, amit kiosztottam az osztalyban.
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Dr. Zrupkéné Pernyész Livia (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola és Gimndzi-
um)

Nélunk eszkdzprobléma alapvetden nem fordult eld. A gyerekeknek lehetdsége
volt az iskolabdl eszkozt kolecsondzni, de nem tudok rola, hogy valaki élt volna
ezzel. Ezért nem is az eszkdzhianyt emelném ki, hanem inkébb azt, hogy tobb
esetben eldfordult, hogy a sziilék nem feltétleniil értették meg, hogy mirdl is
sz0l valdjaban a digitalis oktatds. Akadt olyan sziild, akinek a szaméra nem volt
vildgos, hogy a gyerek ebben az iddszakban nem pihen, vagy épp a szabadide-
jét tolti otthon, hanem tovabbra is iskolai kotelezettségei vannak, hiszen tan-
koteles kort. Tobbszor szembesiiltem példaul olyan helyzettel a sajat ballagd
12.-es osztalyomban, hogy a gyerek beallt a csaladi vallalkozéasba, és azért nem
tudott bekapcsolddni a digitalis 6rakba, mert anyagbeszerzéssel volt elfoglalva,
vagy mas esetben a testvérére vigyazott, vagy épp a mezdégazdasagi munkakba
kapcsolodott be, ezért maradt le az 6rarol. Elég nehéz helyzet elé allitottak ezek
az esetek. A sziild vallalta, hogy igazolja gyermeke hianyzasait, én viszont tisz-
taban voltam vele, hogy jo képességli didk 1évén, ha nem digitalis oktatdsban
tanul, az érettségije sokkal jobban is sikeriilhetett volna.

3—4. kép
Tanuloi rajzok a kényszerii otthonlét alatt megélt érzelmek, jellemz6
elfoglaltsagok megjelenitésére (Forras: Zsido Zoltanné)

A digitalis munkarendben zajlo oktatds soran megélt nehézségek

Magyar Zsolt (Szent Jozsef Katolikus Elektronikai Technikum, Gimnazium és
Kollégium, Jaszberény)

Nagyon sokszor visszakaptuk, hogy tul sok platformot hasznalunk. Ezt olyan
szempontbol cafolnam, hogy esetiinkben példaul adott volt a Classroom mint
egységes feliilet, az volt inkdbb szertedgazd, hogy azon beliil ki mit csinalt,
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mondjuk online 6rat tartott, de volt egy videdkonferencia-feliilete is, illetve
hasznalt még pluszban egy-két alkalmazast. Viszont ha a heti 34-37 6raszam-
mal terhelt tanulok nézdpontjabol nézziik meg, hogy hogy néz ki egy ilyen
Classroom, s hogy abba hogy érkeznek a napi feladatok, akkor talan ugy fo-
galmazhatndnk meg helyesen ezt a problémat, hogy nem a platform volt sok,
hanem nagyon sokfelé kellett egyszerre odafigyelni. Biztunk abban, hogy 6nal-
16bbak lesznek, és tamogattuk is Sket ebben. En személy szerint digitalis ora-
rendet készitettem nekik, és tandcsokkal lattam el dket, hogy hogy érdemes
beosztani az idejilket. Am az idémenedzsment sajnos nem miikodott. Az idd
fogalma a digitalis és a jelenléti oktatasban két kiillonb6z6 kategoriava valt.
A gép eldtt tilni tobb oran keresztiil, illetve a tanteremben leiilni a napi 6-8
orat teljesen mas idégazdalkodast tett lehetdové. Ezzel sokszor nem tudtak mit
kezdeni. Legtobbszor csak azt nézték, hogy mikor van a beadandé hatérideje.
Nem tudtak abban gondolkodni, hogy ahogyan a normal iskolarendszerben,
ugy digitalis keretek kozott is egyik naprol a masikra késziiljenek, hanem csak
a hatariddket figyelték, sokszor az utolso pillanatban adtik be a feladatokat, s
ha nem sikertilt iddre teljesiteni, egyszeriien elengedték. Ez a probléma egyéb-
ként a tanari oldalon is megjelent: volt rd példa, foként a rendszer elején, hogy
a kollégak akar hétvégén vagy a késo esti 6rakban toltottek fel feladatokat, ami
nehezitette a teljesitést. En tehat azt gondolom, hogy az idégazdalkodas volt a
legnagyobb probléma tanuloi és tanari oldalrol is.

Nagy Zsofia (Lehel Vezér Gimnazium)

Szamomra a szamonkérés jelentette a legnagyobb problémat. A tanulok lele-
ményessége ezen a teriileten hatartalan volt. Az elején probaltam bebiztositani,
hogy ne legyen lehetdségiik csaldsra, modszereket, eszkdzoket kerestem ennek
megeldzésére, de minden probalkozasom ellenére sikeriilt nekik. El kellett fo-
gadnom, hogy az, aki jelenléti oktatasban harmas tanulé volt, az a digitalisban
0tOs lett, és nem volt semmilyen eszk6z a kezemben, hogy bebizonyitsam az el-
lenkez6jét. A Redmenta egy jol miikodo feliilet a szamonkérésre, am egy pilla-
nat alatt elkészitik a képerny6fotot a megoldasokkal, és mar kiildik is egymas-
nak, vagy ram keresnek felhasznaloként, és megtalaljak a munkdmat. Nagyon
sok lehetdségiik volt kijatszani minket. Probalkoztam online kvizekkel, amikor
¢loben, egyszerre toltottek a tesztet, raadasul ugy, hogy kiilonb6zd sorrendben
kaptak meg a kérdéseket, hogy ne legyen idejiik arra, hogy egymasnak atkiild-
jék. Ez valamennyire miikodott. A masik tényezd, ami nekem is problémat oko-
zott, az az 1d0. A gyerekek elvartak, hogy ne zavarjuk ket iskolaidon kiviil, és
¢én tartottam is magam ehhez, 6k azonban este 11-kor is irhattak, hogy nem értik
a feladatot, magyarazzam el még egyszer, segitsek nekik, vagy épp a beadandot
kiildték éjszaka.
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Pernyész Anita (Lehel Vezér Gimnazium)

Egy 1d6 utan azt vettem észre a kollégaimmal egyiitt, hogy nonstop tanar let-
tem. Reggel felkeltem, leiiltem a gép elé, és azt vettem észre, hogy még este
10-11 orakor is ott illok és olvasom, ellendrzom, javitom a gyerekek altal kiil-
dott feladatokat, fogalmazéasokat, projektmunkakat, valaszolok az e-mailekre,
feladatokat allitok ssze. Mindekdzben mar kifolyt a szemem az egész napos
monitor eldtti munkatél, mert nem ehhez voltam hozzaszokva. Az eddigi ter-
heinkre a digitalis oktatds még tobbet rakott, amit nem volt konnyt viselni. Az
id6kezelés tényleg neuralgikus pontja volt ennek az iddszaknak, példaul hogy
el tudjam hatarozni, hogy este 8 utdn mar nem vagyok hajlandé e-mailekre va-
laszolni, mert nekem is van maganéletem.

Dr: Zrupkéné Pernyész Livia (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola és Gimndzium)

Szamomra is a szdmonkérés volt a legnagyobb kihivas. Tobb digitalis beszél-
getésen, forumon részt vettem az online iddszakban, és mindenhol feltettem
azt a kérdést, hogy hogy lehet biztonsagosan szamonkérni online. A leghasz-
nalhatobb valasz, amit kaptam, az volt, hogy ugy kell feltenni a kérdést, hogy
ne lehessen utananézni a megoldasnak, ne lehessen pillanatok alatt kikeresni a
valaszt. Emiatt sok tanulé nem biztos, hogy a sajat tuddsa alapjan tudott javi-
tani a jegyein. Az idébeosztassal kapcsolatosan ugyanazt tapasztaltam, hogy
reggeltdl estig a gép eldtt tilok. Meg kellett hataroznom, hogy ettdl eddig tart a
munkaidd, és azutan mar leteszem a feladatokat. Az adminisztracio, az irasbeli
ligyintézés is rengeteg 1dot vitt el pluszban. Tavaly a végzds osztalyommal napi
szinten kellett fontos informacidokat megosztanom, példaul szervezési kérdé-
sekben, szavazéasokat tartani, dontéseket hozni. Ami osztalytermi kornyezetben
egy gyors kérdés-valasz, az online kontextusban sokkal hosszadalmasabb, 1d6t
rablo folyamat, mire mindenki megvalaszolja a kérdést, visszakérdez, magya-
razatot kér, ezt mind irasban kommunikalni sokkal bonyolultabb.

Borics Béla (Szolnoki SZC Klapka Gyorgy Technikum és Szakképzo Iskola)

En visszamennék az elejére. Nagyon kevesen tudjak, hogy a szakképzésben
részt vevOk csak kilencedik évfolyamon tanulnak digitalis kultarat, heti egy
6raban. En tavaly szakacs-eladok végzés osztalyfonoke voltam. A tizenegyedi-
keseim a kilencedikben elsajatitott digitalis ismereteikre tudtak épiteni. A tele-
font tudtdk hasznalni, de nem minden platformot, és eszkdzhiany is eléfordult
tobb esetben. En tehat nem kedveltem a digitalis oktatast. Az elobb emlitett
okokon tul azért sem, mert testnevelést tanitok. Ha a vasalddeszkas kolléga
esetét nézziik, akkor ez mar egy olyan teriilet, ahol a kreativitdst nem értéke-
lik. Masrészt nagyon magunkra hagytak minket. Ugy voltak vele, hogy majd a
pedagbgus kitalalja. Adtak egy-két platformot, €s mindenki probalt boldogulni
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a maga modjan, ami vagy sikeriilt, vagy nem. Nekem testnevelésbol voltak
problémaim, de szerintem ez a NETFIT-felmérés eredményeiben meg is fog
mutatkozni. Azt vettem észre, hogy a gyerekek ellustultak, elveszitették a mo-
tivaciojukat. Tovabbi problémaként azt latom, hogy a tanuldk sem voltak erre
felkésziilve, alapvetd digitalis kompetencidik hidnyoznak. Aki példaul szak-
képzésben végez, és vallalkozo lesz, annak fontos lenne, hogy tudja kezelni az
Ugyfélkaput, el tudjon késziteni egy digitalis adobevallast stb., ezt ezek a gye-
rekek nem fogjak tudni. Persze akadnak kivételek tanulok és kollégak kozott
is, akik nagyon lelkiismeretesen alltak a digitalis oktatashoz, sikeresen leérett-
ségiztek, és a szakmunkasvizsgak is sikeriiltek a végén.

5—6. kép
Tanuloi rajzok a kényszerii otthonlét alatt megélt érzelmek, jellemzo
elfoglaltsagok megjelenitésére (Forras: Zsido Zoltanné)

Szaboné Nagy Eniko (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimnazium)

Az online oktatds soran a didkok elkényelmesedtek. Amikor elkezdddott a
2021-22-es tanév, a gyerekek elvartak volna, hogy a jelenléti 6ran se kelljen
semmit irni, inkabb tegylik fel a Classroomba az anyagot és a hazi feladatot.
Nehéz volt visszatérni az eredeti keretek kozé, és elfogadtatni veliik, hogy nem
szeretnénk duplan vagy triplan dolgozni. Ez persze nem azt jelenti, hogy id6n-
ként nem lehet kiegészitésekkel €lni a Classroomban, vagy elkésziteni egy fel-
adatlapot Redmentaban, de alapvetden a hibrid rendszer ndlam nem valt be.

Haldaszi Zoltan (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimndzium)

En potcselekvésnek tartom az egész digitalis munkarendet. Elég rossz véle-
ményem van a hatékonysagarol. Torténelmet tanitok. Maga a rendszerre vald
atallas nekem nem okozott gondot: az iskolank kivalo digitalis felszereltséggel
rendelkezik, laptopokkal, projektorral, okostablaval. Evek ota prezentaciokat
készitiink, mindenféle online feliiletet (YouTube, Mozaweb stb.) hasznalunk
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az orakon. Ennek ellenére gy érzem, nem sok értelme volt a digitalis munka-
rendben zajl6 oktatasnak. En is tartottam zoomos orat, csindltam hangos PPT-t.
De online teljesen mas volt beszélni, 20 perc utdn untam magam ¢én is. A di-
dkok eltlintek, nem tudtam, mit csinalnak kozben. Ok lattak engem, én nem
lattam Oket, besz¢éltem a semmibe. Kérdezgettem Oket, de nem akartak velem
kommunikalni. Blivészkedhettem, de igazabol a nytl a kalapbol nem keriilt
eld soha, ugy éreztem. Az volt a legnagyobb gond, hogy sokan gy prébaltuk
az egészet kezelni, hogy ugyanazt akartuk csindlni, mint jelenléti oktatasban.
Kellett egy paradigmavaltas, hogy rajojjlink, hogy ez nem miikddik. Az érté-
kelés szamomra is kritikus pont volt, nekem is feltlint, hogy harmas tanulokbol
hirtelen 6t6sok lettek, rajottem, hogy a hagyomanyos ut nem miikodik, ezért
probaltam projektalapon megkdzeliteni, de a végére mar én is elvesztettem a
motivéaciot. Ugy éreztem, magunkra maradtunk, rank zuhant ez az egész, tana-
rokra, gyerekekre, csaladokra... Nem ez a jovo, én ugy gondolom. Ez a magyar
tarsadalomnak meg az egész magyar tanari karnak szerintem sok volt. A kol-
1égak mondtak, hogy azt gondoltak, a mai gyerekek digitalis bennsziilottek. S
tényleg, kivaloan tudnak chatelni, tiktokozni, de egyébként, hogy masra is lehet
hasznalni a telefont, azt nem tudjak. Mi, tanarok, elérébb voltunk, akarmilyen
1d6sek vagyunk is.

Stelkovicsné Kreuter Aniké (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola és Gimndzium)

Ami nagyon rosszul érintett, az az volt, amikor lattam, hogy még csak meg sem
nyitottdk a kiadott feladatot, ennyire motivalatlanokka valtak. A masik negativ
tapasztalatom a kommunikacioval kapcsolatos. A Krétan keresztiil a gyerekek
unintelligensen ¢s tiszteletleniil leveleztek veliink. Mi igy kezdtiik a levelet:
»Draga gyerekek, most ezt kiildom, igy kérem vissza, a hataridg... stb.” Va-
laszként se egy megszolitast, se egy alairast nem kaptunk. En magyar szakos-
ként kiizdottem veliik, irtam, hogy ,,Kedves XY, ha a tanarodnak irsz, sz6litsd
meg”. Harmadik, negyedik kérésemre mar sikeriilt is nekik.

Halaszi Zoltan (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimndzium)

En is ezt tapasztaltam a kommunikécié kapcsan. Az online térben nekik mi arc
nélkiiliek voltunk. Ugyantigy kezeltek, mint a tarsaikat. Mindenféle csoportok-
ban benne voltak parhuzamosan, és nem jottek ra, hogy mikdzben csoportot
valtanak, stilust is valtani kéne.

Szaboné Nagy Eniko (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimnazium)

De hogy is tanulhattak volna meg, hogy hogyan kell egy tanarral Messengeren
levelezni? Ezt nem tanitja nekik senki. Mint ahogy a korabban emlitett Ugyfél-
kapu-hasznalatot sem.
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Halaszi Zoltan (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimnadzium)

Az informacid ott van eléttiik, elérhetd minden, csak ra kellene keresni a digita-
lis térben, de teljesen masra hasznaljak ezeket az eszkdzoket. Nagyon elcsusz-
tunk az 6 vilaguktol, én ugy érzem, akdrmennyire is nem vagyunk korban tavol
t6liik. En negyvenegy évesen ugy érzem, 1épést tartok a fejlédéssel, de mégsem
tudok azonosulni az 6 vilagukkal, mély a szakadék kozottiink. Ezek a fiatalok
eddig is fliggdk voltak mar, addiktiv gyerekek telefonnal. Ez a rendszer még
inkabb raszoktatta dket, hogy fiiggjenek ezektdl az eszk6zoktol. Egy paralel vi-
lagban éltek, ahol tobb csatornan parhuzamosan folyt a kommunikacio. A didk
valamit irt a tandrnak, de ugyanabban az idoben tobb masik csoportban is akti-
van jelen volt. Megvan az a veszélye is a digitalis technikanak, hogy az inger-
kiisz6bot folyamatosan feljebb teszi, a tandr probal még viccesebb, még jobb
lenni, de egy id6 utan minden torekvés kevés. Jelenléti oktatasban egyébként
nalunk az iskolaban tilos a telefonhasznalat, a felsobb évfolyamokon bevalt az
a rendszer, hogy a telefont 6ran be kell adni.

A digitalis munkarendben zajlo oktatas pozitiv hozadékai

Dr: Zrupkéné Pernyész Livia (Szent Istvian Sport Altaldnos Iskola és
Gimndzium)

Azért nagyon sok pozitivumot is hozott ez az online iddszak. Az online okta-
tasban bevalt médszerekbdl nagyon sokat beemeltem a jelenléti orakra is. Mi-
kor elkezdtiik az idei tanévet, sok osztalynal frissitettem a Classroomot, ahova
rendszeresen toltok fel kiegészitd anyagot, vazlatot, akarcsak egy, a tanoérahoz
kapcsolddo YouTube-videot, és felhivom a figyelmiiket arra, hogy ha tehetik,
otthon nézzék meg a plusztartalmakat. Sokkal konnyebben, biztonsdgosabban
nyulunk azokhoz az online feliiletekhez, amelyek eddig is 1éteztek, csak egy-
szerlien nem ismertiik, nem hasznaltuk 6ket. Az egyik testvériskolankkal példa-
ul a mostani helyzetben nem tudjuk fizikalisan tartani a kapcsolatot, viszont a
Meet rendszeren keresztiil online talalkozhatunk, igy a digitalis lehetdségeknek
koszonhetden ez a kapcsolat €16 tud maradni. Sok szempontbdl kinyilt a vilag
a digitalis oktatas kovetkeztében.

Stelkovicsné Kreuter Aniké (Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola és Gimndzium)

En még egy feliiletrdl szeretnék beszélni, ez a DKT, vagyis a digitalis kolla-
boréaciés tér. En nagyon szerencsés helyzetben voltam, ellentétben a torténe-
lem és magyar szakosakkal, hiszen csak éneket tanitottam. Nyilvan révid 1d6
alatt letudtak az 6raimat. Szamomra a Kréta e-naploban kovethetetlen volt az
tizenetek 6zonlése, am ekkor a kollégaimtol megtudtam, hogy van ez a DKT
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feliilet. Nekem nagyon bevalt, mert a segitségével mindig tudtam, hogy melyik
osztalyban vagyok, hogy hivjak a gyereket, mire vélaszol a gyerek.

7. kép
Tanuloi rajzok a kényszerii otthonlét alatt megélt érzelmek, jellemzo
elfoglaltsagok megjelenitésére (Forras: Zsido Zoltanné)

Kovacs Nora (Szolnoki SZC Klapka Gyorgy Technikum és Szakképzo Iskola)

Engem a sziilokkel vald kapcsolattartas szempontjabol is pozitiv csalodas ért.
Korébban nem siiriin jartak be a sziil6k a sziil6i értekezletekre, viszont a Meet
feliileten tartott alkalmak sokkal latogatottabbak voltak. Ilyenkor a gyereknek
kellett segiteni a sziilét, hogy be tudjon 1épni a Meetre, tehat mar tudta elle-
ndrizni, hogy a gyerek részt vesz-e az o6rdkon. Volt, akinél igy deriilt ki, hogy
nincs ott az drakon, hiszen nem tudott belépni a sziil6 az értekezletre. Mivel a
sziilo belelatott a feliiletbe, szembesiilt azzal, hogy hogy zajlik a munkank, és
a véleménye is valtozott rélunk. Azt tapasztalom, hogy a mostani osztdlyom
szll6éi csoportjaval sokkal bizalmasabb a kapcsolatom, mint a korabbiakkal,
ami lehet, hogy ennek az idészaknak koszonhetd.

Halaszi Zoltan (Jaszapati Grof Széchenyi Istvan Katolikus Gimndzium)

Ami jo volt benne, hogy a komfortzonabol kizokkentett minket. A gyerekeket
1s, s minket is. J0, ha az ember nem mindig ugyanabban van.

Stelkovicsné Kreuter Aniké (Szent Istvan Sport Altalanos Iskola és Gimndzium)

Illetve pozitivum, hogy sok mindent meg tudtunk csinalni egyediil is.

Pernyész Anita (Lehel Vezér Gimndazium)

En nem értek egyet azzal, hogy nem ez a j6v6, sok gyakorlati haszna volt ennek
az idészaknak. A gyerekek megismertek kiilonbozo platformokat, és ha esetleg
elmennek dolgozni, talalkozhatnak ugyanezekkel. Ez mégiscsak eldrelépésként
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értékelhetd. Az oktatasban is valtasban vagyunk, egy atmeneti idészakot éliink
meg, amikor a hagyomanyos dolgokroél digitalis megoldasokra tériink at. Ennek
egy része mar megvaldsult, mas része még nem. A bemeneti €s a kimeneti pon-
ton még szinte minden hagyomanyos modon zajlik, de a mérések egy része mar
digitalisan. En azt gondolom, hogy probaljuk meg ezeket az értékeket kivenni
ebbdl az id6szakbol.

Osszegzés

A résztvevok egyetértettek abban, hogy kiilonbséget kell tenni a digitalis mun-
karendre torténo atallas els6 és masodik szakasza kozott, mert mind felké-
szliltségben, mind jartassdgban masként érintette ket is, és a tanuldkat is a két
periodus. A modszerekhez, eszk6zokhoz, alkalmazott feliiletekhez vald hozza-
allas, az ezekben valo jartassag is kiilonbozott mind a tandrok, mind a tanulok
tekintetében. A kerekasztal tobb részvevdje is megallapitotta, hogy a digitalis
munkarendre val6 atallas két lezarult szakaszaval nem tekinthetd befejezettnek
a virushelyzet okozta 4trendez0dés az oktatasban, hiszen ha teljes lezaras nincs
is, azért a virus tovabbra is befolyasolja az iskolai jelenlétet. A kerekasztal
résztvevoi beszamoltak olyan tapasztalatokrol is, hogy a didkok nem egyenld
esélyekkel vettek részt az oktatdsban: volt, hogy eszkdzhiany vagy mas ottho-
ni koriilmények nem tették lehetdvé az online 6rdkba valod bekapcsolodast, és
olyan is volt, aki teljesen elveszett a digitalis oktatas idején.

A pedagogusok egyik fontos észrevétele, hogy a didkok motivacidja csok-
kent az 1d6 elérehaladtaval (ugyanerrdl szamolnak be Németh et al. [2021] is
tanulmanyukban). A kerekasztal-beszélgetésen részt vevé kozépiskolai tana-
rok egyetértettek abban, hogy a didkok egy jelentds része elkényelmesedett,
sOt ellustult a digitalis munkarendben zajlé oktatds idején. Egy parhuzamosan,
kozépiskolas tanulok korében végzett vizsgalat eredményeinek ismertetésekor
a tanul6i motivacio hanyatlasanak hatterében Magyar et al. (2021) megemlitik
a tanarral valo napi kontaktus, a kozvetlen formaban torténd, egyénre szabott
verbalis és nem verbalis visszajelzések hianyat vagy hattérbe szorulasat, tovab-
ba hangsulyozzak, hogy a lelki és fizikai megterhelés is sok esetben kihivast
okozott, és a tanulasi teljesitmény rovasara ment.

A beszélgetok kritikus pontként emelték ki az idémenedzsmentet is, amely
sem a tanarok, sem a didkok oldalan nem miikodott hatékonyan. A pedagdgu-
sok koziil sokan ,,non-stop” tandrok lettek, hiszen még késo ¢jjel is a gyerekek
kérdéseire valaszoltak, a feltoltott feladataikat javitottak, vagy épp a masnapi
orak digitalis elOkészitését végezték. Tovabbi megterheld koriilményeket és
feladatokat jelentettek még az eddig emlitetteken tul a szamonkérés tisztasa-
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ganak ¢€s objektivitdsanak ellehetetleniilése, a megnovekedett adminisztracids
terhek, a digitalis kompetenciaik hidnya, valamint az online térben megvalto-
zott kommunikécios stilus.

Mindezek mellett a digitalis oktatasnak pozitiv hozadékait is tapasztaltak,
ezek kozott emlitették a kerekasztal résztvevoi, hogy sokat fejlodtek ok is, €s
a tanulok is a kiilonbozo digitalis platformok hasznalatat illetden, és ezeknek
a feliileteknek egy része a jelenléti oktatdban is hasznalhato. A kerekasztal-be-
sz¢lgetés optimista 1égkodrben zarodott: a résztvevok biznak abban, hogy a jo-
voben nem keriil sor teljes digitalis munkarendre torténd atallasra, de ha mégis,
akkor azt mar felkésziiltebben tudjak fogadni.
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Absztrakt

A Covid-pandémia okozta digitalis munkarendre torténd atallas 2020 marci-
usaban varatlanul érte a koznevelési intézmények pedagdgusait €s tanuloit is.
Mind a tanarok, mind a didkok oldalardl megterheld idészak volt, ugyanakkor
szamos ponton fejlédést is hozott. Tanulmanyunkban a Jaszsag kozépiskolai
altal delegalt pedagdgusok részvételével késziilt kerekasztal-beszélgetésen
(2021) elhangzottakat szeretnénk ismertetni. A beszélgetésen a résztvevok a
Jaszsag hat kozépiskolajabol érkeztek, és 0sszesen 11 pedagdgus vett részt a
diskurzusban. Az eszmecsere eredményeként kirajzolodtak a digitalis munka-
rendben torténd oktatds negativ és pozitiv hatasai is.
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