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1 Pedagogiai helyzetekhez
kapcsolodo
problemamegoldo
gondolkodast
tamogato technikak
a tanarképzésben

ORGOVANYI-GAJDOS JUDIT

BEVEZETO

A tanari professzionalizmus (hasonléan mas szakmakhoz) magas szint(i tartalmi tudast
és kivalé problémamegoldd képességet igényel (Eysenc és Keane, 2006). A hazai pedagdgus-
képzés egyik pillére, amelyhez a szaktargyi képzést, a pedagdgiai-pszicholdgiai kurzusokat és
a szakmodszertant sorolom elsésorban, a tartalmi tudas bdvitésére fokuszal. A masik pillér
a gyakorldtanitas. A jeldltek problémamegoldé gondolkodas képességének fejlesztése nem,
vagy nagyon érint6legesen jelenik meg a tanarképzési tantervi halékban, annak ellenére, hogy
a pedagdgusi munka egészét probléma-megoldé folyamatok és dontések sorozata szovi at
(v.6.: Shavelson, 1973; Calderhead, 1993). Eppen ezért, a nemzetkézi szakirodalmak egyre
erételjesebben hangsuilyozzak a tanar altal és sajat kornyezetében (csoportjaban) végzett
konkrét problémak megoldasara iranyuld (mini)kutatasok kiemelkedd szerepét is.

A professziondlis tandrra valas kisérletezésekkel (sikerekkel és kudarcokkal)
teli hosszi folyamat (Berliner, 1988, 2004). A pedagdgiai problémahelyzetek kezelése
alapveté és mindennapos feladat a tanari szakmaban. Eppen ezért nagyon fontos mar
a pedagdgusképzés soran olyan eszkozoket biztositani a hallgaték szdmara, melyek
segitségével sikeres valaszt adhatnak a majdani pedagdgiai gyakorlatukban megjelend
kihivasokra. Ezért doktori kutatasom egyik célja egy olyan oktatasi program kidolgozasa,
mely ,belenyul” a szakértdvé valas folyamatéaba, és olyan, a problémamegoldas |épéseihez
kapcsolédo, gondolkodast segité technikdkat biztosit a leendd és kezdé pedagdgusok
szamara, melyek el8segitik a tudatos dontések és a nevelési-oktatasi célokhoz illeszkedd
hatékony megoldasok megtalalasat. Az oktatasi program legfontosabb célkitlizése, hogy
a problémamegoldasi folyamatot tamogaté mddszerekkel és technikakkal valamint eset
alapu tanulassal segitse a résztvevék pedagdgiai és pszicholdgiai ismereteiknek gyakorlatba
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valé atforgatasat, alkalmazasat a szamukra problémat jelentd iskolai helyzetekben, és igy
fejlessze gyakorlati pedagégiajukat. Az eredeti anyag egy 15 alkalmas (30 6ras) szeminariumi
kurzus elméleti és mddszertani leirasat foglalja magaban. A program bevalas vizsgalata tobb
kiilonbozd tanar- és tanitdképzd intézményben torténik.

Jelen tanulmany az oktatasi program céljait, tartalmat és fébb maddszereit ismerteti.
Az oktatasi program teljes terjedelmében a tesztelési eljaras lezarasat kovetéen keril
publikalasra.

1. ELMELETI KERETEK, SZAKIRODALMI ELOZMENYEK

Az oktatasi program témavezetém — a hazai pedagdguskutatdsok meghatarozé
alakja —, Dr. Falus Ivan professzor és kutatdtarsai altal lefektetett elméleti alapokra épdll,
az altala képviselt iranyokhoz illeszkedik. Ezek koziil a programhoz kapcsolédd vizsgalati
teriletek a kovetkez8k: a pedagdgusok gondolkodasa (reflexiok, nézetek), kompetenciak,
a tanarképzés, a palyakezdés sajatossagai (Isd. Falus, 2004, 2006a/b, 2007, 2010). A program
tovabba kapcsolddik a probléma és problémamegoldas jelent&sebb hazai kutatdsaihoz is
(Isd. Pdlya Gyorgy, 1957; Lénard Ferenc, 1964; Molnar Gyongyvér, 2006; Téth Péter, 2007,
2013). A hazai kapcsolddasi pontokon tul, kutatasom szamos, nemzetkdzi szakirodalomban
bemutatott kutatasok, kutatécsoportok eredménybdl is profital, és bizonyos tekintetben
tovabb is fejleszti azokat.

1. 1. 1. A probléma és a problémamegoldds fogalma

Altalanossagban elmondhatjuk, hogy a pszicholdgia behaviorista megkézelitésébdl
kiindulva probléma akkor all fenn, ha egy adott ingerre az egyén nem tud sikeres valaszt
adni (Skinner, 1973. 122. o., Davis, 1973. 12. 0.). A kognitiv pszicholdgia megkdzelitései
driasi elérelépést jelentettek a problémakutatasok terén, hiszen ramutattak az emberi
elmében zajlé folyamatok sorara (észlelés, gondolkodas, dontéshozas, problémamegoldas
stb.), amelyek az inger és az arra adott reakcié mozzanatai kdzott zajlanak. A probléma
meghatarozasa tehat igy egésziilt ki: egy problémahelyzetben adott ingerre az egyén azért
nem tud sikeres valaszt adni, mert nem ismeri a megoldashoz vezetd utat (Lénard, 1964;
Voss, 1988; Bransford és Stein, 1993). TObb meghatarozas a cél elérést gatlé akadaly(okat)
hangsulyozza (Johnson, 1972; Jackson, 1983; Kahney, 1986). Itt merdl fel a feladat és a probléma
fogalmak megkilonbdztetése. Az alapvetd kiilonbség szamos kutatd szerint az algoritmus
meglétével vagy hianyaval irhaté le (Kantowsky, 1981). A feladatnal az egyén egy ismert
algoritmust jar végig a megoldasig. A feladatmegoldas tehat egy ismert, algoritmikus miivelet
gyakorlasa. A problémanal az algoritmus nem ismert, azt az egyénnek meg kell konstrualnia
a tovabblépéshez. ,Mintegy hidat veriink e két pont (ti. a kezdeti éallapot és a végallapot)
kozétt, s ennek a hidnak a megkonstrudldsa valéjaban a problémamegoldds lényege” (Radnoti és
Nahalka, 2002. 183. 0.). llyen mddon a problémamegoldas: a tanulasi folyamat eredményének
is tekinthetd. Forditott megkozelitésben ,,a tanulds valamely hiba észlelése és kijavitasa, mely a
sajat szandékunk szerint és a valésdgban bekdvetkezb események kozétti eltérésként jelentkezik”
(Argyris és Schon, 1974). Ez egybevag Nadler komfort-zéna elméletével is, mely azt mondja,
hogy problémamegoldas soran kilépniink a komfort zénankbdl, azaz az ismerdés helyzetek,
rutin feladatok vilagabdl a tanulasi zonaba (v.6.: Nadler, 1993).

A problémamegoldas folyamatara Newel és Simon: Human problem solving (1972)
maig nagy hatassal biré tanulmanya adott atfogd magyarazatot. E szerint a problémak
reprezentaciéja soran egy un. problématérben mozog az egyén gondolkodasa, mely
kilonb6zé mentalis operatorok (problémamegoldas [épéseit segitd gondolkodasi technikak)
altal kapcsolatot teremt a kezdeti és célallapot kozott.
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8 Orgovanyi-Gajdos Judit - Pedagogiai helyzetekhez kapcsolédo...

A pedagégiai probléma fogalma

Pedagégiai problémahelyzetek alatt azokat a diakok tanulasi-tanitasi folyamatahoz
kapcsolddo jelenségeket értem, melyek soran az iskola vilaga (intézményi keretek, szaba-
lyok, tartalmi szabalyozodk, tantestiilet), a tanuldk személye (illetve csaladi hattér, szilék), a
pedagdgiai munka és a pedagogus személyisége (tervezés, megvaldsitas, reflexid) Osszeér. A
pedagdgiai helyzetek tanarok altali megitélését nagyfokd szubjektivitas és szituaciéfliggbség
jellemzi, ezért ettdl fliggden valhat egy iskolai helyzet problémassa vagy éppen probléma-
mentessé (v.0.: Lénard, 1964. 44. 0.).

A pedagdgiai helyzetek az imént definialt sokrétl tényez&i miatt komplex problémakat
generalhatnak a tandr szdmara. A problémasnak érzékelt helyzetekben gyakran szamos zavaré
informacié mellett (vo.: szemantikailag gazdag probléma) a tanarnak maganak kell megfogalmaz-
nia a problémat és az elérni kivant allapotot (v.8.: rosszul definialt probléma), mikézben maga
a probléma nehezen attekinthetd (v.0.: intranszparens probléma) (Funke, 1991, Molnar, 2006).

A hazai tanarképzési struktirakban szamos olyan elem szerepel, amely soran konkrét
algoritmusokat ismerhet meg, sajatithat el a hallgatd ,tipikusnak” tliné pedagégiai problémak,
problémahelyzetek kezeléséhez (iskolai konfliktusok, tanulasi nehézségekkel kiizdé gyere-
kek stb.). Arra viszont, hogy hogyan hozzon létre Uj algoritmusokat, ha ismeretlen helyzettel
szembesll, nem késziti fel a képzés. Pedig az ismeretlen helyzetekbdl (féleg a pedagdgusi
palya kezdeti szakaszan) elég sok van a szituaciok egyedi és szubjektiv jellege miatt. Tovabba
problémamegoldé gondolkodast igényel felismerni a képzésen elsajatitott algoritmusok alkal-
mazasanak lehet8ségét és korlatait. Mindehhez nyujt segitséget a jelen tanulmanyban bemu-
tatni kivant oktatasi program, mely a Pedagdgusképzésben résztvevé hallgatok problémamegoldé
gondolkoddsdnak fejlesztése cimet viseli.

1. 1. 2. A problémamegoldas folyamata

Tobb tudomanyteriilet képviseldi is egyetértenek abban, hogy a problémamegoldas
folyamata egymastdl elkiilonithetd gondolkodasi, cselekvési fazisokra, problémahelyzet ti-
pusatol és részletezéstdl fliiggben 4-7 épésre oszthatd, tehit jellegzetes, leirhatd, linearis Ié-
pések lancolatabdl all (v.6.: Dewey, 1910; Wallas, 1926; Pdlya, 1957; Lénard, 1964). A fazisok
elkilonitését azért célszer( hangsulyozni, mert jél strukturalja a probléma meghatarozasa
és megoldasa kozotti gondolkodasi folyamatot (Kaszas Gyorgy, 2011). Szamos modell 1éte-
zik (f6ként a vezetés és management szakteriletén), mely problémahelyzetek megoldasahoz
kapcsolédo stratégiak kialakitasahoz, a deklarativ (mit?) és a procedurdlis (hogyan?) tudasti-
pus Osszehangolasahoz nyujt segitséget. Ezaltal a modellek az elméleti tudas gyakorlatba valé
atforgatasahoz (tudastranszfer) is hozzajarulnak.

A modellek &seiként Wallas (1926) és Pdlya (1957) modelljeit emliti leggyakrabban a szak-
irodalom. A késdbbi modellek az egyes fazisok neveiben, alrészekre bontasaban vagy a fazisok
hangsulyozasaban kiildnboznek egymastél. A problémamegoldasi folyamat altalanos 1épései: a
probléma és célmeghatarozasa, az informacidgy(ijtés (ok-okozat elemzés), a lehetéségek szam-
ba vétele/Uj megoldasok keresése, dontéshozas és megvaldsitas (Lénard, 1964). Az oktatasi
programban Edward de Bono 5 I1épéses modelljét (de Bono, 1995) kdvetjik (1. abra).

Angol eredeti (1995) Magyar forditasban (2007 HVG Kiado)
I. | To—Where do you want to get To? EL (Probléma- és célmeghatarozas)
2. | Lo —Look at the Problem AT (Informéciék)
3. | Po —Possible Solutions LE (lehet&ségek)
4. | So — So what shall we Do? Kl (dontés)
5. | Go - Get Going MEG (megvaldsitas)

1. dbra: Edward de Bono 6t lépéses modellje
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A problémamegoldé folyamat soran divergens (széttartd, kreativ) és konvergens (Osz-
szetartd, kritikai) gondolkodasi fazisok valtjak egymast, melyet a 2. abraval szemléltetek. Az
oktatasi program az egyes |épésekhez tartozé gondolkodasi folyamatokhoz nydjt technika-
kat, modszereket és vizualizaciot tamogatd grafikus szervezd eszkozoket.

p
7  Divergens szakasz: Zavaro tényezok, alproblémak
A problema meghatdrozdsa
meghatamzasa * Konvergens szakasz: A f6 probléma probléma
s A Lijelilése o problémafikuse kijelilise
( Y Divergens szakasz: A problémara vonatkozo
f o sr  grelg szubjektiv és objektiv informdciok dsszegyiijtése
Informaciégyiijtés / jektiv informdc smese
+ Konvergens szakasz: A probléma szempontjabol
. - 5> 5 559120 o3 § I 7 =17
( r 3 ” r A
Megoldasl !e!letosegek b Divergens szakasz: Megoldasi alternativak gyiijtése

\ gyujtese
f N

Dontéshozas + Konverges szakasz: Az alternativak sziikitése,

valasztas

.
y

Megvalésités A megvalositas megtervezése és kivitelezése
.

2. dabra: A problémamegoldé folyamat konvergens és divergens fazisai (sa-
jdt abra de Bono, 1995; Isaksen és Treffinger, 1985; Toth, 2013 nyomadn)

A probléma észlelése és meghatarozasa

A problémamegoldasi folyamat kezdeti dllapotat problémahelyzetnek, kiindulé allapot-
nak, kérdéhelyzetnek, problémafelvetésnek is nevezik. A problémamegoldasi folyamatban
ez a lépés a ,honnan?” és ,hova?” kérdésekkel a probléma és a cél pontos meghatarozasat
segiti. Ebben a szakaszban felfogjuk és elfogadjuk, hogy problémahelyzettel allunk szemben,
valamint kijeldljik gondolkodasunk fokuszat. Egy jelenség akkor valik problémava, amikor azt
valaki, valamilyen okbdl, valahogyan annak észleli. Az észlelés szubjektiv folyamat. A problé-
ma jelenségének megléte vagy nem |éte az egyén észleléséhez kotott, mivel minden problé-
mahelyzetben személyes szubjektumaval vesz részt. Az észlelés eredményét szamos (szub-
jektiv, szituativ, emociondlis) tényezd befolyasolhatja: az egyén személyisége, ingerkliszobe, a
kora, a neme, a kornyezeti feltételek stb. Ugyanazt a jelenséget az egyik tanar problémanak
élheti meg, mig a masik csak feladatnak, a harmadik jelentéktelen problémanak észlelheti, a
negyedik jelentdsnek.

A probléma meghatarozasat segiti, ha meg tudjuk allapitani, hogy kihez tartozik, kinek
a problémdja, és miért zavar az adott helyzet, illetve mi zavar benne pontosan (b&vebben
lasd: Gordon 1997). A probléma tobbféle mdédon valé megfogalmazasa (tobb szempontbdl,
tagabb/szlikebb/egyszer(ibb meghatarozas, kérdés formaban stb.) tovabb arnyalhatja a kiin-
duld helyzetet. A probléma alproblémakra bontésa is egyike a pszicholégidban is jol ismert
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10 Orgovanyi-Gajdos Judit - Pedagogiai helyzetekhez kapcsolédo...

problémamegoldd stratégiaknak. A probléma pontos azonositasa a célallapot megfogalma-
zasa szempontjabol is jelentds, hiszen amig nem latjuk a problémat, célokat sem tudunk meg-
fogalmazni. Ezért talalé Charles F. Ketteringnek tulajdonitott mondas: ,,Egy jol meghatarozott
probléma félig megoldott probléma”. Edward de Bono amerikai pszicholégus a probléma-
megoldas kezdeti fazisat a probléma és célmeghatarozashoz koti (de Bono, 2007).

Az informaciogytiijtés technikai

Ez a |épése a problémamegoldas folyamatanak a lathatd és lathatatlan, kildnb6zé mi-
néséggel bird és forrasokbdl szarmazé informacidkra fékuszal. ,,Minden iranyba kordl kell
nézniink” (de Bono, 2007. 134. 0.). Mivel a pedagdgiai helyzetek gyakran komplex, ezért int-
ranszparens helyzetek, sokat segithet a kiindulasban a probléma egyértelm(sitése, tisztaza-
sa, a kulcsfontossagl elemek azonositasaval (v.6.: Malouff, 2001). A szakértévé valas egyik
fontos eleme ezen a ponton, az informacidk kozotti hatékony szelektélasban ragadhaté meg.
A parhuzamos gondolkodas (lateral thinking) lehet&séget ad arra, hogy a problémat kiilon-
bo6z6 aspektusokbdl, de egymassal parhuzamos médon vizsgaljuk. Ez a tipust gondolkodas
segiti az informacidkeresést, informacidgydijtést, informaciok analizalasat, rendszerezését és
feldolgozasat. A Iépéshez kapcsoldddan érdemes korbejarni a kdvetkezé kérdéseket: Milyen
helyzetben, milyen gyakran jelenik meg a probléma? Kiket érint? Milyen érzéseket kelt az
érintettekben? A problémahoz kapcsolddé informacidk szétvalasztasa, tagolasa, lebontasa,
a kiilonb6zé mindségl (szubjektiv és objektiv) informacidk tudatositasa (érzelmek, tények,
lehet&ségek, félelmek stb.) fontos szerepet jatszik a megoldasi folyamatban.

A probléma reprezentaciéjanal, az ok okozatok feltarasanak meghatarozé szerepe van
a megoldasi folyamatban. A folyamathoz kapcsolédd kérdések: Hogyan alakult ki a prob-
[éma? Hogyan m(ikddott a helyzet a probléma észlelése elétt? Miben valtozott a helyzet a
probléma észlelésétd| kezdve? Az oksagi kapcsolatok feltarasa torténhet a probléma elétti
és a problémas helyzet Osszehasonlitasaval, az adatok tablazatba, abraba rendezésével (Id.:
Halszalka mddszer). Az informacidk kozotti oksagi kapcsolatok feltarasa a megoldasi lehetd-
ségek keresésével szoros Osszefliggésben van. A kognitiv folyamatok kozil az észlelés mellett
a problémamegoldas sikerességéhez szorosan kapcsolddik az attribucio (itéletalkotas, oksagi
tulajdonitas) pszicholdgidja (vo.: Heider, 1958; Kelley, 1967; Ross, 1977). Az észlelés szubjektiv
tényezdi kiemelt szerepet kapnak a problémak azonositasanal, az oksagi tényezék megalla-
pitasanal. Attdl fliggéen, hogy a tanar hogyan magyarazza egy adott pedagdgiai problémahe-
lyzet okat, valtozhat a megoldasi stratégiaja. Mas stratégiat alkalmaz a tanar, ha 6nmagaban
latja a problémahelyzet kialakuldsanak okat, mast, ha a diakban, a didk sziileiben vagy a kor-
nyezeti tényezékben (osztalytarsak, eszkozok stb.). Erdemes azt is figyelembe venni, hogy az
alapvetd attriblcids hibadk kovetkeztében hogyan torzul pedagdgiai helyzetekben a probléma
azonositasa és emiatt a megoldas sikeressége. A pedagdgiai problémak hatterében szamos
esetben a tanuldi és/vagy tanari igények sérilése all, ezért érdemes ezekkel részletesebben
foglalkozni a megoldasi folyamat soran.

Megoldasi lehetéségek gyiijtése

A problémamegoldasi folyamatban ez a [épés a ,hogyan?”, ,mivel?” kérdések koré épiil.
Ebben a gondolkodasi fazisban torténik az Stletek gy(ijtése, elészelekcidja, melyet éppen ezért
de Bono teremtd fazisnak nevez. Megoldasi lehet8ségeket fejlesztlink, eszkdzoket, embere-
ket, javaslatokat, alternativakat gy(jtiink a célunk eléréséhez. Produktiv, kreativ, divergens,
lateralis azaz széttarté gondolkodas jellemzi ezt a szakaszt. Ez a problémamegoldé folyamat
egyik kulcspontja, hiszen Uj helyzetekre Uj megoldasokat kell taldlni. A kreativ gondolkodas
a pedagdgusi munkaban nélkiilézhetetlen. Uj helyzetek megoldasat jelentésen befolyasolja a
gondolkodas folyékonysaga (fluencia), rugalmassaga (flexibilitas), eredetisége (originalitas), a
gondolat Ujrafogalmazasa (redefinialds), kidolgozasa (elaboracid) és problémaérzékenysége
(szenzitivitas) (Guliford és Hoepfner, 1971).
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A kialakult sémak segithetik, de gatolhatjak (lasd. funkcionalis kotottség: Lénard, 1964.
96-103. 0.) is a produktiv gondolkodast. A rugalmas gondolkodas el&segiti a transzfer jelen-
ségét azaz, hogy ,az egyén a nala kialakult és készség formajaban rogzédott miveleteket Uj
feltételek kozott mas feladatok megoldasakor is alkalmazza” (Lénard, 1964. 154. 0.).

A problémahelyzetbdl valé kibillenést a valtozas vagy valtoztatas okozza. Mi javithat
a helyzeten? Hogy hogyan, és mit valtoztassunk meg (hozzaallasunkat/kérilményeket/ma-
sik embert stb.?), abban segitenek a megoldasi lehet&ségek gylijtését segité modellek. De
Bono (2007. 187. 0.) provokaciénak nevezi azt a fajta , teremté gondolkodast”, mely az eredeti
helyzet szandékos kibillentésére iranyul Uj lehet&ségek felfedezése érdekében. A provoka-
cios gondolkodashoz tartozik a ,,megforditas” technikaja, amikor a dolgok normalis irdnyat
gondolatban ellenkezdjére forditjuk, hogy megfigyeljiik, milyen hatasokat general. A ,tulzas”
technikdjaval a helyzet egy adott jellemz&jének csokkenthetésével vagy éppen novelésével
kaphatunk Uj informaciokat. A ,torzitas” a helyzet viszonyrendszerének modositasaval jarul-
hat hozza 0j megoldasok felfedezéséhez.

Az Alex F. Osborn (1953) nevéhez f(iz6dé majd Bob Eberle (1984) altal kidolgozott
SCAMPER modszer tobb problémamegoldd stratégiat sdrit, koztiik az imént emlitett provo-
kacidkat is. A betliszd hét gondolkodasi eljarast takar: S = Substitute (behelyettesités), C =
Combine (egyesités, kombinacid), A = Adapt (atvétel, alkalmazas), M = Magnify (mddositas,
talzas), P = Put to Other Uses (szokatlan hasznalat), E = Eliminate (selejtezés), R = Rearrange
(atcsoportositas). Az eljarasok indokoltsagat kognitiv pszicholdgiai kutatasok is igazoljak. Az
»~Adaptation” (atvétel) és Substitute (behelyettesités) kifejezések az analogikus leképzésé-
hez (Holyoak, 1985; Keane, 1987) hasonld, multbeli tapasztalatokat figyelembe vevé kognitiv
tevékenységeken alapulnak. A ,,Put to other uses” (szokatlan hasznalat, nézdpont) eljaras a
funkcionalis kotottség feloldasahoz segit hozza. A ,Rearrange” (atcsoportositas/felcserélés)
eljaras a probléma Ujrastrukturalasat mozdithatja el (vo.: gestallt kutatasok).

Edward de Bono Otletlegyezé médszere az eszkdz-cél-elemzésének elméletére a célok
alcélokra bontasara épil (vo: Newell és Simon, 1972). A cél értelmezésében olyan torekvés
vagy szandék, ahova az egyén el szeretne jutni. A cél tagabb (atfogd cél) és szlikebb (konkré-
tabb) meghatarozasa, a cél alcélokra bontasa segiti a cél helyes meghatarozasat. Kilonbozd
célmeghatarozasok eltéré megoldasokat igényelnek, ezért nagyon fontos a helyes célfékusz.
Az otletlegyezd modszere ramutat arra, hogy minél jobban leszlkitjik az atfogd célt, annal
jobban koézelitliink a konkrét megoldasok felé.

Dontéshozas

A problémamegoldé folyamatban ez a lehet8ségek értékelése, az otletek kozotti va-
lasztas, a sz(ikités, a dontés fazisa. Dontési helyzetben két vagy tobb lehetdséget hasonlitunk
ossze, és a mérlegelést kovetden valasztunk kozillik egyet a megvaldsitas céljabdl. A dontés
olyan objektiv kényszer, amelynek tlinete a probléma, a forrasa pedig a célok és az adottsagok
kozott fennalld ellentmondas. A dontést szubjektiv és objektiv feltételek egyarant befolya-
soljak, és mindig jovéorientalt iranyultsagot fejt ki a jelenben (Horvath, 2002; Hanyecz, 1994;
Bdgel és mtsai, 2002). Ezért az egyes dontések lehetséges jovdbeli kdvetkezményeinek atgon-
dolasa kdzponti szerepet kap a mérlegelés soran. A jovékerék Jerome Glenn (1972) altal kifej-
lesztett grafikus szervezd, mely a kilonb6zd Gtletek és dontések, kozvetett illetve kozvetlen
kovetkezményeinek atlatasaban nyuijt segitséget. A pro-kontra Kurt Lewin (1951) nevéhez
kotédd modszer egy adott helyzet valtozasat befolyasold hajtd- és fékezbéerdk, kényszeritd
és korlatdzo tényezdk Osszeirdsaval segiti a mérlegelést. Nagyon hasonlé mddszer Benjamin
Franklin nevéhez kot8dd Franklin-mérleg, mely egy adott lehet8ség, helyzet elényeinek és
hatranyainak, mellette és ellene sz616 érvek osszegy(jtésére alkalmas.

A dontések tudatos atgondoldsaval elkeriilhetd, hogy a célravezetd megoldas helyett
a kényelmes megoldast valassza az egyén. A tudatos valasztasok felhivjak a figyelmet a koc-
kazatokra, veszélyekre is, amelyeket ezdltal kontroll alatt lehet tartani a megvaldsitas soran.
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A pedagdgus kutatasok egy része a tanari dontések megfigyelésére, elemzésére iranyult
a 70-es évektdl. Szamos kutatd dontések meghozatalanak és végrehajtasanak folyamataként
értelmezte a tanitast (v.6 Shavelson, Berliner). A tanari dontések két f6 tipusanak jellemzdit a
3. abra szemlélteti. A tanulmanyban bemutatasra kerdld oktatdsi program a tanérat megel6-
z8 és azt kovetd pedagdgiai dontések hatékonysagat igyekszik kiilonbozé technikakkal befo-
lyasolni. Azonban a problémak atlatasa, tudatos elemzése, dtgondoldsa, az azonnali dontést
igényld (tandrai) helyzetek megoldasara is pozitivan hat.

A dontéshozasi helyzet és folyamat jellemzdi

A dontéshozas ide-
je (Jackson, 1968; Clarc
and Peterson, 1986)

Tanéra alatt (“interactive”)

A tandrat megel6zden és kove-

», o«

téen (“preactive”; “pstactive”)

Tudatossag szintje
(Broadbent, 1977)

Osztonds, intuitiv déntés
(“out of awareness”)

Tudatos, racionalis dontés
(“with awareness”)

A dontéshozasra forditott id6
(Sutcliffe and Whitfield, 1979)

Azonnali, révidtavd
(“Short-term”)

Hosszutavdy, tervezett
("Long-term”)

A reflexio tipusa
(Schén, 1983)

Cselekvés alatti reflexio
(,Reflection in action”)

Cselekvésrél valo reflexio
(,Reflection on action”)

A dontés moédja (Brown
and Mclintyre, 1993)

Hirtelen, spontén, rutin és sémas
gondolkodas segitségével

Tervszer( véalogatassal

3. dbra: Tandri déntések tipusai és jellemzoi

A dontés megvalédsitasa

A problémamegoldasi folyamat utolsé szakasza, a cselekvés, a dontés megvaldsita-
sa, illetve dontéseink kovetkezményének elemzése, kezelése. A dontést kovetden érdemes
pontosan atgondolni miért, mikor, mit, kivel, hogyan terveziink a helyzet megoldasa érdeké-
ben. A tervezés ,nem jelent mast, mint a célok és az el6re meghatarozott sikerkritériumok
ismeretében hozott dontések és cselekvések programjat, a rendelkezésre 4ll6 id8, az azono-
sitott forrasok, a tisztazott felel&sség, a résztvevé egyének és csoportok dsszefliggésében”
(Bardossy, 2002).

A megvaldsitast kovetd reflektiv értékelés pedig tdamogatja az egyént abban, hogy le-
vonja a kovetkeztetéseket, tanuljon sajat pozitiv és/vagy negativ tapasztalataibdl. A célok és
az eredmények 6sszevetésekor kideril, hogy mennyire volt hatékony a megoldas. Mi az, ami
mikodott? Miaz, ami nem? Mi lehet ezeknek az oka? A problémamegoldasi folyamatnak ez a
szakasza alkalmas arra, hogy a folyamat egyes Iépéseit attekintsik, ellendrizzik. A gyakorlati
pedagdgiai tudas ezen tevékenységek altal alakul, fejlédik. A megoldasok sikerességét szamos
tényezd befolyasolja: a probléma valddi gydkerének megtalalasa; a probléma pontos meg-
fogalmazasa; helyes célkijel6lés a rendelkezésre all6 informaciok minésége és mennyisége; a
helyzet, a korilmények és lehetéségek megfelels felmérése, szambavétele stb. Ha a megoldas
koévetkezménye nem felelt meg az elvarasoknak Argyris és Schon (1974) szerint nem elég visz-
szalépni a megoldasi lehet&ségekhez (vo: egy hurkos tanulas). Amennyiben nem a megfelel
kovetkezmények utan a probléma kialakuldsaban szerepet jatszé6 meghatarozé tényezdket
(értékek, hiedelmek) is érdemes feliilvizsgalni (vo: két hurkos tanulas).
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2. PROBLEMAMEGOLDO GONDOLKODAST SEGITO
TECHNIKAK ALKALMAZASA A TANARKEPZESBEN

Pedagdgusképzésben résztvevé hallgatok problémamegoldé gondolkodasanak fej-
lesztése cimet viseld képzési anyag legfontosabb célja, hogy segitse a jeldltek pedagdgiai és
pszichologiai elméleti ismereteinek gyakorlatban valé atforgatasat, alkalmazasat a szamukra
problémat jelentd iskolai helyzetekben, fejlessze gyakorlati pedagdgiajukat. A program tar-
talmi fokusza a jelSltek sajat tanitasi gyakorlataban megjelend kihivasok (problémak), éimé-
nyek elemzése és megoldasa problémamegoldast és dontéshozast segitd, tartalomfliggetlen
modellek, médszerek és a hozzajuk kapcsolédd grafikus szervezék megismerésével és alkal-
mazasaval.

A pedagdgiai tudas tartalma évtizedek &ta kiemelt témaja a tandri munkaval és tandr-
képzéssel 6sszefliggd nemzetkdzi és hazai kutatasoknak (vo.: Elbaz, F. 1983; Shulman 1987,
Calderhead, . 1991, Falus 2004, 20063, 2006b, 2010).

A gyakorlati (mesterségbeli, szituativ, cselekvésben megnyilvanuld) tudast a tanarok sa-
jat tapasztalataik alapjan, a helyzetekre valé folytonos reflexidval alakitjak ki (Falus, 2004. 91.
0.). Ugyanakkor a szakirodalmi utalasok arra is felhivjak a figyelmet, hogy ez a fajta tudastipust
sokszor az elméleti (akadémiai, tanarképzésen elsajatitott) tudastdl szinte flggetlendl, a valds
tapasztalatokbdl kialakitott rutinok rendszerébdl jon létre (Falus, 2001. 24. 0.). Az a gyakorlati
pedagdgia, amit ez az oktatasi program fejleszt, a tudas atforgatasaval (tudastranszfer) valédi
kapcsolatot teremt elmélet és gyakorlat, deklarativ (mit?) és a proceduralis (hogyan?) tudas,
illetve a pszicholdgia, a pedagdgia és a szakmddszertan terilete kozott.

A kezdé tanarok a tanitasi gyakorlat soran szamos olyan kihivassal, problémaval szem-
besiilnek, melyekre a tapasztalat és a rutin hianyaban nincs kialakult megoldasi sémajuk. Eze-
ket az altaluk megélt eseteket vessziik nagyitd ald a kurzus soran. A szeminarium keretében
olyan tartalomfiiggetlen mentalis modellekkel dolgozunk, melyek nem konkrét megoldasokat
kinalnak, hanem iranyitjak a megoldas megtalalasahoz vezeté gondolkodasi folyamatot, hozza-
jarulnak a rovid és hosszu tava hatékony tervezéshez. A problémamegoldast és dontéshozast
segité modellek alkalmazasaval a jelSltek képesek lesznek a probléma és a hozza kapcsolédo
cél pontos meghatarozasara, az informacidk szambavételére, Uj lehetéségek megalkotasara,
onallé stratégiak kialakitasara, sajat problémahelyzeteik megoldasara. A problémahelyzet kii-
[6nb6z8 1épéseinek, aspektusainak elkiilonitésével a résztvevék folilrél tekinthetnek ra egy
Sket érinté problémara ahelyett, hogy sztereotipidkban gondolkodnanak, vagy elvesznének a
részletekben. Tovabba lehetdséget biztosit arra, hogy elhelyezzék a problémat egy nagyobb
rendszerben, meglatva az Osszefliggéseket az adott helyzet egyes elemi kdzott. A sajat, és
masok cselekedeteire, gondolkodasara valé reflektalas illetve a sajat tudasrol, gondolkodasi
folyamatrdl valé gondolkodas (metakognicid) szerves részét képzi az egyes éraknak. Ezdltal a
program felkésziti a kurzus résztvevdit arra is, hogy képesek legyenek egyéni fejlédési célokat
megfogalmazni, és ezekhez kapcsolédo tervet kialakitani, mely elengedhetetlen a késébbi
folyamatos szakmai fejlédéshez, a sajat életpalya tudatos kialakitasahoz.

1. 2. 1. Példak a programban alkalmazott feladatok kéziil
Honnan jéttem, mit hozok?

Az oktatasi program elsé nagyobb egysége a résztvevdk tanari problémamegoldas-
hoz kotédé elbzetes tapasztalataiknak és az arra éplilé nézeteiknek feltarasa. A pedagdgiai
helyzetekhez kapcsolddd sémak és forgatokonyvek rutinos alkalmazasa a tapasztalt tanarok
hatékony problémamegoldoé tevékenységének alapjat képzik. A hallgatdk ezért szamos ilyen
sémaval talalkoznak iskolas éveik soran. Ezek a sémak jelent&sen befolyasoljak nézeteik kiala-
kulasat, illetve késébb sajat pedagdgiai gyakorlatukat (Gonhofer és Nahalka, 2001. 28. 0.). Az
elbzetes tapasztalatok és ismeretek egy adott helyzettel kapcsolatban egyrészt elSsegithetik,
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masrészt gatolhatjak a problémak megoldasat. A korabban tapasztalt tanari viselkedésmintak
elemzésének éppen ezért kiemelt szerepe van a sajat pedagdgiai problémamegoldé gondol-
kodas és gyakorlat fejlesztésében.

Mintafeladatok

1. Csaladi értékrend - sajat pedagégiai cél

A feladat célja, hogy a résztvevék atgondoljak, milyen értékek mentén nevelkedtek,
és ezek kozil melyek azok, amelyek sajat tanitasi gyakorlatukban is megjelennek. A hallga-
tok feladata, hogy a kdvetkezd csoportokbdl (szlk csalad; tagabb csaladi kor; iskola) olyan
személyekre gondoljanak, akik (akar pozitiv akar negativ értelemben) meghatarozé szerepet
toltottek be a nevelésiikben, személyiségfejlédésiikben és toltsék ki a tablazatot. Erdemes
osszehasonlitani, hogy ezek koziil mely értékek, modszerek jelennek meg a sajat pedagdgiai
célok kozott. Ezt kovetben a vezetd iranyitasaval kozosen megbeszélik, kinek mi volt a legér-
dekesebb, vagy milyen felismeréseket rejtett a feladat elvégzése (K&sané és Horanyi, 2006.
29-71. 0. alapjan).

Kil Mie vire ol olem? | Milyen Eqyeeirick  cxelkkel?
middszerehehel! Midve?

Sank  esalad
(sziitolk,
destodrek)
“Lagabt csalad
(magys=iilok,
magynéni seb.)
Dskola
(tanarek)

En mit virvok ol a gyerekekeol]

FHogyan szerctném e2¢ elémmil

4. dbra: Sablon a Csalddi értékrendek - sajdt pedagogi-
ai cél c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

1. Iskolas éveim - Jol és rosszul megoldott osztalytermi helyzetek

A feladat soran a résztvevéknek lehet8ségiik nyilik atgondolni, melyek azok a meg-
hatarozoé tanar-élmények, amelyek egy-egy problémahelyzethez kapcsoléddéan megma-
radtak bennuk.

A feladatokat el6szor egyénileg toltik ki a hallgaték. Ezt kévetéen a csoport kivélaszt
és megvitat néhany konkrét esetet! Ki taldlkozott mar hasonlé megoldassal sajat tanarainal?
Naluk mennyire bizonyult hatékonynak a megoldas?
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Ddézzen fel néo nélkiil olyan problémahelyzetet sajdt iskolds éveibGl, melyet a tandy én szeviné
jol kezelt!

* Mi volt a kiinduls helyzet?

¢ Flogyan oldotta meg a tandv!

o Miive tartja jonak a megoldise!

vosszal kezele!

o Mi volt a kiinduld helyzet?

L.Obézzen fel név nétkiil olyan problémahelyzetet sajdt iskolds éveibOl, melyet a tandy on szevint J

* Flogyan oldotta meg a tandr!
o Miéve tavtja jénak a megoldise!

5. dbra: Sablon az Iskolds éveim - J6l és rosszul megoldott osztdly-
termi helyzetek cimii feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

Milyen rendszerben gondolkodjak?

A program masodik egységében a problémamegoldé gondolkodas folyamatat, és az
ahhoz kapcsolédéd linedris modelleket ismerik meg a résztvevék. A feladatok célja, hogy a
résztvevék atlassak a problémamegoldas fobb |épéseit, jellemzdit, a problémamegoldd
gondolkodas rendszerét, ciklikussagat. Megértsék, hogy a tervezés soran milyen szerepe van a
gondolkodast segité modelleknek. Atldssak, hogy a problémamegoldas mely fazisai igényelnek
konvergens (kritikai, széttartd) és mely fazisai divergens (kreativ, laterdlis) gondolkodast.

Mintafeladatok

1. a) Helyiiket keresé szavak

A hallgatdk kis csoportokban dolgoznak. A csoportok megkapjak az alabbi fogalmakat.
Feladat az, hogy a csoport tagjai valamilyen logika mentén kozosen csoportositsak a
fogalmakat, és a végeredményt egy plakaton abrazoljak. A feladat Iényege, hogy a résztvevék
maguk alkossdk meg a fogalmak és kategdriai kozotti Osszefliggéseket. Miutan a csoportok
elkésziiltek a kategorizalassal, a vezetd iranyitasaval megbeszélik a kategorizalas logikajat, a
hallgatocsoportok eredményei kozotti hasonldsagokat és kiilonbségeket.
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informacib
kovetkeztetes értékelés fokusz

" hatrényok alternativik
mérle%eelfiﬁl 2;1;:;;{ tervkészités cselekves
adat

tjtés y
tények okozat ég‘* Veszelyziliés
szelektalds érintettek Ok ellenBrzés anali

végrehajtas
meghatirozds _ =212 OK yiagehs eldnySk

Ssszefuggisck grratboia  kontextus

cel megoldis elemzés
Prgblém érzelmek

6. dbra: A problémamegoldoé folyamat lépéseihez kapcsolodo fogalmak (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

1. b) Lépésrdél-lépésre

A feladat soran a problémamegoldas egyes fazisait sorra vessziik Edward de Bono 6t
Iépés modellje alapjan (de Bono 2007). A vezetd Iépésenként haladva a csoport tagjainak
kézremikodésével elhelyezi az el6z6 feladatban hasznalt kifejezéseket.

I. EL (Probléma- és célmeghatdrozds): probléma, jelen allapot, fékusz, probléma meg-
hatdrozas

2. AT (Informéciok): ok, okozat, elemzés, informacio, analizélas, érzelmek, informaci-
Oszerzés, tények, Osszefliggések, adatgy(ijtés, kdvetkeztetés, kontextus, érintettek

3. LE (lehetdségek): alternativak, veszély, otletek, elénydk, hatranyok, szintetizalas, ana-
|6gia, fejlesztés

4. Kl (dontés): mérlegelés, szelektalas, dontés

5. MEG (megvaldsitas): megoldas, cél, kivant allapot, megvaldsitas, végrehajtas, cselek-
vés, értékelés, stratégia, tervkészités, ellendérzés

A
() O
\ /
(-

7. abra: Problémamegoldo kor a Lépésrol lépésre c. feladathoz
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2. Mennyire vagyok hatékony?
A résztvevék a sablon kitoltésével at tudjak gondolni, hogy mennyire hatékonyak, si-
keresek a problémamegoldas egyes |1épéseinél, amikor pedagdgiai kihivassal szembestlnek.

A déneés

o Célkielizés
megoalésitasa

Probléma-

megoldas

Disntdshozds

8. dbra: Sablon a Mennyire vagyok hatékony? c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

Mi a probléma?

A feladatcsokor célja, hogy a résztvevékben tudatosuljon a probléma fogalmanak szi-
tuativ és szubjektiv jellege. A probléma jelenségének megléte vagy nem léte az egyén észle-
|éséhez kotott. A feladatok ravilagitanak arra, hogy egy adott helyzetet tobbféle mddon is
észlelhetiink és megfogalmazhatunk. Az észlelés és a probléma pontos meghatarozasa nagy-
mértékben befolyasolja a cél kijelolését és a hatékony megoldas megtalalasat.

Mintafeladatok

1. Miért zavar?

Minden hallgaté leir egy olyan pedagdgiai helyzetet, amit jelen pillanatban problémas-
nak észlel. Ezt kovetéen egyénileg atgondoljak, hogy az adott helyzetben mi zavarja Sket
leginkdbb. Ezzel pontosan ra tudnak mutatni arra, hogy a jelenség szamukra miért jelenthet
problémat.
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A helyzetben engem 1.
zavavd tényezOk:

9. dabra: Sablon a Miért zavar c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

2. Mia probléma, és mi a cél?

A zavaré tényezd meghatarozasat kovetden a hallgatok leszlkitik, a lehetséges problé-
mak korét és kijeldlik a problémafdkuszt. Ezzel a kivant allapot (cél) pontos megfogalmazasa
mindezek segitségével mar konnyebb lesz.

M:e.rt z,a \{c’rr Probléma cél
a szituacio?

N

. ™,

~ -

A probléma
meghatdrozdsa

' Miért zavar a A cél
szitudcio? meghatarozdsa

10. dbra: Sablon a probléma és cél meghatdrozdsdahoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

Assunk a mélyére!

Ebben az egységben az észlelés keriil kézéppontba. A feladatok altal a résztvevék osz-
szegyUjtik a problémahelyzet észlelését meghatirozd (pedagdgusi, tanuldi, kdrnyezeti) té-
nyezdket, informacidkat. A hallgaték megismerik a parhuzamos gondolkodas fogalmat és
jelent&ségét és megtanuljak elkiloniteni a problémat meghatarozé (szubjektiv és objektiv)
tényezdket, valamint egymastél. Ezzel az ok-okozati 6sszefliggések feltarasa is sokkal ered-
ményesebbnek bizonyulhat.
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Mintafeladatok

1. Informaciéforrasok

A hallgatdk a kivalasztott problémahelyzethez megjeldlik azokat a forrasokat, ahonnan
informaciot gyljthetnek. A feladat tudatos atgondoldsa soran olyan forrasok is elékeriilhet-
nek, amelyre eredetileg nem is gondoltak a résztvevok.

11. dbra: Sablon az Informdcioforrdsok c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

2. Tények és érzések

A feladat soran a résztvevék megprobaljak elkiloniteni a probléméhoz kapcsolddd ki-
[6nb6z8 mindségl informacidkat. A feladat célja tudatositani egy pedagdgiai helyzet meg-
itélésekor az objektiv és a szubjektiv elemeket. A résztvevék feladata, hogy a megbeszélt
pedagdgiai helyzettel kapcsolatban kitoltsék a tablazatot, majd a tapasztalatokat a vezetd
irdnyitasaval kozosen megvitassak.
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Objektiv adatok

Mit tudok (hol, kivel, mikor, mi)? Honnan, kitél szerez-
tem az informaciot?

Informaciok, tények

Mit nem tudok? Milyen informacidkra van sziikségem?

Tisztazando kérdések

Szubjektiv adatok

Ki az érintett? Mit érez? Honnan gondolom?

Erzések

Ki? Mit feltételez, hisz? Honnan gondolom?

Vélemény, feltéte-
lezés, benyomas

12. dbra: Sablon a Tények és érzések c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

3. Bujjunk a bérébe!

Minden torténet elmesélheté tobbféleképpen, attdl fiiggden, hogy ki meséli, miért me-
séli, hogyan meséli. A feladat elvégezhetd egyénileg vagy parban. Valasszak ki a résztvevék az
egyik érintettet, és probaljak meg beleképzelni magukat a helyébe! Vajon & hogyan mesélné el
a szituaciét! Hogyan érzi magat a helyzetben? Milyen véleménye van a torténésekrdl? Milyen
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megoldasi javaslatokat mondana a helyzetre? A feladat tapasztalatait a kurzusvezet§ iranyita-
saval osztjak meg egymassal a hallgatok.

4. Halszalka-elemzés
A halszalka médszer Kaora Ishikawa, japan professzor nevéhez kétédik és az informa-
ciok strukturalasat segiti (Kaszas 2011). A feladat célja a problémahoz vezeté okcsoportok,
majd azokon beliil a konkrét okok meghatarozasa. A hallgatok az el6z6 feladatban Gsszeirt
és csoportositott okok és a hozzajuk kapcsolddd okozatok kdzotti Osszefliggéseket halszalka
abran jelenitik meg egyénileg. Ezutan rangsoroljdk azokat kiemelve a legjelentésebb okokat.
A feladat végeztével a csoporttagok megbeszélik, ki, mire jutott.

Kategévia Kategévia Kategévia

Flatas:

r
A 4
h 4
h J

Kategévia Kategévia Kategévia

13. dbra: Sablon a Halszdlka-médszerhez (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

Hogyan tovabb?

Ebben a gondolkodasi fazisban a kreativ (széttartd, divergens) gondolkodasnak van ki-
emelkedé szerepe. Ezért olyan feladatokat gy(ijtottiink ide, amelyek hozzasegitik a résztve-
véket ahhoz, hogy rendhagyé struktirakban, médszerekben, nézépontokbdl gondolkodva
megoldasi lehet&séget gylijtsenek, illetve a mar meglévd pedagdgiai-pszicholdgiai ismeretei-
ket Uj helyzetekben alkalmazzak.

Mintafeladatok

1. Kihez fordulhatok?

A hallgaték parokban, fiirtabra segitségével Osszegyjtik azokat a kiilsé forrasokat (kol-
légak, pedagdgus munkajat segité szakemberek, szakirodalom, szllék, gyerekek stb.), ahova
segitségért fordulhatnak egy problémas helyzetben.

Falus Ivan V2.indd 21 26/02/16 13:57



22 Orgovanyi-Gajdos Judit - Pedagogiai helyzetekhez kapcsolédo...

Ki és
hogyan
segféﬁet.’

14. abra: Sablon a Kihez fordulhatok c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

2. Vajon 6 mit mondana?

A feladat célja, hogy a résztvevék mas emberek (akar valds akar fiktiv: regényhdsok,
filmszerepldk stb.) bérébe bujva, az 6 nézépontjukbdl tekintve a problémara Uj megoldasok-
hoz jussanak (Coombes, 2012. 99. 0.). A szerepl8k kivalasztasat kovetSen a résztvevok leirjak,
hogy milyen, a bemutatott probléméhoz kapcsol6édd mondatok, reakcidk hangozhatnanak el
az illeté személytdl. A kovetkezd 1épés, hogy ezeket a lehetséges megnyilatkozasokat a részt-
vevok a mondatok mellett elemzik. Milyen szempontbdl nézett ra a problémara a kivalasz-
tott személy? Milyen lzenetet hordoz a lehetséges reakcidja? Milyen tobbletinformacidkhoz
(szemlélet, mddszer, megoldasi lehetdség stb.) jutottunk ezaltal?

15. dbra: Sablon a Vajon é mit mondana? c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)
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3. Otletlegyezé

A feladat célja, hogy a hallgatokban tudatosuljon, hogy cél sziikitése illetve tagitasa se-
githet nekik a fékusz megtalalasaban. A hallgatok a pedagdgiai problémahelyzetre célmeg-
hatarozas készitenek Otletlegyezé médszerrel (de Bono, 2007. 72. 0.). A célokat alcélokra
bontjak, majd azokhoz is tovabbi alcélokat hatdroznak meg. Minél konkrétabb az alcélok meg-
fogalmazasa, annal jobban egybeesik a megoldasokkal. Az otletlegyezé de Bono elképzelése
szerint balrél jobbra halad. Ugyanakkor az dbrazolds megkonnyitése érdekében jobbrdl balra
haladd sablont alakitottunk ki.

r N N R

Drobléma ’i‘;ﬁ’i" Alcélok

S

AN

~(
v
J

Y
\ 'h - S
\ / )
—____ <""‘"
\ ]
\ J L ) {
- /L J J

16. dbra: Sablon az étletlegyez6héz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

4. SCRAMPER médszer

A résztvevék a SCAMPER moddszer (v.6.: Osborn 1953; Bob Eberle 1972, 1984, Ober-
mayer-Kovacs és Magyar 2012) alkalmazasaval, a problémahelyzethez kapcsolédd gondol-
kodasi mUveleteket (behelyettesités, kombinacid, adaptacid, tulzas, selejtezés stb.) hajtanak
végre, és ezaltal jutnak megoldasokhoz, Uj lehetdségekhez.

Kognitiv miivelet Segité kérdések Otleteim
Substitute (behelyettesités): Kit vagy mit (szerepl&ket,
kicserél, djranevez, Ujrapo- targyakat, szabalyokat, érzé-
zicional, atveszi a helyét seket stb.) lehet massal helyet-
tesiteni, kicserélni egymassal
a problémahelyzetben?
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Kognitiv miivelet

Segit6 kérdések

Otleteim

Combine (kombinécié): csatla-
kozik, 6sszekdt, sszekever

Korébban semmilyen kapcso-
latban nem all6 Gtletek/témak/
célok/emberek &sszekapcsolasa.
A helyzet, probléma mely részeit,
otleteit lehet kombinalni?

Adapt (adaptacid): hozzaszo-
kik, elfogad, atvesz, kicserél,
masol, hasonlit, ismerd&s-

sé tesz, transzformal

Milyen més terileteken hatékony
mddszerek, folyamatok, meg-
oldasok alkalmazasa lehetséges
az adott helyzetben? Hogyan
oldand meg mas ezt a szituaciot?
Mit és hogyan tudnék profitlni
mas hasonlé helyzetekbdl?

Magnify (mddositas/eltulzas):
novel, csdkkent, eltd-
loz, minimalizal

Milyen Gj megoldasokat hoz
a probléma elvont, groteszk
felnagyitasa? Meg lehetne-e
véltoztatni a probléma aspektu-
sainak jellemzdit? Mi lenne ha...?

Put to other uses (szokat-
lan hasznalat, nézépont):
felhasznal, jatékba hoz

A problémahelyzethez kapcsold-
doé targyakat, személyeket, érzé-
seket milyen szokatlan/4j médon
hasznalhatnam a helyzetben?

Eliminate (selejtezés): kont-
rolal, lerombol, s(irit, elen-

ged, egyszerUsit, limital

Milényeges és mi a [ényegte-
len informacié? Hogyan lehet
leegyszerUsiteni/slriteni/tomo-
riteni a problémat? A problé-
mahelyzet melyik része vehetd
ki anélkdl, hogy megvaltozna a
helyzet? Mit lehet kikiiszobdlIni?

Rearrange (atcsoportositas/
felcserélés): megfordit, kifor-
dit, kicserél, fejjel lefelé allit,

visszajatssza, Ujraszervez

Mi torténik, ha mas oldalrdl,
iranybdl nézzik a problémat? Ha
felcseréljik a torténések/ok-oko-
zat sorrendjét? Ha atrendezziik
az ismereteket/benyomasokat?
Mi az ellenkez&je a megoldan-

dé problémanak? At tudjuk-e
véltoztatni a negativumokat
pozitivumokka? Mi térténik, ha
feje tetejére allitjuk a helyzetet?

17. dbra: Kérdések, tampontok a SCAMPER médszer alkalmazdsdhoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

Melyiket valasszam?

A problémamegoldé folyamat egyik legfontosabb szakasza a lehetSségek szelektalasa,
a legcélszerlibb megoldas kivalasztdsa érdekében. Ebben a stituszban érnek dssze a problé-
mahelyzethez tartozé gondolkodasi folyamatok. A pedagégiai helyzetek ritkan engednek meg
megoldasokkal valo kisérletezéseket, mivel az érintettekre minden kovetkezd |épés hatassal
van. Ezért nagyon fontos a résztvevékben tudatositani a lehetéségek pontos atgondolasat,
azok jovébeli lehetséges hatasait. Ezekhez nyUjtanak az alabbi technikak.

Mintafeladatok

1. Jovékerék
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A feladat célja a dontések direkt és indirekt kovetkezményeinek feltérképezése és a
lehet&ségek rangsorolasa. A résztvevék felvazoljak az dsszegy(ijtott megoldasok lehetséges
jovébeli kovetkezményeit a jov&kerék sablon kitoltésével. Az elsé szintre keriilnek maguk a
megoldasi lehet&ségek. A masodik szintre a lehetséges kozvetlen kovetkezmények, a harma-
dik szintre azok lehetséges kovetkezményei (vO.: Jerome Glenn 1972). Ezt kdvetSen lehet&ség
nyilik a megoldasok rangsoroldsara.

18. dbra: Sablon a J6vékerék c. feladathoz Kép forrd-
sa: http://en.wikipedia.org/wiki/Futures_wheel

2. Pro - Kontra

A modszer egy adott helyzet véltozasat befolyasold hajtéd- és fékezberdk dsszeirasaval
segiti a mérlegelést (v6.: Kurt Lewin, 1951). A résztvevék kivalasztjak azt a két vagy harom
megoldasi lehet8séget, ami leginkabb m(ikodéképesnek bizonyulhat a helyzetben. Mindegyik-
hez kilon osszegydijtik a mellette és ellene szdl6 érveket, majd ezutan mérlegelik az egyes
megoldasok elényeit és hatranyait. A feladat arra is nagyon jo, hogy felhivja a résztvevék
figyelmét a megoldasok nehézségeire, akadalyozd tényezdire, igy a megvaldsitas soran ezeket
figyelem, kontroll alatt lehet tartani.

\_

/lfzeuect:e>

—\_

<z

19. abra: Sablon a Pro - kontra c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)
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Jol dontottem?

A folyamat utolsé |épésein a dontés megvaldsitasanak megtervezését és kivitelezését
értjik. Ezt kdvetéen a dontések megvaldsitasat kovetd reflektiv elemzésbdl derdl ki, hogy
lezarult-e a problémamegoldd kor, vagy a megoldas a cél szempontjabdl nem bizonyult haté-
konynak, és Ujra a Iépések atgondoldsara van szikség.

Mintafeladatok

1. A megvalésitas tervezése
A feladat az abra segitségével tudatositja a problémabdl kiinduld és a célnak megfelelé
valasztas megvaldsitasanak helyét, idejét, médjat, eszkozeit.

Ki(k)?

+Hol?

/nioel? /”likm’?

Kivel? Miére?

20. dbra: Sablon megvalésitdsi stratégidhoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

2. Mit terveztem? — Mi lett az eredmény?

A feladat alkalmas a cél és az eredmény Osszevetésére. A hallgatok egy adott helyzet
megoldasaval kapcsolatban kitoltik a tabladzatot. A tablazat segit abban, hogy a célokat az
eredményekkel dsszevessiik, és ha kell, mddositsunk, valtoztassunk a megoldason.
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i volt a i volt a ilyen volt a Midre?
Y
problima? cét? megoldds?

Mie kell
vdileoztatni?

21. dbra: Sablon a Mit terveztem? - Mi lett az eredmény? c. feladathoz (Orgovdnyi-Gajdos 2015)

OSSZEGZES

A tanulmany a pedagdgusképzésben résztvevd hallgaték problémamegoldd gondol-
kodasanak fejlesztését célzd oktatasi program elméleti és gyakorlati elemeit vazolta fel. Az
oktatasi program a képzési szakasznak a gyakorldtanitassal egybeesd, vagy azt kovetd egysé-
geihez illeszkedik. Ekkor ugyanis a hallgatok mar rendelkeznek olyan valds tanitasi tapaszta-
latokkal, amelyeket a kurzus soran korbe lehet jarni. A technikak, mdédszerek megismerése
alapvetéen a jeldltek altal hozott esetek feldolgozasan keresztil torténik. Ezen pedagégiai
helyzetek soran ér ugyanis 0ssze az elmélet és a gyakorlat, a pedagdgia, a pszicholdgia és a
szakmodszertan terilete. Az 6rak kozéppontjaban igy valds pedagdgiai esetek kiilonbozd
szempontl elemzése all, ezért a kurzus az induktiv tanulasi-tanitdsi modszerek (eset alapd
tanulas, probléma alapu tanulas) személetén alapul (v6.: Doyle 1990, Shulman 1992, Merseth
1996, Anderson és mtsai 1996, Duch és mtsai 2001). A képzd szerepe a tanulasi fizikalis és
szellemi kornyezetének megteremtésétdl kezdve, a mdédszerek megismertetésén és a részt-
vevdk tanulasi folyamatanak nyomon kdvetése keresztll, az egyes tudaskonstrukcidkra valé
reflektalasig terjed. A képzé ilyen értelemben facilitatori, animatori szerepet tolt be, segiti a
csoportgondolkodast, illetve az egyének sajat probléma megoldasi stratégiainak kialakitasat.
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Z The teacher from
different aspects

RITTER ANDREA ~MATHE BORBALA

“I believe teachers will be always needed. This is a flourishing
profession, sometimes it is just a bud then a full-blown flower.”
(Anonymous student respondent)

INTRODUCTION

The efficiency of the teachers has long been researched in pedagogical science. Signifi-
cant works have tried to identify the main roles of teachers and the characteristic features of
a good teacher. Generally the main issues are the influential factors affecting the educational
process resulting in efficient students (Falus, 1998).

The present study summarises a two-year research carried out by the authors both
jointly and separately with the teacher in the focus, examined from both professional and
personal perspectives. Thus, in the following study, we provide a synthesis of the findings of
the qualitative and quantitative research in the sequence of different teacher career stages.
The issues can be grouped around two focal points. One is the personality of the teacher,
and the other is the teachers’ professional self. Among others, the main issues were the mo-
tivating factors for teachers choosing the teaching profession, their private life and career ex-
pectations, personal and job satisfaction, their concepts of the profession and their reflective
practices, which provide a continuous analysis of the teaching process.

The study is structured into two major parts. The first part is about general profes-
sional aspects surveyed at three stages of the teaching career: students in teacher training/
novice teachers, apprentice teachers and expert/mentor teachers. The second part of the
present study concentrates on the apprentice teachers’ reflective practices inside and outside
the classroom.
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1. RESEARCH QUESTIONS AND HYPOTHESES

We formed four groups of questions and worded hypothesises in connection with the
following questions:

I. What are the motivating factors for choosing the teaching profession?

2. What are the career and personal life expectations and what is the level of job satisfaction?

3. The professional aspects of the apprentice teachers:
— What do they think about their knowledge?
— How do they perceive pedagogical situations?
— How much professional support do they need in handling certain situations?
— What resources do they use in problematic situations?
— What qualities do they think essential for efficient teaching?

4. To what extent do apprentice teachers use reflective practices?

The hypothesises answering the above questions are as follows:

H1: There are idealistic reasons and in some cases non normal motives operate
when choosing the teaching profession (students, who cannot make their
first choice for higher education, very often end up in teacher training insti-
tutes), and these reasons affect the teaching activity.

H2: Teachers believe that their career expectations will be/have been fulfilled.

Hz: Teachers believe that their private life expectations will be/have been ful-
filled.

H4: Apprentice teachers are problem sensitive and they can identify pedagogical
problems.

Hs: In problematic situations, apprentice teachers rely on academic knowledge
gained during teacher training.

Hé: Apprentice teachers use reflective practices both during and after the lesson.

H7: There is potential for the apprentice teachers to develop their reflective
practices

2. METHODS

The pilot research includes:
— students in teachers’ training (N=153),
— apprentice and mentor teachers (N=150, on average out of 228),
— apprentice teachers reflective practices (N=105).
For the above research, the authors designed questionnaires with open and closed
questions and Likert scales. The questionnaires were distributed and filled in online.

2. 2. 1. Teachers of three different career stages about the profession

In helper professions, it is essential that fully trained experts with a strong professional
calling and more than adequate personality are employed. Unfortunately these are not the
most highly valued professions neither socially nor financially. It is believed, and in teachers’
blogs it is often remarked, that many people pursue the teaching profession, who originally
had not wanted to become a teacher and the situation is the same in many countries. To
find information on the above issue, questionnaires were completed by teachers at three
different career stages (students/novice teachers, apprentice and expert/mentor teachers).
In the above mentioned two different questionnaires, questions were asked about the moti-
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vating factors for choosing the teaching profession and the propensity for quitting it. Students
currently in teacher training were asked why they had decided to be a teacher and if they
intended to graduate as teachers. Apprentice and expert/mentor teachers were also asked
why they had chosen the profession and if they would like to change careers.

In America Betty Steffy and Michael Wolfe divided the teaching career into six stages
starting with the trainee period. According to them, the six stages are the following: novice,
apprentice, professional, expert, distinguished and emeritus. As the names of the different
stages suggest, this is a continuous development, and each stage is built on the academic,
personal, practical, in a word professional development of the former stage. Due to hardships
and certain circumstances, a teacher can temporarily slip back to a former stage. This model
suggests that the older the teacher is the better he or she is professionally. This should be the
ideal way of any person’s professional development. But real life is often far from ideal.

When speaking about helper professions, some heroism cannot be spared. One feels
almighty, strong, and useful when people are being helped, taught, cured, and so on. We
should believe that these are highly rewarding jobs. But reality does differ in many ways. In
1999, Barry Farber, professor of psychology and education at the Columbia University Teach-
ers College, set up a “A Hypothetical Experiment” to describe the teaching profession:

“Imagine an experiment. The subjects are a group of professionals, mostly female. They
are subject to the following conditions: They receive limited pay; have limited contact with
other adults during a six-hour workday; have no access to phones and almost no privacy; and
are responsible for the emotional, social, and intellectual welfare of large groups of children.
They are regarded by society as necessary but also only marginally competent. They are ex-
pected to engender considerable growth in virtually every child they work with, even those
whose parents have failed them. Individuals with no training in their field routinely review and
critique their work.

The experimental manipulation: Society begins to grant these individuals somewhat
better pay; there is a serious movement toward affording these individuals a greater voice in
decisions that affect their work; and government as well as industry begins supporting efforts
to create alternative means to do the work more creatively and efficiently. However, the ex-
perimental manipulation includes several other conditions as well: The public’s expectations
for success rises dramatically, and the criteria used for judging success also become more
stringent with a greater emphasis placed on standardized tests; in fact, the public begins to
believe that these individuals are not performing adequately unless every child in their charge
is performing at an average level or higher.” (Farber, 1999 p. 169)

In the following, the authors are going to highlight the findings of the two pilot studies
in connection with the above-mentioned issues of the motivating factors for choosing the
profession and the propensity for leaving it.

Students in teacher training were asked to mark how much they agree with the state-
ment: “Not everybody can become a teacher; teachers need a strong vocation” (1-Strongly
disagree—5-Strongly agree). As can be seen in Graph 1, the majority of the respondents be-
lieved that you must have a strong vocation to be a teacher and not everybody is suitable. It
is a separate question whether they feel themselves capable or not.
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Graph 1 You need strong vocation to become a teach-
er; not everybody can become a teacher (N=153)
In the following let us analyse the answers for the following questions:
Q1: Why did you choose the teaching profession? (N=317)
Table 1 Reasons for choosing the teaching profession
Students/
novice Apprentice Mentor _
teachers (N=77) (N=88) All (N=317)
(N=152)

| like people/children 6l 43 26 130
Decision was made on somebo- 72 19 32 123
dy’s advice (family, friends,

teachers)/role models

| always wanted to be a teacher 42 18 22 82
| enjoy passing on knowledge 7 19 15 41
My own decision 36 - - 36
| like to help people 2 12 20 34
| had no other choice 16 | 15 32
| like the subject 7 7 I 25
| feel loved and acknowledged 2 7 [ 20
The vicinity of the school 19 - - 19
| like creativity and challenge 4 4 6 14
The good reputation of the school 10 - - 10
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As can be seen in Table 1, the answers could be organised into 12 categories. The
table shows the frequency of the answers belonging to these categories. The difference
between students currently at college and the actually practicing apprentice and expert
teachers is clearly visible. The students’ answers are mainly centred on the school and their
career decision-making process. It has to be remarked that in the category “Decision was
made on somebody’s advice (family, friends, teachers),” memorable teachers are often
included (mainly good memories, only one negative example was mentioned, and in this
case, the respondent chose the profession to show that teaching can be done differently
from his/her former teachers). There are also families mentioned where teaching is the
traditional profession.

To a certain extent, idealistic professional calling was cited 51 times (including catego-
ries: “| always wanted to be a teacher,” “I enjoy passing on knowledge,” and “I like to help
people”). About motivation, 36 respondents stated only that it was their own decision, and in
35 cases, the choice had nothing to do with the teaching profession (“I had no other choice”
and “The vicinity of the school”). Some students remarked that they did not gain entrance to
other universities and only teacher training colleges offered extended admission. The authors
definitely do not want to indicate that those who have the calling will be excellent teachers
and those who had no other alternative will fail. Nonetheless, it still noteworthy that almost
one quarter of the respondents chose the profession for reasons having nothing to do with
teaching. Even the seven respondents mentioning they like the subjects might not be studying
in a teacher training institute because they want to be teachers.

The responses given by practising school teachers lack memories of choosing a
school of higher education, and their responses are diversified by those motives that con-
tribute to job satisfaction. It is interesting that, in quite a lot of cases, the teachers believe
that they are the main source of knowledge. The highest proportion of the responses is
about being fond of children and people, but almost as many decisions were made on
somebody else’s advice.

Q2: Students: Have you ever considered leaving college?
Apprentice and expert/mentor teachers: Would you like to change your career?

Table 2 Considering quitting college/teaching profession

Students/ Apprenti-
novice teachers PP _ Mentor (N=87) All (N=308)
(N=147) ce (N=74)
No 55% 64% 62% 60%

Table 2 shows that more than half of the respondents in all three career stages had nev-
er considered leaving the profession. Among others, the students were considering leaving
college before graduation due to negative experiences, too many tasks, too difficult exams,
financial problems, the atmosphere of the school, other students, or that they did not feel
they would make a good teacher.

Apprentice and expert/mentor teachers were also asked what profession they would
choose instead of teaching. As can be seen in Table 3, the answers were organised into 9
categories.
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Q3: What would you like to do instead of teaching?

Table 3 Preferred occupations instead of teaching

Apprentice (N=74) Mentor (N=87) All (N=161)
Blue-collar work 21 12 33
White-collar work I 12 23
Other helper profession 9 14 23
Creative work/arts/ 12 8 20
professional athlete
The same career 5 14 19
in another way
Many other professi- 5 5 10
ons/| currently have
another type of job
Other job connec- 3 4 7
ted to teaching
Other | 4 5

Table 7 indicates the frequency of the different job types the respondents named
considering doing instead of teaching. Roughly one fifth of the respondents would choose a
blue-collar profession (gardening, animal breeding, catering, car mechanic). The rest would
do white-collar jobs, and a large proportion would work other helper jobs, occupations con-
nected to the teaching profession, or something that is connected to the subject he or she
teaches. There are quite a lot of job types listed in the answers seemingly having nothing to
do with the teaching profession. However, a good teacher has to perform many roles in the
classroom. Teachers are sometimes clowns, actors or actresses, parents, and competitors,
and animal or plant breeding can be used as a metaphor for teaching. The listed professions
indicate that these practicing teachers would choose jobs where the same characteristics and
devotion are required.

Qg4: Students: What do you think about your professional future? (N=149)
Apprentice and expert/mentor teachers: Were your career expectations fulfilled?

(N=158)
Table 4 Career expectations of students in teacher training
Optimistic, confident 60%
Uncertain 20%
Pessimistic 13%
Will not be teacher 6%

The majority of the students were optimistic about their future career. Some of them
planned further studies, and some already had a job offer. 33% of the respondents were pes-
simistic about their career prospects. They listed the well-known difficulty of finding a job. 6%
would not work as a teacher.
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Table 5 Career fulfilment of apprentice and mentor teachers
Apprentice (N=69) Mentor (N=89) All (N=158)
Yes 62% 49% 55%
Partly 27% 48% 39%
No 1% 14% 13%

Table 5 shows that more than half of the practising teachers were fully satisfied with
their career. Only a small minority considered themselves dissatisfied. Nonetheless, Table 6
indicates that there are many things practising teachers are dissatisfied with. The responses
were grouped into 12 categories. Some of the categories included both positive and negative
responses. These are indicated in the table. The table shows the frequency of the given
reasons. It can be clearly seen that, at the different career stages, teachers perceive job sat-
isfaction differently. Professional and career achievement is more important at later stages in
the career, and the same can be stated about professional and social acknowledgement. The
working environment is equally important for both age groups. Expert teachers complain
about salary more often, while finding a job is a problem for apprentice teachers. It is remark-
able that, although not many teachers claimed themselves dissatisfied with their career, some
respondents of the expert/mentor group showed strong symptoms of burnout.

Table 6 Reasons given for job satisfaction/dissatisfaction

Apprentice _ -
(N=69) Mentor (N=89) All (N=158)

Career/success/excellent su- 28 58 86
periors/professional achieve-
ment (positive & negative)
Attracted to the profession 19 33 52
Professional/social acknowledge- 5 35 40
ment (positive & negative)
Colleagues/school manage- 16 17 33
ment (positive & negative)
Parents/students (positive & negative) 16 I 27
Salary (negative) 4 17 21
Creativity/innovation (po- - 15 15
sitive & negative)
Finding employment (positive & negative) 15 | 15
Work overload (negative) 7 5 12
Failure (negative) 2 5 7
No expectations | 4 5
Interrupted by childbirth | 2 3

Finally both age groups were asked about their private life goals.

Qps: What are your private life goals?
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Table 7 Private life goals

Apprentice (N=77) Mentor (N=76) All (N=153)

Family 52 54 106
Happiness, security 33 36 69
Financial security 16 14 30
Successful career 13 I 24
Health 7 16 23
Quality free time 5 13 18
| have already achie- 6 8 14
ved what | wanted

Other | | 2

The authors strongly believe that that private and professional lives are interwoven, and
they can either strengthen or weaken each other. Table 7 indicates the frequency of the given
private life goals. The core desire of human beings is happiness, so it is no wonder both age
groups mentioned family and happiness most often. Financial security is also part of a happy
life. It also can be observed that, at a more mature age, health and quality free time become
more important.

3. APPRENTICE TEACHERS IN THE CLASSROOM

Apprentice teachers experience problems of starting a career, and for their future, it
is essential that they identify problematic situations. We intended to find out what kind of
typical pedagogical problems apprentice teachers encounter, how they can solve them, what
resources they use, and how conscientious they are in their problem-solving. The respond-
ents answered both open and closed questions (N= 105).

The first question was to find out what resources teachers use to solve problems oc-
curring during lessons. From Table 8, we can see that the respondents mainly use their own
problem-solving ideas and also rely on their colleagues’ advice, and the institutional culture is
also important in handling problematic situations.

Table 8 Resources for problem-solving (N=105)

Mean Std. Dev. Sum Min Max
:ﬂ“;?or:‘ri:‘r‘isaliaerrzt from 16.8 13.4855042 | 2016 0 65
| follow institutional practices 21.9 12.7498118 2626 0 50
| use my own resources 32.3 17.3732927 3873 10 100
| seek advice from my colleagues 22.3 9.88641373 2676 0 60
When problems occur, | am lost 6.7 8.03196956 809 0 50
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The second question was to find out to what extent apprentice teachers had difficulties
dealing with certain pedagogical situations. The 105 respondents identified 438 pedagogical
problems they encountered most often. We asked open questions, and the same issue was
examined with closed questions. Respondents had to indicate on a g-point Likert scale to
what extent they agreed with the statements about different problems.

The answers were diverse when answering the open questions, including elements
concerning classroom work, such as lack of student motivation, discipline, rule-breaking be-
haviour, lack of time, special needs students, differentiation, the students’ psychological state,
and so on. The closed questions resulted in the following answers: lack of time, demotivated
students, differentiation, and work discipline.

Graph 2 indicates the frequency of the different problems. The results are entirely con-
sistent with our earlier research on the difficulties of the apprentice teachers.

lack of motivation
educational prablems
special needs students
discipline

norm breaking behaviour
students’ psychological state
lack of family socialisation
lack of equipment

work overload

school community problems
pedagogical problems
conflict between school and family
lack of collegial support
lack of knowledge

methodology

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Graph 2 The most frequent pedagogical problems (N=105)

Table g indicates that apprentice teachers do not find it difficult to deal with the problems,
but the answers also demonstrate a lack of proper problem-solving techniques. Though, to a
certain extent, they can apply the various practices they learnt, they still need advice in difficult
situations. The majority of the respondents claimed that they get help with handling different
problems. On the whole, it can be stated that, though the respondents do not consider certain
situations problematic, they are conscientious, to a varying extent, when they attempt to find
explanations. Probably, as they lack experience, they do not possess the required habits.
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Table 9 Apprentice teachers in problematic situations (N=105)

|-strongly disagree;

Mean Std. Dev. Mode Min Max
4-strongly agree

| get help from my
mentor teacher in solving 3.55 0.752223518 4 | 4
pedagogical problems

| make good decisions
when | solve problems 3.7 0.582338782 3 2 4
during the lessons

| make conscious decisions
when | choose problem 3.10 0.81040071 3 | 4
solving techniques

| always find out why

problems occur 3.01 0.664528251 3 | 4

| use good strategies
for handling difficulti- 2.93 0.823969429 3 | 4
es in the classroom

I need advice for hand-
ling difficult classroom 2.75 0.942346289 3 | 4
situations more efficiently

When solving pedagogical
problems | use the know- 2.49 1.009254696 3 | 4
ledge | gained at college

Teacher training pro-
vides adequate know-
ledge for solving pe-
dagogical problems

2.06 0.942492446 2 | 4

Solving pedagogical prob-
lems (discipline, student
activity, heterogeneous 1.90 0.840683836 2 | 4
groups) in the classroom
is difficult for me

We also asked the respondents to list and rank the 10 most important professional
qualities. Out of the responses, we created 12 categories. The responses can be seen in
Graph 3. From the responses, we can learn what qualities the respondents included in the list
and also the importance of the listed features. The three most frequently mentioned qualities
were the following: empathy, open personality, interpersonal and communicative skills. Con-
sidering the ranking, empathy can be taken as a basic quality, which includes characteristics
like acceptance, understanding, identification, kindness, helpfulness, sympathy, patience, and
good will. Open personality was ranked second, which includes interest, sensitivity, desire for
knowledge, creativity, lateral thinking, and versatility.

Interpersonal and communicative skills were ranked third and include articulacy, rap-
port, sincerity, respect, and good problem-solving skills. The next ones in line were dyna-
mism, punctuality, professional knowledge, stamina, dominance, impulsivity control, profes-
sional calling, emotional stability, and suggestiveness.
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Graph 3 Frequency of professional features and skills (N=105)

We also focused our attention on the reflective practices of the apprentice teachers.
We sought to discover the level of their reflective practices and how frequently their self-ana-
lysing activities occurred during and after the lesson. The main targets were to find out if
teachers discussed their lessons with their colleagues, if they made notes and used the pro-
fessional literature, and if they benefited from the gained experience in the future.

The above issues were mainly researched by closed questions, and the respondents
had to mark their opinion on a 5-point Likert scale. It was followed by open questions about
the same issues.

Table 10 indicates that apprentice teachers very often analyse their lesson afterwards,
and they also analyse their classroom activity during the lesson.

Table 10 Reflectivity in connection with classroom activity (N=105)

Mean Std. Dev. Mode Min Max

Do you analyse the teaching process
during the lesson and decide whi-

ch activities proved to be successful
and which should be changed?

3.8 0.825 4 | 5

After the lesson, do you sometimes
reflect on the successful and less 4.7 0.479 5 3 5
successful elements of the lesson?

Can you benefit from your expe-

rience in your future work? 4.4 0.674 > : >

One of the possibilities of developing reflective practices is making pedagogical notes.
Reading the notes helps for remembering the events, thinking them over, and reconsidering
feelings and decisions. This is why we wanted to know the extent of the apprentice teach-
ers’ note-taking propensity. Table 11 indicates that apprentice teachers only make notes
occasionally.
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Reflectivity can be also improved by using professional literature resources when deal-
ing with a problematic situation. We surveyed how often apprentice teachers seek help in
professional books. Table 6 shows that apprentice teachers generally do not try to find help
in professional books for solving problems that arise.

Collegial support is an essential factor in reflective practices, so we wanted to find
out how often apprentice teachers discuss their classroom activity with their colleagues, as
seeking support from fellow teachers and discussing problems can help in finding solutions.
In Table 6, it can be seen that apprentice teachers seek the support of their colleagues only
occasionally.

Table 11 Tendencies indicating improvements in reflectivity (N=105)

Mean Std. Dev. Mode Min Max

Do you make notes on the issues
you will consider when teaching 3.16 1.005 3 | 5
the same material next year?

Have you ever read pedagogical
books or professional literatu-

. 3.14 0.656 4 2 5
re on the subject when you nee-
ded help to solve a problem?
Do you discuss your lessons 3.37 0888 3 | 5

with your colleagues?

The responses clearly indicate that apprentice teachers use reflective practices. The
introspective teachers will be able to revise their teaching activity and ensure effective class-
room work in the long run. However, when we surveyed specific examples of reflective prac-
tices, we found that they use reflective practices only at a moderate level. This means that
apprentice teachers do not possess the ability to use and understand high-level reflective
practices.

CONCLUSION

“...human beings ... believe that their lives are meaningful, that the things they do--
and consequently they themselves--are important and significant (Pines, 1993, 2000a). Frankl
(1976) wrote that ‘the striving to find meaning in one’s life is the primary motivational force
in man’ (p. 154). Becker (1973) believed that people’s need to believe that the things they
do are meaningful is their way of dealing with the angst caused by facing their mortality.”
(Malach-Pines, Yafe-Yanai, 2001 p. 170). As the above lines also indicate, people would like
to achieve happiness in life. Everybody wants to complete important tasks and to become
important. Self-esteem and a self-composed personality can be achieved when the different
aspects of one’s life are balanced, for example, when the two major selves of the human
being — the professional self and the private self — are in harmony. By choosing the right pro-
fession, people can more probably lead a happy, contented life.

Before starting a teacher training college, students have concepts about the teaching
profession based on their own school experience. At college, they have the opportunity to
try themselves in the classroom and “students use this experience as a means of testing their
career choice. First year students almost always comment on how comfortable they feel in
the classroom and whether the children seem to like them. These early career concerns are
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soon replaced by others related to the further exploration of their chosen career” (Tisher,
1990 in Hill, et al. 1995 p. 9).

Change is constant. Both the professional self and personal characteristics change with
time. Studying the personality in different life stages and family life stages is not a new phe-
nomenon, butitis also true that, though some generalization can be made, the circumstances
in different times modify the overall consequences. Even Levinson in his two books about the
different life stages — written 18 years apart — modified his overall conclusions, not only based
on the gender differences (Levinson et al. Seasons of a Man’s Life 1978, Levinson and Levinson,
Seasons of a Woman’s Life 1996).

Being a teacher is a very special profession, as teachers are responsible for the devel-
opment of thousands of children, teenagers, and young adults. Moreover, the teacher’s per-
formance can have a delayed effect. So it is in everybody’s best interest that self-composed
teachers work in the classrooms. Csikszentmihalyi believes that workflow is the best method
for maximising human capacity. If someone can find flow in his/her work and connections
with people, his/her whole life can change for the best (Csikszentmihalyi, 2001, pp. 212 and
205). Thus, it is very important that reflective practices are applied not only in connection
with the teaching activity but also in connection with personal matters. A teacher is responsible
not only for his/her classroom activity but also for the soundness of his/her personality. We
need caring teacher training and considerate faculty members to support and help each other.

As far as classroom work is concerned, we can concede that apprentice teachers are
problem sensitive. Though they do not consider problematic situations as difficulties, they need
help and support. Academic knowledge gained at teacher training does not offer solutions or
resources for dealing with problems. Mentor teachers can help to offset these drawbacks.

The most revealing discoveries of the present study can be connected to the responses
about the professional self of the apprentice teachers. They indicate the need for forming a
self-reflective teacher personality. This should start during teacher training and manifest itself
more intensely. For practising teachers, it is advisable to form professional self-help groups
contributing to the development and better understanding of one’s professional self.

Teachers in teacher training should recognise that the basics of reflective practices
should be included in teacher training curricula. Moreover, this cannot be acquired only at
academic levels, but the curricula should include students getting involved in reflective prac-
tices and professional recording of observations. Making a portfolio can be beneficial in this
process. However, we have to concede that this practice has not been widespread, neither in
elementary nor in kindergarten teacher training. The reflective practices and their develop-
ment should be a more significant part of teacher training curricula.
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Tanarjeloltek nezetei a
fogyatekos személyekkel
kapcsolatban

UJ

NAGYNE KLUJBER MARTA

A huszadik szazadban az egyre novekvd tarsadalmi egyenl&tlenségek csokkentésére,
a tarsadalmi csoportok kozott kialakult fesziiltségek enyhitésére megindult a tarsadalmi
integracié felé vald torekvés. Ennek gondolataval nagyobb figyelmet kaptak a nemi, szocilis,
nemzetiségi hovatartozasbol fakaddan hatranyosan érintett csoportok, illetve a fogyatékos
személyek is esélyeik egyenl&ségének megteremtése és becsiiletiik helyredllitasa (Gordosné,
2004) céljabol. Ezzel Osszefliggésben az érdeklédés kozéppontjaba keriiltek a tarsadalmi
csoportok kozotti viszonyok, a nézeteket, az attit(idok, az elSitélet jelenségeinek vizsgalatai
tobbek kozott e csoportokkal kapcsolatban is.

Napjainkra egy 0j tarsadalom szemlélete alakult ki, amely befogad6 és demokratikus.
Kérdés tehat, hogy hogyan formaldodott ezzel egyiitt a tarsadalom szemléletmaodja.

A folyamat hatassal volt az iskola szinterére is, egyre tobb tanuld' vesz részt integralt
vagy inkluziv pedagdgiai szemlélet(i oktatds-nevelésben. Ez azonban Uj kihivasokat jelent a
tobbségi pedagdgusok gyakorlata és a leendd pedagdgusok képzésének szempontjabdl, hi-
szen az & feladatuk e tanuldk szikségleteinek ellatasa a gydgypedagdgusokkal és mas segitd
szakemberekkel egylittm(ikodve. A sikeres integracié megvaldsitasdhoz nélkilozhetetlenek
megfeleld viszonyulasok, beadllitdédasok a pedagdgusok részérdl, mert ezek tiikrozédnek a
tanuldikkal kapcsolatos tevékenységben is.

A témaval kapcsolatos kutatasok féként tehat a gyakorld pedagdgusok viszonyulasara
iranyultak (Horvathné, 2006; Fischer, 2009). A tanarjeldltek nézetei a Bologna-rendszer( kép-
zés bevezetésétdl kerliltek a figyelem kozéppontjaba, ahol attit(idjeik folyamatos fejlesztése a
képzési struktdra (formai és tartalmi oldalrdl) szerves részévé valt.

Jelen tanulmanyban empirikus vizsgalatom eredményeivel a leendd tanarok viszonyula-
sainak, nézeteinek tovabbi elemzéséhez szeretnék hozzajarulni.

! A KSH Statisztikai Tikor elemzése szerint ,az dltalanos tantervi osztalyokban integraltan nevelt sajatos neve-
1ési igényl tanuldk hanyada a 2012/2013-as tanévben tovabb emelkedett, orszagos szinten megkdzeliti a 66%-ot,
ami 34 ezer f6t jelent.” K6zponti Statisztikai Hivatal (szerk.) (2013): Oktatasi adatok, 2012/2013. In. Statisztikai tikér,
7 (32) http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatasi213.pdf Letoltés: 2015. februar 7.
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1. ATANARKEPZES RENDSZERE ES A NEZETEK,
ATTITUDOK SZEREPE A KEPZES SORAN

A tanarjeloltek nézetei, attitldjeinek megismerése az osztott tanarképzés bevezeté-
sétél keriilt még inkabb elétérbe. Attekintésemben a tanarképzés rendszerét és a nézetek
szerepét mutatom be a képzés soran.

A kompetencia-alapu tanarképzés szellemében létrejott szerkezetben a nézetek a
bemeneti szakaszban a palyaalkalmassag megitélésében jatszottak szerepet. Megjelentek a
kimeneti standardokban is, mivel ,,A tandr kompetencidk a pdlyan torténd elérehaladds sordn
fejlédnek, s ehhez a fejlédéshez jarul hozza az alapképzés, a bevezetSképzés és a tovabbképzés”
(Falus, 2009a. 365. 0.).

Magyarorszag 2004-ben csatlakozott a Bologna-folyamathoz, és a 2005-0s tanévvel a
felsGoktatas kétszintl (Ba/Bsc és ezt koveté Ma/Msc) képzési formara tért at, mellyel tobbek
kozott az orszagok kozotti 6sszehasonlithatdsagot, atjarhatdsagot szerették volna megte-
remteni (Apati, 2005). Ugyanakkor ez a tanarképzés atfogd tartalmi Gjragondoldsat is ered-
ményezte 2012-ben az osztatlan tanarképzési formara valé attéréssel.

A véltozasok két teriiletét kivanom bemutatni Falus (2009a) altal hasznalt fogalmai alapjan:
a pedagdgussa valas folyamat-szemléletét (mi szerint a szakmai fejlédés szakaszait el kell kiiloni-
teni), valamint az élethosszig tartd tanulas jegyében érvényre juttatott kompetenciafejlesztést.

Falus Ivan Ugy hatdrozta meg a kompetencia jelentését, mint hid épitését az elmélet
és gyakorlat kozott. A ,,kompetencidkban integrdltan jelennek meg a szaktdrgyi, pszicholdgiai,
pedagoégiai képzés elemei”, ami azt is jelenti, hogy az ismeretek, képességek/attitliidok és te-
vékenységek leirdsakor a szaktargyi és modszertani ismeretekben egylitt jelennek meg. A
kompetencidk kifejl6dése egy folyamat része, teljes kialakuldsuk csak a gyakorlé munka soran
megy végbe (Falus és Kotschy, 2006). A kompetencia fogalméaba beleértheték a diszpoziciok
is, vagyis, hogy ,,a kompetencia birtokosanak nem elegendé rendelkeznie a nézetekkel, tuddssal,
képességekkel, de elkdtelezettnek is kell lennie azok megfelel6 alkalmazdsa irdnt” (Falus, 2009b).

Ez utébbi megfogalmazasban azért is kap nagy szerepet az elkitelezettség, mert igy
kerllhetnek a kiilonféle nézetek, attitlidok dsszefliggésbe a cselekedetekkel, igy lehetnek va-
lamilyen hatdssal a személy viselkedésére.

A pedagbgusijeldltek nézetei a képzés kiillonbozé szakaszaiban masképp alakulnak. Du-
das Margit azt irja: , A tandrok gondolkoddsdt és gyakorlatdt kordbbi tapasztalatokbdl szarmazé,
nem tisztan fogalmi szinten 1évé személyes konstrukcidk, nézetek, hitek (beliefs) befolydsoljak”
(Dudds, 2005). Azért jelentds a jeldltek nézeteinek ismerete a képzés kezdetén, mert mar
a belépéskor hosszu évek sajat élményei, megtapasztalasai allnak a hattérben. Ezek hatasa
azonban a késébbi tanari munkara sokféle tényez6tél fligg. Ezen hatasok értelmezéséhez az
attitlid mikodésmddjara is ki kell térni.

Allport (1977) megfogalmazasaban az attitlid ,,olyan mentdlis és neurdlis készenléti dllapot,
amely a tapasztalatokon keresztiil szervezédik, és iranyité vagy dinamikus befolydst gyakorol a
személynek minden tdrgyra és helyzetre adott vdlaszdban, amely ezzel kapcsolatban dll”. A né-
zetekhez, véleményekhez hasonldan az ingerek kozti eligazodast segiti, illetve fontos szerepe
van a gyors itéletalkotdsnal. Ezek mellett ,az attit(idok kedvezd vagy kedvezdtlen diszpozi-
cidk olyan szocialis targyakkal szemben, mint példaul egyes emberek, helyek vagy elvek.”
(Greenwald és Bangji, 2003. 137. 0.), tehat értékkifejezdk, és mivel értékekben gyokereznek,
nagyon szilardak, lassan valtoznak (Csepeli, 2001).

Az idézett jellemzSEkbdl a tanari palya esetén Ugy kovetkeztethetlink, hogy a meglé-
vé korabbi tanulassal kapcsolatos tapasztalatokbdl kialakult vélekedéseknek a tanitas soran
szerepe lehet a reakciokban, személyi, targyi kapcsolatok terén (a mintaadas soran, a don-
téshozatalban, értékrend kozvetitésében), bar nem feltételezhetiink egyértelml megfelelést
egy attit(id és a viselkedés kozott. Ennek egyik oka, hogy a helyzet, amiben a viselkedés zajlik
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,mindig sokkal bonyolultabb, ésszetettebb, mint az attit(id tudati tartomdnydban rejlé séma” (Cse-
peli, 2001), tehat tobb tényezét is figyelembe kell venni.

Az attitlid cselekedeteket befolydsold hatasat vizsgalva leginkabb az allapithatd meg,
hogy egyrészt ,,fékuszdljdk a figyelmet” (vagyis jobban észrevessziik azt, ami az attitldiinknek
megfelel). Masrészt ,elfogultta teszik az értelmezést”, tehat az informacidk kozll az attitldink-
hoz illét megerdsitjlk, az ellentétest elvetjlik (Smith és Mackie, 2004. 459. 0.). A viselkedés és
az attitlidok csak bizonyos feltételek mellett hatnak egymasra: egyrészt, ha tudatosak (,,...az
attitlidok olyan helyzetekben rendelkeznek érvényes joslatokkal, ahol erésen aktivalédnak és/vagy
a cselekvd személy egyértelmii kapcsolatot Iat az attitiid és a viselkedés kozétt.”) (Bandgji, 2003.
147-148. 0.), masrészt, ha konnyen hozzaférhetdek, illetve megfeleléen relevansak, lényegiek.

Visszautalva Falus (2009b) megfogalmazasara, a tanarjelolt elkdtelezettsége tehat éppen
a képzés soran kialakitandé nézet, attit(id relevanciajat teszi lehetévé. Emellett a képzés alap-
vetden lehetdséget nydjt a tudatossag erdsitésére, igy befolyasolhatja, a megfeleld iranyba
médosithatja a meglévd attitlidoket.

Mivel a ,,mdsokrél alkotott benyomdsaink hatdst gyakorolnak viselkedésiinkre [...] a sajat
és mds csoportokkal kapcsolatos attitlidjeink meghatdrozhatjak, hogy egy egyénnel méltanyosan
banunk-e, vagy diszkriminativan kezeljik” (Smith és Mackie, 2004. 433. 0.), a képzés szerepe
az iskolai integracioban, inklizidban részt vevé tanuldkhoz valé megfelelé viszonyulas kiala-
kitdsaban jelent&s. Velik kapcsolatban elétérbe keriilhetnek negativ tartalmu vélekedések,
mivel az el8itélet, a diszkriminacié szempontjabdl érintett csoport tagjai. Az elSitéletesség, a
negativ attit(idok megmutatkoznak a viselkedésben, és hiaba is prébalna valaki elrejteni, ,,a ta-
nuld, a gyermek megérzi azt, ha a pedagdgus szavdnak és cselekedeteinek, gondolkoddsmédjanak
hianyzik az 6sszhangja. llyen esetben kénnyen vdlik hiteltelen személlyé” (Karlovitz, 2004. 132. 0.).

Legutjabban az attit(idok tudattalan, implicit miikodését hangsulyozzak (Banaji, 2003), igy
a viselkedés bejoslasahoz kdzvetett? mérdeljarasokat javasolnak. Mivel azonban az attit(idok
a gyakori hasznalat révén hozzaférhetévé teheték a tudatos gondolkodassal (Smith és Mackie,
2004. 459. 0.), s ezek altal erésodik a viselkedéssel valé Gsszhangjuk, lehet&séget nydjtanak
megismerésére a kdzvetlen® eljarasok is (amikor ismert az attit(id targya). Kutatdisomban ma-
gam kozvetlen mddokat valasztottam (a névtelenséggel ellensilyozva), mivel a tanarképzés-
ben az attitlidok tudatositasa célzott terilet, igy a mérni kivant attitlidok ebben az esetben a
tudatos tartomanyba is esnek.

2. A TANARJELOLTEK NEZETEINEK MEGISMERESE

A tanarjeloltek nézetei megismerésének célja egyszerre a palyaalkalmassag megitélése
a képzés elején, ugyanakkor egy értékelési folyamat részeként értelmezve lehet&séget kell,
hogy adjanak az onértékelésre (,,6nszelekciora”) a képzés egészében (Ddvid, 2011). A kompe-
tenciafejlesztés révén a nézetek valtoznak, az attitlidok formalhatdak, és ez végigkisérhetd a
kiilonbozd életpalyabeli 1épcséfokokon valéd elérehaladaskor.

Ebben az értelemben — bar a felsorolt gyakorlatok kézott is csak érintélegesen talal-
kozunk a fogyatékos személyekkel kapcsolatos nézetekkel az empatias készségek méré-
sekor — az elfogadas, az empatia kezdeti szintjének felmérése csak a kiindulépont, amely
tovabbi alakulason megy/mehet keresztdl.

Téagabban értelmezve a jelSltek esetén a megismerni kivant terdletek: a tanari palyaval,
sajat személyiségjegyeikkel, a gyakorlati helyzetekben valé megfeleléssel, valamint a nevelés-
tudomannyal kapcsolatos gondolkoddsmaddjukkal kapcsolatos ismeretek.

2 Smith és Mackie (2004) ide sorolja a névtelenséget, vagy mas kreativ megoldasokat.

3 Onbeszdmoldk, megfigyelés, skidlds mérések (Smith és Mackie, 2004. 379. 0.)
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A pedagdgusjeldltek nézeteinek feltarasara kiilonféle eljarasmédok ismertek, a leglijabb
felsGoktatasi tajékoztatd alapjant a motivacids beszélgetés, pedagdgiai jellegli olvasmanyokrol
valé beszamolas, illetve konkrét nevelési helyzetek értelmezése. A bevezetett gyakorlat mel-
lett mas valasztasi lehet&ségek is kidolgozasra kerlltek, mint példaul a ,,pedagégiai problémak
felismerése, értelmezése karikaturak segitségével”, szakmai jelleg(, illetve iskolai konfliktushely-
zetet tartalmazo szoveg értelmezése, vagy fotdk segitségével az empatias képességek vizsga-
lata (Estefanné és Sallai, 2011).

A pedagdgusjeldltek nézeteinek tudomanyos vizsgalataban az attit(idok, az értékrend-
szer illetve — féként a roma tanuldkra vonatkozd — el&itéletesség kérdéskorei jelentek meg
eddig. A kovetkez8kben roviden attekintem ezek eredményeit.

Karlovitz (2004) tanarképzé f8iskolasok korében végzett vizsgalatot, ahol a résztvevék
90%-nal mutatott ki el6itéletes vélekedéseket. 2002-ben a tanarok kozel egyharmadanal eré-
sen elSitéletes tendenciat taldlt.

Ezzel szemben Fiilopné (2009) a pedagdgusjeldltek értékorientacidjanak vizsgalata so-
ran azt tapasztalta, hogy a jeldltek csupa olyan értéket tartanak pozitivnak, amelyek a tarsa-
dalmi kirekesztés szempontjabdl veszélyeztetett csoportok, mint példaul a kisebbségek vagy
a fogyatékos személyekkel kapcsolatban nélkilozhetetlenek és szlikségesek. ,,Egyértelmiien
lathatd, hogy a jovendd pedagdgusok sok olyan tulajdonsdgot tartalan fontosnak és értékesnek,
amely a befogadds és mdsod elfogaddsdanak irdnydba hat” (Fiilopné, 2009. 127. 0.). Ezek voltak
az igazsagossag (mely ,kizdrja a hatranyos megkiilonboztetés, a kirekesztés, a fajgyildlet minden
formajat”), a szeretet (ami a ,,pozitiv odaforduldst, és az elfogaddst is tartalmazza”) és a test-
vériség (amely ,feltételezi egymds egyenld félként valé elfogaddsat”) (Fiilopné, 2009. 126. 0.). Az
elditélet-mentesség az 6tddik legfontosabb érték, amit az empatia kovet.

Ezekkel egybecsengenek Jancsdk (2010) eredményei, miszerint a tanarjeldltek 5-Os ska-
lan legpozitivabban a felel@sségérzetet (4,42), masok tiszteletét, a toleranciat (4,39), a megbiz-
hatdsagot (4,38) értékelték (Jancsdk, 2010).

A tanarjeldltek esetében azért tartja indokolnak Fiilépné (2009) ezeket az értékeket,
mert Ugy tartja, hogy ,,a kovetkezd nemzedékek nevelése szempontjabdl az 6 szemléletiiknek van
talan a legkiemelkeddébb jelentbsége” (Fiilopné, 2009:123). Szerinte értékorientacidjuk ,,el6moz-
ditja a befogaddst, az elfogaddst, a tdrsadalmi és egyéni békét, lehetdvé teszi mdsok megértését
és egyenléségiik elfogadasat” (Filopné, 2009:130), tehat akar a fogyatékossag jobb tarsadalmi
elfogadottsagat.

Gaspar-Holecz (2005) egy temperamentum és karakter kérddivvel a dolgozd és a még
jelolt pedagdgusok és nem pedagdgusok személyiségvonasait irta le. Megallapitotta, hogy a
pedagdgusok melegsziviibbek, tarsasagkedvelébbek és érzékenyebbek (Gdspadr és Holecz,
2005. 35. 0.), de kiildndsen jellemzi ez a pedagdgusjeldlteket. Ezek a vizsgalati adatok tehat
— bar nem reprezentativak — felhivjak a figyelmet a jeldltek érzékenységére, ami jé alapot
biztosithat az Uj helyzet (a fogyatékos tanuld integralasanak) kezelésére.

A tovabbiakban a tanarképzési folyamat tartalméaba beépitett attitlidformalas, tehat a
nézetek alakitasanak a tudatositas altali médjardl sz6lé eredményeket mutatom be.

A hatranyos helyzet( tanulok megsegitéséhez készilt 2004-2008 kdzott egy tananyags,
amelyhez kialakitott targyakat a hallgaték szabadon valaszthatd kurzusok keretében vehettek
fel (példaul: az attitlidformalé program, tandrai differencialas). Hatékonysagukrdl Torda és
Perlusz (2009) végzett kdvetéses vizsgalatot, amely kimutatta, hogy nagy valtozas kovetkezett
be a belépd és a kilépéskor ismert attitlidok kozott, masrészt, hogy a tobbség hasznosnak
tartotta a felkészitést, mivel kompetenciaik javulasat eredményezte. Leginkabb felt(int, hogy
a tanarjeldltek a képzés végén teljesen egyetértettek azzal, hogy ,a fogyatékosok elkiilonitése,

4 Forras: Fels6oktatasi felvételi tajékoztato, 2015 szeptemberben indulé képzések http://www.felvi.hu/felveteli/
jelentkezes/felveteli_tajekoztato/FFT_2015A/7_felsooktatasrol/71_nehany_kepzes_reszletesen/714_osztatlan_
tanarkepzesrol?itemNo=4

5 Nemzeti Fejlesztési Terv Humaneréforras-fejlesztési Operativ Program 2.1.1 kdzponti programja.

Falus Ivan V2.indd 48 26/02/16 13:57



A kutatas bemutatasa 49

kiilénésen gyermekkorban nem szolgdlia sem az SNI-fiatalok, sem az egészséges tdrsaik érdekeit”,
tobbséglik pedig Ugy gondolta, hogy ,az integrdlt nevelés keretein beliil az SNi-fiatalok teljesit-
ménye jéval magasabb, mint a meglevd intézményekben. Emellett javul szocidlis kompetencidjuk,
alkalmazkoddképességiik, a teljesitménymotivaciéjuk”. A tanari palyara 1épd hallgatok nézetei a
felmérések alapjan pozitiv képet mutatnak, ami alapja lehet a fogyatékos tanuldk integralasa
soran a megfelel$ viszonyulasok kialakitasanak (bar erre vonatkozd konkrét, tanarjeldlteket
érintd vizsgalati eredmények nem allnak rendelkezésre). Ugyanakkor e legutobbi vizsgalat is
arra hivja fel a figyelmet, hogy a képzés soran elsajatitott ismeretek jelent&sen befolyasolhat-
jak a tanari palyat valaszté hallgaté szemléletmadjat, alakithatjak a jeldltek hozzaallasat (akar
a fogyatékos személyekkel kapcsolatban is).

A tanulmany kovetkezd részében a korabbi kutatasokra tamaszkodva egy olyan vizs-
galat eredményeit ismertetem, amelyet kifejezetten a fogyatékos személyekkel kapcsolatos
vélekedések megismeréséért végeztem el tanarjeloltek korében.

3. A KUTATAS BEMUTATASA

3. 3. 1. A kutatds célja

A korabbiakban bemutatott vizsgalatokhoz kapcsolédd kutatas célja volt a tanarjeloltek
viszonyuldsainak tovabbi elemzése. Kozponti kérdésként szerepelt, hogy hogyan viszonyulnak
a tanarjeldltek a fogyatékos személyekhez, milyen az altalanos, illetve oktatasukra vonatkozé
megitélés korikben.

3. 3. 2. A kutatads jellege, modszerek

Az empirikus vizsgalat soran egy online kérddiv kitoltésére kerilt sor, amelynek ered-
ményeit Excel-tdblazatban rogzitettem, atlag- és szazalék, illetve kozépérték-szamitasara volt
lehet&ségem. A kérdSiv a fogyatékos személyekkel kapcsolatos érzéseket, vélekedéseket
vizsgalta, valamint a tanari felkésziltség megitélését.

A kérddiv tobbségében zart kérdéseket tartalmazott, egyszeri, vagy tobbszoros valasz-
tasra, illetve egyéb kategoriaban sajat véleményformalasra adott lehet&séget. A szociodemo-
grafiai adatok felmérését kévetéen felhasznaltam tobbek koézott az Osgood-féle szemantikus
differencialt (Csepeli, 2001. 230. 0.), illetve mas attitidmérd skalakat.

3. 3. 3. Mintavétel

A mintat az egri Eszterhazy Karoly F&iskola 2012/13. tanév tavaszi félévében jogviszony-
nyal rendelkezd, nappali tagozatos — kizardlag a bolognai tipusu 5 féléves osztott tanari mes-
terképzésén tanuld — hallgatdi alkottak évfolyamonként eltérd aranyban (l. évfolyam 28%,
. évfolyam 48%, Ill. évfolyam 24%). Valasztdsom azért esett rajuk, mert feltehetéen kevés
munkatapasztalattal rendelkeznek, igy valaszaikat f6ként tanulmanyaik soran szerzett ismere-
teik befolyasoljak, ezaltal a képzés hatasa jobban vizsgalhaté esetiikben.

F& szempont volt a sokszinliség megjelenitése, ezért bolcsész tipusu (48%), természet-
tudomanyos (21%), valamint kizarélag masodik tanari szakként felveheté szakok (31%) hallga-
téit kérdeztem®.

A kivalasztasnal a f6iskola hallgatdi [étszamara tekintettel az érintettek teljes korét sze-
rettem volna felmérni, igy a kérd&ivet a féiskola egységes tanulmanyi rendszerében elektroni-
kusan, illetve a facebook feliiletén létrehozott informalis, zart hallgatéi csoportban osztottam

¢ Alegnagyobb szamban (1o f6 felett) magyar-, torténelem- és pedagdgiatanar, jaték- és szabadid6-szervezd (9
f6), valamint testneveléstanar (8 f6) szakos hallgaték adtak véalaszt.
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meg. A mintavéletezés tehat véletlenszer( kivalasztason alapult, azonban &sszesen go f6tél (11
férfi és 39 né) kaptam valaszt. Az életkori megoszlas homogén, 22-27 év kdzotti.

A minta nem reprezentativ, azonban a valaszadok alacsony szama ellenére is alkalmas-
nak tartom lényegesebb Gsszefliggések felderitésére, ugyanakkor a kdvetkeztetések levona-
sakor ezt a tényezdt figyelembe kell venni.

3. 3.4. Hipotézisek

A szakirodalmi eléismereteimre tamaszkodva a kovetkezd feltételezések bevalasat
vizsgaltam:

1. Azok a hallgatok, akik személyes kapcsolatban voltak mar fogyatékos személyekkel,
pozitivabban itélik meg a fogyatékos személyeket fliggetlenil attdl, hogy milyen sza-
kon tanulnak. (A hipotézist arra alapoztam, miszerint az ismétl6dé személyes kapcsolat
pozitiv hatdssal van az attitlidokre. Kiss és Torgyik, 2001)

2. A tanarképzésben résztvevdk alapvetéen pozitivan viszonyulnak a fogyatékos tanu-
l6khoz (utalva értékorientdciojukat vizsgdld kutatdsi eredményekre, melyek kimutattak,
hogy a fontosnak tartjdk a toleranciat, az egyiittmiikodést, egymds tiszteletét) (Filopné,
2009; Jancsdk, 2010), ugyanakkor a fogyatékos tanuldkkal kapcsolatban a szorongas
is megjelenik attitldjeikben (amely eredhet dltaldnosan a fogyatékos személyekkel kap-
csolatosan megjelend szorongdsbdl) (Palhegyi, 2009).

3. Feltételezem, hogy kimutathaté kilonbség van a képzésbe belépd és a képzés végén
tartd, gyakorlatukat végzé hallgaték nézeteiben arra vonatkozdlag, hogy mennyire
érzik felkészlltnek magukat a fogyatékos személyek tanitasara. (2004-2008. évben a
Nemzeti Fejlesztési Terv keretében végzett vizsgalat eredménye szerint fejlédtek a részt-
vevék kompetencidi.)

4. A KUTATA'SIAEREDMENYEK BEMUTATASA
A HIPOTEZISEK SORRENDJEBEN

3.4. 1. A személyes kapcsolat és az attitiid jellege

A hallgatok attitlidjeinek megitélésében valtozdként tekintettem arra, hogy a valasz-
addk keriltek-e mar személyes kapcsolatba fogyatékos személlyel. Feltételezésem szerint a
személyes kapcsolatok meghatdrozzak az eléitéletek kialakuldsat, reélisabb kép alakul ki az
adott csoporthoz tartozékrol. Ennek két aspektusat vizsgaltam: a személyes kapcsolatokat,
illetve a tanitas soran kialakuld szakmai tapasztalatokat.

A vélaszadok tobbsége (64%) nem keriilt tanitasi gyakorlata soran még kapcsolatba fo-
gyatékos tanuldval. Hospitalas alkalmaval a valaszaddk egyotode figyelhetett meg olyan érat,
ahol fogyatékos tanul is tanult. Tényleges tervezési feladatokat (differencialt feladattervezést)
azonban a vizsgalt hallgatdk 16%-anak jelentett. A részletes adatokbdl kiderdil, hogy a legtobb
szakon eléfordult, azonban véletlenszer(en, tehat egy-egy esetben.

A személyes kapcsolatok esetében forditott eredményt kaptam. A kitoltdk 74%-a, min-
den évfolyamon a tobbség kerlilt mar személyes kapcsolatba (baratsag, rokonsag), fogyatékos
személlyel.

A hattéradatokbol kiderdilt, hogy személyes kapcsolatai és egyben iskolai tapasztalatai
is két masodéves és egy frissen végzett kivételével az elsGéveseknek voltak (az 6sszes 13 f6bd|
10 f6 I. éves). Tehat az iskolai tanitds a vizsgalt harmadévesek esetében nem nydujtott plusz
tapasztalatokat a fogyatékos személyekkel kapcsolatban.
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Megallapithaté tehat, hogy a tanitasi gyakorlat alatt kis szamban taldlkoztak a hallgaték
fogyatékos tanuldkkal. Tapasztalataikat személyes ismeretségeik alapjan szerezték, ami mé-
lyebb ismeretséget, ugyanakkor a képzés szempontjabdl esetlegességet jelent.

A kapott eredmény Ssszehasonlithatd Kiss és Torgyik (2001) kutatasaval, ahol tanarje-
[0ltek attitldjeit vizsgaltak roma tanuldkkal kapcsolatban. Az eredményekbdl kiderdilt, hogy
a vélaszaddk csupan 4%-a beszélgetett mar korabban roma személlyel. A személyes kapcso-
latok vizsgalatanak fontossagat azzal indokoljak, hogy az attitlidok befolydsolasinak médja a
megismerés, a kdzvetlen kapcsolat; ez pedig a fogyatékos személyek esetében is a redlisabb
kép, az eléitéletektdl mentes gondolkodas alapja lehet.

Azonban a személyes, vagy iskolai tanitas alatt szerzett benyomasok hatasat a valasz-
addk nézeteire a tovabbiakban nem vizsgalom, ugyanis az idézett kutatassal ellentétben, kér-
déivemben nem szerepelt a tapasztalatok mindségére vonatkozé kérdés. Tehdt amennyiben
befolyasolé erdvel voltak valaszaikra korabbi éiményeik, azok iranyat és minéségét nem lehet
megitélni. Ez a terilet tovabbi pontositast igényel a késébbiekben, igy az erre vonatkozé
hipotézisemet elvetettem.

3.4. 2. A fogyatékos személyekkel, tanulokkal kapcsolatos érzések, attitiidok

A kérddiv tobb kérdésében altalanossagban a fogyatékos személy, a fogyatékossdg kifeje-
zések szerepeltek, igy a valaszadok maguk dontotték el, kiket értenek ezalatt.

A valaszadok attitldjeit a fogyatékos személyekkel kapcsolatban egy szemantikus diffe-
rencidl segitségével mértem. Az Osgood nevéhez k&t6dé mddszer a nyelvi kifejezéseken ke-
resztil a mogottes értékitéletek kipuhatolasara alkalmas (Csepeli; 2001. 230. 0.). Kérd&ivem-
ben hasonlé ellentétparokat hasznaltam, mint Halasz Laszlé egy 1974-es kutatasaban (idézi
Csepeli, 2001. 231.0.). O a cigdnyokkal kapcsolatos attit(idok mérésére, én pedig a fogyatékos
személyekkel kapcsolatos értékitéletek mérésére hasznaltam. A valaszaddknak ellentétes
jelentésl melléknévparoknadl kellett megjeldlni, hogy az érintett csoportot melyik jellemzi
szerintlik a kettd kozil inkabb. Halasz Laszlohoz hasonldan hat fokozatot hasznaltam, igy a
kozépsd (a nem allasfoglalas) lehet&ségét kiiktattam (1. abra).

A fogyatékos személyekre vonatkoztatva a valaszadok féként a pozitiv jelentéstartal-
mu mellékneveket valasztottak. A valaszadok leginkabb érzékeny és az értékes kifejezéseket
tartottak jellemz&bbnek. Ugyanakkor az dnzetlen, igaz és bardatsdgos kifejezések is jobban el-
valtak ellentétparjuktdl. A negativ tulajdonsagok kozil a bizonytalan és a lemondé kifejezések
jelentek meg, valamint a zdrkézott és a taszité melléknevekhez volt még kozelebb a valaszaddk
jelolése. A tobbi melléknévpar esetén inkabb a kozépértékek dominaltak.

Az eredmények harom tulajdonsagpar esetén sszehasonlithatdak Kiss és Torgyik (2001)
roma, illetve magyar tanuldkra vonatkozé vizsgalataval. Az egybevetéshez (1. tablazat) a ku-
tatasban alkalmazott szamitashoz igazodva az 1-z-ig terjedd értékek forditott sorrendben a
pozitiv értéktartomanyba esé kifejezésekre a +3, +2, +1, a 4-6-0s teriletre pedig a -1, -2, -3
értékek vonatkoztak.

Melléknévparok Roma (Kiss és Torgyik) Méasg-ryoa:;;”K(i)ss FZEZ:Z:(YOS
baratsagtalan-baratsagos 0,02 1,18 1,86
buta-okos -0,04 1,59 0,6
onzé-Onzetlen -0,04 0,12 1,8
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Attitiidskala
A fogvatékos személyeket jellemzo6 tulajdonsagok megitélése 1-6-ig
terjedé skalan
értékes (1) - (6) értéktelen
kitart6 (1) - (6) feladd
onzetlen (1) - (6) 6nzo
magabiztos (1) - (6) bizonytalan 3,84
életvidam (1) - (6) szomoru
vonzo (1) - (6) taszitd
igaz (1) - (6) hamis
megbocsaté (1) - (6) bosszuallo
kévetel6zo (1) - (6) lemondo
csendes (1) - (6) hangos
békés (1) - (6) harcias

Melléknévparok

érzékeny (1) - (6) érzéketlen
okos (1) - (6) buta

baratsagos (1) - (6) ellenséges
érdeklodo (1) - (6) kozonyos
engedelmes (1) - (6) engedetlen

nyitott (1) - (6) zarkozott

m 1-6-0s skala valaszainak atlagai

1. dbra: Szemantikus differencidl a fogyatékos személyekrél. A kérdés: , Jelélje a tulajdonsd-

gok Réziil, on szerint melyik jellemzi dltaldnossdgban inkdbb a fogyatékos személyeket!(Mi-

nél jellemzébbnek taldlja az aldbbi tulajdonsdgokat a fogyatékos személyekre, a jellemzébb
tulajdonsdghoz anndl kézelebbi szamot jeloljon be! Minden pdrndl jelélje vilasztdsdt!)”

A tanulmanyban a roma népességhez képest a magyarokat baratsagosabbnak itélték
a valaszaddk. Ehhez képest — természetesen a minta eltéréseit és az ebbdl fakadd torzitd
hatasokat figyelembe véve — a fogyatékos személyeket pozitivabban itélték meg, mint a roma,
vagy magyar személyeket. A buta-okos melléknévparnal azonban a masodik helyre keriiltek
a fogyatékos személyek. A kérddiv kitoltdinek véleménye alapjan a leginkabb onzetlennek a
fogyatékos személyek szamitanak a masik két csoporthoz viszonyitva.

A kérddiv tovabbi eleme volt, hogy egy megadott listabdl kellett kivalasztania a kitol-
téknek a rajuk leginkabb jellemzd viszonyulasi médokat. Maximum harom allitast jelolhettek
be. A valasztasok sorrendje alapjan a legtobb valasztast a pozitiv viszonyulasok kaptak: ,tel-
jes értékli embernek tekintem” (a valaszaddk 5o%-a jelolte a tobbi lehet&ségbdl); ,tiszteletet
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ébreszt bennem, hogy mekkora akaratereje lehet egy fogyatékos embernek”; ,segiteni szeretnék
rajtuk”. Ugyanakkor a tehetetlenség és a sajnalat is megjelent a minta kozel 30-32%-anal. A
negativ megitélések: ,nem szeretem”, ,,elborzaszt” elenyészé valasztast kaptak.

A vaélaszaddknal az elutasitasnal nagyobb aranyaban (36%) jelent meg, hogy ugy érez-
ték, 8k is lehetnének a fogyatékos ember helyében. Palhegyi (2009) szerint a fogyatékossag
lehet&sége az egyén biztonsagat kérddjelezi meg, ezért szorongast kelt benne, mivel felhivja
a figyelmét arra, hogy & is lehetne abban a helyzetben. Ez a vélekedés szerinte joval nagyobb
szerepet jatszik a fogyatékos személyekkel kapcsolatos viselkedés hatterében, mint a tudatta-
lan stigmatizacié (Pdlhegyi, 2009. 84. 0.).

A szorongast vizsgald konkrétabb kérdés a tanari szerephez kapcsolddva jelent meg:
,»Mit érez, ha arra gondol, hogy fogyatékos tanuld keriil az osztdlydba, ahol tanit”?

A megfogalmazasok harom terdiletre vonatkoztak: a fogyatékos tanuldkkal kapcsolatos
tanari feladatokra valé motivaltsagra, a semlegességre, illetve a szorongasra. Egy valaszadé
tobbet is valaszthatott, igy az ambivalens érzéseket is kifejezésre juttathattak.

A legnagyobb aranyban z8-an jelolték azt a valaszlehetdséget, hogy ,mindent meg kell
tennem, hogy befogadjdk a tdrsai”. A valaszadok nagy tobbsége motivald kihivasnak tekintette
(az elsé két lehetbség Osszevonasaval ez a valaszaddk 64%-a). A semleges érzésekhez két allitas
tartozott: ,,ugyanolyannak tekintem, mint a tobbi didkot”, illetve az, hogy ,,nem jelent szdmomra
kiilénésebben semmit”. Ezek az Osszes valaszadd 20%-at jelentették. A negativ érzések, a szoron-
gas a valaszaddk 16 %-ban jelent meg (,,szorongok, mert nem tudom, hogyan kellene kezelnem”).
Az aranyokat megfigyelve felmerdl a kérdés, hogy a semleges vagy szorongd érzéseket valasztd
hallgatok (36%) hogyan tudnak majd egyditt dolgozni az integracidban résztvevé tanuldval.

A valaszaddknak attitlidskalan kellett jeldIni, mennyire tartjak magukat elfogadonak. A
negativ pdlusra iranyuld valaszok az 6sszes 12%-at tették ki. A valaszok megoszlasa szerint
tobben valasztottak a 3-as értéket, ami azt jelentette, hogy inkdbb nem elfogadék, mint elfo-
gaddk a fogyatékos személyekkel kapcsolatban, de a teljesen elutasité magatartastdl a legta-
volabbi pontot valasztottak. A valaszadok tobbsége 41 f6 (a valaszadok 82%-a) valasztotta az
5-7-es szamok valamelyikét. A kitolték 26%-a gy gondolta, hogy teljes mértékben elfogadd
a fogyatékos személyekkel kapcsolatban. A legtobb jeldlés Gsszességében az 5. pontra esett
(17 f6), ami azt is jelenti, hogy akik igy valasztottak, nem semlegesek, de csak egy arnyalattal
inkabb elfogaddak a fogyatékos személyekkel kapcsolatban (3.4bra).

Elfogadasi skﬁ]a
18
16
=)
S 14
g
5 12
« 10
=g
S 6
E 4
0 : - .
1 nincs
valasz
m Elfogadas mértéke 1-7-es skdlan (1 - egyaltalan nem; 7 - teljes mértékben)

4. dbra: Attitiidskdla a fogyatékos személyekkel kapcsolatos elfogadds-
rol. Feltett kérdés: ,,Mennyire érzi magdt elfogadonak a fogyatékos sze-

2 2

mélyekkel szemben? Jelélje a skdldn az Ont jellemzé értéket!”
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Vizsgaltam, hogy van-e Gsszefliggés az elfogadas mértékében az évfolyamoktd! flig-
géen, ez alapjan kimutathat6-e valamilyen hatasa a képzésnek. Az évfolyamonként atlagolt
valaszok minden esetben 5,00 felett voltak, tehat a valaszaddk elfogadénak tartottdk magukat
a fogyatékos személyekkel kapcsolatban. Valamivel atlagolt eredmények alatt (5,44) volt az
. és a ll. évfolyam eredménye. A legalacsonyabb a Il. évfolyam atlaga (5,17), mig a legelfoga-
débbnak a lll. évfolyamon tartottak magukat (6,16), ami azonban nem jelenti, hogy ez a képzés
hatasara alakult volna igy. Erre éppen az I. és Il. évfolyamok eredményei hivjak fel a figyelmet.
Két tényezd is birhat azonban torzitd hatassal. Egyrészt bele kell szamitani az egyes évfo-
lyamok eltéré személyi Gsszedllitasat (eredményeik kovetéses vizsgalattal biztosabb képet
mutathatnanak), masrészt hianyzik egy pontositd kérdés, ami arra vonatkozna, hogy valtoz-
tatott-e a képzés a véleményikon.

3.4. 3. A fogyatékos tanulok tanitdsra valo felkésziiltség megitélése

A valaszaddk skalan jeldlték azt, hogy mennyire érzik magukat felkésziiltnek arra, hogy
a tanéran fogyatékos tanuléval is tudjanak foglalkozni.

A 4. szamu abran lathatd az egyes értékekre adott valasztasok megoszlasa (4. abra).
Mivel nappali tagozatos, munkatapasztalat nélkdli tanarjeldltek a valaszaddk, véleményiikben
vélhetéen a legnagyobb szerepet a képzés soran szerzett tapasztalataik tiikrozédnek, kevés-
bé, bar nem kizarhatéan a munkatapasztalat.

Tanitasi feladatokra valo felkésziiltségi skala

19
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m Fogyatékos tanulokkal valo professzionalis foglalkozasra valo felkésziiltség
megitélése 1-7-ig terjedo skalan (1 - egyaltalan nem, 7 - teljes mértékben)

4. dbra: Az dbra 1-7-ig terjedé skdldn mutatja a vdlaszadok onértékelését a kovetke-
z6 kérdés alapjan: ,,Mennyire érzi magat felkésziiltnek arra, hogy a tanérdn fogya-
tékos tanuloval is foglalkozni tudjon?]elélje a skdldn az Ont jellemzé értéket!”

A valaszok atlagolt értéke 3,16. A hétfoku skalan ez az eredmény a kdzépértéktdl ne-
gativ iranyba esik, tehat a valaszaddk atlagosan inkabb nem érezték magukat felkésziltnek. A
2. tablazat Gsszesiti az évfolyamokra lebontott atlagokat. Az atlag alatt az elsé évesek ered-
ménye maradt, a masod- és harmadévesek viszont az atlag feletti értéket értek el, még akkor
is, ha a kdzépérték (4,00) alatti. A valaszokban fokozatos javulas tikréz8dik az évfolyamnak
megfeleléen, vagyis minél magasabb évfolyamba jarnak a hallgaték, annal felkésziiltebbnek
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érzik magukat. Ennek ellenére Osszességében nem érik el a kozépértéket egyik évfolyam
hallgatéi sem.

Evfolyamok A skala pontszamainak atlaga
. évfolyam (12 f8) 2,07
II. évfolyam (23 f8) 3,43
1. évfolyam (14 &) 391
Osszes (49 f8) 3,16

2. tdbldzat: Evfolyam szerinti 6sszesités a fogyatékos tanulék-
kal valo foglalkozdsra valo felkésziiltség megitélésérél.

A terilet tovabbi differencialasara a kérddiv kitdltdinek a fogyatékossag tipusanak meg-
feleléen is meg kellett adni, hogy képesnek érzik-e magukat a tanari feladatok ellatasara. Az 3.
tablazat’ tartalmazza a valaszadok szamat és szazalékos eloszlasukat egy-egy tanuldi jellemzé

kapcsan.
Meghatarozas
Képesnek érzem Nem érzem képesnek
A tanulé jellemzéje magam arra, hogy magam arra, hogy Nincs
tanarként megfelels- tanarként megfelel&- valasz
a32/2012. (X.8) EMMI en tudjam kezelni en tudjam kezelni
rendelet alapjan
vak 17 £6 (35%) 31 f& (65%) 216
gyengén latd 45 16 (94%) 316 (6%) 216
hallassériilt 19 16 (40%) 28 16 (60%) 36
nagyot hall6 4416 (92%) 416 (8%) 26
mozgasszervi fogyatékos 43 f6 (90%) 56 (10%) 216
a fejl6dés egyéb pszichés zavara . . .
i ) ) 29 16 (60%) 19 16 (40%) 26
(figyelem-, magatartasszabalyozas)
autizmus spektrumzavar 816 (17%) 39 16 (83%) 3f6
enyhén értelmi fogyatékos 39 16 (81%) 96 (19%) 26
kozépsulyos értelmi fogyatékos I £6 (23%) 376 (77%) 26
sulyos értelmi fogyatékos 26 (4%) 46 6 (96%) 26

3. tdbldzat: Osszesité tdbldzat a kiilonb6z6 tanulék kezelésének képességérdl. A feltett
kérdés: ,,Toltse ki a tabldzatot! Jelélje, hogy tandrként alkalmasnak érzi-e magdt a meg-
felel6 segédeszkézok megléte esetén a tanuldt jellemzé fogyatékossdg kezelésére!”

A tablazatbdl kiderdiil, hogy bizonyos jellemz&k esetén nagy szdzalékos kilonbséggel
jelolték a lehet&ségeket a valaszadok, vagyis egyértelmlien dontést tudtak hozni. Egységes
vélemények (80% feletti jeloléssel) szilettek a gyengén latd, a nagyot halld, a mozgasszervi
fogyatékos és az enyhén értelmi fogyatékos, valamint az autizmus, illetve a sulyos értelmi

7 A kérdéiv osszedllitdsandl, mivel az nem szakembereknek késziilt, kdznapi meghatarozasokat hasznaltam,
amely tiikrozédik a tablazat kategoridiban is. A tablazatbol kimaradt: ,beszédfogyatékossag”.
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fogyatékossag kérdésében. Az el8bbi négy terileten a valaszadok tobbsége a segédeszkdzok
megléte esetén képesnek érzi magat a megfelel6 tanari munka kialakitasara. Az utobbi két te-
rileten pedig a nemleges valasz volt tobbségben. Megfigyelhetd, hogy a problémak sulyossa-
ganak fokozodasaval egyre kevésbé tudnik véleménylk szerint kezelni az érintett tanuldkat.

5. A HIPOTEZISEK VIZSGALATANAK OSSZEGZESE

Elsé feltételezésemet elvetettem megfeleld hattéradat hianyaban. A mintat alkotd hall-
gatokrél elmondhatd, hogy tobbségében keriltek mar kapcsolatba fogyatékos személyekkel,
de nem elsésorban az iskolai tanitds alkalmaval. Ezekrdl a tapasztalatokrdl nem tudtam meg-
allapitani, hogy pozitivak, vagy negativak voltak-e, igy hatasat nem vizsgaltam a fogyatékossag
altalanos megitélése kapcsan.

Ugy gondoltam, hogy ,,a tandrképzésben résztvevék alapvetben pozitivan viszonyulnak a
fogyatékos tanuldkhoz, ugyanakkor a fogyatékos tanulékkal kapcsolatban a szorongds is megjelenik
attitlidjeikben”. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a tanarjeldltek tobbsége elfoga-
ddnak tartotta magat a fogyatékos személyekkel kapcsolatban, bar valtozé mértékben, ez
nem fliggott az évfolyamtdl (tehat a képzésben megszerezhetd elméleti és gyakorlati isme-
retektdl). Az elfogadassal kapcsolatos érzésekben a sajnalat és a segité attit(id is megjelent. A
valaszadok tobbsége motivald kihivasként tekintett a fogyatékos tanuldk tanitasara, valamint
gy érezte, hogy mindent meg kell tennie a tanulé befogadasanak elSsegitéséért. Ennek ellenére
a szorongas a minta 16%-at jellemezte, de hasonld aranyban megjelent a semlegesség (20%) is.

El&zetes elképzelésem, hogy ,.kimutathatd kiilonbség van a képzésbe belépd és a képzés
végén tarto, gyakorlatukat végzé hallgaték nézeteiben arra vonatkozdlag, hogy mennyire érzik fel-
késziiltnek magukat a fogyatékos személyek tanitdsdra” részben tekinthetd igazoltnak, hiszen
szazalékos javulas érzékelheté a felkésziltség megitélésében évfolyamoknak megfelelen,
bar meg kell jegyezni, hogy az sszes évfolyam a kozépérték alattinak itélte felkésziiltségét.

OSSZEGZES

Kutatasom arra iranyult, hogy arra a kérdésre keressek valaszt, vajon a tanarjeloltek
hogyan viszonyulnak altalaban, illetve tanari szerepben a fogyatékos személyekhez. Eredmé-
nyeim azt tamasztjak ala, hogy a vizsgalt tanarjeldltek elfogaddk, pozitivan nyilatkoznak a fo-
gyatékos személyekkel, tanuldkkal kapcsolatban, tényleges tanari munkajukban is motivalé
kihivasként tekintenek tanitasukra, bar nem érzik megfeleléen felkészllve magukat a veliik
kapcsolatos feladatok elvégzésére.

A kutatds soran kapott eredmények emellett ramutattak néhany olyan tartalmi terilet-
re is, amelyeken a tanarjellteknek sziiksége van a tovabbi ismeretszerzésre.

A dolgozat nem tér ki azonban a megvaltozott (ismét osztatlan) tanarképzési rendszer
vizsgélatara, igy eredményei abban a rendszerben értelmezhetdk, amelybe a hallgaték 2013.
szeptember el&tt 1éptek be. A kutatds tovabbi iranyat jelenti tehat az osztatlan tanarkép-
zés tartalmainak és hatékonysaganak vizsgalata, amelyben ugyancsak fontos a tanari attit(id
alakitasa, a hallgaték nézeteinek megismerése, egy tanari életpalya-modell, ahol készségeik
fejlesztése egy folyamat része.
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GULYAS ENIKO — RACSKO REKA

Az oktatas technikai determinalizalédasa évtizedek éta jelenlévé folyamat, még ha az
Uteme képzési szintenként és régidnként eltérd mérték( is. A tanitas-tanulds soran alkalma-
zott technikai eszkdzokkel egylttesen fejlédtek az ezt vizsgald kutatdsi eszkozok és mdd-
szerek is, igy példaul az interakciéelemzés hang- és videofelvételeken torténé elemzése. Az
informatizalédas kovetkeztében az interakciok vizsgalataban szamos olyan megoldast latunk,
amely az aktudlis trendekhez igazodva, a multimédias elemzéseket szoftveresen teszi lehe-
tévé. Vincze (2013) tanulmanyaban is megemliti, hogy az interakcidk, mint a tarsas egyUttélés
nélkilozhetetlen elemei a tanar-didk kapcsolatrendszerben, mar a mult szazad ‘6o-as éveiben a
pedagdgiai vizsgalatok targya volt. A kutatasok fékuszaban ekkor a tanulasi folyamatot iranyitd
szakember, azaz a pedagdgus allt. Ezen vizsgalatokkal jol harmonizdl, az oktataskutatds és ok-
tatastervezés célja, amely az oktatds és a tarsadalom igényeinek kielégitését helyezi elétérbe.

Kutatasunk soran Ollé Janos feltételezésébdl indulunk ki, amelyet A tarsadalom isko-
laja cim( tanulmanyaban fogalmazott meg: ,tételezziik fel, hogy az iskola valés idében kapcso-
lédhatna be sziikebb kornyezetének hétkoznapjaiba, igy venne részt a problémamegolddasban, s
ekképp kévetné nyomon a megolddsainak valédi élethelyzetben torténd hasznosuldsat. A projekt
és sok mds, az intézmény falait atjgrhatéva tevé médszer egészen Uj jelentést kaphatna, hogyha
az informdcios tarsadalom és a korszer( technika és az internet tdmogatnad ezt a nevelési-oktatdsi
folyamatot” (Ollé, 2012. 22. 0.). Ezt a felvetést mi Ggy értelmezziik az interakciéelemzésre vo-
natkoztatva, hogy ezt a szoftveres megoldasok révén magasabb fokon lehetne automatizalni,
igy a modszer sokkal hatékonyabba és ezaltal szélesebb korben elterjedtebbé valna. Ez a
lehetdség el8segitené a visszacsatolas egy Uj alternativajat, a tanar-diak, didk-diak, didk-szild,
tanar-szild, valamint holisztikusan értelmezve az iskola és szélesebb tarsadalmi kozeg, és
akar a taneszkoz és a tanar-didk kozott is.

Véleménylink szerint példaul a korszer(i infokommunikaciés eszkézokkel térténd tu-
daselsajatitas folyamatanak szoftveres interakcié-elemzése olyan lehet&ségeket hordoz, ame-
lyek jol kutathatéva teszik ezen eszkdzdk hosszu tavi hatasait.

Az interakcidkutatds soran a tanéra, mint egységnyi idékeret, ... gyakorlatilag tarsas
térben lezajlo interakciokbdl épiil fel, ahol a tandr meghatdrozott céllal jelenik meg, kélcsénhatds-
ba 1ép az akdr egymdssal is érintkezésbe keriil6 tanitvanyaival, aktudlis tartalmi és médszertani
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feladatokat ellatva ekézben. Végiil ezek a lejatsz6dé akciok-reakciok hatdrozzdk meg a folyamat
sikerességét” (Vincze, 2013. 61. 0.).

Ez a mddszer j6l alkalmazhatd a trialogikus tanuldselméletben, ahol ,,...a didk nem a
tananyag passziv befogaddja, hanem egy, a tuddsszerzés mliveleteinek megtanitasaval és 6ndllé
kutatémunkaval jaré ,kognitiv inaskodds” részvevéje. A tandr mentorként segiti az 6ndllé ismeret-
szerzést, de oktatoi szerepbe Iép, ha erre van sziikség” (Kis-Toth, Karpati, Racsko, Antal 2015.
megjelenés alatt). A tablagépes kutatasokban az eszkoz (iPad) tudasszerzé alkalmazasait a
tanar és diak kozosen fedezik fel, egyiitt munkalkodnak az eszkézok és tartalmak minél haté-
konyabb integraldsan, amelyben (j megvilagitasba keril az interakciok vizsgélata, hiszen a két
korabbi agens mellett, az eszkdz harmadik ,,szerepléként” jelenik meg.

Ebben a felfogasban ,[...]Ja tandr szakteriiletének mestere, a didk a mindennapi életben
fejlesztett informatikai kompetencidjat viszi mesterével egytittmiikéde, ,,kognitiv inasként”, a kézos
munkaba” (Kis-Toth, Karpati, Racsko, Antal 2015. megjelenés alatt).

Vizsgalatunk induktiv médon készilt, amelynek empirikus eredményeit az Eszterhazy
Karoly Féiskola Gyakorldiskolajaban1 a koznevelés kiillonb6zé korosztalyaiban, tobb évfo-
lyamon zajlo, évek ota (2012-t8l) folyd tablagépes kutatasok soran készilt kutatasok adjak
(Kis-Toth, Borbas, Karpati 2014).

Jelen tanulmanyunkban az osztalytermi munka szoftveres elemzési lehet&ségei kozil a
Noldus Observer XT2-t kivanjuk bemutatni, amely videofelvételek kédolasara és elemzésé-
re alkalmas, mindezt a hagyomanyos interakcidelemzés-modellek altal tamasztott feltételek
szerint vizsgalva.

Ugy véljiik, hogy munkank soran olyan szintetizal6 jelleg(i elméleti elemzé tanulmény
megirasara vallalkozunk, amely Uj megvilagitasba helyezi az interakcidelemzés Ujmédias lehetd-
ségeit, és a késébbiekben tobb hasonlé funkcioju alkalmazas Gsszehasonlitasat valdsithatja meg.

A 60-as 70-es évek technikai forradalma kovetkeztében a mikroelemzések videds ta-
mogatasa egy Uj lehetdségeket hozott a kutatasokban, és ugy véljik, hogy ez a folyamat cikli-
kus ismétlédése kovetkezik be napjaink technikai fejlesztései révén, amely Uj szinezetet adhat
az interakcio-elemzés 21. szazadi értelmezésének.

1. A HAGYOMANYOS INTERAKCIO-ELEMZESI
MODELLEK BEMUTATASA ES AZOK MEGVALOSITASI
LEHETOSEGEI SZOFTVERES TAMOGATASSAL

A kovetkezd részben az interakcidelemzés hagyomanyos modelljeinek attekintd ismer-
tetésén tdl, a Noldus Observer XT adott gyakorlatra vonatkoztatott sajatossagait helyezziik
el6térbe. Ugy véljiik ugyanis, hogy a klasszikus modszertan, a bevezetd részben ismertetett
Uj lehet&ségek mentén jol adaptalhatd az Uj (szoftveres) platformon.

4. 1. 1. Az Erikson-féle interakcioelemzés

Erikson (Erikson, s.a.) a felvételek elemzésének lehetséges folyamatanak 3 tipusat ki-
[onbozteti meg.

Az elsé megkozelitést réviden Ugy foglalja Ossze, hogy “az egészbdl a részletekbe”. Eb-
ben az esetben el6sz6r megtekintjik a felvételt az elejétdl a végéig, kozben egyszer sem allit-

I A kutatas szakmai vezetdje: dr. habil. kis-Toth Lajos intézetvezetd fSiskolai tanar, Médiainformatika Intézet

A kutatas tovabbi résztvevéi: Antal Péter, Borbas Laszlo, Karpati Andrea, Komlé Csaba, Racsko Réka-

A részt vevé pedagogusok: Sipos Zsoltné; Csaszi Csaba;Tothné Szik Erzsébet; Siroki Zsuzsa; Szeredi Gyorgyi;
Kelemen Annamadria; Dr. Kis-Téth Lajosné; Budavéri Agnes; Sandorné Haldsz Erzsébet

2 Version: 10.5.572, Build date: 2011. méjus 3.
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juk meg a lejatszast, annak érdekében, hogy egy atfogd képet kapjunk a felvétel tartalmarol.
Ezt kévetéen Ujranézziik a felvételt, azonban a fébb részek hatarainal akar meg is allithatjuk,
majd ismét visszanézzlik a felvételt, és idévonalat készitiink réla. A harmadik |épésben mar
csak a korabban meghatarozott szakaszokra 6sszpontositunk, ezeket vizsgaljuk meg részle-
tesebben (pl. a résztvevék verbalis és nem verbdlis interakcidit), majd az adott szakaszt még
rovidebb egységekre (3-7 masodpercesekre) osztjuk és elemezzik. A kdvetkezé 1épésben
az egész eseménysort atalakitjuk rovidebb Osszefliggd részekké, amelyeket mar elemezni is
tudunk (itt figyelembe vehetjik a testtartds, tavolsag és kolcsonds tekintet Gsszefliggéseinek
alakzatait), és ez utan lehetséges, hogy az aprébb eseménysorokat kédoljuk a kijelentések és
gesztusok funkcidi, a beszéd hangzasvilaga alapjan. Ha a teljes vagy egy rovidebb eseménysort
szeretnénk megfigyelni, akkor ezt az elsé 2 Iépés utan érdemes megtenniink. Ekkor a felvétel
visszajatszasa soran csak egy szereplére dsszpontositsunk, aki személyesen is részt kell, hogy
vegyen ebben a |épésben, a felvétel megallitasanal (stimulalt emlékeztetd) ugyanis neki kell
beszélnie a latottakrdl. Lehetdség van arra, hogy nem a konkrét felvételt nézettjiik meg vele
és azzal a csoporttal, amelyben & is részt vett, hanem egy nagyon hasonlét, és azt kell kom-
mentalnia. Ennek a tipusnak utolsé 1épése a jellegzetes és kevésbé jellegzetes részletek detek-
talasa (mennyire reprezentativ a minta az adott felvételen). Mas, hasonlé témaval foglalkozd
felvételeket is felhasznalhatunk az dsszehasonlitdshoz. Az elemzés soran pedig gyakorisagi
tablazatot is készithetiink, hogy az egész mintat bemutathassuk.

Az Erikson altal meghatarozott masodik tipusnak a ,,részbdl az egész felé, vagyis a de-
duktiv megkozelités” elnevezést adta, amelyben egyetlen interaktiv eseményen beliil valasztjuk
ki a tudomanyos kutatas bizonyos kommunikativ vagy pedagdgiai funkcidit, majd azonositjuk
a szamunkra fontos részleteket (rogzitjlik a tanar kérdéseit, a tanuld vélaszait, a kilonbo-
z6 gesztusaikat). A felvétel tobbszor megnézhetd annak érdekében, hogy minden vizsgalt
jelenséget azonosithassunk, majd a harmadik |épésben a vizsgalt jelenségek gyakorisdganak
tablazatba vezetése torténik, valamint megvizsgaljuk az események eloszlasat. Végul az utolsé
|épésben a beszédre, mint cselekvésre 6sszpontositunk, amelyhez hasznalhatunk idézést vagy
mas részletezd lefrast is.

Az Erikson altal meghatarozott harmadik tipusnak a ,kézzelfoghaté tartalommal ren-
delkez6 megkézelités” elnevezést adta, amely esetében a felvétel megnézésekor a tantargyi
tartalmakra, matematikai, természettudomany vagy miveltségbeli jartassagot vizsgaljuk. A
felvétel tobbszor megnézhetd a pontos feldolgozas érdekében.

Hogyan valdsithatoak meg az Erikson éltal megfogalmazott elemzési médok ma, szoft-
veres segitséggel?

o k
A bekodolt
CETIER R P T S NPT o o) viselkedések
| o)

Viselkedés- |
médosito |
dam

1. dbra: A Noldus Observer XT program kédoldsi ablaka és annak részei
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A Noldus Observer XT Erikson “az egészbdl a részletekbe” megkozelitési modjat le-
hetévé teszi oly mddon, hogy az egész felvételt megtekinthetjiik a programon belil a nélkil,
hogy barmely kategdriat bekédolnank. A masodik épésben emlitett nagyobb részek hatérait
a Comment-ben jeldlhetjiik, amely még nem mindsil kédolasnak. A Comment helyét mutatja
az 1. dbra. Ugyanebben a pontban kiemeli Erikson az idévonalak jelentéségét is, amelyet ko-
rabban csupan elnagyoltan tudtunk elkésziteni, most azonban a program mar automatikusan
elkésziti azt szamunkra, az altalunk meghatarozott szlirési feltételeknek megfeleléen, szazad-
masodperc pontossaggal. Egy ilyen, Noldus Observer XT altal generalt (id6)intervallumskala
lathato az 2. abran.

T
Sorarvlont®®a] ooy M ITTT NITINT 0 T MOrmT W00 OO 000 D0000 I OO0 omi ITTOT T OTT ITNT T ITT
.,.,........g’... A mesoly LI LI I [T T I I I [ ] I r
o R T T HmT 0T WD OO000iy U oo oo oo 0 10 Tir 1 |
og0001 -3
e T 1o b ] I rmm nrrmrrorr mmn [N I
ogooon -4
e [ T Tmomo 17T 00 Oir g nromr I'
| IE ITTr T0T T TTI I'O0 10 1OF TOCOTmog w11 10 |
| L N 1 1 1L N A I R
logoor -7
Observation002| i mosoly | LR LU L wrmao I m o [
logoa01 -5
Coservationodz| 1 mosaly I I )1 o O | L U | | I
logo001 .5
st A mow I I [ OoTroo I
logoon1-10
| & mow I I moom 10 [IRI | I | [
logt001 1

2. dbra (Idé)intervallumskdla a Noldus Observer XT-bél

A harmadik [épésben lehet&séglink van ra, hogy csak a commentekben jeldlt szakaszo-
kat tekintsik meg, ekkor mar a nagyobb egységeket (mint a beszéd, helyvaltoztatas), ameny-
nyiben indokolt, és a késébbi elemzés szempontjabdl relevans, kédolhatjuk, majd a negyedik
[épésben rogzitett eseménysorokat (testtartas, szemkontaktus) az elére meghatarozott kod-
rendszer alapjan. A Noldus Observer XT-ben torténd kédolas esetében lehetéség van ra,
emellett ajanlott is, hogy egyszerre csak egy személy egy kddnak vald megfelelését vizsgaljuk,
tehat egyszerre csak egy személyt vizsgalunk, egy koddal. Ebbdl kdvetkezik az a képlet, amely
annak kiszamitasara alkalmas, hogy meddig tart egy felvétel kddolasa. A kédolas ideje = fel-
vétel ideje * a kddolandé személyek szama * kédok szama.

Tapasztalataink szerint a stimulalt emlékeztetd az Erikson éltal megfogalmazott elva-
rasok szerint nem valdsithaté meg szoftveresen maradéktalanul. Az egyetlen lehetéség le-
het erre — bar nem teljes mértékben fedi le az Erikson altal tamasztott kivanalmakat —, ha
létrehozunk elére egy kategériarendszert, amelynek megjelenéseit szeretnénk a résztvevd
visszaemlékezése soran detektalni, és a videdfelvételen rogzitjik az ehhez kapcsolddé fel-
vételszakasz kezdetét és végét. Természetesen nem feltétlenil tudunk elére minden lehet-
séges kategdriat bekddolni, igy nem lesz olyan mélyrehatd az elemzés, mint egy induktiv
mddszer esetében.

A Noldus Observer XT lehet&séget biztosit arra, hogy a megbizhatdsag értékét szam-
szerUsitsiik oly médon, hogy az egy felvételhez tartozd kiilonb6zé kédolasokat (interkd-
dolas és intrakddolas) kiillonbségeit és egyezéseit 6sszeveti. Ugyanazt a kddrendszert alkal-
mazhatjuk tobb videofelvétel esetében is, és az adatelemzés soran sszehasonlithatjuk az
eredményeket.

Annak kdszonhet8en, hogy el6szor az egész felvételt attekintjik, lehetdségiink van a
felvétel szempontjabdl relevans kategoriak létrehozasara. A program hatranya azonban, hogy
amennyiben egy jelenséget a kezdetkor nem hozunk létre kategériaként, késébb mar csak tgy
tudjuk hozzaadni, ha az egész kddolasi folyamatot Ujrakezdjiik. A felvétel teljes megtekintésé-
vel tehat elkerilhetjik a folyamat Gjbdli megismétlését.
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Az Erikson altal megfogalmazott “részbél az egész felé, vagyis a deduktiv megkozelités”
megvaldsitasara a Noldus Observer XT oly médon ad lehet&séget, hogy miutan kivalasztot-
tuk a felvétel elemezni kivant részét, a program lehet8séget biztosit ra, hogy az elére létreho-
zott kategdriarendszerrel a kivélasztott szakaszt kédoljuk be.

A leird statisztikai elemzések (pl. kozépérték mutatdk) megjelenitésére lehetdséget
biztosit, mint az a 3. abran is lathatd, igy nincs szlikség az adatok mas tablazatkezel$ prog-
ramba (pl. Excel) torténd exportalasara, csupan az 6sszefliggés- és kiilonbozéségvizsgalatok
elvégzése céljabdl. Az idézésre a mar korabban emlitett kommentben van lehet8ség.
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3. dbra A tovdbbi statisztikai elemzések kiexportdldsi lehe-
téségei a mdsodelemezések elvégzése céljabol

Az Erikson dltal meghatarozott harmadik tipus, a “kézzelfoghatd tartalommal rendelkezé
megkézelités” szintén megvaldsithatd, amennyiben az elvart kritériumoknak, tartalmi elemek-
nek megfelelé kodkategdriakat hozzuk létre.

4. 1. 2. Flanders-féle interakciéelemzés

Flanders 1977-ben dolgozta ki a tanari kommunikacié megfigyelésére és elemzésére
sajatos modszerét. Felfogasaban a pedagdgus, mint az oktatasi folyamatot iranyitd kdzponti
szereplé verbalis tevékenységeit helyezte elétérbe a megfigyeléséhez kifejlesztett rendsze-
rében. Flanders a két 4genst, azaz a tanulét és a tanart vizsgalja. A megfigyelés kategériai
a tanuldk verbdlis megnyilvanulasait (tanuldi reagalas, tanuldi kezdeményezés, interakcids
szlinet — csend), a tanari reagalasokat (elfogadja az érzelmet; dicsér, batorit, elfogadja/fel-
haszndlja a gyerek otleteit) és kezdeményezéseket (kérdést tesz fel; magyaraz, eléad, beszél;
utasitast ad, iranyit; kritizal, tekintély védelme) foglalja magaba. Az interakcidés matrixban a
korabban ismertetett megfigyelési szempontok szerepelnek, a sorok és oszlopok altal met-
szett tartomanyoknak kiilonféle funkcidkat feleltet meg, amelyek az értelmezést segitik.

Szitd (Szitd 1987) tanulmanyaban vazolja, hogy a mddszer hazankban kevésbé ismert.
Tovabba ismerteti, hogy Flanders 7 kategériat alkalmazott a tanari viselkedés megfigyelésére,
kettdt arra, hogy a tanuldk mint csoport kezdeményeznek vagy reagéalnak-e, tovabba egyet
az interakcids sziinet feljegyzésére. Osszesen 10 szempontot vezet be, amelyek a verbélis
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kommunikacié megfigyelésére alkalmasak. A tanari viselkedésre vonatkozd szempontok kére
is két részre oszlik: kezdeményezésre és reagalasra.

A méddszer az U] technikai kdrnyezet kovetkeztében jol atiltethetd, — a Noldus Obser-
ver XT program segitségével — a mai, digitalisan rogzitett videofelvételek elemzésére, hiszen
az osztalytermi torténések rogzitésének ez az egyik leghatékonyabb maddja. A szoftver le-
het6vé teszi egyrészt a kozvetlen megfigyelést is, hiszen a kddolas valds idében is torténhet,
valamint megvaldsithatd az utdlagos kodolas folyamata is.

A mddszer megkoveteli a 3 vagy 5 masodperces feljegyzés készitését, amelyet a Noldus
Observer XT az id8intervallum (2. abra) beallitasaval konnyedén kivitelezhetévé tesz, vala-
mint megjegyzések, commentek (1. abra) hozzaflizését is engedi a kodolasi sablon egyes ele-
meihez a bejeldlt idépillanatban. (Meg kell jegyezni, hogy a felvitt megjegyzések, kommentek
kiexportalasara, masodelemzésére informacionk szerint kozvetlendl nincs lehetdség.)

A megfigyelés soran tobb objektumot is vizsgalhatunk esetiinkben (példaul tanar-di-
ak/ok), amely lehetévé teszi a tanarok és didkok megnyilatkozasainak, cselekvéseinek egy
dinamikus értelmezési keretbe torténd helyezését. A viselkedési kategdridk paronkénti és
kereszttablas 6sszehasonlitasara egyarant lehetéséglink nyilik.

Az interakcids matrix tovabbi vizsgalata is lehetévé valik, hiszen a gyakorisagi elemzése-
ken kiviil, szamos egyéb statisztikai elemzést végezhetiink, amelyet a kiilonféle sz(irékkel az
adatbazis-kapcsolatok kialakitasa mentén valdsithatunk meg (4. abra).

[ A sziirék 6sszekapesolasanak lehetdségei ]

A szlrés
lehatésagei

4. dbra Az adatbdzis-kapcsolatok és a tovdbbi elemzések bedllitdsdnak lehetéségei

A megfigyelési szempontok nagy elénye, hogy ennek segitségével a Noldus Observer
XT programmal jél megvaldsithatd a deduktiv kddolds soran a kédolas megbizhatdsagi josag-
mutatdja, az objektivitas. Erre Ugy nyilik lehet8séglink, hogy Flanders kategdriarendszerében
pontosan definidlja az egyes megfigyelési szempontok (a tovabbiakban valtozok), igy két flig-
getlen kédolé interkddolasa esetén pontos leirast kapnak arrdl, hogy mit értsenek az egyes
fogalmak alatt (pl. a tanuldk verbalis megnyilvanulasai: csend=kommunikacids sziinet. A tanar
verbalis megnyilvanulasai: kérdést tesz fel = a tartalomra vagy az eljarasra vonatkozé kérdést
tesz fel a tanar azzal a szandékkal, hogy a tanulé valaszoljon ra).

A bekodolt valtozdk alapjan jél kielemezhetd és akar grafikusan is abrazolhaté a négy
terllet (reagalas, kezdeményezés, gyerek beszél és csend) egymashoz valé viszonya. Ez alap-
jan az is megallapithatd, hogy a tanari és a tanuldéi megnyilatkozdsok milyen szazalékos meg-
oszlast mutatnak.

A Flanders-féle interakcidelemzés nagy hatranya, hogy a szempontrendszer nem tartal-
mazza a metakommunikativ izenetek feljegyzését (kivéve a fejbdlintast), amely a szakembe-
rek szerint is nagy hiany, hiszen ezek szamos metainformaciét arulhatnanak el mind a tanar-ta-
nuld, mind a tanulé-tanuld, valamint a tanulé-eszkoz interakciok kapcsolatardl.
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2. ANOLDUS OBERSERVER XT
HASZNALATANAK TAPASZTALATAI

A videds interakcidelemzéssel és a Noldus Observer XT szoftverrel kapcsolatos ta-
pasztalatainkat kozlésére legalkalmasabbnak a SWOT-analizist tartottuk, amelyben az erés-
ség, gyengeség, lehet8ség és veszély szempontok alapjan elemeztiik a lehet&ségeket. Mind-
egyik szempont esetében fontosnak tartottuk a felvétel, a kodolas és az elemzés/értékelés
fazisok kilonvalasztasat, hiszen az interakciok vizsgalatat ez a harom fé munkafazis jellemezte.

4.2. 1. Erésségek

A felvétel készitése és kezelése soran azt tapasztaltuk, hogy a két kameraval, két kame-
raallasbol rogzitetett egyazon esemény egyszerre torténd megjelenitését a szoftver lehetévé
teszi, amely el8segiti a késébbi kédolas szinkronitasanak biztositasat. Ezen tilmenden lehetd-
séglink van a két felvétel egylttes kezelésére, példaul a felvétel megallitasara és elinditasara,
igy segitve el a szimultan megfigyelést. A program tobbféle médiaformatumot is tamogat
(mpeg, avi, mpg, wmv, mpy), illetve csak a hang elemzésére is van lehet&ségiink.

A koédolas soran, — tobb kodold kulcs rendelkezésre éllasa esetén — lehet&ségiink van
a parhuzamos kédolasra, hiszen a fékulcsra csak az elemzés soran lesz sziikséglink. Egy-egy
esemény elemzésénél az adott interakcid bekovetkezésének meghatarozasara szazadmasod-
perc pontossaggal van lehetSséglink, amely altal lehetdvé valik a tobbféle kutatasi terlleten
valé alkalmazas (pl. pszicholdgia, orvostudomany, bioldgia).

A tobb kédold altal végzett kddolas esetén a rendszer erdsségeként jelenik meg, hogy
a kodolt eseményhez megjegyzések flizhetéek. (Megjegyezendd azonban, hogy az észrevéte-
lek (comment/memo) kiexportaldsara nincs lehet&ség.)

Az elemzés és értékelésre a fékulcs alkalmazasaval nyilik lehetéségiink. A program
eréssége, hogy a szlirési lehetSségek széles valasztéka all rendelkezésiinkre, (ezeket grafikus
formaban is tudjuk kivitelezni) amely altal egyszer( statisztikai mutatok (a leird statisztika
alapmutatdi) generalhatdak le. A szlirésnek megfeleléen az eredmények grafikus abrazola-
sara is van lehetéség. A masodelemzések elvégzéséhez az adatok kiexportalhatdéak a mas
statisztikai célszoftverekben torténd alkalmazasra.

A kédolasi sémak kapcsan meg kell jegyeznlink, hogy ugyanazzal a sémaval tobb fel-
vételt is kodolhatunk, és ezen kddolasokat a szoftver kiilon és egyben is tudja kezelni az
elemzés soran.

A Noldus Observer XT er&sségeinek rovid dsszefoglalas lathatd az 1. tablazatban.

1. tabldzat A videos interakcié-elemzés erésségeinek ésszefoglald-
sa a Felvétel/Kédolds/Elemzés-értékelés szempontok alapjdn

Felvétel Kédolas Elemzés/ értékelés

szlirési lehetSségek gaz-
dag valasztéka

a két kameraval rogzitett
egyazon esemény egyszer-

re torténé megjelenitése

a két kameras felvétel elemzése
soran mindkét felvételt egyszer-
re allitja meg, illetve inditja el

a program tobbféle médiaforma-
tumot tamogat (pl. wmv, mp4)

kédold kulesok segitségé-

vel parhuzamosan tébben is
kédolhatnak, a fékulcsra az
elemzéshez van csak sziikség
szazadmasodperces pontossag-
gal hatarozhaté meg egy-egy
esemény bekovetkezése

a kédolt eseményekhez
megjegyzés irhatd

egyszer( statisztika generalasa
diagramok automatikus készi-
tése a szlirésnek megfeleléen
eredmények kiexportalasa-
nak lehet&sége Excelbe
ugyanazzal a sémaval tobb
felvételt is kddolhatunk, eze-
ket kiilon és egyben is tudja
kezelni az elemzés soran
deduktiv kutatasok-

ban jél alkalmazhaté
idétakarékossag
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A fent emlitett erdsségek alapjan kijelenthetjik, hogy a program elénye az idétakaré-
kossag és a beépitett modul segitségével a megismételhetdség biztositasa.

Tapasztalataink szerint a Noldus Observer XT program elsésorban a deduktiv kutatasi
stratégia alkalmazasa soran hasznalhaté. A személyes triangulaciét (inter- és intrakddolas)
tamogatja a program, amely a megbizhatdsagot (reliabilitas) biztositja.

4. 2. 2. Gyengeségek

Az erdsségek utan szamba vettlik a rendszer esetleges gyengeségeit is. Az elsé problé-
manak a magyar nyelv(i Gtmutaté hianyat éreztik, illetve a hasznalatra vonatkozé publikacidk
kozil sem ismeretes a j6 gyakorlatokat, know-how leirdsokat tartalmazoé.

A felvétel kapcsan gyengeségként tapasztaltuk, hogy a kétkameras felvételeknél az uto-
lagos szinkronizalas nem biztositott a programban, ugyanis nincs arra lehet8ség, hogy ha két
felvétel nem ugyanabban az idépillanatban indul el, az egyik inditasat ennek megfelel6en kés-
leltetve tegylik meg.

A kédolas folyamata idSigényes, mert a kodolasi folyamat Iépései nem automatizalhato-
ak, nincs lehet8ség a kodok szoftverrel torténd “megtanitasara” és alkalmazasara.

A kédolasi séma a kodolas kezdetét kovetden nem valtoztathatd meg. A korlatozas
részben érthetd, hiszen megkezdett kddoldsban kutatasmddszertanilag nem megengedett az
utdlagos mddositas, hiszen a koradbban bevitt adatok igy nem lesznek érvényesek.

A kédolas soran nem szabélyozhatd, hogy milyen idéegységben mutassa a koédokat,
csak szazadmasodperc hasznalatara van lehetéség.

A felvétel elemzése soran problémat okozott, hogy a felvétel idécsuszkaja finom te-
kerésre nem alkalmas, illetve a felvétel visszatekerésére, visszafelé torténd lejatszasara sem.
Meg kell jegyezni, hogy bar a szoftver tartalmaz erre vonatkozé funkciét, ami a gyakorlatban
4-5 masodperces lassitott visszajatszast tesz lehetévé, nem a teljes felvételben torténé moz-
gast valdsitja meg.

Az idépontokhoz irt megjegyzések kiexportaldsara nincs lehetéség, azok nem jelennek
meg a késébbi eredmények formatumaban.

Tobb kddold egyidejd, kollaborativ munkajara nincs lehetéség. A kddolasnal a megfigye-
[és alanyainak kiilonbozé szempontok szerinti csoportositasara, rendezésére nincs lehetéség.

Az elemzés/kiértékelés soran hianyként tekintlink az SPSS formatumba torténé
kimentésre, ugyanis erre a Noldus nem biztosit kdzvetlen lehetéséget. A diagramok
kezelése nehézkes.

A Noldus Observer XT gyengeségeinek rovid 6sszefoglalas lathatd az 2. tablazatban.

4. 2. 3. Lehetoségek

A szoftver lehet8ségeiben azokat a meglévé és késébb beépithetd, lehetséges funk-
cidkat vesszik szamba, amely véleménylink szerint segitheti a késébbi fejlesztést. A felvétel
kapcsan mindenképpen hozzaadott érték a tobbkameras felvétel hasznalatanak alternativdja,
amely lehetdvé teszi az elemzés teljesebbé tételét. A kddolas soran az automatizalas (pl.
karba tett kéz, keresztbe tett lab felismerése), a kornyezet és a megjeldlt rész kozti kilonbség
automatikus érzékelésének biztositasa. Azért tartjuk adekvatnak ezen funkcidk beépitését,
hiszen bizonyos paraméterek alapjan példaul az arc és mozgasok felismerése technikailag mar
megoldott (lasd okos telefon arcfelismerd funkcidja), és jol alkalmazhaté lenne az interakcidk
elemzésénél.

A tobbféle kodolasi séma alkalmazasa j6 lehet&ség, hiszen megvaldsulhat ezaltal ugyan-
azon felvétel tobb aspektusbdl, kutatasi oldalrdl torténd vizsgalata. A kodolas soran jé le-
hetdségeket latunk a részfolyamatok vizualis megjelenitésében, amely soran a mar bekédolt
részek nem csak a kédtablaban, hanem a felvételen is bejeldlésre keriilnének. Ehhez kapcso-
l6ddan fejlesztendd terliletnek tartjuk a koédolas szinkronitasanak ellenérzését is beépitett
modul segitségével.
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2. tabldzat A videds interakcio-elemzés gyengeségeinek 6sszefoglald-
sa a Felvétel/Kédolds/Elemzés-értékelés szempontok alapjdn

Felvétel

Kodolas

Elemzés/ értékelés

Egyéb

ha a 2 kameras felvétel
nem pontosan ugyan-
akkor kezd&dik, akkor
a programban nincs
arra lehet8ség, hogy
az egyiket megadott
késéssel inditsa el

id&igényes

a kodolasi folyamat
|épései nem automa-
tizalhatéak (semmi

nincs automatizalva)
megfeleld licen-

ce hianyaban

a felvétel csuszkaja finom
tekerésre nem alkalmas
a felvétel visszate-
kerésére, visszafelé
torténd lejatszasara
nincs lehetdség

az idépontokhoz irt
megjegyzések nem
jelennek meg a kiex-
portalt formatumban
tobb kddold egyidejl
kollaborativ munkaja
nem lehetséges

a koédolasnal a megfigye-
Iés alanyainak kiilonb6zé
szempontok szerinti
csoportositasa, rende-
zése nem lehetséges

nincs lehet8ség a
koézvetlen SPSS-be
importalasra

nincs lehetdség bonyo-
lultabb statisztikai mlive-
letek (t-préba) progra-
mon beliili elvégzésére
a diagramok keze-

|ése nehézkes

magyar nyelv(
Gtmutato hianya

Az elemzés/értékelés soran hasznos lenne az dsszetettebb statisztikai prébak (pl. ma-

tematikai statisztika) kozvetlen elvégzése. Szerencsés lenne az idSintervallumok atallitasa (pl.
szazadmasodpercrdl tizedmasodpercre).

A haszndlat elterjedését/elterjesztését illetéen szerencsésnek tartanank egy magyar
nyelvi tutorialt, amely vagy nyomtatott, vagy oktatd vided formajaban késziilne el gyakorlati
példakkal. A Noldus Observer XT lehetSségeinek rovid 6sszefoglalas lathatd az 3. tablazatban.

3. tdbldzat A videds interakcio-elemzés lehetéségeinek 6sszefoglald-
sa a Felvétel/Kédolds/Elemzés-értékelés szempontok alapjdn

Felvétel Kédolas Elemzés/ értékelés

tobbkameras felvétel elényei automatizalas: pl. karba tett kéz,
keresztbe tett Iab, a kdrnyezet és
a megjelolt rész kozti kiilonb-
ség automatikus érzékelése
tobbféle kddolasi séma
alkalmazhatésaga

a kédolas soran a részfolya-
matok vizualis megjelenitése

a kédolas szinkronita-

sanak ellenérzése

bonyolultabb statisztikai md-
veletek (t-préba) elvégzése
magyar nyelvii segédlet készitése

4.2.4.Veszélyek

A videds interakcié-elemzés veszélyeire is szeretnénk reflektalni. Ugy gondoljuk, hogy
a megfelel$ felvétel elkészitése szamos buktatdt hordoz magaban, hiszen példaul a vagasok
novelik a megfigyelés szubjektivitasanak fokat, valamint ennek soran megné a kozvetitett in-
formacio torzitasanak esélye (hangharapas veszélye).
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A kédolas soran a legnagyobb veszélyfaktornak a kédold szubjektiv szemléletét latjuk,
hiszen a kimaradt elemzési egységek/események befolyasoljak a kddolas egységességét, és
reliabilitasat. A fékulcs és a kddold kulcs esetében problémasnak latjuk, hogy a verzidkban
adodé eltérések esetlegesen kompatibilitasi gondokhoz vezethetnek.

A megfigyelés pontossagat befolyasolja a gyengeségek kozott mar emlitett felvétel
csUszkajanak nehézkes kezelése a megismételhetéséget neheziti, és a szazadmasodperces
megfigyelés esetén pontatlansagot eredményezhet.

Az elemzés soran a veszélyek kézé sorolhatd megitélésiink szerint az elézetes hipoté-
zisek igazolhatésaganak valé megfelelés kényszere, amely miatt szubjektiv elemzések is szii-
lethetnek. A Noldus Observer XT veszélyeinek rovid 6sszefoglalas lathatd az 4. tablazatban.

4. tdbldzat A videos interakcio-elemzés veszélyeinek ésszefoglald-
sa a Felvétel/Koédolds/Elemzés-értékelés szempontok alapjdn

Felvétel Kédolas Elemzés/ értékelés

a koédold szubjektivitasa
a fékulcs és a kédold kulcsok

< . P nem biztos, hogy ugyanazta
megfeleld felvétel sziikséges &Y ey

avagasok névelik a megfi- verziét FarFaImazza, fés igy nem az e[lé/zeltes hipo/tézisek igarzolf

gyelés szubjektivitasat komp/atlblllsek egxmassal hatésdganak v/alo megfe/leles A

a vagés sordn megnd a “hangha- a felvétel csuszkajanak ne- a fenFebb emlitett veszelyek"mlatt
hézkes kezelése a megis- szubjektiv elemzések elkésziilése

rapas” jelenségének kockazata i " .
pas-) 8 mételhetdséget neheziti, a

szazadmasodperces idémérés
ismételt megfigyelés esetén
pontatlansagot eredményezhet

OSSZEGZES

A videds interakcidelemzés altalunk hasznalt szoftveres megoldasa, a Noldus Obser-
ver XT program szamos lehet8séget rejt magaban, amelyek nagymértékben megkonnyitik a
késébbi masodelemzést.

Tanulmanyunkban szerettiik volna bemutatni a hagyomanyos interkaciéelemzé-model-
lek kozll néhany interpretacidjanak lehet&ségét egy kivalasztott szoftver segitségével, vala-
mint atfogd képet adni az osztalytermi interakcidk soran torténé elemzések tapasztalatairdl,
erdsségeirdl, gyengeségeirdl, az alkalmazasban rejlé lehetdségekrdl, veszélyekrdl. Nem volt
célunk egy valédi SWOT-analizis készitése, azonban Ugy Véljik, hogy a fent ismertetett négy
szempont, és az azokon beliil vizsgalt harom tényezd (felvételek; kddolas; elemzés, értékelés)
Uj aspektusbdl vizsgalja a szoftver lehet8ségeit.

Terjedelmi okokbdl nem éllt médunkban, hogy tanulmanyunkban méas modellek, mint
pl. a Sallai-féle interakcidelemzés, a Falus-féle mikroelemzés, vagy a Biemans-Kennedy-féle
kezdeményezés fogadasanak készségének szoftveres kdrnyezetben torténd megvalodsithatd-
sagat is megvizsgaljuk.

A késébbi elemzések soran a mas szoftverek altal teremtett Ujragondolasi lehet&sége-
ket is érdemes lenne szamba venni, Ggymint az olyan, bar nem kifejezetten videds interak-
cidelemzd szoftvereket, mint a MAXQDA, amely az iskolai munka nem csupan videofelvéte-
len rogzitett tartalomelemzésére ad lehet&séget, hanem hangfelvételekére, alloképekére és
irott dokumentumokéra is.
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ABSZTRAKT

A VIDEOS INTERAKCIOELEMZES UJMEDIA ESZKOZOKKEL TAMOGATOTT LEHETOSEGEI

Az informacids és kommunikaciés technoldgia fejlédésével Uj, eddig sok szempontbdl
kiaknazatlan lehet&ségek tarulnak elénk a videos interakcidelemzésben. Munkank soran egy
olyan szintetizald jellegl elméleti elemzd tanulmény elkészitésére vallalkozunk, amelyben Uj
aspektusban mutatjuk be az interakcidelemzést: az Ujmédia eszkézokkel tamogatott lehe-
t6ségek koziil a Noldus Observer XT videos interakcibelemzd szoftver segitségével. Ugy
véljiik, hogy az elektronikus tanulasi kérnyezetekben nagy jelentéséggel bir az ember-gép,
ember-ember kolcsénhatasok vizsgalata, és Uj lehet&ségeket hordoz a hasznalatuk.

Tanulmanyunkban kitériink arra, hogy ezek az Uj médszerek milyen lehetségeket nyuj-
tanak az iskolai, tantermi interakcidk elemzésében. Kiindulé elméleti iranyzatunk az Erik-
son-féle videds informaciok kutatasi eljarasai, valamint a Flanders-féle interakciéemelzés. Ugy
véljiik ugyanis, hogy ezen mddszerek j6l adaptalhatdak az Uj szoftveres megoldasokban is.

Munkank soran sorra vesszik az emlitett szoftver lehet&ségeit az interakcidelemzés
klasszikus formai mentén, igy kutatdsunk hozadékaként egy olyan kritérium-kozpontu ér-
tékelés elkészitését tliztik ki célul, amely a Noldus Observer XT erdsségeit, gyengeségeit,
lehet&ségeit és veszélyeit vizsgalja tobb dimenzid (pl.: hasznalat, kodolas) mentén.

Falus Ivan V2.indd 69 26/02/16 13:57



70

5 A kiégeés-szindroma
kutatasa kozépiskolasok
korében - nemzetkozi
szakirodalmi attekintés
egy kezdeti magyarorszagi
kutatas hatterében

KUNOS NORA

BEVEZETES

5. 2. 1. A kézépiskolai Riégés-kutatds aktualitdsa

... Ugy érzem, egyedeket képeznek, nem egyéneket”, ,Uj dolgokat szeretnék megta-
pasztalni, atélni és gy érzem, az iskolaban eltoltott 6rak, napok évek elvesztegetett id6.”,
»Nem érzem, hogy 6szténdznek, és nem szeretek bejarni ide, mert nem érzem ugy, hogy
ideval6 lennék. Es ez faj. Az is, hogy a minimumot teljesitem, pedig a maximumot akarnam.”
Mondatok, amelyek 11-12. évfolyamos didkoktdl szarmaznak, és amelyek elinditottak a ku-
tatas felé. J6 tanuld, tehetséges, sokszoros sz(irén keresztiil kivalogatott didkok irtak eze-
ket a sorokat — fasultsag, cinikus attit(id, elkeseredettség hallatszik ki bel&liik, mint ahogyan
tikrozédik ez az elsé magyarorszagi kiégés-kutatas probafelmérésének eredményeibdl, és a
felméréseket kovetd beszélgetések, fokuszcsoportos és egyéni interjuk tapasztalataibol. A je-
lenség persze nem Uj, és kiilonosen nem egyedi. Az iskolaval kapcsolatban valészin(ileg mind-
annyiunknak vannak negativ élményeink: hanyszor Ultiink tanacstalanul egy-egy tankonyv fe-
lett, ijedten silabizalva az ismeretlen fogalmakat a masnapi témazardra késziilve, és hanyszor
éreztiik: nincs tovabb erém, feladom, nem érdekel, mit szdl a vilag, itt hagyom ezt az egészet!
Aztan tovabbléptiink, megirtuk, ha kellett, megismételtlk a vizsgat, leérettségiztlink, sokan
lediplomaztunk, és most értetlendl allunk a gyerekeink, tanitvanyaink felett, vajon miért nem
tudnak 6k is megklzdeni ezekkel a problémakkal? Miért adjak fel, elégednek meg a gyengébb
teljesitménnyel, becsiilik alul magukat, miért jarnak terapiara vagy fordulnak onpusztité sze-
rek felé, miért a sok iskolaelhagyd, tovabbtanulasban bizonytalan, rosszul valaszté diak?

Falus Ivan V2.indd 70 26/02/16 13:57



Szakirodalmi attekintés 71

A kutatdsok soran mindenekelStt az derilt ki, hogy a jelenség széles korben ismert,
eurdpai, amerikai, azsiai kutatasok foglalkoznak a fiatalok iskolai kiégésének probléméjaval, és
kiterjedt skalan probaljak megtalalni a magyarazatokat. Szamtalan tapasztalat szlletett arra
vonatkozdan is, hogy ez a jelenség felismerhetd, kiismerhetd, kezelhetd és elkeriilhetd. Erde-
mes tehat figyelmet forditani ra Magyarorszagon is.

5.2.2.A Riégés jelensége

A kutatas kezdetén érdemes tisztazni, mit értiink kiégés fogalma alatt.

A kiégés-kutatds az 1970-es években kezd6dott, miutan Herbert Freudenberg amerikai
pszicholégus azonositotta a jelenséget. Freudenberger szerint a kiégés-szindréma a hosszan
tartd érzelmi megterhelések, stresszek nyoman fellépé fizikai, emocionalis és mentalis ki-
merdlés allapota, amely a reménytelenség és inkompetencia érzésével, célok és idedlok el-
vesztésével jar, s melyet az egyénnek sajat személyére, munkajara, illetve masokra vonatkozé
negativ attit(idok jellemeznek” (Freudenberger, 1974). Az elsé célcsoportos vizsgalatok az un.
segitd szakmak képvisel&ire irdnyultak, orvosokra, klinikai dnkéntesekre, tanitokra, késébb
pszicholégusokra, papokra, tehét olyan foglalkozasu, hivatasd személyekre, akiknek legfébb
munkaeszkozik sajat személyiségiik, s allandéan emberekkel kapcsolatos segité-tamogatd
jellegli tevékenységet végeznek.

A gyorsan béviilé szakirodalom két, egymastél markansan elkiilonitheté irdnyzatot
képvisel a kiégés magyardzata teriiletén: az amerikai kutaték az elsé évtizedek kutatdsai alap-
jan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a jelenség tilnyomorészt lelki eredeti: a pszichés
terhelés, a tehetetlenség érzése, a kell§ pozitiv visszajelzések hidnya miatti csalddottsag, a
sikertelenség vezet ehhez a lelkidllapothoz, ami megfelel6 pszichoterapias mddszerekkel, ha-
sonldan a depresszidhoz, kezelhetd, elkerllhetd. Ezt a nézetet képviselte az 1980-as évek-
ben a Magyarorszagon is nagy népszerilségnek orvendd amerikai szocidlpszicholdgus, Elliot
Aronson, aki Ayala Malakh-Pines kozrem(ikodésével az elsé atfogd burnout-kutatast végezte
az Egyesiilt Allamokban (Malakh-Pines, Aronson, & Kafry, 1981). Az 1990-es években ugyan-
csak amerikai kutatok mutattak rd a jelenség szocialis hatterének jelentdségére, s helyezték
elétérbe a tarsadalmi 6sszefliggések vizsgalatat. Christina Maslach és munkatarsai jelenleg is
a burnout-kutatas élvonaladba tartoznak, Maslach, mint a munkahelyi (work-related) kiégés
egyik legkiemelkedébb kutatdja, 2014-ben juniusdban inditotta munkatarsaval, Michael Lei-
terrel egyitt a Burnout Research' cim( e-folydiratot.

1. SZAKIRODALMI ATTEKINTES

5. 1. 1. A Riégés-kutatds kezdetei

Az amerikai C. Maslach a kanadai Acadia Egyetem professzoraval, M. Leiterrel és a hol-
landiai Utrecht Egyetem professzoraval, Wilmar Schaufelivel egyiitt 6sszegezte 35 év kutatasi
tapasztalatait a Burnout: 35 Years of Research and Practice cim{ koz&s tanulmanyban, ami
jo alap a probléma rendkivil széles kord tanulmanyozasahoz (Schaufeli, Leiter, & Maslach,
2008). A publikacié 2008-ban jelent meg, és ebben ugyan nem esett sz6 a didkok kdrében
tapasztalhaté kiégés jelenségérdél, azonban a kutatds terepét sokkal tdgabban hatarozta meg,
mint eddig barmikor. Ertve ezalatt a térbeli kiterjedést: a tanulmany ramutat arra, hogy az
ezredforduldt kévetéen mar nemcesak amerikai és nyugat-eurdpai, hanem kelet-eurdpai, ko-
zel-keleti, kelet-azsiai, sét, afrikai kutatdk is mind gyakrabban értelmezik tapasztalataikat a
kiégés-szindroma leirdsaval, de csak a munkavallalék, alkalmazottak, segité szervezetek mun-

! http://www.journals.elsevier.com/burnout-research
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katarsai kdrében végzett kutatasokat sorolja fel. Azonban mar ebben a tanulmanyban is meg-
jelenik az a feltételezés, hogy eredménnyel kutathaté a kiégés jelensége mas terileteken, ott,
ahol a kutatas alanyai emberekkel érintkeznek, és az érzelmi kimertilés, elszemélytelenedés,
inkompetencia-érzés jelei mutatkoznak rajtuk. Ide sorolja a csalddanyakat, a munkanélkiilie-
ket, a nyugdijasokat, és a fiatalokat is. Erre vonatkozdan Tage S. Kristensen, dan pszichiater
2005-ben megjelent tanulmanydra hivatkozik, amelyben a kutaté a kiégés-szindrémat harom
lehetséges csoportba sorolja: munkaval kapcsolatos (work-related), kliensekkel kapcsolatos
(client-related) és személyes (personal) kiégés terliletére. Az altala dsszeallitott kérdéiv, a
Copenhagen Burnout Inventory mar nemcsak a Maslach altal elétérbe helyezett munkahelyi
kiégés vizsgalatat, hanem egy szélesebb korl felmérést is lehetévé tesz (Kristensen, Borritz,
Villadsen, & Christensen, 2005).

Az egyetemi hallgaték korében a 2000-es évek elejétdl folynak vizsgalatok a kié-
gés-szindréma felismerése céljabdl, példaul — talan nem véletlenll — a mar Maslach kapcsan
emlitett Berkeley-n. A vizsgalatok szerint a didkok jelent&s szazaléka egyetemi palyafutasa
soran tobb-kevesebb alkalommal tapasztalta a kiégésre jellemzé harmas tlinet-egydttest: a
kifaradast, az értelmetlen és az eredménytelen tevékenység iranti negativ érzéseket (exhaus-
tion, cynicism, in-efficacy) (Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova, & Bakker, 2002).

A burnout-szindréma altal veszélyeztetettek korét a finn Katarina Salmela-Aro és mun-
katarsai (2006) vizsgaltak elséként a kdzépiskolasok kozott. A University of Jyvaskyla kutati
az iskolai kiégés (school-related burnout) jelenségét tanulmanyoztak, reprezentativ mintan
végzett kérddives vizsgalat soran megallapitva, hogy a finn kdzépiskolasoknak mintegy 10 %-a
iskolai palyafutdsa soran mar eljutott arra a pontra, hogy diagnosztizalhaté esetiikben a ki-
égés-szindréma (Salmela-Aro & Nadtianen, Short School Burnout Scale, 2006). Az iskolai
kiégést gy hatarozzak meg, mint az iskolai kovetelmények miatti tdlterheltség érzés, az iskola
iranti cinikus és kozonyds attit(id és a diakként érzett alkalmatlansag tiinet-egylttesét. A finn
kutatasok elsé 6sszegzésének tekinthetd, beszédes ,,Does school matter?” cimd tanulmany-
ban (Salmela-Aro, Kiuru, Pietikainen, & Jokela, 2008) t&bb valtozd figyelembe vételével irtak
le a kozépiskolasok kiégésének okait, és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a kiégés tiine-
teit nagymértékben befolyasolja az iskolai kdrnyezet. A vizsgalatok alapjan arra is fény deriilt,
hogy a kiégés tlinetei leggyakrabban az iskolavaltds idején tapasztalhatbak, azaz az altalanos
iskola és a kozépiskola kozti atmenet az egyik kivaltd ok, s hogy a lanyok, valamint a gyengébb
tanulmanyi eredményekkel rendelkezé diakok inkabb veszélyeztetettek, mint a fidk és a jé ta-
nuldk. Ugyanakkor kiilonbségek mutatkoztak az iskolak kozott is abban a tekintetben, hogy a
didkok altal tdamogatdnak, pozitiv 1égkorrel birdnak tartott iskolakban iskolai és egyéni szinten
is kevésbé érzékelik a tanuldk a kiégés tlineteit, az egyén szintjén ezt az eredményt a tana-
roktol érkezd pozitiv motivacié tovabb javitja. Azonos iskolaszinteken jelentds kiilonbségeket
nem tapasztaltak sem a csaladi hattér, sem a tanuldk szocio-6kondmiai statusza alapjan. A
Salmela-Aro vezette kutatécsoport legfrissebb vizsgalatai az iskola és a tanulas iranti elkote-
lezettség (engagement), valamint a didkok belsé egyensulyanak (self-concordance) mértékét
vetik Ossze a kiégés mértékével, ravilagitva arra, hogy az elkotelezettség mértéke forditottan
aranyos a kiégés esélyével, és hosszl tavon jobb teljesitményt prognosztizal (Vasalampi, Sal-
mela-Aro, & Nurmi, 2009) és (Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2013).

5. 1. 2. Az iskolai kiégés jelenségének vizsgdla-
ta a nemzetkozi szakirodalom alapjdn

Az elsé atfogd attekintés a nemzetkdzi burnout-kutatasokrol angol nyelven Vera Wal-
burg francia kutaté 2014-ben megjelent tanulmanya (Walburg, 2014), amelyben tizenhat altala

2 A tanulmany cime tobbféleképpen fordithaté magyarra: Az iskola a hibas? Hibas az iskola? Szamit az iskola? - a cikk
ismeretében az elsé forditast tartom helyénvalonak - a cikkben elsésorban az iskolarendszerben és a diakok iskolai
kozérzetében keresik a szerz6k azokat a valtozékat, amelyek befolydsoljak a didkok iskolai kozérzetét - és ezzel a
kiégés mértékét.
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jelent&snek itélt vizsgalat eredményeit Gsszegezte. A tizenhat vizsgalt munkabdl tiz a finn ku-
tatok, mindenekelétt a Salmela-Aro vezette jyvaskula-i kutatécsoport vizsgalatait elemzi, két
norvég és egy-egy szingapuri, malajziai, torok és szlovén kutatassal kiegészitve. A tanulma-
nyok osszehasonlitd elemzése soran ramutat arra, hogy a jelenség globalisan értelmezhetd,
mind Eurépaban, mind a Tavol-Keleten és a Kozel-Keleten megjelenik, vélhetéen ugyanerre
a kovetkeztetésre jutunk, ha tovabbi foldrészek kutatdsait megvizsgaljuk. Walburg &sszeg-
zi azokat a rizikofaktorokat, amelyek altalanossagban jellemzéek a kozépiskolas diakok ki-
égés-veszélyeztetettségében: Eurdpaban jelentds hangsulyt fektetnek a nemi kildnbségre,
s ebbdl kideril, hogy a lanyok nagyobb eséllyel jutnak el a kiégés allapotaba, mint a fidk,
valamint esetiikben a kovetkezmények, példaul a pszichoszomatikus tlinetek jellemzébbek
lesznek. Veszélyeztetd tényezd tovabba a finn és norvég kutatasok szerint a gyengébb iskolai
teljesitmény, illetve az iskolai tamogatas (support from school) alacsonyabb szintje. Forditott
aranyossag figyelheté meg azonban a kiégés mértéke és a cél-orientalt iskolai elkdtelezettség,
valamint a magas szinten teljesitd kortarscsoporthoz tartozas kozott. A malajziai és szinga-
puri kutatdk arra vilagitanak ra, hogy Osszefliggés van az iskolai stressz és a kiégés mértéke
kozott, s hogy a megklizdési stratégidk, a problémamegoldd gondolkodés lehet a didkok se-
gitsége a stressz és a kiégés kezelésében.

A Walburg éltal ismertetett beszamoldkon kiviil tovabbi kutatdsok eredményeit is
megtalaljuk a nemzetkozi, elsésorban pszicholdgiai portalok, folydiratok bibliografidjaban. A
tovabbiakban a 2014-2015 folyaman megjelent kutatasi eredmények keriilnek ismertetésre.

Malajziaban lathatéan nagy hangsulyt fektetnek a kdzépiskolas diakok iskolai stressz-ke-
zelésének kutatasara, és ekozben jelentds Iépéseket tesznek a kiégés-kutatasok teriletén
is. Nemzeti kutatécsoportjuk a gender-kilonbségek vizsgalata soran arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy szoros Gsszefliggés figyelheté meg az iskolai elkdtelezettség és teljesitmény-ori-
entacid, valamint a kiégés jelensége kozott, s miutan a malajziai iskolakban a ledny tanulok
esetében szignifikansan magasabb az elkdtelezett, motivalt tanuldk aranya, kozottik keve-
sebb az iskola-elhagyd és a gyengébben teljesité tanuld — mindez pedig Osszefliggést mutat
azzal az eredménnyel, hogy a fidtanulok korében jelent&sebb a kiégés szimptémaival kiizdé
didkok aranya (Jelas, és mtsai., 2014). Ez a vizsgalati eredmény azért kiilondsen érdekes, mert
a finn kutatasok szerint a kiégés gyakrabban fordul el6 a leanyok korében, ugyanakkor a finn
kutatok is ramutatnak arra a tényre, hogy az iskolai elkotelezettség és a kiégés mértéke for-
ditottan aranyos egymassal (Vasalampi, Salmela-Aro, & Nurmi, 2009).

Egy 2012-es kinai kutatds merében mas megkozelitést alkalmaz az iskolai kiégés jelensé-
gének értelmezésében (Tan & Yao, 2012). A kutatds ugyan egy kinai viszonylatban kisméret(
kozdsséget vizsgdl, a jelenség, amelyre ramutat, azonban érdemes a bemutatésra és esetleg
a tovabbgondolasra. Egy nyugat-kinai falusi kérnyezetben miikodé kozépiskola tanarai és di-
akjai korében késziilt a kvantitativ és kvalitativ: megfigyeléses és interju-vizsgalat. A kdzds-
ség tagjai a nyugati hatdr dai kisebbségéhez tartoznak, a telepllésen az éllami iskola mellett
buddhista szerzetesi iskola is mkodik, ahol a szerzetes-diakok az esti és éjszakai 6rakban
hagyomanyos el&irasok alapjan végzik tanulmanyaikat. Buddhista hitlik szerint minden foldi
[ény koteles szerzetesi életformat élni egy ideig, s ekdzben megfelel& hagyomanyos ismere-
tekre szert tenni: kéziratokat tanulmanyozni, az ezekben szerepld ismereteket megvitatni,
az 8si dai nyelvet tanulni. A buddhista templomokban szerzett ismeretek olyan kulturalis t&-
két hordoznak, amelyek a hagyomanyos életforma fenntartasat eredményezik. Sok esetben
azonban jelent8sen eltérnek az allami iskoldkban elsajatitott tanulmanyoktdl, az ott kdzve-
titett értékektdl: ez az érték-valsag egyben szocialis fesziiltségeket is eredményez. Mig az
utdbbi harminc évben jelentés mértékben fejlesztett allami iskola a szocialis, gazdasagi és
kulturalis egyenlétlenségek felszamolasat tlizte ki célul, addig a szerzetesi iskolakban éppen
a hagyomanytisztelet, az &si értékek, az &si tudas felmagasztalasa jelenti a kulturalis tékét.
A didkok ilyen médon a tanulmany szerzdinek kifejezésével sodrédnak a hagyomanyos és a
szerzetesi iskola értékei kozott — az allami iskoldkban ez érdektelenséget, motivalatlansagot,
alacsony teljesitményszintet, sok hianyzast, kimaradast okoz. S a modernizalédé orszagban
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mar a csaladok sem nyujtanak megfelel$ biztonsagot a gyermekek szamara a tajékozodashoz,
ami tovabb noveli a kifaradas, a szkeptikus hozzaallas, az alacsony iskolai dnértékelés esélyét
— azaz a kiégés esélyét, ami mérhet&en megjelenik ennek a kis kozdsségnek a kozépiskolds
koru didkjai kozott is.

Torok kutatdk szintén Ujabb nézépontbdl vizsgaljak az iskolai kiégés veszélyét (Cakira,
Akgab, Kodazc, & Tulgarerd, 2014). A bursai egyetem pszichologusai Osszefliggéseket keres-
tek a kiégés mértéke, az iskolai halasztasok, mint példaul vizsgahalasztas, a tovabbtanulas
halogatasa, valamint az egyes tanulasi stilusok kozott. Torokorszagban az egyetemi felvétel
miatt rendkiviili nyomas nehezedik a kozépiskolas didkokra mind a csalddok, mind a tandrok
részérdl — a felvételihez tobbszintl képzés, az egyes szintek teljesitése utan vizsgak letéte-
le vezet. Ennek nyoman folyamatos stressznek vannak kitéve a tanuldk, ami konnyen vezet
a kiégés egyes tiineteinek a megjelenéséhez. Ugyanakkor kevéssé veszi figyelembe a torok
iskolarendszer a kiilonb6zd tanulasi stilusokkal operald tanuldk kozotti killonbségeket: a ver-
senyzd és az egylttmikodd, az aktiv és a passziv, az 6nallé és a segitségre szoruld tanulok
ritkan részesilhetnek sajat stilusuknak leginkabb megfeleld differencialt oktatasban. A vizs-
galatok eredménye azt mutatja, hogy a kiégés jelensége és a halasztasos stratégia egymassal
korreldlnak, és leginkabb a passziv tanulasi stilusi didkoknal figyelhetéek meg (kozottik is
jelent&sebb a leanytanuldk aranya). Az is kiderll a felmérésekbdl, hogy a kiégés mértéke
képes elérevetiteni a halasztasos stratégiat, igy nagy szlikség van az iskolai kiégés veszélyének
csokkentésére, megel&zésére. Ehhez a meglévé tandcsadoi kort, valamint a tanarokat kell
megfelelé mddon felkésziteni, ugyanis nyilvanvald, hogy a tanari tamogatas déntéen befo-
lyasolja a diakokat mind a halogaté attit(id legyézésében, mind a tanulmanyok folytatasaban,
mind pedig a kiégéssel valé megklizdésben.

A litvaniai Vilniusi Egyetem kutatdi az iskolaval valé elégedettség (subjective well-being)
és a kiégés mértékének Ssszefliggéseit kutattak klaipedai kdzépiskolasok korében, (Raiziene,
Pilkauskaite-Valickiene, & Zukauskiene, 2014), feltételezve, hogy a két jelenség hatdssal van
egymasra, és utalva arra, hogy a késé kamaszkori tapasztalatok meghatarozdak lesznek a
felnéttkorra is. Kutatasaik bizonyitottak azt a hipotézist, hogy minél kevésbé érzik a didkok a
kiégés tlneteit, anndal nagyobb az iskolai korilményekkel vald elégedettséglik mértéke — ca-
foltak viszont azt a feltételezést, hogy ez forditva is igaz lenne. Viszont mindkét nem esetében
hasonlé kovetkeztetésre jutottak, s ez alatamasztja azt a korabbi kutatasi eredményt, hogy
az iskolai stressz és a stressz altal kivaltott érzelmek alapvetéen hatarozzak meg a kama-
szok elégedettségét (Mehdinezad, 2011). Tovabbi kutatasaik soran sem adjak fel azonban azt a
meggy6z6désiiket, hogy az iskolai kozérzetnek koze van a kiégéshez, mivel ez utdbbit sulyos
és egyre novekvé problémanak latjak, nemcsak a kamaszok iskolai életében, hanem a jévéjiik
tekintetében is.

Végezetll visszatérve a finnorszagi Uttdrékhoz, a legljabb finn kutatasi eredmények
ismertetésével zarom a nemzetkdzi trendek bemutatasat (Ming-Te, Chow, Hofkens, & Sal-
mela-Aro, 2015). Egy 2003 4ta folytatott longitudinalis vizsgalat, a legijabb OECD-felmérések,
valamint amerikai és koreai kutatasok eredményeinek 6sszehasonlitasa alapjan a nemzetkozi
kutatocsoport arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a finn didkok kdrében a kiégés jelensége
is és az iskolai elégedettség szintje is nagymértékben osszefligg az iskolavaltassal. Ez az alta-
lanos és kozépiskola kozotti atmenetet jelenti — de az Osszefliggés nem olyan jellegli, mint
ezt eddig feltételezték, vagyis nem maga az atmenet, hanem a radikalisan megvaltozé iskolai
kovetelményrendszer az, ami a kiégés fokozddasat, az elégedettség csdkkenését okozza. Mig
a szakkozépiskoldkban (vocational track) a didkok z&me véltozatlan teljesitményszintet, alig
emelkedd kiégés- és alig csokkend elégedettség-szintet mutatott, addig a gimnaziumokban
(academic track) szignifikansan névekedett a kiégés mértéke, csdkkent az iskolai élettel vald
elégedettség értéke, viszont nem kovetkezett be dontd visszaesés a teljesitményszint alaku-
lasdban. A tizenkét évre visszatekintd longitudinalis vizsgalatok szerint az emocionalis elkote-
lez6dés, ezzel egylitt a kiégés és az iskolaval valo elégedettség nem minden esetben korreldl
az iskolai teljesitménnyel, azaz az elkotelezédés csokkenése vagy a kiégés mértékének no-
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vekedése nem feltétlendl jelenti a jegyek, vizsgaeredmények romlasat — bar a magatartasi és
tanulasi elkdtelezédés (behavioral and cognitive engagement) egyenesen aranyossagot mutat
a teljesitménnyel. Ugyanakkor a kiemelked&en teljesité tanuldk kozott egyforman talalni tel-
jes mértékben vagy csak kissé elkotelezett diakokat, igy egyértelmlien nem allithatd, hogy e
kozott a két komponens kozott sszefliggés van. A szakiskolakban viszont azt figyelték meg,
hogy ha a diak gy érzi, megfelel§ szakmai fejlédése nem biztositott, kapcsolatai nem kielé-
gitéek, nagyobb eséllyel hagyja el az iskolapadot, mint gimnaziumi kortarsai, akik maradnak
ugyan az iskolaban, de ugyanezen okok kovetkeztében nd a kiégésre és a depressziéra vald
hajlamuk. Meglepé volt a kutaték szamara, hogy egy 2013-as OECD mérés alapjan a j¢ iskolai
teljesitménnyel rendelkezd finn didkok, hasonléan koreai tarsaikhoz, sokkal kevésbé érzik jol
magukat az iskolaban, mint mas orszagok diakjai. A vizsgalatok alatdmasztjak az a mar emlitett
torok megfigyelést, hogy a magas iskolai kdvetelmények a tovabbtanulds iranyaban, a korai
vizsgakotelezettségek, a tanari tamogatas hianyossagai rontjak a diakok kozérzetét, novelik a
kiégés esélyét — akar valtozatlan iskolai teljesitmény mellett is.

5. 1. 3. Szakirodalmi 6sszegzés

A fentebb ismertetett nemzetkdzi kutatdsok bizonyitjak, hogy a kiégés jelensége a
kozépiskolasok korében érdemes a kozelebbi vizsgaltra. A korai kutatasok szerint a didkok
korében jelentés mértékiek, s az id6é elérehaladtaval egyre inkabb érzékelhetéek a kiégés
tlnetei: az érzelmi kifaradas, az iskola iranti cinikus attitlid, az inkompetencia-érzés nove-
kedése, s ez nemcsak teljesitményromlashoz vezethet, hanem iskolai kotelezettségek halo-
gatasat, iskolabdl valé kimaradast, depresszidt, pszichoszomatikus tiineteket eredményez.
A kiégés okainak vizsgalata soran egyre szélesebb spektrumot fognak 4t a kutatasok — bizo-
nyithatdak a nemi kilonbségek: a lanyok inkabb érintettek a kiégés veszélyeztetettségében,
mint a filk — leszamitva Malajziat, ahol a motivacié mértéke tesz kilonbséget, s befolyasolja
a kiégés mértékét, azaz a sokkal teljesitmény-centrikusabb lanyok kevésbé lesznek cinikusak
és inkompetensek, mint a fidk, bar a kifaradas &ket veszélyezteti inkabb. Az okok k&zétt a
kinai kutatasok ramutatnak a kulturalis kiilonbségek okozta fesziiltségre, mint a kiégés lehet-
séges forrasara, a torok, a litvan és a legljabb finn kutatasok pedig az iskolai elégedettség és
jol-1ét Osszefliggéseit vizsgaljak az iskolai elkotelezettség mértékével és a kiégés jelenségével.
A kutatasok tehat egyre tobb szalon futnak, gazdag terepet nyujtva magyarorszagi 6sszeha-
sonlitasok szamara.

2. AZ ELSO KOZEPISKOLASOK KOREBEN FOLYO
MAGYARORSZAGI KIEGES-KUTATAS BEMUTATASA

5.2. 1. A mérdeszkoz
School Burnout Inventory

Az elsé, valdban a kiégés mértékének megallapitasara szerkesztett kérddivet Christina
Maslach készitette a Berkeley Egyetemen. A Maslach Burnout Inventory, réviditve MBI-Sur-
vey harom dimenzidban méri a kiégés jelenségét: az érzelmi kifaradas, a deperszonalizacio és
a csOkkent személyes eredményesség érzése vonatkozasaban (Maslach, 1996).

Maslach munkatarsaival, koztiik a student-burnout-kutatas egyik uttordjével, Wilmar
Schaufelivel kidolgozta a Maslach Burnout Inventory General Survey-véltozatat, amely lehe-
tévé tette nemcsak a munkaval kapcsolatban, hanem szélesebb korben is vizsgalni a burnout
jelenségét (Schaufeli W. B., 1996), majd sor kerdilt a MBI Student Survey-valtozatanak elkészi-
tésére is (Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova, & Bakker, 2002).
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A Maslach Kérdé&ivek logikajat kovette a Salmela-Aro és kutatécsoportja altal kifejlesz-
tett School Burnout Inventory — az Iskolai Kiégés Kérd&iv, amely harom dimenziéban méri
a veszélyeztetettséget: az iskolai kovetelmények miatti kifaradas, az iskola iranti cinikus és
kézonyds attitlid, valamint az diakként megélt alkalmatlansag érzése teriiletén (Salmela-Aro,
K. & Naatanen, 2005). Az alapkutatasban 1418 kdzépiskolai (szakkozépiskolai és gimnaziumi)
tanuld vett részt, a SBI mellett kiilonbozd hattér-valtozdkat tartalmazo kérdéiveket toltottek
ki, s ezek elemzése igazolta a kutatdk hipotéziseit. Bebizonyosodott, hogy a kérddiv megfe-
leléen méri a kiégés mértékét, megbizhatosaga kivald: a kiégés harom aspektusa egymassal
szoros kapcsolatban all, mégis kiilonb6zé megkozelitéseket értékel. Ugyanakkor a kérddiv
érvényességét tamasztjak ald azok az eredmények, amelyek kimutatjak a kiégés mértékének
kiégés mindharom faktoraval. Az is beigazolédott, hogy az iskolai elkdtelezettség alacsony
szintje, valamint a gyengébb iskolai teljesitmény a cinikus attit(ddel és az alkalmatlansag érzé-
sével korrelal. Az eredmények azt a korabbi kutatast is alatamasztjak, amely a lanyokat és a
gimnaziumi tanulékat az inkabb veszélyeztetettebb kategériakba sorolta.

Az SBI Osszeadllitéi nemzetkdzi szinten is alkalmasnak talaltdk a mérdeszkozt a kiégés
jelenségének mérésére a kozépiskolasok korében, mindenekelétt azokban az orszagokban,
ahol az oktatasi rendszer a finnorszagihoz hasonld. A tanulmanyban emlitett litvan és malgj
kutatdsok szintén ezt a kérddivet vették alapul, de szamtalan orszagban hasznaljdk az iskoldval
kapcsolatos kiégés jelenségének a mérésére.

Iskolai Kiégés Kérddiv

A School Burnout Inventory végleges valtozatat Salmela-Aro kézdlte a SBI — Realibility
and Validity cimd tanulmanyban (Salmela-Aro K., Kiuru, Leskinen, & Nurmi, 2009), s tette
ezaltal kozkinccsé, és igy az elsé magyarorszagi kozépiskolai kiégés-vizsgalat alapjava. A ma-
gyar forditast a tanulmany szerzdje készitette. A kérddiv kilenc itemet tartalmaz, amint az
eredeti valtozatban is: mindharom faktort, a kimeriltséget, a cinikus attit(dot és az alkalmat-
lansag-érzést harom-harom kérdés méri hatfoku Likert-skalan, ahol a legkevésbé jellemzé
érték az ,Egyaltalan nemigaz”, a leginkabb jellemzé a , Teljes mértékben igaz” allitas. A kime-
riltség komponensei a kovetkezdk: tllterheltség érzése az iskolai feladatok miatt, alvaszava-
rok, amelyek iskolai problémakkal allnak kapcsolatban, valamint a folytonos iskolai tigyeken
valé toprengés terhe. A cinikus, kozonyos attitlidot méri a motivacidhianyra, a tanulmanyok
iranti érdekl&désre, és a sajat teljesitmény iranti elvarasok csokkenésére vonatkozd allitas. A
harmadik faktor, az alkalmatlansag érzése az iskolai elvarasok tulzott mértékiinek itélésébdl,
a tanulas értelmén vald ragddasbdl és a nyomasztd, csaladi és barati kapcsolatokra is kihatod
iskolai feladatok érzékelésébdl tevédik dssze.

5. 2. 2. A kvantitativ vizsgdlati eljdrds
A kutatas célja

Miutan a kutatas egyel6re mindossze arra fokuszal, hogy felmérje: aktualis téma-e Ma-
gyarorszagon a kozépiskolasok korében a kiégés jelenségének feltarasa, azaz veszélyeztetet-
tek-e a didkok a kiégésben, a kezdeti eredmények indokoljak-e egy szélesebb kord, akar rep-
rezentativ felmérés elkészitését. Az elsé feltételezésem (Hipotézis 1) az volt, hogy a magyar
didkok legalabb olyan mértékben érintettek a kiégésben, mint finn kortarsaik. A masodik fel-
tevésem (Hipotézis 2): a kiégés mértéke Osszefliggést mutat a fil-lany relacidval, azaz a lanyok
inkabb veszélyeztetettek a kiégésben, mint a filk. Végezetlil sajat személyes tapasztalatomat
szerettem volna aldtamasztani a kutatassal, miszerint a finn iskolakkal ellentétben Magyaror-
szagon nem az iskolavaltas idején, hanem éppen az utolsé évben, pontosan a tovabbtanulas
vagy a munkaba |épés idején ndvekszik meg a kiégés veszélye (Hipotézis 3). Ezekkel a valto-
zbkkal dolgoztak a finn kutatok is és mas hozzaférhetd beszamoldkban is ezek keriilnek a
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figyelem kozéppontjaba, igy alkalmas lehet a mérés arra is, hogy nemzetkdzi dsszehasonlita-
sokat végezziink. Szeretném hangsulyozni, hogy mindossze egy pilot-kutatasrdl van szé, mind
a minta, mind a rendelkezésre allé adatmennyiség, féleg a valtozdk tekintetében, sziikos, de
arra mindenképpen alkalmas, hogy tovabbi irdnyokat kijeloljon.

A minta

A felmérés egy nagyvarosi gimnazium 200 tanuléjanak bevonasaval tortént, akik kozil
27 kilencedikes, 25 tizedikes, 47 tizenegyedikes, 57 tizenkettedikes, de nem végzd&s, valamint
44 tizenkettedik-tizenharmadik évfolyamos, végzdés tanuld volt, koztik 61 fid és 139 lany. A
kérddivekre a tanuldknak nevet nem volt kdtelezd irni, de azt kértem, hogy nemiiket, évfo-
lyamukat és osztalyukat jelezzék, ez utdbbi adatbdl az is kiderdll, ki a végzds tanulé. A lapokon
arra is volt lehet&ség, hogy véleményt mondjanak magardl a kérd&ivrdl, a felvetett problé-
makrol, sajat éiményeikrél. A kérddivek felvételére osztalyfénoki orak keretében kerdiilt sor,
amikor arra is volt lehet8ség, hogy utana kérdezzenek, reagiljanak az egyes pontokra vagy
egyaltalan a felmérésre magara.

Az eredmények

Az adatok feldolgozasa SPSS 22 alkalmazasaval tortént, a részletes eredmények bemu-
tatasa jelen tanulmanynak nem célja, viszont a hipotézisek igazolasara vagy elvetésére a kez-
deti eredmények is alkalmasak. Salmela-Aro (2005) allitasa szerint a finn didkoknak mintegy 10
%-a kozépiskolai tanulmanyai soran megtapasztalja a kiégés valamely formajat, azaz legalabb
az egyik faktor tekintetében az inkabb igaz/igaz/teljes mértékben igaz valaszok dominalnak.
A jelen felmérés teljes mintajaban a tanuldknak a 13 %-a a hatfokd skalan dsszességében 4,00-
nal nagyobb értéket ért el, azaz vdlasza ezekbe a kategdridkba tartozott: tehat a kiégés te-
kintetében veszélyeztetett. Csak a kimerlltség esetében 35 %, a cinikus attit(d esetében
33 %, mig az alkalmatlansag érzésének esetében 14 % a fenti érték aranya. A megkérdezett
200 tanuld kozil 108 legalabb az egyik kategdriaban érintett volt. Az 1. hipotézis tehat igaz,
amennyiben kovetkeztethetlink arra, hogy a didkok legaldbb akkora, de inkabb jelentésebb
hanyada érzékelte a kiégés egy vagy tobb tlinetét a magyar kozépiskolaban, mint a finn atlag.

A 2. hipotézis is beigazolddott, a lanyok nagyobb aranyban nyilatkoztak kimerdltségrol
és alkalmatlansag-érzésrdl, és az 6sszkép is azt mutatja, hogy a kiégés altaldban a lanyokat
inkabb veszélyezteti (15,8 %, szemben a fidk 13,1 %-aval). Szignifikans eltérés (Chi-Square 0,04)
azonban csak a kimeriiltség teriiletén mutatkozik, mig a lanyok 41,7 %-a, addig a fidknak
csak 19,6 %-a érintett e teriileten. Erdekességként megemlitem, hogy a finnorszagi kutatasok
szerint a fiuk csak a cinikus attit(id értékével kerekednek felll a lanyokon: nalunk sincs ez mas-
képpen, ez az egyetlen faktor valoban némi férfifdlényt jelez, a lanyok 32,3, a filk 34,4 %-anak
attit(idje az iskolahoz inkdbb cinikus.

A 3. hipotézisem azonban nem latszik igaznak, ugyanis a 10. osztalyosok kérében olyan
mértékld minden terlileten a veszélyeztetettség, hogy felilirja mind a finn tapasztalatokat,
mind az én elézetes elképzeléseimet — természetesen, miutan a minta nem reprezentativ, az
egyetlen didkkozosségre érvényes értékeket nem lehet altaldnositani. Az viszont bizonyos,
hogy a 9. osztalyosok mutatjak a legalacsonyabb kiégés-értékeket — Osszességében az atlag,
ha az Osszesitett kiégés mutatotz vesszik, 2,46, mig a végzdésok esetében is csak 2,97, a 10.
évfolyamon viszont 3,72. (A 11-12. évfolyamon 3,09, illetve 3,02.) A kérdezett 25 tanulébdl 19
valamely terileten érintett volt.

3 Az dsszes (1-9) mutato atlaga
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5. 2. 3. A kvalitativ vizsgdlati eljdrds
A fokuszcsoportos interju készitésének hattere

A kutatds soran tobb spontan beszélgetésre keriilt sor, ami arra utalt, hogy a didkok
szivesen osztandk meg gondolataikat a felvetett kérdésekkel kapcsolatban valakivel. A kér-
ddiven par sorban volt lehetéség reagalni is a problémakra, ezt sokan megtették, és sokan
névvel is jelezték, hogy szivesen beszélgetnének. Meglep&en sok kivalé tanuld ajanlotta fel,
hogy részt vesz akar fokuszcsoportos interjuban, akar egyszemélyes interjiban. A nemzetkd-
zi szakirodalomban nem taldltam utaldst arra, hogy ilyen jelleg(i kutatasokkal tdmasztanak ala
a mérési eredményeket, viszont érintettségem okan — sajat diakjaim jelentds része kitoltotte
a kérddiveket — Ggy dontottem, élek a lehetdséggel, és megprébalok a problémak mélyére
hatolni a személyes bevonddas segitségével.

Az interjuk lebonyolitasa

A kérd&ivek felvétele utan kerllt sor a beszélgetésekre, amelyekrdl helyben és utélag
feljegyzéseket készitettem. Osszesen hat beszélgetést folytattam, 45-60 perces idStartam-
ban, alkalmanként 17-30 tanuléval. A bevezetésben felvazoltam, milyen eredmények sziilet-
tek a felmérések soran, utalva arra, hogy érzékelhetéek a kiégés jelei, és szeretnék tébbet
megtudni arrdl, vajon mire vezethetd ez vissza, illetve hogyan lehet elkertilni és kezelni ezt
a problémat. E harom kérdés minden interjut strukturalt, és |ényegében nem is volt szikség
tovabbi kérdésekre vagy értelmezésekre.

Az interjuk tapasztalatainak 6sszegzése

Mind a hat esetben azt érzékeltem, hogy a didkoknak rengeteg mondanivaléjuk van a
témaval kapcsolatban, hogy kialakult hiedelmeik vannak arrél, mik lehetnek az iskolai kiégés
okai és kevés reménylk van arra, hogy ezt a jelenlegi oktatasi rendszer vagy a sajat iskolai
életiik szerepldi orvosolni tudjak. Megegyeztek a vélemények arrol, hogy az iskolai kiégés
legfébb oka a tulterheltség, a tananyag belathatatlan mennyisége, a folytonos kapkodas, ami a
tanmenetben foglaltaktdl valé lemaradast szandékozik elkertiilni, és a szabadidé hianya, amire
még azok a didkok is panaszkodtak, akik egyébként sajat bevallasuk szerint nagyon keveset
tanulnak otthon. A csoportvéleményeket a mérési eredmények is alatdmasztjak: a didkok 35
%-anak lett a kimeriltség-skalan inkabb igaz/igaz/teljes mértékben igaz allitasa. ,,Nincs idém
tininek lenni” — ez a mondat az egyik kérddiven szerepelt, és szivfajditdan igazolja a mérések-
ben és az interjukban felszinre kerilt igazsagot.

Az interjuk soran tobbszor is elhangzott, hogy a tandroktdl kapott segitség, akar a
tananyagra, akar a személyes vagy kozosségi problémakra vonatkozik, lehet8séget jelent a
sikeresebb megkiizdésre. A valtozatos éraszervezések, az iskolan kiviili — de lehetéleg isko-
laidében zajlé — programok szervezése, a korrekt szamonkérés, az empatikus hozzaallas és a
biztatas feledtetik a gondokat, azonban — ez minden beszélgetésben kideriilt — nem feltétlendil
eredményesek példaul a legstlyosabb probléma, a tllterheltség csokkentésében.

Azokra a kérdésekre, hogy hogyan lehet elkerdilni a kiégést, akik nem érzik veszélyezte-
tettnek magukat, vajon miért nem, vagy akik valaha is érezték a kiégés valamelyik 6sszetevé-
jét, hogyan kiizdottek meg a problémakkal, valtozatos, egyedi valaszok szilettek. Kiemelke-
déen tehetséges mivészeti tagozatos diakok szerint sajat valasztott miivészeti agukban vald
sikereik, a jovére valo késziilédésik, fellépéseik olyan mértékben jelentenek kikapcsolddast,
hogy az iskolai problémakat szinte nem is érzékelik. Gyengébb iskolai teljesitményd, de te-
hetséges, okos didkok t&bben is azon a véleményen voltak, hogy kar az iskolara felesleges
indulatokat pazarolni, nem a jegyekért, hanem a tudasért magaért kell tanulni, és az sem
baj, ha a jegyeik rosszabbak, nem ettdl fligg, boldogulnak-e az életben. Volt olyan tanuld, aki
agykontroll tanfolyamot végzett — szerinte ez segit neki a problémak lekiizdésében, és sokan
emlitették az otthoni segitségnyujtas sziikségességét is.

Falus Ivan V2.indd 78 26/02/16 13:57



Tapasztalatok 79

A fokuszcsoportok tovabbi tapasztalatainak Osszegzésére késdbbi tanulmanyban kerdil
majd sor.

3. TAPASZTALATOK

5. 3. 1. A Rutatads korldtai

Mint a tanulmany soran tobbszor emlitettem, a jelen eredmények minddssze csak egy
kezdeti, elsd pilot-kutatas eredményei, széleskord altalanositasokat nem lehet beldlik levon-
ni. Azonban ha 6sszevetjiik sajat tapasztalataimat a nemzetkozi szakirodalomban szereplé ta-
pasztalatokkal, beldthatd, hogy a kozépiskolasok kiégésének problémaja nagy valdszinliséggel
a mi didkjainkat is veszélyezteti. Az eurdpai, s egyre inkabb a globdlis kultiraban a tudas jelen-
tOs érték, s megszerzésének megszervezése, atadasa, a tudasanyag rendszerezése az iskola
feladata. Kikerilni sem lehet az iskolaztatast, hiszen nemcsak allampolgari jog, de kotelesség
is rendszeresen iskoldba jarni. A gyermek hat éves koratdl minimum 10, de inkébb 12, akéar 20
éven keresztil is folyamatosan tanulhat — mikozben pubertas korba Iép, kamaszodik, felnétté
valik. Egyaltalan nem mindegy tehat, hogy hogyan telik el ez a rendkiviil fontos korszak.

A kutatas egy igen szlik kdrben zajlott, kisszamu mintan, a kutato altal ismert kdzegben,
sajat iskolamban. Nyilvanvaldan szubjektivebbek, elfogultabbak a benyomasok, az itéletek, ez
torzithat az eredményeken. A tanuldknak mintegy fele toltotte ki a kérddiveket, tobbségében
végzbs didkok, igy az eredmények nem mutatnak teljes képet még magardl az iskolardl sem. A
fokuszcsoportos interjuk résztvevdi tanitvanyaim, nem el&szor osztottak meg velem tapasz-
talataikat, talan bizalmasabbak voltak, talan néha tdloztak.

De alapjaban véve a tény, hogy a kozépiskolasok kiégésének problémaja a magyar dia-
kok kérében létezik, és érdemes a tovabbi kutatasokra, cafolhatatlan.

5. 3. 2. A kutatds tovdbbi irdanyai

Az el6z6 pontban foglaltakra hivatkozva tgy vélem, halaszthatatlan ennek a témanak a
sokkal szélesebb korl megismerése. Szlkség van egy olyan alapkutatasra, amely reprezen-
tativ, kiterjed a kozépiskolasok teljes mintajara, beleértve a szakiskolai, szakkozépiskolai és
gimnaziumi tanuldkat is. Az Iskolai Kiégés Kérddiv alkalmas méréeszkoz a kutatas lebonyoli-
tasara, ugyanakkor sziikséges egy olyan tovabbi méréeszkoz kifejlesztése, amely a hattér-val-
tozokat tartalmazza: adatokat a tanuldkrol, csalddi hatteriikrdl, iskolai eredményeikrél, sza-
bad idejiik eltoltésérdl, esetleg egészségi allapotukrol, a jovérdl alkotott elképzeléseikrdl.

A pilot-kutatas jelenlegi és az elvégzendd alapkutatas majdani eredményeit figyelembe
véve megfontolandé folytatni a fékuszcsoportos és egyéni interjuk altali kvantitativ vizsgala-
tokat, ezzel b&vitve a nemzetkdzi kutatasok tapasztalatait is. Az érintettek személyes meg-
kérdezése abban is segitséglinkre lehet majd, hogy milyen irdnyban lesz érdemes elindulni a
kiégéssel valé megkiizdések stratégidinak kidolgozasanal.

A kiégés-kutatas nem ismeretlen terep Magyarorszagon. Kivalé munkak és ezekrdl ké-
szilt kivald 6sszefoglald all rendelkezésre (Bordas, 2010), amelyekbdl kiderdl, hogy példaul a
pedagdgusok kére mennyire veszélyeztetett és ezzel kutatdk tucatjai foglalkoznak. Izgalmas
lenne parhuzamba allitani a kiégés-vizsgalatokat, és lebonyolitani méréseket mind a tanarok,
mind a didkok korében, majd a problémak megoldasat kozdsen keresni.
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KOSZONETNYILVANITAS

Mindenekeldtt koszonettel tartozom tanitvanyaimnak, akik megosztottak velem
gondolataikat és megbiznak bennem, hogy gondjaikra, ha nem is taldlok, de lega-
labb keresek megoldast.

Azt is nagyon koszondom, hogy két mentoromtdl, Falus lvan tanar Grtél és Héj-
ja-Nagy Katalintdl, a témavezetédmtél folyamatos megerdsitést kapok arra vonat-
kozdan, hogy jé Uton jarok, és van értelme munkamnak.

K&szonom!
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ABSZTRAKT

A tanulmany célja az elsé magyarorszagi kozépiskolasokkal foglalkozé kiégés-kutatas
elézményeinek, nemzetkdzi szakirodalmi hatterének és lehetséges adaptalt méréeszkdzének
bemutatdsa, valamint a pilot-kutatas eredményeinek ismertetése. A kiégés jelensége nem
ismeretlen az iskolai kozegben, azonban mindeddig nem tértént meg ennek a didkok korében
valé felmérése Magyarorszagon, ellentétben tobb mas orszaggal, ahol sz(ik egy évtizedes
multra tekintenek vissza a vizsgalatok. A tanulmany részben a nemzetkozi kutatasok, a kifej-
lesztett mérdeszkozok és az egyes orszagokban alkalmazott kiilonb6zd relaciok bemutatasa-
ra vallalkozik, részben pedig bemutatja a finnorszagi kutatasok soran létrejott és nemzetkdzi
kutatasokban széles korben alkalmazott Iskolai Kiégés Kérddiv (School Burnout Inventory)
magyar forditasat és az elsé mérési eredményeket, amelyek egyelére egyetlen kdzépiskola
200 didkjaval folytatott felmérés alapjan késziltek el. A pilot-kutatas kvantitativ mérdesz-
kozével megallapitottuk, hogy a magyar didkok korében is jelentés azoknak a tanuldknak az
aranya, akik érzékelik a kiégés-szindréma egyes tiineteit, a kvalitativ — fékuszcsoportos — ku-
tatasi eredmények pedig ravilagitanak arra, hogy ez jelentésen hat a didkok motivaltsagara,
életmin&ségére, bar egyelbre Ugy tlinik, nem all szignifikans kapcsolatban a teljesitménnyel.

Kulcsszavak: kiégés, kozépiskola, teljesitmény, Iskolai Kiégés Kérddiv, iskolai elége-
dettség
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Tanulmanyunkban a szocidlis kompetencia egyik 6sszetevdjét, a proszocidlis viselke-
dést, valamint a vele szorosan Osszefiiggd agressziv magatartast vizsgaljuk. Tanulmanyunk el-
méleti részében a két fogalom, az agresszid és a proszocialitas kozotti Osszefliggéseket fogjuk
feltarni. A fogalmak kozotti kapcsolédasi pontokat rendszerszemléletd megkozelitésben
keressik, felhasznalva a kognitiv pszicholdgia, a szocidlpszicholdgia, az evollcids pszicholdgia,
a humanetoldgia, a szociobioldgia, a komponensrendszer-elmélet &sszefliggéseit. Az elméle-
ti attekintéssel parhuzamosan keressiik a serdiilékoruak proszocialis kompetencidjanak fej-
lesztésére, valamint az agresszid csokkentésére szolgald pedagdgiai lehet&ségeket. Tanul-
manyunk gyakorlati részében bemutatunk a proszocialitassal és az agressziéval kapcsolatos,
nemzetkdzi vizsgalatokbdl kirajzolddd néhany Uj kutatasi iranyvonalat, pedagdgiai fejlesztési
lehet&séget. Célunk az, hogy felhivjuk a figyelmet a serdilékortak proszocialitasaval, és a
korosztaly agressziv magatartasaval kapcsolatos problémaékra, a pedagégia ezzel kapcsolatos
feladataira.

BEVEZETES

A szocialpszicholdgia a proszocialitas, ezen beliil az empatia és az altruizmus fogalmat
egyltt vizsgalja az agresszié fogalmaval. A proszocidlis viselkedéssel foglalkozé nemzetkdzi
tanulmanyokban is megjelenik az agresszid, vagy az agressziv viselkedés hianyanak fogalma.
Ezt a parhuzamot tébb szempontbdl is vizsgalhatjuk: a szocidlpszicholdgia a kétféle viselke-
dést befolyasolé azonos tényezbket veszi sorba, az evollcids pszicholdgia, a szociobioldgia
a két fogalom oroklott eredetébdl indul ki. A tudomanyos megkozelitések megerdsitik azt a
kiindulasi pontot, miszerint a proszocialis és az antiszocialis viselkedést parhuzamosan célsze-
rd vizsgalni, a proszocialitast fejlesztd, valamint az agressziv viselkedést cskkentd pedagogiai
fejlesztési lehetSségeket egymast kiegészitve és erdsitve érdemes atgondolni.
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1. PROSZOCIALITAS ES AGRESSZIO

6. 1. 1. Fogalmak, elméleti hdttér

Rendszerszemléletld megkozelitésben az 6nzés és az Snzetlenség hajlamai (Nagy .,
2010), az agresszié és az altruizmus, a személyiség mint komponensrendszer genetikus szint-
jén helyezkednek el. Az empatia és az agresszié evollcios alapjai egyértelmden bizonyitottak,
de a legUjabb kutatasok ramutattak arra is, hogy az empatikus viselkedés mogott neuroldgiai
alapokat talalunk (Wolfer, Cortina és Baumert, 2012). A serdiilékortak szamara kiiléndsen fon-
tosak a kortars kapcsolatok, valamint az egyén kozosségben betdltott szerepe. A kutatasok
szerint a szocialis izolacié ugyanis a fizikai agresszié atéléséhez hasonld neuroldgiai reakciokat
valt ki a szervezetbd| (Wilfer, Cortina és Baumert, 2012). Az empatia és az agresszié aktivitasa-
nak hatékonysaga fligg az egyén és a kdzdsség proszocialitdsatdl, azaz tanulassal, fejlesztéssel
gyongiilhet az egyén agresszivitasra vald hajlama, erésédhet dnzetlenségre, altruizmusra valé
nyitottsaga (Nagy J., 2010).

A proszocialitast segité pedagdgiai személyiségfejlesztd tevékenység sikere tehat nagy-
ban azon mdulik, milyen mértékben van tisztaban a pedagdgus a tanuldk agressziv vagy proszo-
cidlis viselkedésének hatterében allé tényezékkel. Mielétt azonban a két viselkedés mogott
allé motivumokat, valamint miikodésik alapveté elemeit 8sszehasonlitanank, megkiséreljiik
rendszerbe foglalni és felvazolni a proszocialis, valamint az agressziv viselkedés szocialpszicho-
|6giai alapfogalmait.

A rendszerszemléletli megkozelitéshez a Kampis Gyorgy és munkatarsai altal kidol-
gozott komponensrendszer-elméletet vettlk alapul (Nagy J., 1995). Az elmélet alapjan Nagy
Jézsef (2001) a személyiségrdl mint hierarchikus szintekbdl felépiilé pszichikus komponens-
rendszerrdl ir. Az altala kidolgozott komponensrendszer komponensei a személyiség egzisz-
tencialis kompetenciai, a perszonalis, kognitiv, szocialis, valamint a szakmai kompetencidk,
amelyek kulcskompetenciakbdl alinak (Nagy J., 2010).

A szocialis kompetencia vizsgalataval foglalkozé legljabb nemzetkozi és hazai kutatasok
keresik az Gsszefliggéseket az egzisztencilis kompetencidk kozott, torekedve az integrativ
szemléletre. Az integrativ szocidliskompetencia-modell (Zsolnai, 2013) a szocidlis és az affektiv,
valamint a szocidlis és a kognitiv teriletek Osszefliggéseit keresi. A modell elfogadja a Nagy J6-
zsef-féle felosztast, miszerint a személyiség 6roklott és tanult motivum- és tudasrendszerbdl
épll fel (Nagy J., 2010). Az integrativ szocialiskompetencia-modell egyik komplex pszichikus
Osszetevdje a megkiizdési stratégiak nevet viseli. Ezzel a fogalommal kapcsolatosak az agresz-
szidra és a proszocialis viselkedésre iranyuld vizsgalatok. A kutatdsok alapjan a megkiizdési
stratégiak a kognitiv kompetenciakat is felhasznald, problémamegoldé stratégiakat megmoz-
gatd problémakdzpontl megkiizdéshez, valamint az affektiv tényez8ékre alapuld érzelemkoz-
pontu stratégidhoz kapcsolddnak (Zsolnai, 2013).

Hasonlban hangsulyos szerepet kapnak a kognitiv és érzelmi tényezdk a szocidlpszicho-
|6gia proszocialitassal, valamint agressziéval kapcsolatos fogalomrendszerében. Az érzelmek
mint mogdttes motivumok megjelennek a proszocidlis és az agressziv viselkedés hatterében,
az empatia és az érzelmi agresszi6 a viselkedések mozgatdrugdi. A proszocialis viselkedés
valészinliségének ndvelése, az agressziv magatartas kezelése pedig attdl fligg, milyen mérték-
ben képes az egyén a viselkedést kivaltd informacidk kezelésére. Az informacié szisztemati-
kus, kognitiv Uton valé feldolgozasa nagymértékben tamogatja a pozitiv viselkedés kialakula-
sat, ennek el6segitése a pedagdgia feladata (Smith és Mackie, 2004).

A proszocialis viselkedés masok megsegitésére iranyul, de hatterében nem mindig all
empatia, azaz egylttérzés, szanalom. A segitd viselkedés negativallapot-enyhités modellje
alapjan az emberek sokszor csak azért viselkednek segitékészen, hogy csokkentsék a hely-
zetbdl fakado rossz érzésiiket. A Batson és munkatarsai altal kidolgozott empatia-altruizmus
modell szerint azonban létezhet valddi altruizmus, azaz 6nzetlen segitségnydjtas (Smith és
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Mackie, 2004). Az empatia elére megjésolja a proszocialis magatartast, ezzel egylitt az empa-
tikus viselkedés meggatolja az agresszié kialakulasat (Wélfer, Cortina és Baumert, 2012).

Az agressziv magatartas mindig egy masik ember ellen iranyulé arté szandékot jelent
(Smith és Mackie, 2004). Az arté szandék kivaltd okat megelézheti a jutalom/veszteség mér-
legelése. Ekkor azt mérlegeljiik, hogy milyen hasznunk vagy koltséglink szarmazhat egy ag-
ressziv cselekvésbdl. Ezt az elképzelést instrumentalis agresszidnak neveziink. Az agressziod
masik fajtaja az érzelmi agresszid, amely provokacién alapulé dihkitoréssel kezdédhet. Az
egyén ez esetben nem mérlegeli a magatartasanak kévetkezményeit (Smith és Mackie, 2004).
Az agresszidval kapcsolatos modellek, pl. a frusztracié — agresszié elmélet szerint az agresz-
sziot az valtja ki, hogy az ember nem képes elérni a céljat, ezért a frusztracidja hatasara valik
agresszivvé, (Smith és Mackie, 2004) vagy felfokozott izgalmi allapotaban provokalja egy masik
személy. Ekkor az egyén azt gondolhatja, hogy az izgalmi allapota a kiprovokalt diihbdl ered
(Smith és Mackie, 2004).

2. PARHUZAMOK A PROSZOCIALIS
VISELKEDES ES AZ AGRESSZIO KOZOTT

6. 2. 1. A proszocialitdshoz és agressziohoz kot6dé normdk

Mind a proszocidlis viselkedés, mind az agressziv magatartas mogott megtalaljuk az eze-
ket tdmogatd, vagy akadalyozé normakat. A legtobb tarsadalom a kulturalis 4torokités soran
megprébal olyan normaékat atadni, amelyek tamogatjak a szocidlis viselkedést, és gatoljak az
agressziv magatartast. A normak tobbsége tdmogatja a segitd viselkedést. A viszonossag, az
eréforrasok igazsagos, egyenld elosztasa a kozosségen beliil, vagy a tarsas felelésség norma-
ja mind a proszocialis viselkedést erdsitik. A csaladi élet szentségének tiszteletben tartdsa
azonban gatolhatja a segitségnyujtast, még akkor is, ha arra sziikségik lenne az éldozattd valt
csaladtagoknak (Smith és Mackie, 2004).

Az egyén agressziv magatartasat nagymértékben meghatarozza, hogy a kozosség tag-
jaként milyen agresszivitast korlatozé vagy tdmogatd normakat tekint magaénak. Az egyén-
re a csoporttagok kozvetlen jelenléte nélkil is hatassal vannak a kozdsség normai (Smith és
Mackie, 2004). A csoportok kozott nagyobb eséllyel erésddnek fel az agressziv magatartas
jellemz&i, mint a csoporthoz tartozok kozott. A szocialpszicholdgia és a pedagdgia egyik leg-
Ujabb kihivasa a csoportok kozotti konfliktusok okainak elemzése, az agresszivitas kezelése.
Az agressziv magatartast korlatozhatja, ha olyan normakat, modelleket tanitunk a gyerekek-
nek, amelyek agresszié ellenes mintaul szolgalnak (Smith és Mackie, 2004).

A személyiségfejl6dést segitd pedagdgia alapvetd feladata a kdzdsség pozitiv normainak
atadasa, erdsitése, a negativ normak elleni fellépés. Tanulmanyunk nemzetkozi szakirodalom-
mal foglalkozé részében bemutatunk néhany gyakorlati programot, fejlesztési lehet&séget,
melyek a proszocialitas fejlesztését, az agresszid gyengitését tlzték ki célul.

6. 2. 2. A proszocialitdst és az agressziot befolydsolo tényezok

A proszocialis viselkedés és az agresszié kiindulopontja egy személynek, vagy egy hely-
zetnek az észlelése. Hogy segitékészen viselkediink-e az adott helyzetben, és a segitékészsé-
glink hatterében a konkrét jutalmak és koltségek mérlegelése, vagy empatikus érzések, valddi
altruizmus all, az sok tényeztdl fugg.

A proszocidlis viselkedésre hatdssal van jé vagy rossz hangulatunk, a normék, az aldo-
zat sziikségleteinek egyértelm(ivé tétele, a rdszorulttal valé azonosulés, a proszocialis énké-
plink eréssége. Az agressziv magatartas kialakuldsat szintén meghatdrozza a helyzet észlelése.
A személy egyénként és a csoport tagjaként is mérlegeli, hogy milyen haszna szarmazhat a
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konfliktusbol. Az egyén agressziv magatartasat a hajlamai, a neme, de még az aktudlis idéjarasi
viszonyok is befolyasolhatjak.

A modellek is fontos szerepet jatszanak mindkét viselkedésforma aktivalasanal. Albert
Bandura szocilis tanuldselméletében kiemeli a megfigyelés, utanzas szerepét. Igy van ez mind
a segités, mind az agresszié esetében. A modellek azonban a normakhoz hasonléan tamogat-
hatjak, de gatolhatjak is a proszocialitds, vagy az agresszié mikodését. A segitd viselkedést
altaldban tamogatjak a pozitiv modellek, de a k6zdsség gatolhatja is proszocialitasunk aktiva-
lasat, mivel a felel6sség megoszlasat sugallja szamunkra (Smith és Mackie, 2004).

A serdiilékoruak a legfontosabb modellt szileikben latjak. Nekik az is példaértékd, ha
csak beszélgetnek a szlleikkel a segitségnyujtas kilonbozé formairdl, vagy a gyakorlatban
is megtapasztaljak szlleik proszocialis magatartdsat. Az adakozo szellemi vagy az dnkéntes
munkaban részt vevd sziilék gyermekei nagy eséllyel magunk is kovetik majd szileik példajat
(Ottoni-Wilhelm, Estell és Perdue, 2013). A pedagdgusok feladata, hogy lehet8leg minél korab-
ban aktiv, segitd szandéki sziil6k bevonasaval és példamutatdsaval kezdjék el proszocialis
viselkedésre nevelni didkjaikat.

Az agressziv modellek mintai lehetnek a sziil6k vagy a kortarsak. Ok akar negativ hatés-
sal is lehetnek a személyiségre, mert irdnymutatast adnak abban, hogy milyen viselkedés az
elfogadott az adott kdzdsségben (Smith és Mackie, 2004). A médianak is nagy a felel&ssége
abban, hogy ne hangsulyozza tdl az erészakot, mert az hatassal van a gyerekek viselkedésére.
A média negativ hatdsa, hogy hosszitavon kevésbé lesznek a gyerekek érzékenyek az agresz-
sziv cselekedetek lattan (Smith és Mackie, 2004).

A pedagdgus személyisége egyértelmlien modellértékd a tanuldk szamara. A peda-
gogus szakma alapvetden a segité foglalkozasok kozé tartozik. A proszociilis viselkedés fej-
lesztése, valamint az agressziv megnyilvanulasok csékkentése érdekében rendkiviil fontos a
pozitiv pedagdgus modellek szerepe.

Nem kevésbé fontos, hogy az egyén sajat személyét is segitékésznek lassa, pozitivan
szemlélje. Az énkép fejlesztésének fontos része a proszociilis jellemvonasok, attitlidok ki-
emelése. Ez torténhet onreflexio altal, de akar kiviilrél érkezd megerdsitéssel is.

Serdilékordaknal kilondsen fontos, és rendkivil nehéz feladat a pozitiv énkép kiala-
kitasa. Az én (szelf) ,,a személy mentalis reprezentacidja sajat tulajdonsagairdl, tarsas szere-
peirdl, multbeli tapasztalatairdl, jovébeli céljairdl” (Kérossy, 2004. 52. 0.). Az énfogalom fel-
oszthato "fizikai megjelenéssel, értelmi képességgel, tarsas viselkedéssel, vagy érzelmekkel”
kapcsolatos terlletekre (Kdrdssy, 2004. 52. 0.).

Az énkép ,az onmagunkrél sz6ld, érzelmekkel atszétt ismeret”, az Snismeret alapja
(Kdrossy, 2004 51. 0.). Az énidedl a magunkrol alkotott vagyak, elképzelések Gsszessége, amely
onértékelésiinkre is hatassal van. Az egyén torekszik az énerdsitésre, tehat arra, hogy erd-
sitse, fokozza az 6nmagaval valé elégedettségét, Onbecsiilését. Az énképet erdsitheti vagy
gyengitheti, bizonytalanna is teheti az Un. szocidlis kép, azaz egy masik ember énképlinkre
vonatkozdé értékelése (Kérossy, 2004).

A serdllékorban nagy valtozas kovetkezik be a fiataloknal fizikai, kognitiv, szocilis,
emociondlis funkcidikban. Enképiik egyre differencialtabba vélik, egyre nagyobb igényiik lesz
az énismeretre. Enazonossaguk valsagba keriilhet, azaz identitaskrizisen mennek keresztiil.
A serdulék érzékenyek a kortarsak és a felnéttek véleményének kiilonbségére, erdteljes bel-
s6 pszichés konfliktus, féleg a lanyoknal alacsonyabb dnértékelés jelenik meg. A serdiilében
sokféle ,,6niranyitd norma” mikodik, a sajat értékességbe vetett hitiik csdkken. Csak a késé
serdllékorban (17-19 évesen) jelennek meg a személyes nézetek, értékek, jovébeli énkép, a
sajat onallé értékvalasztas. De ekkor is nagy sziikséglik van a fiataloknak a tarsas kornyezet-
bél érkezé tamaszra (Kérdssy, 2004).

A serdul8koruaknak leginkabb az 6nbizalom, az énhatékonysag érzésének novelésé-
re van igénylk, tehat annak az érzésnek a fokozasara, hogy bizzanak a dolgok kimenetelét
befolyasolé képességiikben (Smith és Mackie 2004). Kivalé lehetSség erre a proszocialitas
érzésének novelése, annak a pozitiv érzésnek az erdsitése, hogy az egyén nem csak a sajat
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személyiségét képes reflektiven szemlélni, de ha sziikséges, hatékonyan képes cselekedni ma-
sok érdekében is (Smith és Mackie, 2004).

Kivalé fejlesztési lehet&séget biztosit a pedagdgusok szamara, ha integrativ modellben
gondolkodnak a proszocialitas fejlesztésérdl, az agressziv viselkedés korlatozasardl. A fellile-
tes feldolgozas helyett az informaciok szisztematikus feldolgozasa, a kognitiv eréforrasok ki-
hasznalasa erdsitheti az empatiat, a proszocialis normak felidézését. Mivel a tudatossag hosz-
szU tavra elkotelezetté teszi az egyént a segitségnydjtas iranyaba, ezzel énhatékonysaganak
érzése is novekedhet, ezaltal altruista személynek fogja magat érezni (Smith és Mackie, 2004).

Az informacidfeldolgozas kognitiv lehet&ségei nagy szerepet kapnak az agresszié ke-
zelésében is. Az informaciéfeldolgozas médja eltéré lehet. Ha nem a kdnnyen hozzaférheté
informaciok koziil valasztunk egy konfliktushelyzet el6tt, hanem van idénk alaposan atgondol-
ni a szituaciot, eréfeszitést tesziink a megoldas érdekében, és szamolunk minden kimeneteli
lehetSséggel, akkor Ugy vihetjik végbe cselekedetiinket, hogy dontésiinkkel késébb is meg
lehetiink elégedve. Az informacidfeldolgozast azonban torzithatjak a gyerekkorban feldolgo-
zatlan érzelmi traumak, tudatmddositd szerek, amelyek gatoljak a tarsas szituaciok megfelelé
értelmezését (Smith és Mackie, 2004).

Uj kutatasi iranyvonalak, pedagégiai fejlesztési lehetéségek

A pedagdgusok feladata, hogy minden rendelkezésiikre allé pedagégiai eszkozzel el6-
mozditsak a tanuldk személyiségfejl6dését, tehat kompetenciaik pozitiv iranyd valtozasat.
Mindezt a leghatékonyabban kognitiv, érzelmi és szocialis kompetenciak integrativ fejleszté-
sével érhetik el.

A proszocidlis viselkedés kizarja az antiszocialis magatartast, az agressziot. Mivel az
egyén torekszik a konzisztens magatartasra, igy a proszocialis, segité szandéku fiatalok is arra
torekednek, hogy erdsitsék magukban ezeket a jellemvonasokat. Hozzajuk hasonld segité-
kész tarsak ismeretségét keresik, keriilik az antiszocialis személyeket és megnyilvanulasokat.
Ezeket a kutatdsi eredményeket érdemes figyelembe venni az antiszocialis viselkedés elleni
fejleszté programok 6sszeallitasanal (Carlo, Mestre, McGinley, Tur-Porcar, Samper és Opal, 2014).

A tovabbiakban bemutatunk néhany olyan nemzetkozi szakirodalombdl vett példat,
amelyeket a serdiilékoruak proszocialitasanak fejlesztése, agressziv magatartasuk csokkenté-
se érdekében példamutatdnak tartunk.

A proszocialitas fejlesztésének fontos teriilete az un. kulturalis empatia fejlesztése. A
szocialpszicholdgia fontos tétele, hogy az egyén segitokész viselkedését elémozditja, ha fel-
fedezi a hasonldsagot sajat maga és a segitségre szoruld tarsa kézott (Smith és Mackie, 2004).
A kisebbségi csoportok iranti empatia novelésével lehet&ség nyilik arra, hogy a tanuldk ,ma-
sok” perspektivijaba helyezkedjenek, ezzel elérhetdvé valik szamunkra, hogy elfogadjanak
mas kultdrakat. Shutakaran tanulmanyaban (2011) racionalis allitasok altalanositasaval, analégi-
akon keresztil teszi lehetdvé a kisérletben részt vevék szamara, hogy sajat tapasztalatukbdl
kiindulva beleéljék magukat mas csoportok helyzetébe. A gyakorlati példak a konstruktivista
pedagdgia eszkozeivel élve eljuttatjak a didkokat a konceptudlis valtashoz, a téves nézetek,
attitidok és hiedelmek lebontasahoz.

A személyiség integrativ fejlesztésének szép példajat talaltuk Ruso tanulmanyaban (2012).
A szerzd azt kutatja, mennyiben lehetnek hasznosak a kozdsségi szolgalaton alapulé projek-
tek az etika oktatasaban. Kiemeli, hogy az iskolai projektekben lehet8ség nyilik az affektiv,
kognitiv és szocialis tényezdk parhuzamos fejlesztésére. A kutatasi eredmények igazoltak,
hogy a kdzdsségi szolgalaton alapuld kisérlet pozitivan hatott a résztvevék mordlis fejlédésé-
re, empatias érzékikre, énhatékonysaguk novelésére.

Azok a fiatalok, akik aktivan részt vesznek &nkéntes munkaban vagy jétékonysagi ak-
cidkban, tehat proszocialis magatartast tanusitanak, nagyobb valdszin(iséggel érnek el rend-
kivil magas szintet személyes és interperszonalis kapcsolataikban, és igen fejlett szocidlis
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kompetenciaval rendelkeznek. Kénnyebben lesznek képesek lebontani a mordlis tévhiteket,
elkotelezettebbek lesznek a jog és az igazsagossag mellett (Carlo és mtsai, 2014).

A szakirodalom az egyik legigéretesebb agresszidellenes pedagdgiai fejlesztési prog-
ramnak nevezi a finnorszagi KiVa programot (Haataja, Voeten, Boulton, Ahtola, Poskiparta és
Salmivalli, 2014). Az egész tanévre kiterjedd tantervet 76 finn altalanos iskolaban prébaltak ki.
A program Osszedllitoi féképpen az iskolai agresszié szemtandit tekintették célcsoportjuknak.
Azokhoz a didkokhoz szdltak, akik konfliktushelyzetekben proszocialis, empatikus viselkedést
tanusitottak az aldozatszerepbe kerilt kortarsaik irant. Abbdl a feltételezésbdl indultak ki,
hogy az agresszio elleni fellépés akkor a leghatékonyabb, ha a szemtantk azonnal beavatkoz-
nak, és ledllitjdk az erészakot.

A program a proszocialis személyiségek onbizalmanak erdésitését, empatikus készségiik
fejlesztését tlizte ki célul. A programban a tanarok sokszinl pedagdgiai eszkdztarat alkalmaz-
tak, nagy hangsulyt fektettek mind a gyakorlati, mind az elméleti képzésre. Beszélgettek a
didkokkal arrél, mennyire fontos a kapcsolatainkban egymas tiszteletben tartasa, a kommu-
nikacié minésége a csoportban, mit jelent a csoportnyomas, hogyan mikodik az agresszid, és
melyek a kovetkezményei (Haatja és mtsai, 2014). Feltételezzlk, hogy a magabiztosan fellépd,
segitékész kortarsak modellként szolgalhatnak a tobbieknek. Az agressziv cselekedetek aldo-
zatai pedig az elszenvedett agresszié ellenére biztonsdgban érezhetik magukat, ha tapasztal-
jak kortarsaik segitékészségét.

Langeveld, Gundersen és Svartdal (2012) tanulmanyukban egy olyan szocialis kompetencia
fejlesztésére iranyuld programot mutatnak be, amelyben Ujbdl feltlinnek a korabban ismerte-
tett fejleszté programok Osszetevdi. Az ART program (Aggresion Replacement Training) az
empatia, a kooperacid, az onbizalom és az onkontroll fejlesztését célozza meg gyerekek és
serdlékoruak korében. A szerzék abbdl indulnak ki, hogy a magatartasi problémak hatterében
a szocidlis kompetenciak alacsony fejlettségi szintje all. Korabbi kutatasi eredmények szerint
ennek oka az lehet, hogy a viselkedési problémaékkal kiizdé gyerekekhez és serdiilékortakhoz
nem jutnak el az elfogadott viselkedési normak. Ezt a hianyt kivanja pétolni az ART program.

OSSZEGZES

Tanulmanyunk pedagdgiai fejlesztési lehetSségekkel foglalkozd részében olyan prog-
ramokat szandékoztunk bemutatni, amelyek kiilonb6zé perspektivakbol kozelitették meg a
proszocialitds és az agresszié kérdését. Az Uj Stletek, kezdeményezések felsorolasat hosz-
szan lehetne még folytatni. A nemzetkdzi és hazai szakirodalom szamtalan j6 példaval szolgal
a pedagdgiai kutato-fejlesztd programok 6sszedllitdi szamara. A szakmai anyag gazdagsaga
azonban arra is ramutat, hogy mennyire fontos kérdés a proszocialitas fejlesztése, mennyi-
re sulyos probléma az agresszio visszaszoritasa a pedagdgiai gyakorlatban. Az is nyilvanvalo,
hogy a pedagdgiai fejlesztés akkor lehet igazan hatékony, ha gondos elméleti kutaté tevékeny-
ség el6zi meg. Kiilonbozd kultirdkhoz tartozé csoportokra eltérd tarsas viselkedés mintdza-
tok jellemzdek, eltérd értéktipusokat részesitenek elényben (Huszar, 2010). Ez hatéssal van
a csoportkozi viszonyokra, konfliktusokhoz és agressziv viselkedéshez vezethet. Az eltéré
kulturalis és értékmintazatok gatolhatjak a proszocialitast erdsité programok hatékonysagat.

Egy fejlesztés akkor lehet igazan eredményes, ha a program Ssszeallitéi nyomon kove-
tik, hogy mennyire adaptalédtak a résztvevdkben a célkitlizések, mennyire sikeres az imple-
mentacio, azaz jOl elékészitett-e a program, egymasra épiilnek-e az elemei, van-e lehet&ség
visszacsatolasra és korrekcidkra, megtorténik-e a beagyazddasa a gyakorlatba (Dobd, Perjés
és Vass, 2013). A fejlesztéknek kilonds tekintettel kell lennilik a proszocialitasra iranyuld pog-
ramok létrehozasanal arra, hogy az implementacié akkor lesz igazan sikeres, ha figyelembe
veszik a klilonbozd kulturalis és értékmintdzatokat.
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9

LANSZKI ANITA

1. A DIGITALIS TORTENETMESELES

A torténetmesélés, szlizsék, sajat narrativak létrehozasa, tovabbaddsa az emberiség
tobbezer éves onkifejezési igénye (Propp, 1995). Bar egyes Ujmédia iranyzatok megkérddjelezik
alinearis narrativa jelenlétét a XXI. szazadban (Manovich, 2001), az IKT-kompetens embernek
azonban minden jel szerint mégis igénye van arra, hogy torténetét digitalis eszkdzok segit-
ségével szuggesztiven megalkothassa, a kozdsségi média és a felh8k segitségével egyszerlien
megoszthassa és megvitathassa (Sadik, 2008.)

A digitdlis torténetmesélés kifejezést el&szor Joe Lambert és Dana Atchley alkalmazta 1994-
ben egy specidlis prezentacios eljarasra a californiai Center for Digital Storytelling kdzpont-
ban. Az elnevezés egy digitdlis filmkészitési mddszert takar, melynek segitségével egyes szam
elsé személyben elmesélt, par perces, személyes hangvétel(i narrativumokat lehet [étrehozni.
A digitdlis torténetmesélés a szébeli torténetmesélés 8si hagyomanyat osszekoti a multimédi-
as szamitastechnikaval. (Lambert, 2002) A rovid, Iényegretord torténeteket az alkotd a sajat
hangjan meséli el, sajat képeivel illusztralja azt. Nem mas ez, mint a szébeli torténetmesélés
vizualis megjelenitése digitalis eszkozokkel: a sajat hangon elmesélt, személyes képekkel, eset-
leg zenével illusztralt torténetet egy vagdprogram segitségével lehet Osszedllitani. A szemé-
lyes fényképek, targyak és a narralt elbeszélés dltal filmszer(ien megelevenednek az alkotd
emlékei, élményei, gondolatai.

A személyes elbeszél6i perspektiva, az audiovizualis médium és a tdmorség kilonds
erdt adnak a digitdlis torténeteknek. Megérintik a szivet, inspiralnak és kozosséget teremtenek.
A privat torténetek dramatizalt és vizudlisan is megjelenitett formaban mediatizalt nreflexi-
oként, ezaltal Uj jelentéstartalmommal felruhdzva jelennek meg.
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A Center for Digital Storytelling-ben megalkotott californiai modell harom fébb |épés-
ben fogalmazza meg a digitdlis torténet készitésének folyamatat:*

a) Megtaldlni Az elsé szakaszban a 6—10 f6bdl allé csoport kisérletet tesz sajat
torténetének megtalalasara, melyre kivalé alkalmat nydjt a Story Circle, azaz a
torténetalkotd kor. Ismerkedési jatékok segitségével bizalmas légkorben elSke-
ril egy targy, melyhez egyéni emlékek fliz6dnek. A csoport tagjai hipotézisal-
kotas segitségével megirjak csoporttarsuk torténetét, melyet felolvasnak egy-
masnak, majd sor kerdl arra, hogy az egyén megirja a sajat torténetét E/I-ben.
A szbvegalkotas legfébb kritériumai: a tomorség, a kauzalitas és az elbeszélés
harmas tagolasa. Torténeteiket ezutan ismét felolvassak egymasnak a csoport-
tagok, az elhangzottakat pedig véleményezik. (Lambert, 2002)

b)  Megalkotni Az el6z& szakaszban mar ismertetett szévegalkotas utan kdvetkezik
a torténet digitdlis formaba ontése. Ehhez a résztvevd digitalizdlja képeit és a
torténetét, azaz hangfajl formatumban, szépen tagolva, intonaltan rogziti azt,
majd egy vagéprogram segitségével szinkrinizélja a kép és a hangsavot.

¢) Megosztani Az igy elkésziilt par perces kisfilmeket egy kézos vetitésen bemu-
tatjak egymasnak a résztvevok és alkotasaikat megvitatjak. Mindez virtudlisan
is megtorténhet, a tagok az online térben is megoszthatjak filmjeiket és véle-
ményezhetik is azokat.

A filmek tematikai megoszlasa valtozatos, azonban tobbnyire a sajat élettel, csaladdal
kapcsolatos eseményeket (betegség, hobbi, munka, teljesitmény), egy fontos személlyel, hely-
lyel kapcsolatos élményeiket dolgozzak fel benniik a csoporttagok.

2. A DIGITALIS TORTENETMESELES A
TANITASI-TANULASI FOLYAMATBAN

A pedagdgusképzés alatt az oktatasi modszerek soraban taldlkozhat a tanarjeldlt a digi-
tdlis torténetmeséléssel, mely egy Uj generacids modszer (Falus, 2006), ami lehetévé teszi a sza-
mitégép segitségével torténd anyaggy(ijtést, az onértékelést, onellenérzést, dramatizalast, a
kooperativ tanuldst és a projektmunkat.

Az eljarast elsésorban tartalomszervezési eszkozként lehet alkalmazni, a tanulasszerve-
zési formak koziil pedig a tematikus projektmunka illik hozza leginkabb. Felhasznalhaté egész-
séges életmddra nevelés teriletén, kornyezettudatossag kialakitasaban. Etika éran erkolcsi
dilemmak feldolgozasara, torténelem, irodalom o6ran nagyjaink bérébe bujva szerepjaték
formajaban torténd témafeldolgozas eszkoze lehet. A human targyakban egy-egy nagyobb
tanagyagrész Osszegzését is megoldhatjuk vele, de fontos szerepet jatszhat lokalis kiskdzdssé-
gek értékeinek archivalasaban is. Vitathatatlanul hasznos az eljaras nyelvorakon, hiszen a sajat
torténet idegen nyelv( feliratozasan vagy felmondasan illetve idegen nyelv( digitdlis torténe-
tek értelmezésén, megbeszélésén tul nemzetkdzi kapcsolatok kiépitésében is szerepet jatsz-
hatnak a kisfilmek. Mozgdképkultira és médiaismeret érakon haszonnal alkalmazhaté mint
filmkészitési eljaras, de egymas megismerésének modszere is lehet digitdlis térténet készitése
az osztalyfénoki munka soran — akar egy tdborban a csapatépités részeként, akar egy tobb
osztalyfénoki érat is feldlel projektmunkaban.

Az eljaras tanitasi-tanulasi folyamatban betdltott célja szaktargyi kontextusnak megfe-
leld, kiilonbozé adekvat tartalmak kifejezése, azonban a digitdlis torténetmesélés globalisabb
célokat is szolgalhat.

4 E harmas felosztas megtaldlhaté a http://digitalistortenetmeseles.hu/ oldalon is.
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Tobb kisfilmben lathatunk példat a generaciok kozti parbeszédre a csalad egy jellegze-
tes torténetének tematizaldsa altal torténelmi események vagy a lakoéhely vonatkozdsdban,
mely reflektiv dokumentalds az utdkor szamara és nagyban hozzajarul egy nemzet kulturalis
transzmisszids folyamataihoz. 5 Mig mas digitdlis térténetek az aktiv tarsadalmi felel6sségvalla-
lasra helyezik a hangsulyt az egyént ért tarsadalmi igazsagtalansagok tematizaldsa és globdlis
terjesztése altal.6

A digitdlis torténet |étrehozasa szellemi, lelki folyamat, mely bar narrativajat, készitési
médjat tekintve egyéni jellegzetességekkel bir, azonban nem vdlaszthaté el a csoport
empatiateremté dinamikajatél, ezaltal megfogalmazhaté a mddszer hasznaként a kozos-
ségteremtés is.

A tanulasi folyamat sikeréhez hozzjarul, hogy a digitdlis torténet létrehozasa és
befogadasa is tobb csatornan keresztiil torténik. A kreativ alkotasi folyamatban fontos szere-
pet kap a verbalitas, a sajatos intonacié és az egyedi vizualis kifejezésmdd. A befogadast pedig
auditiv és vizudlis ingerek egyarant el&segitik. Osszességében pedig megallapithaté, hogy a
tapasztalati és az érzelmi bevonddas altal a tartalomelsajatitas mélyebb szintje jelenhet meg.

A pedagdgiai folyamat soran probléma lehet az értékelés. A digitdlis térténet nem mér-
hetd a hagyomanyos ellendrzési mddszerekkel, specidlis ellenérzé mddszereket kell alkal-
mazni. A Demeter (id. Lengyelné, 2011) altal megnevezett fejlesztd értékelés legfébb mddszere
a tanuldi onértékelés, mely soran ,,...a tanulé érzékeli a tanuldsra forditott id6 és az eredményes-
ség kapcsolatat, ezdltal fejleszti a felelGsségtudatat, és igy fejlédik a személyisége is, tovabba fel-
mérheti sajat targyi tuddsat.”” Babosik (2004) pedig a nyilvanos bemutatast és az ezaltal el&idé-
zett sikerélményt nevezi meg az esztétikai produktumok értékelési megoldasaként, melynek
az elkésziilt digitdlis torténet is tekinthetd.

3. A DIGITALIS TORTENETMESELES NYUJTOTTA
PERSPEKTIVAK A TANARKEPZES FOLYAMATABAN

Az Oktatas és Képzés 2020 elnevezés( program rendszerének négy legfontosabb stra-
tégiai célkitlizése: Az egész életen at tartd tanulas és mobilitds megvaldsitasa 8, az oktatas és
a képzés min&ségének és hatékonysaganak javitdsa, a méltanyossag, a tarsadalmi kohézié és
az aktiv polgari szerepvallalas elémozditasa, az innovacié és kreativitas fejlesztése az oktatas
és képzés minden szintjén.

Nyilvanvald, hogy ezen célok koziil az oktatas és képzés mindségi javitasara iranyuld
tlnik a legmegfoghatatlanabbnak. Az elsé McKinsey jelentés részeként megjelenik az az alap-
elv, hogy az oktatdsi rendszer hatékony miikodéséhez elengedhetetlen tébbek kozott az,
hogy megfelelé6 emberek valjanak tanarra és eredményes oktatokka képezzék Sket. Sdgi és
Ercsei (2012) ramutatnak, hogy a didkok teljesitményét elsé sorban a tanari munka min&sége
hatarozza meg. A masodik McKinsey jelentés Magyarorszagra vonatkozé tanulsaga, hogy ki-
emelt fontossagu a pedagdgus palya mint hivatas fejlesztése. Célként fogalmazddik meg az a
kovetkeztetés, miszerint javitani kell a palyara kerGldk és a mar palyan l1évék ratermettségét.

Falus (2004) Korthagen modelljét emliti pszichikus képzédmények rétegzédése kap-
csan, mely értelmezheté a pedagdgusi hivatasra vonatkozdan és melybdl lathato, hogy a leg-
belsd korre, a kiildetésre, elhivatottsagra épil a tobbi réteg. A pedagdgusképzés soran tehat

5 Példa erre: holokauszttorténetek gyerekek altali feldolgozasa: www.vitrinmesek.hu/filmek

6 Példa erre: Intergenerational Civil and Human Rights Stories and Conversations, http://storycenter.org/all-tog-
ether-now

7 Lengyelné, 2011, p. 100.

8 Példa erre: EU-integracios folyamatokat el6segit6, hatarokon ativel$ kulturalis kezdeményezés: www.detales.net
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érdemes lehet felderiteni a hallgatok elhivatottsagi faktorat, készithet onreflektiv digitalis tor-
ténetet a jeldlt, melyben definidlhatja, mit jelent szdamara a szakma, megindokolhatja donté-
sét, megalkothatja narrativajat sajat tanari palyaképérdl, esetleg példaképérdl. Szivak (2010)
megfogalmaz par onreflektiv kérdést, melyeket a kezdd tanar feltehet maganak a pedagdgusi
palyaval kapcsolatban.? Ezek a kérdések kiinduldpontot jelenthetnek a tanarjeloltek szamara
is egy a leendd palyardl sz616 kisfilmhez, melyben valaszt adhatnak a felvetett problémara és
a vetités soran meg is vitathatjak azokat a csoporton beliil és/vagy a szeminariumi oktatéval.

Tékos (2007) megallapitja, hogy ahhoz, hogy a hétkdznapi oktatasi helyzetben a pedagé-
gus alkalmazni tudja a mas iskolakultirakbdl atemelt (6n)reflektiv modszereket, a pedagdgus-
képzésnek kell reflektivvé valnia megfogalmazva ezzel a személyiségfejlesztés létjogosultsagat
a tanarképzés gyakorlataban. Tékos cikkében idézi a 111/1997. (VI. 27.) kormanyrendeletet,
mely deklardlja a tanari képesités kovetelményeit és kiemeli a tanulék megismerésének fon-
tossagat. Mindennek tiikrében sziikségszer(ien megjelent a tanarképzésben a tanarjelolt sze-
mélyiségének fejlesztése “ az dnismeret, a kommunikacid, a kapcsolatok kezelése az iskolan
beliil és kivil, a neveldi attitld formalasa, felkészités a konfliktusok kezelésére, pedagdgiai
dontésekre stb.” (id. Tokos, 2007).

Hartmann Mariann felséoktatasban végzett kutatasara utalva Tokos ugyanott megjegy-
zi, hogy a képzd8intézményekben korabban a hatdrtudomanyok elméleti jegyeire helyezték
a hangsulyt, pedig a gyakorlatban torténé konfliktuskezeld, problémamegoldd és stressz-
kezel& képesség fejlesztése és az egészséges, érett személyiség kialakitasa kellene, hogy
legyen a tanar célja az oktatdsban és ezt is el kellene sajatitani a pedagdgushallgatéknak
tanulmanyaik soran. Tokos szerint a hallgatéi személyiség fejlesztésével lehet mindehhez
leghatékonyabban hozzajarulni.

Falus (2007) Nagy J6zsefet idézi, amikor megallapitja, hogy ha a cél az oktatasban az,
hogy a tanuldk szocidlis kompetenciiit fejlessziik, akkor a tanarnak maganak is rendelkeznie
kell ezzel a kongruencia (hitelesség) miatt.

A digitdlis torténetmesélés fent emlitett jellegzetességei okan kivaléan alkalmas lehet
arra, hogy a tanarképzd intézmények szervesen beépitsék személyiségfejlesztd kurzusaik
soraba a pedagdgus és/vagy pszicholégusképzés keretein belil. A szovegalkotasi és vizualis
formaadasi folyamat soran szubjektiv vélemények, éimények keriilnek napvilagra, mely egy
sajatos traumafeldolgozasi, problémamegoldasi, de mindenképpen (6njreflektiv, (6n)feltard
folyamat. Falus (2007) megfogalmazza a reflektiv gyakorlat kialakitasanak szlikségességét.
Ennek megfeleléen az onreflexid kiemelt jelent&ségli a pedagdgusképzésben ahhoz, hogy a
jelolt a tanitasi-tanulasi folyamat tagabb kontextusait is értlemezni tudja: reflektalni tudjon
sajat oravezetési szokasaira és hogy dnmaganak konkrét kérdéseket tudjon feltenni. A ref-
lektiv gyakorlat kialakulasaban a gyakorlati tényezének fontos szerepe van. Az (6n)értékeld
rendszer kialakuldsanak része ugyanis a gyakorlati tevékenység.

A digitdlis torténet megalkotasa elmélyiilt, kreativ folyamat, melynek soran a hallgaté to-
rekszik arra, hogy hiteles onfeltaré alkotasaban minéséget hozzon létre, valamit, mely 6t jelenti,
de a nézdnek is élveztes lehet — elsajatitva ezzel egy szuggesztiv prezentaciés mddszert, mely
témor, lényegretord és fokuszalt. Ezen kivill a pedagdgusjeldlt fejlesztheti altala empatikus ké-
pességeit, a masik emberre valé odafigyelés képességét illetve a bizalmi légkor kialakitasahoz
sziikséges szocidlis képességeit is. Kozéki atfogd motivaciés modelljének kognitiv dimenzidjat
(id. Téth, id. David, 2011) tekintetbe véve a mddszer fejleszti az egylittmikodést, az onallé mun-
kara vald képességet, sikerhez juttatja alkotdjat, aki a pedagdgiai folyamat aktiv résztvevdje.

A digitdlis torténetmesélés mint pedagdgusi munkaba beépitendd, a tanulmanyok soran
elsajatitandd tanuldsszervezési eljaras fontos szerepet jatszhat a képz&intézmények kurzuski-

2 llyenek példaul: ,Mit tekint sikernek és miert? * Mit tekint nehézségnek, kudarcnak és miert? * Milyen térténéseket
(tenyeket) tud felsorolni a siker vagy a kudarc kapcsan? (...)* Mit gondol, mit tapasztalt 6n magdrol mint pedagogusrol?
* Mikent fejlédhetne és miben? * Mit gondol, mit tapasztalt arrol, ahogyan tanit? (...) * Miben segithetné a tanuldsi
nehézségeket?”

In: Szivak, Judit: A reflektiv gondolodas fejlesztése, 2010., p. 15-16.
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nalataban. Falus (2004) szerint sziikségszer( a pedagdgussa valas utjan, hogy a tanari eredmé-
nyesség érdekében a jeldlt attid(idjeit, nézeteit, elkdtelezettségét fejlesszik, melyben a tanar-
jelolteket aktiv tanuldknak kell tekinteni, akik képesek sajat tudasuk konstrudlasara, tanulasuk
Onszabalyozasara — lehet&séget adva szamukra rejtett, meg nem fogalmazott nézeteik felszin-
re hozasara és ezen nézetek megvitatasara illetve a tapasztalati tanulas megtapasztalasara. A
digitdlis torténetmesélés kreativ, onkifejezé mddszer, elSsegiti, hogy alkotdja megtanulja érzel-
meit szavakba Onteni, azokat vizualisan megjeleniteni. Az eljaras fejleszti az élmény kdzvetlen
interpretalasanak képességét. Az élmények atadasa kognitiv és egyben szocalis folyamat, a
tanarjeldlt verbalis, retorikai illetve szocidlis képességei egyarant fejlédnek altala. Az eljaras-
ban kreativ rekredcios aspektus is rejlik, amennyiben a tanarjelolt igyekszik élményeinek, gon-
dolatainak, érzelmeinek ra jellemzé, egyedi médon format adni és az alkotasi folyamat soran
megtapasztalhatd, hogy az alkotd tovabb tud Iépni egy szinttel egy szamara fontos kérdés
megoldasaban. Kimondhatjuk tehat, hogy a problémamegoldé képességet is fejleszti.”

Fontos része a filmkészitési folyamatnak az egymasnak torténé mesélés, egymas meg-
hallgatasa és az egymas torténeteire adott reflexio illetve az ezaltal kialakitott diskurzus.
A mddszer tehat fejleszti az dnreflektald, a reflektald és a vitakészséget. Az egyedi torté-
netek megtanitjak a masik emberre torténd odafigyelést, fejlesztik a tanarjeldlt empatikus
képességeit is.

A digitdlis torténetmesélés ugyanakkor gyakorlatorientalt feladatmegoldas, melyben az
alkotd az absztrakt szintrdl jut el a konkrét szintig és a folyamat soran fejlédik a tanarjeldlt
tervezési, szervezési képessége. A mddszer elsajatitasa lehetévé teszi, hogy a hallgatéd szem-
besdljon a tanitasi-tanulasi folyamatban megjelend idégazdalkodas, Iényeglatas és szuggessziod
teriileteivel, a tematikus projektmunka jellegzetességeivel.

Vitatott kérdés annak meghatdrozasa, milyen a j6 tanar, miért eredményesebbek
egyesek masoknal. A j6 pedagdgus ismérvei sokfélék, sokdimenzidsak, nehéz egyszer(
eszkozokkel azokat megragadni (Sagi és Ercsei, 2012). Azzal kapcsolatban azonban viszonylag
nagy az egyetértés, hogy a leendd és a mar palyan 1évé pedagdgusok gyakorlati ratermett-
ségének fejlesztése a kilonb6zd kompetencidk fejlesztésén keresztiil valdsulhat meg. Kron
(2000) nevéhez f(iz8dik a tanar szakmai és cselekvési kompetencidinak egyfajta rendszere-
zése. A négy tanari kompetenciaterilet kozll harom kompetencia, nevezetesen az eszk6zok
hasznalatanak kompetencidja, a reflexiés kompetencia és a szocidlis kompetencia, fejleszté-
sére alkalmas a digitdlis torténetmesélés.

Erdemes lehet egy pillantast vetni az Eurépai Unidban megfogalmazott kulcskompe-
tenciakra, melyek beépiiltek 2012-ben a NAT-ba. Ezen kompetencidk koziil kiemelném az
5., 6. és 8. kulcsompetenciadkat, melyeknek fejlesztéséhez a digitdlis torténetmesélés moddszere
kozvetlenil hozzajarulhat.

Az informacids tarsadalom fontos céljaként jelenik meg a digitalis kompetencia kialakita-
sa és fejlesztése, melyre kivald lehetdséget biztosit a digitdlis torténetmesélés. Az 5. kulcskom-
petencia a digitalis kompetencia, melynek definiciéja a kovetkezéképpen hangzik: ,,A digitdlis
kompetencia feldleli az informdciés tdrsadalom technolégidinak és a technoldgidk altal hozzaférhe-
tové tett, kozvetitett tartalmak magabiztos, kritikus és etikus haszndlatat a tdrsas kapcsolatok, a
munka, a kommunikcié és a szabadidi6 terén. Ez a kévetkez8 készségeken, tevékenységeken ala-
pul: az informacié felismerése (azonositasa), visszakeresése, értékelése, taroldsa, eléallitdsa, bemu-
tatdsa és cseréje, digitdlis tartalomalkotds és —megosztds, tovabbd kommunikdciés egyiittmiikodés
az interneten keresztil™ Toth R. Krisztina és Molndr Gydngyvér (2009) nevéhez flizédik az a ku-
tatds, mely a tanarépzésben résztvevd hallgatdk IKT-s szokasait vizsgdlja és melybdl kiderdilt,
hogy nem eldfeltételezhetjik, hogy a netgeneracié tagjai eleve meglévé felhasznaldi szintd
IKT-kompetencidkkal rendelkeznek. Ennek kikiiszobolése érdekében beilleszthetd lehetne

10 pPélda erre: rakbol gyogyult emberek 6sszegzé jellegli digitalis térténetei: http://www.hopelab.org/innova-
tive-solutions/digital-storytelling/

11 NAT, 2012., p. 19-20.
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az egyre béviild digitdlis j6 példak, tananyagok soraba a digitdlis torténetmesélés. A digitalis tor-
ténetmeséléshez alkalmazandd technikak felhasznald szintl ismerete, a megismert tartalmak
magabiztos, reflektiv alkalmazasa, az ismeretek etikus tovabbadasa (copy right figyelembe-
vétele és empatikus megfogalmazas) a legfébb hozadékai a mddszernek. Ezen tilmendleg az
esetleges tematizalé feldolgozas soran kialakithaté az informacié keresésének, tarolasanak
gyakorlata és a digitdlis tartalomel8allitas és -megosztas illetve az online kooperacio jé6 méd-
szerét is lathatjuk a digitdlis torténetmesélésben.

A 6. kulcskompetencia a szocidlis és allampolgari kompetencia. A tanuldk és hallgatok
tudatos, kritikus tarsadalmi viszonyulasanak kialakitasa mindannyiunk érdeke a demokracia
fenntartasaban, melynek szerves része a szocidlis érzékenyités. A digitdlis torténetmesélés
tematikus alkalmazasaval etika éran nagy hatasfokon elérhetjik célunkat. llyen téma lehet
példaul: a felel&s tarsas viselkedés az interneten, egyenjoglsagi problémak, mélyszegénység.
Bdbosik (2004) kiemeli, hogy tevékenység altal elésegithetd a tarsadalmi tartalmak interioriza-
cidja, melyre a mddszer kinalja magat.

A 8. kulcskompetencia pedig az esztétikai-mUvészeti tudatossag és kifejez&készség
kompetenciaja. Babosik (2004) fontos célnak tekinti az dnfejleszté aktivitas szlikségleteinek
kialakitasat a tanitasi-tanulasi folyamatban, melynek részteriletei az esztétikai, intellektudlis
és egészséges életmddra nevelés. A személyiségformalas hatékony formaja szerinte az esz-
tétikai cselekvé tevékenység. A digitdlis torténetmesélés kreativ alkotasi folyamat, ezaltal az
individualizalédas elbsegitdje.

A tanari kompetenciak targyalasa megjelenik a pedagdgus életpalyamodellben is (2013).
Az aldbbiakban sorra veszem azon indikatorokat, melyek véleményem szerint korreldlnak a
digitdlis torténetmesélés alkalmazasaval.

»2.4: célszerlien haszndlja a digitdlis, online eszkozdket, 2.7: haszndlja a szocidlis tanulds-
ban rejlé lehetdségeket, 3.8: tanitvanyaiban igyekszik kialakitani az 6ndllé ismeretszerzés, kutatds
ignyét. Oszténzi a tanulékat az IKT-eszkézok hatékony haszndlatara a tanulés folyamataban,
5.2: tanitvanyait egymds elfogaddsdra tiszteletére neveli, 5.7: a tanulé kézétti kommunikdciot, vé-
leménycserét Gsztonzi, fejleszti a tanuldk vitakultirdjat, 5.9: az egylittmiikédés, kommunikacié
elésegitésére online kozdsségeket hoz létre, ahol értékteremtd, tevékeny, kovetendd mintdt mutat
a didkoknak a digitdlis eszkozok funkciondlis haszndlatanak terén, 8.6: rendszeresen tdjékozoédik
a digitdlis tananyagokrél, eszkozokrél, az oktatdstdmogaté digitdlis technolégia legtjabb eredmé-
nyeir6l, konstruktivan szemléli felhaszndlhatésdgukat, 8.9: aktiv résztvevdje az online megvaldsuld
szakmai egylittmiikodésnek ™

A pedagdgusjelolt a digitdlis torténetmesélés eljarasat a tanuldi megismerés modsze-
reként is felhasznalhatja késdbbi pedagdgusi palyajan. A digitdlis térténet mint megismerést
szolgalé dokumentum beszédes lehet, a tanuld sajat, kreativ, énkifejezé produktumaként. A
tanulé és kornyezetének egységét alapul véve Ddvid (2011) sorra veszi azon pedagdgiai beavat-
kozéasokat, melyek a tanulé megismerésére iranyulnak. Az iskolai megismerés pedagdgiai és
pszicholdgiai mddszereinek a gyakorlatban van egy konkrét menete, mely tartalmazza a ta-
nuldk megismerésének fébb Iépéseit. Ezen eljarasok a tanuldk interperszondlis, intrapszichés
és interkulturdlis jellemz&inek feltarasara iranyulnak, ugyanakkor figyelembe veszik a tanuldk
életkori sajatossagait. Mindez elSsegiti a differencidlt fejlesztést a pedagdgiai folyamatban. A
tanulémegismerés négy ismert modszercsoportjat nem helyettesitheti, de kiegészitheti a digi-
tdlis torténetmesélés, amennyiben illeszkedhet az dndefinicio kialakulasat elésegité modszerek
soraba és a tanuldi metakognicid altal kozvetve informalja a pedagdgust.

A tanulé altal elkészitett digitdlis torténet kozvetlen visszajelzést ad a tanuld interper-
szonalis determinansairdl is a kreativ cselekedtetésben megnyilvanulé projektmunkaban
a pszichodramahoz hasonldan. Ezen kivill a szdvegalkotasi folyamat soran képet kapunk a
tanulé beszédének tartalmi, formai elemeirdl, a szokincsérdl, a szébeli kifejezEképességérdl,
esetleges beszédhibakrél. A modszer elSsegitheti, hogy a tanar és a tanulé eldtt kirajzolédjon

12 Antalné és mtsai, 2013., p. 26-27., 29.
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a tanuld képességtérképe, mely az onreflexio részeként fontos mérfoldké lehet a tovabbi
palyaorientaciéban is.

4. A DIGITALIS TORTENETMESELES
FELHASZNALHATOSAGANAK KORLATAI

Az eljaras elényeinek attekintése utan érdemes szamba venni azokat a tényez&ket,
melyek a tandrai felhasznalas soran akadalyt jelenthetnek.

A digitdlis torténetmesélés mddszerének alkalmazédsa gondos tervezést igényel a
tanar részérdl.

A tanitasi-tanulasi folyamat rendszerszemléletl értelmezését alapul véve a tervezés
elsd |épései kozé tartozik a cél meghatarozasa. A tanar feladata, hogy az éves tanmenetben
Ugy tematikusan, mint idében elhelyezze a digitdlis torténetmesélést. A cél tdl tag értelmezése
tobb iranyba elviheti a didkokat, ami megneheziti a kisfilmek értékelését, tematikus rende-
zetlenséget eredményezhet. El6fordulhat tovabba, hogy a pontatlan tematikus célmeghata-
rozas kovetkezményeként egyes tanuldk olyan tarsadalmilag tabuizalt témakat fogalmaznak
meg csaladi kontextusban, melyeknek feldolgozasahoz esetenként pszichologusi segitség is
sziikségeltetne, de az nem all a tanar rendelkezésére. Az alkotds pontos tematikus célmeg-
hatarozasa minden esetben el&segiti, hogy a tanar kézben tartsa a folyamatot. Fontos tovab-
ba a projektre szant id6keret meghatarozasa a tanmenetben, hiszen a megfelelé ltemezés
megakadalyozhatja, hogy a tul kevés munkara forditott idé miatt meghitsuljon vagy min&ségi
csorbat szenvedjen a digitdlis torténet elkészitése.

A tervezés soran fel kell térképezni, hogy milyen technikai hattér all a tanuldk rendel-
kezésére a digitdlis torténet elkészitéséhez. Mivel a digitdlis torténet egy multimedialis szoveg,
az eszkozpark hidnyossagai vagy az internet lassuisaga jelentds akadalyt jelenthetnek a kreativ
munka soran.

Gondos elékészitést igényel az eljaras alkalmazasa nagy létszamu tanulécsoport esetén,
eléfordulhat ugyanis, hogy ebben az esetben nem minden tanulé figyelmét tudjuk ébren tar-
tani. A csoport osszetételének és nagysaganak ismeretében ajanlott mérlegelni, hogy milyen
munkaformat valasztunk a kisfilmek kivitelezéséhez. 15 f6 alatt érdemes az egyéni, 15-30 f&
esetén a parmunkat, zo tanuld folotti csoportokban pedig a 3-4 f8s csoportmunkat elény-
ben részesiteni.

Az alkotasi folyamatot a facilitator tanar a hattérbdl tamogatja. Folyamatos visszajelzé-
seket ad a tanuldknak alakulé digitdlis torténetiik verbalis, képi tartalmaival, technikai min&sé-
gével kapcsolatban, segiti Sket, amennyiben elakadnak a folyamat soran. A tanarok nem meg-
felel6 technikai felkésziltsége, esetleg hianyos digitalis kompetenciaja hatraltatja, lassithatja a
hatékony tutori munkat.

OSSZEGZES

A digitdlis torténetmesélés egy tanulasszervezési eljaras, mely olyan kompetenciateri-
leteket fejleszt, melyek hozzajarulnak a XXI. szazadi tanarjeldltek hatékony munkajahoz az
informacids tarsadalomban. A mdédszer komponensei, folyamatelemei, célkitlzései 6sszhang-
ban vannak a Nemzeti Alaptantervvel és adekvétan kapcsolédnak a Pedagdgus Eletpalyamo-
dell sikeres megvaldsitasahoz. A pedagdgusképzés soran kiemlelt fontossagl személyiségfej-
leszté karaktere és a majdani pedagdgusi palyan torténd metodikai alkalmazhatosaga.
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ABSZTRAKT

Az ezredfordulé egyik legpregnansabb pedagdgiai jelensége, hogy a tanitasi-tanulasi fo-
lyamat részmozzanatai folyamatos atalakulason mennek keresztil a kiilonb&zé elektronikus
informacids és kommunikaciés technoldgiak osztalytermi megjelenésével parhuzamosan. A
tanulasi kornyezet azonban nemcsak az iskoldk falai kozott valik elektronikussa, hanem a ta-
nuldk iskolan kivili vildgaban is magatdl értetédd a digitalis technoldgia hasznalata. A tanari
tudasmonopdliumra alapozé pedagdgusszerep definicidja az internet altal jelentett konku-
rencia hatasara atfogalmazddik: a tanar a tanulasszervezés hatékony hattériranyitdjava valik,
a tanulok kreativ, interaktiv munkajat segité facilitator lesz — el&segitve a tanuldk tapasztalati
és ezaltal érzelmi bevonddasat. A tanulasi folyamat céljai kozott pedig mar nemcsak tartal-
mak elsajatitasa, hanem kiilonbozé kompetenciateriiletek fejlesztése is szerepel. Mindezen
valtozasok Uj mddszertani kihivasokkal szembesitik a tanarokat és a tanarjeldlteket. Az (j
médszertani kultira kialakulasahoz hozzajarulhat egy Uj tanulasszervezési eljaras, mely ,digi-
talis torténetmesélés” néven valt ismertté. Tanulmanyomban feltdrom a mddszer eredetét,
tanitasi-tanuldsi folyamatban megjelend szerepét, majd attekintem, milyen funkcidja lehet az
eljaras alkalmazasanak a tanarjeloltek képzésében.
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8 Munkaerd-piaci
szempontbdl hatranyos
helyzetl feln6ttek tanulasi
jellemz6i es a tanulasra
haté tényez6k

SIMANDI SZILVIA — VISZTENVELT ANDREA

BEVEZETES

A felndttképzés szerepe az utébbi években felértékel6dott, az unids stratégiai doku-
mentumokban az oktatasi, felnéttképzési kérdések, mint a foglalkoztataspolitikai, gazdasagi
eredményekhez kétédé feltételek jelennek meg. A munkavallalashoz kapcsolédd kompe-
tenciak egyre fontosabba valnak, az élethosszig tartd tanulashoz rendelt célok, mddszerek
specializalédnak, mintegy a tarsadalmi problémak kezelésének egyik eszkdzeként definidlva
azokat (Eurdépa 2020). Az oktatasban, felnéttoktatasban vald részvétel és annak lehet&sége
nem csupan gazdasagi, munkaerd-piaci kérdés, hatast gyakorol a tarsadalmi esélyegyenld-
ségre is: féként az aluliskolazott, vagy nem piacképes szakmaval rendelkezdk esetében (Pu-
lay, 2009). Vannak, akik ugy vélik, hogy a felnéttoktatasi, képzési intézmények mindenhatdk,
képesek megoldani kiilonbozd tarsadalmi problémakat. Az eredmények azt mutatjak, hogy
teljes egészében e problémakat megoldani ugyan nem képesek a felnéttképzési intézmények,
de a megoldasokhoz hozzasegithetnek (Koltai, 1999). Mihdly az OECD orszagokban készllt
felndttek tanulasi motivumait vizsgald kutatasokkal kapcsolatban irt tanulmanyaban szam-
szerd(siti is a felnéttkori tanulas hatasat: ,egy személy egy évnyi plusz tanuldsa 4-7 szazalékkal
novelheti meg korabbi esélyeit” (Mihdly, 2003).

Munkankban a felndttkori tanulas jellemzd vonasait a munkaerd-piaci szempontbdl hat-
ranyos helyzet( felnéttek korében elemezziik. Tanulmanyunk négy f6 részre oszthatd, mely
soran a fébb megallapitasokat és eredményeket Osszegezzik, és kovetkeztetéseket vonunk
le. Az elsd kérdéskor arra iranyul, hogy kik tekintheték munkaeré-piaci szempontbdl hatra-
nyos helyzet(inek, ezt kévetéen a felnéttképzésben vald részvételt, majd a felnéttkori tanu-
lasra hatd, befolyasold tényezdket, sajatossagokat tekintjik at, végezetll a hatranyos helyze-
tlek felnéttképzésében relevans didaktikai alapelvekre helyezzik a hangsulyt.
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1. MUNKAERO-PIACI SZEMPONTBOL HATRANYOS HELYZET

A hatranyos helyzet fogalmaval 6sszefliggésben megallapithatd, hogy a mindsité kate-
gorianak a hatdrai az 4ltalanosan elfogadott ismérvek hianya miatt jelentés mértékben elmo-
sodottak, igy téve lehetévé a fogalom szemlélettdl fliggd alkalmazasat. A hatranyos helyzet
fogalmanak tartalmat tekintve meghatarozo, hogy annak hasznalata milyen kontextusban me-
ril fel: a megkdzelités médja leggyakrabban gazdasag-, illetve tarsadalompolitikai aspektusu.

A hazai szakirodalomban a szerzdk egymastdl eltéré csoportokat jeldlnek meg a mun-
kaeré-piac szempontjabdl hatranyos helyzetiinek. Ory (2005) az alacsony végzettségiieket,
a bevandorldokat (menekiilteket), a megvaltozott munkaképességlieket (fogyatékossaggal
él6 embereket), valamint a ciganysagot sorolja ebbe a gy(jtéfogalomba, mig Halmos (2005)
a palyakezddket, az id8sebbeket, a tartds munkanélkdilieket, a néket, a roma népességet és
az egészségkarosodottakat definidlja hatranyos helyzet(iként. Cserné (2006) munkaerdé-piaci
szempontbdl hatranyos helyzet(inek irja le az alacsony iskolazottsagl személyeket, a tartos
munkanélkilieket, a megvaltozott munkaképességlieket, a gyermekgondozasi ellatasban ré-
szestilket, a 45 év felettieket és a korkedvezményes nyugdijasokat. Kenderfi (2012) szerint a
hatranyos helyzetben a szocidlis tartalom hangsulyos, itt a tarsadalmi érvényesiilés, illetve
annak nehézsége all a kozéppontban. Véleménye szerint a hatranyos helyzet azzal a veszéllyel
jar, hogy az egyes ember nem tudja optimalisan kifejleszteni adottsagait, igy hatranyba keril a
tarsadalom tobbi csoportjaval, tagjaval szemben.

A fenti meghatarozasok alapjan hatranyos helyzetlinek nevezheté az a személy, akinek
életfeltételeibdl, korllményeibdl kovetkezd tarsadalmi karrierlehetésége nem biztositott,
azaz a foglalkoztataspolitika aspektusabdl hatranyos helyzet(iek azok, akiknek munkaeré-pia-
ci esélyei az atlagnal alacsonyabbak. Munkankban féként az alacsony iskolai végzettséggel ren-
delkezd, hatranyos helyzet( felnttek szervezett tanulasban valé részvételére hatast gyakorld
(segitd és nehezitd) tényezdket tekintjiik at.

2. FELNOTTKEPZESEK FUNKCIOI

A felnéttkorban torténd tanulas célja, funkcidja részben meghatarozza a tanulas sajatos
jellemzdit is, azaz kik a résztvevdk, és milyen célbdl vesznek benne részt. A felnéttképzések
funkcidit vizsgalva killonbséget tehetiink a képzések potld, kiegészitd, foglalkozast segitd, il-
letve a folyamatos szakmai tudast kdzvetitd, ismeretmegujitd stb. funkciodi kozott. A ,potld”
funkcié a legalabb altalanos iskolai végzettség és az elsé szakképzettség megszerzését jelenti,
Un. masodik esélyként, lehetSségként. A kiegészitd képzéseknek nevezett képzések, féként a
szakmai képzések gyakorlati eredményességét vagy a betoltott allasban valé eredményesebb
munkat segitik. A kiegészité képzések sokfélék lehetnek, kiilonbozd kompetenciak fejleszté-
sére iranyulnak (példaul idegen nyelvtudas, informatikai stb.), de ide sorolhaték a kiilénb6zé
felndttképzési szolgaltatasok is. A foglalkoztatast segité képzések célja, hogy a munkanélki-
livé valt személyeknek vagy piacképes szakmaval nem rendelkezéknek a munkaerdpiacon
hasznalhatd ismereteket, illetve Uj képesitést nydjtson. Ide tartoznak az atképzések és a to-
vabbképzések. A folyamatos szakmai (tovabb)képzés, illetve a magasabb szint(i szakképesi-
tések megszerzése pedig altalaban a munkaadoéi igényekkel all dsszhangban (Zachdr, 2009).
A munkaerd-piaci szempontbdl hatranyos helyzet( felndttek esetében féként a pétld és a
foglalkozast segité funkcidkkal talalkozhatunk.

A felnéttkorban torténd tanulds okait, jellemzdit szamos kutatds vizsgalja mas-mas
aspektusbdl. A felnéttkori tanulds motivacidjat taglalja Csoma (2003, 2006), Bajusz (2008),
Maréti (2006), Keriil6 (2006) stb., illetve a felnSttkori tanulas sajatossagaival foglalkozik tobbek
kozétt Durké (1999), Zrinszky (2006), Kocsis (2006), Zachdr (2009) stb., az elézetes tudas és
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az élettapasztalat tanulasra gyakorolt hatasat pedig példaul Sz. Molndr Anna (2009), Csoma
(2009), Kraiciné és Csoma (2012) elemzi.

3. FELNOTTKEPZESBEN VALO RESZVETELRE HATO TENYEZOK

A tanulashoz vald viszony meghatdrozza a tanulasban valé részvételt is. Korabbi elem-
zések is azt bizonyitjak, hogy a ,tanulds sziil tanuldst”, azaz elsésorban a magasabb iskolai
végzettség jar egylitt nagyobb tanuldsi kedvvel (Galasi, 2001; Gyorgyi, 2004; Torék, 2008), jol-
lehet a felndttkori tanulassal megszerezhetd , papirokra” leginkabb a képzettséggel nem ren-
delkezdknek lenne sziikségiik. (Magyarorszagon a felnétt koru népesség kozel 16 szazaléka
funkcionalis analfabéta, vagyis nem képes az iras és olvasas képességét a mindennapi élete
soran ténylegesen hasznalni, emellett a népesség tobb mint egyharmada szamit alulképzett-
nek, ami neheziti, hogy valsaghelyzetben munkahelyet, szakmat, lakohelyet tudjon valtani.)
Mindezt hatraltatja, hogy sok esetben az alacsony képzettségli célcsoportok a lakéhelyiikon
nem juthatnak kozvetlenil felzarkoztatd képzésekhez (Pulay, 2009).

A felnSttképzésben vald részvétel jellemz8inek kutatasa soran Gydrgyi (2002) kiilonfé-
le tarsadalmi csoportok felnéttképzésben vald részvételének aranyat hasonlitotta dssze, és
elemezte azokat a faktorokat, amelyek a felnSttkori tanulasban valé részvételt befolyasoltak.
llyen tényezd példaul a személy életkora (55 évesnél fiatalabb vagy id&sebb), neme, iskolai
végzettsége (8 altalanos iskola vagy alacsonyabb/szakmunkas iskola/kézépfok/felséfok), is-
kolai végzettségének megszerzési modja (nappali tagozat/egyéb forma), jovedelme. Arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a részvételt meghatarozé tényezék kozil az iskolai végzettség
szintje tekinthetd legmeghatarozébbnak, a tobbi tényezé inkabb csak mddositd faktorként
értelmezhetd. A megallapitasok kozott szerepel, hogy minél magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezik az egyén, azaz a tanuldsban sikerélményei vannak, annal nagyobb a tobbszori
tanulas valoszin(sége is. Ezzel szemben a tanuldsi kudarcok esetében az eredmények azt mu-
tatjak, hogy példaul szervezett formaban nem szivesen tanulnak azok, akik korabbi tanulasuk
soran kudarcélményeket éltek at, és tanuldssal kapcsolatban negativ tapasztalatokat szerez-
tek (vo. Simdandi, 2014).

Az alacsonyabb iskolai végzettség a munkaerdpiacon valé elhelyezkedés esélyét is csok-
kenti. Emellett készlilnek az aktiv foglalkoztataspolitikai eszkdzdk hatékonysagara vonatkozd-
an is felmérések. 1994 6ta vizsgaljak a jelentdsebb eszkdzok miikodésének eredményességét
az erre a célra kifejlesztett monitoring rendszer segitségével. A félévente kiértékelésre keriilé
felmérés tobbek kozoétt a munkaerd-piaci képzésekben érintett személyekre iranyul. A mun-
kaerd-piaci képzések eredményességét illetéen az adatokbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy
a munkaerdé-piaci képzésben részt vevék kozott legnagyobb szamban szakmunkasok és alta-
lanos iskolai végzettségliek jelentek meg (2012-ben a munkaerd-piaci képzésben érintettek
tobb mint 60%-a legfeljebb szakmunkas végzettséggel rendelkezett, ezen belil az altalanos
iskola dominalt, kozel egyharmaduknak legfeljebb altalanos iskolai végzettsége volt). Féként
valamilyen szakmai képzésben vett részt, azonban 8k voltak egyuttal a legkevésbé sikeresek
is a képzés utani elhelyezkedésben (NMH, 2012). Kutatasok azt is megerdsitik, hogy a munka-
nélkiliség idétartama predesztindlja a tovabbi munkaeré-piaci esélyeket, mivel a legalis fog-
lalkoztatasba vald visszatérés esélye forditottan aranyos a munka nélkil toltétt idé hosszaval.

A ,Tanulasi formak sokfélesége és egyenranglsaga: hogyan tanulunk?” cimd kutatasban
a bevont 2030 & kozel fele (42.3%) munkanélkiliként vett részt a felmérésben. Kozel 60 sza-
zalékuk egy éven tuli munkanélkiili volt, de megjelentek a csoporton bellil olyan személyek is,
akik mar harom éven tul a regisztralt allaskeresék csoportjahoz tartoznak (20.8%). A kutatas
soran, melyben tobbek kdzott a munkanélkdliek iskolan kiviili képzésekkel, tanfolyamokkal
kapcsolatos véleményét is elemezték, kivancsiak voltak arra, hogy a megkérdezett célcso-
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port mennyire rendelkezik relevans informaciokkal a képzési lehetéségek tekintetében (Szi-

geti Téth, 2009).

101

1. sz. tdbldzat: Képzési lehetéségekkel kapcsolatos informdciok, motivdcié (%)

Tudomas, részvétel, igény

Regisztralt munkanélkiiliek

Nem regisztralt allaskeresék

Tud réla, de nem akar részt venni 42.24 46.96
Tud réla és résztis vesz 19.13 13.04
Nem tud rdla, de részt venne 32.13 27.83
Nem tud réla, nem is venne részt 6.5 12.17

Forras: (Szigeti Téth, 2009. 61. 0.)

Az éllapithaté meg, hogy a kiilonbozd felnéttképzési programokba valé bekapcsolddas
igen alacsony szinten maradt mind a regisztralt, mind pedig a regisztraciéval nem rendelkezé
allaskeresdk korében. Mindkét csoport esetében kevesebb, mint a teljes minta egyotode vett
részt valamilyen képzésben. Adott pillanatban nem rendelkezett felnéttképzési szerzédés-
sel, azaz nem vett részt semmilyen képzésben a megkérdezettek 81 (regisztralt), illetve 87
szazaléka (nem regisztralt). Azonban nyitottsagot mutatott, azaz részt venne (vagy részt is
vesz) képzésben a regisztralt munkanélkiliek tobb mint fele, illetve a nem regisztraltak 41
szazaléka, ami megerdsiti a képzéseken valo részvétel igényét, am ezen sziikségletek konkrét
képzésre valtasa informacidhiany, vagy a nem megfelelé képzési kindlat hianyaban nem reali-
zalédik (vO. Pulay, 2009). A mintdba bevont személyek tanulasi motivaciéjanak elemzésekor az
iskolarendszeren kivili képzéssel kapcsolatos elvarasok és motivaciok szerepét, fontossagat
is vizsgaltak az iskolai végzettség bontasaban (2. sz. tablazat).

2. sz. tdbldzat: Az egyes hasznossdgi elemek eléforduldsa az iskolai végzettség mentén (%)

§ s a j é =S u% g « €
83| E5 | 22%| £5 | 3 E g
2 = 2 Ly X © =5 0
23 © % T x 3 c 2 >
gs | 2% | S58| §° £ ® 3
2 © © Nonx o )
0j ismeretek I.11 28.57 53.33 48.65 52.78 38.89 54.55
Uj képesités 55.56 50.50 60.00 51.35 50.00 38.89 45.45
/bizonyitvany
jobb allas, beosztas 66.67 50.00 60.00 59.46 58.33 38.89 54.44
Snbizalom meg- - 39.29 20.00 13.51 22.22 38.89 18.18
erdsitése
bizonyit a kor- 44.44 36.71 13.13 29.73 27.78 27.78 -
nyezetének
meglévé tuda- [.11 39.29 26.66 27.03 4722 27.78 63.64
sat fejleszti
a tanulas éréme .11 17.86 53.33 27.03 [ 38.89 27.27
altal fejlédik a
személyisége

Forras: (Szigeti Téth, 2009. 62. 0.)
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A jobb allas, a kedvez&bb munkabeosztas a legtobb végzettségi kategdridban kiemelten
fontos a megkérdezettek szerint. Hasonloképpen az Uj képesités, Uj bizonyitvany megszerzé-
sének igényét is |ényegesnek tartjak a valaszadok, kilondsen azok, akik nem rendelkeznek
szakmai végzettséggel (befejezetlen altalanos iskola és altalanos iskolat végzettek csoportja).
Mivel a gimnaziumot végzettek sem rendelkeznek szakmai végzettséggel, ezért az & csoport-
jukban is megjelennek a karrier-statuszra jellemzé aspiraciok. Az egyetemi végzettségliek
csoportjaban jelenik meg leginkabb a meglévd tudas fejlesztésének igénye, amely a szakisko-
lasok korében is elétérbe kerdil.

Roger Boshier a képzésekben valé részvétel {6 inditékaként hat faktort azonositott (EPS,
Education Participation Scale), melyben helyet kap a tanulds iranti nyitottsag és a szellemi kihi-
vas; a munkahely megtartasa, jobb munkavégzés lehetdsége vagy a szakmai fejlédés; tovabba
a tarsas kapcsolatok keresése, kozosségi tanulas; illetve a csaladi vagy a munkahelyi nyomas
hatasara torténd tanulas. A kutatds eredményei (Szigeti Toth, 2009) is alatamasztjak, hogy
jellemzden a jobb munkavallalasi lehet8ség, a lemaradastdl valé félelem, a személyes fejlédés
lehetSsége, a tarsas kapcsolatok béviilésének esélye, valamint a tanulas targya iranti érdekld-
dés motivalja tanulasra a felndttet.

Mas eredmények azt mutatjak, hogy amennyiben a felnétt végzettséget igazold bizo-
nyitvanyért tanul, akkor a részvételi motivum nem mindig parosul a tanulds szandékaval (T6-
rok, 2008), a kevésbé motivaltakra az értékelésfliggd tanulas inkabb jellemzd. Viszont az is
megallapithatd, ha az elsajatitott tudast, készséget és szakértelmet nem ismerik el érzékelhe-
té mddon, fliggetlenil attdl, hogy a tanulast onigazolasi vagybdl vagy munkahelyi elémenetel
céljabdl folytattak, Ujabb akadalya lehet a felnéttkorban torténd tanulasnak (Memorandum
2000). A felnétt tanuld esetében a motivacié joval nagyobb szerepet jatszik, mint a tankoteles
fiatalok esetében. A felnétt altalaban ,nem kényszerbdl tanul, hanem azért, mert tudni sze-
retne valamit, amit még nem tud, és a tanitasi-tanulasi folyamatban mar inkabb egyenrangu
félként vesz részt a tanarral” (Zachdr, 2006. 23. 0.), kivéve, ha Un. ,tanulasi kényszerrél” beszé-
link, példaul munkaerd-piaci szempontbdl hatranyos helyzetli felnSttek esetében.

Egy korabbi kutatasban1z a felndttképzésben résztvevd hatranyos helyzetd allaskeresék
képzési motivacidjat, lemorzsolédasanak okait vizsgaltuk.

|n

B szakképesités
B képzési tamogatas
P tanulas

H (jj lehetéség

1. sz. dbra A képzésben valé részvétel oka (n= 73) Forrds: (Visztenvelt, 2014)

13 A 2013 szeptemberében Szendrén lezajlott kérdSives vizsgalatban 62 olyan hatranyos helyzetl személy vizs-
gdlata a felnSttképzéssel, tanuldsi motivaciokkal, lemorzsolédassal kapcsolatban. (Visztenvelt, 2014)
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A megkérdezettek képzésen vald motivacidjardl elmondhatd, hogy a mintabdl 17 f6 va-
lamilyen szakképzettséget szeretne szerezni, mig a résztvevék kozil 15 f6 kizardlag a képzési
tamogatas (kb. 60.000 Ft/hd) miatt vesz részt a programban. 36 személyre igaz, hogy masok
mellett a tanulds is érdekelte, ezért jelentkezett a képzésre, mig 5 személy az (j lehet8séget,
mint pozitivumot emlitette a tanulasi motivacié forrasaként. (Ennél a kérdésnél tobb valasz
megjelolésére volt lehetbség.)

B semmi miatt

B ksltozés

B munkavallalas

B negativ tanuldsi tapasztalat

B csaladi okok

Hepyéh

2. sz. dbra: Lemorzsolédds lehetséges okai (n=109)Forrds: (Visztenvelt, 2014)

A vélaszaddk 15 alkalommal jel6lték azt meg, hogy semmilyen ok miatt nem |épnének ki
a képzésbdl, ez a jeldlések aranyaban 14%-ot tesz ki. A koltézés szerepel legmagasabb arany-
ban a valaszok kdzétt, mint a lemorzsolédas lehetséges oka, ezt 33 f6 jeldlte meg. Ezt koveti
70 jeloléssel a munkavallalas lehet&sége, mely azonban nem tér ki arra, hogy legalis munkaval-
lalasra, vagy a feketegazdasagban valé idészakos munkalehet&ségre gondolt-e a valaszadé. A
csaladi okokat (pl. gyermeksziletés) és a negativ képzési élményeket kdzel azonos aranyban
(15 és 11 jelolés) jelolték meg a mintaba bekerdllt valaszadok. Az &sszes tobbi valasz valamilyen
kiilsé okot jelol az esetleges lemorzsoldédassal kapcsolatban. (Ennél a kérdésnél tobb vélasz
megjelolésére volt lehetbség.)

4. A TANULASRA HATO TENYEZOK

Mar az els6 andragdgiai kutatasok beszamoltak arrdl, hogy a felnéttek oktatasa-képzé-
se soran nem lehet figyelmen kiviil hagyni az élettapasztalat szerepét, melyet kétféleképpen is
vizsgalhatunk: a ,hozott” tapasztalatok segithetik vagy gatolhatjak is az (j tudas elsajatitasat.
Segitheti akkor, ha az (j tudast ra lehet épiteni a tapasztalatokra. Gatolhatja, sét lehetetlenné
teheti az Uj tudas elsajatitasat, ha az ellentmond a tapasztalatoknak (Kraiciné és Csoma, 2012).

A felnéttoktatasnak szamolnia kell azzal, hogy sok felnétt kotédik a mar meglevé vé-
leményéhez, rogziilt szokasaihoz. Ez esetben megtorténhet, hogy disszonancia keletkezik a
szerzett Uj ismeretek és a korabban kialakult gondolkodasmod kézétt (Maréti, 1993). Arnold
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és Siebert (2006) szerint a felnétt tanuld a kiilvilagbdl érkezé informacidk és sajat tapasztalatai
kozott kapesolatot keres, és a mar meglévd tudasanyagahoz kapcsolja az Uj ismereteket, ezért
ugyanazt az informaciot sokféleképen értelmezik, értik meg.

A résztvev8k motivalasaban az élettapasztalatok tananyagban térténd megjelenitése
és a tanultak napi alkalmazhatdsaganak bemutatasa meghatarozd jelentéségli. FelnSttképzési
kutatasok igazoljak, hogy a felnéttek elkdtelezettebbé valnak a tanulds irant, ha szamukra
relevans problémakat kell megoldaniuk, amelyek személyes életiikben, vagy munkajuk soran
alkalmazhaténak latszanak (Forray és Juhdsz, 2008).

Az is igaz, hogy a felnSttek széles kor( élettapasztalata féként a gyakorlatbdl ered, és
inkabb gyakorlati problémak megoldasara hasznaljak. Implicit (személyes, naiv, laikus) elméle-
teknek is nevezett elgondolasaikat a tapasztalat soran a bevalas megerdsiti (Sz. Molndr, 2009).

A tanuldsi nehézségekkel, kudarcokkal kiizdék esetében a korabban rogziilt szokasok
sok esetben akaddlyozzak a tanulast, lemorzsolddashoz vezetve, kiilondsen a tanuld onké-
pét negativan befolyasolé felfogasok, mint példaul az ,én ezt mar nem tudom megtanulni”
meggy6z6dés. Gatjat képezheti a felnéttkori tanulasnak a megszégyeniiléstdl valo félelem,
valamint a korabbi rossz iskolai éilmények hatésa is. A stressz, illetve a stresszkezelési techni-
kak hianya, valamint a nem megfelelé tanulasi technikak is nehezithetik a tanulast (Sz. Molndr,
20009). A felndttkori tanulas ugyanis fligg a korabbi (gyermek és ifjukori) tanulds tartalmatél és
formajatdl. A tanulas minden eléz8 ,lancszeme” befolyasolja a kdvetkezdé ,lancszem” mindsé-
gét. Minél nagyobb a tavolsag a befejezés és az Ujrakezdés kozott, az jbdli indulas annal tébb
nehézséget okoz (Csoma, 2006).

A tanulast negativan befolyasolja, ha a felnétt nem latja tanulasa értelmét, annak gya-
korlati hasznat, ha nem vildgos annak célja, valamint ha nehezen értelmezhetd tanuldsi célokat
fogalmaznak meg szamara. Ezen kiviil az erésen rivalizalé tanulécsoport, és az intolerans,
teljesitmény-centrikus csoport sem serkenti az egyéni tanulasban a feln&tteket és fontos még
kiemelni azt is, hogy a tanulasi folyamatnak szem el6tt kell tartani a feln&ttek esetében azt,
hogy a munka és a csaladi élet kotelezettségei a legtobb esetben prioritast élveznek a tanu-
lassal szemben (Dina, 2013).

A tanulas idédimenzidival Osszefliggésben tobb probléma is felmertdl. , Az egyik kérdés
az, hogy vajon az id&szerkezetek korlatozas nélkil atalakithatok-e olyan mértékben, hogy a
felndttek tartds, kotott és teljes tanulasi folyamatokat helyezhessenek el benniik? A masik
kérdés arrdl szdl, hogy az atalakitott idészerkezetek képesek-e huzamosan megfelelni a tar-
tos, kotott és teljes tanulasi folyamatok igényeinek?” (Csoma, 2003, 72. 0.) Az id8szervezés
nehézségeire a felnSttek gyakran valasztjak azt a (kényszer) megoldast, hogy a kurzus idején
felil nem forditanak t&bb idét a tanulasra — még ha érdeklédéek és megfeleléen motivaltak
is (Sz. Molndr, 2009).

A felnSttképzés megvaldsulasa a képzés kiillonbozé szektoraiban nagymértékben fligg
attél, hogy milyen mértékben érvényesiilnek azok az elvek, amelyek alapvetéen meghataroz-
zak a felnSttek oktatasban, képzésben vald sikeres részvételét. Tekintslink at azokat az elve-
ket és médszereket, amelyek a hatranyos helyzetl célcsoportok esetében is meghatarozdak
és eredményesek lehetnek!

Az egyik ilyen elv az atlathatdsag elve: a tanulni kivand, féként alacsonyabb iskolai vég-
zettséggel rendelkezé felndttek jelentSs része nem tudja jOl megvalasztani a neki megfelel
szakképesitést. Gyengébb tanulasi képességli felnétt tanuld jobban igényli a segitséget, mind
a gyakorld anyagok, mind az Utmutatads, illetve a kozvetlen, személyes tanari segitség vo-
natkozasadban. A megel6zé tuddshoz valé alkalmazkodés elve minden célcsoport esetében
meghatarozé szempont. Ezért a tanulas szempontjabdl hatranyos helyzet( felnétteknél (ala-
csony iskolai végzettség, hosszu idé ota nem folytatott tanulds, felzarkdztatd képzési igény,
gyenge tanulasi képesség, stb.) kiemelten szlkséges figyelembe venni, hogy a képességek
hierarchikusan épllnek fel. Az irds, az olvasas és a beszéd képessége alapvetd fontossagu,
hidnyos tuddsuk gatolja a tanuldst, ezért sokszor, kiiléndsen az idésebb tanuldknal a képzési
(atképzési) programokba el8szor az alapveté készségek elsajatitasara iranyuld felzarkézta-
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tast kell beiktatni (Zachdr, 2008). A szemléletesség elvének értelmében eredményesebb a
tanulasi folyamat a felnSttek esetében, ha az elsajatitandé tananyagot az alkalmazas feldl,
annak gyakorlati hasznossagara valé tekintettel tarjuk a tanulécsoport felé. Emellett a tanuldk
életkordhoz vald alkalmazkodasanak elve szerint a heterogén csoportokban az oktatéoknak,
csoportvezetéknek szem eldtt kell tartani azt is, hogy az értékes tudds megosztasanak, az
egymastol vald tanuldsnak jol alkalmazhatod eleme a kiilonb6zd korcsoportokhoz tartozd
személyek bevonasa, aktivitasra késztetése, véleményeik, attit(idjeik tudatos cseréje, meg-
vitatasa. A szilardsag elve értelmében a tanuldkat teljesitményképes tudassal kell felvértezni,
s a kovetelményszintet, a tanulmanyaik céljat vilagosan, érthetden definialni kell szamukra. A
kozdsségi elv és a tanuldk fejlettségéhez vald alkalmazkodas elvének megfelelen a csopor-
tos tanuldsban az egyes csoporttagokat az egyéni képességeik, ismereteik alapjan sziikséges
fejleszteni, tamogatni (Dina, 2013).

5. FELNOTTKEPZESI MODSZEREK

Az egyes oktatasi modszerek kivalasztasat a felnttképzések funkcidi is befolyasoljak. A
foglalkozast segité funkcid esetében példaul a felnéttoktatas soran alkalmazott eléadd-koz-
pontd médszerekkel szemben, melyek az ismeretatadas klasszikus eszkozének tekinthetdk
(inkabb passziv tananyagfelvétel, csekély a kapcsolat van az eléadé és a hallgatdk kozott, és
az el6adas nem tud megfeleléen kapcsolddni a hallgatok tapasztalati hatteréhez, ismeret-
és képességfokahoz), a résztvevék bevonasara, aktivizalasara épité mddszerek bizonyulnak
hatékony megoldasnak. A tudas rekonstrukcidjat, a régi tudas Gjjal torténd felcserélédését
szintén hatékonyan segithetik el6 a résztvevé kozpontl modszerek. Felnéttek szamara a cso-
portban torténd tanulds és a csoportmunkara épuilé mddszerek motivalé hatasuak lehetnek,
mert a csoporttamogatast, kihivast, pozitiv, ingerld hatast jelenthet szamukra (Kraiciné és
Csoma 2012; Sz. Molndr, 2009).

A ,Felnéttképzési modszertar” (Kraiciné, 2004) szamos oktatasi mddszert sorakoztat
fel, melyek a hatranyos helyzet(i felnéttek esetében is adekvatak lehetnek, természetesen a
célcsoport sajatos jellemzdinek figyelembe vételével, a képzés céljaval és tartalmaval 6ssz-
hangba allitva. Néhany résztvevé-kozpontd modszer réviden, melyek példaul a foglalkozast
segitd képzések esetében hatékony mddszereknek bizonyulhatnak:

Az iranyitott megbeszélés aktivan bevonja a tanuldkat, és a megbeszélés Iényegesen
tobb mint egy egyszerii beszélgetés, hiszen elézetesen meghatarozott célja, a kérdések segit-
ségével el6zetesen megtervezett folyamata van. A megbeszélés iranyitott, fontosak a relevans
tovabbvivd és ellendrzd kérdések.

A szituaciés modszerek az aktivizalé mddszerek igen fontos csoportjat képezik, kozds
jellemzéjik, hogy a résztvevdk képzeletbeli helyzetbe keriilnek. Ezt az életbdl vett vagy ah-
hoz hasonlé problémat kell sajat tapasztalataik, vagy a tanultak alapjan, a szerepek tanulma-
nyozasa és eljatszasa révén megoldaniuk. A modszercsoport elézetes ismeretek, elditéletek,
vélemények, attit(idok feltarasat, magatartasi, viselkedési formak gyakorlasat, korrekcidjat
teszi lehetévé.

A tréning egy olyan intenziv, a csoportdinamikara épulé strukturalt, résztvevékozpon-
td, sajat élményre alapozott oktatdsi modszer a felnéttképzésben, melyet személyiségfejlesz-
tési céllal, a szocidlis és interperszonalis készségek fejlesztése és/vagy az elvart viselkedési
formak elsajatittatasa céljabdl szervezik.

Strukturalt csoportos foglalkozas: a tréningmddszerhez leginkabb kozel allé tanulasi
mddszerként tartjak szamon a strukturalt csoportos foglalkozast, melyet Szildgyi (1993) és
munkatarsai honositottak meg a hazai munka- palyatanacsadas rendszerében, s mely alkal-
mas arra, hogy a hatranyos helyzet( célcsoportok felnéttképzésének bizonyos témakdreiben
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adekvat tamogatast nyujtson. A csoportos foglalkozas egy hosszabb idétartamban, temati-
kusan felépitett foglalkozas sorozatbdl all, melynek résztvevéi tobbé-kevésbé allanddak, és a
folyamat idejében egyltt maradnak. A csoportos foglalkozasok meghatarozott tartalmakat
foglalhatnak magukba, vagyis informaciét adnak, és az informacio elsajatitasa soran lehetdség
nyilik arra, hogy a csoporttagok egymastdl tanuljanak, egymastdl szerezzenek ismereteket,
valamint az 4j informacidkat valamilyen médon a gyakorlatban kiprébaljak és dnmagukra is
vonatkoztathassak.

Tapasztalataink szerint mindezek a médszerek azért is hatékonyak a munkaer&piacon
hatranyos helyzet( felnéttek képzésében, féként a felnSttképzések foglalkozast segité funk-
cidja esetében, mert a munka vilagaban nélkiilézhetetlen kompetenciak fejlesztésére iranyul-
nak, tovabba ezekben a célcsoportokban sokszor eléfordulnak funkciondlis analfabetizmussal
kizdé egyének, illetve egyéb tanulasi nehézségekkel rendelkezék, akik a tapasztalati tanulds
révén konnyebben fejleszthetévé valnak, ismereteik bdvitése gyorsabban realizalhatd.

6. FELNOTTKEPZOK

A didaktikai elvek figyelembevétele mellett a hatékony feln&ttképzési folyamatban
olyan szakemberek részvételére is szikség van, akik a relevans szakmai ismeretek atada-
san tdl képesek a hatranyos helyzet(i csoportok sajatos igényeit is figyelembe venni. A
felnéttoktatonak eredményesen kell kommunikalnia az adott célcsoporttal, érdekl&désii-
ket fenntartva gondoskodnia kell a visszajelzésekrél, az egyéni fejlédés fellilvizsgalatardl.
Produktivitasra serkenté légkor kialakitasan tul a csoportvezetd, oktatd tovabbi feladata
a tanulasi feltétek idealis megteremtése is, valamint a demokratikus vezetési stilus mG-
kodtetése révén az 6 hataskore, feleléssége az olyan konfliktusok megel&zése, kezelése is,
melyek a csoportos munka hatékonysagaval szemben jelennének meg (Mocker és Noble,
1981). Setényi (1999) hasonld elvarasokat fogalmaz meg a felnéttképzésben dolgozé oktatok
kompetenciait vizsgalva. A képzés eredményességét befolyasold tényezék kozil kiemeli,
hogy a képzé legyen képes bemeneti diagndzisra (mérés, kompetenciamérés) a késébbi
hozzdadott érték kimutatasa érdekében; és képes egy adott curriculum tanulébarat atdol-
gozasara (modulok, kreditek, &nellenérzés, ismétlé szakaszok, gyakorlatok, projektek). A
megfeleld résztvevé-kozpontd modszereket valasztja ki, és tanuldstamogatd rendszereket
alkalmaz, tovabba tajékozott a munkaerd-piaci mozgasokat segitd intézmények vilagaban,
képes alapfoku palyaorientaciés tanacsadasra.

A pedagdgus és a felnSttoktatd mesterségének azonossagai mellett szamos kiilonbo-
z8séget is felmutathatunk: ,,A pedagdgusok és andragdogusok mesterségbeli elvarasai, gon-
dolkodasi, cselekvési, kommunikacids cselekvéseik, szerepeik és kompetenciaik kiilonbségeit
egyrészt a tanitvanyok életkori sajatossagai, masrészt az intézményes nevelési-tanitasi folya-
matok szervezeti rendjének, felépitésének, jellegének kiillonbségei, harmadrészt a kozvetitett
tudas kilonbségei okozzak” (Kraiciné, 2006. 54. 0.). A fentiekben felvazolt problémakéorok is
alatamasztjak, hogy a felnéttoktatdnak éppoly pontos pszicholdgiai ismeretekre van sziiksége
a feln6ttség mibenlétérdl, a felndtt motivacioirdl, nevelhetségérdl, tanulasi szokasairdl és
képességérdl, a felnétt személyiség fejlédésének jellemzdirdl, mint a pedagdgusnak a gyerme-
kek életkori sajatossagairdl. A felndtt tanuld életkori sajatossagaibdl fakadéan nem hagyhato
figyelmen kivil az élettapasztalat (segitd vagy korlatozd) szerepe, melyek feltérképezésével
tapasztalatok a képzés menetébe beépithetévé valnak. A felnSttoktatonak tehat egyrészt
meg kell felelnie a képzés szakmai kovetelményeinek, vagyis az adott témaban biztos, széles
korl szakmai tajékozottsaggal rendelkezik, a gyakorlati kérdésekben eligazodasra képes, is-
meri a helyi, regiondlis problémakat, és az aktualis tendenciakkal is tisztaban van. Ezen kivil
meg kell felelnie a felndtt oktatok mesterségbeli kdvetelményeinek, vagyis: ismerni a felndttek
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személyiségének fejl6dését, a felndtt tanuld jellemzdit, motivacioit, rendelkezik a megértés és
meggy6zés képességével, valamint képes a tanuldsra motivald l1égkdr megteremtésére (Szél-
[6si, 2008). A hatranyos helyzetliek képzésénél az altalanosndl is fontosabb a nyilt, rugalmas
elemeket alkalmazé egyéni, differencialt haladasu képzési rendszerek alkalmazasa. A képzés
soran kiilonosen fontos az identitastudat, érdekérvényesitd képesség kialakulasanak segitése,
a tarsadalmi hasznossag érzet kialakitasa, a biztonsagérzet tamogatasa és egy jovékép kiala-
kitasa (Halmos, 2005).

OSSZEGZES

Témankban a munkaerd-piaci szempontbdl hatranyos helyzetli rétegek felnéttképzé-
sével 6sszefliggd kutatasi eredményeket foglaltuk dssze. Megallapithatd, hogy szamos olyan
elvaras fogalmazhaté meg a hatranyos helyzet( felndttek oktatasa, képzése esetében, me-
lyek szem elétt tartdsa meghatarozd jelent&ségl a képzés hatékonysaganak tekintetében.
A munkaerdé-piaci szempontbdl hatranyos helyzetl rétegek foglalkoztathatdsaganak javitasa
a hianyzo alapismeretek pétlasan (célcsoport specifikus tamogatas), a sziikséges szakmai és
mentalis képességek fejlesztésén keresztiil, illetve a munka vilagaba valé beilleszkedést segitd
képességek és készségek egyiittes fejlesztésével (példaul allaskeresést, munkahelyi beillesz-
kedést segité tréningekkel) valdsulhat meg (v6. Zachdr, 2006). A felnéttképzés folyamataban
szlikségszer(i a megfelel6 didaktikai alapelvek mentén annak végiggondolésa is, hogy a tani-
tasi, fejlesztési folyamatban milyen modszerek, eszkoztar alkalmazhatéd az egyes hatranyos
helyzetl csoportok esetében. Kulcsfontossagl tovabba a kiilonbozé helyzetl tarsadalmi
csoportok hozzaférésének biztositasa a kiilonbozé tanulasi lehetéségekhez. Megitélésiink
szerint tobbféle tamogatd szolgaltatas rendszerének kiépitésére és hozzaférhetévé tételére
van szlikség annak érdekében, hogy a vizsgalt csoport tagjai is képesek legyenek eligazodni a
tanulasi lehetéségek kozott, hogy élet- és tanulasi palyajukat megvaldsithassék. Ide sorolha-
tok példaul a palyainformacids és életpalya-tanacsadasi szolgaltatasi rendszerek, a tanulas és
munka vildagahoz kapcsolodd onismereti tréningek, illetve a személyre szabott palyaorienta-
cids rendszerek.
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() Fogalmak es jelenteseik
a fitnesz teruletén

UNGVARI MATE

1. AFITNESZ FOGALMA

A fitnesz fogalmat szamtalan moédon, tobb megkdzelitésbdl probaltak mar definialni. A
legtobb ezzel a témaval foglalkozd kutatd egyetért abban, hogy a fitnesz, vagy fitness rater-
mettséget jelent egy adott dologra. A fitness szét elészor Herbert Spencer, egy brit szocio-
l6gus hasznalta az 1851-ben megjelent Social Statics ciml munkajaban. Az eredeti kifejezés
survival of the fittest, vagyis a legfittebb tulélése volt. Késébb Charles Darvin is ezt a fogalmat
haszndlta a természetes szelekcidnak nevezett folyamat leirasara. A genetikdban a fitnesz
a genetikai anyag evollcids képességét értik a megdrz&désre, igy az az él6lény fittebb, aki
tobb utdd nemzésével nagyobb szamban adja tovabb a génjeit a kovetkezé generacidknak
(Stansfield; 1997).

A fitnesz a mindennapi életben az optimalis testi-lelki allapotot jelenti. Ehhez még hoz-
zatartozik a szocialis kapcsolatok menedzselésének képessége, valamint az, hogy az egyén a
valtozé terhelésekhez alkalmazkodni tudjon. Fontos még a kornyezet mindsége, élhetdsége,
is, igy lesz maximalis az egyén teljesitd-, illetve cselekvéképessége.

A rekreaciéban, illetve versenysportban is tobb megkdzelitésben beszélhetiink fitnesz-
rél. Legalapvetdbben a fitnesz a jé kondiciét, optimalis egészségi dllapot jelenti mind szubjek-
tiv, mind objektiv mdédon. Ezt az éllapotot rekreativ tevékenységek (szellemi, illetve mozga-
sos) végzésével, tudatos, valamint ésszer( edzéssel, illetve az egészséges (ha sportrdl van szd,
akkor specifikus) étkezéssel érhetjlik el.

9. 1. 1. Fitnesz mint dllapot

A fitneszt tekinthetjiik egy allapotnak, mely a mindségi élet ismérveit tiikrozi. Ennek az
osszetevdi nem mindenki szamara jelentik ugyanazt, kiilonbozd beadllitddasu, életvezetés(
stb. egyénnek mas lesz a fontos. A min&ségi élet fundamentalis része az, hogy az egyén elége-
dett legyen életével, annak minden Osszetevdjével.

Csikszentmihalyi Mihaly (1997) a fitt allapotot, vagyis a testi-lelki optimalis teljesitéké-
pességet aktiv allapotban tudjuk elérni. Szerinte lehetséges az is, hogy az dllapot elérése nem
sziikségszer(en kellemes abban az adott pillanatban (egy kdnyv olvasasa utani faradtsag, egy
fittségi edzés utani fizikai faradtsag, esetleg az azt kdvetd izomlaz stb.). A strukturalt aktivitas
hatékonyabb, jobb, mint a strukturalatlan.
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9. 1. 2. Tokéletes kozérzet, optimadlis fittség

Kenneth H. Cooper (1990) szerint a fitneszhez, vagyis a tokéletes kdzérzethez, illetve
annak kialakulasahoz tartozik néhany fundamentalis Osszetevé. Szerinte akkor lesz tokéletes
a kozérzet, ha ezek az alkotdelemek egyensilyban vannak. Az altala deklaralt 6sszetevék az
aerob testgyakorlas, a Pozitiv Etkezési Terv, valamint az érzelmi egyensuly. Lathatjuk, hogy
nala sem korlatozodik csupan testi, vagy lelki részre.

A rendszeres (heti 4-5 alkalom), mérsékelt intenzitasti (dontéen aerob, vagy steady
state tartomanyon végzett), alkalmanként minimum 30 perces fizikai aktivitas pozitiv egész-
ségfejlesztd, illetve azt megdrzé hatasu. Az aktiv életmddnak hatalmas szerepe van a gyak-
ran emlitett rizikétényezék csokkentésében, ide tartoznak a kiilonbozé sziv- és érrendszeri
betegségek, a magas szérum koleszterin szint, a vér triglicerid szintje, a magas vérnyomas, a
magas testzsirtartalom, a csokkent inzulin szekrécid, valamint a felesleges so- és asvanyi anyag
felhalmozddas. (Lambert E., Bohimann I., Cowling K..; 2001, Szakdly; 2013, C. J. Caspersen, K. E.
Powell, and G. M. Christenson; 1985):

,A rendszeres testmozgas, kilonosen az alléképességi, erd-alloképességi tevékeny-
ségek kedvezd hatast gyakorolnak a pszichoszomatikus fejlédésre, segitenek optimalizalni a
testosszetételt, valamint a motorikus teljesitmények szintjét is javitjak.” (Szakaly, 2013. 122.0.)

A tudatos étkezésnél figyelembe kell venni az egyén életmddjat, és annak elemeihez
optimalizalni a mikro-, makro nutriensek fogyasztasat, valamint a megfelel& mennyiségl és
mindségl folyadék szervezetbe juttatasat (Melvin W., Dawn A., Eric R.; 2012).

9. 1. 3. Fitnesz mint sportdg

1984-ben, az USA-ban tartottak az elsé fitness versenyt, Wally Boyko kezdeményezé-
sére. A sportagnak mint versenysportnak komplex szabalyrendszere van. A testi szépségnek,
a sportos megjelenésnek, és a gyakorlatok technikai tudasanak is nagy szerepe van. A verse-
nyek harom részbdl allnak. Az elsé egy estélyi ruhas bemutatkozas, ahol az intellektust és a
megjelenést is értékelik a birdk. A masodik részben a flirdéruhaban felsorakozott versenyz&k
testének aranyossagat, izomtonus aranyait, illetve harmonikus jarasat pontozzak a birdk. A
harmadik részben egy 9o masodperces szabadgyakorlatot mutatnak be a versenyzék, ez a
verseny f6 része. Itt pontozasra kerilnek olyan képességek, mint példaul a ruganyossag, laza-
sag, erd és az akrobatikai elemek kivitelezése.

9. 1. 4. Fitnesz mint ipardg

A fitneszre tekinthetlink Ugy is, mint iparagra. Fejl6dése a technikai fejlédésnek kdszon-
hetd. Mind Ujabb és Ujabb edzéstipusok jelennek meg a fitnesztermek palettain, igy a kinalati
oldal szamtalan lehet8séget sorakoztat fel a szolgaltatasokban. Az egyén a bedllitédasahoz,
egészségi, fittségi allapotahoz mérten tud részt venni a foglalkozasokon akar egyeddil, akar kis
csoportban, vagy tobb tized-, szazad-, ezredmagaval egyditt.

A foglalkozasokon kiviil a taplalékkiegésziték, sporteszkdzok piaca is hatalmasra duz-
zadt, szinte nem lehet olyan edz&termet, fitnesz kdzpontot talalni, ahol ne szerepelnének
ezek az arlistan.

Szamtalan fitnesz fesztivallal taldlkozhatunk, melyek lehetnek tematikusak, vagy atfogo-
ak. Az egyik legmeghatarozébb és legismertebb fesztival a Rimini Wellness, mely minden év
majusaban kerll megrendezésre és az egész fitnesz vilag képviselteti rajta magat. Itt mutatjak
be az Uj edzéstipusokat, az Uj sporteszkozoket, valamint a sportszakemberek kilonb6zé to-
vabbképzéseken vehetnek részt.

A testi és lelki fitnesz alapveté 6sszetevéit Kenneth H. Cooper irta le, melyrdl a kdvet-
kezé fejezetben lesz szo.
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9. 1. 5. Fitnesz és a mentdlhigiéné

Dr. Kenneth H. Cooper szerint a tokéletes kozérzet elérésének fundamentalis Osszete-
véje a lelki egyensuly. A testkultira lelki egyensulyra gyakorolt pozitiv hatasa ismert és szam-
talanszor bizonyitott. A kiégés fogalmanak bemutatasara, magyarazatara a jelen tanulmany
nem vallalkozik. A legtobb tanulmany kettd, a kiégés altal leginkabb veszélyeztetett csoportot
kilonit el. Az egyik az egészségligyben dolgozok (orvosok, apoldk, betegellatast végzék stb.),
a masik pedig a szocidlis teriileten, intézményekben, hivatalokban dolgozék. Kissné Geosits
Beatrix, Sport, career choice and the mental wellbeing among professionals of pedagogy
and education cim( doktori értekezésébdl kiolvashatd, hogy az olyan pedagdgusok korében,
akik testmozgast nem végeznek, magasabb a kiégés el6fordulasanak a gyakorisaga. A kiégés
hatéasainak legjobban kitett csoportba az idésebb férfi pedagdgusok tartoznak. A didkok, el-
sésorban a felséoktatasban résztvevék korében is gyakori a kiégés megjelenése. A legtobb
kutatd szerint a magasabb tanulmanyi kovetelmények, a novekvé inkompetencia-érzés, és
a tanulmanyokkal szemben valé cinizmus altal kivaltott stressz lehet az elsédleges kivaltd
tényezé. Adam Sz., Nistor A., Nistor K. és Hazag A. 2014-es tanulmanya azt tallta, hogy
»Az érzelmi kimerdilés inverz kapcsolatban allt a sporttal, valamint a fizikai aktivitassal, mig a
hatékonysagcsokkenés egyenes iranyl kapcsolatot mutatott a fizikai aktivitassal.”

Megfigyelhetd, hogy ideges, stresszes allapotban dnkéntelen mozgasok jonnek létre a
testben (dobolas az ujjakkal, egyes targyak athelyezése egyik helyrél a masikra stb.). Ezeket
a mozgasokat a szervezet fesziltségoldd tevékenysége generalja. Ezt a mechanizmust kihasz-
nalhatjuk tudatos mozgassal, igy a sport hatékony megkiizdés lehet a distresszel, mely a kiégés
kialakulasanak egyik f6 indikatora. Elsésorban a hosszan tarto, ciklikus, alléképességi sport-
mozgasok azok, melyek az optimalis kozérzet eléréséhez vezetnek. Az ilyen jellegli mozgasok
segitik a monotdnia-tlrést, és megfeleld kihivas és képesség fennillasa esetén flow allapotot
is eléidézhetnek. Ha az endokrin m(ikodést vizsgaljuk a mozgas aspektusabdl, akkor meg
kell emliteniink az endorfint is, mely egy olyan morfinszer( anyag, melyet a hipofizis termel,
elsésorban erételjesebb mozgasok kdzben. Az endorfin segit a fajdalom mérséklésében és a
sportolas kozben és utan fellépé eufédria-érzés kialakulasaban.

2. A FIZIKAI AKTIVITAS TUDATOS ALKALMAZASA

A mozgas szikségletiink, melyet mind rekredciés, mind élsport szinten (izhetlink. Ezt
végezhetjik szervezett formaban, vagy ad-hoc jelleggel is. Fritz Péter (2011) szerint a mozga-
sos rekreaciét kategorizalhatjuk, mint nem edzés jelleggel végzett tevékenységek, rekreacios
edzés, hobby-sport, kiegészitd eljarasok és relaxacids technikak. Minden kategéridhoz tarto-
z6 tevékenység végzése hatékonyabb, ha képzett szakemberek altal instrualt formaban veszi
Sket igénybe a rekredlddni vagyd egyén. A személyi edzé a rekreacios edzésben, illetve a
hobby-sportban tud legjobban a kliense segitségére lenni.

3. A SZEMELYI EDZES MINT A FITNESZ
ELERESENEK EGYIK LEHETOSEGE

A csoportos edzéstipusok egyik legnagyobb hianyossaga, hogy a csoport miatt az egyén
igényei, sziikségletei nem élveznek prioritast. Ebben mas egy személyi edzés, mely lehet egyé-
ni, vagy kis csoportos (2-4 f6) is. Ezen tevékenységek végzése hatékonyabb, mint egy hagyo-
manyos csoportos edzés.
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9. 3. 1. A személyi edzés kialakuldsa

A személyre szabott edzés bizonyos formaja az élsport megjelenésével egyidejl. Klasz-
szikus, fitnesz célokat kielégité valtozataval mar a XX. szazad elején talalkozhatunk, amikor
is nem konkrétan egyes fizikai képességek kiemelése volt a cél, hanem az altalanos testi-lelki
teljesitmény és kozérzet javitdsa.

A személyi edzés, mint 6nallé hivatas viszonylag Uj keletd. Kialakulasa az USA-bdl ere-
deztethetd, elsésorban New York, Florida, illetve Dél-Kalifornia teriletére tehetd. Kezdet-
ben modellek, filmsztarok, politikusok vették igénybe ezt a szolgaltatast. Mara mar teljesen
elfogadottd, és elérhetévé valt az atlagemberek szamara is, hogy megfelelé végzettséggel
rendelkezé személyi edzével edzhessenek.” (Zopcsak; 2010)

Az 1930-as években kialakult a stlyzds edzés iranti érdeklédés. Ben és Joe Weider az
USA-ban kidolgoztak a testépités alapelveit, majd 1946-ban megalapitottak az IFBB (Interna-
tional Federation of Body Builders) nev( szervezetet. A Il. vilaghdboru utan a lakossag mind az
egészség megbrzésére torekedett, igy tudatosabban kezdett étkezni, mozogni. 1950-t8l mar
dolgoztak sport szakemberek, mint személyi edzék. Egyre tobb edz&terem nyilt, valamint
televizidés mlsorok indultak fitnesz témaban. (Weider; 1981)

Az 1960-as években Dr. Kenneth H. Cooper el&szér hasznilta az aerob testmozgas
kifejezést, és megalkotta a , Tokéletes kdzérzet programjat”. 1990-tél egyre tobben csatlakoz-
nak fitnesz klubokhoz, divat lesz a sportolas. Egyre tobb szervezet képez személyi edzéket
vilagszerte, valamint a legtobb fitneszterem béviti szolgaltatasait a személyi edzéssel.

Magyarorszagon a rendszervaltozas utan hédit teret a fitnesz, illetve személyi edzés.
El&szor a klasszikus aerobik orak terjedtek el, majd a gydgytorna, pilates, jéga, és majd csak
késébb a tobbi, ma popularis iranyzat.

Eleinte Budapest volt a kozpontja, késébb az orszag minden teriletén elérhetévé valt
a személyi edzd szolgaltatas. Itthon is elterjedtek a kilfoldi trendek, azaz nemcsak fitnesz-
termekben, hanem outdoor kornyezetben, vagy a kliens otthonaban is igénybe lehet venni
személyi edzést.

Hazankban is egyre erd8sodd igényt keltenek a globalis tarsadalmi és kornyezeti tenden-
ciak hatasai (inaktiv (Ul6) életmdd, egészségtelen taplalkozas, stressz, az egészségligy helyze-
te, stb.) (Kovacs; 2007).

Szamos problémat vet(ett) fel az, hogy nem megfeleld végzettséggel rendelkezé Ggy-
nevezett személyi edzék foglalkoztak a kliensekkel. Az edzé megfelelé szaktudasa hianya-
ban a kliens maradandé egészségkarosodast is szenvedhet. A Kormany 157/2004. (V.18)
Korm. Rendelete alapjan 2005. januar o1-tél csak a rendeletben leirt végzettség(ekk)el vé-
gezhet oktatdi, edzdi tevékenységet. ,Fontos kérdéskor tehat, hogy a személyi edzést, mint
hivatast kezeljlik, — melynek hasonldéan a tarsszakméakhoz — megfelel$ érdekvédelemmel,
szakmai fejlédési lehetSségekkel és szabalyozott miikodési feltételekkel kell rendelkeznie.”
(Zopcsak; 2010)

9. 3. 2. A személyi edzé

Definialnunk kell, hogy kit neveziink személyi edzének, és milyen ismeretanyaggal,
kompetenciahaloval kell rendelkeznie. Az okleveles személyi edzé (CPT — Certified Perso-
nal Trainer) ,olyan szakirany( végzettséggel és ismerettel rendelkezd sportszakember, aki
egyénre szabott preventiv fittségi edzést, valamint életmodprogramot tud tervezni és kont-
rollalni kliense (az edzést végzé személy) adottsagainak, egészségi allapotanak, fittségi cél-
jainak maximalis figyelembevételével. A személyi edzé nem csupan az egyes kondicionalis
(motorikus) képességek, részteriiletek fejlesztésére, hanem a globalis egészségmegdrzésre,
teljes fitneszre, azaz a ,tokéletes kdzérzet” programjara helyezi a hangsulyt. Egy személyben
motival, oktat, edzési, taplalkozasi, és életmdd tandcsaddi szerepet lat el. A személyi edzés
tehat az edzd és a kliens kozotti kdlesonds kommunikaciora épild one-to-one, vagyis egy
idSben egy kliens személyére szabott preventiv edzésfolyamat.” (Zopcsak; 2010)
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A fitnesz szakemberek legfébb kozds jellemz&je az, hogy sportszakiranyl alapkép-
zettséggel rendelkeznek, igy a szakmai ismeretek birtokaban vannak. Ezen tudasanyag kevés
lenne egy korszerl személyi edzés program tervezéséhez, illetve levezényléséhez. Az ok-
leveles személyi edzéknek megfelelé kommunikaciés képességgel, atfogd egészségtudatos
ismeretekkel, vendégorientdlt és perszonalizalt szolgéltatasok kialakitdsanak ismereteivel
kell rendelkeznie. A szakma folyamatos fejlédése miatt ismernie kell a korszerl eszkdzpark
alkalmazasat, valamint a legljabb fitnesz trendeket. Fontos tovabba a csapatmunkara vald
képessége, illetve a klientiraja menedzselésének képessége. Fontos, hogy kompetenciateri-
letiikbe tartozzon a szolgaltatasok vendégorientalt és egyénre szabott kialakitasa, a megfeleld
kommunikacids ismeretek, az egészségtudatos, komplex (fitnesz, wellnesz) ismeretek kdzve-
titése a kliensek felé, a korszerd fitneszgép és eszkdzpark ismerete, a legljabb fitnesz trendek
ismerete, ezek alkalmazasa. Ezen kivil fundamentalis, hogy képes legyen team munkara és
megfeleld fitnesz-wellnesz menedzsment ismeretekkel rendelkezzen. A szakmai ismereta-
nyag mellett az edzének megfeleld szocioldgiai, pedagdgiai, pszicholdgiai, illetve kommunika-
cids tudasanyaggal és készséggel kell rendelkeznie, mivel emberekkel foglalkozik.

Mivel a fitnesz iparban szamos tevékenységi kor létezik, ezért az EREPS (European Re-
gister of Exercise Professionals) feladata az, hogy az Ugynevezett , regisztraciés mindsités” altal
elismerje a hivatasos edzdk egyéni teljesitményét. Az EREPS-be valé belépés szakképzettség-
hez kotott, de a szervezet elismer egyéb eredményeket és az iparagban szerzett tapasztalatot
is. Minden egyes tevékenységi korhoz a sziikséges szakképzettséget harom ,6sszetevd” illetve
,rész” hatarozza meg. A szakképzettség részei olyan alapvetd el8irasok, melyeket az Eurdpai
Egészség-és Fitnesz Szovetség (EHFA) fejlesztett ki. Az EHFA el&irasainak alapja az Eurdpai
Szakképzési Keretrendszer (EQF), ami nem mas, mint egy kdzos eurdpai hivatkozasi rendszer,
mely 6sszekoti a kiilonbozd orszagok képzési rendszereit és ,,0sszehangoloként” értelmez-
hetSbbé teszi azokat. Az EREPS-hez hasonléan jelenleg kidolgozas alatt &ll az Eszak-Amerikai
Edzdregiszter, az USREPS, és 2012-ben indult Utjara a Magyar Edz8regiszter, a HUREPS.

A személyi edzé az EQF 4-es szintjéhez tartozik, melynek meghatarozé elemei:

— szaktudas: széleskor( targyi-és elméleti tudas a munka vagy a képzés
teriletén,

— készség: kognitiv-és gyakorlati készségek skaldja sajatos problémak
megoldasara a munka vagy a képzés teriiletén,

— szakértelem: altalaban el8relathatd, de meg is valtozhaté munka-és ta-
nulasi kérnyezetben onalldéan szervezi tevékenységét, valamint masok
rutinszer(i munkajat ellenérzi, némi felelésséget vallal masok értékelése
és fejlédése teriletén.

Ezeken kivil az EHFA 7 szekcidban irja le a személyi edzd szaktudasanak kovetelményeit:
— aszemélyi edzé szerepe,
— funkciondlis anatomia,
— élettan,
— taplalkozas,
— pszicho-szocidlis aspektusok a fitnesz és egészség teriiletén,
— egészség és fitnesz értékelése: informacidgyjtés és -elemzés,
— edzésadaptacid, edzéstervezés és edzésprogramozas.
— (EHFA; 2010)

Nézzlik, hogy a 157/2004. (V. 18.) Korm. rendelet a sport teriiletén képesitéshez kotott
tevékenységek gyakorlasdhoz sziikséges képesitések jegyzékérdl mit ir a személyi edz8krdl!
Az ott deklaraltak alapjan a személyi edzd tevékenységi koréhez tartozik:

I. a nevelési-oktatasi intézménynél sportszolgéltatas nyujtasa, a didkok versenyekre

valo felkészitése,
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2.

a természetes személy vagy a Polgari Torvénykonyvrdl szolé 1959. évi IV. torvény
(a tovabbiakban: Ptk.) 685. § ¢) pontja szerinti gazdalkodd szervezet altal végzett
egészségmegbrzd és sportfoglalkozasok (edzésprogramok) szervezése,

a természetes személy vagy a Ptk. 685. § ¢) pontja szerinti gazdalkodé szervezet altal
végzett egészségmegbrzd és sportfoglalkozasok (edzésprogramok) vezetése,

a sportszervezeteknél, fitness termekben, tancklubokban, tovabba szabadidékoz-
pontokban és mivel&dési hazakban fitness programok szervezése és vezetése,

a sportszervezeteknél, sportlétesitményekben, szabadidékozpontokban és miveld-
dési hazakban — az egyéni vagy kis kozosségi edzésvezetés szakértdjeként — edzések
tervezése és kozremiikodés azok végrehajtasaban, a résztvevék egészséges életvi-
telének kialakitasaban,

a sportszervezeteknél, sportlétesitményekben, szabadidékézpontokban, miveld-
dési hazakban, idések klubjaban, fitness termekben, szabadidés programszervezé
cégeknél és vallalkozasoknadl a testedzés és a sportolas eszkdzrendszerének alkal-
mazasaval életmindség-javitd foglalkozasok szervezése és vezetése.

Tekintsiik at a személyi edzdk feladatprofiljat:

Feladatprofil:

— Felméri a kliens fittségi allapotat és testalkati mutatdit (vizsgalatok, tesztek).

— A kiinduld szintnek, az egyéni igényeknek, valamint a lehet8ségeknek
(szabadid®, anyagiak) megfeleléen prognézist készit. Ennek alapjan
hosszu-, kozép- és rovid tavu célokat fogalmaz meg, optimalis edzésfaj-
tat ajanl (mozgasforma, intenzitas, terjedelem).

— A klienssel kozosen meghatarozott célok alapjan edzéstervet készit, és
segiti annak végrehajtasat.

— Alkalmazza a fittségi edzés elveit, mddszereit és eszkozeit.

— Kiemelt figyelmet fordit a kliensek keringési, 1égz8- és mozgatorendsze-
rének aktudlis allapotara.

— Figyelemmel kiséri a terhelés dltal kivaltott reakcidkat, szlikség szerint
javaslatot tesz az edzésingerek modositasara.

— Kompetenciahatarain belil szakmai tanacsot ad az egészség megbrzé-
séhez és fejlesztéséhez.

Szakmai készségek:

— Sportszerek és -eszkdzok céliranyos alkalmazasa,

— sportagi elméleti és gyakorlati tudasanyag ismerete,

— aszemélyi edzés vallalkozastananak ismerete (klientira menedzsment),

— awellness életmdd és egészségfejlesztés egyéb OsszetevSinek ismerete
és alkalmazasa (taplalkozas, relaxacié stb.),

— kommunikacids készség,

— iranyitasi készség,

— els&segély nyujtasi jartassag,

— angol fitnesz szaknyelv ismerete,

— fitnesz terapias jartassag.

Személyes kompetenciak:
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Tarsas kompetenciak:

— kapcsolatteremté- és fenntartd készség,
— motivalé készség,

— empatikus készség,

— interperszonalis rugalmassag.

Modszerkompetenciak:

— kreativitas, otletgazdagsag,
gyakorlatias feladatértelmezés,
eredményorientaltsag.

— (Zopcsak; 2010)

A palyaprofil — palyakévetelmények szempontjabdl is vizsgaljuk a személyi edzéket:

Fizikai igénybevétel — megterhelés: a személyi edzé specidlis esetnek mind&siil, mivel na-
gyobb testi terhelés, fizikai igénybevétel éri. Az edzések kdzben a gyakorlatokat prezentalnia
kell, a kliens edzése kdzben folyamatosan korrigalja annak mozgasat, az edzés végén pedig a
kliens nyUjtasat 6 végzi el megfelel6 metodikaval, ezek mind-mind fizikai megterheléssel jarnak.
Evidencia, de a személyi edzd leterheltsége attdl is fligg, hogy hany edzést vallal az adott napon,
héten, igy j6 fizikai és szellemi kondiciéban kell lennie, hogy min&ségi munkat tudjon végezni.

Egészségligyi kovetelmények: mivel a személyi edzé egészségfejlesztési munkat végez,
neki is megfelelé egészségi allapotban kell lennie, hogy képes legyen az edzéseket levezényel-
ni, illetve hogy megfelelé példat mutasson kliense szamara.

Munkakapcsolatok: a személyi edzd napi kapcsolatban van klienseivel, illetve a tobbi edzé-
vel, aki az adott helyiségben dolgozik. Optimalisan az edzé kooperacidra is képes a kollegaival.

Munkaeszkozok: megfeleléen képzett szakember olyan edzéseket is képes megtervezni
és levezényelni, melyek nem igényelnek (sport)eszkdzoket, csak a kliense testét. A kondici-
onald terem, vagy fitnesz terem viszont fokozottan baleset-, illetve sériilésveszélyes helyi-
ségnek mindsil. Fontos, hogy a személyi edzd karban tartsa az eszkozoket, valamint képes
legyen ra, hogy felismerje, ha egy adott eszkoz sériilt, vagy rosszul mikadik, igy hasznalata
baleset-, illetve sériilésveszélyes. Ezen kivill az edzé legfontosabb munkaeszkdze a sajat teste,
melyet ismeretei birtokaban feltétlenil fontos, hogy karban tartson, vagyis tgyelnie kell a
megfelelé munka—testedzés—étkezés—pihenés min&ségére és aranyara.

Ezek alapjan meghatarozhatjuk, hogy mikor alkalmas egy okleveles személyi edzé az
altala valasztott palyara.

Fontos, hogy megfeleld alapképzéssel, és az arra épllé egyéb képzésekkel rendel-
kezzen, ezaltal ismerje a legfrissebb fitnesz trendeket. A képzettségének megfeleléen al-
kalmazni tudja az edzéselméleti tudasat a gyakorlatban, fontos, hogy lassa szakmajaban az
Osszefliggéseket.

A végzettségei alapjan regisztralt legyen valamely edzéregiszterben, ahol meghataro-
zott kompetencidknak kell megfelelnie. Ismernie kell a megfelelé pedagdgiai, pszicholdgiai
modszereket, hasznalhatd szocioldgiai tudasa kell, hogy legyen, megfelel& kommunikacios
képességekkel kell rendelkeznie. Fel kell tudnia ismernie az egészséges és specialis popu-
laciot, és megfeleléen kell tudnia a csoportokkal banni. Meg kell felelnie az edzék palyako-
vetelményeinek.

9. 3. 3. A személyi edzés célrétegei

A személyi edzé nem csak az egészséges populacio fejlesztésével foglalkozik. Megfeleld
tudassal a fizioterapeutdk és gydgytornaszok egyenjogu kollégai lehetnek a specialis populaci-
Ohoz tartozd csoport egészségfejlesztésében. A személyi edzés tudasanyaga jelentds részben
az élsport edzéselméleti és gyakorlati kovetelményrendszerére épiil. A versenysportokhoz
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képest itt azonban a kliensek céljaiban, motivacidiban, az egészségi allapotukban rejlé kii-
[6nbségek miatt eltéré edzéseszkdzoket kell alkalmazni. A foglalkozasokon elsésorban az
egészséges populacid vesz részt, akik az altalanos fittségi célokat tlzik ki maguk elé. Megki-
[dnboztetiink specialis populaciét, melybe kilonleges figyelmet igényld egyének tartoznak,
vagyis a gyerekek, id&sek, kismamak és a fogyatékkal él6k. Jellemzé betegségekkel rendel-
kezé egyénekbdl allé csoportot is definialhatunk. Ide tartoznak példaul az osteoporosis-szal,
izomsorvadassal, tdlsullyal, krénikus stresszel, diabetes-szel rendelkezék, étkezési zavarban
szenveddk, sziv, és érrendszeri megbetegedéssel él6k stb.

9. 3. 4. Prevencios - betegségmegel6z6 program

A prevencio kifejezés alatt a betegségek kialakuldsanak megel6zését, vagyis az egész-
ség megbrzését értjlik. Hairom csoportot tudunk megkiildnboztetni, az elsédleges (primer),
masodlagos (szekunder), harmadlagos (tercier) prevenciot, vagyis a rehabilitaciét. Minden
csoportnak mas lesz az egészségi allapota, illetve elérendd célja. A személyi edzé munkaja-
nak nagyon fontos eleme az, hogy a programjait, edzéseit preventiv szemlélettel allitsa Ossze
és vezényelje le.

A primer prevencids csoport egészséges, célja az egészsége megdrzése, illetve annak
magasabb fokra valé fejlesztése. Fontos szerepe van a min8ségi életvitel Osszetevdinek
(egészséges étkezés, optimalis edzésterhelés, stresszcsokkentd technikdk, optimalis men-
talis allapot).

A szekunder csoportnal mar jelentkeznek a kialakult, vagy kialakuldban 1évé betegségek
tlinetei, de a mindennapi életvezetést dontéen még nem befolyasoljak. Fontos a rizikofakto-
rok feltérképezése, valamint azok mentén egy optimalis életmddprogram kialakitasa.

A tercier prevencioban (rehabilitacid) a betegség mar kialakult, a mindennapos élet-
vezetésben is gondot okoz. Ezen csoport tagjainal hasonlé a teendd, mint a szekunder
csoport esetén.

A rehabilitacids csoport tagjaival falé foglalkozashoz team munka sziikséges, igy egyiitt
kell dolgoznia az orvosoknak, dietetikusoknak, gydgytornaszoknak. A cél az adott allapothoz
képest maximalis teljesitOképesség elérése. Személyi edzé csak széles korl tajékozddas (kon-
zultacidja a team tagokkal) utan foglalkozhat a csoport tagjaival.

Minden csoport esetében dontd fontossaggal bir az egyén egészségkdzpontu gondol-
kodasanak kialakitasa.

9. 3. 5. A személyi edzés program felépitése

A személyi edzé feladatprofilja elég széles. A program konzultaciéval indul a kliens és
az edzd kozott. A személyi edzd életmddprogramot ir, melyhez fontos tudni a kliens jelenlegi
allapotat, igy anamnézist vesz fel, mely tartalmaz tobbek kozott egy egészségligyi kérdéi-
vet, egy beszélgetést a klienssel, mely folyaman kiderdl a kliens sportmdltja, (sport)sériilései,
(sport)artalmai, egyes betegségek csaladban valé halmozddasai, stb.(NASM; 2010, 2011)

A teljes kor( vizsgalathoz az edzének tudnia kell kliense életmdédjanak legtobb elemét
(munkavégzés tipusa, rekredlddasi, étkezési szokasok, karos szokasok, stb.), melynek elem-
zésével és mddositasaval optimalisan mddosithatja azokat.

Késébb nyugalmi, valamint terheléses tesztekkel felméri a kliense jelenlegi fittségi alla-
potat (alloképesség, erd, izileti mozgékonysag, statikus- és dinamikus tartashiba tesztek stb.)
és a testalkati mutatdit (testmagassag, testsuly, BMI, testzsirszazalék stb.). A tesztek atfogd
elemzése és értékelése utan az edz§ feladata, hogy a kliens minél hamarabb elérje céljait.
Fontos, hogy preventiv szemlélettel allitsa 6ssze a programot és kliense egész életmddjat
pozitivan moédositsa. Az edzé megfogalmazza a(z) edzés cél(oka)t. A realizalt kiindulé szint-
nek, a céloknak, és a rovid-, illetve hosszl tavi lehet8ségekhez tervet készit, majd levezényli
kliensének, mikdzben alkalmazza a fittségi edzés elveit, mddszereit. (ACSM; 2013, ACE; 2010)
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Fontos, hogy az edzd, illetve a kliens visszajelzést kapjon a kdzds munkaval elért
eredményekrdl, igy idénként (6-8 hetente) Ujabb tesztelés szlkséges, majd az igy kapott
eredmények kiértékelése és a klienssel valé konzultacié utan a program valtoztatasa szik-
ségszer( lehet.

Jelenleg az egyik legkorszer(ibb és leghatékonyabb mdédszer az OPT™ (Optimum Per-
formance Training) modell, mely 3 f6 szakaszra bontja az edzést, igy megkiilonbdztet stabi-
lizacids, erd, valamint gyorsasagi fazisokat, melyeket még tovabb differencial a hatékonysag
érdekében. (NASM; 2011)

A személyi edzés legfontosabb jelzéje a személyre szabottsag, ezért hatékonyabb, mint
egy hagyomanyos csoportos edzés.

9. 3. 6. A személyi edzés eszkozei

A kliens allapotatdl, céljaitdl, beallitottsagatol, motivacidjatdl, stb. fliggden a személyi
edzé széles repertoarbdl valogathat. A program felépitésétdl fliggben mas és mas eszkdzt tud
bevetni az edz8. Eszkoz hianyaban megfelel ismeretek birtokaban sajat testslyos edzéseket
is tervezhet, illetve vezényelhet az edzé a kliensének.
Erdfejlesztd eszkozok:
— lapsulyos gépek,
— kézisulyzdk,
— sulyzé rudak (tarcsak),
— padok,
— erbkeretek,
— Kinesis fal,
— stb.

Felfliggesztéses edzéseszkozok:
— TRX,
— GFlex,
- Rip60,
— (torna) gydrd,
— stb.

Instabil eszkozok:
— Togu Jumper,

Bosu Jumper,

— Core Board,

— DynAir,

— stb.

Kardio gépek:

— futdpad,

— ellipszis tréner,

— ARC tréner,

— lépcsézé gép,

— kerékpar,

— hattamlas kerékpar,

— Wave,

— karergométer,

— evezd ergométer (pl. Concept?2),

— kotélhuzo gép (pl. Rope Trainer),

— stb.

Dinamikus ellenallast biztosité eszkozok:

— gumiszalag,

— gumikotél,
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agility band,
Gym Stick,
— Rip Trainer,
— stb.
(Fogasmentes) zsakok:
— Bolgar zsék,
— Ultimate Sandbag,
— Super Sandbag,
— Sparrow Bag,
— stb.

Funkcionalis edzéshez hasznalt egyéb eszkozok:

— Funkcionalis torony,

— Kettlebell,

— Girya,

— Rope (kotél),

— Agility létra,

— Medicin labda,

— Slam Ball,

— Agility Box,

— zsamoly,

— step pad,

— VIiPR,

— stb.
Vibracids eszkozok:

— Power Plate,

— Body Coach,

— stb.

Eszkozok nyljtashoz, illetve a regeneracio gyorsitasahoz:

— SMR henger,
— masszazslabda,
— tornaszdnyeg,
— stb.

4. FUNKCIONALIS EDZES

A fitneszedzés egyre inkabb teljesitményorientalt edzéssé valik egyes terileteken. A
funkcionalis edzés kezd uralkodéva valni. A korabbi egy sikban végzett edzés egy tobbsikdy,
an. multiplanaris edzéssé valt. Ez valtozas az edzéseket érdekesebbé, motivalobba, hatéko-
nyabba teheti abban az esetben, ha az edzé megfeleld ismeretek birtokaban tervezi és vezeti
az edzéseket. A funkcionalis edzés jelentését tobb nézépontbdl értelmezhetjik. Tekintslk at
a funkcionalis edzés megkozelitéseit. Egy nézépontbdl funkcionalis edzésnek tekintlink milyen
olyan edzést, mely a mindennapi élet mozgasait prébalja utanozni. Masoknak attdl funkciona-
lis egy edzés, ha olyan funkciét tolt be, ami fejleszti azon képességeit, amire neki sziiksége van,
példaul egy sportold az 6 sportagahoz sziikséges mozgasokat végzi, vagyis sportagspecifikus
az edzés. Az NASM (National Academy of Sports Medicine) tovabb megy, mar nem a funk-
cionalis, hanem az integralt, vagy funkciondlis-integralt edzés szavakat hasznalja. Szerinte az

ilyen edzés ezen elemeket tartalmazza:

— akinetikus lanc értékelése / integralt teljesitmény profil,
— integralt hajlékonysdg edzés,
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— core edzés,

— egyensuly edzés,

— reaktiv edzés,

— sebesség, agilitas és gyorsasagi edzés,
— integrélt ellenalldsedzés,

— taplalkozas és sportkiegészitdk,

— gydgyulds és regeneralddas.

— (NASM; 2013)

Az edzés funkcionalitasat vizsgalhatjuk Ugy, hogy megvizsgaljuk az egyén 6rokiott tu-
lajdonsagait, jelenlegi fizikalis, mentalis stb. tulajdonsagait, és ahhoz mérten valasztunk neki
megfelelé mozgasformat. Ha ezt a logikat kovetjik, akkor lathatjuk, hogy egy élsportolonak
funkcionalisnak mondott edzés nem funkciondlis egy rehabilitacié alatt [évé egyénnek, sét,
akar sériilés-, vagy életveszélyes is lehet.

A gépek mesterséges stabilizacidt és csak elszigetelt, egy sikban torténd edzést biztosi-
tanak. Bar ez magéban nem bir negativ jelentéstartalommal, mégsem tekinthetd funkcionalis-
nak. Altalaban a legtébb erénléti és kondicionalé edzésprogram egy sikban (nyilirany sikban)
létrejové erdt hoz létre, igy ez az edzési forma a hipertrofia szempontjabdl hatékony, azon-
ban nagyon kis mértékben javitja a funkcidt, és kevésbé véd a sériilésektdl. Ezek az edzések
minimalis idét szentelnek a harom mozgasi sikban (nyiliranyu sik, homloksik és keresztira-
nyu sik) végzett egyensulyedzésre, a core stabilizacids edzésre és az excentrikus edzésre.

A funkciondlis edzés nem izolalt izmokat edz, hanem mozdulatokat gyakoroltat. A
mozdulatok Osszetettek, vagyis tobb izlilet mozgatasat igénylik. A mozgasok izomlancokon,
izompolya lancokon at halad, igy az edzék funkcionalis anatémia ismerete elengedhetetlen.
A funkciot az NASM gy tekinti, mely egy olyan integralt, tobbsiki mozgas, amely magaban
foglalja a gyorsitast, lassitast, a stabilizaciot, és kiilonbozé testhelyzetekben mas-mas sebes-
séggel megy végbe.

A funkciondlis fitnesz trendek képzeletbeli rangsoran jelenleg az elsé helyeket foglaljak el a:

— HIIT,

— Funkcionalis koredzés,

— Boot Camp,

— Spartan Girja,

— Spartan Fighter,

— CrossFit,

— RKC (Russian Kettlebell Challenge), Strong Fist,

— Primal Move,

— stb.

A funkcionalis edzés alapelvek mentén halad, ezek:

— nem az izmokat edzése, hanem a mozdulatok gyakorlasa a cél,

— minden mozdulat tobb izliletet vesz igénybe,

— minden mozdulat legalabb két sikban torténik,

— minden mozdulat megszdlitja a szenzomotorikumot,

— minden mozdulat neutrdlis test-, illetve iziileti helyzetekbdl kell, hogy
induljon,

— egy mozdulatnal elészor a stabil allapot elérése a cél, csak azutan indul
a mozgas,

— egy gyakorlat kivitelezésénél és az ismétlések szamanal a mozgasmind-
ség a dontd,

— minden mozdulatot olyan médon, olyan tempéban kell végezni, hogy az
egyén képes legyen mindezt kontroll alatt tartani.

A funkciondlis edzés megkezdése eldtt is elengedhetetlen tesztek végzése, melyek ez
esetben funkcionalis tesztek.
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5. HIIT - MAGAS INTENZITASU INTERVALL EDZES

A magas intenzitasu intervall edzés (HIIT — High Intensity Interval Training, vagy High
Intensity Intermittent Training) egy specidlis intervall edzésmddszer, edzéstipus. Mind az in-
tervall, mind a magas intenzitasu edzés elényeivel rendelkezik. Mint az alap intervall edzés, igy
a HIIT is idStakarékos jellegli, azaz a bemelegitést és levezetést nem szamitva egy edzés aktiv
idétartama nem tobb mint 30 perc. Az edzés nagy részében a laktatklszob felett, vagyis az
anaerob zénaban torténik a munkavégzés. Kilonbozd célok elérésére alkalmas, igy példaul
a testsuly menedzselésére, azaz a zsirbdl valé fogyasra, a fittség megszerzésére, megtar-
tasara, fejlesztésére stb. A kivant eredmények eléréséhez az izmokat nem izolaltan, azaz
a tobbi izomcsoporttdl kilonvalasztva kell edzeni, hanem a nagy izomcsoportok egyiittes
aktivizalasat kell elérni, igy a szervezet energiaigénye magasabb lesz, azaz tobb kcal-t ,éget
el”. Az edzés ciklikus mozgasokat kivan meg, igy elsésorban a futas, kerékparozas a legjobb,
de csoportos edzésformaban is kivalo edzéstipus a célok eléréséhez. A HIIT az intervall ti-
pusok Dubecz (2009) szerinti bontasban a rovidtavu intervall edzések kozé tartozik, azaz
edzés kozben a terhelés 20-30 masodperctdl 2 percig tart. A munkapulzus eléri az egyén go-
100%-at. Elsésorban anaerob laktacid mddon nyeri a szervezet az energiat, ezaltal anaerob
alléképességi hatast valt ki. Edzés utan a jo teljesitéképesség 12-18 dra utan, a megemelkedett
teljesitéképesség pedig 48-72 dra utan jelentkezik. A megfeleld regeneracié miatt igy nem
lehet minden nap ezt az edzéstipust alkalmazni, leghatdsosabb a heti 2-3 alkalom.

A HIIT a révidtavd intervall edzések kozé tartozik, igy kozben a terhelés 20-30 masod-
perctdl 2 percig tart. A munkapulzus eléri az egyén go-100%-at. Elsésorban anaerob laktacid
modon nyeri a szervezet az energiat, ezaltal anaerob alloképességi hatast valt ki. Ez tekint-
hetd a legnehezebb intervall tipusnak. Az edzés vége felé kdzeledve né az oxigénaddssag, és
a végére elérheti a 17-18 litert is. Az izmokban nagymennyiség(i tejsav halmozédik fel, mely
erds fajdalomérzést, erdvesztést, és izommerevséget is okozhat. Pozitiv hatasai mégis a nagy
oxigénaddssagbdl kovetkeznek. Hatasara a szivizom megvastagszik, megerdsodik. Noveli a
sejtek oxigénszallitod kapacitasat. Segit a maj méregtelenitési idejét megroviditeni. Fokozddik
a foszfatraktarak kiliriilése, visszatoltédése. Az izom glikogénraktarait kiliriti, és a helyreal-
litds szakaszaban noveli az izom és a m3j glikogéntarolasanak kapacitasat. Erénovekedést,
az izom keresztmetszetének vastagodasat okozza, de az iziletek munkavégzés kozben szo-
rosan maradnak, igy nem okoz iziileti kopast. Serkenti a vérképzé szervek miikodését, a
hemoglobin és a mioglobin szintjét emeli, valamint a vas visszatartasat okozza. Novekedik
a mitokondridlis sejtaktivitas és a mitokondriumok mérete. De megjelennek negativ hata-
sok is. Ez a fajta intervall edzés hatalmas terhet ré a szivre, igy nem ajanlott gyerekeknek,
pubertas korban [évé egyéneknek, id&seknek, valamint sziv- és érrendszeri betegségben
szenveddknek. A tdl nagy terhelés szivizomgyulladast okozhat naluk. A magas szint( tej-
savmennyiség miatt nagy fajdalom is jelentkezhet. A mozgaskoordinacié és a gondolkodasi
szinvonal edzés alatt gyorsan romlik.

A hagyomanyos révidtavu intervalltol abban kiilonbozik, hogy a ,Max Intensity Trai-
ning” elvet kdveti, azaz a terhelés/pihenés arany nem 1:1, 1:2, 1:3, hanem épp az ellenkezdje,
azaz hosszabbak a terhelések, és rovid a pihendidé. Ez a gyakorlatban 60":20’, 60"15’, 50”10,
5015, 45715 aranyokat jelent. Gyakorlatok szempontjabdl sem egységes az edzéstipus, 6-14
gyakorlatig lehet varidlni, hogy hatédsos legyen, és az elé6zéen leirtak alapjan a gyakorlatok
tobbsége a nagy izomcsoportokat egyidejlien mozgatja meg. Az edzések hatasara né az alap-
anyagcsere, ami a testsuly szabdlyozasat tekintve pozitiv mutaté.

Tabata I. kiildn mddszert dolgozott ki, mely a nevébdl adéddan Tabata-mddszer (Ta-
bata Interval) lett. A lényege, hogy egy gyakorlathoz 20 mp-es sprintszakasz és 10 mp-es
pihendszakasz tartozik. Ezek az intervallumok nyolcszor ismétlédnek, azaz egy edzés(rész)
idStartama 4 perc. 1996-ban megjelent tanulmanya bebizonyitotta, hogy a magas intenzitasu
intervall edzés effektivebb a hagyomanyos aerob zénaban, hosszl idén at végzett edzésnél.
Tanulmanyaban az egyik csoport tagjai hetente négy alkalommal vettek részt HIIT edzésen,
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valamint egyszer steady state-en végzett edzésen. A masik csoport csak steady state-en vég-
zett munkat hetente 5 alkalommal. A steady state csoport a kutatas végeztével magasabb VO-
,max szinttel rendelkezett (52-rél 57 ml/kg/perc), de a Tabata csoport alacsonyabb szintrdl
indult, és jobban fejlé6dott Osszességében (48-rdl 55 ml/kg/perc).

Fritz (2011) bontasaban a HIIT az extenziv és intenziv intervall edzés kdzott helyezkedik
el, valamint az ,,Own Zone” szerinti extenziv mddszer tulajdonsagaival is rendelkezik.

Kovdcs Tamds Attila (2008) alapjan a magas intenzitasd intervall edzést a kiilonb6zé célok
mentén, a rekreacié iranyzatain belil, a fittségi iranyzat alatt, a fitnesz iranyzatok kozé tudjuk
sorolni, valamint helye van a teljesitményelvi iranyzatban is. Ha az egészség a f6 cél, akkor
pedig a wellness irdnyzaton beliil a fittségi iranyzathoz is tartozhat. Fritz (2011) a rekreacié
rendszertani bontasadban a HIIT elsésorban a mozgasos rekreacion beliil rekreacids edzés. A
rekredacids tevékenységekben pedig a testi oldalon a rekreacids edzés kozé tartozik. Fontos
megjegyezni, hogy Fritz (2006) azt nevezi rekreéaciés edzésnek, ahol a munkapulzus a maxima-
lis pulzus 65-85%-an van, mégis ide sorolja az intervall edzést. Szerinte az intervall mddszert
lehet alkalmazni a rekreacios edzésekben, de elsésorban a jél edzett, haladé egyéneknél. A
rovidtavy intervall médszer hatranyai a HIIT-re is érvényesek, igy koriltekintéen kell alkal-
mazni ezt az edzéstipust.

9. 5. 1. Funkciondlis koredzés

Az edzéstipus kiscsoportos és igazak ra a koredzésekre jellemzd vonasok. A korok
altalaban 8-10-12 gyakorlatbdl allnak, melyekbdl 3-4 kort végeznek. Mint az intervall edzések-
nél, itt is idébeli a bontas. A gyakorlatok (dllomasok) kozott a pihendidé minimalis (10-z0mp).
A fejleszts hatas elsésorban az alloképességben, erd-alloképességben, illetve a testtudat op-
timalizalédasaban mutatkozik meg. Nagyrészt igazak ra a HIIT jellemzdi.

Elsésorban multiplanaris mozgasok a preferaltak a legkiilonfélébb edzéseszkozok fel-
hasznalasaval, melyek korabban a személyi edzé eszkozeinél felsorolasra kertiltek. A gyakor-
latok altaldban tobb verzidban végezhetdk, igy mas erd-, illetve fitnesz szinttel rendelkezé
kliens is egyszerre dolgozhat.

A trend velejardja, hogy egyre tobben vesznek részt ilyen edzésen, igy a foglalkozasok
egyre zsufoltabbak. A helyzetnek tobb megoldasi modija lehet, de kezd elterjedni az Un. funk-
ciondlis allvanyok, tornyok hasznalata, mely csupan néhany négyezetmétert foglal. Az allvany,
torony egyes részeit mas funkciéra lehet hasznalni, igy nem kell kiilon allvany a felfliggesztéses
eszkozoknek, nem kell kiilon rész a kotélnek, a rudaknak stb.

OSSZEGZES

Tobb aspektusa is van a fitnesz szénak, de altaldban az optimalis mentalis és fizikalis
allapotot jeldli. A fitneszt testi oldalrdl vizsgalva tobb elemre is bonthatjuk. Az optimalis fitt-
ség egyik fundamentalis Osszetevdje a fizikalis aktivitds, mely alatt elsésorban sportmozgast
értiink. Ennek eléréséhez az egyik leghatékonyabb mddszer a személyi edzés lehet, mivel
ebben az esetben mindenki szamara személyre szabott az adott preferalt mozgasforma.
Fontos megjegyezni, hogy akkor lehet hatékony a személyi edzés, ha megfeleléen képzett
szakember allitja Ossze és vezényli le. Az ilyen szakember meghatdrozott tudasanyaggal és
kompetenciarendszerrel kell, hogy rendelkezzen. A személyi edzés nem rekeszti ki a specidlis
populacidhoz tartozd egyéneket sem. A fitnesz edzés fejl6dése, atalakuldsa trendek mellett
halad. Fontos, hogy az edzd ismerje ezeket a trendeket és megfelel&en tudja alkalmazni azo-
kat. llyen aktualis trend a kiscsoportos személyi edzés, a funkcionalis koredzés, illetve a magas
intenzitasy intervall edzés (HIIT) is.
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ABSTRACT
UNGVARI MATE: FOGALMAK ES JELENTESEIK A FITNESZ TERULETEN

A fitnesz iparhoz tartozé fogalmak kozott nehéz eligazodni az egészséges életmddot
és sportolasi lehet&ségeket keresé embereknek. Napjainkban a fitnesz terlletén egyre tobb
fogalommal talalkozhatunk. Az Uj fogalmak magyarazata, definialasa elengedhetetlen ahhoz,
hogy atlassuk a fitnesz ipar rendszerét, és jobban megismerijiik egyes elemeit, ezaltal az élet-
mdéd optimalizaldsa, mely tartalmazza tobbek kozott az aktiv testmozgast, ésszer(i étkezést
és taplalék-kiegészitést is hatékonyabba valhat. A cikk a témahoz kapcsolodé fébb fogalmakat
magyarazza meg, tobbek kdzott, hogy mit jelent a fitnesz, milyen aspektusai vannak, milyen
folyamatot jel6l a személyi edzés, ki tarthat ilyen foglalkozasokat, és milyen ismeretek birto-
kaban kell lennie. A cikk ismerteti a jelenlegi fitnesz trendeket, valamint a specialis populacio
fitnesz edzési lehet&ségeit is. A fogalmak bemutatasa, definidlasa az aktudlis hazai és kilfoldi
szakirodalom és a szerzd allaspontja alapjan torténik.
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