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Eloszo

A koméaromi Selye Janos Egyetem

Dr. habil. PaedDr. Juhdsz Gyorgy, PhD.
rektor ur védnoksége alatt rendezi meg a
XIl. Nemzetkozi Tudomanyos Konferenci-
ajat. A konferencia 2020. szeptember 10—
11-én keriil megrendezésre.

A COVID-19 vilagjarvany miatt a konfe-
rencia virtudlisan (online) formaban lesz
megtartva.

A rendezvény elsddleges célja az el6z6 év-
folyamokhoz hasonléan hazai és a kiilfoldi
egyetemi oktatok ¢és kutatok tudomanyos
eredményeinek prezentdlasa. ElsOsorban a
human tudomanyok, a tarsadalomtudoma-
nyok, a neveléstudomanyok, a kozgazda-
sdgtan ¢és a vallalatirdnyitas és a teoldgia
teriiletein tevékenykedd szakemberek sza-
mara nyit teret, tovabba az informatikai és
az IKT tudomanyteriilet miivel6i szdmara,
azonban részt vehetnek a rokon szaktertile-
teken dolgozo kutatok is.

Az el6adasok anyagait ebben az évben is a
résztvevok és a leadott tanulmanyok nagy
szamanak koszonhetden kiilon konferencia-
kotetekben adjuk ki a szekciok tudomany-
agakba valo besorolasa szerint.

A megjelent tanulmanyok két fiiggetlen
szakmai lektoralas utan Keriiltek a kote-
tekbe.

Az elfogadott publikaciokat tartalmazo
koteteket szabadon elérhetévé tessziik az
interneten, a kozlemények DOI
azonositoval lesznek ellatva.

Komarom, 2020. 9. 4.
Bukor Jozsef

Predslov

V dnoch 10-11. septembra 2020 sa kona
pod zastitou Dr. habil. PaedDr. Gyodrgya
Juhasza, PhD., rektora Univerzity

J. Selyeho XII. Medzinarodna vedecka kon-
ferencia UJS — 2020.

Vzhl'adom na situdciu, tykajicu sa pandé-
mie COVID-19 sa konferencia uskutoéni
online.

Cielom konferencie je v sulade s ciel'mi
predchadzajicich  ro¢nikov  prezentécia
vysledkov vedecko-vyskumnej prace ve-
deckych a vedecko-pedagogickych pracov-
nikov univerzit z domova a zo zahranicia.
Konferencia da priestor predovsetkym pre
odbornikov zaoberajicich sa vednymi ob-
lastami: humanitné vedy, spolocenské vedy,
pedagogické vedy, ekonomické vedy a ria-
denie podniku, d’alej informatické vedy
a IKT, ale vitani st aj ucastnici z pribuz-
nych vednych odborov.

Jednotlivé prispevky z dévodu vysokého
poctu prihlasenych a velkého mnozstva
odovzdanych prispevkov sme zaradili do
zbornikov podl'a vednych odborov jednotli-
vych sekcii.

Do jednotlivych zbornikov boli zaradené
iba prispevky, ktoré presli dvoma neza-
vislymi odbornymi recenznymi kona-
niami.

Zborniky budt vol'ne dostupné na internete,
prijatym publikaciam bude prideleny identi-
fikator DOL.

V Komarne, 4. 9. 2020
Jozsef Bukor
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AZ OKTATASI FOLYAMAT MERESE ES ERTEKELESE SZEKCIO

SEKCIA: MERANIE A HODNOTENIE VYUCOVACIEHO PROCESU

Szekciovezeto - Veduci sekcie:

Dr. habil. Ing. Istvan Szdkol, PhD.
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HOGYAN SZEREZZUNK PIACKEPES JOGI TUDAST?
Kompetencia elvarasok a magyar jogi felsdoktatasban

Vera Noémi ALPAR! — Lilla KIRALY 2

ABSTRACT

The present study seeks to reconcile conceptual and practical knowledge with the development
of labor-market-related skills and competencies in the context of the expectations and the
effectivity of higher education. The research of our current topic - knowledge and competence
expectations related to Hungarian legal higher education - takes place in two phases. In the first
phase - in this present study - the field of Hungarian higher law education will be examined in
terms of feasibility, measurability, efficiency, taking into account the EU expectations.In the
second phase - in the next study - we mainly carry out either quantitative, analysation or
qualitative, empirical research: in addition to the evaluation of competency studies, the system-
level study of higher education, case-studies, expert focus group discussion and the complex
evaluation of all results, then a comprehensive development advise/proposal will be also part
of our work.

KEYWORDS
competence, higher education, Hungarian Educational Framework, EU Framework for
Cooperation in Education, efficiency, knowledge, skills, responsibility, autonomy, attitude

BEVEZETES

Hazai oktatasi rendszeriink szamtalan reformtorekvést, atalakitast élt at, mely sordn mindig a
klasszikus értelemben vett ,,fudas” maradt a kozéppontban mind értékként, mind pedig célként.
A tudas egy Osszetett fogalom, a hétkdznapi értelemben a ,,tudds” szonak legalabb két értelmét
kiilonboztetjiik meg: (1) az egyik az a teoretikus tudas (ismeretelmélet vagy episztemologia),
amelyet a filozofia vizsgal, (2) gyakorlati értelmezésben pedig képességet jelent. A teoretikus
tudés a tanulas soran vagy a tapasztalatokbol - 0sszefliggések tudatos felismerésével - szerzett
informaci6. A képesség pedig a gyakorlas soran tudattalanul alakul ki. A képességeket az
emberek, akarcsak az allatok, viszonylag lassan, hosszli gyakorlat (tanulds) soran szerzik. Az
ember azonban abban kiilonbozik a legtobb allattol, hogy képes teoretikus tudast is elsajatitani,
méghozzd akar egyszeri példa alapjan, kovetkeztetéssel, vagy tanulds soran nyelvi
kommunikécioban. Réaadasul e két tudast egyiittesen is hasznalhatjuk, ilyen példaul az
autovezetés elméletének, szabdlyainak és gyakorlatanak kétlépcsds elsajatitasa, majd éles
helyzetben, a kozuti forgalomban egyiittes alkalmazasa. A tudast az oktatasban ugy
definialhatjuk, hogy az ismeretek olyan rendszerének birtoklasa, melyben az egyes ismeretek
egymassal Osszefliggenek és készek az alkalmazasra [49].

! Alpar Vera Noémi, jogi és neveléstudomanyi doktorandusz, egyetemi tanarsegéd, Kéaroli Gaspar Reformatus
Egyetem, Allam- és Jogtudomanyi Kar, Gazdasag- és Vezetéstudomanyi Intézet, alpar.vera.noemi@kre.hu

2 Dr. habil Kiraly Lilla PhD, habilitalt egyetemi docens, Kéroli Gaspar Reformétus Egyetem, Allam- és
Jogtudomanyi Kar, Polgari Eljarasjogi Tanszék, kiraly.lilla@kre.hu
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Az alkalmazott tudomanyok koziil a munkatudomany ¢és a neveléstudomany foglalkozik
behatobban azzal milyen tudas, képesség, készség és ismeret kell az egyes emberek esetében a
tarsadalmi intézmények muikodtetéséhez, vagyis milyen kompetenciakra van ezekhez sziikség.

A pedagodgia torténetileg kialakult kiinduldsi pontja a tudas vonatkozésdban a
tartalomtudas (lexikalis tudas, ténytudas) és az eszkoztuddas fogalmakat kiilonbozteti meg. A
tartalomtudas az ismeretek tudati leképezddése, mig az eszkoztudas az 1jabb tuddsok
megszerzésére, a probléma megoldésra alkalmas eszkdz [44]. A mai oktatdsunk fokuszaban a
ténytudas van, amely foként szovegek szoszerinti megtanulasat, adatok memorizalasat jelenti,
mig eszkdztudasnak azt nevezziik, hogy a tények, szavak, adatok k6zott megvan-e a képesség az
Osszefliggések megtalalasara, vagy példaul fel tudjuk-e mérni bizonyos jelenségek hatésait.
Ténytudasnak tekintjiik példaul egy kozismert politikus nagyhatasu, hires beszédének sz6
szerinti megtanulasat, eszkoztudasnak pedig, ha megprobalunk a beszéd szovegébdl az elmondas
okaira és az emberekre gyakorolt hatdsara kovetkeztetni, ha értjiik, hogyan hatott a tdmegekre a
torténelem szempontjabol, vagy ténytudas a fak latin neveinek pontos ismerete, eszkoztuddas mar
azonban, amikor meg tudjuk tervezni, melyik névényt érdemes parkokba, arnyas kertekbe —
diszités céljabol — telepiteni vagy inkabb a napos Alfoldet valasztani, hogy bdséges
gylimolcstermést hozzon.

A neveléstudomanyban a megszerzett €s felhasznalt ismeretek — kognitiv szempontbol

— lehetnek leképezd jellegliek [8], ezeket deklarativ tudasnak is nevezhetjiik, vagy masképpen
ez az ismeret jellegli (fogalmi) tudas. A folyamat jellegli, tevékenységekkel, miiveletekkel
kapcsolatos tudast pedig procedurdlis tudasnak [17; pp. 270-293.], mely megfeleltethetd a
tradicionalis pedagogiaban a készségek, a képességek, valamint a jartassagok Osszességének
[45]. A kognitiv pedagogia szamos 1ényegi kérdést vet fel a tuddssal kapcsolatban az allapotbeli
sajatossagokrol, arrdl mit jelent valojaban a tudas, milyen tipusai vannak, valamint hogy milyen
formaban taroljuk, tovabba vizsgalja a tanulds-tanitas folyamataban a tudasvaltozast és a
metakogniciot, amely maga a tuddsunkrol valo tudasunk [65]. Kozponti problémat képez ezen
teriilet kutatdsaban és megismerésében a tanuléds tanuldsanak vizsgélata; a tudas valtozasanak
belsd feltétele: a korabban mar megszerzett tudas; kiilsé feltétel az alkalmazott pedagdgiai
madszer, vagy a tarsas kozeg, amelyen beliil a tanitas-tanulds zajlik; tovabba a tudas egyéni
kiilonbségei: a tanuldk tuddsa kozti mennyiségi €s mindségi kiillonbségek. Csapd [17] kiemel,
hogy a tudas tartalmi kérdései kozé tartozik az, hogy mit és hogyan tanitsunk, valamint az is,
hogy hogyan oldhato6 meg a leghatékonyabban a képességek ¢és ismeretek egyiittes
fejlesztésének megvaldsitdsa. Ezen szempontok a tudéas és a kompetencidk megszerzésével
kapcsolatos vizsgéalatunk fokuszaban szerepelnek. Szervesen kapcsolodik kutatasunkhoz a
szituativ tudas, amely a mar megszerzett tudas helyzetekben vald alkalmazhatdsagat teszi
lehetové, ilyen példaul a meglévo tudas hasznalataval a problémak megoldasa, vagy példaul
egy sakkfeladvany, vagy egy szorejtvény megfejtése, a szabaduloszobabdl vald kiszabadulas
stb.

A XXI. szazad oktatasi rendszerére igen komoly nyomas nehezedik, hogy feladja
»Htomegtermelés-jellegét”, hierarchikus, tudascentrikus, elitista, meritokrata szempontjait a
gyakorlatiasabb, megoldaskdzponti, egyéniségekben gondolkodé 1j paradigmdknak teret
engedve. Azonban nem érheti el fejlesztési céljait, reform-tdrekvéseit az az allam, intézmény,
vagy akar nemzetek feletti szervezet, amelyik csak szavakban kivan kreativabb, a modern
gazdasagi, tarsadalmi, és foként a gyorsan valtoz6 munkaerdpiaci igényekhez alkalmazkodni.
Rendkiviil siirgeté és fontos (lenne), hogy a jol tervezett és szervezett tanitds - nem csak a
tudasatadas, de aktiv/interaktiv kompetenciandvelés- keretében a megszerzett tudast €s annak
hasznossagat megalapozzuk, megértsiik, mérjiik, majd elemezziik és a kapott eredmények
alapjan az oktatasi intézmények hatékonysagat noveljik.

Tanulmanyunk - a jogszabalyi eldirasok ismeretetésével - az ismeret jellegli (fogalmi)
tudasnak a kapcsolodo készségek (kompetencidk) fejleszthetoségével vald 6sszhangjat keresi,
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abban az 0sszefiiggésben, hogy a munkaerdpiaci elvarasok mennyiben jelentenek ,,mércét” a
felsdoktatasban. Ez egyrészrdl arra a kérdésre ad véalaszt, hogy milyen ismereteket feltételeznek
a magyar jogszabalyi eldirasok szeriti kompetencidk a gyakorlatban? Masrészrdl arra, hogy
mennyire feleltethetéek meg a kompetencia eléirasok a szerzett ismeretekkel, azaz mit mire tud
hasznalni az oklevelet/diplomat szerzett hallgato a gyakorlatban?

A magyar jogi felsdoktatassal kapcsolatos ismeretek és kompetencia-elvarasok kutatasa
két litemben zajlik. Az els0 iitemben - jelen tanulmanyban - a magyar jogtudomanyi képzési
teriileten folytatott képzések koziil a felséfokt szakképzés €s a jogasz osztatlan mesterképzés
jogalkoto altal megcélzott kompetencia elvarasait, azok jogszabalyi hatterét hatékonysagi
szempontbol veszi goresd ala, az EU elvarasainak figyelembevételével. A masodik iitemben —
a kovetkezd tanulmanyban - pedig foként kvalitativ, empirikus kutatdsokat végziink: a
kompetencia vizsgalatok kiértékelése mellett a felsdoktatas rendszerszintli vizsgalata is részét
képezi a kutatas masodik litemének.

A kompetencia-kutatas torténeti hattere és 6sszetevéinek vizsgalata

A kompetencia a latin ,,competentia” szobol ered, jelentése: illetékesség. Ez a szd ketts
jelentéssel bir: egyrészrol illetékesség, hataskor, jogosultsag, masfeldl szakértelem, hozzaértés
¢s alkalmassag. Idedlis esetben a két fogalom akar fedheti is egymast, amennyiben adott
kérdésben annak van hataskore donteni, aki ért is a szoban forgd targykorhdz. A kompetencia
ellentéte, vagyis meglétének hidnya az inkompetencia, amely igy szintén jelenti a hataskor
hianyéat, masrészrél az alkalmatlansagot, azaz a szakmai hozzd nem értés kifejezését. A
személyekre vonatkoztatva tehat az ember megitélését, mindsitését jelentheti, példaul, ha egy
ember valamire szakmailag alkalmas, akkor ért hozza, ha nem, akkor nem ért hozza. A
kompetencia tehat szlikebb értelemben véve nem szinonimaja a képességnek, hanem olyan
adottsagok csoportjanak meglétét jelenti, amely képessé teszi az embert bizonyos feladatok
sikeres megoldasara, egy adott kontextuson beliil. A fogalom magaba foglalja a gyakorlati
képességeket, a kognitiv és a szocialis attitidoket is. Boyatzis definicidja alapjan: ,,a
kompetenciak a szemely alapvetd, meghatdrozo jellemzoi, okozati kapcsolatban dllnak a
kritérium-szintnek megfeleld hatékony és/vagy kivalo teljesitménnyel ’[10; p.418.].

A kompetencia fejlesztés kezdete tulajdonképpen az oktatas torzsanyagéanak legalséd
szintjére tehetd, amely nélkiilozhetetlen az alapvetd kdvetelmények teljesitéséhez, s amelyre az
eredményes tanulas folytatisa épiilhet [12]. Ez lényegében azt az eszkoztudast jelenti, amely
nélkiil nincs ismeretszerzés ¢s annak alkalmazasa sem. Rendszerint tobb tantargyhoz,
tantargykozi teriiletekhez és tantargyak feletti teriilethez tartozé ismeretbdl, alkalmazasbol,
magasabb rendii miiveletbdl tevodik Gssze, elsajatitdsa minden tanuld szamara sziikséges [46].

A kompetencia komplex, mindségi jellemzokkel koriilhatarolhatd tudast jelent, mely
jellemzok koziil legfontosabb annak transzferalhatosaga, az eredeti tanulési szituaciotol eltérd
helyzetben valé alkalmazhatosdga. Ezért a legfontosabb kompetencidk, az un.
kulcskompetenciak fejlesztését tekintjiik az oktatas egyik legfontosabb céljanak. Ez
természetesen nem azt jelenti, hogy el kéne vetniink a tartalmi tudést és nem ismerhetjiik el
annak jelentdségét, hiszen bizonyos alapismeretek nélkiil kompetenciakrol sem beszélhetlink
[70].

A készségeknek, azaz a kompetencianak szamos definicioja 1étezik: A kompetencia
olyan ismeretek, készségek és képességek osszessége, amely dltal a személy egy adott teriileten
képes meghatdrozott dontésen és a megvalositason alapulo eredmény elérésére [64; p.156.]
L.H Salganik szerint az emberi er6forrds nem mas, mint "olyan ismeretek, készségek,
kompetenciak és egyéb, az egyénekben megtestesiilo jellegzetességek, melyek nagyon fontosak
a gazdasagi tevékenység szempontjabol” [37; p. 27.] A kompetencia Knausz Imre pedagdgia
tankonyve szerint ,,a pszichikus képzodmények olyan rendszere, amely alkalmassa tesz valakit
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arra, hogy egy adott teriileten eredményesen tudjon tevékenykedni” [71] Podér [36]
megfogalmazasa alapjan ,,a kompetencia egyszeriien egy tevékenység, egy feladat eredményes
megvalositasahoz sziikséges feltételt - a szakimeretet, az ismeretek alkalmazasanak képességét
és a tevékenységhez sziikséges személyiségjegyek dsszességét, ezek birtoklasat — jelenti” [72;
p.14]. Coolahan szerint [16] ,,a kompetenciat ugy kell tekinteni, mint olyan dltaldnos
képességet, amely a tuddson, a tapasztalaton, az értékeken és a diszpoziciokon alapszik, amelyet
egy adott személy a tanulds soran fejleszt ki magaban.” [38; 4.fejezet]. A kompetencia-kutatas
egy forrongo, folyton valtozoé, fejlédésben 1€vé tudomanyteriilet, ezért a definicidjarél még
nem sziiletett végleges, vagy egységes meghatarozas, de a kompetencia-fogalom fontossagat
jelzi az is, hogy az Eurdpai Unids ¢és a tagdllami jogalkotok a fogalom jogszabalyi
meghatarozasat is sziikségesnek tartottak.

A hagyomanyos oktatds stratégiaja elsddlegesen a tartalomkdvetés, ezért a fogalmi,
lexikalis tudast kérte szdmon a tanuloktol. A XXI. szdzadra a tanulds-tanitds elméletében ¢és
gyakorlatdban megvaltozott a tudassal kapcsolatos szemléletmod. Ez kdszonhetd annak is,
hogy a tudomany és technika ugrasszerii fejlddésével olyan hatalmas mennyiségii tudas,
ismeretanyag halmozodott/halmozodik fel, melynek minden szegmensét az egyénnek lehetetlen
lenne elsajatitania. Eppen e fejlédésnek koszonhetden és ezt szolgalva a tudas tartalma egyre
inkabb elmozdul a ténytudas feldl az eszkoztudas, illetve a deklarativ tudas feldl a proceduralis
¢s szituativ tudas irdnyaba. A kiilonb6z6 nemzetkdzi mérések (pl. PISA) is azt varjak el, hogy
a tanulok képesek legyenek problémak megoldasara hasznalni megszerzett tudasukat. Vagyis a
hasznalhatosagra, a mindennapi életben alkalmazhatdsagra koncentralnak [38]. El6térbe kertilt
a sikeres onmegvaldsitdshoz sziikséges tudas, — gy is mondhatjuk, hogy kompetenciak
Osszessége — mely birtokdban az iskoldbdl kikeriild tanulok megfelelnek a munkaerdpiac
elvarasainak ¢és képesek lesznek sajat maguk irdnyt szabni élethosszig tartd [25] tanulasuknak
[45, 56].

A kompetencia vizsgalatok tehat komoly paradigmavaltast jelentenek, hiszen
évszdzadokon at az egyetemek a tudas fellegvaraiként a leirt rendszereket, elméleteket,
modelleket, tényeket, az adatolhatd, memorizalhatd informécidkat, azok atadasat, “izzadsagos”
megtanulasat, megtanitasat, majd szamonkérését tartottak legfobb, — sok esetben egyetlen —
feladatuknak. Az oktatas-kutatdsban joval késobb kezdtek el foglalkozni a tudason tuli
készségek ¢s képességek fontossagaval. A XXI. szdzad eleji szakirodalomban, szamos
tudomanyos-¢és kutatasi teriileten taldlkozhatunk a kompetencia definicios kisérleteivel: az
oktatasmodszertan és a pedagdgia mellett a pszicholdgia és a pszichiatria is mind nagyobb
figyelmet szentel kutatasanak; tobbnyire ezeket veszi at és alkalmazza késébb - kis késéssel - a
neveléstudomany, majd - EU 0sztonzésére - a magyar jogalkotas is.

Kompetenciak rendszerezése és tipizalasa

A definiciok sokféleségének problematikaja utdn érdemes megvizsgélni, milyen készség-
csoportokat kiilonboztethetiink meg a kompetencian beliil. A HR-szakirodalom elkiilonit
,kemény” (angolul: competence: tapasztalatok, végzettség, tudas, CV) és ,lagy” (angolul:
competency: munkastilus, attitd, értékrend, adott feladathoz mért képességek) tipusu
kompetencidkat. Ez utdbbi arra a megszerzett tudasra és személyiségjegyekre utal, melyet az
egyén sajat motivacidjanak koszonhet. Vagyis az onmaga altal megszerzett tudast képes
hasznositani feladatainak elvégzése soran. Ezzel szemben a , kemény” kompetencia azokat az
ismereteket veszi alapul, melyeket a személynek kotelessége birtokolni, hiszen munkéja magas
szinvonalon val6 elvégzéséhez elengedhetetlen a szdmara [31].

A kompetencidk kiilonbozd tipusai szerint megkiilonboztetiink altalanos, funkcionalis
¢s kulcskompetencidkat is. Az dltaldanos kompetencidkat a kiilonbozo tipust életformak és
szocialis ¢életkoriilmények befolyasoljak a legerdteljesebben (lasd 1. abra: Az altalanos
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kompetenciak rendszerezése [54, 55]) . A funkcionalis kompetencidk alatt az alapvetd szakmai
tudast és produktivitast értjiik — ennek a kompetencia-tipusnak az alapjait az oktatasi €s
képzési terlileteken alapozhatjuk meg (pl. a magyar 18/2016 (VIIL.5) EMMI rendelet alapjan).
A “toborzéasban” definidlt ugynevezett kulcskompetenciakat az adott vallalat szakemberei
hatarozzak meg. Ez alatt érthetjiik az adott szakmabeli- és személyiségi jegyekre vonatkozo
elvarasokat, amelyeket a vallalat stratégiai céljai minél teljesebb elérése érdekében hataroz
meg.

A kulcskompetenciak fogalmanak értelmezésében a DeSeCo-program (Defining and
Selecting Key Competencies) és az EU ajanlasok nytjthatnak segitséget. A DeSeCo-program
1997 és 2002 kozott [37] értelmezte a kulcskompetencidk fogalmat. Ez a program a Svéjci
Szovetségi Statisztikai Hivatal és az Amerikai Egyesiilt Allamok Oktatasi Minisztériuma,
tovabba az USA Oktatasstatisztikai kozpontjanak keretein beliil jott 1étre [43]. Mig az EU
ajanlasok a tudas, a készségek , a feleldsség - autonomia koré csoportosit, a DeSeCo szerint a
kulcskompetenciak kategoriai a kdvetkezok [73; pp.1-3.]:

e AUTONOMIA és FELELOSSEG: Az autonémia énallésagot, fiiggetlenséget jelent a
mindennapi életiinkben, dontéseinkben, cselekvéseink soran. Az onadllo cselekvéssel
kapcsolatban: sajat élettervek, autonom elképzelések kialakitasa, a fiiggetlenség
képességének érvényesitése és védelme;

o FUNKCIONALITAS: Eszkézok interaktiv haszndlatdval kapesolatos kompetencidk:
ismeretek és informaciok szakszerii és célszerii hasznalata, (példaul nyelvek és
szimbolumok megértése) [7].

o KOOPERATIVITAS:  Szocidlisan — heterogén  kirnyezetben valé — miikidés:
egyiittmiikodeés, madsokkal valo kapcsolatépités, kapcsolattartas, a kozos feladvégzés
érdekében tobbiranylt kommunikdcio, hatékony csoportmunkavégzés, tovabba
konfliktuskezelés- és megoldas [41].

Az EU ajanlasok szerint kulcskompetencidk fejlesztésének alapja [57]:

e A, TUDAS”: az informdciok tanuldssal torténd elsajatitisanak eredménye. A tudds egy
munka- vagy tanulmdanyi teriilethez kapcsolodo tények, elvek, elméletek és gyakorlatok
osszessege. Az EKKR (Eurdpai Képesitési Keret Rendszer) a tudast elméleti és/vagy
targyi (faktudlis) szempontbol irja le;

o A ,KESZSEGEK”: a tudds alkalmazdsdanak és a know-how haszndlatdnak képessége
feladatok elvégzése és problémamegoldads céljabol. Az EKKR a készségeket kognitiv
(logikai, intuitiv és kreativ gondolkodas hasznalata) és gyakorlati (kéziigyesség ¢€s
modszerek, anyagok, eszk6zok és miiszerek hasznalata) szempontbol irja le;

e A KOMPETENCIA”: a tudas, készségek és személyes, szocialis és/vagy modszertani
képességek haszndlatanak bizonyitott képessége munkahelyi vagy tanulasi helyzetekben
a szakmai és személyes fejlodeés érdekében; a , felelosség és autonomia™: a tanulo
képessége arra, hogy autonom modon és felelosségteljesen alkalmazza a tudast és a
készségeket.

A kompetenciat mas nézOpontbdl is megkozelithetjiik abban az esetben, ha a leendd
munkavallalokat latjuk a didkokban, igy érdemes ezt a huméan-er6forras menedzsment
szemszOgébdl megvizsgalni, amely esetben 6t kompetencia-teriiletet kiilonitiink el (1asd 2.sz
abra)
e Azok az ismeretek, amelyekkel a vizsgalt alany rendelkezik;
o Keszsegek, jartassagok, amelyek fizikai és szellemi munkafeladatok abszolvéaldsanak
feltételét jelentik;
o Onértékelés és szocidlis szerepek, amely szorosan kapcsolddik az egyénnek sajat
értékrendjéhez [24];
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o Személyiségvondsok, az egyén gondolkodasara jellemz0 sajatossagok, illetve bizonyos
helyzetekre adott reflexioi [1] [6].
e Motivaciok, amelyek befolydsoljdk az egyént bizonyos magatartdsformak
valasztasaban, tovabba céljai felé iranyitjak [36].
Egyre fontosabb, hogy az oktatasi intézmények hatékonysaga és eredményessége mérhetoveé
valjon. A tanuldsi eredményesség [11] egy része kimutathaté a didkok karrierttjabol, az
intézményi rangsorokbdl, mas része a tesztekbdl, vizsgalatok alapjan képzett indikatorok
alapjan, tovabba jogszabalyok altal meghatarozott.

A tudés és bizonyos képességek konnyebben mérhetdek, mint példaul - a széles kort
teszteken, orszagos €s nemzetkdzi szinten jelenleg is mért — szovegértés; matematika; digitalis
kompetencidk; tudomanyos jartassag; miveltség; azonban szamtalan eldirt vagy elérni kivant
kompetencia igen nehezen mérhetd (példaul az, hogy valaki ismeri-e a szorzotablat, konnyii
néhany szamitassal, egy egyszeri szamonkéréssel megitélni, de egy telek teriiletét és a
bekeritéshez sziikséges kerités hosszat a tanult szamitasokkal hogyan tudja kiszamolni ¢és
tobbféleképpen hogyan juthat el ugyanazon eredményhez, az mdar Osszetettebb logikai
képességeket feltételez.)

Vizsgalatunk a magyar jogszabalyban® eléirt kompetencia elvarasokra épiil: a hallgato
tudéasa, készségei, feleléssége és autondmiaja, attitlidje az ezekhez kapcsolt ismeretanyag
Osszevetésével [77].

A. A tudas

A mindenki altal jol ismert, mégis nehezen megfogalmazhato fogalom a kompetencia-
meghatarozasok esetén az adott szakteriilettel kapcsolatos elvart ismeretek leirasat jelenti: azt,
hogy adott szinten a hallgatd milyen fogalmak, lexikalis anyagrészek illetve ezek
osszefiiggéseinek, mint ismereteknek a birtokaba kell, hogy jusson. Farkas Eva [21] szerint ,,A
elméletek, rendszerek, osszefiiggések és szabalyok tudasa tartozik.” [21; p17.] Ezen ismeretek
mélységét ¢s kiterjedését fontos meghatirozni és szakma-specifikusan rogziteni. Jelen
tanulmanyban szaktertileti bontasban talalhatunk jol, illetve kevésbé jol megfogalmazott tudas-
tipusu tanuldsi eredményeket a fels6foku szakképzés €s a jogdsz osztatlan mesterképzések
Képzési és Kimeneteli Kovetelményeibdl (tovabbiakban KKK) példaként bemutatva. (lasd 1
¢s 2. sz. tablazatot)

B. A készség/képesség
Farkas Eva definicidja szerint: ,.a képesség (készségek és képességek) a procedurdlis tuddst,
azaz az ismeretalkalmazo tudast jelenti, illetve a proceduralis tudas formait irja le” [21; p17.].
Ebben az esetben tehat a tudéas-kategoriaval szemben nem ismeret-jellegii, hanem az ismeret
alkalmazasara vonatkozo elvart tanuldsi eredmények keriilnek megfogalmazasra, mégpedig az
MKKR-féle (Magyar Képesitési Keret Rendszer) értelmezésbdl kiindulva, ami ,,a képességeket
kognitiv (logikai, intuitiv és kreativ gondolkodads hasznalata) és gyakorlati (kéziigyesség,
valamint modszerek, anyagok, eszkdzok, miiszerek hasznalata) szempontbol irja le” [21; p17.].
A kognitiv képességek jelen esetben azt jelentik, hogy az adott teriileten adodé feladatoknak,
problémaknak megoldasahoz sziikséges eljardsokat mennyire ismeri a hallgatdé és milyen
szinten képes azokat hasznalni (legyen sz6 rutin-miiveletekrél vagy akar komplex

318/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelet a felsGoktatasi szakképzések, az alap-és mesterképzések képzési és kimeneti
kovetelményeirdl, valamint a tanari felkészités kozos kdvetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és
kimeneti kovetelményeirdl szo616 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet modositasardl; tovabba: 1785/2016. (XI1. 16.)
Kormanyhatarozat ,,Fokozatvaltas a felsoktatasban kdzéptava szakpolitikai stratégia 2016 elfogadasarél és a
1359/2017. (VI. 12.) Kormanyhatarozat a ,,Fokozatvaltas a felsoktatasban kozéptavu szakpolitikai stratégia
2016” 20162020 évekre vonatkozo cselekvési tervérdl
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stratégiakrol). A gyakorlati képességekkel kapcsolatos elvart tanulasi eredmények pedig
tényleges cselekvések, tevékenységek illetve ezek kivitelezésének képességére iranyuld
allitasok [14; pp. 209-210.]. Jelen tanulményban szakteriileti bontasban talalhatunk jol, illetve
kevésbé jol megfogalmazott képesség - tipust tanulasi eredményeket a felséfoka szakképzés és
a jogasz osztatlan mesterképzések KKK-bol példaként bemutatva. (lasd 1 és 2. sz. tdblazatot)

C. Az attitid

Az attitidok, vagyis az érzések, vélemények, viszonyuldsok és — némely esetben az elditéletek
egylittesen alakitjak annak a modjat, hogy az egyén hogyan reagal az 6t ért hatasokra, hogyan
hasznalja a targyait, hogyan viszonyul az egyes embertarsaihoz, illetve csoportokhoz, hogyan
érzékeli a kornyezetét. Az attitidok gyakran meghatarozzak az egyén cselekvését (is), ezért a
pszicholdgiai kutatdsok bizonyos viselkedések eldrevetitéséhez is hasznaljak az attitiid
vizsgalatokat. A szocidlpszichologia az attitlidoket tartalmuk szerint kognitiv, affektiv és egy
viselkedési komponens egyiitteseként értelmezi [74]:

e A kognitiv komponens az attitid targydval kapcsolatos hiedelmekre,
meggy0zddésekre, vélekedésekre, tulajdonsagokra vonatkozik, kifejezi, hogy az
egyénnek milyen ismeretei vannak a targgyal kapcsolatban.

e Az affektiv komponens az érzelmekhez kotott, az attitlid targydhoz kapcsolodo
érzésekre, érzelmekre vonatkozik, amelyek az egyénnek az attitlidtargyra iranyulo
kedvezo és kedvezotlen érzéseit takarjak (példaul jo-rossz, helyes-helytelen). Ez a
komponens adja meg az attitlidnek a viselkedésre 6sztonzd, motivalo jellegét.

¢ A konativ viselkedéshez, cselekvéshez kotott komponens, amely valasz a kognitiv és
affektiv vélekedésre, hogyan all hozza az egyén egy jelenséghez, hogyan viselkedne,
cselekedne az attitlid targyra vonatkozoan. A cselekvés az attitlid targyaul szolgalo
jelenséggel kapcsolatos korabbi tapasztalatokban, élményekben gyokerezik [75].

A szocialis attitlidok, az attitidok korének lesziikitését jelentik a tarsas érintkezésben szerepet
Jatszo ,hajlamossagok™ teriiletére. Eltéré a szakemberek véleménye ebben a kérdésben, de
amiben egyetértenek az az, hogy ezek értékeld bedllitodasok, értékeld viszonyuldsok a
targyhoz, ami itt tarsas interakcid soran keriil az egyén figyelmének a kdzéppontjaba [76]
(példaul beosztottakhoz vald viszonyulds, gazdasagi elvarasok, siker megitélése). Jelen
tanulmanyban szakteriileti bontasban talalhatunk jol, illetve kevésbé jol megfogalmazott attitiid
- tipusu tanulasi eredményeket a felsdfokt szakképzés €s a jogasz osztatlan mesterképzeések
KKK-bol példaként bemutatva. (lasd 1, 2. és 4 sz. tdblazatokat)

D. Az autonomia és felelosség

Ez megmutatja, hogy az adott személy, adott feladatot milyen foka 6nallosaggal és milyen
mértéki feleldsségvallalassal képes elvégezni, ,, azaz miben képes egyéni munkavégzésre, és
miben van még sziiksége ellendrzésre, segitségre, illetve miért vallal felelosséget, hogyan vesz
részt a tarsas kornyezetben zajlo tevékenységekben” [21 p.19]. Ezen deszkriptor tehat azt irja
le, hogy milyen feleldsségi szinten képes ellatni adott tevékenységeit a hallgato, értve ez alatt a
sajat illetve masok munkajaért vallalt felelosséget is, tovabba az onallosag vagy éppen az
egylttmiikodésre vald készség milyen foka varhatdé el az alanytél az adott szakteriileti
tevékenység elvégzése, kivitelezése soran [14 p.5]. Jelen tanulmanyban szakteriileti bontasban
talalhatunk jol, illetve kevésbé jol megfogalmazott autondmia és feleldsség - tipusu tanulési
eredményeket a fels6foku szakképzés €s a jogasz osztatlan mesterképzések KKK-bol példaként
bemutatva. (lasd 1 és 2. sz. tablazatot)
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Kulcskompetenciak, tanitdisi modszertanok és ajanlasok, a jogdsz hivatasrend gyakorldsa
(kompetenciak)

Comeneus — mar ismertetett — ,,Panpaedia” cimii miivében [15] olyan didaktikai és metodikai
alapelveket allapitott meg, mint a szemléletesség, a tudatossdg, a rendszeresség, a
kovetkezetesség €s a tananyag koncentrikus bovitésének elve."Sziikséges, hogy a megismerés
mindig az érzékszervekbol induljon ki (semmi sincs ugyanis az értelemben, ami nem volt meg
elobb az érzékekben). Mi mds ez, mint az, hogy a tanitds ne a dolgok szobeli elbeszélésével
vegye kezdetét, hanem a redlis megfigyeléssel? Es végiil, miutdn megmutattuk a dolgot, johet a
bovebb magyarazat." [15 p.287] Comenius modszertani ajanlasa - korat megeldzve -
gyakorlatorientalt, mai kifejezéssel élve kompetencia-alapu, sok szempontbol még mindig
megvaldsuldsra vard6 modszertanokat, tanitasi és fejlesztési iranyt javasol [42]:

1. az egyszeriitdl az sszetett felé;

2. a konkréttdl az elvont irdnyaba;

3. a tényektdl a kovetkeztetések felé;

4. a kdnnyitdl a nehéz iranyaba;

5. a kozelitdl a tavoli felé kell haladni a hatékony tanulas érdekében [15].

Az egyre inkéabb globalizalt vilagban az egyéneknek a készségek széles skalajara van sziikségiik
a gyorsan valtozé kornyezethez torténd alkalmazkodas és a boldogulads érdekében. Az egész
¢leten at tartd tanulas eredeti programjat ugy tervezték, hogy az élet barmely szakaszaban
tanulasi lehetdségeket nyljtson az egyéneknek. Az EP 2006-os ajanlds nyolc olyan alapvetd
kulcskompetenciat fogalmaz meg, amelyek egy tudéasalapti tarsadalomban minden egyén
szdmara alapvetd fontossagtiak[47]:

e Anyanyelven folytatott kommunikacio: annak képessége, hogy az egyén
fogalmakat, gondolatokat, érzéseket, tényeket €s véleményeket tud kifejezni és
értelmezni szoban és irdsban egyarant.

e Idegen nyelven folytatott kommunikacio: a fentieket mediacios készségekkel
egeésziti ki (pl. Osszefoglalas, parafrazedlds, tolmécsolas vagy fordités), valamint
interkulturalis megértés.

e Matematikai, tudomanyos és miiszaki kompetenciak: magabiztos szdmolni tudas,
a természeti vilag miikodésének megértése, valamint a tudas és a technologia
alkalmazasa az érzékelt emberi sziikségletekre adott valaszként (pl. orvostudomany,
kozlekedés vagy kommunikacio).

e Digitalis kompetencia: az informacios tarsadalomhoz ko6t6dé technoldgidk
magabiztos ¢€s kritikus haszndlata a munka, a szabadidd ¢és a kommunikacio terén.

e A tanulas elsajatitasa: a sajat tanulds egyéni vagy csoportos megszervezésének
képessége.

e Szocialis és allampolgari kompetenciak: hatékony €s épité modon torténd részvétel
a tarsadalmi és szakmai életben, valamint aktiv €s demokratikus allampolgari
részvétel, kiilondsen az egyre sokfélébb tarsadalmakban.

o Kezdeményezokészség ¢és vallalkozoi kompetencia: az  elképzelések
megvalositasanak képessége a kreativitas, innovacio és a kockazatvallalas révén,
valamint a tervek készitésének ¢€s végrehajtasanak képessége.

o Kulturalis tudatossag és kifejezokészség: az elképzelések, élmények és érzések
kreativ kifejezése fontossaganak elismerését a kiilonbozé miivészeti dgakban (a
zenében, az irodalomban, a képzémiivészetben és az eldado-miivészetben).

Az angolszész oktatas sokkal nagyobb hangsulyt helyez az un. ,,skill”’-ek fejlesztésére, mint a
kontinentéalis modellek. Magyarorszagon még mindig a hagyomanyosnak tekinthetd a deduktiv
oktatasi modszer szerint tanitanak, mely soran az oktatd eldszor ismerteti a téma elméleti
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hatterét, alapelveit, majd példakat mutat be az alkalmazésra vonatkozoan. A hazai oktatasban
tehat még mindig az orosz-porosz 0rokség meghatarozo, amelyet erdsen centralizalt és szigort
allami szabalyozas jellemez. A didkok megtanuljak az elméletet, begyakoroljak a feladatokat,
majd a vizsgan tesztelik azt a képességiiket, hogy meg tudjik-e oldani a hasonl6 feladatokat és
a modszert alkalmazni tudjak-e a gyakorlatban. A hallgatok szamara ezzel kapcsolatban az
elsddleges motivacid az osztalyzas, a blintetés ,,megliszasa”, és jo esetben az is, hogy a késébbi
tanulmanyaik vagy munkdjuk soran ez az anyag fontos lehet [23].

elve, hogy az emberek akkor a legmotivaltabbak arra, hogy megtanuljanak valamit, ha
egyértelmien igényiik van az adott tudasra [2 pp. 52-81]. David Hopkins [20] az OECD
orszagok oktatasi rendszereinek sokéves kutatasa alapjan kimutatta, hogy ha a tanitas egyénre
szabott, ha a tanarok felkésziiltek a differencialasra, akkor a mindség nem mond ellent a
méltanyossagnak, azaz nem nének, hanem csokkennek az esélykiilonbségek, maga a méltanyos
¢s egyénre szabott oktatas [9] pedig nagymértékben ndveli a tanuldsi/hallgatdi motivaciot és az
iskola felé a pozitiv attitiidot [20 pp.35-38]. Ez a belsé (intrinsic) motivacio csak akkor érhetd
el, ha az oktatas modszertana képes felkelteni a valodi érdeklédést ez az egyik fontos alapja az
oktatds jovojének [5 pp.23-27]. Az egysiku, frontalis oktatas, az elméletek atadasa eldzetes
gyakorlati tudas, kivancsisag felkeltése nélkiil az oktataspszicholdgiai kutatasok szerint inkabb
demotivalo hatasu [9]. Az induktiv oktatds és tanulds esetében tehat a diakoknak el0szor
valamilyen esetet, valodi problémat, alkalmazast kell elemezniiik vagy megoldaniuk [23].
Amikor a didkok elkezdik értelmezni, megérteni a problémat vagy esetet, feltdmad benniik az
igény a tényekre, szabalyokra, alapelvekre, eljarasokra. Ez az a pont, amikor vagy ismertetik
veliik az elméleti hatteret, vagy segitenek nekik felfedezni azt [13].

Az angolszasz oktatdsi modellben - a jogészi hivatasrend gyakorladsa esetében - a
digitalis kompetencidk fejlesztését jelentik példaul bizonyos digitalis, informacidtechnologiai
kompetenciak az idokovetésre (Time Tracking), korlatozasi emlékeztetére (limitation
reminder), tevékenységtervezésre (Bring Forward Systems. Ezek a digitalis kompetenciahoz is
tartoz6 mini-projekt-tervezd, koltségtervezd, konyveld, kliens-kezeld és naptar-jellegli
alkalmazasok) informatikai rendszerek, alkalmazasok ismeretére és folyamatos hasznalatara,
frissitésére vonatkoz6 ismeretanyag fejlesztése [51]; az {igyféllel torténd folyamatos
kommunikacié gyakorldsa, igény szerint személyesen, online és telefonon az iligyfél
bizalmanak kialakitasa céljabol vagy a Pro Bono (6nkéntes) munkavégzés szintén ide sorolhat6
[30]; az irodai munkamegosztés tekintetében a feladatok atruhazésa (delegéalasa) és megfeleld
feliigyelet (szupervizio) biztositasa, hatékony munkamegosztas kialakitasara és a munkatarsak
irdnyitdsara vezetdi ismeretek megszerzése (menedzseri kompetencidk); a hivatasrendhez
kapcsolddo etikai kodex ismerete €s annak gyakorlat jelentdsége; konfliktuskezelési technikak
elsajatitasa; a szobeli és irdsbeli kommunikacids, analitikai és kutatasi készségek a jog barmely
teriiletének gyakorlasdhoz sziikségesek (jogvitak esetében a ténybeli és jogi kérdések
azonositdsa, relevans jogforrdsok ¢és vitarendezési modszerek kivalasztasa; az érvelési
technikak kidolgozasa jogeset elemzésekkel és jogszabalyi értelmezésekkel, pontos tényallas
megallapitdsa.) A jogi aszisztens esetében pedig példaul  iigyfélkapcsolat-kezelése
(CRM-=client relationship management: allandd elérhetdség, naprakész informaciok, tigyfél
szemelyazonossaganak ellendrzése), folyamatos adminisztracio biztositasa, hataridok kovetése
(pl. targyalasi hatarnapok nyilvantartasa), megfelelé technikai hattér biztositasa (excell
kezelése, pdf dokumentumok készitése, fajlok taroldsa), egyiittmiikodés alapjan torténd
munkavégzés a kiemelkedd jelentdség.

Az angolszasz oktatasi modellben a szubsztantiv jogi ismeretekhez (tudas) kapcsolddo
kompetencia-elvaras megkoveteli, hogy a jogi teriileten dolgozok megértsék és hasznaljak a
joggyakorlat soran felmeriil alapvetd jogi fogalmakat, ideértve az anyagi és eljarasjogi
ismereteket is. Ez példaul a kiilonb6z0 jogteriiletek elhatarolésat, a jogvitak megoldasanak jogi
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eszkozeit, a szilikséges okiratok elkészitését, a megfeleld jogi tanacsadast a hatalyos
jogszabalyok felkutatdsaval, és a jogszabaly megfeleld értelmezésével teszi lehetové. A jogasz
hivatasrendek esetében ez tovabbi szakember (pl. mediator, szakértd) igénybevételét; jogi
tovabbképzéseken torténd részvételt (konferencidk, webindriumok, stb); szakirodalom
nyomonkovetését; esetjog naprakész ismeretét; jogi stratégia kidolgozasat és tanacsadast (az
tigyfél szamara az ligyfél korilményei, példaul soksziniiség, életkor, nyelv, fogyatékossag,
tarsadalmi-gazdasagi ¢és kulturalis Osszefiiggések alapjan) jelenti; iigyvédi letét megfeleld
kezelése; adatvédelmi szabalyok betartasa. A jogi aszisztens esetében a gyakorlati
menedzsment az {ligyvédi oradij elszamoldshoz (trust accounting), az altalanos szamvitelhez
(general accounting), a szamlazashoz, az ligyfél azonositashoz, az ligyfél-nyilvantartasokhoz
(client records), a kordbbi ¢és a potencidlis iigyfél kozotti jogvitdk miatt a jogi
tanacsadas/képviselet megtagaddsdhoz (clients conflict) és iigyvédi munkadij behajtasdhoz
sziikséges ismereteket jelenti.

A magyar felséoktatas felépitése és Bologna integracioja [32] (1asd 3. szami abra)

Nagyon fontos kérdés annak tisztazasa, hogy mi mire €piil a magyar felsoktatasban? Az erre
vonatkoz6 legfontosabb szabalyozas a nemzeti felsGoktatasrol szoldo 2011. évi CCIV.
torvénynek (tovdbbiakban felsGoktatasi torvény) a ,,felsGoktatasban folyd képzés rendszere”
fejezetében talalhatd. A legalsé szinten van a felsdoktatasi szakképzés, ezt kdveti az alap- €s
mesterképzés, majd — az akar parhuzamosan is igénybe vehetd - doktori képzés €s a szakiranya
tovabbképzés. A magyar jogaszképzés nem része a Bologna —rendszernek, ezért a jogasz képzés
az osztatlan mesterképzésnek felel meg, ami egyesiti magiban az alapképzést és a
mesterképzést. Ennek ellenére a jogaszképzés szerves része az alap —€s mesterképzés Bolognai
modellje is, egyrészrdl azért, mert a jogi felséoktatasbol “kiszakado” kozigazgatasi felsGoktatas
2012. 6ta 6nalld aga a magyar felsdoktatasnak [57], masrészrdl egyre tobb jogi kar hirdet meg
mesterképzést, a mas karokon — az alapképzésben — diplomat szerzett hallgatoknak [32].

Az Bolognai rendszert kettds elvaras jellemzi: egyrészt meg kell felelni a munkaerdpiaci
elvarasoknak, rendelkezni kell gyakorlatban hasznosithatdé tudasokkal, képességekkel,
készségekkel, masrészt meg kell felelni a kovetkezd ,,ciklus” belépési kovetelményeinek az
adott belépési szint eldirdsos elvarasainak, rendelkezni kell a megfeleld ismeretekkel és
szamszertien is a “belépési” kreditekkel.

A fels6oktatasi intézményben a képzés képzési program alapjan folyik. A képzési
program részeként a tantervet felsdoktatasi szakképzésben, tovabbd az alap- és
mesterképzésben a miniszter altal kiadott képzési és kimeneti kovetelmények alapjan kell
Osszedllitani (Errdl részletesen lasd 1. sz. melléklet: Az Eurdpai és a Magyar Képesitési
Keretrendszer). Sokkal nagyobb a felsGoktatdsi intézmény “mozgastere” a szakiranyu
tovabbképzések esetében , itt a mintatantervet szabadon készitheti el az intézmény, azonban a
kotelezden elkészitendd KKK szintén a kdzponti jogszabalyok alapjan késziilnek és mindkettot
az Oktatasi Hivatal hagyja jova. A tanterveket minden esetben 6tévente feliil kell vizsgalni. Uj
vagy modositott tanulményi és vizsgakovetelmények bevezetésére kizarolag felmend
rendszerben kertilhet sor [60 15.§ (1) bek.].

A felséoktatasi szakképzésben 6nalld végzettség nem szerezhetd. Az alapképzésben
alapfokozat (baccalaureus, bachelor of science, bachelor of profession, bachelor of arts) és
szakképzettség szerezhetd. Az alapfokozat a mesterképzés megkezdésére jogosit. A képzési és
kimeneti kovetelmények hatarozzak meg, hogy milyen szakképzettséget lehet szerezni az
alapképzésben. A mesterképzésben mesterfokozat (magister, master of science, master of
profession, master of arts) és szakképzettség szerezhets. A mesterképzés képzési és kimeneti
kovetelményei hatarozzak meg, hogy milyen szakképzettség szerezhetd a mesterképzésben. Az
allam- ¢és jogtudomanyi képzés osztatlan mesterképzésben mikodik. A szakiranyt
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tovabbképzésben egyrészrol az alap- €s mesterfokozatot, masrészrol az osztatlan alapképzésben
szerzett diplomat kdvetden tovabbi szakiranyu szakképzettség szerezhetd. Az elsd esetben
szakokleveles, a masodik esetben szakjogasz képzéseket hirdetnek meg a felsdoktatasi
intézmények. A képzési program része a doktori képzés, amely az osztatlan képzést vagy a
mesterfokozat megszerzését kovetden a doktori fokozat megszerzésére készit fel [60 15-16.§].
(lasd a 3 és 4. sz. abrat).

Els6 Iépésben a hallgatonak jelentkezni kell a felsGoktatdsi intézménybe. A
felsdoktatasi szakképzésre, alapképzésre, mesterképzésre (osztott €s osztatlan) képzésre torténd
jelentkezés esetében a felvételrdl a felsOoktatasi intézmény a jelentkezOk — kdzponti érettségi
¢s a kozépiskolaban szerzett jegyek alapjan mért - teljesitménye, az adott intézményre
megallapitott maximalis hallgatoi 1étszam szakos hallgatoéi kapacitasa, valamint a jelentkezok
altal Osszedllitott jelentkezési sorrend figyelembevételével — az osztott mesterképzés
kivételével - orszdgosan egységes rangsorolds alapjan dont. A rangsorolasrdl a felsdoktatasi
informacioés rendszer milkodéséért felelds szerv besorolasi dontéssel gondoskodik. A
jelentkezdt magyar allami (rész)0sztondijjal tdmogatott képzésre allami felsGoktatasi
intézménybe, valamint - nemzetkozi szerzodés, a Kormany vagy a miniszter altal kotott
megallapodas alapjan, az abban meghatarozott feltételekkel - az egyhazi felsdoktatasi
intézménybe vagy magan felsdoktatasi intézménybe lehet felvenni. A jelentkezd egy felvételi
eljarasban egy képzésre nyerhet felvételt.

Szakiranyl tovabbképzésre ¢és doktori képzésre torténd jelentkezés esetében a
felvételrdl a felsOoktatdsi intézmény a jelentkezOk osztott vagy osztatlan mesterképzésben
szerzett diplomaja és a felvehetd 1étszam, valamint az adott intézményre megallapitott
maximalis hallgatoi 1étszdm szakos hallgatéi kapacitdsa, tovabbad a magyar allami (rész)
Osztondijjal tamogatott képzésre felvehetd létszam figyelembevételével, a jelentkezdk
intézményi rangsoroldsa alapjan dont [60].

Sikeres felvételt kovetden a hallgatd felsGoktatasi szakképzésben legalabb 4 félévet,
alapképzés esetében 6-8 félévet, mesterképzésben 2-4 félévet, osztatlan képzés esetében 10-12
félévet, szakirdnya tovabbképzésen 2-4 szemesztert, doktori képzésben 8 félévet tanul a
felsdoktatasi intézményben. Ez alatt az i1ddszak alatt kell, hogy elsajatitsa azokat a
kompetenciakat, ami az oklevélszerzés/ diplomaszerzés elméleti feltételeként jogszabaly rogzit.

A terjedelmi korlatokra tekintettel jelen tanulmany jogszabdlyi (és a késdbbiekben
kompetencia) vizsgalata csak a felséfoku szakképzésre és az osztatlan jogi mesterképzésre
terjed ki, nem foglalkozik a jogi alapképzési szakokkal (pl. igazsagiligyi igazgatdsi; munkatigyi
¢s tarsadalombiztositasi igazgatasi szakok),sem az erre épiilé osztott mesterképzéssel tovabba
a doktori- és a szakiranyu tovabbképzésekben jelentkezd hallgatoi kompetencia problémaikkal
¢s nem terjed ki az allamtudomanyi képzési teriiltetre sem (allamtudoméanyi €és kozigazgatasi;
rendészeti, nemzetbiztonsagi, katonai, nemzetkdzi és eurdpai kozszolgalati felsGoktatési
teriilet). A Nemzeti Kozszolgalati Egyetem 2011. évi megalapitdsaval ugyanis a korabbi
egységes allam-¢és jogtudomanyi képzést felvaltotta a kiilon részre bontott allamtudomanyi és
jogtudomanyi osztott €s osztatlan mesterképzés.

Kutatasunk a hallgatok kompetencidjanak az oktatési intézménybe torténd felvételét és
az oktatast befejez0 stadiumban torténd mérésének Osszehasonlitdsara koncentral. A hazai
kozoktatas alapozza meg a didkok kompetenciajat [4], a felsdoktatdsnak mar szilard alapokra
kellene épitkeznie, azonban egyik sem mondhaté kompetenciafejlesztés-kozpontli oktatasnak.
Ennek f6 okai a tudaskdzpontu, hatalmas tananyagot szelekcio nélkiil atado oktatas, az egysiku
tanulasi tanitasi metodolédgia és a gyakorlati, praktikus ismeretek és készségek, képességek,
tapasztalatok megszerzése helyett az elméletek ¢és informaciok memorizalasanak el6térbe
helyezése.

Jobbagyi Gabor tanulmanyaban leirja, hogy “a jogi képzés szinvonala, a hallgatok
felkésziiltsége hosszabb id6 ota romlik, a képzésben részt vevo hallgatok 25-30%-a tudja csak
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a vizsgakat jol teljesiteni. A bajok gyokere a rendszervaltozasig vezethetd vissza. A
rendszervaltozasig az érettségizetteknek kb. 15- 20%-a tudott tovabbtanulni, ez a szam néhany
¢v alatt a négyszeresére nott, mivel a kordbban elutasitottak koziil ekkor mar tobben be tudtak
keriilni. Ennek oka az volt, hogy stlyos munkanélkiiliség mellett, évente tobb tizezer fiatal valt
volna munkanélkiilivé. Emellett europai mértékben is a legalacsonyabb egyike volt nalunk a
diplomasok szama, igy a létszdmbdvités indokolt volt. A jogi karok szama a duplajara nétt, a
felvehetd hallgatoi 1étszam a tobbszordsére. Ez is kormanyzati szdndék volt, mert a jogész-
képzés a legolcsobb. Ezzel parhuzamosan erdteljesen csokkent a felvehetd hallgatok
felkésziltsége és - demografiai okokbodl - egy-egy évfolyamban 1évo tanuldk 1étszdma is. A
folyamat végeredménye, hogy folyamatosan gyengiil a fels6oktatasba bekeriilok
alapképzettsége €s miveltsége. Errdl nem csak a kozépiskoldk tehetnek. Az egész oktatasi
rendszer olyan - beleértve a felsGoktatast is! - hogy er6teljesen finanszirozza az adott
intézményben tanulok szdmat - igy senkinek nem érdeke, hogy a hallgatok szdma csdkkenjen
mindségi okokbol. Ehhez jarul nem egy sziil6 presszidja, a kozépiskolas tanarok befolyasolasa
a jobb jegyért [...] Természetesen ezért nem csak a kozoktatas felelds. Nagy szerepe van a
csaladnak, - ne felejtsiik, hogy szamos mai fiatal elvalt sziilok gyermeke, mely dnmagaban is
sulyos stresszhelyzet - az internetrél 6mld ellendrizhetetlen szenny, a destruktiv, érthetetlen
filmek €s miivészet, a ,,bulik" vilagarél nem beszélve. Ilyen elozmények utan érthetd, hogy az
ilyen kiindulé alapokkal rendelkezd hallgatok nem kis része nem tud alkalmazkodni a
felsdoktatas eltérd rendszeréhez. A,,szorgalmi idészakrol" nem érzékelik, hogy az alapjaban a
vizsgakra valo felkésziilést szolgalja - Ontevékenységgel, kisebb kotottségekkel - ehelyett a
szabadsagukkal élnek, s a vizsgaidészakban egyszerre szakad rajuk egy olyan tobb ezer oldalas
tananyag, mellyel addig nem foglalkoztak.” [28 p.338]

»Az elmualt évszdzadok hagyomanyait konzervativan kovetd, centralizalt oktatas
kovetkezménye, hogy a didkok nem motivaltak a tanuldsra, nincsen benniik valds érdeklddés,
a kisgyermek egykori tudasvagya eltlint, ‘“akaratlan”, implicit modon tehat a kozoktatas
eredménye, hogy a didkok olyan nem kivéanatos, s6t etikailag kifogasolhatd “kompetencidja”
fejlédik, mint a feladatok minél egyszeriibb és gyorsabb lemasoldsa a jobb tanulokrol, a
gondolkodas “meguszasa”, a tanordk fegyelmezett ,,végigunatkozédsa” és a jobb jegyek
kialkudozasa, elérése a tanarokndl valodi tudds nélkiil. Ezen tapasztalatokat szamtalan
felsdoktatasban dolgozo kollégank mar megerdsitette, hallgatoin kevés kivétellel az elmult tiz
¢vben mind kevesebb tudasvaggyal, altalanos miuveltséggel, az analitikus gondolkodas, az
Osszefliggéslatas szinte teljes, vagy részleges hianyaval érkeznek a hazai egyetemekre” [35].

Hiaba valtozott 2005-ben a magyar felsdoktatds szabalyozasa azzal, hogy
megfogalmazasra kertilt egy 6nallo felsdoktatasi torvény, de ez a mindség javitasat sajnos nem
szolgalta, pedig elvileg biztositja: ,,a tanulashoz valo jog alapjan a Magyar Koztarsasag
minden dllampolgaranak joga, hogy igénybe vegye a felséoktatas altal nyujtott
szolgadltatasokat, feltéve, hogy képességei alkalmassa teszik a felséfoku tanulmanyokra”. [67]
Az akkori szabalyzas szerint még a képességek mérésére a felvételi rendszer volt hivatott,
amelyet 11 év mulva valtott fel a normal és emelt szintii érettségi rendszere, amelyekben
komoly mérési hibak vannak ’elrejtve’ [68], ha a didkok bemeneti kompetencidit ezek alapjan
kivanjuk meghatarozni és esetleg tovabbi karrierlehetdségeiket ,,bejosolni”. Herz és
munkatarsainak [26] 2013-ban végzett kutatdsa szerint: , A4 hazai felséoktatasban csak
probalkozasok vannak a hallgatok mérésére, nincsen egységesen hasznalt méroeszkoz. Ezért a
hallgatoi sikeresség elosegitésében fontosnak tarjuk a kompetencidk felmeréset és a meérések
alapjan a célzott fejlesztést. Kutatasunkban egyrészt olyan mérdeszkoz fejlesztését tiiztiik ki
mérések eredményei alapjan egy hallgatoi profilt, a kompetenciatérkép megrajzolasat
valositottuk meg.” [26 p83-84.] Hasonld a torekvése jelen kutatdsunknak is, igy az idézett
munka eredményét is tovabb kivanjuk majd folytatni.
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A kutatas jogszabalyi hattere (ldsd 4. sz. dbra és 1. sz. melléklet)

A Magyar Alaptorvény a személyiség kibontakoztatasanak, a tajékozott és felelds polgarra
valasanak az egyik alapveto feltételeként valamennyi magyar allampolgar jogat elismeri a
miiveltség megszerzésére torekvéshez [69]. A felsofoku oktatasban valo részvételt pedig
konkrétan az elmélyiiltebb ismeretszerzéshez sziikséges képességek figyelembe vétele teszi
lehetove (indokolas az Alaptorvény Xl.cikk (1)-(2) bekezdéséhez). Magyarorszag
Alaptorvényének XI. cikk (1)-(2) bekezdése kimondja, hogy “minden magyar allampolgarnak
joga van a miivelodéshez. Magyarorszag ezt a jogot a kozmiivelodes kiterjesztésével és
dltalanossa tételével, az ingyenes és kotelezé alapfoku, az ingyenes és mindenki szamdra
hozzaférheto kozépfoku, valamint a képességei alapjan mindenki szamdra hozzaférheto
felséfoku oktatdssal, tovabba az oktatisban részesiilék torvényben meghatdarozottak szerinti
anyagi tamogatasaval biztositja.”

A fels6oktatisban folyd képzés rendszerét a felsGoktatasi torvény szabalyozza.
Amellett, hogy ezt a torvény is gyakran moddositja (Lasd az eredeti, sokszor mddositott A
nemzeti felsdoktatasrol szolo 2011. évi CCIV. torvényt és szdmtalan kapcsolodd tv. és
rendeletet.) a jogalkotd, rendeleti szinten is meglehetdsen gyakran foglalkozik a fels6oktatasi
képzések hallgatdinak képzési kimeneti kovetelményeivel. Magyarorszag EU-hoz torténd
csatlakozasa ota (2004. majus 1.) e témakorben, tobb, mint 20 olyan jogszabaly sziiletett, ami
az allamtudomanyi ¢és jogtudomanyi képzésre is meghatirozd jelentdségli. Nincs egyszerli
dolga annak, aki el akar igazodni a jogtudomanyi képzési teriilet ,,kompetencia utvesztdiben”,
mert az alabbi jogszabalyokat kiilon —kiilon és egymdshoz viszonyitva is értelmeznie kell:

e 15/2006. (IV. 3.) OM rendeletet az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti
kovetelményeirdl;

e 39/2012. (XI. 21.) EMMI rendeletet a felsdoktatasi szakképzések képzési és kimeneti
kovetelményeirdl;

e 18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet a felsdoktatasi szakképzések, az alap- és
mesterképzések képzési és kimeneti kdvetelményeirdl, valamint a tanari felkészités
kozos kovetelményeirdl €s az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kdvetelményeirdl
sz0l6 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet modositasarol.

e 3/2019. (II. 11.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kdovetelményeirdl €s az egyes
tanarszakok képzeési és kimeneti kovetelmeényeirdl sz616 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet
¢s a felsOoktatasi szakképzések, az alap- és mesterképzések képzési és kimeneti
kovetelményeirdl, valamint a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes
tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl szol6 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet
modositasarol szolo 18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet modositasarol.

A jogalkoto altal feladott jogszabaly értelmezési “rejtvény” megoldasa, hogy az éppen aktudlis
- bar két rendelet esetében mar hatalytalan - rendelkezések alkalmazasanak feltétele az, hogy a
hallgaté mikor kezdte meg felséfoku tanulményait. A 15/2006. (IV. 3.) OM rendeletet és a
39/2012. (XI. 21.) EMMI rendeletet a legkésobb a 2016/2017. tanévben megkezdett
tanulmanyokat - folyamatos képzésben — végzdkre vonatkozo jogszabaly. Az 18/2016. (VIIL.
5) EMMI rendeletet a 2017/2018. tanévben felséoktatasi szakképzésben, alap-,
mesterképzésben elsd évfolyamon tanulményaikat kezdd hallgatokra, majd azt kovetden
felmend rendszerben kell alkalmazni. Ezt a rendeletet modositotta a 3/2019. (II. 11.) EMMI
rendelet. Felvetodik a kérdés, hogy tényleg olyan mértékben fejlodo jogteriiletrdl van szd, ami
miatt a jogalkotonak 3-6 évente feliil kell vizsgéalnia a hatalyos jogszabalyt a hallgatoi
kompetencia targyaban? [18]

A “kimenetorientaltsag” elve alapjan a jogalkotd képzési szintenként megfogalmazza
meg azokat a tudasokat, képességeket és mas kompetencia elemeket, amelyeket adott
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képesitések kiaddsahoz sziikségesnek tart. A tanulasi eredményeket két, egymassal 6sszefiiggo,
de logikailag elkiilonithetd egységre bontjak attol fliggden, hogy szakteriilet-specifikus vagy
altalanos kompetencidk fejlesztését fogalmazzak-e meg. Ennek a kiilonbségtételnek az a
magyarazata, hogy a felsdoktatasban végzettekkel szemben az az elvaras fogalmazodik meg,
hogy az adott szakmaban, szakteriileten az adott szintnek megfeleld elméleti és gyakorlati
kompetencidkkal rendelkezzenek, ugyanakkor képesek legyenek valtozo kontextusban olyan
szakmai feladatok ellatasara, problémak kezelésére, amelyek nem lathatok eldre, vagy amelyek
esetében nem adottak a megoldas feltételei, tovabba, hogy képesek legyenek a folyamatosan
valtozo kihivasokra reagalni [18 p14.].

A hatdlyos 18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet, amely jelen tanulmany
kiindulopontjanak is tekintheto:

¢ 1. mell¢klete a felsGoktatasban megszerezhetd végzettségi szinteket leiro altalanos
jellemzdket, kompetencidkat hatarozza meg;

e 2. melléklete a felsOoktatasi szakképzésben valamennyi felsGoktatasi szakképzés
ko6z6s moduljanak jellemzdit és képzési teriiletenként a felsdoktatasi szakképzések
képzési és kimeneti kdvetelményeit hatdrozza meg;

e 4. melléklete a mesterképzési (osztott és osztatlan) szakok képzési és kimeneti
kdvetelményeit hatarozza meg.
A mellékleteken tilmenden a jogszabaly kiilon kiemeli, hogy az alap- és mesterképzési
szakokon, felsdoktatasi szakképzésekben az elsajatitandd szakmai kompetencidk részét képezi
a szaknak, szakképzésnek megfeleld digitalis kompetencia és szakmaspecifikus digitalis
készségek, a médiatudatossag, a biztonsagos internethasznalat, valamint digitalis technoldgia
hatékony alkalmazdsa tanulasi célok elérését szolgald digitalis megolddsok ismerete, tovabba
az egészségfejlesztési, fenntarthatd fejlédési alapismeretek, amelyek magukban foglaljak a
kornyezet-, baleset-, munka- és fogyasztovédelem alapismereteit is [62; 2.§].
A jogalkoto a képzéseket a képzési program jellege alapjan is kategorizalja: [63; 4.§]
e kiemelten elméletorientalt, amelyben az elméleti jellegli ismeretatadas aranya 70-80
szazalék,
¢ clméletorientalt, amelyben az elméleti jellegli ismeretatadas ardnya 60-70 szazalék,
e kiegyensulyozott, amelyben az elméleti jellegli ismeretatadas aranya 40-60 szazalék,
e gyakorlatorientalt, amelyben az elméleti jellegli ismeret-atadashoz képest a
gyakorlati jellegli ismeretszerzés ardnya 60-70 szazalék vagy
e kiemelten gyakorlatorientalt, amelyben az elméleti jellegli ismeret-adtadashoz képest
a gyakorlati jellegli ismeretszerzés aranya 70-80 szézalék.
A két altalunk vizsgalt képzési teriilet (felsOoktatdsi szakképzés és az osztatlan jogi
mesterképzés) vizsgalata azért is kiilondsen érdekes, mert a kiemelten elméletorientalt jogi
képzést €s a gyakorlatorientalt felsdoktatasi szakképzést hasonlitja 6ssze.

A felséoktatasi szakképzésben szerezheto jogi asszisztens végzettségi szint jellemzoi (Lasd:
1.sz. tablazat)

Az kaphat felséfoku jogi asszisztens oklevelet, aki jogi alapismeretekkel rendelkeznek, aki
jartas az igazsagszolgaltatasban és az igazsagszolgaltatason kiviili szakteriileteken az adott
jogteriiletre vonatkozé ismeretek gyakorlati alkalmazasaban, felkésziilt a jogaszi tevékenység
elokészitésére és képes tehermentesiteni a jogdszokat a jogéaszi végzettséget nem igényld
feladatok alol. Ez a végzettség az irodai szakmai irdnyito, feliigyeld; személyi asszisztens;
egyéb igazgatasi €s jogi asszisztens; titkar(nd), altalanos irodai adminisztrator; iratkezeld,
irattaros; irodai, iigyviteli foglalkozast, iigyfélkapcsolati foglalkozdsu munkakoroket foglalja
magaban.
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A jogi asszisztens képzés egy gyakorlatorientalt képzés, amelyben az elméleti jellegli
ismeret-atadashoz képest a gyakorlati jellegii ismeretszerzés aranya 60-70 szazalék. A szakmai
gyakorlat a negyedik félévben, a jogéaszi szakteriiletekhez igazod6 képzésnek megfelelden, a
jogaszi szakteriiletek kiilonboz6 intézményeiben egymast kovetd gyakorlatokbol all, melynek
id6tartama: a teljes idejii képzésben: egy félév, legalabb 560 ora; a részidds képzésben a
szakmai gyakorlat: hat hét, legalabb 240 6ra. (Részidés képzésben az Osszefliggd gyakorlat
id6tartama harom hét.).

A gyakorlatorinetaltsag kétségkiviil segit az eldirt kompetencidk és ismeretanyag
megszerzésében, de vajon olyan métékben, amit a jogszabaly el6irt a hallgatok szamara?*

Az Osszes megszerezhetd kredit 150 kredit. Mig a megszerzett tudas (ismeretek) az
altalanos kompetencidk majdnem kétszeresét jelentik, a szakmai kreditek csak az sszes kredit
kicsivel tobb felét. A szakmai gyakorlathoz kapcsolédo 30 kredit - elvileg - az altalanos, a
szakmai €s az ismeretanyag fejlesztéséhez is segitséget nyujt, de mivel ennek hatékonysagat
senki nem ellendrzi, igy ez is csak egy ,.kipipaland6” feladat marad a hallgaté szamara. A
gyakorlati hely keresésében azonban az intézmény segitséget nyujt, igy komolyan emeli a
felsdoktatasi intézmény presztizsét, ha minél tobb és minél szinvonalasabb gyakorlati helyekkel
kot megallapodéast a hallgatok fogadaséara. (Errdl részletes elemzés az 1.sz tablazatban
talalhat6: Néhdany nehezebben megragadhato kompetenciahoz kapcsolhato ismeretek —
felséoktatasi szakképzésben szerezhetd jogi asszisztens végzettségi szint jellemzadi)

A jogasz osztatlan mesterképzésben szerezhetd végzettségi szinti jellemz6i (lasd 2. sz.
tablazat)

A képzés célja jogasz képzettségli szakemberek képzése, akik az allam- és jogtudomany,
valamint a jogaszi tevékenységekhez kapcsoldodd mads tarsadalomtudoméanyok alapjainak
birtokéban, a jogrendszer fobb jogteriileteinek és jogintézményeinek, az allam mitkodésének, a
jogalkotas és a jogalkalmazas mddszereinek ismeretében, korszerii szakismereteikre és jogaszi
miuveltségiikre tekintettel alkalmasak az allami és magédnszféraban jogdszi tevékenységre,
gyakorlati tapasztalatok megszerzésével, szakmai tovabbképzéssel a jogi szakvizsgahoz kotott
munkakdrok betoltésére. Részt tudnak venni a nemzetkdzi- €s kiilondsen az eurdpai térben a
gazdasagi, tarsadalmi, allamkozi és civil szféra problémainak megoldasaban és szervezésében.
Felkésziiltek tanulmanyaik doktori képzésben torténd folytatasara.

A jogasz képzés kiemelten elméletorientalt, amelyben az elméleti jellegii ismeretatadas
aranya 70-80 szazalék. A szakmai gyakorlat kdvetelményei a jogalkalmazoi és jogalkotoi
készség kialakitasat elOsegitdé legaldbb kétszer hdrom hetes vagy hat hetes egybefliggd
igazsagszolgaltatasi, kozigazgatasi vagy egyeb jogalkalmazasi szakmai gyakorlatot jelent. Ezek
szerint 6 év alatt kellene jogalkalmazoi vagy ad abszurdum jogalkotoi képességeket szereznie
a joghallgatonak.

A 10 félév alatt a hallgatd dsszesen 300 kreditet szerezhet, melybdl messze vezet a
tarsadalomtudomanyi alapismeretek (max.110 kredit) korében a jogelmélet és jogtdrténet (max.
70 kredit). Az Osszes jogalkalmazdsra épiild tantargyra csak max. 150 kredit jut és a konkrét
jogalkalmazashoz k&todo alapvetd szakmai ismeretekhez kapcsolodo valaszthato ismeretk6rok
aranya a legrosszabb, minddsszesen max. 50 kredit. Az adatbaziskezelés (egyiitt az idegen

418/2016. (VIIL 5.) EMMI rendelet 1.sz melléklet szerint - A felsdoktatasi szakképzésben szerezhetd
végzettségi szint jellemzdi - altalanos kompetenciak 12 kreditet; 18/2016. (VIIIL. 5.) EMMI rendelet 2. sz.
melléklet A FelsGoktatasi Szakképzés Kozos Moduljanak Jellemzdi, (ismeretek) 21 kreditet; 18/2016. (VIII. 5.)
EMMI rendelet 2. sz. melléklet - A felsdoktatasi szakképzések képzési és kimeneti kovetelményei - A képzés
soran elsajatitand6 szakmai kompetencidk 87 kreditet ,a szakmai kompetenciakhoz kapcsolodo szakmai
gyakorlat 30 kreditet jelent a hallgatoknak.
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nyelvi ismeretekkel) “altalanos értelmiségi hivatast szolgald, a tarsadalomtudomanyi
muveltséget megalapozo ismeretek” kdrében van a legmostohabb helyzetben a max. 40 kredites
értékelésével. Mindezt annak tiikrében kell értékelni, hogy a mesterfokozat megszerzéséhez
egy €16 idegen nyelvbdl allamilag elismert, kozépfoku (B2), komplex tipust nyelvvizsga vagy
ezzel egyenértékii érettségi bizonyitvany vagy oklevél sziikséges. Ez azt jelenti, hogy a
jogalkoté akként gondolkodik, hogy a hallgaté a kozépfoka komplex (szobeli és irasbeli)
nyelvvizsgdjat mar a kozoktatdsban megszerezte vagy egyetemi évei alatt magantanarral
potolja ezt a hidnyossagat. (Errdl részletes elemzés az 2.sz tablazatban talalhatd: Nehdny
nehezebben megragadhato kompetenciahoz kapcsolhato ismeretek — A jogasz osztatlan
mesterképzésben szerezhetd végzettségi szinti jellemzoi )

A kutatas modszertana (ldsd 3. és 4 sz. tablazatot)

A kutatas 4 részteriiletre oszlik:

1) A fels6fokt szakképzésre és az osztatlan jogi mesterképzésre vonatkozo jogszabalyi héttér
feltérképezése (jogalkotoi elvarasok a hallgatokkal és az oktatokkal szemben)

2) A magyar fels6oktatassal kapcsolatos rendszerszintli problémak feltérképezése ( hallgatoi és
oktatoi elvarasok a jogalkotoval szemben)

A bemeneti feltételeknél fontos azt hangstlyozni, hogy az egyetemeknek semmilyen
befolyasuk sincs a hallgatok felvétele, ez a kozponti érettségi eredményei alapjan torténik,
akként, hogy az vizsgaztatja, aki 4-6 év alatt a kozoktatdsban tanitotta. Ez azonban jelentdsen
befolyasolja képességeinek ,,behatdrolasat” foként - a szubjektivebb megitélést biztositod -
szobeli vizsgak esetében.

A kimeneti feltételeknél vizsgalni kell a 1) tankonyvek mindségét (a hallgatok roviditett
jegyzetekbdl késziilnek-e) 2) féeldadasok és tankonyvek viszonyat (a féeldaddsok valoban
a tankonyvi anyagot tiikrozik-e vissza? 3) szobeli €s irasbeli vizsgak ardnyat (az irasbeli
vizsgdk tobbségével a szobeli kifejezOkészség csokkenése) ¢és a ,,vizsgaturizmus”
intézményét (,,ott kell vizsgazni, ahol az konnyebb” elve 4) a fdeldadasok és a
szeminariumok egymashoz viszonyitott szerepét (a szeminarium a féeldadasra épiil,
elmélyiti a fbeldadason szerzett tudast?) 5) a szakdolgozat és évfolyamdolgozat
eredménytelensége a tudas elmélyitésében (pl. plagium, szakdolgozat készités
megrendelésre).

3) A fels6fokt szakképzésen és az osztatlan jogi mesterképzésen végzett hallgatok
munkaerdpiaci szempontu ,,tesztelése”, a beiratkozo és végzos hallgatok kompetencidinak
Osszehasonlitdsaval,  kérddives felmérés eszkozével (a munkaerdpiac elvarasai a
jogalkotoval, az oktatoval és a hallgatoval szemben)

4) A kompetencia vizsgalatok kiértékelése, de lege ferrenda javaslatok a jogszabalyi
valtoztatasokra, a rendszerszintli problémakra €s a napi oktatasi gyakorlatra, valamint a
hallgat6i karrierutakra vonatkozoan.

A 4 részteriilet feltarasara szolgalo primer és szekunder vizsgalatok leirasa: A kutatas elso

Iépésekeént afogod képet alkottunk a jelenlegi helyzetrdl, bemutattuk a hazai felsdoktatassal és a

munkaetépiaccal kapcsolatos kompetenciakat, az igen sziilkés hazai szakirodalmat

(elemzéseket, kritikakat) kiilonos tekintettel az elvarasokra elsésorban a jogi a asszisztensek,

joghallgatodk, és a jogaszok felé.

A primer kutatasunk fO célja a valdsag és az eldirasok kozti kiilonbségek feltarasa,
valamint a jogi felsGoktatds eredényességének vizsgdlata a szerepldinek és folyamatainak
egymasrahatdsanak  tiikrében. Mindennek érdekében szakértdkkel, tanarokkal és
torvényalkotokkal is terveziink interjukat késziteni, tovabba fokuszcsoportos beszélgetéseket,
tovabba kérddiveket kivanunk késziteni elsééves ¢és végzds hallgatokkal, valamint
kompetenciaméréseket, (ha bemeneti mérésként végezziik, képet ad az elsdéévesek készségeirdl,
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a fejlesztendo teriiletekrdl, az intézmény bizonyos keretek kozott fel tud késziilni a hallgatok
igényeire, illetve a hallgatok fejlesztésére). Ha kimeneti mérésként tekintiink a
kompetenciamérésre, akkor a képzés eredményességét mutathatjuk be ¢és hasznos
informaciokat adhatunk a hallgatoknak ¢€s a munkaltatoknak is a munkaerdpiacra 1€pés
szempontjabol. (Hasonlo, csak sokkal altalanosabb kutatast végzett 2013-ban HERCZ Maria és
mtsai. hallgatoi kompetenciaértékelés és modellkutatas terén [26]). A mérést hasznosnak tartjuk
a felsdoktatas vezetdi és a torvényhozok szamara egyarant, hiszen visszajelzést kapnak a
jelenlegi helyzetrdll, a fejlesztendd teriiletekrél. A tanulmanyban azokat az eredményeinket
mutatjuk be, melyek a célzott fejlesztés alapjaul szolgalnak.

A primer kutatés alapvetd kérdései:

1.) Mennyire tikrozik a mar ismertetett szabalyzasokban szereplé kompetencia-elvaras
rendszerek (foként a hazai és az EU-s) a kovetkezdket:

A. A hallgatok eldzetes elvarasait?

B. Maganak a fels6oktatasnak a lehetdségeit a hallgatok ilyen iranyu fejlesztésére?
C. A hallgatok valodi tudasat és kompetencidit?

D. A munkaerdpiac igényeit?

2.) Milyen eldzetes tudasuk van a felsdoktatasban résztvevoknek arr6l, hogy mit is jelentenek
valojaban — a szabalyokban meghatarozott — a jogi fels6foku szakképzés esetén, valamint az
osztatlan jogi mesterképzés végeredményeként megszerezhetd kompetenciak? Jellemzi-e a
kompetencia-fejlesztés terén a tudatossag a tanitasi és tanulasi folyamatokat?
A. Tanarok esetében
B. Diakok esetében
3.) Melyek azok a kompetencidk, amelyeket valoban fejleszt az egyetem jogi képzése?
(Bemeneti és kimeneti mérés, FOHE= felséoktatasi hozzaadott érték)
A Hogyan wvalosul meg az oktato-neveld szakemberek tdmogatisa a
kompetenciaalapu oktatasi és tanulasi modszerek alkalmazasaban?
B. Milyen valtozatos tanuldsi modszerek és kozelitésmodok allnak rendelkezésre
az egész ¢€leten 4t tartd tanulas 6sztonzésére?
C. Mennyire fontos és lehetséges a kulcskompetencidk felmérésére és validalasara
szolgéalo modszerek feltérképezése?
4.) A munkaerdpiaci elvarasok mennyiben jelentenek ,mércét” a felsdoktatasban?
Ez arra a kérdésre ad valaszt, hogy

A Milyen ismereteket feltételeznek a magyar jogszabalyi eldirasok szeriti
kompetenciak a gyakorlatban?
B. Mennyire feleltethetdek meg a kompetencia eldirdsok a szerzett ismeretekkel,

azaz mit mire tud hasznalni az oklevelet/diplomat szerzett hallgat6 a gyakorlatban?
5.) A magyar munkaerd piac szamara
A. A diploma alapjan feltételezett ismeretanyag (targyi tudés) vagy a készségek a
fontosabbak, esetleg mindketté egyforman?
B. Milyen gyakran méri a munkaltaté a kompetenciakat a felvételkor?

6.) A jogszabalyok altal elméletben garantidlt magas szinvonalt oktatas és képzés
kialakitdsanak torekvésén tal, valamint az egész életen at tartd tanulas egyetemes
elérhetéségének biztositasan kiviil mit tesz a magyar jogalkotd a kompetencidk fejlesztése
érdekében?

7.) A jelenlegi képzés és a kozelmultban biztositott felséoktatds milyen lehetdségeket,
kompetencidkat ¢s palyaiveket, karrierutakat biztositott a hazai fels6foka jogi
képzésben/egyetemen tanult fiatal munkavallalok szamara? [34]

Ezen kutatasunk alapkérdései tudomanyos eszkdzoket és metodoldgiat igényelnek azonban

maga a probléma és a kutatdsai kérdéseink a mindennapi gyakorlatunkbol erednek mind az

oktatas, mind a szakmai (munkaerdpiaci, jogaszi) oldalrol.
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Szekunder vizsgalataink soran Osszegijtjiik — eddigi egyetemi oktatoi tapasztalaink
figyelembevételével — sajat kritikai észrevételeinket, fejlesztési javaslatainkat, valamint a
témaban mar megjelent nemzetkdzi tudomanyos kutatasokat, kozleményeket tanulmanyozzuk,
majd az, azokbol levont kovetkeztetéseinket mutatjuk be és az idevonatkozd szabalyzodkat
elemezziik.

Osszefoglalva a tervezetet: Meghatarozzuk a mérési indikatorokat az input és az output
elvarasok alapjan, amelynek a kiilonbozete (JRo-Ri|=Vronr) tehat a FOHE (felséoktatasi
hozzaadott érték). Modszertanilag a fenti kérdések kideritésére a teszteken tal alapvetden tébb
félig struktaralt, illetve teljes mértékben struktaralt, iranyitott interjut is terveziink késziteni
elsésorban hazai felséfoku jogi képzésben/egyetemen tanitd tandrokkal, jogalkotoval, EU-s
szakemberrel, oktatasjogi szakértével, valamint a munkaerdpiaci kérdésekrol HR-es
szakemberekkel és jogi szervezetek vezetdivel. Fokuszcsoportos beszélgetésekkel készitjiik eld
a nagyobb elemszamu kutatast, majd ezek alapjan a “gélydkat” és a végzos joghallgatokat
mérjiik fel kompetencidk szempontjabol egy INPUT és egy OUTPUT teszttel, valamint szintén
egy-egy INPUT ¢és OUTPUT complex kérddivvel végziink tobbszintli vizsgalatot a
hozzéaallasukat, melyben szerepel a szokdsos demografiai fejezet utan empirikus rész,
kompetencia-tudatossag vizsgalat, attitlid-vizsgalat stb (Lasd 3. tdblizat a kutatando
teriiletekrdl, kutatasi kérdésekkel és a tervezett, alkalmazandé kutatasi modszertanokkal).
Mindezenk6zben — amennyiben forrasaink megengedik - érdemes lenne szervezni e kutatashoz
szervesen kapcsolodva a jogalkotok, az érintett dontéshozok, szakemberek részére, és
legfoképpen a hazai jogi felsdoktatasban érintett oktatok szamara ezen adott témaban
konferenciat a felsorolt kérdéseket taglald6 workshopokkal.

OSSZEFOGLALAS

Egyetértve KARACSONY G. Gergely allaspontjaval: ,,a magyar felséoktatas rendszervaltast
kovetd torténetét a gyors jogszabalyvaltozasok, a reformok sora, és a folyamatos atalakulas
jellemezték. Tovabbra is érvényesnek tarthatjuk az Allami Szamvevészék 2009-ben
megfogalmazott kritik4jat, miszerint ,,a modositadsokat megalapozott hatastanulméanyok, a
kovetkezmények modellezése és tarsadalmi konszenzus megléte nélkiil hajtottdk végre. A
rendszer mikodési szabalyainak folyamatos valtozdsai nem tették lehetdvé a tapasztalatok
megfelelden megalapozott értékelését és az ennek alapjan torténd beavatkozasokat. Elmaradt a
feladatok és a célok megvaldsitasanak egységes kiértékelése". Atfogd megallapitasként
jelenthetjiik ki, hogy a felsdoktatas jelenlegi rendszere tilszabalyozott. A felséoktatasi torvény
mellett tobb tucat kormanyrendelet és miniszteri rendelet szabalyozza tulzo részletességgel a
rendszer miikodését. Ennek egyértelmii kovetkezménye a jogi szabalyozés atlathatatlansaga, a
kiilonboz6 szabalyozasi szintek kozotti tartalmi atfedés és fogalmi bizonytalansag” [22 p.499].

A kompetencidk megfeleld mérésére még manapsag is ritkan adodik lehetdség. Szamos
esetben olyan nagyvallalatok, akik munkaerd-kozvetitot alkalmaznak sem tehetik meg, hogy
minden egyes poziciora elemezzék a jelolt meglévd kompetenciait kiilonbozé kompetencia
tesztekkel. Ezek a tesztek legféképpen problémamegoldo-, és kommunikacids készségeket,
tanult kompetencidkat, csapatmunkara valo alkalmassagot, illetve koncentracios képességeket
mérnek. Kisebb cégek altalaban lemondanak errdl a folyamatrdl, és csak az interji folyaman
1étrejott benyomasaikra hagyatkoznak. Nincs meg tovabba minden HR szakember képesitése a
kompetenciak mérésére, és a szervezeti eréforrasok egyébként is leterheltek lehetnek (pl. tobb
ezer fos szervezetek esetén). A kompetencia-teszteket az adott HR-szolgaltatasokat nyujtd
cégek raadasul jellemzden dragan kinaljak, ezért leginkabb a legnagyobb és leginkabb tokeerds
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nagyvallalatok hasznaljak ezeket — azok is altaldban egy-egy felsdvezetodi pozicio kivalasztasa
soran [31].

Az ¢let szamos teriiletén alkalmazhatok ujitasok [5], igy a kompetencidk is
tovabbfejleszthetok és maga az oktatdsi rendszer is tanuld szervezetekként fejleszthetve,
Iényegesen adaptabilisabba tehetd [4]. Munkaerd-kivalasztasnal — ha a jelolt megfelel a
legtobb elvarasnak €s csak par teriileten igényel fejlesztést, akkor az alkalmazasért felelés HR-
szakembernek tisztaban kell lennie azzal, hogy mennyi id6 alatt hozhatok megfeleld szintre a
kérdéses kompetencidk. Amennyiben egy vallalat hossza tavu sikerre torekszik a 21. szazad
eleji globalis piaci versenykornyezetben, nem csak a toborzasok alkalmaval kell a jelolteket
,kompetencia-tudatosan” kivalasztania, hanem teljes alkalmazotti allomanya képességeit is
folyamatosan figyelemmel kell kisérnie €s sziikség esetén fejlesztenie, amennyiben a vallalat
piaci alkalmazkodasa soran 1j human kompetencidk irdnti sziikséglet vetddne fel. [22]

Amennyiben kompetencia-deficit mutatkozik, sziikkség van bizonyos beavatkozasokra.
Minden esetben fontos feltarnunk a kompetencia-deficit mértékét, hiszen ez nagy segitségiinkre
lehet a fejlesztendd pontok azonositdsdhoz, azon tal, hogy milyen modszereket kell
alkalmaznunk a miikddés mindségi fejlesztéséhez. Természetesen sokféle modszer koziil
valaszthatunk. Alkalmazhatunk kiils6 szervezet 4ltali tanfolyamokat, coaching-tipust
fejlesztést, mentor-programot vezethetiink be, esetleg az Onképzést és a tavoktatast is
valaszthatjuk.

A kompetencia-alapt képzés legfobb célja a kompetencia-deficit megsziintetése, a
hallgatok kompetenciainak adott szintre hozasa. Ennek értelmében a fejlesztési feladatokat ugy
allitjuk 6ssze, hogy az adott vallalatban dolgoz6 egyén kompetencidit az érintett munkakor
elvarasainak megfeleld szintre hozzuk. E folyamat elsé alapelve azon kompetencidk
meghatarozasa, amelyek a kompetencia-deficitet csokkentik. (Ilyenek lehetnek pl. az
egylttmiikodés, vagy az eredményorientaltsdg.) Ha a képzés sordn fejlddnek az elvart
kompetenciak, abban az esetben a deficit is redukalodik. Az egyéntdl fiigg a felkésziilés ideje
¢és a valasztandd képzési mddszerek, hiszen minden embernek mas a teljesitoképessége [19 p.
192-1931].

Kérdéskeént meriil fel, hogy az alapkompetencidk fejlesztése vajon legfoképpen a
kozoktatés, a kulcskompetencidk fejlesztése pedig a felsdoktatasi feladata? Mi torténik akkor,
ha alapkompetencidk hianyaban keriil be a hallgato a fels6oktatasba? Hogyan tudnak a
fels6oktatasban a kulcskompetenciakkal foglalkozni, alapkompetencidk hianyaban? A 2018-as
nemzetkdzi tanuloi teljesitménymérés (PISA-felmérés) azt tarta fel, hogy az EU-beli didkok
tobb mint 6tddének nehézségei vannak a szovegértéssel. 2018-ban az alulteljesitési arany
21,7% volt az olvasas tekintetében, ami a jogaszi szakma gyakorlasanak egyik alapfeltétele.

A jogszabalyok altal elméletben garantalt magas szinvonalu oktatas és képzésen, valamint az
egész ¢életen at tartd tanulds egyetemes elérhetdségének biztositdsan kiviil mit tesz a magyar
jogalkotd a kompetencidk fejlesztése érdekében? (Errél bdvebben: BLOMEKE és mtsai, 2013.)

Hogyan valosul meg az oktato-neveld szakemberek tdmogatdsa a kompetenciaalapt
oktatasi ¢€s tanuldsi modszerek alkalmazasdban? Milyen valtozatos tanulasi modszerek és
kozelitésmodok allnak rendelkezésre az egész életen 4t tartd tanulds Osztonzésére? Mennyire
fontos ¢és lehetséges a kulcskompetencidk felmérésére és validalasara szolgaldé modszerek
feltérképezése? [19]

A jogszabalyi eldirasok ,fogyatékossdga” mellett a magyar felsdoktatas egyik
legnagyobb problémdja a Mester és Tanitvany viszony, a személyes kotddések hianya.
Elméletileg erre szolgalna az évfolyamdolgozatok ¢€s a szakdolgozatok rendszere, valamint a
tehetséggondozas, az OTDK mozgalom, a tudomanyos €s kutatoi mithelyek felallitasa, amelyek
mind a tanar-didk kooperacio fejlesztését lennének hivatottak szolgalni. A tapasztalat azt
mutatja, hogy mindezek a legtobbszor mégsem toltik be kompetenciafejleszto, kapcsolatépitd
funkcioikat, az 6nallosag, a hallgatoi kreativitas és mas kompetencia fejlodését Ennek f6 okat
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a szervezeti kultira-valtozassal szembeni ellenéllasban véljiik felfedezni [33]. A didkok is az
alap- és kozépfoku oktatasbol egy biintetést elkeriild, kiskapukat keres6 magatartasformat
sajatitanak el tobbnyire, ezért valojaban a jobb osztalyzatokra, esetenként a bukas elkeriilésére
¢s a ,,papir” elérésére, megszerzésére Osszpontositanak és jellemzoen nem a tudasszerzésre,
fejlédésre vagyo fiatalokként érkeznek a fels6oktatasba. ,,Egy Minisztériumi felmérés szerint
az évfolyamdolgozatok, szakdolgozatok 60-80%-ban plagizaltak egészben vagy részben. Az
Interneten révid hataridovel, meghatarozott Osszegért hirdetik magukat szakdolgozat és
¢vfolyamdolgozat készitok. A plagiumot a konzultaciok, s a védés soran szinte lehetetlen
kisziirni. A plagiumkeresé programok hasznalhatatlanok. A plagizalas egyik oka, hogy a
valaszthatd témacimek tul altalanosak, évrdl évre nem valtoznak, de emellett a hallgatok
szabadon is vélaszthatnak témat. Igy e dolgozatok évrdl évre az orszag tobb karan is
felhasznalhatok, természetesen némi atdolgozassal. Jobbagyi Géabor [28] szerint ,.ez azzal
kikiiszobdlhetd lenne, ha minden oktato specidlis témakat hirdetne meg, melyekre maximum 2
hallgato jelentkezhetne témanként. A témakat minden évben valtoztatni kellene és a hallgatod
szabadon nem vdlaszthat témat. Az alaptargyakbdl pedig kutatdé szemindrium hirdethetd,
melyeket részben konyvtarakban lehetne megtartani.” [28 p340] Ezzel kialakithatéva valna az
a személyes kotddés, ami az oktatot (mestert) €s a hallgatdt (tanitvanyt) is motivalna.

Kompetencia felmérés nélkiil, pusztan a magyar felsGoktatds rendszerszintli
vizsgalatabol is egyértelmii, hogy ,,a képzésbdl kikeriild hallgatok egy része nem megfelelden
felkésziilt. A gyakorlo ligyvédek, birdk, ligyészek nem egyszer keményen kritizaljak egymas
szakmai felkésziiltségét, ugyanakkor tobben a jogi karok altal felkészitett hallgatok egy részét.
Mindez a jogkeres6 kozonségen csapodik le, kiknek kdrében szintén csokken a jogaszi hivatas
tekintélye” [28 p341]..

Az angolszasz ¢és - a kontinentalis modellen beliil — a magyar eldirasok kozott az a
legnagyobb kiilonbség, hogy az angolszész modell a kompetencidk tekintetében a pszicholdgiai
¢és a joléti eszkozokre is Oriasi figyelmet fordit, addig a magyar szabalyozasban csupan az
ismeretek megszerzéséhez sziikséges képességek kapnak jelentdséget. Mind a tudoményos élet
és a kutatasok terén, mind az oktatasi rendszerben elmondhato, hogy a kontinentalis, és foként
a kelet-europai modellek komoly lemaradasban vannak az angolszasz és a skandinav
modellekhez képest [23]. Az USA-ban mar a hetvenes, nyolcvanas években bonyolult mérések
¢s komoly tudomanyos vizsgalatok folytak a felsdoktatds és igy a jogaszokkal szembeni,
egyetemi, be- és kimeneti elvarasok terén [66]. Az angolszasz ,,csoda” Iényege tehat az, hogy
atargyi jogi tudas mellett (ami a precedens rendszernek kdszonhetden sokkal ,,idétalobb™ tudast
is eredményez, mint a jogszabalyi ismeretekre alapul6 kontinentalis modell), a kompetencidkat
helyezi el6térbe [29].

A kompetencia felmérések abban segitenek, hogy mely teriileten vannak a legnagyobb
hidnyossagok (pl. olvasas- szovegértés, irdsbeli és szobeli vizsgdk — szobeli és irasbeli
kifejez€ésmod; pszicholdgiai alapismeretek mindennapi hasznalata) és ezeket hogyan orvosoljak
az oktatok ¢s hallgatok kozos erdfeszitéssel. A kompetencia vizsgalatok eredményeit is
figyelembe véve - allaspontunk szerint - egy alulrol épitkezd (oktato-hallgatd) rendszert kell
felépiteni, de e mellett a magyar jogalkotoban is fel kell ébrednie a valtoztatas iranti igénynek,
hiszen a felsdoktatas allami szabalyozéas alapjan miikddik, jorészben allami finanszirozas
mellett.
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MELLEKLETEK
MELLEKLET 1.

Az Europai és a Magyar Képesitési Keretrendszer

Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer egy olyan referenciakeret, amely az dsszehasonlithatosag
elvét® koveti, vagyis segiti, hogy az Eurépai Union beliill megszerezhetd diplomak,
végzettségek, bizonyitvanyok és oklevelek 0Osszevethetéek és ezaltal beszamithatoak,
elfogadhatdak legyenek. Az EKKR nyolc referencia-szintbdl all, és a tudas, a képesség, az
autondmia és feleldsségvallalds szempontjabdl hatarozza meg a tanulasi eredményeket [14].
Forditéeszkozként mukodik a kiillonbozé orszagok képesitési keretrendszerei kozott.
Atlathatobba és egyértelmiibbé teszi a képesitések tartalmat a munkaadok, a pedagogusok, a
munkavallalok és az intézmények szdmara [52].

Részletesen a 2017/C 189/03 A TANACS AJANLASA az egész életen at tart tanulds eurdpai
képesitési keretrendszerérdl, valamint az egész életen 4t tartd tanulas eurdpai képesitési
keretrendszerének 1étrehozasardl sz616 2008. aprilis 23-1 eurdpai parlamenti €s tanacsi ajanlas
[39] hatalyon kiviil helyezésérdl szolo jogforras tartalmazza [78].

A készségek ¢€s képesitések atlathatosaga és elismerése az oktatas és a képzés terén folytatott
eurdpai egylittmiikodés stratégiai keretrendszerének végrehajtasarol szolo, 2015. évi tanacsi €s
bizottsagi kozos jelentés (Oktatds és képzés 2020) hangsulyozza, hogy a képesitések
atlathatobba és 0sszehasonlithatobba tétele érdekében az EKKR-t tovabb kell fejleszteni. Az
ujonnan érkezett migransok tekintetében azt is hangstlyozza, hogy az atlathatdsagot biztositd
meglévo eszkdzok szintén segithetnek jobban megérteni a kiilfoldi képesitéseket az Unidban,
¢és forditva. A masik cél a képesitések iranti bizalom megerdsitése, valamint a képesitések
megertésének és sszehasonlithatosdganak javitasa révén az EKKR ¢€s az annak megfeleltetett
nemzeti képesitési keretrendszerek vagy rendszerek tdmogatni tudjdk a meglévd elismerési
gyakorlatokat. Ezaltal megkonnyithet6 a tanulasi és munkavallalasi célokat szolgald elismerési
folyamat. A fels6oktatasi képesitéseknek az eurdpai régioban torténd elismerésérdl szolo
egyezmény €rtelmében elfogadott, a képesitési keretrendszerek kiilfoldi képesitések elismerése
sordn torténd alkalmazasarol szolo ajanlasban foglaltaknak megfeleléen az olyan atfogd
képesitési keretrendszerek, mint az EKKR hasznos informacios eszkozok lehetnek az
elismerési gyakorlatok tekintetében [48].

“A kreditrendszerek® segithetik az egyének tanulasban vald elémenetelét aziltal, hogy
elosegitik a rugalmas tanulasi palyakat és megkonnyitik az dtmenetet az oktatas és képzés
kiilonboz6 szintjei €s tipusai kdzott, valamint a nemzeti hatarokon atnyuldan, ami lehetdvé teszi
a tanulok szamara a kiilonb6z6 tanulasi kornyezetekben, igy az elektronikus tavoktatas, a nem
formalis €és az informalis tanulds soran szerzett kiillonb6z0 tanulasi eredmények gytijtését és
atvitelét.

5 Ezen elvet a nemzetkdzi jogszabalyok, foként a pénziigyi és szamviteli szabalyozas terén mar tobb évtizede
alkalmazzadk az okmanyok, hivatalos dokumentumok elismertetésének folyamatdban. Gyakran parosul az
allanddsag elvével és a kolesonds elismerés elvével is az EU-n beliil. Kiilondsen nagy hangsulyt kapott ezen
harom elv a digitalis okmanyok elterjedése ota.

® A kreditrendszerek tobbsége mind nemzeti, mind eurdpai szinten intézményi kornyezetben miikodik, példaul a
felsGoktatas vagy a szakképzés keretében. Eurdpai szinten az eurdpai felsGoktatasi térség keretében létrejott az
eurdpai kreditatviteli és -gyijtési rendszer a felsdoktatas szamara. A szakképzés szamara pedig — az Europai
szakoktatasi és szakképzési kreditrendszer (ECVET) létrehozasarol sz616 2009. junius 18-i eurdpai parlamenti és
tanacsi ajanlasnak megfeleléen — folyamatban van az eurdpai szakképzési kreditrendszer kialakitasa. A nemzeti
képesitési keretrendszerek és kreditrendszerek kozotti kapcsolatokat adott esetben el lehetne mozditani.
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A tanulédsi eredményeken alapuld megkdzelités tovabba elOsegitheti a teljes képesitéseknek
vagy a képesitések egyes elemeinek a megtervezését, nyujtasat €s értékelését” [78; 165. és 166.
cikk 16. pont]. Mint emlitettiik, ezaltal a képesitések atlathatobbak €s dsszehasonlithatobbak,
ha olyan dokumentumokban jelennek meg, amelyek hivatkozast tartalmaznak az alkalmazando
EKKR-szintre, valamint tartalmazzak az elért tanulasi eredmények leirasat [14].

A magyar felsdoktatasban a szaklétesitési eljaras soran a Magyar Akkreditacios Bizottsag
(MAB) vizsgélja az MKKR szerinti szintnek valo megfelelést. Ez az ajanlas nem helyettesiti
vagy hatdrozza meg a nemzeti képesitési keretrendszereket vagy rendszereket. Az EKKR nem
ir le egyedi képesitéseket vagy egyéni kompetenciakat, igy egy bizonyos képesitést a megfeleld
nemzeti képesitési rendszereken keresztiil kell az EKKR megfelel6 szintjére vonatkoztatni.

A 2005/36/EK eurdpai parlamenti és tanacsi irdnyelv rendelkezik arr6l, hogy a Bizottsag
felhatalmazason alapulo jogi aktusokkal 1étrehozhat a szabalyozott szakmakra vonatkozo6 k6zos
képzési kereteket mint a tudas, a készségek €s a kompetencidk egységes korét. A kdzos képzési
kereteknek az EKKR szintjein kell alapulniuk. Az EKKR képesitési szintjeinek vald
megfeleltetés nem érintheti a munkaerdpiacra vald bejutast, amennyiben a szakmai
képesitéseket elismerték a 2005/36/EK iranyelvvel 6sszhangban.

A 2241/2004/EK eurodpai parlamenti és tanacsi hatarozat, segit az egyéneknek abban, hogy
jobban be tudjak mutatni készségeiket, kompetencidikat és képesitéseiket.

A Bizottsag jelenleg a készségek, kompetencidk, képesitések és foglalkozdsok eurdpai
osztalyozasanak (ESCO) kialakitasan dolgozik. Ennek onkéntes alapon torténd alkalmazasa
tamogathatna a jobb kapcsolddast az oktatas és a foglalkoztatas kozott. A tagallamok altal az
EKKR 06sszefliggésében kifejlesztett adatokat [40] fel lehetne tdlteni ezen osztalyozasi
rendszerbe [79].

A Magyar Kormany 2008-ban Ugy hatarozott, hogy csatlakozik az Europai képesitési
keretrendszerhez, és annak implementalasaként nemzeti szintli képesitési keretrendszert dolgoz
ki és vezet be . A projekt szakértdi altal kialakitott MKKR-t a kormany 2012-ben elfogadta és
eldirta az annak bevezetéséhez sziikséges fejlesztések elvégzését . A-munka forrasaul az
Eurdpai Strukturalis Alap tdAmogatasai szolgaltak [53 és 18].

A Magyar Képesitési Keretrendszer a kozoktatas és szakképzés, illetve a felsdoktatas teriiletein
megszerezhetd képesitéseket foglalja egy egységes €s atlathato rendszerbe. Az MKKR, kovetve
az EKKR struktarajat, szintén nyolc szintet tartalmaz.

Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer altal a szintleirasokndl kezdetben hasznalt jellemzok
(deszkriptorok): tudas, képesség, kompetencia (a 2017. majusi Tandcs talalkozén elfogadott
ujabb ajanlasnak megfeleléen mar tudas, képesség, felelésség ¢és autonomia) helyett az alabbi
4 jellemzd alapjan fogalmazza meg a képesitési szintek allitdsait: tudas, képesség, attitlid,
felelsség €s autonomia.

A szakmai képesitések elismerésérol a 2005. szeptember 7-1 2005/36/EK eurdpai parlament €s
tanécsi iranyelv, tovabba a szakmai képesitések elismerésérdl szolo 2005/36/EK iranyelv €s a
belsé piaci informdcidés rendszer keretében torténd igazgatisi egylittmiikodésrdl szolo
1024/2012/EU rendelet modositasarol szolo, 2013. november 20-i 2013/55/EU eurdpai
parlament és tandacsi iranyelv rendelkezik.
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TABLAZATOK

TABLAZAT 1.

1. tabldzat: NEHANY NEHEZEBBEN MEGRAGADHATO KOMPETENCIAHOZ
KAPCSOLHATO ISMERETEK felséoktatasi szakképzésben szerezhetd jogi asszisztens
végzettségi szint jellemzoi a 18/2016 (VIIL.5) EMMI rendelet alapjan (sajat szerkesztés)

1.sz. melléklet | 2. sz. melléklet | 2. sz. melléklet SZAKMAI EUROPAI Munkaerd
altalanos szakmai ISMERETANYA |KOMPETENCIAK |UNIOS piaci
kompetencia | kompetencia G ES ELVARASO | szempont
eléirasok eléirasok Milyen ISMERETANYAG K értékelés
ismereteket EGYMASNAK (mit var el
feltételeznek a MEGFELELTETESE | (EKKR a
magyar Mennyire feleltethetek | szerinti munkaltatd
jogszabalyi meg a kompetencia besorolas) a
eléirasok szeriti eléirasok a szerzett munkavall
kompetenciak a ismeretekkel? alotol?
gyakorlatban? Mire tudja hasznalni a Empirikus
gyakorlatban? kutatas
1.Munkaer6-piaci 1-8. szint
ismeretek
2.ldegennyelvi
alapszintli
ismeretek
3. Szakmai és
pénziigyi
informaciéfeldolgo
zasi alapismeretek
4. Kommunikacios
ismeretek
Ismeri a Melyikbe
a) tudasa tarsadalomtudom | sorolhat6?
anyok és a Allaspontunk
Rendelkezik | filozofia fogalmi |1.? Filozofikus titkarng? szerint a
egy adott készletének, 3.2 magyar
szakteriilethez | elméletének, 4.2 jogalkot6 az
kapcsolodo modszerének EKKR 3.
altalanos és legfontosabb szintjét irta
szakspecifikus | alapelemeit. el6, pedig a 2.

elméleti és szint lenne a
gyakorlati realis.
ismeretekkel.
b) képességei | Képes elméleti | 3. Szakmai és logikus gondolkodés,

ismereteit a pénziigyi felelosségtudat a
Az adott konkrét jogaszi | informacio- szakmai feladatok Allaspontunk
szakma szakteriilethez feldolgozasi megoldasaban szerint a
feladatait a kapcsolni, ésa | alapismeretek magyar
sziikséges gyakorlatban jogalkot6 az
modszerek és | alkalmazni. EKKR 3.
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eszkozok szintjét irta
kivalasztasava eld, pedig a 2.
1, egyedi és szint lenne a
komplex realis.
alkalmazasava
| tervezi és
oldja meg.
¢) attitiidje - Tiszteli a Melyikbe Allaspontunk

humanizmus, sorolhat0? szerint a
Elfogadja és | emberi jogok, magyar
hitelesen demokracia, 1.? jogalkot6 az
kozvetiti jogallam értékeit. | 3. ? EKKR 3.
szakmdja - Elkotelezett az 4.7 szintjét irta
tarsadalmi egyenld eld, pedig a 2.
szerepét, banasmod elve Pro Bono adatkezel6? | szint lenne a
értékeit. ¢s gyakorlata, realis.

valamint a

munkdja egészét

athato értékek,

azok kialakitasa,

terjesztése

mellett.

- Elkotelezett a

kozérdek, és a

kozérdeki jogi

asszisztensi

munka irant.
d) Melyikbe Allaspontunk
autonoémiaja Fokozott sorolhat6? szerint a
¢s feleldssége feleldssége magyar
Képzettségi kiterjed ajogi |1.7? Utcai feliigyel? jogalkoto az
szintjének normak 3.7 EKKR 3.
megfeleld munkaidén tali | 4.? szintjét irta
feleldsségtuda betartasara. eld, pedig a 2.
ttal szint lenne a
rendelkezik és realis.

reflektal sajat
tevékenységén
ek
kovetkezmény
eire.
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TABLAZAT 2.

2. tabldzat: NEHANY NEHEZEBBEN MEGRAGADHATO KOMPETENCIAHOZ
KAPCSOLHATO ISMERETEK- A jogadsz osztatlan mesterképzésben szerezhetd végzettségi
szinti jellemzoi 18/2016 (VIIL.5) EMMI rendelet alapjan (sajdt szerkesztés)

1 sz. melléklet 4. sz melléklet 4. sz melléklet szakmai kompetencidk és | unios munkaeré piaci
altalanos szakmai ismeretanyag ismeretanyag elvarasok szempontu
kompetencia kompetencia (Milyen ismereteket egymasnak megfeleltetése értékelés
elirasok eléirasok feltételeznek a magyar | (mire tudja hasznalni a (EKKR
jogszabalyi eléirasok | gyakorlatban?) szerinti (Mit var el a
szeriti kompetenciak a besorolas) munkaltato a
gyakorlatban?) munkavallalotol?
Empirikus
kutatds
1)tarsadalomtu- 1-8. szint
domanyi

alapismeretek
(jogészi etika, jogi
informécidtechnologia
és adatbaziskezelés,
valamint sajatos idegen
szaknyelvi ismeretek)
- jogelmélet és
jogtorténet
(propedeutikai ,jog- és
allambolcseleti,
jogszocioldgiai,
magyar és egyetemes
allam- és jogtorténeti,
rémai jogi

2)jogasz szakteriilet-
specifikus szakmai
ismeretek [agazati
allam- és
jogtudomanyok f6bb
teriiletei: maganjog
(polgdri jog,
kereskedelmi jog,
munkajog),
allamtudomany,
kozjog (alkotmanyjog,
kozigazgatasi jog,
penziigyi jog),
biintetdjog, valamint
nemzetkdzi és eurdpai
jog, nemzetkozi
maganjog, a
kornyezetjog,
szakteriileti eljarasjog,
Osszehasonlito jog]
3)az alapvet6 szakmai
ismeretekhez
kapcsolodé
valaszthaté
ismeretkorok
(jogintézmények és
mitkodésiik, a jogaszi
érvelés és a
joggyakorlat, a
jogintézmények
gazdasagi, tarsadalmi,
politikai, kulturalis
kdrnyezete és
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kapcsolatrendszerének
elemzése, a jog
alkalmazasa és
jogalkotas)

a) tudasa

Ismeri
szakteriiletének
sajatos kutatasi
(ismeretszerzési és
problémamegoldasi)
modszereit,
absztrakcids
technikait, az elvi
kérdések gyakorlati
vonatkozasainak
kidolgozasi modjait.

- Ismeri és érti a
jogasz szakmahoz
kotott, az allamra és a
jogrendszerre
vonatkoz6 elméleti és
gyakorlati
ismereteket, a
jogintézmények elvi
hatterét és gyakorlati
miikodési modjait.

- Ismeri a tudomanyos
munkahoz, kutatashoz
sziikséges
problémamegoldo
modszereket.

- Ismeri a
tarsadalomtudomanyo
k fogalmi
készletének,
elméletének,
modszerének
alapelemeit

- Ismeri a jogrendszer
tagolasara vonatkozo
fobb nézeteket, a
jogértelmezési
modszereket, ide
értve a kiilonboz6
(koz- és maganjogi,
altalanos és specialis)
jogteriiletek egyiittes
alkalmazasanak,
rendszerszer(i
értelmezésének a
modszereit is.

- Ismeri a kiilonb6z6
jogagak fobb
jogforrasait, specialis
szabalyozasi és
miikodési logikait, a
szakjogi
terminologidkat.

- Ismeri a specialis
jogtertiletek
sajatossagait.

- Ismeri a
jogesetmegoldas
modszereit, az eset
feltarasanak, az érvek
rendezésének
gyakorlatat.

- Ismeri az egyes
jogaszi hivatasok
alapvetd szakmai
sajatossagait.

- Rendelkezik
iratkezelési,
szerkesztési
ismeretekkel, a jogi,
jogaszi iras sajatos
elemeivel, a jogi
dokumentumok
szerkesztésének

1.
2.
3.

adatbaziskezelés,
jogalkalmazas,
jogalkotas,

a magyar
jogalkoto a 7.
szintet irta
eld, pedig a
6. szint lenne
a realis.
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szabalyaival és
technikaival.

b) képességei

Elvégzi az adott
szakteriilet
ismeretrendszerét
alkoto kiilonb6z6
elképzelések részletes
analizisét, az atfogd
¢s specialis
Osszefliiggéseket
szintetizalva
megfogalmazza és
ezekkel adekvat
értékeld
tevékenységet végez.

Képes értékeld
viszony kialakitasara
a jogra és allamra
vonatkozé nézetekkel,
elméletekkel
kapcsolatban és képes
ezek jogi és
tarsadalmi
relevanciajanak
felismerésére [6].

- Képes a jogi elvek
és értékek széles kori
alkalmazasara a
torzsanyagon kiviil is.
- Képes a tarsadalmi
problémak
megértésére, Uj
jelenségek
feldolgozasara,
kritikus
gondolkoddsra.

jogintézmények
miikodésében torténd
eligazodas,
-jogalkalmazas,

- jogalkotas

a magyar
jogalkoto a 7.
szintet irta
eld, pedig a
6. szint lenne
a realis.

c) attitiidje

Kezdeményez6
szerepet vallal
szakméjanak a
kozosség szolgalataba
allitasara.

Nyiltan vallalja és
képviseli a jogaszi
szakméhoz kot6do
jogallami és
demokratikus
értékeket és a kozjo
szolgalatat.

- Elkotelezett a
jogsegély, a pro bono
jogaszi munka,
kozérdeki
kotelezettségvallalas
és a civil aktivitasban
valo részvétel mellett.
- Elkételezett a
kozérdek és a
kozérdekii jogaszi
munka irant.

Vajon melyik tantargy
keretében tanulja meg,

hogy pl. Pro Bono munkat

kellene végeznie?

a magyar
jogalkoto a 7.
szintet irta
eld, pedig a
6. szint lenne
areélis.

d)autonéomiaja és
feleldssége

-Szakmai és
koziigyekben
kezdeményezd
szerepet vallal,
hajlandé azokeért
személyes
felelosségvallalasra és
dontéshozatalra.

- Ertékelkotelezett
moddon hasznélja az
érdekérvényesités
eszkozeit.

- Véllalja az 6nallo
kezdeményezéseket a
jogrendszer
befolyasolasara és
ezekkel kapcsolatban
vallalja a feleldsséget.

N =

vajon milyen kdrnyezeti
hatasra gondol a jogalkot6?

a magyar
jogalkoto a 7.
szintet irta
eld, pedig a
6. szint lenne
a realis.
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TABLAZAT 3.

3. tablazat a kutatando teriiletekrdl, kutatasi kérdésekkel és a tervezett, alkalmazando kutatasi

modszertanokkal (sajat szerkesztés)

KUTATANDO TERULET,
KERDES

ALKALMAZOTT MODSZERTAN

1.) Mennyire tiikrozik a mar ismertetett
szabalyzasokban szerepld kompetencia-
elvaras rendszerek (foként a hazai és az
EU-s) a kovetkezoket:

Interju EU-s oktatasjog | Jogaszabalyoka elemzése,
szakértovel esetfeldolgozas

A A hallgatok eldzetes

INPUT kérd6iv 1 éves | Fokuszcsoportos beszélgetés

elvarasait? hallgatokkal

B. Maganak a | Interju EU-s oktatasjog | Jogaszabalyok elemzése,
felsGoktatasnak a lehetdségeit a | szakértovel esetfeldolgozas

hallgatok ilyen irAnyu

fejlesztésére?

C. A hallgatok  valodi | INPUT OUTPUT Kompetenciateszt
tudasat és kompetenciait? Kompetenciateszt 1. végz0s hallgatokkal

¢éves hallgatokkal

D. A munkaerdpiac
igényeit?

Interjuk HR-es
szakemberekkel és jogi
szervezet vezetdjével.

2.) Milyen eldzetes tudasuk van a
fels6oktatasban résztvevoknek arrdl,
hogy mit is jelentenek valojaban —a
szabalyokban meghatarozott — a jogi
fels6fokn szakképzés esetén, valamint az
osztatlan jogi mesterképzés
végeredményeként megszerezhetd
kompetenciak?

Jellemzi-e a kompetencia-fejlesztés terén
a tudatossag a tanitasi és tanulési
folyamatokat?

INPUT kérdoiv 1 éves
hallgatokkal

A Tanarok esetében Interjt hazai felséfoka | Workshop/minikonferencia
jogi
képzésben/egyetemen
tanito tanarokkal
B. Diakok esetében Fokuszcsoportos
beszélgetés
3.) Melyek azok a kompetenciak, INPUT OUTPUT Kompetenciateszt
amelyeket valdban fejleszt az egyetem Kompetenciateszt 1. végzos hallgatokkal
jogi képzése? (Bemeneti ¢s kimeneti éves hallgatokkal

mérés, FOHE= felséoktatasi hozzaadott
érték)

A. Hogyan valdsul meg az
oktato-neveld szakemberek
tamogatasa a kompetenciaalapu
oktatasi és tanuldsi moédszerek

Interju hazai felséfoka | Workshop/minikonferencia
jogi
képzésben/egyetemen
tanit6 tanarokkal

alkalmazasaban?

B. Milyen valtozatos | Interju hazai felséfoka | Workshop/minikonferencia
tanulasi modszerek és | jogi

kozelitésmodok allnak | képzésben/egyetemen

tanito tanarokkal

40



12th International Conference of J. Selye University

Sections of Pedagogy and Informatics

rendelkezésre az egész életen at
tartd tanulas 0sztonzésére?

C. Mennyire fontos  és
lehetséges a kulcskompetenciak

Interju hazai felséfoku
jogi

Workshop/minikonferencia

felmérésére  és  validalasara | képzésben/egyetemen

szolgalo modszerek | tanito tanarokkal

feltérképezése?

D. Hogyan  mérheté  a | Interju hazai felséfoktt | Workshop/minikonferencia
hatasossag, hatékonysag és | jogi

eredményesség? képzésben/egyetemen

tanito tanarokkal

4.) A munkaerdpiaci elvarasok
mennyiben jelentenek ,,mércét” a
fels6oktatasban?

Ez arra a kérdésre ad valaszt, hogy

Interju hazai felséfoku
jogi
képzésben/egyetemen
tanit6 tanarokkal

Workshop/minikonferencia

A Milyen ismereteket | Interju hazai felsé6foka | Workshop/minikonferencia
feltételeznek a magyar | jogi

jogszabalyi eldirasok  szeriti | képzésben/egyetemen

kompetenciak a gyakorlatban? tanito tanarokkal

B. Mennyire feleltethetéek | Interju hazai felséfoktt | Workshop/minikonferencia

meg a kompetencia eldirasok a
szerzett ismeretekkel, azaz mit
mire tud hasznalni az
oklevelet/diplomat szerzett
hallgat6 a gyakorlatban?

jogi
képzésben/egyetemen
tanito tanarokkal

5.) A magyar munkaerd piac szdmara
melyek a prioritasok?

Interju hazai felséfoku
jogi
képzésben/egyetemen
tanit6 tanarokkal

Workshop/minikonferencia

A. A diploma alapjan
feltételezett ismeretanyag (targyi
tudas) vagy a készségek a
fontosabbak, esetleg mindkettd
egyforman?

Interju hazai felséfoku
jogi
képzésben/egyetemen
tanito tanarokkal

Workshop/minikonferencia

B. Milyen gyakran  (és
hogyan) méri a munkaltaté a

Interju HR-es
szakértokkel és hazai

Workshop/minikonferencia

kompetenciakat a felvételkor? fels6foku jogi
C. Mennyire validalhatdak | képzésben/egyetemen
ezek a modszerek? (Bevalas?) tanito tanarokkal
6.) A jogszabalyok altal elméletben Munkaer6piaci
garantalt magas szinvonal oktatas és tesztelések
képzésen, valamint az egész életen at
tart6 tanulas egyetemes elérhetdségének
biztositasan kiviil mit tesz a magyar
jogalkot6 a kompetenciak fejlesztése
érdekében?
7. Milyen karriereket tesz lehetové PALYAKOVETES Interju hazai fels6foku jogi

(jogi/nem jogi palyak is!) a jelenlegi
képzés?

Melyek azok a kompetenciak, amelyeket
nem kaptak meg, amelyek hianyoznak a
volt didkoknak a munkahelyi
gyakorlatuk soran?

képzésben/egyetemen tanult
fiatal munkavallalokkal [34]
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TABLAZAT 4.

4. tablazat Attitiidok tipologidja

ATTITUD FUNKCIO | Kérdés, amire valaszol az Leiras

adott viselkedés/ hozzaallas
Instrumentalis Milyen gyakorlati haszna Az éltalanos pszichologiai igény,
funkcio: van? hogy elénydkben részesiiljiink,

jutalmakat vivjunk ki
magunknak, és elkertiljiik az
esetleges biintetéseket.

Ismereti funkeio:

Milyen (elézetes) tudas all
rendelkezésre a vilag
mikddésérol?

Ezek az attitidok 1ényegében
egyfajta sémak, melyek lehetdveé
teszik, hogy altalanositsunk,
ezaltal sokféle informaciot
hatékonyan szervezziik meg és
dolgozzuk fel, anélkiil, hogy a
részletekre is figyelniink kellene.

Ertékkifejezo funkcio

Milyen mogottes értékrend és
énkép a mozgatorugd?

Ezek az attitiidok nehezen
valtoznak.

altalaban konzisztensek
egymassal.

Envédo funkcio:

Hogyan elkertiilhetd vagy
kivédhetd bizonyos veszély,
vagy fenyegetés és az ezekbdl
eredd szorongas?

Az ego védo és elharitd
mechanizmusai, leginkabb a
kudarctol, elbukastol valo
félelem.
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ABRAK

ABRA 1. Kompetencisk tipologiaja (specilizicié és személyiségjegyek szerinti rendszerezés) [55]

IM. Folytonos /5. Tarsas
onfejlodées kompetenciak,
eés szakmai  egyiittmiikodési

szocializacio készség

tanulasa

/2. Nyelvi

/4. Probléma-
kommunikacié érzékenyséqg és
(anya- és kritikus
idegennyelv) gondolkodas
1/3. Info-
kommunikaciés
eszkozok, funkciok,
halézatok ismerete
és alkalmazasa

(a) A szakmai kompetenciak megalapozasat és
fejlesztését tamogaté kompetenciak alcsoportjai

ABRA 2. A) A kompetencia sszetevéi
B) A kompetenciak jéghegy-modellje

A KOMPETENCIA
0SSZETEVOI

5 CSOPORTRA 0SZTHATO
SVEIBY RENDSZEREZESE

- Explicit tudas: A tények ismerete. Informaciok,
tények, megtanult anyagok.

- Jartassag (skill): Gyakorlat, készség, képesség, pl.
tréningek formajaban sajatithatjuk el

- Tapasztalat: MUltbol valo tanulas, elozetes fejlodés

- Ertékitéletek: Amit a személy helyesnek gondol, ami
motivalja, attitid=hozzaallas.

- Tarsadalmi kozeg: Az emberek kozotti kapesolatok.

/4. A szakmai
1. Kérnyezet-  etika normainak
és egészség- elfogadasa,
tudatos vallalasa,
magatartas képviselete
és kozvetitése

1l/2. A nemzeti 11/3. Az aktiv
Kultara és az allampolgari
eurdpaisag léthez
értékeihez valé szilkséges
viszony miiveltség

(b) Személyiségjellemzdk, értékek, attitlidok,
nézetek, motivacio fécsoportja alcsoportjai

Lathato

Kénnyen
fejlesztheto

Szocialis szerepek vagy ,értékek”
En
Y ‘)&“ % S Nehezen
ja'lélyiség\'on:isokg fejlesztheto

.

Motiviciok \

/

Rejtett

v
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ABRA 3. A hazai felséoktatas rendszere

Szakiranyu
tovabbképzés
2-4 felév

A \s\\\

2-4 FELEV MESTERKEPZES

= *_—.E*_—:'& P
/f/ /E \ - /

/ 6-8 FELEV ALAPKEPZES EGY-EGY KEPZESI AGA

1 |

ABRA 4. Kompetencia-elvarasok

KOMPETENCIA-ELVARASOKKAL KAPCSOLATOS SZABALYOZASOK

[ JOGALKOTO ]

‘ KOZEPISKOL

| TANAR || DIAK |
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https://doi.org/10.36007/3778.2020.45

THE CURRENT LEVEL OF THE BODY POSTURE IN PUBESCENT
PUPILS OF SPORT AND NON-SPORT CLASSES

Elena BENDIKOVA, Alexandra MIKOVICOVA!

ABSTRACT

The aim of the research was to find out the level of the body posture in pubescent pupils of
sport and non-sport classes. The observed group consisted of 75 boys in average age 12.89+0.73
years from two primary school in Piachov. To acquire data, the standardized method of sport
practice — siluetogram — was used. The best achieved results were found in volleyball class
(B2), then hockey class (B1) and lastly non-sport class (A). The group of pupils from sport
classes (B1+B2) were evaluated by average mark (x) 2.04+0.57, whereas in the group of non-
sport class was achieved average mark (x) 2.11+£0.56. However, these differences weren’t on
the significant level (p > 0.05). The only significant difference between groups was found in
the posture of the abdomen (p < 0.05). Despite that, we claim positive affect and the importance
of regular physical and sport activity on the body posture although, it is important not to forget
about compensation and trying to decrease unilateral strain.

The listed study is the part of research project VEGA “1/0519/19 Physical activity as
prevention of health of school population in Slovakia”.

KEYWORDS
Body posture, pupils, specialized sport classes and non-sport classes

INTRODUCTION

Every one of us wants to live fully-fledged and healthy life and to achieve that, sufficient
amount of physical activity is needed. Cardiovascular system, metabolism, muscle strength,
endurance, work capacity, psychological aspects, all the above is on the better level when
enough of physical activity is provided to our body (Liba, 2010; Machova, Kubatova et al.,
2015; Bendikova, 2017; Miiller et al., 2019). On the other hand, according to OECD (2019)
about 4 % of death credit to low physical activity.

Problems of musculoskeletal system are becoming more and more discussed topic and the
negative effects of the lack of physical activity and disproportionate burden can also have the
negative impact on postural health status. Its significant deterioration in children is documented
in the conclusions of several works (Lubkowska, et al., 2015; Bendikova, 2016; Bendikova et
al., 2018; Jedlicka, 2018; Kanasova et al., 2019; Lubkowska, Krzepota, 2019; Palas¢dkova
Springrova, Baranova, 2019; Neméek et al., 2019; Neméek, Koradyova, 2020) and provokes
the need for targeted intervention, whether at home, school or outside the school environments.
The high proportion of bad and incorrect body postures is in 80 % of the child population, which
is currently strongly determined by the lack of physical activity. The lack of physical activity
leads also to overweight and obesity which worsen the body posture as well. This shortage leads
to impaired functional relationships between the postural and phasic muscular system, resulting
in the muscle imbalance (Bendikova et al., 2020). Consequently, it is the most important cause
of increasing number of spinal disorders, which gradually grow into structural disorders and
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cause serious diseases/ disorders of muscular system in adulthood (Lebkowski, Dzieciol, 2002;
Macialczyk, Paprocka, 2017). Another side effect of the lack of physical activity and incorrect
body posture is headache or back pain from which suffer around 20 % of people in young
adulthood (Jedlicka, 2018). Even though some sports can have its negative effect on body
posture when it’s done unreasonably, without compensation and regards to one’s own body,
better results were still found in physically and sport active children than non-active ones (Fett,
Trompeter, Platen, 2017; Binovsky, 2013; Stitzel, 2017).

All the above is the reason for the regular control of the body posture of children and for making
compensation exercises part of their routine to prevent spinal disorders and to enjoy their life
fully. That is why we also decided to, and the aim of the research was to find and analyse the
level of musculoskeletal system and the effect of regular physical and sport activity on body
posture in younger school age pupils attending sport and non-sport classes in schools

Method

Subject Characteristics

The sample consisted of 75 boys from two primary schools in Pichov, at the age of 12 — 14 (7%
and 8" grade). Pupils were divided into following groups: A — non-sport class, B1 — hockey
sport class, B2 — volleyball sport class. The primary characteristics of the groups A, B1 and B2
are shown in Chart 1.

Chart 1 The primary characteristics of the sample (n = 75)

Factors Age Height/cm Weight /kg BMI
A ”X: 23 13.04+0.73 165.80+6.56 58.32410.76 21.15+3.32
Bl ”X: 25 12.80+0.65 164.00+7.64 53.92+0.87 19.93+2 58
B2 ”X= 25 12.84+0.80 166.48+5.99 53.28+8.98 19.18+2.82

Measurement Organisation

Research was conducted in three primary consecutive phases in school year 2019/2020. The
main goal was to find out and analyse the current level of pubescent pupils’ body posture in
sport and non-sport classes by the way of standardized methods.

Measurement Taking

Siletogram method, the standardized sport practice method for evaluation of chosen indicator
of musculoskeletal system, was used to acquire data. Siluetogram is an inspection method
(Labudova, 1993).

Data Analyses

We used mathematical-statistic methods: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum
(max), minimum (min), variation range (R(max-min)), median (med), multiplicity (n), percentage
(%), Chi-squared test (y; p < 0.05) and Cohen’s d (d) for the processing and evaluation of
acquired quantitative-qualitative data.

Results and Discussions

The first evaluated area was head posture (Chart 2). The group that achieved the best evaluation
in this area was non-sport group (A) which achieved average grade of (x) 1.72+0.54. Pupils
from sport classes were evaluated by identical grade (x) 1.84+0.47 in hockey class (B1) and (x)
1.84+0.69 in volleyball class (B2). The difference between individual groups was not
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significant (y1 = 0.289; p > 0.05), and even despite better results of non-sport class, the
difference between A and B1+B2 was not significant either (y2 = 0.617; p > 0.05). The effect
size between A and B1+B2 groups was medium (d = 0.21). As regards to the specific grades,
the highest percentage of pupils received grade 2, which represents slightly inclined and oblique
axis. In A group it was 64% (n = 16), in B1 group 76 % (n = 19) and in B2 group 52 % (n =
13). Grade 1 evaluation was awarded to 8 pupils (32 %) in A group and B2 group. The highest
percentage of pupils with considerably inclined head posture or head posture leaning to one
side (grade 3) was discovered in B2 group (16 %, n = 4).

Chart 2 Head posture (h = 75)

_ - ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X s max | min | Rmamin | med /(%) /(%) /(%) il d
non-sport 8 16 1
cla_ss A 172 | 054 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (32.00) (64.00) (4.00)
(n=25)
sport
hockey 5 19 1 0.289/
classpl | 184 | 047 | 300 1 100 1200 200} o500 | (7600) | (4.00) 0.617 0.21
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 8 13
class B2 184 | 069 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (32.00) (52.00) 4 (16.00)
(n=25)
Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R max.min)), Median (med.),
multiplicity

n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(xy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)

The next evaluation concerned shoulders posture — shoulder joint (Chart 3). Again, the best
results were achieved by non-sport class pupils (A group) with average grade of (x) 2.36+0.49.
Worse shoulder posture observed in sport class pupils may result from movement structure of
sports in sport classes. The most frequent shoulder posture defect was transitional form,
meaning slightly higher posture of one shoulder (grade 2). Average grades were worse in
hockey (B1) and volleyball (B2) classes — B1 (x) 2.48+0.51 and B2 (x) 2.44+0.51 and their
percentage of grades 2 and 3 was higher: B1 group with 52 % (n = 13) of grade 2 evaluation
and 48 % (n = 12) of grade 3 and B2 group with 56 % (n = 14) of grade 2 and 44 % (n = 11) of
grade 3. Not one pupil of the whole sample (n = 75) was assessed by grade 1 (horizontal
shoulder posture and shoulder axis perpendicular to head axis). Small differences in average
grades showed insignificant changes among A, B1, B2 groups as well as between A and B1+B2
groups (x1 x2 = 0; p > 0.05), however size effect was medium (d = 0.20).

Chart 3 Shoulder posture — shoulder joint (n = 75)

B . ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X s max | min Rmaxminy | Mmed /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 0 16 9
cla_ss A 2.36 0.49 3.00 2.00 1.00 2.00 (0.00) (64.00) (36.00)
(n=25)
sport
hockey 0 13 12
classB1 | 248 | 051 | 300 1 200 p 100 | 200 | 00 | (5200) | (48.00) ( 3{?05) 0.20
(n=25) p=>0
sport
volleyball 0 14 11
claseBy | 244 | 051 | 300 | 2.00 1.00 2.00 0.00) (56.00) (4.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Mmedian (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)
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Next, we focused on back posture (Chart 4), which concerns upright back posture or its
deviations, as well as scapula posture. The best evaluation was once again received by non-
sport class pupils (A) (x) 2.24+0.44, although the differences were minimal, which is also
portrayed by insignificant level of the Chi-squared test among individual groups A, B1, B2 ()1
=0.662; p > 0.05) as well as between non-sport (A) and sport (B1+B2) classes (y. = 0.301; p >
0.05). Effect size was small too (d = 0.16). Hockey (B1) and volleyball (B2) classes were
assessed by identical average grade of (x) 2.32+0.56. It is evident that worsened back posture
in sport classes is influenced by shoulder posture, evaluated in previous section. The highest
percentage of pupils was observed to have moderate deviation as well as scapula asymmetry
(grade 2). Percentual representation of grade 2 evaluation received in particular classes was as
follows: A group 76 % (n = 19), B1 and B2 groups 60 % (n = 15). Sport classes (B1+B2) were
observed to reach higher percentage of deviation, specifically 36 % (n = 9). On the other hand,
the only pupils with back symmetry (grade 1) were also observed in sport class groups — B1 4
%(n=1),B24% (n=1).

Chart 4 Back posture (n = 75)

_ : A grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(maxminy | med (%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 0 19 6
cla_ss A 224 | 044 | 3.00 | 2.00 1.00 2.00 (0.00) (76.00) (24.00)
(n=25)
sport
hockey 1 15 9 0.662/
classB1 | 232 | 056 | 300 1 100 y 200 | 200 | 55 | (6000) | (36.00) 0.301 0.16
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 1 15 9
class B2 232 | 056 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (4.00) (60.00) (36.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (Rmax.min)), Mmedian (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(xy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)

In this paragraph, we will focus on hip posture evaluation (Chart 5). The best evaluation was
achieved by volleyball class (B2) with average grade of (x) 1.68+0.56, where 9 pupils (36 %)
had correct horizontal hip posture (grade 1). Next was hockey class (B1) with average grade of
(x) 1.80+0.58 and last was non-sport class (A) with average grade of (x) 2.08+0.57. As in the
previous areas, transitional form prevailed, meaning one hip mildly higher than the other (grade
2). Distinct asymmetry of pelvis (grade 3) was altogether observed in 8 pupils, the highest
number in the A group — 20 % (n = 5). Differences between individual groups were higher in
this area, but still not high enough to be considered significant (y1 = 0.176; p > 0.05), and the
same goes for differences between non-sport (A) and sport (B1+B2) classes (y2 = 0.055; p >
0.05), even though size effect was large (d = -0.60).

Chart 5 Hip posture (n = 75)

. rade 1 rade 2 rade 3
n=75 X S max min R (max-min) med gn /(%) gn /(%) gn (%) helyes d
non—Sport 3 17 5
classA | 208 | 057 | 300 | 1.00 | 200 | 200
b (1200) | (68.00) | (20.00)
hi%izy 180 | 058 | 300 | 100 | 200 | 200 ! (Gj ?JO) 2 0.176/
classBl | U : : : : : (28.00) : (8.00) 0.055 -0.60
(n=25) (p > 0.05)
sport
volleyball 9 15 1
classg2 | 168 | 056 ) 300 ) 100 200 | 200 | 3540y | (6000) | (4.00)
(n=25)
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Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Median (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)

Let us move on to the side view components evaluation. As first, we observed cervical section
(Chart 6). Hockey class (B1) achieved the best average grade (x) 2.24+0.60 in this area, then
followed by volleyball class (B2) (x) 2.28+0.46 and lastly non-sport class (A) with average
grade of (x) 2.36+0.57. Worse average grade in non-sport classes can also be result from the
fact that 10 pupils (40 %) were observed to have considerable forward head and neck posture
(grade 3). Despite that, transitional form was prevailing in all groups, meaning mildly forward
neck posture (grade 2), which occurred in 56 % (n = 14) of the A group 60 % (n = 15) of the
B1 group and 72 % (n = 18) of the B2 group. Pupils with correct neck posture were also
observed in individual groups, except group B2, where none of the pupils were evaluated by
grade 1. Achieved results and differences neither among A, B1, B2 groups (y1 = 0.539; p >
0.05) nor between A and B1+B2 (y2 = 0.682; p > 0.05) were high enough to be considered
significant. Size effect was small (d = -0.18).

Chart 6 Cervical section (h = 75)

_ : A grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(maxminy | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport
1 14 10
clafs A 2.36 0.57 3.00 1.00 2.00 2.00 (4.00) (56.00) (40.00)
(n=25)
sport
hockey 2 15 28 0.539/
classB1 | 224 | 060 | 300 1 100 y 200 | 200 | gq5 | (6000) | (3200) 0.682 -0.18
(n=25) (p>0.05)
sport
volleyball 0 18 7
class B2 2.28 0.46 3.00 2.00 1.00 2.00 (0.00) (72.00) (28.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (Rmax.min)), Median (med.),
multiplicity
n), percentage (%),Chi-squared test A, B1, B2 groups(ys), Chi-squared test A, B1+B2 groups (xz), Cohen’s d (d)

Next up is the arched chest evaluation (Chart 7). This area received the best average grades
from all assessed areas. The best average grade was received by volleyball class (B2) (x)
1.56+0.65, then hockey class (B1) (x) 1.68+0.63 and last non-sport class (A) (x) 1.72+0.54. The
highest percentage of the grade 1, correct posture and arched chest, was observed in the B2
group, that is 52 % (n = 13). In other groups, transitional form and grade 2 was prevailing,
specifically in 64 % (n = 14) of the A group and 52 % (n = 13) of the B1 group. Even despite
quite good overall results, there were also pupils with poor posture discovered. Together it was
5 pupils — 1 (4 %) in the A group and 2 (8 %) in the B1 as well as B2 groups. Significant
difference was not ascertained neither among groups A, B1, B2 (y» = 0.556; p > 0.05) nor
between A and B1+B2 groups (y2 = 0.328; p > 0.05) even though the differences were bigger
than in the previous area. Effect size was small in this case (d = -0.17).
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Chart 7 Chest posture (h = 75

_ . ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(maxminy | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 8 16 1
cla_ss A 1.72 0.54 3.00 1.00 2.00 2.00 (32.00) (64.00) (4.00)
(n=25)
sport
hockey 10 13 2 0.556/
classB1 | 68 | 063 1 300 1 100 1 200 | 100 | (4500 | (5200 | (8.00) 0.328 017
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 13 10 2
class B2 156 | 0.65 | 3.00 | 1.00 2.00 1.00 (52.00) (40.00) (8.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), median (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)

Next area, shoulder posture (Chart 8), received the worst overall evaluation. Sport classes (B1,
B2) received worse results than non-sport classes (A). The last to end up was the hockey class
(B1) with average grade of (x) 2.52+0.51, where the highest number of pupils were evaluated
by grade 3, specifically 52 % (n = 13). Grade 3 shows considerable forward shifted shoulders
posture and protruding scapula. Better results were received by volleyball class (B2), that is (x)
2.44+0.51 where transitional form (grade 2) prevailed in 56 % (n = 14). The best posture, even
though still not correct, and average grade was received by non-sport class (A) with grade of
(x) 2.40+0.58. In this group, the most frequent grade was 2, in 52 % (n = 13) of pupils, 1 pupil
(4 %) was also evaluated by grade 1. Once again, the differences among A, B1, B2 groups (1
=0.666; p > 0.05) and between A and B1+B2 groups (x2 = 0.358; p > 0.05) were not significant.
Size effect was small (d = 0.15).

Chart 8 Shoulder posture (n = 75)

_ . ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X s max | min Rmax-miny | Mmed /(%) /(%) /(%) X/ d
non-sport
1 13 11
cla_ss A 2.40 0.58 3.00 1.00 2.00 2.00 (4.00) (52.00) (44.00)
(n=25)
sport
hockey 0 12 13 0.666/
classB1 | 292 | 0581 | 300 1 200 y 100 | 300 | 55 | (a800) | (52.00) 0.358 0.15
(n=25) (p > 0.05)
sport
volleyball 0 14 11
e B 244 | 051 | 3.00 | 2.00 1.00 2.00 (0.00) (56.00) (44.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), median (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)

Next, we focused on torso posture evaluation (Chart 9). In this area, the results were more or
less the same, which means that changes among groups A, B1, B2 (1 = 0.132; p > 0.05) as well
as differences among groups (y2 = 0.219; p > 0.05) were insignificant. Effect size was also small
(d = -0.15). Pupils of sport classes received the best evaluation, by grade (x) 1.80+0.50 in B1
group and grade (x) 1.80+0.71 in B2 group. In pupils of non-sport class (A), this value was only
slightly higher, that is (x) 1.88+0.44. From percentual point of view, grade 2 was prevalent
(torso slightly inclined backwards) in 80 % (n = 20) of A group pupils, 72 % (n = 18) B1 group
pupils and 48 % (n = 12) B2 group pupils. On a scale between good posture (grade 1) and poor
posture (grade 3), more pupils were observed to have good posture, specifically 16 % (n = 4)
in A group, 24 % (n = 6) in B1 group and 36 % (n = 9) in B2 group. Biggest number of pupils
with poor posture (4 pupils, or 16 %) was observed in B2 group.
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Chart 9 Torso posture (n =75

_ . ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X s max | min Remax-miny | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 4 20 1
cla_ss A 1,88 0,44 3,00 1,00 2,00 2,00 (16,00) (80,00) (4,00)
(n=25)
sport
hockey 6 18 1 0,132/
class B1 1,80 | 050 | 300 | 1,00 2,00 200 1 24,00) (72,00) (4,00) 0,219 -0,15
(n=25) (p >0,05)
sport
volleyball 9 12 4
classB2 | 80 | 071 | 300 1 100 p 200 | 200 | a600) | (a800) | (16,00)
(n=25)
Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), median (med.),
multiplicity

n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)

We continue with abdomen area evaluation (Chart 10). This area showed the greatest and most
significant differences between the sport class pupils (B1, B2) and non-sport class pupils. This
is confirmed by Chi-squared test among A, B1 and B2 groups (y1 = 0.044; p < 0.05), as well as
between A and B1+B2 groups (32 = 0.010; p < 0.05). Effect size was large in this area (d = -
0.77). Hockey class pupils (B1) received the best abdomen area evaluation (x) 1.52+0.65,
among them 56 % (n = 14) received grade 1 (good posture, flat abdomen) and only 8 % (n = 2)
received grade 3 (limp, visibly protruding abdomen). Hockey class pupils were followed by
volleyball class group B2) with average grade (x) 1.68+0.75. In this group, majority of pupils
(48 %) also received grade 1 (n = 12), and the least amount of pupils (16 %) got grade 3 (n =
4). The worst evaluation was given to non-sport class pupils (A), with average grade (X)
2.16+0.75. In this group, most pupils, that being 44 % (n = 11), received grade 2 (slightly
forward-protruding abdomen, transitional form). In comparison with B1 and B2 groups, in A
group, the least number of pupils received grade 1 (20 %, only 5 pupils).

Chart 10 Abdomen area (n = 75)

_ n grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max min R (max-min) med /(%) /(%) /(%) Y2/ %2 d
non-sport 5 11 9
cla_ss A 216 | 0.75 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (20.00) (44.00) (36.00)
(n=25)
sport
hockey 14 9 2 0.044/
classB1 | 12 | 065 | 300 1 1.00 | 200 | 100 | 5600y | (3600) | (8.00) 0.010 0.77
(n=25) (p < 0.05)
sport
volleyball 12 9 4
class B2 168 | 0.75 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (48.00) (36.00) (16.00)
(n=25)
Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Mmedian (med.),
multiplicity

n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)

In the following area, we focused on was lumbar spine posture (Chart 11). Again, pupils of
sport classes (B1, B2) received better evaluation that non-sport class pupils (A). Hockey class
pupils (B1) as well as volleyball class pupils (B2) received the same average grade (x)
2.04+0.68 (B1), (x) 2.04+0.54 (B2). However, small discrepancies among groups occurred
when taking into account the percentual prevalence of individual grades.
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Chart 11 Lumbar spine posture (n = 75)

_ . ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(maxminy | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 1 17 7
cla_ss A 2.24 0.52 3.00 1.00 2.00 2.00 (4.00) (68.00) (28.00)
(n=25)
sport
hockey 5 14 6 0.403/
classBl | 204 | 068 | 300 1 1.00 | 200 | 200 f o500 | (5600) | (24.00) 0.285 -0.35
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 3 18 4
class B2 204 1 0541 300 | 1.00 2.00 2.00 (12.00) (72.00) (16.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), median (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)

In both groups, the biggest percentage of pupils received grade 2 evaluation (slight inclination
in lumbar spine area), in B1 group it was 56 % (n = 14) and in B2 72 % (n = 18). Grade 2 was
followed by grade 3 evaluation (poor posture, significant inclination in lumbar spine area),
which occurred in 24 % (n = 6) of B1 group pupils and 16 % (n = 4) of B2 group pupils. The
least number of pupils received grade 1 evaluation (correct physiological lumbar spine posture),
that is only 20 % (n = 5) in B1 group and 12 % (n = 3) in B2 group. Non-sport class pupils
received average grade of (x) 2.24+0.52, however in percentual prevalence of grades, their
results were visibly worse. 68 % (n = 17) of pupils received grade 2 evaluation, 28 % (n = 7)
received grade 3 evaluation and only 4 % (n = 1) received grade 1 evaluation. Neither in this
area there were no significant differences discovered between A and B1 + B2 group pupils (y2
= 0.285; p > 0.05). Effect size between A and B1 + B2 groups was medium (d = -0.35).

Next up is the thoracic spine posture (Chart 12). In this section, non-sport class pupils (A) were
again at the tail of average evaluation with a grade of (x) 2.40+£0.50. Best results were achieved
by volleyball class pupils (B2) with evaluation of (x) 2.324+0.48, followed closely by hockey
class pupils (B1) with evaluation of (x) 2.36+0.57. Thoracic spine posture was evaluated on
average by grade 2 (slightly slouched thoracic spine area). Grade 2 was received by 68 % (n =
17) of pupils in B2 group, 56 % (n = 14) in B1 group and 60 % (n = 15) in A group. Grade 3
evaluation (overly rounded upper back) was received at similar proportion in each group — 32
% (n = 10) in B2 group, 40 % (n = 10) in B1 group and 40 % (n = 10) in A group. However,
only 1 pupil from all of the monitored groups was discovered to have good thoracic spina
posture (grade 1), and this pupil was from B1 group. Difference between A, B1, B2 groups (1
= 0.629; p > 0.05) and A, B1+B2 groups (x2 = 0.747; p > 0.05) was not on significant level.
Effect size was small (d = -0.12).

Chart 12 Thoracic spine posture (n = 75)

_ ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(maxminy | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport
0 15 10
claﬁ,s A 2.40 0.50 3.00 2.00 1.00 2.00 (0.00) (60.00) (40.00)
(n=25)
sport
hockey 1 14 10 0.629/
classBl | 236 | 057 | 300 1 100 | 200 1 200 400 | (5600 | (40.00) 0.747 012
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 0 17 8
class B2 2.32 0.48 3.00 1.00 2.00 2.00 (0.00) (68.00) (32.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R max-min)), median (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(yy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)
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Next to last is the feet evaluation (Chart 13). Small differences were observed among individual
groups. That is represented in an insignificant level of changes among A, B1, B2 groups (1 =
0.188; p > 0.05) as well as between A and B1+B2 groups (y2 = 0.160; p > 0.05). Effect size was
small (d = 0.03). The best evaluation was received by volleyball class (B2), that is (X)
1.92+0.40, together with non-sport class (A) (x) 1.92+0.70, followed by hockey class (B1) (x)
1.96+0.61. The most frequent posture defect was mildly pronated ankle posture (grade 2) in 84
% (n = 21) of the B2 group, 64 % (n = 16) of the B1 group and 52 % (n = 13) of the A group.

Chart 13 Feet evaluation (n = 75)

_ - _ grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max min R(maxminy | med /(%) /(%) /(%) /%2 d
non-sport 7 13 5
cla_ss A 1.92 0.70 3.00 1.00 2.00 2.00 (28.00) (52.00) (20.00)
(n=25)
sport
hockey 5 16 4 0.188/
classB1 | 196 | 061 | 300 1 100 | 200 | 200 ' 5500) | (62.00) | (16.00) 0.160 0.03
(n=25) (p >0.05)
sport
volleyball 3 21 1
class B2 192 | 040 | 3.00 | 1.00 2.00 2.00 (12.00) (84.00) (4.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Mmedian (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(xy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (x2), Cohen’s d (d)

Grade 1 (correct posture) was also awarded frequently in this category, in 12 % (n = 3) of the
B2 group, 28 % (n = 7) of the A group and 20 % (n = 5) of the B1 group. The smallest number
of pupils was evaluated by grade 3 (distinctive ankle pronation), specifically 1 pupil (4 %) in
the B2 group, 5 pupils (20 %) in the A group and 4 pupils (16%) in the B1 group.

The last area we focused our attention on was planta pedis evaluation (Chart 14). As in previous
area, there was no significant difference recorded among A, B1 and B2 groups (y1 = 0.377; p >
0.05) nor between A and B1+B2 groups (%2 = 0.162; p > 0.05). Effect size was small (d = 0.19).
Non-sport class pupils group (A) received the best evaluation, that is(x) 1.92+0.70, followed by
volleyball class (B2) (x) 2.00+0.58. The worst planta pedis evaluation was recorded in the B1
group (hockey class) (x) 2.08+0.49. The most frequent evaluation was grade 2 (lower arch),
specifically 76 % (n = 19) in the B1 group, 68 % (n = 17) in the B2 group and 52 % (n = 13) in
the A group. Non-sport class pupils (A) received the highest percentage of the grade 1, which
represents 7 pupils (28%). On the other hand, the lowest number occurred in the B1 group, only
2 pupils (8 %). The lowest number of pupils with grade 3 was observed in group B1 and B2,
that being 4 pupils (16%).

Chart 14 Planta pedis evaluation (n = 75)

_ - ) grade 1 grade 2 grade 3
n=75 X S max | min R(max-miny | med /(%) /(%) /(%) X/ %2 d
non-sport 7 13 s
clssA | 192 [ 070 | 300 | 100 [ 200 | 200 [ o | 5200 | (2000)
(n=25)
sport
hockey 2 19 4 0.377/
classBl | 208 | 049 | 300 1 100 | 200 1 200 1 500 | (7600 | (16.00) 0.162 0.19
(n=25) (p > 0.05)
sport
volleyball 4 17 4
classB2 | 200 | 058 | 300 1 100 | 200 1 200 ) (1600 | (68.00) | (16.00)
(n=25)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Mmedian (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(ys), Chi-squared test A, B1+B2 groups (x), Cohen’s d (d)
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We are done with comparison of individual groups A, B1, B2. In total, the best posture was
observed in volleyball class (B2), then hockey class (B1) and lastly non-sport class (A) what
confirms the positive influence of sport and physical activity on body posture of pubescent
pupils in our sample.

When we look at overall comparison of non-sport (A) and sport (B1+B2) classes (Chart 15),
sport class pupils’ group (B1+B2) received better evaluation than pupils from non-sport classes
(A). Approximately 18 % (n = 9) of sport classes pupils (B1+B2) received grade 1, which means
that their posture was correct in the particular area, while in non-sport class (A) it was only 14
% (n = 3.5). From the description of individual components, we can see that the most frequent
grade was 2 (transitional form) which means that the posture was neither correct, but not as bad
to be considered poor. In B1+B2 group it was around 60 % (n = 30) and in A group 61.6 % (n
= 15.4). Non-sport classes achieved predominance only in evaluation by grade 3 and that is
poor posture. Grade 3 was received by 22 % (n = 11) in the B1+B2 groups and by 24.4 % (n =
6.1) in A group. Let us look at specific areas. The influence of specific sports in sport classes,
their laterality and unilateral stress was visible in the areas where non-sport class (A) received
better results, specifically shoulders posture — shoulders joint, back, shoulders (side view) as
well as head. Motylewski et al. (2015) agree with our finding and they consider these areas as
the most problematic as well. Also, Kanasova (2005), Rajabi (2012) or Grabara (2015) agree
and confirm that certain sports can influence body posture.

However, even though non-sport classes received better average results, in the cases which
showed body posture predominance of sport classes (B1+B2), the differences between A and
B1+B2 groups were visibly larger.

In our opinion, this is the result of overall positive influence of physical and sport activity on
individual body posture, as well as work of physical education teachers who focus also on
compensatory exercises and exercises to reduce the unilateral stress in sport classes. Sport class
pupils (B1+B2) received better evaluation in the following areas: posture of hips, cervical area,
chest, torso, abdomen, lumbar area, and thoracic area. Total average grade of non-sport class
(A) was (x) 2.11£0.56 while in sport class (B1+B2) it was (x) 2.04+0.57. Despite better average
results and percentage in B1+B2 group, significant level of differences was not confirmed (2
=0.177, p > 0.05). Effect size was small (d = -0.13). We are not the only ones who were not
able to confirm this significant level, example is Lizis, Walaszek’s research (2014). However,
we still claim positive influence of physical activity on the body posture and Balko et al. (2017)
or Tomaszewska, Pawlicka-Lisowska (2014) agree with us. They also found out better quality
of body posture in physically active people than in the ones who prefer sedentary lifestyle.

Chart 15 Overall body posture (A, B1, B2) (n = 75)

: rade 1 rade 2 rade 3
n=75 X S max | min Rmax-miny | med gn /(%) gn /%) gn /%) X2 d
Non-sport
35 154 6.1
class A 211 | 056 | 3.00 1.00 2.00 2.00
(n=25) (14.00) (61.6) (24.4)
Sport hockey 0.177 -0.13
>0.05 '
voI?:)?ball 204 | 057 | 300 | 100 | 200 | 200 (18900) (63%0) (221%)0) (0>0.09
class B1+B2 ' ' '
(n=50)

Legend: arithmetic mean (x), standard deviation (s), maximum (max.), minimum (min.), variation range (R maxmin)), Mmedian (med.),
multiplicity
n), percentage (%), Chi-squared test A, B1, B2 groups(xy, Chi-squared test A, B1+B2 groups (y2), Cohen’s d (d)
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CONCLUSION

Our research aimed to find out the level of musculoskeletal system in pubescent pupils of sport
and non-sport classes with focus on the body posture. Higher frequency of physical activity
shows its influence in better quality of body posture of sport classes pupils (B1+B2) (x)
2.04+0.57 in contrast with pupils from non-sport classes (A) with average grade of (x)
2.11+0.56. In regards to specific sports, volleyball class group received better results than
hockey class group. The areas in which the highest number of deviations occurred were as
follows: posture of shoulders and thoracic area.

Even despite better results of sport classes pupils (B1+B2), ascertained overall differences
were not on significant level (p >0.05). The only significant difference between groups
B1+B2 and A was found in the area of abdomen (1 = 0.044; p < 0.05; 42 = 0.010; p < 0.05).
Despite these facts we still claim positive influence and the importance of physical activity on
musculoskeletal system, however we cannot forget about compensation and the reducing
consequences of unilateral stress.
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UTVARANIE EDUKACNEHO PROSTREDIA V PRVOM
ROCNIKU ZAKLADNEJ SKOLY V KONTEXTE ADAPTACIE
ZIAKA

Diana BORBELYOVA!

ABSTRACT

The study examines the contexts of creating an educational environment of pupils at elementary
education. It points out the importance of creating an emotionally secure environment which
has to originate from the effort to optimalize the pedagogical-organizational conditions and has
to accept the principles of a developing school model in favour of the best possible adaptation
of the pupils. The goal of the article is to introduce the principles of optimalistion of the
educational environment in the first year of the elementary school in the optics of adaptation
and present some of the possible solutions.

KEYWORDS
Educational environment, principles of environment modification, optimalization of conditions,
emotionally safe environment, adaptation.

UVOD

Problematike adaptacie ziakov a v suvislosti s tym k utvaraniu edukac¢ného prostredia na
Slovensku odbornici venuju pozornost’ skor v teoretickej rovine. Existuje mnozstvo odbornych
¢lankov, pripevkov v zbornikoch ako aj niekol’ko monografii. Napriek dostatoénému mnozstvu
odbornej literatary a vyskumnych zisteni, ktoré potvrdzuji ten fakt, Ze obdobie prechodu
dietat’a z materskej Skoly do prvého ro¢nika zékladnej Skoly je zlozitym obdobim, niekedy
dokonca traumatizujucim, v naSej Skolskej praxi sa tejto otazke nevenuje dostatocna pozornost’.
V mnohych zahrani¢nych krajinach st k dispozicii v praxi osved¢ené metodické materialy ako
aj dlhoro¢né skusenosti z praxe. Zavaznost' tejto problematiky dokumentuji vysoké pocty
neuspesnych Skoldkov, ktori zlyhavaji hned’ v zaciatkoch zaskolenia [1, 2,3] ako aj zhorSeny
zdravotny stav deti [4,5]. Studia sa preto zameriava na aktualnu problematiku, ktor( je potrebné
vyrieSit na domacej pode. Venuje pozornost optimalizacii edukaénych podmienok skoly,
v§ima si vyznam utvarania prostredia a jeho vplyv na adapticiu ziakov v zaciatoCnom
vyucovani. Metodologicky sa opiera o interpretaciu takych primarnych zdrojov odbornej a
vedeckej literatury, ktoré analyzuju situaciu na domacej 1 zahrani¢nej pdde a umoziujt vytvorit
komplexny nédhl'ad v kontexte aktualnej situdcie. Zaroven na zéklade dostupnych zahrani¢nych
zdrojov, po preStudovani niektorych metodickyh materialov, odbornych a vedeckych ¢lankov
a na zaklade vyskumnych zisteni navrhuje niektoré mozné riesenia. Cielom nasej teoretickej
Stadie je upozornit’ na potrebu vnimat’ zadvaznost’ situdcie v nasich zakladnych skolach a popri
poskytnutiu ré6znych pohladov chceme podnecovat’ odbornikov k rozsireniu interpretacného
horizontu vedeckych a odbornych diskusii na danu tému, ako aj podnecovat’ ich k rieSeniu
problematiky na praktickej arovni.
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Vstup diet’at’a do Skoly

Vstup dietat’a do Skoly generuje vel'ké zmeny v jeho Zivote. Dieta sa stdva Skoldkom a musi sa
prisposobovat’ narokom, ktoré¢ su uréené vSetkym ziakom bez ohl'adu na ich individuélne
schopnosti, zru¢nosti a potreby. Prvou spolo¢ensky obligatornou rolou, do ktorej diet'a vstupuje
je rola Skolaka. Je nesporné, ze u deti je v tomto narocnom obdobi adaptacie pritomna zvySena
potreba istoty a bezpecia. Odbornici pripisuju prechodnym obdobiam obrovsky vyznam z
hl'adiska vplyvu na vyvin zZivota jedinca [6]. Zdoraziiuja, ze tieto periody moézu mat’ pozitivny
vplyv, ale aj negativne nasledky. Skola na jednej strane moze byt ,,vyznamnym zdravie
rozvijajucim prostredim, zatial’ ¢o na strane druhej moze predstavovat zdravie nepodporujice
a rizikové prostredie* [7]. Preto zo strany ucitelov a vychovavatelov sa ocCakava, ze v
spolupraci s rodi¢mi vytvoria pre deti emocne bezpecné prostredie, ktoré je jednou z podmienok
ich tspesnej identifikacie s novou rolou.

Vyznamnu ulohu v procese uspeSnej adapticie dietata na nové prostredie v prvom
ro¢niku zékladnej Skoly zohrava utvaranie eduka¢nych podmienok v triede orientovanych na
ziaka. Taktny pristup zabezpecenia tranzicie vytvéra priestor na postupny prechod deti od
hrovych ¢innosti k uc¢ebnym, formuje ich pozitivny vzt'ah ku Skole, k u¢eniu a k plneniu si
svojich povinnosti a napoméaha k postupnému prijatiu roly Skolaka. Absencia vhodnych
podmienok respektujicich individudlnu uroven Startovacej pripravenosti Ziaka moéze byt
jednou z pri¢in vzniku adapta¢nych tazkosti, Skolskej neuspesnosti deti ako aj zhorSenia kvality
zdravia u niektorych deti.

Vplyv prostredia na vychovu a vzdeldvanie deti a Ziakov je predmetom skiimania
mnohych vednych disciplin ako psychologia, pedagogika a socioldgia. V sucasnosti je aktualne
stanovisko, ktoré ovplyvnili vedecké poznatky psycholégie 20. storocia. Tedria uznava
prostredie za vyznamny podnecujuci Cinitel’ rozvoja osobnosti, ktoré ale bez vnutornych
dispozicii subjektu nie je rozhodujice. V odbornej literature v socio-kultirnom kontexte sa
uvadza, ze prostredie tvoria isté skupiny faktorov (stbor vonkajsich vplyvov), s ktorymi je
Clovek v interakcii. Tieto vplyvy spolu s vnutornymi dispoziciami ¢loveka ovplyviiuju
socialno-kultirnu stranku osobnosti.

Edukacia ako systém nie je systémom izolovanym od S$irSieho sociadlneho a
materidlneho prostredia. Realizuje sa v SirSich vzt'ahoch danej spolo¢nosti a zaroven vstupuje
do kontextu s inymi vyznamnymi dejmi a procesmi, ktoré determinuju priebeh a vysledky
edukacie a tym aj priebeh a kvalitu adaptacie. Tieto vplyvy priamo ¢i nepriamo spolupdsobia v
rozvoji kazdého subjektu edukdcie a podmieiiuju uspesnost’ edukacnych zédmerov. Tieto
podmienky, resp.determinanty edukacie mozu mat’ charakter materialny, socialny, biologicky
a psychicky. Niektoré vonkajSie podmienky edukacie pdsobia prevazne funkciondlne ako
prostredie, materidlne podmienky, socidlne a kultirne podmienky, avSak vymedzujeme aj
vonkajSie podmienky, ktoré posobia prevazne intencionalne. ,,Medzi tieto podmienky
determinujuce edukaciu a jej vysledky mozno zaradit vsetky urovne a typy institucii, ktorych
poslanim je vychova, edukdcia, (Skolsky systéem, Skola, rodina, zdujmové organizacie,
vzdelavacie institucie, cirkev, mimoskolské edukacné institucie), ale aj inStitucie, ktorych
poslanim je needukativne ovplyviiovanie ludi... Podstatné je, Ze tieto inStitucie vytvaraju
edukacny kontext pre vSetky prvky systému edukdcie (ciel, ucitel, Ziak, prostriedky
a podmienky).“ [8]. Vnitorné podmienky vyplyvaju z biologickych a psychologickych specifik
subjektov edukacie (jednotlivych ziakov a ucitel'a). Medzi vnitorné podmienky, ktoré posobia
prevazne funkciondlne zarad’'ujeme vrodené predpoklady, biologické a psychologické faktory.
Za vnutorné podmienky, ktoré pdsobia prevazne intenciondlne oznacujeme volu, zaujem,
aSpiracie a sebaponatie [8]. Tieto podmienky determinuju aj proces adaptacie ziakov. Nakol'ko
v Skole prebieha cielavedomda, zamernd a cielena socializdcia deti s profesionalne
zabezpeCenym procesom edukécie, tlohou Skoly a ulitelov je, aby ovplyvnili vonkajSie
a vnutorné podmienky tak, aby koreSpondovali s potrebami a zaujmami deti, ved’ objektivne
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faktory edukacného prostredia maji vplyv na subjektivne vnimanie Skoly ziakom a vyrazne
ovplyviiuju jeho ucenie sa a spravanie v kontakte so spoluziakmi a uc¢ite'mi. Preto podmienky
edukacie v prvom ro¢niku zakladnej skoly je potrebné upravit’ tak, aby dopomahali zabezpecit’
emocne bezpecné prostredie, v ktorom sa dieta bude citit’ dobre a UspesSne si osvoji rolu
Skolaka. Utvaranie emocne bezpecného prostredia Skoly ma vychadzat’ zo snahy optimalizacie
pedagogicko-organizaénych podmienok a ma akceptovat’ zasady rozvijajuceho modelu skoly.
Preto je nevyhnutné pri zohl'adneni zasad optimalizacie modifikovat’ edukacné prostredie Skoly
v prvom rocniku zékladnej Skoly tak, aby podporilo bezproblémovi adapticiu ziakov,
osvojenie si roly ziaka a spoluziaka, aby premyslene reguloval adaptacny proces a predchadzal
vyskytu adaptacnych tazkosti.

Aspekty a principy vytvarania eduka¢ného prostredia skoly

Ucebné prostredie v 80. rokoch 20. storo¢ia bolo vymedzené ako miesto, v ktorom sa Ziak uci
a ktoré je vytvorené urCitymi fyzikalno-senzorickymi elementami ako osvetlenie, zvuk, farba,
priestor, nabytok a iné. Postupne sa zacalo rozvijat’ ponatie edukacného prostredia ako suboru
psycho-socialnych vplyvov a vztahov pdsobiacich v edukacnych procesoch. Odbornici zacali
sledovat’ aj klimu a atmosféru. Pedagogika v modernejSom chépani charakterizuje edukacné
prostredie ako prostredie, v ktorom prebiehaju edukaéné procesy, ktoré su dané fyzikalnymi
podmienkami a je determinované zucastnenymi subjektmi a ich prosocidlnymi vztahmi.
Nakol'ko edukacné prostredie je urcity typ edukacnej reality, mézeme ho charakterizovat’ ako
skuto¢nost’ (prostredie, proces, situdciu a podobne) vyskytujuca sa v I'udskej spolocnosti, v
ktorej prebiehaju edukacné procesy a €innosti so zdmerom rozvijania osobnosti zZiakov, alebo
su vytvorené nejaké fungujuce rozvijajiice edukacné konstrukty [9]. Z hl'adiska adaptacie je pre
nas dolezité zistenie, ze charakter edukacného prostredia moze ovplyviiovat vzdelavacie
vysledky ziakov [10].

V skole je trieda tym edukaénym priestorom, v ktorej deti a ucitelia vykonavaju u¢ebné
a iné ¢innosti a preto je nevyhnutné, aby trieda vyhovovala narokom a potrebam Ziaka a ucitel’a.
Je dolezité, aby pouzivané predmety a pomocky svojim tvarom €o najlepSie odpovedali
pohybovym mozZnostiam, vyhoveli rozmerom l'udského tela a udrziavali ho tak v prirodzene;j
polohe pri roznych ¢innostiach, ¢o je obzvlast dolezité pri detoch. Priestor triedy vymedzuja
zakladné parametre ako charakter pracovnej ¢innosti, pracovna poloha, organizacia a spdsob
prace. Je nevyhnutné prihliadat’ na antropometrické idaje o stavbe a rozmeroch l'udského tela,
bezpeénostné a hygienické predpisy, psychologicko-fyziologické potreby a naroky, dizku
pobytu v priestore. Ddlezité si parametre zariadenia a nabytku, priestorové usporiadanie
nabytku, vyska tabule, kvalita osvetlenia, farby a zvuky. Prostredie triedy ma byt vybavené tak,
aby umoznilo detom vzajomny kontakt, priestor pre spolocné ¢innosti a hru, aby bola splnena
poziadavka viditel'nosti, dostupnosti, blizkosti a bezpecnosti, €o je obzvlast’ dolezité v obdobi
adaptacie. Dal$im vel'mi doleZitym aspektom z hl'adiska adaptéacie Ziakov je to, aby prostredie
Skoly/triedy podnecovovalo osobnostny, socidlny a emociondlny rozvoj ziakov, ma byt vhodne
upravené, podnetovo bohaté a priestorovo usporiadané tak, aby zodpovedalo poziadavkam
ucitel’a a potrebam ziakov.

Pocas adaptacie je nevyhnutné, aby v Skole bola vytvorend aj prijemnad klima a
atmosféra, v ktorej vladne empatia, porozumenie a bezvyhradné prijatie dietata. Uroveti klimy
v triede vyznamnym sposobom vypoveda o miere adaptacie ziakov na podmienky v Skole z
hladiska narokov vzdelavacieho procesu i1 poziadaviek na spravanie sa k ucitelom
a spoluziakom [11]. Medzi zakladné faktory tvoriace klimu Skolskej triedy zarad'ujeme dobré
vzt'ahy- emocionalne bezpecie, efektivne vyucovanie, dobré riadenie triedy a disciplinu [12],
ktoré mézeme definovat’ a chapat’ aj ako predpoklady Gspesnej adaptacie ziaka na Skolu. Klima
sa prejavuje najma:
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a) v dimenzii vzajomnych vztahov (spokojnost, vzajomna podpora, sympatia, participacia,
radost’ zo spolo¢nej prace a pod.),

b) v dimenzii rozvoja jedinca (moznost’ vlastného tempa, dosahovania osobnych ciel'ov, vol'by,
nezavislost’ a pod.),

C) v systemovej dimenczii: vyjadruje stalost’ alebo moznost’ zmeny klimy (inovacia, jasnost
pravidiel, rozmanitost, vplyv ziaka na vyucovanie a pod.) [13].

Tieto dimenzie maju zavazny vplyv na adaptaciu dietata v Skole, na prijatie roly Skolédka
a prisposobeniu sa novym pravidlam, rezimu dia.

Na tvorbe a rozvijani klimy sa spolupodiel’aju Ziaci, ucitelia, ale aj rodi¢ia vo vzajomne;j
sucinnosti. Klima sa podiel’a na efektivnosti vyucovacieho procesu. Nakolko klima ovplyviiuje
vysledok uc€enia, podl'a odbornikov je dblezitejsia ako metdda a vzdelavaci program [14,15].
Je nesporné aj to, Ze ziaci a ich vztahy ovplyviiuja edukaény proces a klima v triede vo velkej
miere zavisi aj od vzajomnych vztahov deti v triede. Z hl'adiska ispesného vpravenia sa diet’at’a
do skoly rozhodujucu tlohu maji pozitivne vztahy [16]. Vyskumy potvrdili, ze klima institucie
a vychovny Styl ucitel'a ovplyviiuje vzt'ah dietat’a ku Skole [3]. Bolo zistené aj to, ze deti uz na
zaCiatku Skolskej dochddzky senzitivne vnimaji mienku triedy a vo vztahoch sa odraza
hodnotenie prezentované ucitelom [3].

Meranim $kolskej klimy na domacej pode sa zaoberalo mnoho odbornikov. Zaujal nas
najmé vyskum Fiilopovej [17], nakolko jej zavery z hladiska naSej problematiky su vel'mi
dolezité. Fiilopova v roku 2015 na meranie klimy Skolskej triedy pouzila Dotaznik kiimy
Skolskej triedy (diagnoza klimy v Skolskej triede) od autora Jerzy Mellibrudu. Dotaznik predtym
adaptoval a publikoval Zelina v roku 2006 v publikacii Kvalita Skoly a mikrovyucovacie
analyzy. Klima Skolskej triedy sa v tomto dotazniku zistuje nasledujucimi znakmi: 1.)
uprimnost - znamend, ze vztahy v triede su otvorené, ziaci dokadzu vyjadrit’ aj nestuhlas,
neurazaji sa a su vzajomne celkom Uprimni; 2.) porozumenie - znamena, ze spoluziaci si
rozumeju, neprekrucuji vyznam slov, otvorene sa vyjadria o kazdom a vedia spoluziakov
pochopit’ ak ich nieco trapi; 3.) ocenenie hodnoty - znamena, Ze Ziaci sa zaujimaji o svojich
spoluziakov, po¢uvaju sa, beru svojich spoluziakov takych, akymi st, neodsudzuju ich za iné
nazory a zaclenuju ich do akecii triedy.; 4.) akceptacia - znamena, Ze Ziaci sa navzajom prijimaja,
v triede je otvorend atmosféra a prijimaju kazdého ako rovnocenného [18]. Autorka klimu
Skolskej triedy sthrnne vypocitala ako priemerntt hodnotu uvedenych znakov. Klimu triedy
vyjadrila, ako celkovo Ziaci vnimaju to, ¢o sa v triede deje. Autorka sa dopracovala
k hodnotnym zaverom, v kontexte ktorych sformul'ovala svoje odporti¢ania. Dopracovala sa
k zisteniu, ze klima triedy ovplyviuji aj vzdelavacie vysledky ziakov. Zistila, ze klima triedy
a vysledky kognitivnych testov sa vzdjomne ovplyviiuju a v triedach s vy$Sou ako priemernou
klimou dosiahli ziaci lepSie vysledky. Podl'a autorky v prvej faze socidlnej dynamiky Skolskej
triedy je preto dolezité, aby si ziaci vytvarali iprimné vzajomné vztahy, otvorene sa spravali
voCi inym, spoznavali sa. V Skolskom prostredi je Ziaduce, aby sa nie celkom priaznivé znaky
prvej fazy ¢o najskor cielene prekonali. Vhodné je zaradit’ do vyucovania aktivity na vzajomné
spoznavanie sa, spolu vytvorit pravidla triedy a podobne. Ideélne je realizovat napr. adaptacny
program pre ziakov, ktori prichadzaji do nového triedneho kolektivu. Je toho nazoru, Ze
pripadna ,,strata ¢asu“ z vychovno-vzdelavacieho procesu prindsa vysoky efekt v podobe
spolupracujucej skupiny ziakov danej triedy [17].

Podl'a d’alSieho autora Skola je nielen miestom poskytujicim nové vedomosti, ale aj
priestorom, v ktorom by sa mali ziaci citit’ bezpe¢ne, v ktorom mdzu rozvijat’ aj emocionalnu
stranku svojej osobnosti. Vo svojom vyskume poukazal na fakt, ze vdc¢Sina respondentov
vyjadrila pozitivne pocity o prostredi skoly. 68 % uviedlo, Ze sa v Skole citi va¢sinou dobre a
13,8 % dokonca vel'mi dobre. Negativny postoj vyjadrilo necelych 20 % Ziakov zakladnych
$kol. V hodnoteni Skolskej klimy boli identifikované signifikantné rozdiely z pohl'adu krajov,
pohlavia, veku, prospechu a zriad’ovatel’a $koly. Ziaci, ktori sa v $kole dobre citili, mali dobré
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vztahy so spoluziakmi i ucitel'mi, chodili do Skoly radi. Zatial’ Co Ziaci pocitujuci v skole zla
atmosféru navstevuju Skolu vac¢Sinou neradi alebo vel'mi neradi. Autora dospela k zaveru, ze
vztah ziakov ku Skole a vzdeldvaniu zohrava jednu z podstatnych roli pri motivacii ziakov a
Studentov k ich vzdeldvacim vysledkom, ako aj v spravani, dodrziavani noriem Skoly,
spoloc¢nosti, k sebe. Zdoraziuje, ze vzt'ah zohrava popri schopnostiach ziakov a podmienkach
vzdeldvania najdolezitejSiu ulohu, ktory sa prejavi vo vzdelavacich vysledkoch ziakov a v ich
spravani. Je preto potrebné, aby sa ziskané vysledky aplikovali v pedagogickej a poradenskej
praxi pri budovani motivacie ziakov, zmysluplnosti ich Skolskych a mimoskolskych ¢innosti,
zdravého sebavedomia a cielavedomého zamerania na buduce uplatnenie sa. Na druhej strane
vyzdvihuje, ze je nutné zamerat’ sa na elimindciu negativnych emécii trémy, strachu a uzkosti
[19]. Co z hladiska adaptacie povaZzujeme aj my za velmi doleZity aspekt.

Kvalita vzajomnych vztahov ovplyviiuje aj kvalitu adaptacie, aj vykon dietata (aj v
neskorSom obdobi), nakolko socidlne kompetencie, naviazanost na niekoho a pocit
spolupatri¢noti st ochrannymi faktormi mentalneho zdravia. Prisposobenie dietata na skolu v
mnohom determinuju jeho vztahy so spoluziakmi najma z hl'adiska socialnej opory [20]. Vzt'ah
ziakov ku Skole a celkova Zivotna spokojnost’ je uzko spojend aj so socialnou oporou
spoluziakov [21]. Pozitivne oporné vztahy so spoluziakmi maju pozitivny vplyv na vyvijanie
iniciativy na vyucovani, na Skolské vysledky, aj na angazovanie sa v Cinnostiach Skoly a
zaroven predstavuju efektivnu podporu vzdeldvania sa [22]. Socidlne vzt'ahy determinuju aj
uspesné zvladnutie prechodového obdobia, nakol’ko deti uz na zaciatku skolskej dochadzky
senzitivne vnimaji mienku triedy a vo vztahoch sa odraZa hodnotenie prezentované ucitelom
[23].

Je zrejmé, Ze osobnostné a socidlne kompetencie ovplyviiuju socialne interakcie medzi
ucastnikmi procesu a zaroven ovplyviluju aj priebeh a kvalitu adaptacného procesu. Socidlne
vzt'ahy v Skole predstavuju zdklad edukacného procesu a ovplyviluju aj realizaciu cielov
vychovy avzdelavania [24]. V Skole je potrebné venovat’ velka pozornost’ vrstovnickym
vztahom, nakolko sa Ziakom mozu stat’ zdrojom velkych utrpeni [25]. Vzhl'adom na casty
vyskyt adaptacnych problémov odbornici skumali aj tradi€ni a otvorenti atmosféru Skoly.
Priznaky spravania sa nijako vyrazne od seba nelisili v tradi¢nych ani v otvorenych triedach,
ale sa lisili prejavy reakcie pedagdogov v posudzovani este prijateI'ného spravania sa deti [26].

Vytvaranie klimy a atmosféry determinuji aj osobnostné a odborné kompetencie
ucitela. Odbornici sa zhoduju v tom, Ze ucitel’ je najsilnejSim determinantom eduka¢ného
procesu a tym aj adaptacného procesu a zaroven ma vplyv na formovanie triedneho
spolodenstva. Spolupodiela sa na tvorbe klimy a atmosféry triedy. Ziak preziva atmosféru
vyucovania ako pozitivnu alebo negativnu predovSetkym podla toho, ako ho ucitel' hodnoti
[27]. Atmosféru triedy a postoj ucitel'a zarad'ujeme medzi faktory motivacie - ako aj povahu
danej tlohy, typ ziaka a postoje rodicov [28]. Je pozoruhodné, ze ak ucitel’ direktivne riadi
edukacny proces, v rdmci ktorého dominuje prisposobovanie sa dietat’a Skole a k osobnosti
ucitela (,,ucitelo - centrické‘ vyucovanie/teacher - centered education) adaptacia ziakov moze
byt horSia. Vyskumy v Mad’arsku potvrdili, Ze ucitelia mozu posilnit’ alebo zabranit’ vytvoreniu
adaptaénych problémov [3]. Dalsie tedrie uvadzaju, Ze pozitivne hodnotenie Ziakov v prvom
roc¢niku viedlo k zvySeniu ich motivacie k dobrému vykonu [29]. Vyskumom bolo dokazané aj
to, ze u Skolakov, ktori sa citia byt’ v §kole pod tlakom, je ovela Castejsi vyskyt somatickych
symptoémov, napr. zavraty, bolesti hlavy alebo brucha a psychickych t'azkosti, ako napr. izkost,
nervozita, pocit napétia a pod. [5]. Z pohl'adu uspesnej adaptacie by malo vladnut' v triede k
dietat'u - centricky pristup, ktory je orientovany na ziaka, na jeho potreby, zdujmy a osobnost’
— vtedy hovorime o ,,pedocentrickom® vyu&ovani/ child - centered education [30]. Ulohou
ucitela je preto vytvorit’ také triedne spoloCenstvo, pre ktor¢ je charakteristicka priazniva klima,
pozitivne medziludské vztahy, v ktorej sa Ziaci stanu spolupracovnikmi a spoloc¢nymi
kritériami sa hodnotia skutky a vysledky jednotlivych ¢lenov.
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Z uvedenych informacii vyplyva, Ze z pedagogického hladiska sa pod klimou triedy
rozumie dlhodobejSie socidlno-emociondlne naladenie, zovSeobecnené postoje a vztahy,
emocionalne odpovede ziakov na udalosti vo svojej triede vratane pedagogického posobenia
ucitel’a. Ide o Sirokospektralne pdsobenie viacerych Cinitelov v ramci pedagogického procesu
[12]. Je nesporné to, ze ucitel'ova osobnost’, jeho autorita a styl vychovy ako aj vztahy v triede
a subjektivne pocity determinuju proces adaptacie. Priazniva klimu v triede vie vytvorit’ iba
laskavy, spolupracujuci a tvorivy ucitel, ktory v zmysle naplnenia tvorivo humanistickych
dimenzii vychovy vytvara emocionalne bezpecné protredie, ktoré je vhodnym prostredim pre
dieta v adaptacnom obdobi [31]. Trieda sa stdva bezpecnym emocionalnym prostredim vtedy
ak:

a) Je miestom uspokojovania roznych socialnych a psychickych potrieb (spoluziaci st zdrojom
citovej istoty a bezpecia, prejavuju solidaritu, zdiel'aju problémy a poméhaju ich riesit’ a pod.).
b) Interakcia s vrstovnikmi u¢i priamo hodnotdm, postojom a vedomostiam, zaroveil rozvija
schopnosti a zru¢nosti, ktoré nemozno ziskat’ od dospelych (ziaci sa ucia napr. identifikaciou
so ziakmi a napodobiiovanim ich spravania).

c) Interakcia so spoluziakmi poskytuje model socidlneho spravania a podporuje rozvijanie
niektorych socidlnych kompetencii (dieta sa u¢i o je pomoc, zdiel'anie, uci sa odlozit’ svoje
bezprostredné impulzy a potreby a ,,pockat’ si“, u¢i sa akym spésobom je mozné pomahat’ inym
a pod.).

d) Vrstovnicke vztahy poskytuju rézne formy priatel'stva s rovesnikmi, ktoré sa lisia od
priatel'stva s dospelymi a detmi iného veku.

e) Rovesnicke vztahy ucia k empatii (vidiet problémy z pohl'adu inych).

f) Podporuje vyvoj hodndt a socidlnu senzitivitu potrebnli pre autondémiu osobnosti ako
schopnosti porozumiet’ tomu, ¢o ocakavaju od nas druhi v urCitych situaciach. Umoziuje
slobodne sa rozhodnut’, splnit’ si niektoré ocakavania.

g) Kooperacia sa spéja s vy$§im vykonom oproti samostatnej praci: spolupraca stimuluje rozvoj
poznavacich procesov [32].

Uvedené znaky je mozné chapat aj ako zasady, ktoré je potrebné dodrziavat’ v pripade
vytvarania emociondlne bezpe¢ného prostredia v obdobi adaptacie.

Treba pripominat’ aj to, ze aspekty edukacného prostredia maju kontextudlny a
organizany ramec, su uplatnené podla pedagogicko-didaktickych zéasad a spdja ich
pedagogicka cinnost, preto povazujeme za nevyhnutné zmienit aj o pedagogicko-
organiza¢nych podmienkach skoly. UZ aj Komensky zdorazioval, Ze je potrebné, aby Zivot v
Skole mal urcity organizacny ramec. Ergonomické parametre, materidlne zabezpecenie a vecné
vybavenie Skoly spravidla su deklarované v prevadzkovom a Skolskom poriadku, pripadne v
Skolskom vzdelavacom programe. Ich zabezpecenie je narocné a zavisi od finan¢nych
prostriedkov Skoly.

Psycho-hygienické podmienky, atmosféra a klima Skoly su také konStrukty, ktoré
determinuji l'udské faktory, ich formovanie si vyZaduje okrem organizacnych kompetencii
ucitel'a aj vysoka mieru empatie, kongruencie a pedagogického majstrovstva. Skola ma mat
vypracované konkrétne organizacné pokyny a usmernenia, ktoré zabezpecia realizacny ramec
pedagogického posobenia, plynuly chod a fungovanie Skoly. Tyka sa to napriklad rozvrhu
hodin, vyuzivania jednotlivych miestnosti, konkrétnej realizacie a obsahu uc¢ebnych ¢innosti,
realizacie vyucovania a réznych akcii, organizacie vyucovacej hodiny, vyletov a exkurzii,
realizacie preventivnych programov, aktivit Skolského klubu, organizovanie roznych stretnuti
a prednaSok, dni otvorenych dveri a pod., ktoré st obsiahnuté v prevadzkovom a Skolskom
poriadku, v Skolskom vzdelavacom programe a v dalSich programoch, projektoch a
dokumentoch skoly. Tieto organizacné usmernenia maji zohl'adnit’ pedagogicku ¢innost’, ktora
prebieha na zaklade miestnych skolskych vzdeldvacich programov Skoly. Maju byt zosuladené
s jeho obsahom, metdédami a stratégiami realizacie edukacného poOsobenia, s vekovymi
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osobitost’ami, potrebami a zdujmami deti. Popritom ma sa vytvorit’ pedagogicky rozvijajice
prostredie, na ktoré je podl'a systémy Elkonina a Davidova charakteristické, ze je prispdsobené
ziakom v plnej miere [33]. Rozvijajiice prostredie je ponimané ako Specialne upraveny Zivotny
priestor ziakov, ktory mé pozitivny vplyv na sebarozvoj a sebavzdelavanie dietata. Zakladné
principy utvarania takého prostredia su:

* respektovanie zaujmov a potrieb Ziaka,

* zabezpecenie bezpecnosti a komfortnosti edukacného prostredia,

* zabezpecenie mnozstva insSpirujucich zrakovych podnetov a dojmov (ako napriklad estetické
predmety roznych farieb a tvarov, bezpecnostne a hygienicky nezavadné hracky, prirodné
produkty, stimulujuce uc¢ebné pomdcky a pod.),

* vytvdranie vhodnych podmienok na aktivity rézneho charakteru (na hranie, na rozhovor, na
kreslenie, na experimentovanie a objavovanie, na pohybové ¢innosti a cvicenie a pod.) [34].

Kazda Skola by sa mala usilovat’ o vytvaranie rozvijajiceho prostredia a cielavedome
formovat’ §kolu, ktora je orientovana na Ziaka. Skola orientovana na ziaka vychadza z dvoch
zékladnych postulatov a to: 1.) skola je tu pre Ziaka a to pre kazdého, aj pre toho, kto ma
Specifické edukacné potreby; 2.) kazdy Ziak je iny, jedinecny. UCitel’ sa preto musi usilovat’, aby
kazdy ziak s jeho pomocou mohol byt Gspesny. Program Skoly, jej aktivity a vytvorené
podmienky by mali smerovat’ k tomu, aby kazdy ziak mal zo svojho pobytu v §kole maximalny
uzitok pre rozvoj vlastnej osobnosti. Tento postoj ma najmenej dva aspekty: preventivny a
kurativny. Preventivny aspekt znamena zladit’ vzdelavacie a vychovné vedenie s vyvinom ziaka
(aby rozvoj ziaka bol optimalny, nebol ni¢im brzdeny, aby sa Ziak citil v Skole bezpecne a aby
nebol ziadnym spdsobom diskriminovany). Kurativny aspekt znamena byt sluzbou ziakovi
vzdy, ked’ to potrebuje. Ide napr. o v€asnu diagnostiku a signalizaciu problému. Ak uz vznikol
problém, je potrebné prijat’ opatrenia na pomoc Ziakovi zo strany vSetkych zainteresovanych,
zabezpec€it' podpornych alebo napravnych opatreni, poradenstva v osobnych aj ucebnych
problémoch ako aj v rozhodovani, zabezpecit pomoc Specialistov ziakovi, v pripade potreby aj
jeho rodi¢om, alebo ucitel'om [8]. Kosova a Kasac¢ova zaroven uvadzaji, ze Skola orientovana
na ziaka je rozvijajica. Podla nich rozvijajici model Skoly sa opiera o procesualne ponatie
vychovy [8]. Hlavnou zésadou je individudlny pristup a akceptacia aktualneho vychodiskového
stavu konkrétneho jedinca, ktory treba rozvinut’. Toto ponatie vychovy vychadza z Vygotskej
teorie (zona aktudlneho a najblizSieho vyvinu dietata). Zakladom tedrie je, Ze k zvolenému
ciel'u nemusia vSetci ziaci postupovat’ rovnakou cestou a rovnakym tempom, ale podl'a svojich
moznosti a schopnosti, vlastnym tempom. Aj v rozvijajucej Skole sa hodnoti vykon Ziaka, ale
podla jeho schopnosti a moznosti. Ziak je hodnoteny metédou osobného vztahového ramca,
preto kazdé dieta mdze byt tspesné. Jeho schopnosti st chapané ako vstupny stav a moznosti
ako osobné maximum v danej dobe. Rozvijajace prostredie je aj podl'a d’alSich odbornikov
prisposobené individudlnym charakteristikaim ziakov a su reSpektované ich osobné potreby
a zaujmy [33, 35]. Skola orientovana na Ziaka je uéiaca sa $kola (uéi Ziakov udit’ sa, preferuje
sebariadenu vyucbu a kooperativne vyucovanie), je autonoémna (predpoklada slobodu, ale
sucasne aj zodpovednost’) a je otvorena (je otvorena k potrebam ziaka, buduje pozitivnu
komunitu, reaguje na poziadavky deti, rodi¢ov, obce, regionu) [8].

V snahe zabezpecCit v Skole Co najkvalitnejSie prostredie so vSetkymi atribatmi
Slezakova hovori o implementacii zésad antropologického pristupu do vychovy a vzdelavania,
ktory smeruje k celkovej kultivacii osobnosti dietata, k rozvijaniu jeho potencialit, k
celostnému ponimaniu sveta a vzajomnych vztahov. Povazuje za dolezité formovat’ postoj k
sebe, k 'ud’om, k prirode a k okolitému svetu. Treba zdoraznit’, Ze pre zdravy vyvoj Cloveka st
rozhodujuce aj Gispesné vykony a radost’ z nich. Podmienkou vykonovej orientécie je rozsah a
pocet primeranych poziadaviek na vykon s ohl'adom na individualne predpoklady dietat’a. Ide
o to, ¢i je hodnoteny predovsetkym individudlny pokrok, alebo ¢i je vykon konkrétneho ziaka
porovnavany s vykonom ostatnych Ziakov [36]. Dravecky zdoraziuje, Ze je potrebné vyvratit
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kazdy mytus o tom, ze Skola osobnostného rozvoja je Skolou nevykonovou. Prave naopak:
Skola, ktord prihliada na rozdiely v schopnostiach ziakov, na §tyl a tempo u€enia ziakov, vytvara
podmienky pre Gspe$ny vykon vsetkych ziakov [37].

Optimalizacia pedagogicko-organizaénych podmienok v kontexte adaptacie Ziakov
Obdobia tranzicie, teda aj adaptacné obdobia patria medzi rizikové etapy v zZivote ¢loveka [38].
Zaciatocné vzdelavanie ziaka by malo byt chapané ako tranzicné obdobie, pocCas ktorého sa
vytvaranim optimdlnych podmienok stimuluju jednotlivé kompetencie kazdého dietat’a
uspesne zvladat’ rozne Skolské situacie. V tomto obdobi z predskolského diet'at’a sa postupne
stava Skoldk. Sucasna pozornost’ niektorych odbornikov zaoberajicou sa problematikou je
sustredena hlavne na posilnenie osobnostnych a socialnych kompetencii deti, ktoré zvysuju ich
odolnost’ voci zatazi [16, 20, 39]. Preto ulohou uclitela v procese adaptacie je usilovat’ sa o
optimalizaciu podmienok, o posilnenie odolnosti ziaka vo¢i zatazi a usilovat’ sa aj o rozvijanie
osobnostnych a socialnych kompetencii.

Hlavnou cinnostou Zziaka v Skole je ucebnd cinnost, ktord predpokladd sthrn
fyziologickych, psychologickych a socidlnych aspektov [33]. Slezdkova povazuje k uvedenym
aspektom priradit’ aj pedagogicky komponent a zdorazituje dolezitost’ upravenosti Skolského
prostredia, ktoré je z pohl'adu humanisticky orientovanych koncepcii v procese adaptacie
nevyhnutna [29]. Upravené Skolské prostredie zniZuje negativne vplyvy na dieta a umoziiuje
prispdsobit’ vyuéovaci proces vekovym a individudlnym osobitostiam Ziaka. Upravu prostredia
realizuje ucitel, ktory v triede vyucuje. Kazdy ucitel' urCitym spdsobom (zamerne alebo
nezdmerne) stale formuje a utvara edukacné prostredie, v ktorom sa nachédza. Je nesporné, ze
edukacné prostredie Skoly ma byt’ nielen rozvijajuce, ale aj bezpecné a ustretové k diverzite
Skolskej triedy, ku kazdému dietatu [36]. V sucasnosti je preferované uz spominané
pedocentrické chapanie: kazdé dieta si vyZaduje osobitny pristup zo strany ucitel’a aj rodica a
podla moznosti aj ini ponuku vzdelavacieho prostredia. Dolezitou tlohou Skoly, respektive
ucitela je utvarat’ vhodné edukacné prostredie. V praxi to znamend, Ze ma optimalizovat’
pedagogicko-organiza¢né podmienky tak, aby sa Ziaci v $kole citili dobre a bezpe¢ne. V zdujme
zvySenia efektivity vychovy a vzdelavania je Ziadané, aby sa Gprava edukac¢ného prostredia
vzdy uskutocnila ciel'avedome. Tento proces Sattler prirovnava k ritudlu [40]. Je toho nazoru,
7e vytvéranie triedneho spolocenstva je ritudlom, do ktorého je potrebné zapdjat’ vSetkych
ziakov, nakol'’ko podporuje identifikaciu ziakov so svojou triedou. Ak ucitel’ chce upravovat’
prostredie a podmienky, musi vybrat’ zo vSetkych moznosti také rieSenia, ktoré su z hladiska
aktualneho javu najefektivnejSie. To predpokladd, ze disponuje kvalitnymi odbornymi a
metodickymi znalostami, ktoré mu umoznia vybrat’ vhodné metody a stratégie.

V procese adaptacie dolezitym krokom je diagnostikovanie, nakol’ko optimalizovat
podmienky je mozné len po dokladnom spoznani. Tento proces mé urcité fazy. Vychadzajuc z
teoretickych poznatkov a naSich sktisenosti z praxe, sme toho ndzoru, ze proces optimalizacie
adaptacia ma urcity kolobeh, ktorého zaciatkom aj vystupom je pedagogickéd diagnostika. Ak
ucitel’ diagnostikuje dieta v zaciatkoch, zadefinuje jeho problém, moze stanovit progndzu.
Nasledne stanovi navrhy na zlepSenie podmienok a modeluje prostredie a podmienky.
Diagnostika pomaha ucitel'ovi ziskat’ dokladny prehl'ad o schopnostiach a vedomostiach deti,
rychlo a vhodne moze prisposobit’ chod vychovno-vzdelavacieho procesu ku skuto¢nosti, k
edukacnej realite. Nasledne ucitel’ znovu realizuje pedagogicku diagnostiku, pomocou ktorej
vyhodnoti efektivitu procesu [41].

Vzhl'adom na optimalizaciu organizaénych podmienok povazujeme za nevyhnutné brat’
do uvahy aj Specifika organizacie vzdelavacieho prostredia, v ktorom sa striedaji rozne ¢innosti
- hra, ucenie a tréning. V obdobi adaptacie, ale aj potom ucitel musi reSpektovat’ osobitosti
kazdej c¢innosti. Hra ma mat’ slobodny charakter, ucitel by mal vstupovat do nej ako
pozorovatel’, pomocnik, Gcastnik hry. Nemal by priamo zasahovat’ do nej. Namet a vyber hry
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ako aj jej obsah by mali predpokladat’ autorstvo dietata. Ucebnd Cinnost’ si vyzaduje iny
charakter vzt'ahov. Predstavuje otvoreny priestor medzi ucitelom a ziakom a medzi ziakmi
navzajom vo vztahu ku kontrole ¢innosti, k hodnoteniu a k pozorovaniu. Tréning je zamerany
na samostatnu pracu ziakov, na individualizaciu ich ¢innosti. U¢itel’ ma mat’ rozdeleny priestor
triedy na ucebnu Cast’, na hrova a na trénujicu. Dominantni zénu tvori ucebny priestor, v
ktorom diet’a ma citit’, ze to je priestor, v ktorom sa dostava na vyssi stupeni [33].

Pri vytvarani vhodnych pedagogicko-organizaénych podmienok v zaciatoCnom
vyucovani maju byt’ uplatnené urcité zasady. Zakladné pedagogické principy, ktoré musia byt
zabezpecené, aby adaptacia dietat’a v Skole prebiehala uspesne:

« individualny pristup ku kazdému ziakovi,

* mierne a postupné zat'azenie Skoldka v ramci ucebnych ¢innosti, vyuzivanie aktivizujicich
metdd pocas zaskolenia vo vyucovani,

» produktivne a uspeS$né rozvijanie potencidlu a schopnosti deti pomocou integrovaného
,kurzu‘ alebo programu zameraného na ul'ahcenie adaptécie,

* vyucovanie bez znamkovania [42].

V odbornej literature st uvadzané dalSie zdsady optimalizacie pedagogicko-
organiza¢nych podmienok, ktoré napomahaju uspesne realizovat’ proces adaptacie ziakov, aby
zvladli poziadavky Skoly:

« Strukturalizacia triedy z hl'adiska ¢asu na etapy aktivnej prace a oddychu: vznika uréity rytmus
prace. Je potrebné odstranit’ jednotvarnost a pomocou roéznych symbolov a rituadlov sa
zabezpedi, aby v triede vladla premyslena organizacia. Ziaci si tak postupne zvykaji na nova
Strukturaciu Casu, na novy rezim dna. Pre deti, ktoré prichddzaji z materskej Skoly alebo z
rodinného prostredia, rigordzne pravidla a striktné rozdelenie ¢asu na vyucovacie hodiny a
prestavky mozu predstavovat’ velku zataz.

* Diferencidcia na zéklade striedania roznych druhov ¢innosti - hry, prace a ucenia sa: ak ucitel’
v prvych tyzdnoch nechce prili§ zatazovat’ ziakov, musi reSpektovat’ vekové a individuédlne
osobitosti deti a prihliadat’ na to, Ze diet'a v tomto veku este nezvlada dlhodobu koncentraciu.
Ziada sa striedat’ druhy ¢innosti, ktoré si vyzaduju sustredenti koncentraciu s réznymi
pohybovymi a hrovymi aktivitami. Je potrebné striedat organizované cinnosti s
neorganizovanymi a postupne prechadzat’ k organizovaniu a planovaniu ¢innosti samotnym
ziakom. V adaptacnom obdobi je vel'mi dolezité, aby sme umoznili ziakom postupne si vyberat’
aktivity, ktoré su pre nich zaujimavé a bezpecné, v ktorych sa citia dobre a zazivaji uspech.
Tym sa posilituje ich sebavedomie, formuluje sebahodnotenie, rozvijaji sa u deti socidlne a
osobnostné kompetencie a postupne sa identifikuju s rolou Skolaka.

* Diferenciécia priestoru triedy: je ziaduce vytvorit’ v triede priestor na aktivnu pracu - u¢ebnu
zonu a priestor na relax - relaxaéni zénu (samozrejme zohladnenim vsetkych predpisov o
ochrane zdravia a psychohygieny deti). Je potrebné vymedzit priestor aj pre pohybové aktivity
a cvicenie, nakol’ko pre niektoré¢ deti obmedzovanie pohybovej aktivity mdéze spdsobovat’ rozne
tazkosti, napr. problémy s koncentraciou.

» Organizacia triedneho spoloCenstva z hl'adiska sposobilosti spolupracovat’ na rieSeni réznych
uloh a s ucelom formovania spolupatri¢nosti: deti na zaciatku Skolského roka na vSeobecné
inStrukcie ucitel'a nereaguju jednotne. Niektoré su aktivne a pozorné, iné potrebuju individudlnu
podporu, pozornost, oslovenie. V takychto situaciach sa odporuca vyuzivat rozne ritudly alebo
symboly, ako napriklad symboly na pripomenutie pravidiel v triede. Ak organizécia v triede v
urc¢itych kontrolovanych situdciach prechadza od ucitela k Ziakovi, deti l'ahSie pochopia
nutnost’ dodrziavania pravidiel. Paralelne sa formuluje triedne spolocenstvo a spolupatricnost’.
» Samostatny vyber tloh ziakmi: ziak si tak uvedomuje, aké ma poznatky, v ¢om ma rezervy.
Je to zdkladom formovania spdsobilosti ucit’ sa. Dieta je vedené k vytvoreniu doélezitych
ucebnych navykov, ako napriklad sebahodnotenie a sebakontrola.
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» Individualizacia tempa prace v triede: je délezitou podmienkou psychickej pohody ziakov. Ak
je zohl'adnené tempo ziaka pri réznych Cinnostiach, diet'a dostane Sancu na prezitie uspechu.

» Vytvaranie podmienok na podporu kooperacie dietata s dospelym: doleziti llohu zohrava
individudlny pristup ucitela k ziakovi. Ucitel' predklad4 ziakovi ulohy, ktory ich prijima a
prejavuje ochotu alebo neochotu ich splnit’. Na zaciatku Skolského roka splnit’ llohy samostatne
a s ochotou je schopna iba malé skupina deti. Vac¢sina ziakov je sice pripravena k spolupraci,
ale potrebuje pritomnost’ dospelého pri vykonavani uloh, podporu a povzbudenie. Deti je
potrebné motivovat’ pomocou roznych vhodne zvolenych metdd [42, 43].

Uvedené zasady odporucame zohl'adnit’ na zaCiatku zaskolenia dietat’a. Ul'ahcia jeho
adaptaciu a zabezpecia aj pozitivnhu motivaciu. Implementécia zdsad v znanej miere zavisi od
pristupu a ochoty ucitel'a. Preto sme toho nazoru, ze vedenie Skoly si musi uvedomit’, Ze pocas
adaptacie treba eliminovat’ rizikové faktory skoly, medzi ktoré patri aj ,,nevhodny ucitel™, ktory
nedisponuje potrebnymi odbornymi pedagogickymi vedomostami, kompetenciami a ma
nevhodnu osobnost’ (napr. netaktny pristup, nevhodny $tyl prace, vyuzivanie neadekvatnych
metdd a foriem prace a pod.). Zname st vyskumy, kde autori dokdzali signifikantny vzt'ah
medzi ¢astym ochorenim niektorych deti a u¢itelovym vychovnym Stylom: autoritativny a prili§
prisny ucitel' ve'mi negativne vplyva na zdravie ziakov [44].

Existuje smernica najdolezitejSich zasad uspesného zvladnutia prechodného obdobia.
Obsahuje nasledovné odportcania:

a) Vybudovat’ pozitivny vztah medzi det'mi, rodi¢émi a ucitel'mi. Pre deti je dblezité, aby ziskali
kamaratov. Pre rodicov je dolezité, aby sa mohli stretnut’ s ostatnymi rodi¢mi a ucitel'mi, aby
mali s nimi pozitivny vztah. Pre ucitel'ov je dolezitd vzajomna spolupraca medzi sebou, medzi
nimi a uc¢ite'mi predpriméarneho vzdeldvania ako aj s rodi¢mi.

b) Podporovat’ vyvoj dietata, aby bolo schopné ucit’ sa. Vypracovat’ efektivny program na
ul’ahcenie prechodného obdobia, ktory zohladiiuje rast a vyvoj dietat’a, ako aj jeho tempo
ucenia sa, rodinné zazemie a skusenosti, ktoré dieta ziskalo pred nastupom do Skoly. Tento
program realizovat’ v praxi. Program ma byt dobre naplanovany, metodicky kvalitny a
rozpracovany dopodrobna. Ma mat’ jasné ciele, ma akceptovat’ potreby a nazory deti, ucitelov
a rodi¢ov. Dobry program je flexibilny, prispdsobuje sa narokom a zaujmu deti a rodicov.
Efektivny program zohl'adiiuje aj miestne podmienky a zlozenie kolektivu.

c) Orientovat’ sa v Skolskych vzdeldvacich programoch a v programoch, ktoré podporuju
uspesny prechod diet’at’a.

d) V skole vymedzit’ zdroje, pomocky a priestor na realizaciu spolocnych stretnuti s detmi a
rodi¢mi.

e) Aktivne zapajat vSetkych zainteresovanych do procesu: dietata, rodica, ucitela
predprimarneho vzdeldvania, ucitel'a primarneho vzdelavania, SirSiu komunitu a pod.

f) Vzajomna ticta a dovera pomaha v tom, aby sa diet’a citilo v Skole bezpecne, aby rodi¢ mal
istotu, Ze jeho diet’a sa ma na koho obratit’.

g) Vz4jomna komunikacia medzi ucastnikmi procesu je nevyhnutna. Ucitelia maju informovat’
rodicov o diet’ati, o jeho napredovani, problémoch a pod. Maju si zvolit’ vyhovujlce stratégie,
nie jednostranné (ako list, zapis do zoSita, e-mail alebo nastenka), ale uprednostnit’ osobné
stretnutia a diskusie.

h) Mat’ na zreteli, ze vyvoj dietat’a determinuju vSetky kontextualne priestory a nimi indikované
vplyvy. Diverzitu triedy, rozdielnost’ deti treba ocenit, nakol'ko obohacuju spolocenstvo
(kolektiv) [16].

Optimalizacia pedagogicko-organizacnych podmienok v zaciato¢nom vyucovani so
zohl'adnenim miestnych podmienok, vekovych osobitosti a individualnych charakteristik
dietata ma umoznit' kazdému ziakovi prezivat emocionalne bezpecie, prekonat’ neistotu z
nového prostredia, chranit’ jeho fyzické, psychické i socidlne zdravie. Emocionalna pohoda
dietata pomaha vytvarat’ pozitivny vzt'ah k uceniu, plynuly prechod od predskolskych ku
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Skolskym formam organizacie Cinnosti, formovat’ nové vztahy medzi ucitelom a ziakmi i
medzi ziakmi navzdjom. Trieda sa tak postupne meni z neutralneho prostredia na prostredie
naplneného Zivotom a ¢innost’ou triedneho spolo¢enstva. Doraz sa ma klast’ na reSpektovanie
individudlnych osobitosti prvakov s cielmi vtiahnut’ vSetky deti do vyucovacieho procesu a
angazovat ich v réznych ¢innostiach. Diet’a v prostredi s pozitivnou atmosférou je motivované
a dokéze vytvarat’ a vyuzivat vhodné copingové stratégie, ktoré mu pomahaju adaptovat’ sa na
nov¢ prostredie a poziadavky, prekondvat’ stres a lepSie zvladat’ zat'azové situacie.

Z uvedenych informacii je zrejmé, Ze snahy o optimalizaciu podmienok sa netykaji len
edukacného priestoru ako takého, ale aj pedagogického pdsobenia a procesu ucenia sa v
pedagogicko-didaktickom kontexte.

MoZnosti rieSenia problematiky na praktickej urovni
Optimalizovat’ pedagogicko-organiza¢né podmienky Skoly je mozné ré6znymi spdsobmi. V
niektorych zahrani¢nych krajinach odportacaju optimalizéciu podmienok v prechodnom obdobi
riesit’ prostrednictvom réznych preventivnych programov [42, 16], alebo zaradenim hier na
rozvijanie jednotlivych kompetencii ziakov. V adaptacnom obdobi Margetts odporaca vyuzivat’
stratégie na podporu socidlnych zrucnosti a zrucnosti v oblasti spravania sa a to najmi na
podporu sebadovery, na podporu sebakontroly a na formovanie adekvatneho spravania, na
podporu samostatnosti a viery vseba [45]. Hetmanczik zastava nazor, ze hry
socioterapeutického charakteru maju pozitivny vplyv na rozvoj emocionalnych kompetencii
deti a emociondlnej klimy celej triedy, preto ich aplikacia je vel'mi dolezita v obdobi tranzicie.
Uvadza, ze aplikacia hier ulah¢i adaptaciu deti v Skole [46]. Lisd odporuca zaradit' do
edukaéného procesu hry na rozvijanie socialnych kompetencii [47]. Vekerdy zdoraziuje, ze v
prvych tyzdnoch by sme mali dat prednost hram, ktoré rozvijaju intrapersonalne a
interpersonalne kompetencie deti ako aj emocionalnu inteligenciu. Je toho nazoru, ze pomocou
hier a stratégii zameranych na rozvijanie socidlnych kompetencii maju byt deti podnecované k
tomu, aby komunikovali s ostatnymi detmi a dospelymi, rozpravali o svojich zazitkoch,
sktisenostiach a napadoch, aby kooperovali a vedeli poziadat' o pomoc a poprosit’ nieckoho v
pripade potreby [31]. Dalej maju byt vedené k tomu, aby poéuvali ostatnych a vedeli vykonat
prikazy, pokyny a inStrukcie ucitela. Stratégie zamerané na podporu sebadovery by mali
umoziit, aby deti pocas vyskusSania si novych veci zazili uspech a naucili sa premdct’ tazkosti.
Pomocou stratégii zameranych na podporu sebakontroly a formovanie adekvatneho spravania
sa deti maju byt vedené k tomu, aby vedeli prekondvat’ tazkosti, nevzdavali sa pri rieSeni
tazSich uloh. Zaroven maju byt vedené aj k tomu, aby boli schopné niest’ zodpovednost’ za
vlastné ¢iny. Pomocou stratégii na podporu samostatnosti a viery v seba odporaca viest’ ziakov
k tomu, aby si osvojili rad potrebnych zru¢nosti a aby boli schopni ovladat’ sa. Dolezitou
podmienkou je schopnost’ diet'at’a isty ¢as sa sustredit’ a vediet’ riesit’ jednoduché ulohy [47].
Na zaklade uvedenych poznatkov sme dospeli k zaveru, ze by bolo potrebné najst’ také
rieSenia, ktoré by mohli napomahat’ ispesnému priebehu adaptécie diet’at'a na nové podmienky
aj U nas na Slovensku, aby v ¢o najva¢sej moznej miere mohli prispiet’ k eliminacii, alebo aspon
k znizeniu vyskytu adaptaénych tazkosti hned’ na zaciatku Skolskej dochadzky. RieSenie
vidime v prevencii. Dolezitost’ véasnej prevencie/intervencie v materskej Skole a v 1.ro¢niku
zakladnej Skoly vyzdvihuju autori, ktori skamali prediktory a korelaty socidlnej tizkosti v ranom
veku. Podla nich socidlna uzkost moze byt priznakom, ale aj pri¢inou adaptacnych, resp. aj
inych problémov [48]. V odbornej literatiire sa mézeme stretnat’ s roznymi ndvrhmi, rieSeniami,
ktorych vychodiskova idea spociva v prevencii/intervencii. Niektori odbornici v Australii
odporucaju realizovat’ programy na ul'ahcenie prechodu (“transition to school programs”) [49,
20]. Tieto programy st zamerané¢ na ulahCenie prechodového obdobia, na zabezpecenie
kontinuity predprimarneho a primarneho vzdeldvania, na predchddzanie adapta¢nych
problémov a na zabezpecenie bezproblémovej adaptacie. Aj Dockett a Perry [16] odporucaju
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realizovat’ v Skolskej praxi tieto programy. Hirst et al. odporuca realizovat’ program KidsMatter,
ktory je uréeny na implementéaciu v zékladnej $kole a pomaha det'om, ich rodi¢om a rodindm
prisposobit’ sa novym podmienkam a Celit’ vyzvam. Pilotoval v Australii v rokoch 2010 a 2011
s cielom podporovat mentalne zdravie ziakov. Program zabezpeci Uspe$ny prechod do
zékladnej skoly, zvySuje uspesnost’ akademickych vysledkov deti, zlepSuje rozvoj socialnych a
afektivnych kompetencii, podporuje deti a ich rodi¢ov v obdobi prechodu, iniciuje spolupracu
s rodi¢mi [20].

Duncan et al. povazuje za dolezité pestovat’ autoregulacné zru¢nosti najméa u tych deti,
ktoré nenavstevovali matersku Skolu, preto odportca realizovat’” vyskumne overeny letny
program (B2K) so samoregulacnou intervenciou pred nastupom do Skoly v podmienkach
materskej Skoly. Je toho ndzoru, Ze samoregulacia a akademické zru¢nosti v materskej skole su
silnymi prediktormi neskorsieho uspechu [50].

Goleman navrhuje, aby preventivne programy rozneho charakteru sa priamo aplikovali
do chodu $kol a to nie len v ramci vyucovacich predmetov [51]. V Rusku skoly aplikuja
adaptacné programy s ciel'om ul'ah¢it’ Ziakom adaptaciu [33, 52]. Aplikéciou tychto programov
je mozné zabezpecit isty druh ochrany pomocou prevencie, ktory je zamerany na eliminovanie,
alebo aspofi na obmedzovanie vplyvu niektorych rizikovych faktorov a prispieva k udrziavaniu
telesného, dusevného a socidlneho zdravia deti. Dalsi odbornici odporGiéajii realizovat
adaptacny program v 1.ro¢niku zékladnej Skoly paralelene realizovanou kvalitnou diagnostikou
[53].

V Rusku existuji podprogramy k vzdeldvacim programom $kdl na viacerych stupiioch
vzdelavania. V primarnom vzdelavani je to ,,Program na organizaciu adaptacného procesu
prvakov*. Potreba vytvérania Specifickych podmienok v zaciatoénom vyucovani dospela
k tomu, Ze ucitelia maju k dispozicii niekol'’ko vypracovanych adaptacnych programov, ktoré
mozu byt in§pirujlce aj pre nés. Takyto program predstavuje napriklad aj ,,Adaptacny program
rozvijajuceho ucenia podla systéemu Elkonina a Davydova“ [33]. Tento program sa zacina
uvodnym kurzom, ktory trvé priblizne tri tyzdne a ma nazov: ,,Uvedenie dietata do Skolského
Zivota . Podstatou programu je stimulovat’ interak¢né vzt'ahy dietat’a a to nastolenim novych
vztahov dietata k okoliu, k spoluziakom, k ucitel'ovi a k sebe samému [36]. Preto ulohou
ucitela je v prvom rade pripravit’ deti na kooperaciu so spoluziakmi a s ucitelom v procese
vyucby. Dolezita ulohu plnia pravidla, ktoré sa vztahuju na spoluZitie, kooperaciu, hodnotenie,
ktoré v triede platia pre vSetkych rovnako. Nezanedbava sa ani vyucbova stranka procesu, ale
zakladnou ideou programu je pomahat’ prvakom vyrovnat sa s novymi podmienkami, pripravit’
ich na nové formy ¢innosti a postupne ich uviest’ do sveta vyu€ovacich predmetov. Zakladné
Skoly v Rusku adaptacné programy bezne aplikuju v praxi. Mozu si vybrat’ zo zabehnutych
programov ako napriklad: Kusnir a Mazimuk: ,,Uvedenie do skolského Zivota*™ z roku 1995;
Voroncov: Modul ,,Prvy krat v prvom rocniku* z roku 2008; Gin a Prokosenko: ,,Prvé dni v
Skole“ z roku 2002 [53], alebo vypracovavaju ich pedagdgovia v kooperacii so psycholégmi,
alebo metodické zdruzenia. Tieto programy su zamerané na prevenciu adaptacnych problémov,
na udrziavanie fyzického, dusevného a socialneho zdravia, na elimindciu resp. zniZenie stresu
v zétazovych situaciach, pripadne na obnovenie stratenej duSevnej rovnovéhy dietata pri
prechode do zakladnej Skoly. Podl'a nas ich efektivnost’ spoCiva v optimalnej periodizacii, v
zohl'adneni postupnosti a cyklickosti v systéme davkovania zat'azenia. Tieto programy maju
urCité spolocné Crty. Maji vymedzeny konkrétny ciel, zdkladné ukazovatele UspeSnej
adaptacie, maju vytyceny zakladny smer rozvoja a obsahuju vypracovany ¢asovy harmonogram
ako aj presné a konkrétne organizacné pokyny, napady a odporucané navrhy aktivit [54].
Niektoré obsahuju v rdmci pedagogickej diagnostiky aj vzory adaptacnych kariet.
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ZAVER

V suvislosti s modifikovanim Skolského prostredia v kontexte adaptacie ziakov v zaciatocnom
vyuCovani sme sa pokusili analyzovat' niektoré aspekty utvarania emocne bezpecného
prostredia Skoly, ktory mé& vychadzat’ zo snahy optimalizacie pedagogicko-organizaénych
podmienok a ma akceptovat’ zasady rozvijajuceho modelu skoly v prospech uspesnej adaptacie
ziakov ako aj Specifické zéasady optimalizacie edukacného prostredia. Pri spracovani
probematiky sme sa metodologicky opierali o interpretaciu primarnych zdrojov, odbornej a
vedeckej literatiry, ktoré analyzuji situdciu na domacej i zahrani¢nej pode. Cielom nasej
teoretickej Stadie bolo upozornit’ na potrebu vnimat’ zavaznost' situacie v slovenskych
zékladnych Skolach a popri poskytnuti réznych pohl'adov sme chceli inSpirovat’ odbornikov k
roz§ireniu interpretacného horizontu vedeckych a odbornych diskusii na dant tému ako aj
podnecovat’ ich k rieSeniu problematiky na praktickej Urovni. Na zdklade uvedenych
teoretickych stati a metodickych odporacani sme dospeli k zaveru, Ze problematiku utvarania
Skolského prostredia v obdobi adapticie je mozné oSetrit’ prostrednictvom komplexného
programu preventivneho charakteru, ktory je orientovany na ulah¢enie prechodného obdobia.
Problematiku je nutné urgentne riesit’ nakol’ko je vyskumom dokazané, ze po nastupe do skoly
mnoho deti bojuje s adaptaénymi problémami [3, 55, 56, 1, 2, 57, 58]. RieSenie problematiky
je vel'mi dolezité aj z hl'adiska neskorSieho uplatnenia v spolo¢nosti, nakol'’ko bolo dokdzané,
ze existuje suvislost’ medzi ranymi uspechmi dietat’a a jeho Skolskou kariérou. Rané uspechy
deti pozitivne determinuju ich pristup k vzdeldvaniu v neskorSom obdobi a ich uplatnenie v
spolo¢nosti[59]. Deti s lepSou adaptabilnostou maju lepsie vyhliadky na sebauplatnenie sa
neskor v Zivote, su spokojnejsie, pruznejSie sa vedia prispdsobit’ zmendm a vo vacSej miere sa
zapajaji do spolo¢enskych diani ako deti s niz§ou troviiou adaptabilnosti [60].

Sme presvedceni, ze najvhodnejSim spdsobom ako preklenut’ adaptacné tazkosti u
ziakov prvych ro¢nikov je aplikdcia vhodného adaptacného programu priamo vo vyucovacom
procese. Prostrednictvom neho sa mobilizuji vnatorné zdroje dietata na prekonavanie
stresujucich situacii, zvysuje sa ich odolnost’ voci zatazi (reziliencia) a pod. Postupne dochadza
k bezproblémovej tranzicii do novej zivotnej etapy a uspesnej adaptacii na nové podmienky.
Vzhl'adom na to, ze v podmienkach Slovenskej republiky nie su v sucasnosti k dispozicii
“prechodové” programy ani adaptacné programy, odporucame odbornikom na zdklade
ucitelom primarneho vzdeldvania, resp. pracovnikom Metodicko-pedagogickych centier alebo
vysokych 8kol, ktori na zaklade teoretickych stati a zahrani¢nych inSpiracii, resp. vlastnych
skusenosti si kompetentni vypracovat’ adaptacné programy a maji moznost zosuladit’ ich s
aktuadlnym Statnym vzdelavacim programom a aplikovat ich v Skolskej praxi v prospech
uspesnej adaptacie ziakov v zaciatocnom vyucovani. Efektivnost’ tychto programov nasledne
odporucame overit’ za pomoci pedagogickej diagnostiky.
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TERMESZETBEN VEGEZHETO SPORTTEVEKENYSEGEK
LEHETOSEGEI A SZLOVAKIAI OKTATASBAN

Beita DOBAY!

ABSTRACT

Our topic is the possibilities of sport activities in nature within the education in Slovakia. We
present the Slovak State Education Program, the curriculum of the subject of sport and physical
education, highlighting the sport activities that can be performed in nature. Slovakia supports
nature school and ski courses for the given age group, thus also contributing to the acquisition
of such movements, which they can engage in later as sport activities in their adulthood. These
camps also contribute to the proper development of a healthy lifestyle.

KEYWORDS
ISCED, nature, outdoor, sport activities

BEVEZETES

A hazai sportturizmus tomegbazisat, mind a mai napig az iskolas korosztaly alkotja. Ezt
alatdmasztja, hogy az iskolai tantervek kotelezden valaszthatéan irjak elé a sporttdborok
szervezését. Fontosnak tartottuk, hogy részletesen elemezziik (dokumentumelemzés) az allami
oktatdsi programot, (tanterveket, ISCED), iskolai korcsoportok szerinti eltéréseket, annak
egymasra €piilését tematikus egységenként kezelve. A természetes kornyezetben végezhetd
sporttevékenységek fejlodésének szlovakiai gyokereit Comeniushoz vezetik vissza, aki
felismerte, hogy a tanulokkal meg kell ismertetni a természetet. A foldrajzi adottsagok adta
lehetdségeket az orszdg nagymértékben beleépiti az iskolai testnevelés tanterveibe [1]. Az
iskolai testnevelés tantervei lehetéségeket nyujtanak a pedagégusok és a tanulok szamara, hogy
az iskolai oktatason beliil részt vehessenek kiilonb6z6 sporttanfolyamokon, melyek alkalmaval
kialakulhat az egészséges ¢letmddhoz valo pozitiv viszonyuk [2].

Az oktatasi intézmények természetben végezheto sporttevékenységei

A Szlovék Iskolaiigy, Tudomany, Kutatas é¢s Sport Minisztérium altal eldirt tantervekben a
turisztika-természetjaras, sizés, uszas talalhaté meg, ezen feliil még a kerékparozas, sifutas és a
snowboardozas. Régmult hagyomanyokra tekint vissza az orszag az egyes sportok terén, és ezt
kihasznaltak a tantervek kialakitasanal is. A sportok koziil legfoképpen a tirdzas, sizés és az
uszas élvez prioritast [3]. Nadori (1986) szerint ,,a természetjaras a természet szeretetén alapuld
testedzés, kikapcsoldodas és szorakozas céljabol a természetben, erdoben, mezdn végzett
mozgés. Hozzéasegit az egészség, a munkaképesség €és az erdnlét megérzéséhez. A szabadidd
hasznos eltoltésének, a testi €s lelki feliidiilésnek egyik legfontosabb modja, amellyel egyiitt jar
a természettudomanyos ¢és kulturdlis ismeretek elsajatitasa is. Természetjaras kozben a
kozosség érdekei sokszor az egyéni érdekek folé emelkednek, és igy rendszeresen nyilik
alkalom egymas segitésére €s a bajtarsiassag, a kozosségért végzett munka gyakorlasara.” [4].
Az iskoldkban a tdborok megszervezése €s az azokon val6 részvétel jelentds szerepet tolt be a
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tanar-tanulo6 interakcids kapcsolatdban, amely kelld motivaltsagot jelent a gyermekek szamara
a mozgassal vald kapcsolat kialakitasaban [5]. A motivacié a gyermekek szamara igen fontos
tényezo, hogy a késdbbiekben, a szabadidejiikben ezeket a mozgastapasztalatokat aktivan
hasznaljak [6,7]. A gondolatok tovabbi folytatasa arra utal, hogy a gyermekkorban atélt pozitiv
hatasok a felndttkori tidiilésekre, az egészséges ¢letmodra bizonyos foku hatast gyakorolnak.
Fontos szempont, hogy a fiatalok megszeressék a sporttevékenységeket és az életiik fontos
részeivé valjanak, hisz igy késobb, felndtt korukban nagyon sok betegség megeldzésében
segitheti 6ket. A ,turisztika” (magyar szaknyelvben természetjaras) egy fontos eleme a
szlovakiai testnevelésnek, egy komplex tevékenység, melynek {6 célja az aktiv mozgas
megszerettetése, az Uj természeti szépségek, kulturdlis emlékek megismerése [8]. Hasonld
definiciot hasznalnak [9,10,11,12,13], miszerint a turisztikat egy specialis utazasnak nevezik,
melynek része az aktiv mozgas, és az ismeretszerzés. A természetben valo sportolas a rekreacid
tertiletén beliil az egyik leggyakrabban végzett mozgasos aktivitidsok kozé tartozik kortol,
nemtOl és szocidlis helyzettol fiiggetlenil [14]. Ezeket a gondolatokat figyelembe véve
alakitottak ki a sport és testnevelés tantervét a kiillonbozd oktatasi intézmények szdmara. Az
egyes oktatasi intézményekben a korosztdlyoknak megfeleld tanterv altal eldirt teljesitményi
elvarasok taldlhatok. Az 6vodéasok szamdra a természetjarason (turisztikan) beliil a hosszabb
sétak megtétele és a természet megismerése a cél. Az dvodasok esetében a monotodnia tlirés igen
alacsony, ezért a sétak sordn érdekes tevékenységekkel kell szinesiteni a gyaloglast. Az also
tagozatos kisdidkok szamdra ez a tdv mar hosszabbodik (10 km), amelyet kitolthetiink
kiilonboz6 természetvédelmi és kornyezetvédelmi feladattal. A felsd tagozatosok szamara mar
a természetjaras (turisztika) része a térképészeti alapismeretek elsajatitdsa. A kozépiskolasok
az eddigi ismeretek mellett elsdsegély nyujtasi feladatokkal is megismerkednek. A sizés
terliletén is minden iskolatipus szdmara megvannak a pontos feladatok, a legkisebbek elkezdik
a siléc hasznalatat, és fokozatosan a sizés technikdjat sajatitjak el az egyes iskolatipusoknal. Az
alpesi sizésen kiviil a felsd tagozatosok ¢és a kozépiskoldsok elsajatitjdk a sifutast is.
Megtanulnak felvondzni, kiillonb6z6 akadalyokat kikeriilni, biztonsdgosan sizni. Az 0szas
teriiletén a vizhez szoktatdstol a legalabb két uszdsnem elsajatitasaig kell eljutniuk a
tanuloknak. A vizbiztonsdg kialakitdsan kiviil a kozépiskolasok mar a vizbdl mentés
ismereteivel i1s megismerkednek. Kerékparozas sordn a kezdeti ciklikus mozgas elsajatitasatol
kezdve a szervezett kerékparturakon vald részvételig kell eljutnia a tanuloknak. Elsajatitjak
kozben a kozlekedési szabalyokat, ligyességi feladatokat végeznek, mikozben megismerik a
kornyezetiikben levd kulturalis helyszineket. Ezek a tantervi el6irasok 2008-ig voltak
érvényben [15,16,17] (1. tdblazat).
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Iskola-tipusok Ovoda Alsétagozat | Felsétagozat | Kozépiskola | Egyetem
10 km 10-20 km
10 km tel'gsitése te?'es?tése 10 -20-30
Turisztika | 3km teljesitése N ) J, L J T km tlrak
teljesitése térképészet | elsGsegély- s
. i teljesitése
alapismerete nyujtas
siklas .| rézsitsiklés, | sizés, paros
s - .y egyenes siklas ) ) ;
jarés, cslszas | mérsékelt ek lendiilet a hegy| Iéccel valo
. egyenes terepen, lejtén, ] felé, forgatas,
Sizés S ) hasznélata, ,
siklas mérsekelt| sebesség fhondk alaplendillet, | meredek
lejtén uralasa fvek haszndlata parhuzamos terep
hasznalataval ' lendiiletek teljesitése
. . 100 m két-
50 m 100 m Uszas, az Uszas Or?éromet
vizhez szoktatds,| lelszasa, |F-gyorsiszas,| technikék -
_ . , . . s Uszasnem
Uszas vizben valé startfejes L-melliszas, | elsajatitasa, o
s e oo . 1 , | teljesitése,
jaték, mer(ilés, technikai forduld, vizb6l mentés | |, 7, i
.. , . . vizbdl mentés
kivitelezése startfejes ismerete .
ismerete
- , Uigyességi 20-30 km 50-60 km |80 — 100 km|
.| ciklikus mozgas . _— —
Kerékparozas Kialakitsa feladatok teljesitése teljesitése teljesitése
elsajatitdsa naponta naponta naponta

Szlovakidban 2008 szeptembere Ota az iskolai Oktatasi és Nevelési Torvény biztositotta az
iskolak nagyobb szabadsagat és autonomidjat. Nagyobb aktivitast, feleldsséget haritva ezzel a
pedagogusokra az oktatasi- és tanuléi kompetencia fejlesztésében, folyamataban. Az Allami
Oktatasi Program ISCED (The International Standard Classification of Education) szintén
tamogatja a természetben végezhetd sporttevékenységeket és a nem hagyomanyos ujszerii
sportlehetdségeket. Az ISCED-en belill miiveltségi teriileteket kiilonitenek el, mint példaul a
»Mozgas és egészség” (,,Zdravie a pohyb™). Az ISCED 1, ISCED 2 ¢és az ISCED 3-on beliil
»testnevelés” megnevezés a tantargy megnevezése megvaltozott ,,sport és testnevelés”-re
(telesnd a Sportova vychova) [18]. Az 0j oktatdsi program testnevelés részében, melyet egy
testnevel6kbdl allé csoport alkotott [19,20,21,22] egy teljes tematikus részben jelenitik meg a
,»lermészetben végezhetd ¢s idényjellegli sporttevékenységek”-et, melyekbe a kovetkezo
sportok tartoznak: 1szas, turisztika, korcsolyazas, sizés, kerékparozas, snowboard,
gorkorcsolya, roller stb. [23]. A természetben valo sportolas a rekreécio teriiletén beliil az egyik
leggyakrabban végzett mozgasos aktivitasok kozé tartozik, kortol, nemtdl és szocialis
helyzettdl figgetleniil [14,10]. Az Allami Oktatasi Programon beliil megjelend
kulcskompetencidk koziil a gyermek sokoldalu fejlodését leginkdbb a természetben végezhetd
sporttanfolyamok keretein beliil az o6vodai tantervben (ISCED 0) a pszichomotoros
kompetencidk (a test minden részének tudatos haszndlata, a mozgasigény kielégitése,
lokomocio- természetes mozgas, a természetes akadalyok lekiizdése) foglalkoznak. A tanterv
a kompetencidkon kiviil tartalmaz harom miveltségi teriiletet, melyekbdl a perceptudlis-
motoros teriileten beliil talalhatjuk meg a sporttevékenységekre irdnyul6 feladatokat, amelyeket
a tartalmi és a teljesitményi sztenderdek alapjan tudunk végigkisérni [24]. Az alsé tagozaton
(ISCED1) a testnevelés dominadnsan a mozgas tokéletesedésére iranyul. A tematikus egységek
koziil megemlitjiik a szdmunkra jelentdséggel bird ,tevékenységek a természetben és
idényjellegli mozgastevékenységek*-et, amely minden évfolyam szdmara az 6sszoraszam 10%-

77



12th International Conference of ). Selye University

Sections of Pedagogy and Informatics

at teszik ki. A tanterv eldirja, hogy az ¢életkorukhoz mérten sajatitsak el az alapkészségeket
uszasbol, turisztikabol, korcsolyazasbol, sielésbol, kerékparozasbol stb. hogy ezeket az életben,
szabadidejiikben és a sportban megfelelden tudjak alkalmazni.

A kovetkezo ismeretek kell elsajatitani:

» Uszas - alapismeretek az Uszas jelent0ségérol, az alapvetd tszokészségrol, és a
szabadiddben torténd uszas alkalmazéasanak lehetdségeirdl

» turisztika és mozgas a nyari természetben - alapismeretek a turisztika
jelentdségérol, fajtairol €s modjairdl, turazas €s a természetben valo tartdzkodas -
alapvetd készségek, kerékpartira, informacidk a turisztika alkalmazasanak
lehetdségeirdl a szabadidében

» sielés és mozgas a téli természetben - tevékenységek é€s jatékok szankokkal, jaték
a hoval és a hodban, alapismeretek a sielés jelentdségérdl, alapvetd sield
mozgaskészségek, informaciok a sielés alkalmazasanak lehet6ségeirdl
a szabadidében

» korcsolyazas és jégen valdo mozgas - csuszkalas €s jaték a jégen, elemi ismeretek
a korcsolyazds jelentdségérdl, alapvetd korcsolydzd6 mozgaskészségek,
informaciok a korcsolyazas alkalmazasanak lehetdségeirdl a szabadidében

» kerékparozas - elemi ismeretek a kerékparozas jelentéségérol, alapvetd
kerékparozdé mozgaskészségek, informaciok a kerékparozas alkalmazasanak
lehetdségeirdl a szabadidében [25].

Idényjellegli tevékenységek megvaldsitasa kiilonféle kdrnyezetben, kiilonféle valtozatokban.
A szervezési formak kozott megtalaljuk a természetiskola (az idényjellegii sporttevékenységek
aktiv kihasznédldsa a természetben kiilonbozd évszakokban), gyakorlatok a természetben
(minden évfolyamban évente kétszer 4 ora terjedelemben). A korcsolydzas, szankdzas, sielés,
kerékparozas olyan tevékenységek, amelyeket azokban az iskoldkban lehet megvaldsitani, ahol
adottak erre a feltételek. Tovabbi lehetdség ezeket a feltételeket kialakitani természetiskola
megvalositasaval példaul téli iddszakban a téli sportokra helyezve a hangstlyt. Az Gszés
kapcsan az alapfokt uszotanfolyam megvalositasa is nélkiilozhetetlennek szamit az also
tagozaton [23]. Az Allami Oktatdsi Program tartalmazza a felsd tagozatosok szaméra
a természetben végezhetd kiillonbozd sporttevékenységeket. Ennél a korosztalynal a tantargy
megnevezésnél a ,testnevelés és sport” meghatarozast alkalmazzédk. Az alap-kotelezd
tematikus egységbe beletartozik az Uszas. A valaszthaté tematikus egységek tartalmazzak
a kovetkezd sporttevékenységeket: nem hagyomanyos sportok, korcsolyazas, gorkorcsolya,
snowboard, fitness, aqua-aerobik, hoki-jégkorong, tancok. Az tszason beliil a tanulonak kell
tudniuk leuszni 200 m-t, startfejes inditasaval egy vagy tobb uszasnem alkalmazasaval.
A szezonalis sporttevékenységek koziil a sizésnél atlagos szintet kell elérnie a kiillonb6zo sizési
technikakban, mint a lesiklasban ¢és a sifutasban. A természetben végezhetd tevékenységek
esetében a didkoknak el kell sajatitaniuk a biztonsdgos mozgast a természetben, a tdborozas
alapvetd ismereteit, hogy késobb ezek az ismeretek alapot nydjthassanak szamukra az életben.
A szervezési formak kozott megtalaljuk a siképzés megszervezését (5-7 nap), vagy az
uszOképzés megszervezését napi bejarassal, vagy egyhetes képzésként (5-7 nap). Az 5.-6.
¢vfolyam részére 4 ora terjedelemben évente kétszer szerveznek testmozgast a természetben,
a7.-9. évfolyam szamara mindezt 5 6ra terjedelemben [24]. Az Allami Oktatasi Program
kozépiskolasok szamara tartalmazza a természetben végezhetd sporttevékenységeket. A
természetben val6 tartdzkodast és a kdrnyezeti valtozasokra valo alkalmazkodast. A kdvetkezd
sportokbdl valaszthatnak: sizés, sifutas, snowboard, nordic walking, kenuzas, evezés, uszas,
turisztika-természetjaras, gorkorcsolya, biatlon, tajfutds, kempingezés, kerékparozas,
falmaszas, abseiling stb.. A feladat az, hogy a diakok felkésziiltek legyenek a kdrnyezeti
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valtozasokra, természeti kornyezetben tudjanak kiilonb6zo sporttevékenységeket végezni.
Sajatitsanak el legalabb egy nyari, egy téli és egy vizi sporttevékenységet készség szinten.
Képesek legyenek az egészségiik megorzése érdekében kiilonbozd természetben végezhetd
sporttevékenységre. A természetben a didkoknak négy év alatt két sporttanfolyamon kellene
részt venniiik: uszotanfolyamon é€s si- vagy snowboard kurzuson. A szervezési formak koziil a
tanfolyamforma alkalmazésa jelenik meg a kdzépiskoldban. Az 1. évfolyam szamaéra a si- vagy
snowboard tanfolyam, a 2. évfolyamban a nyari sporttevékenységek a természetben, mint a
tokéletesitd uszotanfolyam, természetjard tanfolyam. A 3. évfolyam részére pedig az
,egészséges életmod védelme” cimii tanfolyamot szerveznek az iskolak [25] (2. tablazat). A
természetben végezhetd sporttevékenységek koziil a tdjékozodasi futdsnak az alapjait is
elsajatithatjak. Kezdve a kijeldlt utvonaltdl, a térkép alapu tdjékozodason keresztiil a matrixos
¢s a GPS alapt tdjékozodast a természeti kornyezetben. A kerékparozas alkalmazasa oktatasi
intézményeknél kiillonb6zo, leginkabb az év végi kirdnduldsokndl alkalmazzdk az oktatok. Az
6vodaban csak sziil6i feliigyelettel ajanlott szervezni kerékparturat és ajanlott a kerékparut
hasznalata. Természetesen betartva a kozlekedés altal eldiranyozott szabalyokat (bukdsisak,
lathatdsagi mellény stb.) Szamomra nagyon 6romteli, hogy szdmos évodaban egyre gyakrabban
szerveznek kerékparos egynapos kiranduldsokat. A nagyobbak korében féleg a felsd
tagozatosok és kozépiskolasok korében a tobbnapos kerékpartarak a jellemzOk. Az Allami
Oktatasi Programon beliil megjelend kulcskompetencidk, melyek biztositani hivatottak a
gyermek sokoldalu fejlodését, leginkabb a természetben végezhetd sporttanfolyamok keretein
beliil. Az 6vodai tantervben a pszichomotoros kompetenciak (a test minden részének tudatos
haszndlata, a mozgasigény kielégitése, lokomocid - természetes mozgasok, a természetes
akadalyok lekiizdése) foglalkoznak az ilyen jellegii fejlesztéssel (1. bra).

Természet kompetencia Teljesitmény
¢szlelési motorikus teriiletén sztenderdek
Tartami sztenderek Specifikus célok
a kiilonbozé segédeszkdzok || viz, ho, nap, szél
B hasznalata altal felfrissiilni
( - - . /félelem és gatlasok nélkiil
kiilonbz6 specifikus, specialis mozogni kiilonbsz6,
—— mozgaskészségek megismerése, | kbrnyezetben (havas-. jéges-,
elsajatitasa vizes komyezetben és

erdoben, réten stb.),

csuszkalas jégén, korcsolyazas,
2 N7 2 frd 131 T == = - = =
szankozas, bobozas, sizés alapjai kiilonb6z6 modon mozogni a természetes s
mii akaddlyokkal szemben,

‘erdei kornyezet megismerése, mozgasos mozgas szempontjabol kiillonbozo eszkozok
jatékok elsajatitdsa mds-mas természeti felhasznadldsa

kdrmyezetben (vizben, hoval, jégpélyén,
sipalyan, tirazas kozben-erdében)

e

megvaltoztatott feltételek, vagy

[ . s . . problémas helyzetekben
vizzel valo jatékok megismerése, elsajatitani a mozgast

vizhez szoktatas

1. abra: Természetben végezhetd sporttevékenységek kompetenciai és teljesitményi
sztenderdjei (sajat szerkesztés) [24].
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A természet kompetencia észlelési-motorikus teriiletén beliil talalhatjuk a tartalmi sztenderdek
kozott a természetben vald kiilonb6zdé mozgas készségek megismerése, gyakorldsa. A tanterv a
kompetencidkon kiviil tartalmaz harom miiveltségi teriiletet, melybdl a perceptualis-motoros
teriileten beliil talalhatjuk meg a sporttevékenységekre iranyul6 feladatokat, melyeket a tartalmi
¢s ateljesitményi sztenderdek alapjan tudjuk végigkisérni [24,28]. Ezen kovetelmények
elsajatitasa hozza segiti a gyermekeket a természetben valdo mozgéstevékenységek élményszeri
kivitelezéséhez. Mindegyik programban, a tematikus egységekben megjelenik a természetben
végezhetd szezondlis sporttevékenység [10, 29, 30]. Ez az idérendi beosztasban az 6raszamok
10%-at teszik ki [31]. Ez azt jelenti, hogy ha az adott iskolaban heti két alkalommal tartanak
testnevelés orat, akkor 7 orat szannak ilyen tevékenységre, ahol az draszam heti harom, ott ez
a szam 10 orat jelent az adott iskolai tanévben (3. tablazat).

2. tablazat: A természetben végezhetd sporttevékenységekre szant oramennyiség egy
iskolai évben [24, 28].

Heti / 26ra Heti / 36ra
Testnewelés esetén Testnewelés esetén

ISCED tematikus egység

Természetben végezhetd

i . , 7 oOra / iskolai év 10 6ra / iskolai év
szezondlis sporttevékenység

OSSZEGZES

A mai vilag jarvany helyzet (COVID19), egyre jobban ravilagit a természetben végezhetd
sporttevékenységek jelentOségére. Hisz az elsd felolddsok utidn az emberek mindjart a
természetben végezhetd mozgasokat kezdték felfedezni és érezni annak jelentdségét. Ehhez
adtunk egy kis izelitt, hogy a Szlovak Allami Oktatasi Programon beliil, hogy is jelennek meg
¢s milyen mértékben ezek a mozgasok. Az oktatéasi intézményeken beliil is lehetdséget kapnak
a tanulok megismerkedni eme mozgasokkal. Késobb ez befolyasolja feln6ttkori mozgasos
tevékenységeiket, a szabadidd helyes eltoltését. Meg kell emliteni, hogy 2016-o0s év 6ta az
iskolai sporttanfolyamok koziil, egyszer a természetiskolat, kétszer a sitanfolyamot az allam
finanszirozza. A 3§ pargarafus 2 és 3 szakasza a 4§ 597/2003 torvénykonyv alapjan jogilag
megalapoztdk az egyes sporttanfolyamok finanszirozasat [32]. Ezzel is hozza jarulva a
természetben végezhetd sporttevékenységekkel vald megismerést, elsajatitasat. A 2020-évben
e tamogatasra az orszag 6 231 274 Euro-t szant, ebbdl a természet iskolakra 57 026 tanuld
jogosult. A sitanfolyamra, mely a felsd tagozatosokat, kozépiskolasokat a szakmunkasok
képzds tanuloit érinti az allam 13 359 600 Euro-t szant, melyre 89 050 tanulo jogosult [32, 33].
A jol elsajatitott természetben végezhetd sporttevékenységek szamos fajtainak a megismerése,
végiil is az egész ¢életiinkre kihat. Ezért tartjuk fontosnak, hogy ezzel a témaval, sokkal
mélyrehatobban foglalkozzunk.
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ELSO EVES HALLGATOK FENNTARTHATOSAGGAL ES
K(")RNYEZETTIJDATOSSAGGAL KAPCSOLATOS
ATTITUDJEINEK VIZSGALATA

Viktoria Gési Kovecses, Balint Lampert, Tiborné Petz, Csenger Lajosné!

ABSTRACT

At the Apaczai Csere Janos Faculty, we have been teaching environmental and sustainability
education in teacher training for over 20 years. Trainee teacher are prepared for their future
profession - including environmental education - by considering the concept of sustainability.
In our previous studies, we analysed the environmental attitudes of children before and after
forest school programs. Our current research focuses on the older generation. We prepared a
questionnaire for first-year students arriving at the Széchenyi Istvan University in September.
It was filled in electronically by 554 students of the nine faculties of the university.

Our aim was to study the environmental awareness of the first-year-university-students. In
addition we aimed to survey their environmental attitudes, to map their knowledge, behaviour
and emotions related to sustainability and environmental issues. Our further goal is to increase
the effectiveness of sustainability education in our higher education practice, considering the
results of the study and our resources.

KEYWORDS
Environmental attitudes, education for sustainability, sustainable development goals

BEVEZETO

A kornyezeti problémak, az ember fenntarthatatlan életmaddja az utobbi évtizedekben kdzponti
kérdéss¢ valt. Ezzel egylitt azok a kompetenciak is, amelyek fejlesztése nélkiilozhetetlen a
globalis problémak megoldasaban. [3,10] Az UNESCO fenntarthatosagi fejlodési céljaiban
[1,13] megfogalmazodnak azok a kulcsfontossagu teriiletek, melyek az oktatas minden szintjén
helyet és tamogatast kell, hogy kapjanak. Ezek koz¢ tartozik a rendszergondolkodas, ami az
Osszefiiggések felismerésének ¢€s megértésének, Osszetett rendszerek elemzésének, a
bizonytalansadg kezelésének képessége. A madsodik teriilet az eldrejelzés, ami a tobbféle
jovobeli kimenet megértésének és értékelésének (a lehetséges, a valoszini és a kivanatos); sajat
jovOokép megalkotasanak képessége, tovabba az eldvigydzatossag elvének alkalmazésa; a tettek
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kovetkezményeinek becslése; kockazatok kezelése és megbirkdzds a valtozasokkal. A
normativ kompetencia az a képesség, hogy megértsiik és visszaadjuk azokat a normakat és
értékeket, amelyek az emberi tettek alapjai; hogy targyaljunk a fenntarthatosagi értékekrol,
elvekrdl, tavlati és kozvetlen célokrdl az érdekkonfliktusok, a kolcsonds Osszefiiggések, a
bizonytalan ismeretek és ellentmondasok tiikrében. A stratégiai kompetencia: a tovabbi
fenntarthat6sagot biztositd innovativ tevékenységek kozos fejlesztésének és végrehajtasanak
képessége helyi szinten és tavolabb.

Az egyiittmiikodés, a masoktdl tanulds; masok igényeinek, szempontjainak és cselekedeteinek
megértése ¢€s tiszteletben tartdsa (empatia); masok megértése, kapcsolddas hozzajuk és
érzékenység iranyukban (empatids vezetés); konfliktuskezelés csoportban; egyiittmiikddd és
részvételi problémamegoldas tamogatasa. A Kritikus gondolkodas: a normak, megszokott
gyakorlatok és vélemények megkérddjelezésének képessége, reflexid a sajat értékekre,
felfogésra és cselekvésekre; €s allasfoglalas a fenntarthatdsagi diskurzusban. Az 6ntudatossag:
az a képesség, hogy a helyi kozosségben és a (globalis) tarsadalomban sajat szerepiinkre
reflektaljunk; hogy folyamatosan értékeljék ¢és fenntartsuk cselekvdé motivacionkat; és
foglalkozzunk érzéseinkkel és vagyainkkal. Az integralt problémamegoldas: az el6z6
kompetencidk integralasaval atfogd képesség kiillonb6zd problémamegoldd keretek
alkalmazasara a komplex fenntarthatosagi problémakhoz, és életképes, befogadd és méltanyos
megoldasi lehetdségek kialakitasa, melyek segitik a fenntarthat6 fejlodést. [1] A felsdoktatas
tekintetében is olyan modszertanra, olyan tanuldsszervezésre van sziikségiink, mely ezen célok
megvaldsuldsat maximalisan segiti, hiszen a fenntarthatdosdgra nevelés koncepcidjadnak
koézéppontjaban, ahogyan Kovatsné N. M. is fogalmaz a feleldsség mellett a humanizmus, az
onszabalyozas, az Onkorlatozas, az 6nallosag, a szabadsag és dontésképesség jelennek meg
kulcsfogalomként. ,, 4 felelos ember onallo, szabad, dontésképes, képes felismerni a
sziikségleteit, képes ugyanakkor mértéket tartani, embertarsaival partneri kapcsolatban tud
egyiitt munkalkodni, a kornyezetrdol alapveto ismeretekkel rendelkezik, hogy életvezetését
megfelelo modon tervezze. A fenntarthato fejlodést szem eldtt tartva képes az adott
kornyezetben problémamegoldoan cselekedni. [2]

Szamos vizsgalat kutatta [4,5,6,7,8,9] a korabbi idGszakban felsdoktatasi intézmények
hallgatoi, kozépiskolasok vagy altalanos iskolasok kornyezeti tudatossagat, attitiidjeit a
kornyezeti kérdések valamely témakore tekintetében. Kornyezeti nevelési tevékenységiink
soran mi is tobb esetben mértiik fel az erdei iskoldba érkezd tanulok kornyezeti attitiidjeit
kérdoivek, fogalmi térképek és mas modszerek segitségével. Jelen vizsgalatunk az egyetemre
érkezd els6 éves hallgatokra iranyult. Fontosnak tartottuk, hogy megnézziik a koznevelés
rendszerébdl kilépd fiatalokat, hogyan gondolkodnak kdornyezeti kérdésekrdl, milyen
magatartasformakat gyakorolnak a kdrnyezethez valo viszonyuléasaik soran.

A kutatas modszertani alapjai

Az adatfelvételre 2019 szeptemberében kertilt sor a Széchenyi Istvan Egyetem kilenc karan. A
kutatas célja az egyetemre érkezd elsd éves hallgatok kornyezeti attitlidjeinek felmérése, a
fenntarthatosaggal, kornyezeti kérdésekkel kapcsolatos ismereteik, magatartasuk, érzelmeik
feltérképezése volt. Tovabbi céljaink kozott fogalmaztuk meg azt is, hogy a hallgatok
felmérését kdvetden olyan mintaprojekteket alkossunk, melyek a fenntarthatdésagpedagogia
adekvat modszereivel, tevékenységformaival hatékonyan jaruljanak hozza a kérnyezettudatos
magatartas formalasahoz, a valasztott hivatas fenntarthatdsagi szemléletli gyakorlasadhoz.
Empirikus vizsgalatunk soran a hipotéziseink a kovetkezok voltak:

HI1: A koznevelésben eltoltott évek, a hatékonyan megvalositott kornyezeti nevelési
tevékenységek eredményei lathatdak a felsdoktatasba érkezd hallgatoknal, tiikr6zodik
magatartasukban, gondolkoddsmodjukban.
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H2: A kiilonb6z6 tudomanyteriileteken tanul6 fiatalok kozott szignifikans kiilonbségek vannak
a fenntarthatdsaggal kapcsolatos attitlidok tekintetében.

H3: A kordbban Okoiskoldba jart hallgatok kornyezeti attitlidjeiben érzékelhetd ezen
intézményrendszer hatasrendszere.

H4: A kiilonb6z6 generaciok gondolkoddsmodjaban szignifikans kiilonbség mutatkozik a
fenntarthatosag ¢és a kornyezettudatossag szempontjabol.

Celkittizéseink kozott szerepelt az is, hogy megvizsgaljuk mit tesz a fiatal generaci6 a kdrnyezet
megovasa érdekében, honnan, milyen forrdsokon keresztiil tajékozodik a kornyezettel,
fenntarthat6saggal kapcsolatos informaciokrol leginkabb, és milyen attitidokkel rendelkeznek
kiilonboz6 kdrnyezeti kérdésekkel kapcsolatosan.

Online kérdéiviinket a Neptun rendszeren keresztiil, illetve a Hallgatéi Onkormanyzat
segitségével juttattuk el az elsé évesekhez. A kérddivet a 9 karrdl 554 6 toltotte ki. A kitdltok
45,5 % férfi, 54,5% no . A kutatasban résztvevok 43 %-a 20-29 éves, 42%-a 20 ¢év alatti, 7%-
uk 30-39 éves, szintén 7%-uk 40-49 év kozotti és 1%-uk 50-60 év kdzotti.

A legtobb kérdoivet a Gépészmérnoki és Informatikai Kar (111 f6), az Apaczai Csere Janos
Kar (104 £6), a Kautz Gyula Kozgazdasagtudomanyi Kar (95 6), illetve az Audi Hungéaria Kar
(79 £6) hallgatéi toltstték ki. Viszonylag kisebb mértékben képviselték a Deak Ferenc Allam-
és Jogtudomanyi Kart (43 £6), az Egészség —és Sporttudomanyi Kart (43 £6), az Epitész-, Epité
¢s Kozlekedésmérnoki Kart (43 £6). A Mivészeti (2 {6) és Mezdgazdasagi Kar (14 f0) is
képviseltette magat, azonban itt kevesebb 1. éves hallgatdval szamolhattunk a felvételi szamok
alapjan.

Kutatdsunk soran a kitoltdk arra is valaszt adtak, hogy korabbi tanulmanyaik soran
Okoiskolaban tanultak-e. Fontosnak tartottuk ezt a valtozot kiemelni, hiszen a 2019-ben elsé
évet kezd6 hallgatdinknak mar volt lehetdsége 6koiskoldban is tanulni, ahol kiemelt szerepet
kap a fenntarthatosagra nevelés.

Az  Okoiskola halozat Magyarorszagon az Orszagos Kozoktatasi Intézet (OKI)
kezdeményezésére, Havas Péter, az OECD ENSI magyarorszagi nemzeti koordindtora szakmai
iranyitasaval és vezetésével 2000 marciusaban jott létre 22 intézményi taggal, az oktatasért
felelos minisztérium tamogatdsaval.” [11,12] Jelenleg 1100 koriili intézmény van, akik
viselhetik az 6koiskola, vagy 6rokds okoiskola cimet.

Minden olyan iskola okoiskola lehet, amely elkételezi magat amellett, hogy miikodésében a
leheto legjobban érvényesiti az alapelveket. Ezen alapelvek kozott szerepel az, hogy a
fenntarthatosag pedagogiai elvei a nevelés-oktatas teljes folyamataban legyenek jelen az
iskolaban és azon kiviil is. Jelenjenek meg a miikodtetésben, az étkeztetésben; épitsenek
partnerségre a didkokkal, sziilokkel és helyi szereplokkel. A vezetés legyen elkotelezett az
okoiskolai értékek irant. A kornyezettudatos szemlélet hassa at a nem pedagogus személyzet
tevékenységét is. A fenntarthatosag ne csak dkologiai értelemben legyen jelen, hanem
tarsadalmiszocidlis és gazdasagi vonatkozdsaiban is.” [11,12]

A kitdltdk valaszai alapjan lathato, hogy a hallgatok 10,5%-a tanult Oko iskoldban 4ltalinos
iskolas koraban, 49,7%-a nem Okoiskolds volt, és 39,8% nem tudta megmondani, hogy
altalanos iskol4ja rendelkezett-e ezzel a cimmel.

A megkérdezettek 9,9 %-a tanult kozépiskolas évei alatt 6koiskoldban, 50,1 %-a nem és 40%
nem tudta, hogy kozépfoku oktatasi intézménye rendelkezik-e ezzel a cimmel. Kutatdsunk
soran kerestlik az O0sszefiiggéseket, hogy hallgatoink valaszadasai mutatnak —e szignifikans
kiilonbséget abban a tekintetben, hogy dkoiskolaba jartak korabban, vagy nem.

Ugyanilyen hattérvaltozoként vizsgaltuk az erdei iskolai programon vald részvételt is. A
megkérdezettek 44,8 %-a vett részt korabbi tanulményai sordn erdei iskolai programon, 50,1%-
uk nem, 5,1% nem tudja, nem hallott arr6l, hogy mi is az erdei iskola. A kornyezeti nevelés
gyakorlatorientalt, élménypedagdgiara épiilo egyik nagyon kozkedvelt formaja az erdei iskola,
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mely halozat az 1990-es évek ota rendkiviili mértékben kiszélesedett, az orszag minden
teriiletén szdmos mindsitett erdei iskolai programon vehetnek részt a kiilonboz6 korosztalyok.
Karunkon is van olyan végzett tanitd, aki 2000- ben vett részt erdei iskolai programon felsés
tanuloként, azota kornyezeti nevelésbdl irta a szakdolgozatit és ma mar gyakorlo
pedagogusként kisgyermekek kornyezeti nevelését valdsitjdk meg. A 2003-2008 kozott
megfogalmazasra keriilt Erdei Iskolai Program kiemelte az egyik legfontosabb célkitiizést,
mely szerint, minden gyermek legalabb egyszer eljusson erdei iskolaba a tanulmanyai alatt. A
megkérdezettek valaszaibol lathato, hogy ez a torekvés nem érte el a céljat, hiszen hallgatoink
kevesebb, mint fele tud csak arrol beszamolni, hogy tanulmanyai soran részt vett erdei iskolas
programon. Sajnos a 2003-ban induld orszagos program nem tudott megvaldsulni teljes
egészében, pedig az elsd idoszak a Kornyezeti €¢s Kommunikacidés Programiroda vezetésével
nagyon eredményes és hasznos volt.

Lehoczky Janos utan az erdei iskola programban hivatalosan is hasznalt fogalom szerint az
erdei iskola sajatos, a kérnyezet adottsagaira épito nevelés- és tanulasszervezési egyseg. A
szorgalmi idoben megvalosulo, egybefiiggden tobbnapos, a szervezd oktatdsi intézmény
székhelyétol kiilonbozo helyszinii tanulasszervezési mod, amely soran a tanulds a tanulok aktiv,
cselekvo, kolcsonosségen alapulo egyiittmiikodésére épit. A tanitas tartalmilag és tantervileg
egyarant szorosan és szervesen kapcsolodik a valasztott helyszin természeti, ember dltal
létesitett szociokulturalis kornyezetéhez. Kiemelkedo nevelési feladata a kornyezettel
harmonikus, egészséges életvezetesi képességek fejlesztése és a kozosségi tevékenysegekhez
kotédo szocializacio. [8] Ma mar sajnos sok esetben 2-3 napos programokra van lehet6sége a
szerint 2-3 nap sziikséges ahhoz, hogy kiszakadjon egy kicsit a digitalis vilagbol és
rahangolodjon a természetre.

A kutatas eredményeinek osszegzése

1 NO ) IR0 3 GOODHEALTH 4 QUALITY
POVERTY GE ANDWELL-BEING EDUCATION

DDECENT WORK AND
ECONOMIC GROWTH

1 CLIMATE
ACTION

1 PEACE, JUSTICE 1 PARTNERSHIPS
AND STRONG
INSTITUTIONS
)

FORTHE GOALS :@i}

e SUSTAINABLE
Y DEVE!.OPM ENT

», GOALS

1.szamu abra: Fenntarthato Fejlodési célok forras:
https://en.unesco.org/sustainabledevelopmentgoals

Az ENSZ 193 tagéllama 2015 szeptemberében fogadta el az 1) integralt fenntarthaté fejlédési
¢s fejlesztési keretrendszert, az Agenda 2030-at (hivatalos nevén: Transforming our world: The
2030 Agenda for Sustainable Development), amely a szegénység megsziintetés¢hez, az
egyenldtlenségek lekiizdéséhez, Foldiink kornyezeti rendszerének megdvasahoz vazol fel
elképzeléseket. Az 0j keretrendszer egyik f0 jellegzetessége, hogy — szemben a korabbi
fejlesztési egylittmiikodési tervekkel — atveszi a fenntarthatod fejlédési programok atfogdbb
szemléletét, minden orszag és régid szdmara célokat és feladatokat ir el6. Az Agenda
kozéppontjaban a Fenntarthatdo Fejlodési Célok (1. szamu é&bra) allnak, minden nemzetre
érvényesen és senkit nem kihagyva a célok megvaldsulasabol. (https://www.ksh.hu/sdg)

Kutatasunk soran arra is kivancsiak voltunk, hogy hallgatéink taldalkoztak-e¢ a
Fenntarthatosagi Fejlodési Célokkal, tanultak —e esetleg részletesebben is ezekrol a
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teriiletekrol? A valaszadok 56,1%-a hallott ezekrdl a célokrol, 38,5 %-a nem, 5,4 %-uk nem
tudta megallapitani. Részletesebben a megkérdezettek 19,2 %-a tanult ezekrdl a célokrol,
80,8% nincs tisztdban ezen célok jelentésével, értelmezésével. Mindenféleképpen az egyetemi
oktatds keretein beliil fontosnak tartjuk olyan projektek kidolgozéasat, melyek a sajat
szakterlileten, illetve a hallgatok mindennapi ¢életében is iranyt adhatnak e célok
figyelembevételével, illetve megmutatjdk a koztiik 1évo dsszefliggésrendszert.

Szarka [17] a Foldet érint6 problémak alapvetd okat a fogyasztdi igények allandé névekedésében latja,
amely egyrészt a népességnovekedésbol, masrészt a jolét fokozodasabol adodik. Biztosan allithato,
hogy a fogyasztas ndvekedési fazisa belathato idon beliil megakad, mert a Fold energia-, viz- és
talajkészlete, tovabba egyes nyersanyagok mennyisége véges. Ez azonban nem tekinthetd
ujdonsagnak, mivel mar a XVIII. szazad végén Malthus angol kdzgazdasz is felismerte. [15]

E probléma kapcsan régota megvalaszolasra varo kérdés, hogy hol vannak a novekedés hatdrai? Hol
van az a hatar, ahonnan mar visszafordithatatlan lesz a kizsakmanyolas kovetkezménye? A
tulfogyasztas kapcsan felvetett problémak Gsszetett és sokszor absztrakt jellegiick, ezért a célszerti
valahogy egyszerii, konkrét (érthetd) példakon keresztiil bemutatni a talfogyasztas mértékét és
veszélyét. Erre egy jo lehetdség az 6koldgiai labnyom, amelyet sok kritika ért, mégis elvitathatatlan
érdeme van abban, hogy segitse az adott egyén életmddjanak értékelését.

Az okologiai labnyom az a teriilet, ami karosodas nélkiil (azaz fenntarthato modon) meg tudja
termelni az adott személy aktualis életviteléhez sziikséges javakat. Szamszeriisiti, hogy életmodunk
mekkora hatassal bir a kérnyezetre.” [16]

Az eredeti megfogalmazasban hat elembdl allt 6ssze, terméfoldek(1) és legelok(2) a taplalékhoz;
erdok(3-4): fa- és papirfogyasztashoz, ill. energiatermelés miatti széndoxid elnyelése; tenger(5):
halfogyasztas; foldteriilet(6): lakhatashoz. [16]

A kapott eredményekkel hozzavetolegesen meg lehet lattatni az egyén fogyasztasi szintjét, segiti az
egyének, akar orszagok 0sszehasonlitasat. Ezen tul szembesit benniinket Foldiink korlatozott
lehetdsegeivel és a fokozatosan ndvekvo igényeinkkel. Az egyéni szintre valo lebontas pedig novelheti
az egyén felel6sségérzetét. (Rakonczai, 2008:168)

Kutatdsunk soran azt is vizsgaltuk, hogy a kérddivet kitoltd hallgatok taldlkoztak-e mar az
okologiai labnyom mérésének modszertanaval. A megkérdezettek 34,7%-a mar kiszdmolta
eddigi élete soran az 6kologiai labnyoma mértékét. 62,9%-a nem, 2,4 % nem tudja, hogy mi az
okologiai labnyom.

A szokott-e szabadidejében a kornyezetvédelemmel, fenntarthatosaggal kapcsolatos
irasokat/hiradasokat tanulmdanyozni? kérdésre a megkérdezettek 75%-a valaszolt igennel,
25%-uk nemleges valaszt adott. Az is kideriilt kérd6iviinkbol, hogy a megkérdezettek 66,7%-a
otthon a csaladjaban is szokott kdrnyezeti/kornyezetvédelmi kérdésekrdl beszélgetni.

Az 1. szam diagram mutatja, hogy a valaszadok milyen forrasokbol szerzik be a
kornyezetvédelemmel, fenntarthatésaggal kapcsolatos informaciokat. Lathato, hogy leginkabb
az elektronikus hiroldalak (index, origo) (275 valasz) szolgalnak informacioforrasként, tovabba
a fecebook (220 valasz), majd ezt kovetik a tematikus weboldalak (174 valasz), és a webes
influenszerek (157 valasz) kovetése, figyelemmel kisérése. Ezen adatokat figyelembe véve
érdemes atgondolni a feliileteken keresztiil megvaldsuld kornyezeti tudatformalas lehetdségeit,
modszereit, a kdozvetitendd tizeneteket.
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1. szamu diagram: Az informadcidszerzés forrdsai

A kérddivek értekelésébdl az is kideriilt, hogy az elsd éves hallgatdink 32,2 %- a vesz részt
bevallasa szerint lakokornyezetében valamilyen kornyezetvédelmi akcioban, 67,8%-uk nem. A
rendezvények koziil a valaszadok nagyon keveset nevesitettek, inkabb a rendezvény témé;jat
jelolték meg: a résztvevok 87,6 % (178 valasz) szemétszedd/hulladékgyiijtd programon vett
részt, 9,3%-a (19 vélasz) pedig faiiltetésen, egy valaki irta az automentes napot. A konkrétan
megnevezett rendezvények koziil a ,,TeSzedd!”, ,,Szedd magad!” volt a leggyakoribb (17
valasz), egy-egy esetben pedig a Trash Challenge, Critical mass, illetve a Greenpeace
rendezvény. Ez utobbi esetében sajnos nem lett konkretizdlva a program, mikozben a
Greenpeace tobb kornyezet- és természetvédelmi témaban is aktivan jelen van kampanyokkal,
rendezvényekkel.

Erdekesség még a két esetben eléforduld ,,72 6ra kompromisszum nélkiil” program, amely egy
szocialis Onkéntes akcid harom torténelmi keresztény egyhdz szervezésében. Az akciod
Magyarorszag fiatalsdgat hivja kozos 0Osszefogéasra, hogy egyiitt tegyenek masokért és
kornyezetiinkeért.

A kérddivben a Likert-skaldhoz hasonld 6tfoki numerikus értékelési skdla mentén kellett a
hallgatoknak értékelniiik allitasokat, ahol a az 1: az ,,egyaltaldn nem értek egyet vele”, az 5: a
»teljes mértékben egyet értek” vele jelentéssel birt. viszonyulds alapvetden pozitiv a hallgatok
esetében. Kiilondsen igaz ez az “Aggddom, hogy az emberek kérositjak a természetet, az erdot.”
(5. diagram) ¢és a ,,Vasarlasnal odafigyelek arra, hogy csak azt vegyem meg, amire tényleg
sziikségem van.” (4. diagram) allitasok esetében, ahol a tobb mint 80%-a a ,,5 - teljes mértékben
egyet értek” és az ,,4 - egyet értek” értéket jeldlte, mikozben az 6tSs értéket a valasz adok tobb,
mint fele valasztotta. Hasonldan jo értékelést kapott az ,Elrettentenck a klimavaltozassal
kapcsolatos hiradasok.” (2. diagram) allitas is, azonban itt mar csak 2/3-ad jelezte az
egyetértését, és az 6tos értéket csak a valaszolok 40,5%-a valasztotta.

Inkabb pozitiv eldjelli, de mar jobban megosztott a ,,Keriilom az egyszer hasznalatos miianyag
termékeket.” (3. diagram), ahol a ,,3- nem tudom eldonteni” kozel azonos értéket ért el a négyes
¢és otos értékkel (28-29%), mikdzben az egyes é€s kettes értéket (,,egyaltalan nem értek egyet
vele” és ,,nem értek egyet vele”) a valaszadok alig tobb, mint 10 szazaléka adott.

Az ,Igyekszem masokat meggydzni, hogy koérnyezettudatosan cselekedjenek.” (6. diagram) az
el6zo allitashoz hasonld megosztasli, azonban jobb lenne, ha az 6tos érték keriilne talsulyba,
mert az azt jelentené, hogy a hallgatok nem csak maguk elkotelezettek a kornyezetvédelem
terén, hanem hajlandok tenni ennek a szemléletnek a terjesztéséért.
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Hipotéziseink vizsgalatainak eredményei

Tobbféle szempont szerint csoportositottuk a sokasagot, és 5%-0s szignifikanciaszinten
végeztiik a vizsgalatokat.

Els6 esetben az erdei iskolai tanulméanyok szerint rendezziik a sokasagot (jartak 249 {6, nem
jartak erdei iskolaba 277 f0). Eldszor F-probaval megvizsgéltuk, hogy a két minta
varianciajaban nincs-e eltérés az egyes kérdések esetén, majd kétmintas t-probat alkalmaztunk,
a kiilonbozoségek kimutatasara (szabadsagfok: 524). A t-probak értékei egyik allitasnal sem
érték el a kritikus értéket (twit = 1,65), igy azt allapithatjuk meg, hogy ez a csoportositds nem
okoz szignifikans kiilonbséget a véleményekben. Vagyis elmondhatjuk, hogy az egyetemiink
hallgatoi 6sszességében ugyanugy viszonyulnak a kdrnyezettudatos életmdodhoz.

Kiilonbségek tudomanyteriiletenként

Kovetkezd megallapitasokat a szakok, egészen pontosan a tudomanyteriiletek szerinti
(egészségligyi -22 6, gazdasagi — 96 {6, jogi — 44 f6, miszaki -261 6, pedagdgiai — 81 106,
rekreacido — 21 f0) csoportositas alapjan tettiikk. Mivel nagyon sokféle szakon t6ltottek ki a
tesztet, ami elaprdozta volna a csoportok 1étszamat, ezért inkabb a tudomanyteriiletek szerinti
csoportositas mellett dontottiink. A tanulmény megfeleld hossza miatt csak azokat az allitasokat
emeljiik ki, ahol kiilonbséget tapasztaltunk. Mivel ebben az esetben tobb mintat kellett
Osszehasonlitani ugyanazon valtozojuk atlagértékei kozotti kiilonbozdség alapjan, ezért
varianciaanalizist alkalmaztunk.

Az els6 allitas miszerint ,,Elrettentenek a klimavialtozdssal kapcsolatos hiraddsok.” rogton
kiilonboz6 véleményt tiikroz a hallgatok korében.

Ebben a kérdésben szignifikans kiilonbség mutatkozik a hallgatok véleményében (F = 7,01, Frit
= 2,23, df = 5; 519, p-érték = 0,0002). Az atlagok vizsgalata alapjan a muiszaki iranyultsagu
hallgatok kevésbé félnek a klimavaltozassal kapcsolatos hirektol.

1.tablazat: ,, Elrettentenck a klimavaltozassal kapcsolatos hiradasok” dllitas varianciaanalizise —
tudomanyteriiletek szerinti csoportositas

VARIANCIAANALIZIS

Tényezdk SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kozott 4237723 5 8,475446 | 7,015499 | 2,34E-06 2,231383
Csoporton beliil 627,0055 519 | 1,208103

Osszesen 669,3828 524

A masodik és harmadik kérdés — ,,Ha feleslegesen folyik a viz, elzarom a csapot.”, (a hallgatok
91,1 %-a teljes mértékben egyetértett az allitassal) ,,Szelektiven gyiijtom a hulladékot” ((a
hallgatok 49,9%-a teljes mértékben egyetértett az allitdssal, 27,5% kisebb mértéken, de
egyetértett az allitassal, 16,5% kdzombos, 4% részben nem értett egyet, 1,4 Y%teljes mértékben
nem értett egyet) — mar nem osztotta meg ennyire a hallgatokat. Szignifikansan nem
kiilonboznek a kapott valaszok. Az atlagok értékei azt mutatjak, hogy a vizpazarlast egyik
tudomanyteriilet hallgatoi sem tiirik, a hulladékfajtadkat amennyire tehetik elkiilonitik.

wKeriilom az egyszer hasznalatos miianyag termékeket.” éllitas mér jobban megosztotta az
évfolyamot. Szignifikans kiilonbség mutatkozott ebben a kérdésben. Az atlagok adataibol azt
lathatjuk, hogy a rekreacio és a miiszaki irdnyultsagi hallgatok értenek kevésbé egyet az
allitassal (3,5 pontos atlagot produkaltak a tobbi tudomanyteriilet 4 €s afeletti atlagdhoz képest).
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2.tablazat: “Keriilom az egyszer haszndalatos miianyag termékeket” allitas varinaciaanalizise —
tudomanyteriiletek szerinti csoportositas

VARIANCIAANALIZIS

Tényezok SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok 25,71934 5 5,143868 | 4,436385 | 0,000576 | 2,231416
ko6zott

Csoporton 600,607 518 1,159473

beliil

Osszesen 626,3263 523

» Vasarlasnal odafigyelek arra, hogy csak azt vegyem meg, amire tényleg sziikségem van.”
allitds kapcsan sem sziilettek egyonteti vélemények a tudomadnyteriiletek szerinti
csoportositasnal, szintén a rekredcios €s a miiszakis hallgatok érzik tigy, hogy vasarlasaik soran
nem kornyezettudatosak eléggé.

3.tablazat: ,, Vasarlasnal odafigyelek arra, hogy csak azt vegyem meg, amire tényleg sziikségem van.”
allitas varianciaanalizise — tudomanyteriiletek szerinti csoportositas

VARIANCIAANALIZIS
Tényezdk SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kozott 14,07071 5 2,814142 | 3,627045 | 0,003105 | 2,231416
Csoporton beliil 401,9045 518 | 0,775877

Osszesen 415,9752 523

wlgyekszem mdsokat is meggyozni, hogy kornyezettudatosan cselekedjenek.” allitassal
kapcsolatban az allapithatd meg, hogy kiilondsen a jogéasz, tovabbd a pedagodgiai palyan
elhelyezkedni szandékozo hallgatok érzik céljuknak, hogy a kdrnyezettudatos szemléletet
tovabbadjak.

4.tablazat: ,, Igyekszem mdsokat is meggyozni, hogy kornyezettudatosan cselekedjenek.” allitas
varianciaanalizise — tudomdanyteriiletek szerinti csoportositis

VARIANCIAANALIZIS
Tényezdk SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kozott 31,67005 5 6,334011 | 5,674948 | 0,00041 2,231518
Csoporton beliil 574,8098 515 | 1,116136

Osszesen 606,4798 520

»INem hiszem, hogy elfogynak a Foéldiink dltal nyujtott erdforrdsok.” Egyontetiien Ugy érzik
a hallgatok, hogy a foldi erdforrasok végesek és tenni kell valamit a kizsakményolés
megsziintetéséért. Ezzel a gondolattal 6sszhangban vannak a kovetkezd allitasra adott valaszok
is —,,Az ember feleléssége, hogyan alakul a bolygonk sorsa.” —, amellyel szintén mindenki
ugyanugy egyetértett, szignifikans kiilonbség nem mutatkozott a valaszok kozott.

A munkdm és életem sordn igyekszem kornyezettudatosan cselekedni.” Erdekes erre az
allitdsra kapott eredmény, hiszen az egészségiligyi palyara késziilé hallgatok eredményei a
legalacsonyabbak (4 pontos az atlaguk, amely alulmarad a tobbiek, kiilonosképpen ismét a jogi
¢s a pedagogiai palyara késziilok 4,5-6s atlagahoz képest).
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S.tablazat: ,, A munkam és életem soran igyekszem kérnyezettudatosan cselekedni.” allitas
varianciaanalizise — tudomanyteriiletek szerinti csoportositis

VARIANCIAANALIZIS

Tényezok SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kozott 8,710937 5 1,742187 | 2,907872 0,013365 | 2,231416
Csoporton beliil 310,3482 518 | 0,599128

Osszesen 319,0592 523

wA klimavaltozassal kapcsolatos hireket riogatasnak tartom.” A valaszok atlagaban
mutatkoznak kiilonbségek, de Osszességében azt allapithatjuk meg, hogy minden szakon
elutasitjak az allitast, és komolyan aggddnak a klimavaltozas és annak kdvetkezményei miatt.

Eredmények értékelése korosztalyonként

Miutan megvizsgalatuk az 6koiskolai el6tanulményok alapjén, és a tudomanyteriiletek alapjan
csoportositva a hallgatdsag valaszait, tovabbi csoportositast véltiink vizsgalatra alkalmasnak.
Feltételeztiik, hogy a kiilonbozd generaciok mashogy vélekednek a fenntarthatosag és a
kornyezettudatossag témajaban, ezért életkor szerint is csoportokra osztottuk a hallgatokat, igy
probaltuk a fiatalabb és az iddsebb korosztaly véleményét is megvizsgalni. Csoportjainkat a
kovetkezOképpen alakitottuk ki: 19 évesnél fiatalabb, 20-29 év, 30-39 év, 40 év felett. Erdekes
helyzet allt el6 ennél a csoportositasnal. Sokszor hallunk a generaciok kozotti kiilonbségekrol,
esetleg szakadékrol, de ez a kiilonb6zd felfogas nem mutatkozott meg a vizsgalatunk targyaban
feltett kérdésekre adott valaszokban. Osszesen két allitasnal — a folyd viz és a szelektiv
hulladékgytijtés kapcsan kaptunk szignifikans eltérést a véleményekben. Mindkét esetben a 20-
29 éves korosztaly a témahoz vald rosszabb hozzaallasat mutatjak az adatok.

6.tablazat: ,, Ha feleslegesen folyik a viz, elzarom a csapot.” dllitas varianciaanalizise — életkor
szerinti csoportositas

VARIANCIAANALIZIS

Tényezdk SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kozott 2,371756 3 0,790585 | 3,443566 | 0,016601 | 2,621108
Csoporton beliil 126,2708 550 | 0,229583

Osszesen 128,6426 553

wSzelektiven gyiijtom a hulladékot.” éallitasra a 40 ¢év felettiek valaszoltak magasabb
atlagponttal. 40 ¢év felett vélhatden mar a csalddot alapitott hallgatok vannak jelen az
oktatasban, akik mar szervezett csaladi ¢€lettel rendelkeznek, jobban figyelnek lakokdrnyezetiik

tisztasagara.

7.tablazat:,, Szelektiven gyujtom a hulladékot.” allitas varianciaanalizise — életkor szerinti

csoportositds
VARIANCIAANALIZIS
Tényezdk SS df MS F p-érték F krit.
Csoportok kdzott 9,261951 3 3,08731 3,310655 | 0,01986 2,621108
Csoporton beliil 512,8969 550 0,93254
Osszesen 522,1588 553
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Gyakori vélekedés, hogy a nemek kozotti kiilonb6z6é gondolkoddsmod okozhat eltéréseket a
férfiak és a ndk véleményében, tetteiben. Ennek a vélekedésnek a bizonyitasara
csoportositottuk a hallgatokat nemek szerint is, de vizsgalataink elemzése soran nem talaltunk
bizonyithato kiilonbséget a férfiak és a nék kornyezettudatos gondolkodasa kozott.

A mindennapjaiban mit tesz a kiérnyezet megovisa érdekében? nyilt kérdésére adott
valaszokat tartalmuk alapjan kategoridkba soroltuk. Lathatd, hogy a valaszok 67%-a a
hulladékok kornyezetkiméld kezelésével volt kapcsolatos, tigy tlinik alapvetden ezen a teriileten
latnak lehetdséget a kdrnyezet megdvasara.

Témakorok szazalékos
megoszlasa
100 67
50 9 9 3 11 o4
0 A .
B NV @ e
S & & & &

7.diagram: A mindennapjaiban mit tesz a kérnyezet megovasa érdekében? cimii kérdésekre
adott valaszok témakorénkeént

HULLADEK TEMAKOR MEGOSZLASA

ujrahasznositas
; 11%

keletkezés
megelGzése;
24%
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s; 66%

8.diagram A hulladék téemakorrel kapcsolatos valaszok megoszldsa

A hulladék kategorian beliil sajnos a hulladékképzddés megeldzésére iranyulod tevékenységek
csak az Gsszes tevékenység negyedében jelennek meg, pedig ennek kellene az elsé szamunak
lennie, mert a hulladékprobléma leghatasosabb megoldasi modja a keletkezésiik megeldzése.
Ettdl fliggetleniil értékelendd, hogy a hallgatoink odafigyelnek a keletkez6 hulladékok
szelektalasara, ezzel segitve az Gjrahasznositasukat.

Az alabbiakban néhany példat szeretnénk bemutatni arra, milyen konkrét cselekvéseket
valositanak meg a valaszadok.
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~Keriilom az egyszer haszndlatos mitanyagokat, a ruhavasarlasnal is probalom elkeriilni a fast
fashion druhdzakat. a second hand boltokat”, tehat a hallgatok iigyel arra, hogy tartos
termékeket valasszon, illetve egy-egy termék ¢€letutjat meghosszabitsa.

wEcosia bongészot hasznalok, szelektiven gyiijtom a miianyagot és papirt, alacsony
energiafogyasztasu termékeket hasznalok.” Az Ecosia abban kiilonbozik a tobbi bongészotol,
hogy a fejleszték a keresésekbdl szarmazd bevételbdl tobb millio fat iiltetnek vilagszerte.
Vajon, hdnyan hallottak mér az Ecosia bongészordl?

»Zero Waste videok kutatasa, takarékoskodas, tudatossag, Zero Waste életmodot folytatok és
ajanlom mindenkinek.” Ebben az esetben a hallgatd megprobal hulladékmentes életet
megvalositani, ami latszdlag lehetetlen, azonban szerencsére a kornyezettudatos emberek
hajlamosak a tuddsmegosztasra, igy rengeteg informacié talalhat6 ezzel kapcsolatban az
interneten (vlog, blog stb.)

Valaki van olyan szerencsés/eltokélt, hogy allitasa szerint: , Magam dltal termesztett
zoldségeket, gyiimolcsoket termelek a csaladommal egyiitt, s azokat fogyasztjuk, toreksziink a
vegyszermentes termelésre, keriiljiik a miitragyak hasznalatat, mely a felszini vizekbe keriilve
szamos kart okozhatnak (pl. eutrofizacio, stb.)”

., Csapvizet iszom, nem repiilok sehova, mert "olcso" a repuldjegy, nem huzom le a WC-t
ivovizzel - :), nem haszndlok klimat hanem fat iiltetek, ami darnyékot is ad, nem eszem tropusi
gviimolesot,.. stb” Tudatos fogyasztas, tudatos életmdd, amelynek része, hogy nem hagyja
magat a reklamok altal befolyasolni.

"Carshareing-gel érkezem, pedig Pécelen lakom, de Budapesten dolgozom. A munkdambol
adodoan viszonylag sok papirt hasznalok el (mérndki tevékenység), de csak is a
legsziikségesebbeket nyomtatom ki, illetve jegyzetelésre, rovid vdzlatok elkészitésére
nyomtatasi hibabol adodoan leselejtezett "egyszer hasznalt” papirt haszndlok.” Szintén jo latni,
hogy valaki felismeri az életét, munkdjat korlatozo feltételek kozott (munkahelytdl vald
tavolsadg, mérnoki munka papirigénye) megtalalhato a kornyezetet 6vd lehetdségeket, és €l is
veliik.

BEFEJEZES

Az 554 hallgat6 valaszainak sokrétli elemzése soran megallapithatjuk, hogy Osszességében
fontos az Egyetemiinkon tanulok szamara a kornyezettudatos szemlélet. A nyilt kérdéseket is
figyelembe véve — melyek részletes kiértékelésére kovetkezd tanulmanyunkban keriil sor-
megallapithato, hogy elsé hipotézisiink beigazolddott, mely szerint a kdznevelésben eltoltott
évek, a hatékonyan megvalositott kornyezeti nevelési tevékenységek, illetve a tarsadalmi
hatasok, média, internet altal kozvetitett tartalmak eredményei lathatoak a felsdoktatasba
érkezo hallgatoknal, tiikr6zédik magatartasukban, gondolkoddsmodjukban.

Vilaszaik nagytobbségében egyetértettek a felvetett megallapitdsainkkal a viz-, és
hulladékgazdalkodas, kornyezetvédelem témakban. A nyilt kérdések tekintetében szamos
pozitiv szokasrol olvashattunk. Természetesen azt is meg kell jegyezniink, hogy vélhetden, a
kérddivet azon személyek toltottek ki, akiket eleve érdekel a téma, és alapvetden pozitivabb a
hozzéaéllasuk a kornyezeti kérdésekhez. A képzések soran mindenképpen fontosnak tartjuk,
hogy a beérkezd tapasztalatok, a meglévd tudas figyelembe vételével olyan programokat
valositsunk meg a kiilonbdz6 szakok programjaban, melyek sokrétiien, a hallgatoi aktivitast és
felelosségvallalast kozéppontba allitva formalja a leendd értelmiségi szakemberek
fenntarthat6saggal kapcsolatos gondolkodasmadjat.

Masodik hipotézisiink, mely szerint a kiillonb6z6 tudomanyteriileteken tanul6 fiatalok k6zott
szignifikans kiilonbségek vannak a fenntarthatésaggal kapcsolatos attitidok tekintetében
részben igazolodott be.

A kiilonboz6 tudomanyteriileteken tanuld fiatalok kozott csak néhany szempont alapjan
mondhatjuk el, hogy szignifikans kiilonbségek vannak a fenntarthatosaggal kapcsolatos
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attitidok tekintetében. Ilyen példaul — a legnagyobb horderejii allitasokat kiemelve — a
klimavaltozas, az egyszer hasznéalatos muianyagok hasznalata, az erddirtassal kapcsolatos
vélemények. A vizsgalatokbol kideriilt, hogy a masok hozzéaallasanak megvaltoztatasaval a
témaban a pedagdgiai teriileteken tanulok érzik gy, hogy kiemelt feladatuk. Ez nagyon
eléremutato, hiszen azt lathatjuk, hogy a jovo pedagdgusgeneracioja talan még fogékonyabb a
témara ¢és leendd pedagoégusként fontos feladatanak és feleldsségteljes feladatnak tartja a
fenntarthat6sagra nevelés kérdéseit.

Harmadik hipotézisiink tekintetében, a kordbban Okoiskoldba jart hallgatok kornyezeti
attitiidjeiben nem érzékelhetd szignifikans kiilonbség, ezt a feltételezésiinket el kell vetniink.
Ugy tiinik, hogy a vizsgalt hallgatok teljes egészére igaz, hogy Osszességében fontos a
kornyezettudatos szemlélet. Ez igen 6romteli, és talan azt is mutatja, hogy az iskolak kiemelt
feladatuknak tekintik a kdrnyezettudatos magatartas kialakitasat, és az utobbi idészakban ez a
cél- és feladatrendszer szépen beépiilt az iskoldk pedagogiai gyakorlataba. Azt is érdemes
megjegyezniink, hogy az ,,0koiskola” cim tekintetében sok olyan tényezd is van, amit esetleg
kozvetleniil az iskolaba jaré tanulok nem lathatnak, mert szervezeti szinten, az iskola
fejlesztésében, dokumentumaiban, az épiiletek fejlesztésében jelennek meg markans
folyamatok, ami tulmutat a tanorai €s tandran kiviili tevékenységeken. Ahhoz azonban még
tovabbi vizsgalatokra van sziikség, hogy ennek hatterét, okat vizsgaljuk.

Negyedik hipotézisiink: A kiillonbozd generaciok gondolkoddsmodjaban szignifikans
kiilonbség mutatkozik a fenntarthatésag és a kornyezettudatossag szempontjabol is csak
részben igazolodott be.

A kiilonb6zé generaciok gondolkoddsmodjaban szintén csak néhany szempont alapjan
mutathat6 ki szignifikans kiilonbség a fenntarthatdsag és a kornyezettudatossag szempontjabol.
Ami ennél a csoportositasnal észrevehetd, hogy az iddsebb, feltehetden mar haztartast vezetd
korosztaly szamara a szelektiv hulladékgytijtés és a feleldtlen vizfogyasztas jelent kiemelt
fontossagot.
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PALYAVALASZTASI MOTIVUMOK A DRHE ELSO
EVFOLYAMOS HALLGATOINAK KOREBEN

Sandor HODOSSI!

ABSTRACT

The first year career motivation survey, fitting into the examination of student career path has
a 2-year history at the Debrecen Reformed Theological University. This is the first attempt to
interpret the results and to put them into a broader context. The most important result of the
career motivation survey which was conducted among religion and teacher majors of the two
examined years, is that the participants of the two courses have a lot in common.

The decision to choose the course was primarily motivated by not financial factors but
dedication, personal interest, and the desire to increase their knowledge. Most of them regard
their chosen vocation as a profession that has a major influence on society and by doing this,
positive feedback and reinforcement on the efficiency of the work can be expected from
personal relationships.

KEYWORDS
Career motivation, first year student, academic study, intrinsic motivations, vocational
aspiration,

BEVEZETES

A Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetemen a hallgatoi életat vizsgalatanak szerves
részét képezi az elsé évfolyam hallgatéinak palyamotivacios felmérése. Az egyes félévek
lezarasa utan az oktatdi munka hallgatoi véleményezése keretében az egyetem valamennyi
hallgatoja rendszeres visszajelzéseket ad az egyes kurzusokrol, a zarovizsgat kovetden pedig a
képzés egészére vonatkozo elégedettség mérés kapcsan fejthetik ki véleményiiket egyetemi
tapasztalataikrol. A visszajelzések rendszerét az 1-3-5 éve végzettek DPR felmérése teszi
teljessé.

Az egyetem jelenlegi szerkezete 2011-ben jott 1étre a Kblcsey Ferenc Reformatus Tanitoképzo
Féiskola beolvadasat kovetden. Az egyesiilést kdvetd profiltisztitas utan alakult ki a jelenlegi
képzési struktara. Az egyetem képzési profiljaban két irany a meghatarozo: a hallgatok hitéleti
képzésben (teologus, teologus-lelkész, vallastanar, katechéta-lelkipasztori munkatars, kantor
szakon), illetve vilagi képzésben (tanitd) vehetnek részt. A hitéleti képzéseket a Teologiai
Intézet, a tanitd szakos képzést meghatarozdéan a Kdlcsey Ferenc Tanitoképzési Intézet oktatoi
végzik. A palyamotivacios kérdéivre adott hallgatéi valaszok megmutatjak a kétféle hallgatoi
réteg palyamotivaciojanak legfontosabb hasonldsagait, illetve kiilonbozdségeit.

A belépd évfolyam hallgatoinak elsd online palyaorientacios lekérdezésére 2018 oktdberében
kertiilt sor. A fels6foku tanulményaikat éppen megkezdd fiatalok beszamoltak palyavalasztési
motivumaikrol, jovobeli terveikrdl, szabadidds szokasaikrol. A felmérés alapvetd célja azon
teriiletek beazonositasa, amelyeken a hallgatok a leginkabb segitségre szorulnak. A sziil6i
hattérre, a kibocsato kdzépiskola fenntartojara vonatkozo adatok azt mutatjak meg, hogy milyen

! Dr. Hodossi Sandor, PhD f8iskolai docens, intézményi alumni felelés DRHE, Debrecen
hodossi.sandor@drhe.hu
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tanuloi kor szamara vonzé az egyetem kinalata. A kapott eredmények segitik az intézmény

crer

profiljat, akik komolyan érdeklddnek az egyetem képzési kinalata irant.

Szakirodalmi attekintés

A kozépiskolas tanulok palyavalasztasanak motivacioi kutatdsa komoly gyakorlati
jelentéséggel bir, ezért vilagszerte kiemelt kutatasi teriilet. Szamos tanulmany foglalkozik
nemcsak a kdzépiskola valasztas, hanem a kdzépiskolas évek végén, a felséfokl tovabbtanulas
dontési motivumaival is. A vonatkoz6 szakirodalom szerint hazankban a leginkabb
meghataroz6 altalanos tovabbtanuldsi motivacios tényezok a munkanélkiiliség elkeriilése,
valamint a szakmai-intellektualis fejlédés.? Sok vizsgalat foglalkozott a pedagogus palyaval
kapcsolatos eldzetes elképzelésekkel, motivaciokkal is. A vizsgalatok eredményei azt mutatjak,
hogy a pedagdgusképzésre jelentkezdk korében az atlagosnal kevésbé jelentds motivacios
tényezok a kiilfoldi munkavallalas, a vezetd pozicio betdltése, a magas jovedelem vagy a
kotetlenebb életmod. Ezekkel szemben ,,a legerdsebb tényezonek az egyéni képességek,
valamint a tarsadalmi hasznossag, ezen beliil a gyermekek/kamaszok jovojének alakitasa, a
gvermekekkel végzett munka, és valamelyest kisebb mértékben a tdarsadalmi hozzdjdrulas
fontossdaga bizonyult.”® A pedagdguspalya iranti személyes érdeklddés sok esetben az elsd
generacids értelmiségivé valdssal kapesolodik Ossze, hiszen ez a palya az, amivel kapcsolatban
személyes tapasztalatokkal, sajat iskolai élményekkel rendelkeznek a tovabbtanulas el6tt allo
fiatalok. Altaldnos az a nézet, miszerint az eszkozjellegii, kiilsé tényezékkel kapcsolatos
(extrinzik) motivaciok kisebb szerepet jatszanak a pedagdgus palya melletti dontés soran.*
Jellegzetes kiils6 motivacid egy nagyhatast pedagdgussal valé meghatarozé talalkozas, de
ennél még erdsebb hatast lehet a kozvetlen csaladi kornyezetben latott pozitiv pedagogus
minta.> A kiilsé tényez6knél azonban fontosabb szerepet jatszanak a belsd indittatasu (intrinzik)
motivumok, mint pl. a gyermekek jovOjének alakitdsdban valo részvétel, valamint a
gyerekekkel valo foglalkozas, a veliik végzett munka véarhaté 6rome.

A hitéleti képzésekre vald jelentkezés motivacidja sokkal kevésbé kutatott teriilet
Magyarorszagon. Ezért elsdsorban az angol nyelvii szakirodalom segitette az eredmények
Osszevetését a korabbi tapasztalatokkal. [2,9] Egy 2004-es oxfordi kutatds négy tényezot
azonositott, amelyek meghatarozo szerepet jatszanak a teologiai tanulmanyok melletti dontés
meghozataldban. Ezek a hitbeli elkotelezettség, hivatastudat, tudomanyos érdeklddés, valamint
a spiritualis érdeklédés.® A 2009-es finn felmérés hét ilyen motivumot tart fel. Ezek az elhivas
¢lménye, gyakorlati szempontok (jo allas Iehetdsége), segitd orientacio, batoritd tanulési kdzeg,
onmegvaldsitds, mas emberek hatésa a palyavélasztdsban, valamint a tudomanyos érdeklédés.’

2 Csanyi Veronika — Széll Krisztian: Kozépiskolas tanuldk iskola-és palyavalasztasi motivacioi In: MKIK GVI
Kutatési Fiizetek 2020/1 https://gvi.hu/files/researches/586/motivacio_9evf elemzes 20200211.pdf
(2020.07.27.)

3 Paksi (et al) Pedagogus —Palya - Motivacié Oktatasi Hivatal, Budapest, 2015 54.

4 Dabéczyné Lenkefi Eva: A pedagoguspélya valasztasinak motivaciéi In: Pannon Tanulmanyok V. Veszprém,
2018 211-238.

5 Paksi (et al ): Gyakorl6 pedagdgusok palyamotivacioi In: Educatio 2015/1
https://folyoiratok.oh.gov.hu/educatio/gyakorlo-pedagogusok-palyamotivacioi (2020.07.25.)

6 Baylis (et al): ,,Like a good brisk walk” The relationship between faith stance and academic study in the
experience of first year students at Oxford.

7 Hirsto, Laura- Tirri, Kirsi: Motivational approaches to the Study of Theology in Relation to Spirituality In: n
Journal of Empirical Theology 22(1):88-102 - June 2009
https://www.researchgate.net/publication/233698616_Motivational_Approaches_to_the_Study of Theology in
_Relation_to_Spirituality (2020.07.27.)
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Bar a megfogalmazas kiilonb6z6, az elhivatottsdg, a tudomanyos érdeklddés, valamint a
kozosség szolgalata minden felmérés soran fontos tényezének bizonyult.

A katolikus lelkészképzésben annyira fontos szerepet jatszik a palyaszocializacid, hogy
intézményesiilt a propedeutikum forméjaban. A katolikus papnevelés mai gyakorlata magaban
foglalja az el0készitd (propedeutikus) szakaszt, amely a teologiai tanulmanyok megkezdése
elbtti orientacios tanévet foglalja magaban.® Ezen év alatt a papi hivatasra késziilok onismereti,
spiritualis, palyaorientacios alapoz6 képzésben vesznek részt. Ez a bevezetd szakasz hasonlo a
szerzetességre felkészitd noviciatushoz. A propedeutikus év lehetdséget ad arra, hogy a jeldlt
megerdsddjon hivatasaban, illetve korrigalja korabbi dontését.

Duffy és Blustein 144 egyetemi hallgatd korében végzett 2005-6s vizsgalatanak eredményei
azt mutatjak, hogy azok az egyetemistak, akik vallasosak ¢€s €letiikben fontos szerepet jatszik a
spiritualitas, bels6 motivacidik magabiztosabba teszi ket a szakmai karrierjlikkel kapcsolatos
dontéseikben, és nyitottak a kiilonbozé karrierutak felé.® A valasztott palyaval kapcsolatos
jelentés mértéki elkdtelezettség és a vallasossag kozotti erds kapesolatot tobb tanulmany is
kiemeli.1® Ugyanakkor Duffy és Sedlacek [8] 5523 elsé éves amerikai egyetemistat vizsgalva
gyengébb, alig érzékelhetd 0sszefliggést allapitott meg. Mindez azt jelenti, hogy az elkotelezett
vallasossdg nem csak a teoldgiai tanulmanyok, hanem mindenfajta felséfoku képzés soran
tamogatd tényezd, bar ezen hatds mértékét illetden nincsen konszenzus a vonatkozo
szakirodalomban.

A vizsgalat célja, modszere

A DRHE els6 éves hallgatoi altal tanulmanyaik elsé heteiben kitoltott 2018-as és 2019-es
palyamotivacios kérddivek eredményeit vizsgaljuk, €s vetjiik 6ssze a vonatkoz6 szakirodalom
megallapitasaival. A 2018-as felmérés még pilot jellegii volt. Ebben az évben az online
felméréssel parhuzamosan papir alapon is kitolthették a kérddivet a hallgatok. Az elsé év
tapasztalataival gazdagodva a 2019-ben mar csak online kit6ltésre volt lehetéség. A kérddiv
UniPoll online feliileten keresztiil volt elérhetd a hallgatok szadmara két héten keresztiil. 2018-
ban a 76 tanitd szakos els6éves koziil 38 f6 (50%), a hitéleti szakok 44 hallgatdjabol 24 {6
(54,5%) valaszolt a kérdésekre. 2019-ben javult a kitoltési arany, hiszen a 63 tanitds hallgatobol
50 16 (79,4%), az 54 hitéleti szakos hallgatobol 30 f6 (55,6%) toltotte ki a kérdéssort. A
kérdoivek alapjan a két évfolyamon Osszesen 54 hitéleti, valamint 97 tanité szakos hallgato
képzéssel kapcsolatos eldzetes elképzeléseit, elvarasait ismerhettik meg. A kapott
eredményeket a kovetkezd évek hasonlo vizsgalatainak eredményeivel dsszevetve megtudhato,
hogy jellegzetesen ismétlddé palyavalasztasi motivaciok figyelhetdk meg a belépd
¢vfolyamokon, vagy a pedagogus szerep tarsadalmi megitélésének esetleges valtozasai milyen
jelentds hatassal vannak a palyavalasztds motivumaira. Az eredmények alapjan
beazonosithatok azok a legfontosabb tényezdk, amelyek motivaljak a hallgatokat az egyetem,

crer

alakitasat.

8 Téré Andras (2020): A papnevelés és a papneveld intézetek 0j dimenzidja: a propedeutikum kézirat, PPKE
PhD disszertacio http://real-phd.mtak.hu/895/1/Toro_Andras___ PHD_dolgozat.pdf (2020.08.04.)

® Duffy — Blustein: The relationship between Spirituality, religiousness and career adaptibility In: Journal of
Vocational behavior volume 67 Issue 3 2005, 429-440.

10 Tebbek kozott Davidson — Caddel (1994), valamint Dik et al (2008)
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1. dbra kitéltési aranyok 2018, 2019
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2019 tanito
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Eredmények

Mindkét képzési teriileten tobb mint 50%o0s azon hallgatok aranya, akik az egyetem elvégzése
utan els6 generacios értelmiségiek lesznek csalddjukban. Ez a tény felértékeli az egyetem
modellad6 szerepét, a kulturalis-szabadidds tevékenységek rendszerét. A tarsadalmi mobilitas
fenntartasaban tehat jelentds szerepet jatszik az egyetem. A 2018-as adatok szerint a hitéleti
képzésen részt vevok korében az apak/nevelGapak 84,2%, az anyak 52,6%-nak nincsen
felsofoku végzettsége. (Az apak korében 15,8%-a, az anyak/neveldéanyak kozt 47,4% a
diplomasok ardnya.) Egy évvel késdbb, 2019-ben is hasonlo volt a diplomasok ardnya a sziil6k
korében. Az apak kozott 22,7%, mig az anyak esetében 40,9%. Az elsd éves tanitd szakos
hallgatok sziilei koziil az apak/neveldapak 33,4%-a, az anyak /nevel6anyak40,5%-a volt
diplomas 2018-ban, mig 2019-ben az aranyuk 18,2% (apék), illetve 40,9% (anyak).

A felneveld csaladok tobbségében a sziilok kozépszintli iskolai végzettséggel rendelkeznek
mind a hitéleti képzésekben, mind pedig tanitd szakon.
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15. Mi édesapja/nevelbapja
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legmagasabb iskolai végzettsége?
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/szakiskola
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technikum 8
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= egyetemi diploma m egyetemi diploma

A szakvalasztds meghatarozd tényezoi a hitéleti szakokon mindkét vizsgalt évben a finn
eredményekkel teljes mértékben megegyezd mddon az elhivatottsdg, tudds gyarapitasanak
szandéks, valamint a személyes érdeklodés voltak. A lelkész, a kantor, hitoktatd vagy
vallastanar egyhazban betdltott helye, szerepe azonban jelentdsen kiilonbozik, igy a hitéleti
képzések egészérdl adott informaciok szakspecifikus elemzése pontosabb képet adna az egyes
teritiletekrdl. Neheziti az eredmények értelmezését a teologus €s a teologus-lelkész szakon kiviili
hallgatok alacsony létszama. Az alacsony elemszamok miatt a kapott eredményekbdl nem
vonhatndnk le messzemend kovetkeztetéseket, igy nem lattuk értelmét a szakspecifikus
elemzésnek. A hitéleti képzésre jaro hallgatok nagy tobbsége egyébként is lelkészként kivan
elhelyezkedni, igy az adatok elsdsorban a teologus-lelkész szakra vonatkozoan informativak.
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4. abra A szakvdlasztas szempontjai

8. Mennyire voltak fontos tényez6k az aldbbiak a jelenlegi
szakjanak kivalasztasanal?
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A tanitd szakos hallgatok palyamotivacidjdban ugyanaz a harom tényez6 jatszik meghatarozo
szerepet: az elhivatottsdg, hogy azzal foglalkozhassanak, amit szeretnek, valamint a tudasuk
gyarapitasa. Megallapithat6 az eredmények alapjan, hogy sem a hitéleti, sem a tanité képzésre
jelentkezOk esetében nem jatszik jelentOs szerepet a csaladi elvarasok rendszere, a valasztott
palya tarsadalmi tekintélye, vagy a biztos, kiszamithato jovedelem.

A valasztott hivatassal kapcsolatos vélemények azt mutatjak, hogy az els6 éves tanito €s hitéleti
szakos hallgatok jelentds tarsadalmi hatést tulajdonitanak vélasztott palyajuknak, és emberi
megbecsiilésre szamitanak a munkavégzés soran. Ezzel a tarsadalmi hatdssal azonban
véleményiik szerint nincsen aranyban a szakma presztizse, valamint anyagi megbecsiiltsége
sem. Egyetemi éveiknek ezen negativ tényezok ismeretében indulnak neki.

5. abra, a valasztott hivatas értékelése 2018, tanito szak

9. Hogyan értékeli a leend6 szakmajat/hivatasat a kovetkez6
szempontok alapjan?
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6. abra 2018 valasztott hivatas értékelése, hitéleti szakok

9. Hogyan értékeli a leend6 szakmajat/hivatasat a kovetkezd
szempontok alapjan?
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A hitéleti képzések hallgatdinak tobbsége szerint szolgalatuk tarsadalmi hatasa nagyon magas,
vagy inkdbb magas. (Osszesen 63%) Az anyagi megbecsiiltséggel kapcsolatban tobben
gondoljék ugy, hogy annak szintje nagyon alacsony vagy inkabb alacsony, mint ahdnyan inkabb
magasnak tartjak. A hallgatok 11%-a nem valaszolt erre a kérdésre.

A hitéleti és tanitd szakos hallgatok palyavalasztasi motivumai, valasztott hivatasukkal
kapcsolatos vérakozdsai kozott sok megegyezd vonds fedezhetd fel. Mindkét hallgatoi
csoportra jellemzd, hogy nem a varhat6 anyagi és tarsadalmi megbecsiilés, hanem a személyes
elkotelezettség a meghatarozé szamukra.

Vallasi elkotelezettség szintje a tanitoképzésben részt vevok korében

Hitéleti szakot valasztok korében a valldsi elkotelezettség magatol értetddik, ugyanakkor a
tanito képzésben érdekes informéciokat ad azzal kapcsolatban, hogy a hittudomanyi egyetemre
valo jelentkezés (még ha vilagi jellegli képzésre is), mennyiben feltételezi az erdteljesebb
egyhazi kotédést a hallgatok kozott.

2018-ban az elsoés tanitod szakos hallgatok 55,3%-a vallotta magat reformatusnak, 18,4% volt a
katolikusok, 13,2% a gorogkatolikusok aranya. harom 6 (7,9%) jelolt meg mas felekezetet, és
két 6 5,35 tagadta meg a valaszadast.!* Onmagat vallasosként hatarozta meg a valaszadok
kozel haromnegyede (73,7%). Ebbdl 31,6% a ,,vallasos vagyok, egyhdzam tanitasait torekszem
kovetni” valaszt adta, mig a legnagyobb csoportot (42,1%) a ,,valldsos vagyok a magam
moédjan” valaszt adok alkottak.

Az 1imadkozasi ¢és a templomba jarasi szokasok jol mutatjdk a hallgatok vallési
elkotelezettségének mértékét. A legnagyobb csoportot azok alkotjak, akik naponta tobbszor
imadkoznak 26,3%, de a hallgatok kozel fele (42,1%) legalabb napi rendszerességgel. Az
évfolyam kétharmada (65,8%) legalabb havi néhany alkalommal imadkozik. A templomba
jarasi szokasok szintén messze meghaladjak a korosztalyra vonatkozo6 hazai vallaszocioldgiai
felmérések adatait.

11 Empirikus tapasztalatok szerint a baptista egyhaz tagjai feliilreprezentaltak az egyetem tanito szakos
képzésében.
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7-8. abravallasgyakorlat tanito szak, 2018
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Legaldbb heti rendszerességgel vesz részt istentiszteleten/misén a hallgatok 29%-a, ¢€s
minddssze 10,5% valaszolta azt, hogy soha. A vélaszadok tobbsége ritkan, nagy linnepeken,
illetve évi egy alkalommal vesz részt kdzosségi liturgikus alkalmakon. (42,2%)

A 2019-es adatok is hasonld képet mutatnak. Felekezet szerint a legnépesebb csoport a
reformatus hallgatoké (52,3%), ezt a romai és gorog katolikusok kovetik. (18,2% és 11,4%)
Onmagat valldsosként hatérozta meg a hallgatok 77,3%-a, viszont ebben az évfolyamban
lényegesen magasabb a maga modjan vallasosok aranya. (59,1%)  Magasabb a
véalaszmegtagadok aranya is (13,6%), viszont a torténelmi egyhdzakon kiviil mas felekezetet
egyetlen hallgato jelolt meg sajatjaként. Valamivel kisebb a rendszeresen imadkozok aranya is
(53,6%), valamint templomba/imahazba is ,,minddssze” az évfolyam tagjainak harmada jar
havonta tobb alkalommal.

OSSZEGZES

A hallgatoi életut vizsgalataba illeszkedd elsd éves palyamotivacios felmérés rovid multra
tekinthet vissza a Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetemen. Ez az els6 kisérlet a 2018
ota kapott eredmények értelmezésére, tagabb kontextusba helyezésére. A hallgatdi életut
megismerését segitd kovetkezd vizsgalat soran a hallgatoi karrier lezarasat kovetd, végzés utan
1-3-5 évvel késziilt DPR lekérdezés vonatkozo kérdéseire adott valaszokat tervezziik 6sszevetni
a hallgatoi palya elején adott valaszokkal. Bar ahhoz még hosszt éveket kellene varni, hogy
ugyanazon évfolyamok hallgatdinak valaszait hasonlithassuk 0Ossze, de a tendencidk, a
képzéssel, jovendd palyaval kapcsolatos eldzetes elképzelések akkor is kirajzolodnak, ha nem
ugyanazok a valaszadok a képzés két végpontjan.

A két évfolyam hitéleti és tanitd szakos hallgatéi korében végzett palyamotivacios kérddiv
legfontosabb tanulsdga az, hogy nagyon sok kdzos vonds figyelhetd meg a kétféle képzési irany
résztvevoi kozott. A DRHE hallgatéi jellemzden legtobben négyosztilyos gimnéaziumban
érettségiztek. A szak melletti dontést nem materidlis tényezdk, hanem az elhivatottsag, a
személyes érdeklddés, valamint a tudas gyarapitdsanak vagya motivaltak. A csalad és az iskola
altalaban nem jatszott meghatarozo szerepet a palyavalasztassal kapcsolatban, viszont a sziilok
tobbsége anyagilag is tamogatja a fels6fokt tanulmanyokat folytaté ifjut. A valasztott
hivatasukat nagy tarsadalmi hatasti foglalkozasnak tartjak elsdéves hallgatdink, melynek
végzése soran a személyes kapcsolatoktol varhatdo a pozitiv visszajelzés, a munka
eredményességével kapcsolatos megerdsités. Ugyanakkor a végzést kovezd tarsadalmi és
anyagi megbecsiiléssel mar kevésbé elégedettek. A kortars csoporthoz képest jelentOsen
erdsebb egyhazi kotddésekkel rendelkeznek a tanitd szakos hallgatok is. Nagy tobbségiikben
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reformatusok, és sokan koziililk rendszeresen imadkoznak, és tobb-kevesebb gyakorisaggal
jérnak istentiszteletre is.

Mind a hitéleti, mind pedig a tanit6 szakos hallgatok szamara az jelenti a legnagyobb vonzer6t
az egyetem képzési kindlataban, hogy tanulményaikat befejezve olyan teriileten szolgalhatnak,
ahol a rajuk bizott kozosség tagjainak é€letutjara, sorsanak alakulasara hatassal lehetnek. Ez
olyan kihivas ¢és feleldsségteljes munka, amit szivesen végeznének, és ettdl az elhatarozasuktol
nem tantoritjdk el Oket a valasztott hivatds tarsadalmi rangjanak, vagy anyagi
megbecsiiltségének esetlegesen varhato alacsony szintje sem. Az egyetem akkor tudja
leginkabb tamogatni hallgatdinak palyaszocializaciojat, ha oktatdi nyiltan beszélnek a varhato
nehézségekrol is, mikozben egy tervezhetd és jelentds szakmai autonémidt biztositd szakmai
¢letut valéban vonzo lehetdségét mutatjak be elottiikk. Ezzel segitik az egyetemistakat abban,
hogy minél pontosabb kép alakuljon ki benniik a valasztott hivatasukkal kapcsolatban.
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CREATIVE TEACHING, CREATIVE ASSESSMENT:
LEARNER-CENTRED ASSESSMENT TOOLS IN THE EFL
CLASSROOM

Andrea PUSKAS!

ABSTRACT

The paper focuses on the role of creativity and its implication in the assessment process in the
English as a foreign language classroom at primary and secondary schools. Creativity, more
specifically the development of creativity has become one of the central goals of EFL classes,
however, as it comes to assessment, the major assessment tool most frequently used by EFL
teachers seems to be testing. The paper discusses the techniques and strategies suggested by
alternative assessment or assessment for learning and proposes more learner-centred ways of
assessment that involve creativity and have the potential to assess creativity in the foreign
language classroom. Special attention is paid to learner-centred teaching as well as projects and
portfolios as assessment tools.

KEYWORDS
Creativity, alternative assessment, project, portfolio, testing

INTRODUCTION

Creativity has become one of the key terms of contemporary education and more and more
attention is paid to the implementation of creativity in schools. The practices of a learner-
centred foreign language classroom cannot avoid creative solutions and must offer
opportunities for learners to generate new ideas, involve intuition and foster divergent thinking
in order to make learners more involved in the learning process and make them more motivated.
The shift from a teacher-centred approach to teaching to a more learner-based approach
presupposes the redefinition of teacher roles and the reinterpretation of the teacher — learner
relationship. The teacher is no more the authoritative figure transmitting knowledge, but rather
an assistant, a helper and a prompter.

Assessment is a crucial part of the educational process, however, effective assessment
must take a variety of significant principles into consideration. One of these principles is that
during the assessment process, the major focus should be put on items that have been covered
during the teaching process. Therefore, it is reasonable to ask: if the development of creativity
receives such a central role during the process of learning, how is it present during assessment?

The major goal of the present paper is to highlight the role of creativity in a learner-
centred environment in the English as a foreign language classroom and to outline the basic
potentials of implying the principles of a creative, learner-centred classroom in the process of
assessment. The necessity of changing perspectives in the field of assessment is underlined.
Alternative assessment or assessment for learning has identified the changing needs of
contemporary needs in EFL teaching and has the potential to offer space for creativity.

! PaedDr. Andrea Puskés, PhD., J. Selye University, Komarno, Slovakia, Faculty of Education, Department of
English Language and Literature, puskasa@ujs.sk

107



12th International Conference of ). Selye University

Sections of Pedagogy and Informatics

1. The Role of Creativity in the Foreign Language Classroom

Theories of creativity have a long history in foreign language education as well and creativity
researchers have offered a set of definitions and classification (Craft 2000, Kozbelt, Beghetto
and Runco 2010, Kauffman and Sternberg 2010, Csikszentmihalyi 2014, Nagy 2019, Marosi
2019, Zolczer 2019, Sz6kol 2020, Szokol and Horvathova 2020, just to mention a few). The
rise of creativity and the special attention it has recently received is very closely connected to
the shift from the traditional teacher-centred approach to teaching to a more learner-centred
approach, one that understands learning as a process rather than the outcome or final product
of knowledge transmission. Learner-centred approaches to foreign language teaching
emphasise the individual differences between learners and regard learners as active participants
of their own learning process. A learner-centred approach involves learners actively, makes
them cooperate with each other and respects their learning styles, while the teacher takes a more
passive role. Such an environment provides space for the development of creativity.

1.1.Developing a Learner-Centred Atmosphere

A very important skill in teaching is making learners the main focus of the teaching process. It
is crucial to set this priority and avoid the preference of other factors such as the coursebook,
the curriculum or any other external elements. Even today in the twenty-first century, many
teachers get stressed if they cannot ‘teach the curriculum’ within a given period of time or they
cannot get to the end of the coursebook by the end of the school year. It should be a widely
accepted principle that the teacher does not teach the coursebook, but the learners. Putting
learners into the first place also involves taking the variety of learner characteristics into
consideration, characteristic features such as learning styles, learner preferences, interests,
needs, intelligence, previous learning experience, cultural background, attitudes toward
learning the foreign language, motivation or the learner’s personality are factors that have a
huge impact on learning outcomes and contribute to the success of foreign language teaching
and leaerning.

Learner-centred teaching focuses on individualized learning and accepts that each
learner has a unique pace and way of learning, which needs to be respected. Although it seems
impossible to satisfy the diversity of learner needs during each lesson, it is vital to use strategies
that make the lesson engaging for all learners. A shift from curriculum-based or teacher-centred
teaching to a more learner-centred approach to teaching can be indicated by several factors:

e The amount of teacher talking time compared to the amount of student talking
time. Increasing student talking time also increases learner involvement and
engagement. The learner becomes an active participant of the lesson.

e The amount of student interaction. The lesson should involve and vary several
types of organization, i.e. pair work, group work and individual work in order to
increase learner participation and develop cooperation.

e The flexibility of the teacher’s lesson plan. The lesson prepared by the teacher
and the lesson plan actually taught might be completely different, since several
factors can affect the speed of the lesson as well as the teaching process. Instead
of sticking to the original plan rigidly, the teacher should be ready to change the
lesson plan based on the arousing events, the needs of the learners and current
classroom situation. It is necessary to reshape the plan based on learners’
feedback.

e Mapping learners’ characteristics. At the beginning of the course or school year,
the teacher should find out learning styles and learning preferences by specific
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questionnaires and by observing students (using observation sheets) so that the
teacher can adjust the methods and techniques of teaching to learners’ needs.

1.2.The Role of Creativity in a Learner-Centred Classroom
Encouraging creativity in a learner-centred classroom is connected with the belief that there is
an increased need to engage learners in their process of learning as well as develop their ability
to think creatively.

Csikszentmihdlyi has elaborated the system model of creativity, which he claims is

formally analogous to the model of evolution based on natural selection. He replaces the three
components of the model of biological selection — species, environment and organism — by
culture, society and family background to proceed to the system of creativity and adds three
more terms: domain, field and person to apply the model to educational institutions. He writes:
“schools might be seen as consisting of the same three components; a body of knowledge to be
transmitted (Domain), teachers who control the knowledge (Field), and finally a number of
individuals, the students (Person), whose task is to learn the knowledge and who are evaluated
by “teachers” in terms of their learning” [5: 168]. Csikszentmihalyi explains that this
perspective makes clear why schools and creativity seem to be so mutually exclusive. He claims
that “in a creative process, the point is to innovate on the content of the domain in such a way
that the field will deem the innovation better than what existed before. But in schools, the point
is for the students to replicate the content of the domain as closely as possible, without
deviations. The teachers’ task is to ensure conformity with prior knowledge, without even trying
to evaluate whether the students’ deviations might be ‘better’ than what is written in the
textbooks. Thus the main task of schools is to transmit knowledge with as little change as
possible (...)” [5: 168].
In a traditional classroom, teachers focus on the transmission of authorized and approved
knowledge base and skills and request students to acquire this knowledge and skills and
reproduce them in a pre-determined way. However, in a learner-centred classroom, there is a
significant shift from knowledge transmission to the process of learning. Therefore, one of the
most crucial tasks of contemporary schools is to open up the ‘Domain’ and give space for
students (‘Person’) to experiment with the ‘Domain’ and take several perspectives while
examining it.

When discussing the potentials of creativity development in the EFL classroom,
Antonia Clare (2016) highlights that there are four major factors linked with creative thinking
that need to be kept in mind and refers to J. Alvino’s framework (Alvino 1990, quoted in Clare
[2: 47]):

1) Fluency — the ability to generate lots of ideas

2) Flexibility — the ability to shift perspective to have a variety of ideas

3) Elaboration — building on existing ideas, connecting and re-arranging them

4) Originality — the ability to come up with something completely new
Creativity, therefore, is deeply connected with idea generation and the ability to take different
perspectives.

Clare also underlines the importance of differentiating between creative thinking and
critical thinking — a very useful distinction, though both skills belong to the most crucial areas
and topics of contemporary education. She explains that critical thinking involves more
convergent thinking, the kind of thinking that focuses on coming up with one particular answer
to a problem, e.g. a multiple-choice question. On the other hand, Clare claims, creative thinking
is divergent, where many spontaneous ideas are generated and evaluated, several possible
solutions are explored within a short period of time and unexpected connections are drawn.
While critical thinking is more about logic, reason, judgment and critique, creative thinking is
rather about idea generation, intuition and suspended judgement. [2: 48]
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Teresa Cremin and Jonathan Barnes summarize the characteristic features of creating
behaviour and learning as follows:
e it is often collaborative
e it uses the mind and the body, emotions, eyes, ears and all the senses
e itisan effort to face a challenge or solve a problem
e it may include physical, social, reflective, musical or visual thinking
e itinvolves learners’ activities that produce new and unusual connections between ideas,
domains, processes and materials
e itisa process where learners and teachers step outside the boundaries of predictability
e itisa process where learners may be physically engaged [4].

With its emphasis on learner characteristics, the learning process and the need for
cooperation among learners, the learner-centred classroom provides adequate soil for the
development of creativity and the implementation of creativity tasks in the EFL classroom. A
learner-centred atmosphere has more tolerance and patience for learners’ exploratory learning,
which can occur by drawing out lessons from interactions, extracting meaning from data
independently and experimenting with and trying out several practices and generating new
ideas.

2. Assessing Creativity

Assessment has been a significant part of the education process, since it provides feedback not
only about learning outcomes, the learners’ achievements, but also about the teacher, the
appropriateness of the teacher’s methods, techniques and strategies implemented during the
educational process. Assessment shows whether educational goals have been achieved, whether
certain areas need to be revised or whether the learning process has been successful or not. The
choice of assessment tools reflects the teacher’s attitude to the learning and teaching process to
a great extent.

2.1.Traditional Assessment Tools

Traditionally, assessment has been carried out in a written form, the form of tests or quizzes
with several typical test items such as multiple-choice, true-false questions, open questions, fill-
in the blank, matching, writing essays, translating lists of vocabulary items, etc. The purpose of
these standardized tests is to measure whether learners have met specific objectives and goals
or they have learnt specific language items after a given period of learning. Most schools request
teachers to prepare tests for their classes and check what learners have studied in a written form.
Tests are the most common basis for assessment; they are easy to design and check and are
generally accepted as reliable bases for giving grades.

Traditional assessment methods, however, have received huge criticism (especially by
the defenders of learner-centred approaches) and are often claimed to be narrow-minded and
limited. Annamaria Pinter claims that traditional tests “are often favoured by teachers because
they are relatively easy to set and correct and they reduce language knowledge to points, marks,
and grades, i.e. quantifiable results. However, in the case of younger children especially, these
tests often do not work because such isolated exercises do not show what children know and
can do with confidence” [13: 132]. The activities carried out in the language classroom do not
have a written form only, it is a variety of different speaking, listening and reading activities.
Especially in the lower level of primary school, learning takes place in a relaxed, playful
atmosphere, where usually plenty of playful and creative activities are implemented during
teaching. This definitely must be reflected in the way these learners are assessed. This means
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that assessment methods must include creativity and playfulness as well; otherwise it can
happen that assessment turns out to be one-sided, testing only one element of a very complex
teaching and learning process.

Another important aspect of testing that has become the target of sharp criticism is
grading. Tests can be graded in various ways, e.g. by giving learners grades, numbers from 1
to 5, or percentages or letters (e.g. A, B, C). Lower grades can discourage learners and make
them lose motivation by giving them the false message that they could not succeed in handling
the tested language skill or language item though a single grade cannot provide a satisfactory
feedback.

Tests are claimed to be misleading sometimes, they are not always valid (not always
testing what they say they are) e.g. a listening test based on long multiple-choice written
questions may actually test reading rather than listening comprehension. Another drawback of
tests is that students with test anxiety might not perform well under test conditions. If tests are
the basis for crucial summative assessment in the student’s career or an important contributor
to their final grade, they can be extremely stressful.

2.2. Assessment for Learning
Several scholars have criticised traditional assessment approaches and tools, especially testing,
and have expressed concern about teachers teaching to the test. Dylan William (2002) poses
several provocative questions:
e Why are pupils tested as individuals, when the world of work requires people
who can work well in a team?
e Why do we test memory, when in the real world engineers and scientists rarely
rely on memory? When they do not know something, they look it up.
e Why do we use timed tests, when it is usually more important to get things done
right than get things done quickly? [18: 61-62]
William prefers an approach that would support teachers’ own judgements of pupil
achievement, and suggests that all forms of testing should be avoided.

Alternative or performance-based assessment is also known as assessment for learning.
Pierce and O’Malley (1992) define alternative assessment as “any method of finding out what
a student knows or can do that is intended to show growth and inform instruction and is not a
standardized or traditional test” [12: 2]. Alternative assessment is frequently called assessment
for learning, by which scholars emphasize that this type of assessment concentrates on the
improvement of learning — i.e. the process — rather than testing learners’ achievements — i.e. the
result. Therefore, it is more likely to fit in the framework of learner-centred approaches to
foreign language teaching.

Alternative assessment methods also take into consideration the improvement of the
learners’ critical thinking. Thinking critically about the learning process, assessing their own
performance and the performance of their peers are all phenomena that lead to the improvement
of critical thinking. The teacher can do much in order to encourage learners to think logically
and use their creativity to the greatest extent. Effective questioning is another factor that
contributes to the development of the learners’ cognitive or ‘thinking’ skills. If the teacher
wishes to assess learner’s knowledge and wants to check understanding by asking questions,
s/he needs to make sure that s/he asks the right questions. Instead of yes-no questions, it is more
beneficial to ask WH-questions i.e. open-ended questions. It does not only reduce the number
of guesses, it also gives learners the change to think more deeply and express their own ideas.

The most central principles of alternative assessment or assessment for learning can be
summarized in the following way:

e the process of learning is more emphasized than the result;
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e assessment is seen as a tool to assist and help the learner rather than a threatening
tool;

o the relationship between the teacher and the learner is redefined, they become
more like partners, where the teacher uses assessment tasks to reflect on which
areas should be covered again to help learning;

e the learner becomes an active participant of the assessment process by being
involved in discussions about learning, assessment criteria as well as learning
objectives;

e the necessity of self-assessment and peer-assessment is more emphasized than
in traditional assessment methods;

e assessment is also used as a motivational tool to inspire learners to understand
their learning process, by giving them feedback on which areas to focus on more
and hints on how to improve.

2.3. The Assessment of Creativity and Assessment for Creativity
When discussing the place of creativity in the field of assessment, it is necessary to differentiate
between the assessment of creativity and creative assessment (or in other words assessment for
creativity).

Assessing and measuring creativity have been a popular research topic. The assessment
of creativity is about identifying specific features that differentiate creative behaviour or
creative products from non-creative ones, in addition, the levels or degrees of creativity can be
specified. Jonathan A. Plucker and Matthew C. Makel (2010) [14] claim that researchers have
used psychometric measures of creative process widely for decades. They explain that
psychometric methods in creativity research are typically grouped into four types of
investigations:

1) creative processes

2) personality and behavioural correlates of creativity

3) characteristics of creative products

4) attributes of creativity-fostering environments [14: 51]
Though all four areas have received much attention by researchers, non-academics, practicing
teachers are more interested in the practical implementation of creativity during the particular
stages of teaching.

Assessment for creativity, however, is a type of assessment — or rather an attitude to
assessment — which enables learners indicate and even develop their creativity. It heavily relies
on intrinsic motivation and provides learners with assessment tasks that offer them
opportunities to generate new ideas, use unusual combinations and explore new perspectives.
It means, that both in case of traditional assessment tools and alternative assessment tools, it is
necessary to incorporate tasks that foster learners’ creativity and enable them to indicate their
creativity and creative thinking.

Some concrete examples of tasks that can be included in creative assessment when it
comes to written tasks:

e Choose the odd-one-out from the list of words.

e Draw a mind map/circle including as many word connected with transport (a specific
topic or area of vocabulary) as you can.

e Match the words that belong together.

e Choose 5 words from a list of words and write a short story beginning with the sentence:

“It was a rainy morning and everyone felt tired.”

e Writing poetry — it can be done either from a given set of words or it does not need to
be limited, can be based on learners’ own choices of words.
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e Reconstruct the poem — the words of a short poem (e.g. sonnet, haiku) are mixed up,
learners are asked to rearrange words to reconstruct the original text.

e Think of 2 possible unusual ways these items can be used for (pen, pencil, toothbrush,
raincoat)

e Create new words out of a list of given letters. You can use each letter only once.

e Ask questions from a famous pop star — learners are asked to write down questions they
would ask from a given celebrity.

e Rhymes — write words that rhyme with the given words (e.g. five — pride, side, Kkite).

As far as assessment for learning is concerned, Shin and Crandal (2014) list eight forms of
alternative assessment:

1) Observations

2) Conference and oral interviews

3) Story or text retellings

4) Writing samples

5) Projects

6) Portfolios

7) Other performances

8) Self- or peer-assessments [15: 258]

We have selected two basic techniques of alternative assessment: portfolios and projects, which
will be examined in the following sections.

3. Portfolios and Projects

Working with portfolios and projects is based on the assumption that learners should have a
concrete learning outcome they can be proud of and can regard as the specific evidence of their
learning process. Both portfolios and projects provide opportunities for collecting evidence of
learners’ creativity and a variety of their work as well as opportunities for demonstrating
creative work in progress. They both involve self-assessment — when creating portfolios and
projects, and peer assessment — when it comes to the presentation and evaluation of portfolios
and projects.

3.1.Portfolios
The roots of portfolio assessment date back to the mid-1980s with the work of Peter Elbow and
Pat Belanoff. They published several papers and books on the “portfolio explosion that has
gained steady strength since we [i.e. Elbow and Belanoff] started our experiment in 1983 at
Stony Brook™ [6]. Since then several scholars and practitioners have suggested designing
standards for using portfolios for assessing student work and emphasising the process of
learning (e.g. Sandra Murphy in 1997).

A portfolio collects the student’s work from the beginning until a later stage of
development. It is not the collection of the student’s best works. Students set goals for their
portfolios and decide which works to include. Georgia Brooke and Heidi Andrade define
process portfolios in the following way:

“A process portfolio is a purposeful collection of student work that documents student
growth from novice to master. Successful process portfolios actively engage students
in their creation, especially in determining their goals, selecting work to be included,
and reflecting on how each piece demonstrates progress toward their goals”. [1]
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Several significant elements are emphasized in the above quote. Firstly, portfolio assessment
and the compilation of the portfolio involve the learner, who becomes a very active participant
not only in the learning process, but also in assessing his or her achievements and performance
as well. Secondly, Brooke and Andrade highlight that learners need to be informed about
learning goals and have to identify with these goals. This change in perspective suggests that
learners are more motivated in language learning and in reaching goals when they become
active agents in the process. It also suggests that by choosing pieces of work to be put into their
portfolios, learners develop their skills of assessment, making judgements and critical thinking.
They reflect on their own ideas and work.

Katy Hall and Kieron Sheehy (2014) claim that classes can have individual portfolios
and also ‘class’ or even ‘school’ portfolios. Individual portfolios can be connected to one
particular subject — English, and one particular student, but even classes can have portfolios,
where the teacher puts samples of students’ work [7: 327]. They also suggest having an
individual literacy portfolio, where students can put lists of books read, written responses to
stories, drawings or paintings in response to literary works, and so on [7: 327].

3.2.Projects
Project work is one of the most popular forms of alternative assessment, where learners become
more involved and active in the learning process. This form of work integrates more skills, e.g.
drawing, reading, speaking, etc., therefore, it is suitable for integrated assessment. Projects can
be developed individually, in pairs or in groups. When working in pairs or groups, learners need
to cooperate and reach the final result through joint effort.

The group members need to be selected very carefully. Projects can work well in mixed-
ability classes, where weaker students can benefit from other classmates, and stronger students
can show and share their knowledge by supporting and explaining to others. It is very important
that the roles of each group member is clearly set and defined so that everyone knows what he
or she needs to do in order to avoid inappropriate division of tasks — it could happen that one
person does the job and the rest of the learners just relax and do not contribute at all.

When project work is applied, it should be preceded by clarifying the goals of the project
or the task so that learners know exactly what the criteria are and what the specific aims to be
fulfilled are. Projects are great examples of interdisciplinary learning, since learners are given
the chance to explore links across the curriculum. While working on a project, they can combine
written language with music, art, drama or science.

It is very difficult to assess projects with traditional grades, because the cooperation of
the group, their problem-solving skills and creativity needs to be taken into account as well. It
is more recommended to use extensive written feedback to projects.

The teacher’s work does not stop after setting the task and starting learner’s independent
work while working on a project, the teacher becomes a prompter and an assistant and is
provided free space to a more flexible and intimate communication with learners. There are
opportunities for one-to-one consultations with learners, which offers the potential of deepening
the relationship between the teacher and the learner and allows the teacher to pay more attention
to the individual needs of each learner.

CONCLUDING THOUGHTS

In order to foster creativity in the EFL classroom at primary and secondary schools, it is
important to create a relaxed and stimulating learning environment, where learning is
understood as a process during which the individual characteristics of learners must be
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tolerated. A shift from traditional, instructive teaching to a learner-centred approach is
unavoidable. Learner-centred teaching has great benefits not only for learners but also for
teachers, since both become more focused on the learning process and will understand how
learning occurs more appropriately and efficiently. A learner-centred approach to foreign
language teaching has an impact on the choice of methods, techniques and activities as well as
on the assessment tools that aim at collecting feedback on how successful the learning process
has been.

Alternative assessment tools provide more space for learners to implement, demonstrate
and even develop their creativity. When connecting creativity with assessment, teachers must
keep in mind the difference between assessing creativity and creative assessment. Implementing
creativity in everyday teaching practices and during assessment contributes to a deeper
engagement of learners which leads to more sustainable learning. When designing assessment
tools (written assignments, portfolios or projects), it is necessary to offer meaningful tasks that
facilitate creativity, critical thinking, cooperation and collaboration, establishing
interdisciplinary links. Similarly, when responding to learners’ works, written or oral feedback
is recommended encouraging learners to continue their process of learning and helping them
become autonomous and creative learners.
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MODERN ELKEPZELESEK A TANITASBAN

Istvan SZOKOL — Ménika TAKACS!

ABSTRACT

This work is aimed to outline the new trends and forms of teaching at secondary schools which
can affect the development of logical thinking considering the spiritual and intellectual level of
students, thus making students capable of the individual creative work.

The paper deals with the new approaches of the learning process in high schools, which point
out the significance and the innovative perception of the learning process itself.

The new model of projectbased teaching is prepared to be used in classes where such method
was previously unknown. We would like to point out the importance of experimentation in
teaching, and to what extent they help to solve the problems of educational work.

KEYWORDS
Grammar school, high school, information kompetency, modular teaching,

BEVEZETO

A tarsadalomban végbemend valtozasok, valamint atudomany ¢&s technika tertiletén
tapasztalhatd fejlédés megkovetelik, hogy az iskoldk, maga a tanitas és természetesen az
altalanos valamint a kozépiskolak tanarai is haladjanak a korral, valtoztassanak a hagyomanyos
tanitasi szokasaikon, modszereiken, a tanitdshoz vald hozzaalldsukon, alakitsak at az egész
klasszikus tanitasi folyamatot, s alkalmazkodjanak a modern kdvetelményekhez, elvarasokhoz
(Bil¢ik, 2018, 33).

A modern elképzelések, szemléletmddok kozé sorolhatjuk a projektoktatést is, amely
bizony felvet néhany megoldasra vard problémat; elvarhatdé a pedagogusok jo
szervezOkészsége, felkésziiltsége, a fegyelmet tanitvadnyaik figyelmének lekotésével tudjak
megtartani, tanitvanyaik és koztiik alakuljon ki egyfajta szoros egylittmiikodés, amelynek
koszonhetden javul a didkok tanulmanyi eldmenetele; mindezek pozitiv hatassal lehetnek az
iskolak megitélésére és a didkok eredményességére egyarant.

A tanitasi modszerek és azok modern értelmezése
Minden tanar szdmara fontos, hogy ismerje a kiilonféle tanitasi modszereket, amelyeket
onmaga igényeihez igazitva ugy hasznal, hogy munkaja a lehetd leghatékonyabb legyen.

A tanitdsi folyamat soran a tananyag, a tanar ¢s a diak kozti kapcsolatot az 1. szamu abra
érzékelteti. A kép segitségével megitélhetd a tanar és didk kozti 6sszhang, mikdzben
tudatosithatjuk, mennyire Iényeges ez a kapcsolat, mivel e nélkiil képtelenség barminemi
célravezetd tanitadsi modszerrdl beszélni (Bilcik, 2016, 30).

A modszerek a tananyag elsajatitdsa kozben valosulnak meg. A tanar a valasztott tanitasi
madszerrel a tananyagot szinte a modszer mogé helyezi, s ennek meghatarozo szerepe lesz a

1 Sz8kél Istvan, Dr. habil., Ing., PhD., Pedagogické fakulta Univerzity J. Selyeho, Katedra pedagogiky,
szokoli@ujs.sk
Takacs Monika, Mgr, Pedagogicka fakulta Univerzity J. Selyeho, Katedra pedagogiky, bogarova.m@gmail.com
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tanitasi folyamat sordn. A tanar a megfelelé modszer kivalasztasaval gyarapitja, alakitja, illetve
a didkjaihoz idomitja a tananyagot. A didkok, tanidrukhoz hasonléan, szintén hozzajarulnak
ehhez a folyamathoz, mivel ismereteikkel, készségeikkel szinte kiegészitik a tananyagot. Batran
allithatjuk, hogy a didkok ezzel az egyiittmiikodésiikkel, a tananyaghoz val6 kapcsolatukkal
még a tanaruk munkdjat is befolyasoljak. Az alkalmazott tanitdsi modszereknek kdszonhetden
valdban létrejon a tananyag €s a tanitasi célok kozti kapcsolat. (Petlak, 2004, 127. o.)

TANANYAG

TANAR I TANULOK

TANITASI MODSZER

OKTATO-NEVELSI CELOK

1. dabra: A tanitdasi modszer mint kapcsolat a tanar és didk kézt (Petlak, 2004, 125. o.)

A tanitasi modszer kivalasztdsa a tanar rendelkezésére allo koriilményektdl fiigg, amelyek
a kovetkezok:

- az oktatas torvényszeriiségeinek, ill. alapelveinek tiszteletben tartasa

- az adott tananyag tartalma

- atanitési Ora céljai és feladatai

- adiakok ¢életkori, fejlettségbeli feltételei

- az osztaly Osszetétele, példaul a fiuk és lanyok szambeli ardnya

- az iskola, valamint az osztaly felszereltsége

- atandr szakmai gyakorlata, tapasztalata, készségei

A tanitasi modszerek az ismeretek és készségek elsajatitdsi modjan kiviil kiilonféle
nevelési vonatkozasokkal is gyarapodnak, amelyeknek koszonhetden fejlédik a didkok erkolcsi
nézete, értékrendje, véleménye, meglatasa, stb. A tanar-didk kapcsolat szempontjabol a tandra
légkorét nagyban befolyasoljdk a didkok tarsadalmi nézetei, amelyek viselkedésiiket is
meghatarozzak, ill. segédkeznek annak értékelésében. A jol alkalmazott modszerek, a tananyag
¢s a megfeleld segédeszk6zok tdmogatjak a diakok alkotokészségét, onallo gondolkodasuk
kialakitasat, és hatdssal vannak egész tevékenységiikre. Fontos szerepet jatszik ebben a tanar
egyéni hozzaallasa, a didkokhoz valo viszonya, és ez forditva is igaz, tehat a didkok tanarukhoz,
kornyezetiikhoz vald viszonya, valamint a tarsaik elfogadasa, a kolcsondsség megértése szintén
érvényes. (Skalkova, 2007. 208.0.)

Kompetencia

A kompetencia latin eredetli sz6, alkalmassagot, ligyességet fejez ki. Alapvetden értelmi
(kognitiv) alapt tulajdonsag, de fontos szerepet jatszanak benne motivacios elemek,
képességek, egyéb emocionalis tényezok.

A kulcskompetenciak azok a kompetenciak, amelyekre minden egyénnek sziiksége van
személyes boldogulasdhoz ¢és fejlodéséhez, az aktiv allampolgari léthez, a tarsadalmi
beilleszkedéshez és a munkahoz (5).
anyanyelvi kommunikacio,
idegen nyelvli kommunikacid,

IKT (informaciés és kommunikacios technologia),
szamoldas, matematikai, természettudomanyos és technikai kompetenciak,
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vallalkoz6i készségek,

személykozi és allampolgéri kompetencidk,

tanulasi kompetencia,

altalanos kultura.

A NAT 2007 alapjan kidolgozott kompetenciak a kovetkezok:
Anyanyelvi kommunikacié

Idegen nyelvi kommunikacio

Matematikai kompetencia

Természettudomanyos kompetencia

Digitalis és informacios kompetencia

A hatékony, 6nall6 tanulas

Szocialis és allampolgari kompetencia
Kezdeményezoképesség és vallalkozoi kompetencia
Esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejezoképesség

Az informacids tarsadalom szempontjabol a kulcskompetenciak koziil kiillonosen a digitalis
irastudasnak és az informacios irastudasnak van kiemelt jelentdsége.

E-learning

A modern informacids és kommunikacios technolégiak (IKT) alkalmazasa az oktatasban uj
tanitasi-tanulasi modszereket feltételez. Az IKT eszkdzokkel és szolgaltatasokkal tdmogatott,
instrualt tanitas-tanulasi folyamat, az e-learning, 0j lehetéséget nytjt a személyre szabott
ismeretatadasra, emellett optimalis egyenstlyt teremt az instruktiv és az ismeretatadasi formak,
tanitas-tanulasi modok, modszerek kozott.

Az informatikai eszk6z6k megjelenése €s terjedése napjaink oktatasaban kézzelfoghato
ténynek tekintheté. Az informatikai alapt (e-learning) oktatasi kornyezetek, tananyagok,
kurzusok térnyerésének lehetiink szemtanui az oktatas valamennyi szinterén (kozoktatasban,
felsboktatasban, szakképzésben, felndttképzésben, szakiranyu tovabbképzésekben és
iskolarendszeren kiviili képzésekben egyarant). A kdzeljovoére vonatkozoan a folyamat intenziv
feler6sodése varhato, azaz felgyorsul az IKT eszkdzok oktatasi folyamatba valo integralasa.
Mig manapsag természetesen tartjuk, hogy az oktatdsi intézményekben a tantermektol
elkiilontilten talalhatok az informatikai laborok, addig — a nemzetk6zi tendenciakat figyelve
elmondhatd, hogy — a jov6t a hagyomanyos tanterem és az informatikai labor konvergencidja
jelenti. Ezen konvergencia-folyamat eredményeként a jovében a szamitastechnikai eszk6zok
a tantermek fontos részei lesznek, tdmogatva és eldsegitve az oktatds hatékonysagéanak és
mindségének novelését (6).

A széleskort elterjedtség okan mar nem elsddlegesen az informatikai eszk6zok és informatikai
alapu oktatési kornyezetek, tananyagok sziikségessége mellett kell érvelniink, hanem a mindség
¢és hatékonysdg szempontjainak el6térbe helyezését kell prioritdsként kezelniink. ,,Az 1j
technika azonban 6nmagaban nem véltoztatja meg az oktatast” — hangsulyozza Csapé Bend
(2003). ,,A felhasznalhat6 eszk6zok nem eleve jok vagy rosszak: az alkalmazok mddszertani
tudasa hatarozza meg azok értékét.” Fontosnak tartjuk tehat kiemelni, hogy az informatikai
alapt oktatasi kornyezetek hasznalata dnmagaban nem lehet cél, hanem a tanitasi-tanulasi
folyamat olyan eszkézének ¢és modszerének kell tekinteni, mely a tanulds és tanités
mindségének és hatékonysagnak novelését szolgalja.

Az IKT megjelenése az oktatasban nemcsak technikai, hanem modszertani kérdéseket is felvet.
A modszertani aspektus két dolgot jelent (2):

(1) hogyan tanitsunk olyan tanteremben, oktatasi kornyezetben, melynek az IKT eszkozok

integrans részei;
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(2) hogyan allitsunk el6 ¢és fejlessziink olyan eszkozoket, amelyek a tananyagfejlesztés,
hasznalhatosag és hatékonysag szempontjaibdl egyarant megfelelonek tekinthetdk.

A IKT éltal tamogatott oktatdsban fontos kovetelmény, hogy a tanar valjon alkoto
szerkesztové: legyen képes az elektronikus tananyagokat sokoldaluan felhasznalni és sziikség
esetén igényei szerint alakitani. Nagyon sokan gondoljak ugy, hogy ha egy meglévé tananyagot,
konyvet egy az egyben integralnak egy elektronikus oktatdsi rendszerbe, akkor maris készen
van az elektronikus oktatdsi anyag. A helyzet azonban mas, hiszen a tandr személyes
tartalomkozvetitd szerepe tulajdonképpen megsziinik. Igy az e-learning oktatds soran
a tananyagnak kell ,,potolnia” az oktatot: szinten kell tartani a hallgatok figyelmét, megfeleld
1dokozonként vissza kell hivatkozni a tananyag Iényeges részeire, be kell iktatni elektronikus
vizsgakat stb. Ahhoz, hogy egy hagyomanyos tananyag jol tanulhato elektronikus tananyag
legyen, a fejlesztés soran szamos szempontot kell szem elott tartani:

= Jol felépitett oktatasi fazisokkal kell rendelkeznie
= Problémaorientalt képzés

=  Megfelelden kidolgozott szerkezet

*  Modulrendszerti kialakitas

*  Multimedidlis eszk6zok hasznalata

Az E-learning képzési formai
Az e-learning klasszikusan szinkron- és aszinkron modszerekre szokas osztani. Ennek a
felosztasnak az alapja a tanar és a tanuld egymadssal vald id6beni és térbeli kapcsolata.

Szinkron modszernek tekintjiik mindazon oktatasi formakat és tevékenységeket, melyek soran
a tanar és a tanul6 egy idoben, de egymastodl térben elkiiloniilve oktat, illetve tanul. Ilyen példaul
az Un. ,virtudlis osztalyterem”, amely nagyon sokban hasonlit a jelenléti oktatashoz,
ugyanakkor lehetdséget teremt arra, hogy az oktatd és a tanuld kozott akar nagy térbeli
tavolsagot is athidaljon. Ezzel szemben az aszinkron médszer alkalmazasa a tanar és a tanuld
id6ébeni és térbeli teljes elkiiloniilését feltételezi, tehat a tanar elkésziti a tananyagot, és azt a
tanulo annak a szerveren torténd elhelyezése utan sajat iitemezésében sajatitja el (3).

Egy masik felosztas alapja a tanuloknak a tanulasi folyamatban torténd részvételének jellege,
mely szerint megkiilonboztetiink egyéni, sajat litemben térténd tanulast (,,self-paced learning”)
¢€s un. kooperativ tanuldsi modot (,,collaborative learning ). Ez utobbi feltételezi a tanulok
egymassal valo kapcsolatat, és a fentebb emlitett médon tovabb bonthat6 aszinkrdon (pl. férum,
stb.) és szinkrdn (pl. virtudlis osztalyterem, alkalmazadsmegosztas, chat, stb.) modokra.

A projektoktatas
A projektoktatas 1ényege, hogy a didkok, az alkalmazott projekt keretein beliil komplex mdédon
oldjak meg a felvetett problémakat, mikdzben a megoldas érdekében kutatnak, felfedeznek,
alkotnak és logikusan gondolkodnak. Ez kissé eltér az Un. problémamegoldd tanitasi
modszertdl, ahol szintén egy felvetett probléma megoldasa a cél, azonban nem komplex mdédon
keresik az 0sszefiiggéseket. Tovabbi kiilonbség, hogy a projektben megadott problémak nem
kotédnek kimondottan csak az adott tananyaghoz, hanem utalhatnak egyes ¢€lethelyzetekre,
tapasztalatokra, és megoldasuk mas teriiletekrdl vett ismereteket is igényelnek, példaul mas
tantargyakbol szerzett tudast. A problémakra csoportokban keresik a valaszokat, a didkok sajat
motivaciotdl hajtva, kiils6 hatasoktol mentesen keresik a megoldast. A megoldasok végezetiil
konkrét eredményekhez vezetik a didkokat, amelyeket bemutatokban, irott €s szobeli
eldadasokban vonultatnak fel, mint példaul irdsbeli beszdmoldk, rajzok, diagramok, szobrok,
modellek, kiallitasok, videoprogramok, prezentaciok, itmutatok stb. (Turek, 2010, 376. o.)

A projektoktatds tartalma, témadja, feltételei és alapelveinek megallapitasa kozben
mindenekelott a didkok érdeklddésébdl, igényeibdl induljunk ki, mivel 6k hatdrozzak majd meg
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annak jellegét, s valojaban szdmukra késziil. Persze nem szabad szem eldl téveszteniink az adott
téma aktualitasat sem. A projekt nem lehet csupan az eldirt tananyag mivileg l1étrehozott
valtozata, a diakok érezzék a valds élethez vald kotodését, tehat legyen egy un. ,,hid az iskola
¢s az ¢élet kozott”. A didkok ne a tankonyvbdl induljanak ki, hanem elsdsorban az életbdl, az
Oket koriilvevo kornyezetbdl, amelyben élnek. Fontos elem, hogy a didkok a projektkészités
soran terveznek, értékelnek, megvalositasi modokat keresnek, megtanulnak tanulni, s
mindemellett kialakul benniik egyfajta onfegyelem.

A projektoktatas céljai

A projektoktatas céljai a kdvetkezd 1épésekben fogalmazhatok meg:

1. Az iskola kozelebb keriilése az ¢lethez — a projektben megfogalmazott problémak gyakorlati
megkozelitése;

2. Valtozas az 0j ismeretek elsajatitasaban — a didk nem tananyagot, hanem ismereteket sajatit
el, sezeket nem csak atanar és atankonyvek segitségével, hanem a projektfeladatok
megoldéasaban valo aktiv részvétele altal;

3. Valtozas a tandra megszervezésében — a diakok helye, szerepe, valamint 6nallésaga a munka
soran, ¢s ne feledkezziink meg a projektre szant idé meghatarozasardl sem;

4. A diakok azonosulasa az oktatasi célokkal — tekintettel kell lenni a didkok elvarasaira,
igényeire, amelyek valds élethelyzeteket idéznek fel; (2).

Javaslat a projektoktatasra vonatkozo modell bevezetésére

A komaromi Selye Janos Egyetem Tanarképzo karan a hallgatok a pedagogiai kutatas alapjai
tantargy keretén beliil pontos ismereteket szerezhetnek a projektoktatas modszerérdl, amely
bevezetoként szolgdl az elsd évfolyam téli szemeszterében a bevezetés a pedagodgiai
kutatasokba tantdrgyhoz. Mindemellett a mesterképzésben ugyszintén foglalkoznak ezzel a
témaval. Az emlitett tantarggyal a pedagogia alapjai témakdrben taldlkoznak, amelyre a
hallgatok csoportokban dolgoznak ki egy projektet, melynek felvetett problémaira
megoldasokat fogalmaznak meg, majd felkutatjak a problémak okait, kovetkezményeit, s igy
ismerik meg a projektoktatds alapjait. A hallgatok az elsd hdrom szemindriumi Ora soran
valasztanak témat a projektjeikhez. Ez 1dd alatt ismerkednek meg a projektoktatas elméleti
részével, atnézhetik az el6z6 években készitett projekteket is. Ezek utan megkezdddik a
valasztott téma kidolgozasa, a megoldashoz vezetd 1épések megfogalmazasa, majd az adat- és
informaciogytijtés. A kovetkezd 1épés mar maga a feladat kidolgozasa, a kisérletezés, a projekt
tesztelése, megbizhatosaganak, josagmutatoinak értékelése. Zarasként a hallgatok bemutatjak
munkéjuk eredményét, valamint megvédik munkajukat évfolyamtérsaik elott.

A felmérések szerint a hallgatok igénylik, hogy maés tantargyak keretén beliil is
végezhessenek hasonlo projekteket. Megallapithatjuk, hogy amennyiben a kozépiskolak és az
egyetemek bevezetnék az ilyen tipusu oktatast, sziikség lenne legalabb egy tn. ,kisérleti”
osztaly létrehozésara, amely szdmdara ilyen tipusi tananyagokat kellene kidolgozni. Az
iskoldknak ugyanis szaz szazalékban kell biztosnak lennilik abban, hogy ez a projektoktatés
meghozza a sikerét. Egyértelmiien kijelenthetjiik, hogy az iskoldk jelentds része rendelkezik
azokkal a feltételekkel, amelyek lehetdvé tennék a projektoktatds megvaldsitasat.

Javaslat a pedagégusok projektoktatisra valo felkészitésére — A projektoktatasra
valo felkésziilés rengeteg i1dot, tiirelmet és nem utolsdsorban anyagi forrasokat igényel.
Azonban feltételezziik, hogy hosszutdvon meghozna az oktatasban elvarhat6 szinvonal-
emelkedést. Ahhoz, hogy a pedagdégusok hatékonyan tudjak alkalmazni a projektoktatas
elméleti és gyakorlati modszereit, erre 1étrehozott tovabbképzéseken kellene részt venniiik.
Foleg azért, hogy megel6zzEk a hibdkat, kikiiszoboljék azokat a hidnyossagokat, amelyek a
projektoktatds soran felmeriilhetnek. A tanfolyamnak rendszeresnek kell lennie, 4m nem
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hosszadalmasnak, hiszen tudjuk, hogy a pedagoégus sokdig még a tovabbképzés liriigyén sem
maradhat tavol a tanitasi ordirdl.

A projektoktatas tartalmara ¢és terjedelmére vonatkozo miivelddési kovetelményt 4
alapmodulban dolgoztuk fel. A modulok tartalmanak osszeallitasakor a projektoktatas
Iényegére, alapfogalmainak, mddszertani Gsszetevoinek megismerésére alapoztunk, a témak
meghatarozasara, a projektek megfogalmazasara Gsszpontositottuk figyelmiinket, s nem
utolsdsorban Osszevetettiik a projektoktatas elonyeit a hagyomanyos tanitas formaival. A teljes
tovabbképzést 40 Orara terveztiik, amely 25 6ra eléadasbol és 15 ora gyakorlati foglalkozasbol
all, idétartama pedig legfeljebb 4 honapra tervezheto.

A projekt kidolgozasanak fazisai

A projektoktatas soran a kovetkezo 1épéseket kell betartani:

1. A projekt bevezetése, célkitiizése — habar azt mondtuk, hogy a tanar szerepe masodlagos,
ebben a kezdeti szakaszban mégis fontos szerepet tolt be, mivel motivalja tanitvanyait, ezt pedig
vagy hatékony ravezetéssel teszi, vagy egyéb modon hivja fel figyelmiiket az adott feladatra.
Kozosen kivalasztjak a projekt témajat, meghatarozzak egyes részleteit, kitlizik céljait,
megallapitjak terjedelmét, felkutatjak a felhasznalandé szakirodalmat és megvitatjak a felvetett
problémakoroket.

2. A projekt tervezése — megtervezik a projekt menetét, kidolgozzak az egyes 1épéseket — a
megoldas tervezetét, részfeladatokat osztanak szét, a résztvevd didkokat csoportokba soroljak,
kiosztjak a feladatokat, kitlizik a projekt céljait, pontositjdk az adott témat, dsszegytijtik az
elérhetd informaciokat. Az irdnyitast itt mar a didkok veszik at, akik aktiv résztvevokké valnak
a projekt lebonyolitasaban, a tanar ettdl kezdve pedig tandcsaddi szerepbe keriil, a didkok
munkajat mar csak tanacsokkal segiti.

3. A projekt menete — a diakoké a fészerep, a tanarnak tigymond mellékszerep jut, aki
segitdként all tanitvanyai mellett, de tobb feladatkorben is megjelenhet. Lehet opponens,
0sztonzo, kozvetitd, dontdbird és szervezd is. Itt valojaban a projekt lebonyolitasarol, a téma
feldolgozasardl van szo.

4. A projekt értékelése — a didkok bemutatjak munkéjuk eredményét, feltarjak annak 1ényegét,
rémutatnak hozadékaira, a gyakorlatban valo felhasznalas lehetdségeire. (Turek, 2010, 378. 0.)

BEFEJEZLES

A projektoktatds egy olyan tanitdsi modszer, amellyel teljesen at tudjuk alakitani a
hagyomanyos iskoldinkat. Tanitvanyainknak a problémdk megolddsdhoz mutatunk utat, igy
olyan készségeik alakulnak ki, amelyek segitségével konnyebben birkéznak meg a kiilonféle
feladataikkal. A projektoktatas folyaman a tanarra is fontos feladat harul, pedig latszolag inkabb
amolyan tandcsadoi, segitd szerepben lathatd, aki viszont igen pontosan iranyitja tanitvanyai
munkajat, fejlodését. A projektoktatasra szant téma kivalasztasa is igen Iényeges, mint ahogy a
didkokkal kialakitand6 kommunikéci6 forméja. Szintén fontos, hogy a didkok maguk jussanak
el a problémak megoldasdhoz, egyediil alakitsanak ki altalanos képet munkajukrol, az
elsajatitott tananyagrol, sot fedezzenek fel 0sszefiiggéseket az egyes tantargyak témai kozott.

Tanitvanyainkra egyaltalan nincs negativ hatassal az 10j, akar szokatlan elképzelésekkel
torténd kisérletezés, és még az sem okoz gondot, ha a végeredmény nem hozza az elvart, teljes
sikert. A legfontosabb annak a készségnek a kialakitiasa, amely altal meg tudjak oldani a
problémakat, elharitjak utjukbdl az akadalyokat, amelyek az ismeretszerzés, a tanulds soran
gatakat alkotnanak. Ez a mddszer teljesen 0 szemszogbOl mutatja be magat a tanitast és a
tanulast egyarant.
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Sledovanie urovne vyuc¢ovania slovenského jazyka a slovenskej
literatury v zakladnych Skolach s VJM

Istvan SZOKOL — Moénika TAKACS!

ABSTRACT

Continuous improvement of the teaching process requires teachers to constantly think, analyse
and evaluate their own work and try to improve its quality. The paper deals with the introduction
of quality management in the teaching process, since one way of improving the quality of
education is to build a quality management system at primary schools, focusing exclusively on
schools with Hungarian language of instruction. The paper includes the climate survey of the
school class aiming at verifying the current state of the social climate of the class in the subject
of Slovak language and Slovak literature. When teaching this subject at the primary level of
education, attention has to be paid to the fact that pupils in the first year of primary school with
Hungarian language of instruction come with different linguistic and speech competences.

KEYWORDS
Primary education, learning process, management of school, school with hungarian language
of instruction

UvVoD

V stucasnej dobe ma kvalita vo vSeobecnosti dominujuci charakter vo vSetkych oblastiach
zivota. V Europskej tnii (d’alej EU) sa zdoraziiuje potreba ,viacjazyénosti Eurdpanov.
Prislusnici vacSiny europskych narodov ovladaja dva alebo viac cudzich jazykov kvoli potrebe
komunikovat’ v rdmci vlastného $tatu alebo s prislusnikmi susediacich Statov. Cielom nie je
zvladnutie cudzich jazykov na Urovni roden¢ho pouzivatela, ale rozvijat’ taky jazykovy
repertoar, v ktorom sa uplatnia vSetky jazykové schopnosti, poznatky a skisenosti s jazykmi.
Detom a Ziakom obcanov patriacim k narodnostnym menSinam a etnickym skupindm sa
zabezpecuje pravo na osvojenie si Statneho jazyka. Doélezitost ovladania majoritného jazyka
prislusnikmi minorit je podporena viacerymi europskymi odporucaniami.

Stcasné spolocenské zmeny ovplyviiuji systém vzdeldvania, ktory kladie doraz na
aktivne ovladanie slovenského jazyka zZiakmi na vSetkych typoch a druhoch §kol
s prihliadnutim na Ziakov s vyu€ovacim jazykom narodnostnych mensin, ktorych situicia je
0 to zlozitejSia, ze pre vacSinu z nich nie je slovensky jazyk materinskym jazykom. Na jednej
strane je nevyhnutné, aby ziak ovladal §tatny jazyk na urovni primeranej veku, na strane druhej
pedagogicka prax ukazuje, Ze sa v Skolach neuplatiuji nové didaktické pristupy a inovativne
metddy v prospech zvySovania urovne ovladania slovenského jazyka.

1 Sz8kél Istvan, Dr. habil., Ing., PhD., Pedagogické fakulta Univerzity J. Selyeho, Katedra pedagogiky,
szokoli@ujs.sk
Takacs Monika, Mgr, Pedagogicka fakulta Univerzity J. Selyeho, Katedra pedagogiky, bogarova.m@gmail.com
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Kontinudalne zlepsovanie vyucovacieho procesu

Kontinualne zlepsSovanie vyucovacieho procesu vyzaduje predovSetkym od ucitelov, aby sa
neustadle zamyslali, analyzovali a hodnotili vlastni pracu a snazili sa ju skvalitiiovat.
NeodmysliteInou sucast’ou ich prace by mal byt systematicky pristup nazyvany PDCA cyklus.
V stredoeurdpskom priestore plati, ze 'udia trdvia v Skole, ktora ich vychovava a pripravuje
na uplatnenie v spolo¢nosti, Stvrtinu svojho zivota. Pritom mnozstvo deti nechodi do skoly s
radost’ou a mnohi absolventi kol maju na svoje Skoly aj negativne spomienky (Bil¢ik, 2018,
31).

Ciel'om permanentného zlepSovania jednotlivych krokov a ¢innosti je dobry a spolahlivy
proces, pretoze ak vSetky kroky a ¢innosti budu vykonané spravne, potom je predpoklad, Ze
cely pracovny proces bude vyhovovat ocCakavaniam zékaznikov. Ak nejaka sluzba (napr.
vyulovaci proces) napriek dobre vykonanym krokom a ¢innostiam nespliiia odakévanie
partnerov, potom neostava ni¢ iné, ako naplanovat’ novy proces. (Horvathova, 2010, s. 45)

Neodmyslitelnou sucastou prace ucitela by mal byt systematicky pristup nazyvany
PDCA cyklus. Tento cyklus pozostava zo Styroch etap:

1. Planovanie ¢innosti zameranej na skvalitnenie vyucovania (planovanie postupu overovania
a zavadzania nejakej inovéacie, hoci aj malej).
Realizacia planu na vyucovani.
Hodnotenie ¢innosti pomocou adekvéatnych metdd a technik.
4. Analyza, reflexia, hodnotenie vysledkov ¢innosti, ¢oho vysledkom je novy plan ¢innosti.
[1]
Dolezité pri uskutoc¢novani PDCA cyklu je to, Ze inovéacia, ktord sa osvedcila, sa stane
beznou sti¢astou vyucby (Standardnym postupom) a skisa sa nova inovacia.

wn

= VYTVORENIE PRIAZNIVEJ KLIMY NA VYUCOVANI

Klimou v triede sa naj¢astejSie mysli atmosféra v triede a nalada, ktora tam prevlada. Podl'a
Maresa (2001) zahfnia termin klima triedy po obsahovej stranke ustdlené postupy vnimania,
prezivania, hodnotenia a reagovania vSetkych ucastnikov zivota triedy (ziaci, ucitelia) na to, ¢o
sa V triede odohralo, prave odohrdva alebo sa mé4 odohrat’ v budtcnosti. Horvathova (2010) pod
pojmom klima rozumie typické, relativne stale medzil'udské vztahy, sposoby vzajomnej
komunikécie, ktoré ovplyviiuju prezivanie, pocity a city zii€astnenych osob.

Klima triedy vyraznym spdsobom ovplyviiuje motivaciu ziakov. V tspeSnych Skolach
ucitelia prejavuju svoj zaujem o predmet a 0 poznanie vobec. Vladne tam klima naro¢nosti, kde
ucitelia svojimi postojmi trvalo davaju najavo, ze od ziakov vyzaduju dobré vykony a ze st
presvedéeni, Ze Ziaci ,,maju na to“, aby ich dosiahli. Ziaci sa do znaénej miery uéia tak, ako si
ich ucitelia myslia, Ze sa budu u€it’ (Pygmalion efekt). Je dolezité, aby uditel’ vytvoril v triede
také prostredie, ktoré motivaciu povzbudzuje (vhodnym vyberom uciva, metdéd a pomocok).
[3].

Ucitelia by mali vytvorit’ také prostredie vo vyucovacom procese, pri ktorom by Ziaci
nemali strach, trému, nenudili sa. Mali by ziakovi umoznit’ zazit’ aspech, podporit’ rozvoj jeho
osobnosti a klast' poziadavky zodpovedajuce individudlnym schopnostiam ziaka. Svojou
tvorivou pracou sa musia usilovat’ o humanizaciu sveta — teda nielen seba, ale aj SirSieho okolia,
spolo¢nosti, narodnosti (Senkér, 2016, s. 16).

Podrla J. Priichu sa na vytvarani klimy triedy podiel’aju:
- komunikacné a vyucovacie postupy,
- participacia Ziakov na vyucovani,
- preferencné postoje a ocakavania ucitelov k Ziakom,
- klima skoly.
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Pre zlepsenie klimy v triede MareS (2001) navrhuje zamerat pozornost na tri oblasti

vyucovania. St nimi:

1. Zlepsit' vztahy medzi Ziakmi — snazit’ sa o narast sudrznosti triedy, organizovat’ akcie v §kole
a mimo nej, zaradit' do vyucovania situacie, v ktorych by ziaci viac spolupracovali ako
superili, vyuzivat’ viac ako hromadné vyuCovanie pracu dvojic a skupiniek, pripravovat
ulohy, ktoré je mozné rieSit v skupinkach, viest ziakov k vhodnému rieSeniu
medzil'udskych konfliktov, cielene eliminovat’ Sikanovanie, agresiu.

2. Zvysit zaujem Ziakov o priebeh vyucovania — urobit’ vyucovanie zaujimavejsim, zarad’ovat’
ulohy, ktoré¢ ukazuju praktické vyuzitie uciva, zaddvat’ ziakom témy, ktoré¢ ich vedu
k prekracovaniu Skolského kontextu, k nadvézovaniu kontaktov s inymi 'ud’'mi, saturovat’
u ziakov potrebu kompetencie, potrebu sebaurcenia, sebauplatnenia.

3. Zabezpecit klud a poriadok v triede — v priebehu vyucovania moze byt veselo, ale je nutné
odstranit’ cielené ruSenie vyucovania. [2].

Klima v triede ovplyviiuje psychiku ucitelov i ziakov, a tym vplyva na priebeh vyucovacieho
procesu. Skimaniu vplyvu triednej klimy na vyucovaci proces sa v minulosti nevenovala vel'ka
pozornost’. Jej vyznam vo vyu€ovacom procese je vSak nepopieratel'ny. Jednym z ddlezitych
predpokladov uspesnej pedagogickej prace je aj dobra socialna klima, preto sme jej venovali
primeranu pozornost’ a uskuto¢nili prieskum.

Priprava na profesiu ucitela pre primdrne vzdeldvanie
Osvojovanie a zdokonalovanie kl'icovych kompetencii sa povazuje za celozivotny proces
ucenia sa, a to nielen v skole, ale aj v zamestnani, rodine, kultirnom, spolo¢enskom i politickom
zivote. Osvojenie si klI'i¢ovych kompetencii nie je iba vecou jedinca, ale vyzaduje priaznivé
socialne a ekologické prostredie.
Existuje niekol’ko réznych pohladov na klasifikaciu klacovych kompetencii. Tymito
kompetenciami sa uz zaoberalo mnoho autorov, ako napr.: Belz-Siegrist, Helz, Turek,..
Popri vzdelavacich klIicovych kompetenciach Turek (11) uvadza nasledovné kompetencie
ucitel’a:
- Odborno — predmetové: ucitel' ako garant vedeckych zakladov, predmetov svojej
aprobdcie,
- Psychodidaktické: ucitel’ ako subjekt vytvarajici priaznivé podmienky pre ucenie
- Komunika¢né: - ucitel ako subjekt s patricnou Uroviiou verbalnej a neverbalnej
komunikacie vo vzt'ahu k ziakom, rodi¢om, kolegom,
- Diagnostické: ucitel’ schopny diagnostikovat’ problémy svojich ziakov,
- Planovacie a organiza¢né: ucitel’ schopny planovat’ svoju ¢innost’,
- Poradenské a konzultativne: ucitel’ schopny pomdct’ a poradit’ rodicom svojich ziakov,
- Sebareflexivne: ucitel’ schopny hodnotit’ a modifikovat vlastné edukacné posobenie.
Okrem uvedenych kompetencii rozvijaji niektoré krajiny aj kultrnu vnimavost’, pracovné
a podnikatel'ské kompetencie a vychovu k zdraviu. Vzhl'adom na ich malé zastGpenie v
skimanych zahrani¢nych systémoch tieto kompetencie blizSie nesledujeme.
Podl’a (4) dobrého ucitel’a charakterizuju tieto vlastnosti:
— starostlivostna atituda
— pocuvanie druhého
— zaujem o spoznavanie ziakov
— spravodlivost’
— oduSevnenie
— zodpovednost’
Neziaduce vlastnosti su:

127



12th International Conference of ). Selye University

Sections of Pedagogy and Informatics

— nevyspytatelnost’

— nespravodlivost’

— posmesnost’

— neucta voci osobnosti

— zneuZzivanie moci

— agresivita

V praci pedagdga je velmi dolezitd aj motivacia. Motivacia je taka stustava l'udskej
osobnosti, ktorda koordinuje naSe c¢iny, spravania, vztahy k druhym anas Zivotny Styl.
Odbornicka v pedagogike Gy. Cseh (regiondlny odborny Casopis pre vychovu a vzdelavanie
Fokusz 2009) rozoznava Styri typy pedagogickych pracovnikov podla ich motivovanosti
a schopnosti vykonavat’ pedagogicku pracu.

je schopny vykondvat
swoju pracu

& motivovany

mie je motivovany

nie je schopny wykonavat
svOJu pracu

Obr. 1 Typy pedagogickych pracovnikov

1. Je schopny a motivovany
Tento typ ucitela je najdolezitejsi v Skole. Je schopny ocarovat ziakov, neustale sa
vzdeldva, osvojené vedomosti dokaze aplikovat’ v praxi. Je motivovany, otvoreny pre novu
ulohu, ktora ho ¢aka. Schopny a motivovany ucitel’ je majstrom pedagogiky.

2. Je schopny a nie je motivovany

Tento typ ucitel’a sa zacastiiuje na odbornom vzdelavani. Aj sa nauci najnovsie projekty,
kooperativnu techniku, ale v praxi svoje vedomosti nevyuziva.

3. Nie je schopny a nie je motivovany

Tento typ ucitela nie je zainteresovany. Nezaujima ho zmena, v praxi nevyuZziva
kooperativnu techniku ani projekty.

4. Nie je schopny a je motivovany

Tento typ ucitela je za zmenu, ale sa boji vyuzivat nové projekty, novu techniku.
Potrebuje povzbudenie.

Na zaver mozno konStatovat, Ze odbornu kvalitu predstavuje ten typ ucitel’a, ktory je
schopny a motivovany.

Horvathova (4) uvadza cielene pre ucitelov primarneho vzdeldvania nasledovné skupiny
profesijnych kompetencii, ktorych ziskanie je prioritou i vo vyucbe v Studijnom odbore
predskolska a elementarna pedagogika:

1. Skupina edukacno-profesnych kompetencii
St to sposobilosti, ktoré prezentuju zvladnutie transferu komplexného systému
pedagogického poznania do vlastného profesijného konania ucitel'a tak, aby realizacia
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edukacie zodpovedala odbornym poziadavkam a kritériam, kladenym na pracu ucitela
vV postmodernej Skole. Ide o kompetencie, prostrednictvom ktorych ucitel' realizuje
predprimarnu a primarnu edukdciu vychddzajuc zjasnych teoretickych principov a
uplatiiujic tieto principy vo svojom adekvatnom profesionalnom konani. Konkrétne tuto
skupinu autorka bliz8ie charakterizuje cez nasledovné podskupiny:
— kompetencie planovat’, projektovat’ a programovat proces edukéacie;
— kompetencie organizovat proces edukécie (usporiadat’ proces ucenia sa diet’at’a resp.
ziaka);
— kompetencie realizovat’ proces edukacie;
— kompetencie diagnostikovat’ resp. hodnotit’ proces edukacie a uroven dietata resp.
Ziaka;
— kompetencie dokumentovat’ edukaciu;
— kompetencie manazovat’ triedu ako socialnu skupinu.
2. Skupina subjektivno-hodnotiacich kompetencii
St to sposobilosti, ktoré vyjadruju, ako ucitel’ dokaze realizovat’ vlastni sebareflexiu vo
vztahu k vlastnej efektivite a kvalite vykonu profesie. Prezentuju, ako dokaze hodnotit’ resp.
vyhodnotit’ najmi uroven realizovania edukacno-profesijnych kompetencii a tiez ostatné
konkrétne kompetencie, o je zaklad pre d’alSie vzdeldavanie a zdokonalovanie sa ucitela.
3. Skupina komunikacnych kompetencii
St to sposobilosti, prostrednictvom ktorych ucitel' realizuje komunikaciu s réznymi
socialnymi subjektmi, rozumie jazykovému kodu jednotlivych deti resp. ziakov a chape
komunika¢nti dynamiku celej skupiny. Medzi komunikaéné kompetencie zaclefiujeme i tie
kompetencie, ktoré prezentuju odborni verbalnu uroven ucitela a spésoby odborného
vyjadrovania sa ucitel’a tak v hovorenej, ako aj v pisanej podobe.
4. Skupina kooperativnych kompetencii
St to spdsobilosti, prostrednictvom ktorych ucitel’ realizuje spolupracu s det'mi resp. Ziakmi,
s rodi¢mi, spolupracu s ostatnymi pedagogickymi spolupracovnikmi, inymi participujicimi
odbornikmi, ¢i ostatnymi ucastnikmi eduka¢ného procesu.
5. Skupina vyskumno-metodologickych kompetencii
St to sposobilosti, ktoré ucitelovi umoZznia overovat nové edukacné stratégie, nové
technologie, umoziuju ziskavat’ nové pedagogické poznatky a podielat’ sa na r6znych
vyskumnych a inych projektoch.
Pri priprave posluchdacov na ucitel’stvo predprimdrneho a primdrneho vzdelavania je
vychodiskom odborna pripravenost’ vyuclujucich, platna legislativa a vysledky reformy
v $kolstve v Slovenskej republike.

Zistenia z pedagogického vyskumu Sledovanie urovne vyucovania slovenského jazyka
a slovenskej literatiiry v zdkladnych Skoldach s vyucovacim jazykom mad’arskym (2016 —
2018)

Zavery z vyskumu naznacuji potrebu inovovat’ platnia Koncepciu vyu€ovania SJSL
Zroku 1991 v zmysle komunikativneho pristupu s prihliadnutim na uz existujice a platné
pedagogické dokumenty. KI'acovu rolu pri realizacii komunikativneho vyucovania ma ucitel’,
jeho jazykova a odborno-metodicka pripravenost’. Je faktom, ze zakladna filozofia v sti¢asnosti
platnej Koncepcie z roku 1991 je stale aktualna a jej ciele dodnes neboli dosledne naplnené, ¢o
potvrdzuji najzévaznejSie zistenia z posledného dotaznikového vyskumu urcené¢ho pre
ucitelov SJISL v skoldch s VIM. Dotaznik bol primérne zamerany na zistenie naplnenia
komunikativneho pristupu vyucovania SJSL.

e Najvicsi vplyv na zdujem Ziaka 0 vyucovaci predmet SISL ma ucitel’ a jeho spdsob
vyucovania (metddy a formy), ale aj obsah uciva a jeho didaktické spracovanie.
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Ako najefektivnejSia forma vyucovania jazyka (cudzieho, nematerinského,
druhého) sa odportica vyucovanie v malych skupinach a v Specidlnych jazykovych
ucebniach. Poziadavka delenia tried na vyucovacich hodindch SJSL sa vSak
neobjavuje explicitne v Zakone o vychove avzdelavani ¢&. 245/2008 Z. z.
z222. maja 2008 v zneni neskorsich predpisov aznej vyplyvajucich platnych
dokumentov (okrem Vyhlasky ¢. 65/2015 Z. z. o strednych skolach). V ramci
vyskumu sa potvrdilo, Ze nie je dostatocne zabezpecena moznost’ delenia tried ani
vyucCovanie v Specidlnych jazykovych ucebniach.

NajcastejSou organizacnou formou na vyucovacich hodinach je frontalna praca na
vSetkych stupnioch vzdelavania, z Coho vyplyva, ze sa neuplatiiuju v ziaducej miere
efektivne vyucovacie techniky a metody.

Ziaci maju velké problémy s osvojovanim predmetovych kompetencii (Ustny
a pisomny prejav, pocivanie s porozumenim, ¢itanie, resp. Citanie s porozumenim)
na vsetkych stupiioch vzdeldvania.

U ziakov primarneho vzdelavania st najviac motivujucimi faktormi snaha dostat’
dobré hodnotenie, vyhoviet’ o€akavaniam ucitel’a i rodiCov a sitazivost’. U Ziakov
vyssich ro¢nikov prevlada snaha dostat’ dobré hodnotenie a ambicia dostat’ sa na
strednti $kolu, resp. vysoku $kolu. Snaha dohovorit’ sa v slovenskom jazyku sa
prejavuje az u ziakov gymnazialneho a stredného odborného vzdelavania.

Napriek tomu, ze si vicSina ucitel'ov uvedomuje potrebu priebezne sa vzdelavat’,
nevyuziva vSetky formy a mozZnosti dalSieho vzdelavania. U¢itelia najviac preferuji
metodické materialy, na 1. stupni ZS sG oblibené aj otvorené hodiny.
Najobl'ibenejSou formou d’alSieho vzdelavania je samostudium. U¢itelia v§ak podl'a
vlastného vyjadrenia nevyuzivaju ani v tejto forme odbornu literatiru zamerant na
vyu€ovanie cudzich jazykov, ani knizné novinky zo slovenskej literatiry pre deti
a mladez.

Ucitelia pouzivaju v procese planovania a pripravy V prvom rade platné ucebnice a
pracovné zoSity zo SJSL, menej vyuzivaji sicasnu slovensku literatiru pre deti
a mladez a odbornu literattru.

Vybavenost Skolskych kniznic nie je na optimalnej urovni. Skoly nevyuzili moznost’
pontkant ministerstvom Skolstva revitalizovat’ svoje Skolské kniZnice a ani ucitelia
nevyuzivaju sluzby dobre vybavenych Skolskych kniznic.

Na zéklade sledovania vyu€ovacich hodin uvadzame nasledujice zistenia:

nedodrziavali sa désledne principy komunikativneho vyucovania jazykov,

V primarnom vzdelavani sa realizovalo vyu€ovanie prevazne dvojjazycne,
venovalo sa malo pozornosti rozvijaniu schopnosti poclvania a ¢itania
S porozumenim, na primarnom stupni vzdelavania prevazovalo hovorenie a pisanie
na ukor Citania,

ucitelia uprednostiiovali najma kontrolované, riadené vyucovacie techniky namiesto
Ciasto¢ne kontrolovanych a nekontrolovanych technik; z organiza¢nych foriem
prace prevazovala frontdlna praca, malo sa vyuzivala praca v skupinach,
vo dvojiciach a individualna praca ziakov,

pouzivali sa takmer vZdy len platné ucebnice a pracovné zoSity zo SISL, ve'mi mélo
sa vyuzivala slovenska literattira pre deti a mladez a dostupné materialno-didaktické
prostriedky; len ojedinele pracovali s detskymi a mladeznickymi ¢asopismi.

Na zéklade zisteni z najnovsieho vyskumu sa opit’ potvrdilo, ze nad’alej pretrvavaju
uvedené zavazné nedostatky:
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e vo vyucovani nad’alej prevlada nacvik morfologickych javov, mensia pozornost’ sa
venuje lexikdlnym, foneticko-fonologickym a syntaktickym odli$nostiam
slovenského a vyucovacieho jazyka,

e takisto na druhom stupni ZS a SSs VIM sa stale venuje vi¢§ia pozornost
gramatickej zlozke predmetu na tikor ostatnych zloziek; vyucovanie literatury sa
V prevaznej miere sustredilo na literarnu teoriu.

Uvedené zistenia a zavery z vyskumu tvoria argumentacny aparat k zdévodneniu
potreby vypracovania Koncepcie.

Analyza sucasného stavu vyucovania slovenského jazyka a slovenskej literatury v Skolach
sVIM

V Koncepcii z roku 1991 sa v ciel'och vyucovania slovenského jazyka a literatiry v Skolach s
VIM uvadza, Ze je potrebné zvazit’ nerealnost’ poZiadavky pravého, symetrického bilingvizmu,
pretoze v skutoc€nosti je jeden jazyk vzdy dominantny. V snahe redukovat pretazenost’ Ziakov
treba reSpektovat’ skutocnost’, ze socialne prostredie, v ktorom mnohi ziaci vyrastaji, nie je
typicky dvoj-, resp. viacjazyéné. Obsahové poziadavky vyucovacieho predmetu SISL by preto
mali byt podobné poziadavkam vyucovania cudzieho jazyka.

Vo vyuCovani slovenského jazyka a slovenskej literatiry na primarnom stupni
vzdelavania sa musi venovat’ nalezitad pozornost’ skutocnosti, ze ziaci do 1. ro¢nika zakladnej
Skoly prichadzaja s odliSnymi jazykovymi a re€ovymi kompetenciami. S podobnou vyzvou sa
stretdvame aj na zaciatku 5. roénika ZS s VIM, nakol’ko tiroven ovladania slovenského jazyka
ziakmi na prechode na vyssi stupen vzdelavania sa odliSuje podl'a jazykového prostredia Ziakov
a Skoly, podl'a urovne ich vyjadrovacich schopnosti vo svojom materinskom jazyku, ako aj
podl’a ich vrodenych jazykovych schopnosti, psychickych a vekovych osobitosti.

1. 2. 3. 4.
mad’arsky jazyk slovensky jazyk anglicky jazyk nemecky jazyk
materinsky jazyk druhy jazyk 1. cudzi jazyk 2. cudzi jazyk
vyucovaci jazyk cielové jazyky

povinné vyucovacie predmety volite'ny predmet

Obrazok 1 Postavenie jazykov v skolach s vyucovacim jazykom madarskym

Zasadny rozdiel spociva v tom, Ze vo vyucovani cudzich jazykov pri pldnovani ich obsahu
a edukacného procesu sa neprihliada na uz osvojené vedomosti a zruc¢nosti Ziakov
v mad’arskom jazyku. Na hodinach SJSL Ziaci vnimaju slovensku re¢ a ziskavaji zruc¢nosti
V osvojovani slovenského jazyka od 1. ro¢nika na zéklade ziskanych poznatkov a zru¢nosti v
mad’arskom jazyku.

Postavenie slovenského jazyka — slovensky jazyk je Statnym jazykom v SR, jeho pouzivanie
sa riadi jazykovym zdkonom? a jeho aktivne zvladnutie je spologenskou poziadavkou.

2 74akon Narodnej rady Slovenskej republiky ¢. 204/2011 Z. z. z 28. jina 2011, ktorym sa meni a dopiia zikon
NR SR ¢. 270/1995 Z. z. z 15. novembra 1995 o §tatnom jazyku Slovenskej republiky.
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Slovensky jazyk je dorozumievacim jazykom ob¢anov mad’arskej narodnosti v styku s narodmi
a nadrodnostami v SR. Socialne prostredie, v ktorom ziaci vyrastaju, nie je typicky dvojjazy¢né.
Vicsina ziakov pochadza z prostredia, kde sa prevazne komunikuje v mad’arskom jazyku.
Slovensky jazyk je pre ziakov $kdl s vyuovacim jazykom mad’arskym druhym jazykom (L»).
Z jeho Specifickosti vyplyva, Ze vyucovaci predmet SJISL zastdva vel'mi ddlezité miesto
V hierarchii vyucovacich predmetov. V rdmcovom ucebnom plane pre Skoly s vyucovacim
jazykom narodnostnych mensin ma vyucovaci predmet SJISL rovnaku hodinovu dotéaciu ako
vyucovaci jazyk. Pri vstupe do Skoly diet'a uz pozna mad’arsky jazyk (svoj materinsky jazyk),
ma rozvinutl artikulaénti bazu, v Skole si zdokonal'uje pouzivanie jazyka osvojovanim jeho
pravidiel a zakonitosti. Z vysledkov monitorovania Grovne vyucovania slovenského jazyka
v rokoch 1999 — 2002 vyplyva, Ze priblizne 50 % Ziakov ZS s VIM sa so slovenskym jazykom
stretavalo iba v Skole a na zaciatku plnenia povinnej $kolskej dochadzky priblizne polovica deti
nepoznala slovensky jazyk.

Inovovany Statny vzdeldvaci program pre primdrne vzdelavanie — 1. stupern zdkladnej Skoly.
V dokumente sa uvadza, zZe vzhladom na ciele komunikativneho vyucovania treba dbat na to,
aby ndrocnostou ucebného obsahu a nevhodnymi edukacnymi technikami sa nevytvarala
psychicka bariéra pri pouzivani slovenského jazyka. Pre konkrétny vyber slov je potrebné
prihliadat na vyvinové Specifika v tvoreni slovnych asocidacii, pre mladsie deti su typické
syntagmatické asocidcie, ktoré imitujii hovorovii rec¢, spliajiic takto komunikativny ciel
vyucovania.

Faktory podporujtce osvojovanie slovenského jazyka
Pri zauzivanych formach vzdeldvania sa predpokladd, ze ziaci tvoria homogénnu Studijnu
skupinu. PrisluSnost knej urCuje pribuznost nevedomosti ziakov na posudzovanom
vzdelavacom stupni. Sucasna Skola ma preto problém s tymi ziakmi, ktori sa vymykaji z jej
priemeru. Ci uz pozitivnym alebo negativnym smerom. Dnesné $kolstvo len zriedka posiliiuje
Specificky talent tychto jedincov, ktori vynikaju, skor sa zameriava na redukciu rozdielov (2).
T. Skutnabb-Kangas uvadza S$tyri faktory podporujice Stadium Lo a utvarania
bilingvizmu, ktoré mozZno Uspesne aplikovat’ aj vo vyucovani slovenského jazyka ako Lo.

1. Organizacné faktory — spomedzi nich su dolezité alternativne ucebné programy

s vysokym stupfiom uspesSnosti a zabezpecenie vyucovania druhého jazyka bilingvalnym
ucitelom s dobrou odbornou a metodickou pripravenostou.
Aplikovat’ alternativne uc¢ebné programy na vyucovanie slovenského jazyka ako L2 je
potrebné v prvom rade z aspektu odliSn¢ho jazykového prostredia ziakov. Alternativne
ucebné programy moézu byt stcastou inovované¢ho skolského vzdeldvacieho programu
(dalej iSkVP), mozu byt zarukou uspesnosti aj pri osvojovani slovenského jazyka poéniic
1. ro¢nikom zékladnej Skoly az po maturitu.

2. Faktory naklonnosti — stuvisia s humanizaciou eduka¢ného procesu, ako aj s vhodnou
motivaciou ucebnej ¢innosti ziakov, napr. priaznivé Studijné prostredie, neautoritativna
vyucba a vnutorna motivacia suvisiaca s pochopenim vzdelavacich cielov a sympatiou
K nim.

3. Faktory suvisiace s uenim sa — vytvorenic podmienok na zabezpeCenie malej miery
uzkosti, vysokého stupiia motivacie a vysokej sebadovery uciaceho sa (pocitu tspesnosti).

4. Lingvisticko-socialne faktory — stvisia jednak s jazykom a jednak so socialnym a
jazykovym prostredim ziakov. Nevyhnutnym lingvistickym faktorom v procese
osvojovania druhého jazyka je kvalitné vyu¢ovanie mad’arského jazyka, pretoze ak sa diet’a
nauci pouzivat' jazyk pri mysleni a rieSeni problémov v jednom jazyku, tento potencial
moze preniest’ aj na d’alSie jazyky.

Proces vyucovania slovenského jazyka je opacny ako vyucovanie materinského jazyka. Kym
V materinskom jazyku sa postupuje od spontanneho pouzivania jazyka k jeho uvedomenému
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pouzivaniu, v slovenskom jazyku uvedomenym osvojovanim sa pokracuje k spontannemu
pouzivaniu jazyka.

Prioritné strategické oblasti d’alSieho rozvoja
Vychadzajuc z plnenia cielov a po uspesnej implementacii vysledkov a zaverov Narodného
projektu sa predpoklada kvalitativny posun v uvedenych strategickych oblastiach.

A) Strategickd oblast’ zamerand na ucitel’a vyucujiiceho SJSL
zlepsenie vztahu ucitelov k slovenskému jazyku, k vyucovaciemu predmetu SJSL,
k slovenskému narodu a slovenskej kultare,
zlepsenie komunika¢nych kompetencii ucitel'ov vyucujucich SJSL, najmé kultivovaného
jazykového prejavu v slovenskom jazyku,
zvySovanie profesijnych kompetencii ucitelov vyucujucich SJSL, najmid v oblasti
problematiky vyucovania SJSL v Skolach s VIM a metodolégie vyuc€ovania cudzich
jazykov,
zlepsenie prace ucitel'ov s pedagogickymi dokumentmi v oblasti pldnovania vyucovacieho
procesu a pripravy na vyucovanie SJSL,
zlepSenie spoluprace medzi vyucujucimi SJSL primarneho vzdelavania a nizSicho
stredného vzdelavania,
zlepSenie spoluprdce medzi vyucujicimi SJSL v rdmci predmetovej komisie pre SJISL,
resp. metodického zdruzenia v ramci $koly.

B) Strategickd oblast’ zamerand na vyucovanie SJSL

e vo vyucovacom procese sa riadit’ principmi vyucovania cudzich jazykov,

e zvySovanie efektivity vyucovacieho procesu SJSL delenim tried na skupiny,

e zvySovanie efektivity vyucovacieho procesu SJSL aplikovanim komunikativneho
pristupu a uplatnenim ¢innostne zameraného pristupu,

e zlepSenie efektivity vyuZivania materialno-didaktickych prostriedkov vo vyu€ovacom
procese SJSL,

e zlepsenie pomeru dvojjazycného a jednojazycného charakteru vyucovania v prospech
jednojazycného.

C) Strategicka oblast’ zamerand na Ziaka

e vytvorenie a pestovanie pozitivneho vztahu ziakov k vyucovaciemu predmetu SJSL,
k slovenskému jazyku, k slovenskému narodu a slovenskej kulture,

e zlepSenie komunika¢nych kompetencii ziakov V slovenskom jazyku reSpektovanim
principu opory o materinsky jazyk,

e zlepSenie komunikacnych kompetencii ziakov v slovenskom jazyku vyuzivanim
aktivizujacich metod,

e zlepSenie plynulého prechodu od reproduktivnej k produktivnej forme komunikacie
ziakov,

o ecfektivnejSie pouzivanie slovenského jazyka ziakmi v autentickych komunika¢nych
situaciach,

e zlepsenie Studijnych vysledkov Ziakov zo slovenského jazyka a slovenskej literatury.

ZAVER

V procese zlepSovania kvality Skoly zohrdva doleziti tulohu aj poznanie a analyza
vyuCovacieho procesu. Kvalitné vyuCovanie by malo vyustit do dobrej trovne vedomosti
a zrucnosti ziakov, ktoré dava ten najlepsi predpoklad uplatnenia sa absolventov na trhu prace.
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Zavedenie nejakej inovacie, hoci aj malej vedie k zdokonaleniu vyucovacieho procesu.
Nalezithh pozornost’ treba venovat’ aj klime v triedach, ktora treba diagnostikovat’ a neustale
optimalizovat’ v zaujme zlepSovania pedagogickej prace a prace ziakov.

V zdujme skvalitnenia vyuCovania SJSL v zdkladnych Skolach s VIM sa odporuca
zabezpecit’ pravidelné vzdelavanie ucitelov §kol s VIM (kontinudlne vzdelavanie, prednasky,
seminare, workshopy) zamerané na metodiku, konverzaciu a na Specifické otazky vyucovania
slovenského jazyka a slovenskej literatiry. Je nevyhnutné, aby sa v buducnosti systematicky
a priebezne organizovali spolo¢né semindre, workshopy, stretnutia ucitelov 1. stupia
a ucitel'ov slovenského jazyka a slovenskej literatiry 2. stupnia zékladnej skoly s vyuc¢ovacim
jazykom mad’arskym.
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RESEARCH ON PHYSICAL EDUCATION TRAINEE
TEACHERS’ TEACHING ENGAGEMENT

Eniké TOTH! — Judit EKLER HESZTERANE?- Laszl6 TOTH?3

ABSTRACT

Commitment to teaching career is a widely researched field, however, the focus of the research
is mostly set on the educators who have been in the practicing already. Research shows that the
primary motivating factors are the professional and academic challenges, which are by the
income, workload and prestige, but the gender of the student is not a negligible either [59]. In
the present study, we sought to answer the depth of the commitment of students of different
grades to a teaching career. In our research, we found that hospitalizations, beginning in the
3" year of training, and the microteaching tasks to teach groupmates provide a sense of security
and a sense of teaching experience for students. In the 4" year, the theoretical and practical
curriculum grows and becomes intensified in real situations. Students have to perform part- or
full-time teaching tasks in the practicing school what they also find quite difficult. In the 4" year
of the studies, the students’ opinion is remarkably divided by the gender, both in the way of
thinking and in the views, with regard to the motivation and the perception of their career. This
is also the critical year for the male students, who feel insecure in being able to create a proper
existence for themselves and their families, as a teacher.

KEYWORDS
Teacher career, sense of vocation, extrinsic motivation, intrinsic motivation, perception of
teaching career,

INTRODUCTION

One of the most researched field of pedagogy tends to the digestion of underlying factors
contributing to the career choice and aspiration. In our study we introduce the results of a
research on career motivation digesting the motivation of trainee teachers, inner and outer
factors helping their entry to the profession (classroom observation and teaching experience,
assumptions and practice in connection with the teacher role, etc.). Our study was created as a
part of a more complex research which portrays the different study stages of trainee teachers.

The identification of motivational factors influencing career choice, distributed to different
school years, gender and place of living, is in the focus of our research. Besides this, we focus
on the differences in career perceptions among trainee teachers, as well. Becoming a teacher
starts long before the entry to teacher training because future-teachers gain experience that
influences them as a child, as a student and as a trainee. This professional development is a
lifelong process [16]. In connection with the professional career of teachers — referred to the
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2009 OECD TALIS (Teaching and Learning International Survey) — it is defined as the sum of
the experiences and knowledge gained during the bachelor studies, courses, further education
and teaching practice [54]. The European Council, highlighting the responsibility of teacher
trainers, declares: their role in the educational process is inevitable, to their work they need
solid practical teaching experience, appropriate teaching competences and high educational
standards (European Commission, 2010). The ATEE (Association for Teacher Education in
Europe) also emphasizes the responsibility of trainers because their level of expertise not only
affects the quality of teacher training and trainees’ preparedness, but also the aspiration to the
profession and profession quality, thus affects the whole education [59]. According to the 2002
research results of the Hungarian Institute for Educational Research and Development, applying
for higher education does not necessarily mean that the candidates has the intention to become
ateacher already at the beginning of their studies [38]. By analysing data, distributed to different
educational levels, we can declare that the “I have always wanted to be a teacher” aspect
characterises mostly the primary school teacher candidates. According to some Hungarian
research [43] and [35], the most influential factors among students, regarding higher education
application, is their intention to satisfy scientific interest, positive feelings towards the age
group taught and the commitment to teaching as a profession. Following factors are the
accessibility of the institution and desire to continue student life.

Based on data gained from the system of graduate tracking, we get a brief overview about
motivational factors influencing career choice, about teachers staying at this profession and
about experience regarding the profession [8]. Leading factors among young teachers were the
love of children and teaching (the subject) and their sense of vocation [8]. 68 percent of in-
service teachers said when applying, the biggest motivational factor was their interest in certain
subjects [8]. On this basis, we suppose that the commitment towards the subject (field of
science) [34] has a great effect on the student’s study career. What determines the choice of
career to a great extent is social status and financial esteem. As a consequence, the previously
mentioned sense of vocation has been faded [7] because financial factors override it. Varga
identifies this as a “negative self-selection effect” [62] at every point of the teacher selection
process (when applying, when getting the first job and in the fifth-sixth year following the
graduation). Regarding these results, we expect the significant presence of those students who
were “drawn into” [35] the training, or those who convert and want to use the knowledge at
other fields.

Several Hungarian researchers [34], [35], [18], [28], [29], [64] confirmed the presence of
delayed adulthood which also lengthens youthhood, along with school life. Young people tend
to stay longer in the educational system partly because of the knowledge and skills acquired at
the university, partly because of the risks of labour market and the insecurity after leaving the
parental house. They use youth moratorium, accepted by the social and economical
environment, in a conscious way that absolves them from starting a job or family [25].

During the study we applied an instrument that was used in numerous European countries (e.g.
Netherlands, Germany) [64] and covers motivational factors extensively, called Factors
Influencing Teaching Choice Scale — FIT-Choice Scale [65]. The following figure illustrates
the different elements of the model serving as the base of the instrument. The model takes
former experiences (e.g. social status of the profession, parental influence) into account that
form the students’ expectations long before the teaching practise. Thereafter, it takes the
following factors into consideration: (1) task-related attitudes (expectations and rewards), (2)
self-related attitudes (self-perception, efficiency), (3) intrinsic values (e.g. job security, time for
family, social utility value by shaping future of children), (4) teaching profession as a safety,
fallback career choice in the labour market. According to the authors, from these influential
factors we can get the individual results that show the candidates’ satisfaction, as well as their
motivation in connection with the choice of teaching as a career.
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Figure 1: Theoretical model guiding development of Factors Influencing Teaching Choice (FIT-Choice) factors
(Watt-Richardson, 2007)
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The most common factors influencing choice of teaching as a career

Intrinsic motivation is an internal tendency manifesting in the search of new things and
challenges, it has a close connection with efficiency, spontaneous interest and exploration. The
success of teacher performance is usually assessed in two different ways — regarding teacher
research [17]. According to the first approach, the teacher’s personality plays a key role in the
success, whereas the second approach claims that the toolbar of pedagogy can be acquired and
those who own this knowledge can practise the profession in the most effective way.

In case of extrinsic motivation, the motivator is an external factor, for example receiving a
reward or avoiding punishment, disgrace. This constellation is confirmed by various research
among different teacher groups and in several countries, for example: English model [17],
Cypriot model [49], Turkish model [55]. The possibility of professional development counts as
individual extrinsic motivation, while former positive experiences with the profession also
represents extrinsic power [48]. By analysing former research, we can conclude that in case of
teaching career choice extrinsic motivation occurs in a small proportion, thus the Hungarian in-
service teachers decided to become a professional mainly because of intrinsic factors. Besides
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inner motivation, we cannot ignore those research results that show the importance of such
outer factors as previous learning-teaching experiences. A large number of applicants choose
this profession because previously they had seen a significant teacher character who served as
a role model for them. Following the pattern is even more important if the candidates meet this
role in their family [51]. As a result of a research studying teaching profession as a heritage and
its reasons, it can be confirmed that if the teacher parent is committed, it is also more possible
that the child will choose this profession. The profession is also a role and in these families the
child has the opportunity to get to know the role, even to identify with it. The heritage effect
can be explained with other factors, as well: the earlier the pattern comes, the stronger the
impact is, moreover, it characterises the profession as the source of a value system [51]. Giving
and receiving a value or pattern system is an important factor regarding motivation in teaching,
it also strengthens the sense of vocation and the responsibility felt towards children.
Individual and teaching-related motivations can be found among both internal and external
motivation, thus we can make distinction between four main groups: (1) individual intrinsic
motivations, (2) work-related intrinsic motivations, (3) individual extrinsic motivations, (4)
work-related extrinsic motivations.

a) Individual intrinsic motivations
From the group of individual intrinsic motivation emerges, categorised as altruistic motivation
by some authors [19], [65], [20], the social contribution factor, so the desire to provide a service
to society (e.g. [2], [4], [6], [27], and [31], [66]), as well as the rewarding nature of this
profession — the professional can work on the preferred subject (e.g. [1], [27], [47], [9]). A great
number of teachers chose this career because in their eyes it is a rewarding profession where
they can work in a field they like, for example mathematics, sport and physical education, or
arts [15], [1], [27]; [47], [53], [9]. Commitment to the profession turns out to be the most
important in case of primary and secondary school teachers, while trainee teachers at the
academic level are mostly driven by the scientific interest [58], [38], [26].

b) Work-related intrinsic motivations

Both in Hungarian and international literature the most common work-related intrinsic
motivation among teachers, regarding career choice and profession stability, is the joy of
working with children [2], [14], [10], [13], [14], [39], [47], [50], [56], [9], [33]. Further child-
centred motivation is helping children to reach their goals [4], [10], [41] and having an influence
on children’s lives [11] [27]. Similarly, the desire to do a human activity also appears in these
studies. The aspect that they want to work with and among people can be identified as a general
teacher motivation [1], [56].

¢) Individual extrinsic motivations
Among individual external (extrinsic) motivations career development aspirations [31], [32],
[21], job security [31], vacations and free time [9], [21], [60], [61], salary and other rewards
seem to be the most significant motivators [3], [2], [62], [63].

d) Work-related extrinsic motivations
According to several studies, among work-related motivational factors, regarding career choice,
previous positive experiences with learning and teaching are also essential [4], [6], [31], [41].
Possible expectations of the employer [9], aspects related to workload and working
environment at the early stage of working [39], [63], [21], and (for those who decided to stay
at this profession) good working environment [32] can also be mentioned among work-related
extrinsic motivations.
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Aspects forming perception of teaching as a career

Besides the motivation for choosing teaching as a career, the questionnaire also focuses on the
“Perception of teaching as a career”. It examines the question via three main issues: prestige of
the profession, advantages and disadvantages of the profession, assessment of the profession.
Prestige and assessment of teaching as a profession is quite complex. On the one hand, we can
connect teaching as a profession to the phenomenon of “engagement” that expresses an internal
urge [22]. This can motivate employers to stay at educational institutions despite difficult
financial situation or additional costs. On the other hand, prestige cannot be measured only
financially because this profession provides a sort of symbolic capital for teachers — it is
noticeable especially in smaller towns or villages, and where the institution-parent relationship
is strong. Assessment of the profession’s prestige and its perception can be originated not only
in economic, but also in cultural aspects. A research carried out among Greek students [30]
about career perceptions and changes in it showed that at the beginning of the teacher training,
expectations about the career are based on individual experiences (from student life or based
on the behaviour of former teachers). Literature in the topic highlights teaching practice as an
essential factor in forming career perception. It can be seen as a relevant turning point during
the training for two reasons. First, in the course of teaching practice pre-service teachers can
develop their skills and lexical knowledge, as well. Second, teaching practice is the place where
career perceptions and the identity of a teacher is forming, developing [37]. A research carried
out among Turkish students [40] showed that difficulties experienced during teaching practice
(e.g. discipline problems or workload) can lead to lower rates in employing as a teacher.
However, in Hungarian studies the prestige of teaching as a career shows a lower status [33], it
represents a significant social mobilization power. In Hungary the choice of teaching as a
profession also means social advancement, it represents becoming an intellectual — the main
function of teacher training is the education of first generational intellectuals [42], [21], [24],
[25]. Several studies report that university students’ opinion about social or financial prestige
of teaching cannot be considered positive. In opposition to other jobs requiring university
degree, teaching seems to stay at the bottom of the ranking — at the top we can find lawyers,
doctors and economists, in contrast with professions in different fields of pedagogy [32], [61],
[36]. Financial and social prestige are commonly referred motifs in Hungarian research
studying career perceptions of teaching [42], [21], [26], [27]. Numerous studies among
university students point out that the perception of the profession has a strong connection with
their future intentions. Assessment by those who choose teaching and are planning to stay at
the profession is more positive [58], [23], [15]. Out of Hungarian studies focusing on
satisfaction with choice, N. Kollar says: according to students, empathy and authenticity are the
most important factors, regarding personal characteristics [45]. His study was carried out with
the help of university students who were the firsts in ELTE’s Bologna system teacher training
program. They were asked about their attitudes related to the profession and about their
satisfaction with the education they have got so far. By analysing certain aspects of satisfaction
with teaching as a profession, Chrappan reveals the characteristics of motivation and also the
main components of job satisfaction in different student groups. According to him, the overall
student picture is heterogenic regarding their study fields [9]. This heterogeneity is verified by
two research of Németh. He worked with full-time trainee teachers and the results show that in
case of kindergarten and primary school teachers, teacher activity is embodied in the emotional
and social education of children, while in case of secondary school teachers it is the scientific
knowledge transfer [44].
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Tools and methods

Pattern and method of the survey carried out among higher education students
Cognitive pedagogy served as the conceptual frame of our research [12]. The empirical research
was carried out via a validated questionnaire. 57 elements of the FIT-Choice Scale, along 18
factors examines motivation for choosing teaching as a career to a larger extent, but four factors
(expert career, high demand, social status, and salary) presents the perception of teaching as a
career. Respondents can express their level of agreement or disagreement in connection with
certain aspects (reflecting certain factors) along a seven-point scale. The elaboration of the scale
was originally based on Australian research pattern but later it was applied in several European
countries, as well [6], [31], [66]. Psychometrical characteristics (reliability, validity) of the
survey instrument were monitored regularly [65]. Reliability of certain questionnaire modules
were between Cronbach o = 0,61 and 0,91. Scores under 0,8 have not been analysed in this
present study, thus in our research we calculate with data of 8 subfactors. Data recording was
carried out by filling a personal questionnaire. The research also contained a self-edited list of
questions, based largely on demographic data. When forming the questions, our goal was to
prevent stereotypes — we did not want the respondents to find out the aim of the questions easily.
Reliability of certain questionnaire modules, regarding the 8 subscales, were between Cronbach
a = 0,81 and 0,91. To the descriptive and statistical analysis of the questionnaires we applied
SPSS Statistics 25.0. We calculated mean rating and standard deviation, results of our analysis
(according to school year, gender and place of living) were compared with paired sample T-
test.

The target population of our research was those 409 (MAge=22,46+2,31 years, 251 men —
61,4%, 158 women — 38,6%) students who have active status at one of the public higher
education institutions and who attend full-time teacher training program.

Survey pattern was formed by 121 first-year, 124 second-year, 35 third-year, 55 fourth-year, 35
fifth-year and 39 sixth-year students classified according to their school years.

Distribution according to their place of living shows that 69 students (16,87%) live in Budapest,
216 students (52,81%) live in other cities, and 124 students (30,32%) live in town/village. Our
aim is to illustrate multiple viewpoints and the multidimensional picture of teaching as a
profession. Both the questionnaire in connection with motivations and the question block,
measuring career perception, were recorded among all of the students participating the research.

RESULTS

Most subfactors in connection with career motivation and perception, based on their values
exceeding the scale’s midpoint and mean rating along the 18 subfactors, evolve a defined
structure of different motivational elements. The highest mean rating in case of certain
subfactors is almost three and a half times higher than the lowest mean rating (minimum: 1,7;
maximum: 5,9). It indicates that the examined motivational dimensions play quite different
roles in those trainee teachers’ lives who are before career choice.
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Figure 2. Mean ratings of FIT-Choice subscales applied for career motivation studies among physical education
trainee teachers
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If we examine the structure based on mean ratings, we can see that the most defining
motivational dimensions are “shape future of children/adolescents” and “expert career”. This
supports the prioritised intention of candidates that with their work they contribute to the
children’s/adolescents’ value system which is possible due to their expertise. These
motivational dimensions are outstanding not only because of their high mean ratings but also
because of their low (around 1,2) standard deviation. “Work with children and adolescents”
also reached a high mean rating but “ability” and “expert career” (mean rating above 5) also
seems to be defining. “Personal utility values”, such as “job transferability” or “job security”
reached low, below scale-midpoint-rating (under 4). Choosing teaching as a “fallback career”
is not a typical characteristic either (its mean rating is one of the lowest: 2,43). In case of values
of the scale’s low priority, rear range, in opposition to the most significant motivational
dimensions, teachers seem to be less coherent (standard deviation values around 1,8).

Factor “expectations in connection with the profession” is outstanding among mean ratings of
the main factor, consisting of 6 subscales, regarding perception of teaching as a career — mean
ratings were, in case of both subfactors, above 5. These results show that students are aware of
the fact: their choice of profession requires high expectations, great expertise and difficult
career. Results of a former study carried out among in-service teachers, in both cases, exceeded
value 6 [48]. Two other subfactors expressing career perceptions describe additional positive
aspects of perception. These are the “social dissuasion” which describes the negative effects of
society and which has an under-midpoint mean rating (3,96); and the “satisfaction with choice”
subfactor which expresses the evaluation of choice and which has a high mean rating (5,06).
Those subfactors that present the possible advantages of the profession, “social status” and
“salary”, gained fairly low, under-midpoint mean ratings (3,85 and 1,74).
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Figure 3. Comparison of unweighted average calculated by mean ratings of eight countries based on the subscales
of FIT-Choice Scale (own calculation based on Watt and Richardson, 2012), Hungarian values and own students’
sample values
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By highlighting the value difference of three different samples, the following result outlines:
regarding mean ratings of “intrinsic career value” and “salary” subscales, mean ratings of in-
service teachers in Hungary show a result which is higher by one scale value than the result of
students. The reason of this lower intrinsic value can be the fact that strong professional and
career elements are not typical in trainee teachers’ lives, while towards their graduation it is
getting stronger — due to their expanding experience and commitment. Mean rating (1,74) of
the “salary” subscale indicates that for students the amount of energy and contribution shows
almost an inverse proportion. It is confirmed by several studies that low teacher salaries are one
of the early indicators of leaving the profession.

Mean ratings for FIT-Choice by school year

When processing student data, my first step was the examination of mean ratings divided by
school year based on the subscales of FIT-Choice Scale. Within the main factor “motivation for
teaching as a career” 4 subfactors showed almost similar patterns. These factors are “ability”,

9% ¢

“shape future of children/adolescents”, “enhance social equity”” and “make social contribution”.

Figure 4. Mean rating of FIT-Choice Scale’s 4 subfactors in motivation for teaching as a career divided by school
year
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Our results show that expectations set about teaching differ from experiences gained during the
first year of study. Mean ratings from the second year indicate that students start to realise the
amount of expertise they need in order to become a professional teacher. Hesitation regarding
their ability is a characteristic of this year because students also realise the amount of energy
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they need to invest until graduation. However, classroom observations and microteaching of
peers, beginning in their third year of study, mean positive feedback for students. They have to
function in familiar environment, among peers they know which creates a sense of security and
joy of teaching. Due to these experiences they believe again in their own abilities. 3 subscales
of “social utility value” (“shape future of children/adolescents”, “enhance social equity” and
“make social contribution”) concerns also students of second year. Low mean ratings show that
students are afraid they will not be able to make positive social contribution as teachers, thus a
job such as teaching, full of with responsibilities is beyond their current abilities. In their fourth
year, the amount of both theoretical and practical curriculum increases, which is illustrated by
their decreasing subscale values, as well. In this year students have to work in real-life
circumstances, they have to perform tasks in lesson segments or during the whole lesson in the
practice school. They make lesson plans lesson by lesson, while they try to do their bests and
teach according to their plans. We highlight that from 18 subscales the difference is significant
in case of 12 between year 2 and 3, as well as between year 3 and 4. In the following table
(Table 1.) we marked only 7 subscales and the significant relationship between year 2 and 3,
and between year 3 and 4 because these subscales showed the greatest similarity in subscale
pattern of years.

Table 1. Mean ratings of 7 FIT-Choice Scale subscales and values of paired sample T-test (own editing) p <0,05

Paired sample |Paired sample
Subfactors Me_an Megn Me_an T-test values in | T-test values in
ratings of | ratings of |ratingsof |2"dand 3™ year |3"9and 4" year
2" year 3dyear |4"year p <0,05 p <0,05
Ability 5,25 5,54 5,4 0,002 0,029
Shape future of 5,68 6,14 5,73 0,004 0,018
Children/adolescents
Enhance social equity 4,44 514 4,44 0,002 0,002
Make social 4,89 5,26 4,96 0,009 0,001
contribution
Expert career 5,52 6,06 5,44 0,000 0,000
High demand 4,89 5,66 4,64 0,009 0,000
Satisfaction with 5,94 4,85 5,26 0,000 0,000
choice

Within the main factor “perception of teaching as a career” the subfactors that showed similar
patterns among years are “expert career”, “high demand” and satisfaction with choice”. It is

illustrated by the diagrams of Figure 4.
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Figure 5. Mean rating of FIT-Choice’s 4 subfactors in perception of teaching as a career divided by school year
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3 subscales of teacher perception show similar results to the above analysed subscales.
According to this, smaller teaching tasks make students realise that teaching is a complex
profession which requires precise preparation and without routine they need longer preparation
time. Diagram of “satisfaction with choice” also anticipates that although third-year students
consider “teacher tasks” difficult, they see the beauty of the profession and they are satisfied
with their choice. Generally speaking, all 7 diagrams of Figure 1 and 2 shows a significant
increase in motivational and perception values during the fifth year of studies. Students are
more confident due to their expanding knowledge and practical experience. In their sixth year
of study due to the teaching practice (45-minute-lessons with various classes) and the excessive
workload, we can notice a smaller decrease of values.

FIT-Choice mean ratings based on students’ place of living

Different types of residence as living context was examined among trainee teachers by
Gabriella Pusztai in their handbook Follow-up study of pre-service teachers Il. They pointed
out that students from the countryside reached higher scores in several fields in opposition to
students from Budapest or from other cities. This thought is supported by our current results
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because students from the countryside reached higher mean ratings in 12 subscales of the total
18, while significant difference can be seen only in case of 4 subscales (“enhance social equity”,
“make social contribution”, “prior teaching and learning experiences” and “salary”). These
results indicate that students from towns and villages feel more responsibility for community

engagement regarding intellectuals from the countryside.

FIT-Choice mean ratings by gender

According to our third criterion for assessment, we compared genders and we found significant
differences in favour of women in case of 11 subscales. Mean ratings of women are higher in
case of other subscales, as well — except the “fallback career” subscale (Figure 6). Based on the
results we suppose that men imagine themselves in other professions. Professions that are more
secure and provide higher salaries. They apply for teaching jobs, based on their qualifications,
only if they cannot find jobs in other fields.

Figure 6. Comparison of FIT-Choice subscales by gender

Average subscales for gender

Comparison of FIT-Choice Scale subscales distributed by gender and school year
Examination of subscales in different classes distributed by gender also seemed to be an
exciting research field (Figure 7). In order to analyse, this part of the research was based on 7
subscales where a significant difference can be observed between the results of year 2 and 3, as
well as between year 3 and 4.
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Figure 7. Mean ratings of FIT-Choice Scale’s 7 subscales regarding teaching engagement distributed by school
year
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Satisfaction with choice
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Analyses based on gender also strengthens the statement: after all the positive experiences
students gained during their third year of study, excessive workload and high requirements of
the fourth year has a negative effect on their teaching engagement. It is especially true for male
students who, in their fourth year, marked significantly worse values in every field of our study.
However, it can be observed that diagrams show almost similar values, regardless of gender,
about career expectations in the first and second year. It can be declared that students’ opinion
about career motivation and perception divides significantly, regarding gender, in their fourth
year of study.

CONCLUSION

In opposition to our analyses, formerly published research in teachers’ career motivation
followed a protocol based on significantly different structures. Thus, we can compare the results
only in case of students’ residence and the subscales in general.

When comparing mean ratings of the other eight countries, of Hungary and our own sample we
can see a remarkable difference in opinions about the value of teacher salaries. According to
international research, teaching as a career found to be inferior to other professions in the eyes
of trainee teachers regarding both social and financial prestige [62], [34] — which is proved by
our results, as well. In opposition to Pusztai’s 2015 study, examination by the different types of
residence did not show great difference in career motivation.

Our research brought remarkable results in case of school year distribution. Parallelly with
study processes, along with the increasing amount of time spent together with students, a typical
pattern can be observed. After the almost similar results of the first and second year, regardless
of gender, students of the third year show more confidence and the strengthening of the thought:
“I am at the right place”. Teaching engagement shows the biggest difference between male and
female students during their fourth year of study. This is a watershed year in their final decision
of becoming a teacher. A negative tendency can be observed at the subscales, in case of both
genders, however, decrease of mean ratings is especially high among male students. Vision of
the future, financial security might become more important at this stage of life, thus male
students feel more insecure about being able to provide appropriate existential background as
teachers for themselves and for their families. Research data is consistent with the above
mentioned — these results report the feminisation of the profession above European average
[44]. As a conclusion, we can say that our research results prove that, however, more male
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students start teacher training, female graduates stay at the profession in a higher proportion. It
is a phenomenon that in/from their fourth year of study male students start thinking about other
alternatives than teaching as a career. The fact that male students have higher mean ratings only
in case of “fallback career” subscale also strengthens our statement.
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AZ ALAPISKOLAS DIAKOK ALVASI SZOKASAIRA HATO
TENYEZOK VIZSGALATA

Eva TOTHOVA TAROVA! - Veronika HIMPAN? — Melinda NAGY*® —
Sarolta DARVAY* - Iveta SZENCZIOVA® — Pal BALAZS®

ABSTRACT

Sufficient sleep amount in all age is very important. When primary school children does not get
enough sleep, it is reflected on their every day activities like family life, friendships, school and
sport. During our work, we focused on the sleep habits of primary school students, during which
194 parents filled out our questionnaire about the sleep habits of their children. Respondents
were divided into two main groups, lower (6-11 years old) and upper grade students (12-16
years old). Our research shows that children sleep less, compared to the recommendations of
the literature, which are given on the basis of their physiological needs. We were curious about
the quality of children's sleep, the degree of fatigue or rest, for the use of sleep aids, for the
activity they perform before falling asleep and for the consumption of caffeinated drinks. It is
very astonishing, that 80% of respondents use a phone, tablet or computer just before bedtime.

KEYWORDS
Sleep habits, sleep disorders, elementary school, watching TV, caffeinated drinks, bedtime,
waking time, amount of sleep, sleep aids

BEVEZETO

A gyermekkori alvdszavart nehéz nem €szrevenni, és mindig aggodalmat valt ki a sziilokbol. A
megfeleld mennyiségii alvds minden életkorban fontos, és ha az alapiskolas gyermek nem alszik
eleget, az meglatszik a csaladi, barati kapcsolatain ugyanugy, mint az iskolai vagy sport
teljesitményén. A legijabb kutatdsok azt mutatjak, hogy a megfelelé mennyiségii, pihentetd
alvast gyermekeink TV nézési szokasainak feliilvizsgalataval is eldsegithetjiik. [1]

A gyermek alvasigénye életkoratdl és temperamentumatol fiigg. Attol példaul, hogy milyen
hamar alszik el, milyen gyakran ébred fel éjszaka és mennyire konnyen alszik vissza. E
tekintetben eltérések lehetnek, de az mindenesetre biztos, hogy a kialvatlansag, ugyantigy, mint
a feln6tteknél, megneheziti az élet feladataival vald megbirkozast. [1]
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Szamos kutatas foglalkozik a felndttkori, a csecsemdk, tipegdk és az dvodas korti gyermekek
alvasi szokasaival, de nagyon kevés publikdciot taldlni az alapiskolds gyermekek alvési
szokasairol, illetve alvaszavarairdl. Egy olaszorszagi kutatas ravilagitott arra, hogy az alvasi
szokésok jellemzdéek egyes népcsoportokra, tehat nem csak a kor, de az etnikai €és szocio-
kulturalis hatasok is formaljak. De hatassal van ra az életstilus, kulturdlis meggy6z6dés, €s a
csaladi értékek is. Egyértelmiien a sziilok felelések a kialakult szokasokért. Az iskolaskort
gyermekek 30%-nal fordul el6 a lefekvés elleni kiizdés, a sziilének a jelenléte az elalvasnal,
illetve az egész ¢jszaka folyaman, valamint a tévé, mint elalvast segitd eszkoz hasznalata. A
serdiilék 19%-anal pedig megfigyelhetd egy szabalytalan alvési litemterv, azaz minden nap mas
iddpontban fekszenek le, és keveset alszanak hét kdzben, hétvégén pedig potoljak az elmaradt
alvasidot. [4]

Egy masik tanulmany 11 eurdpai orszagban vizsgalta a 11-16 éves iskolas gyermekek alvasi
szokasait, elalvasi nehézségeit és azok kapcsolatait, mas egészségiigyi allapotokkal
Osszhangban. A tanulmany egy nagyobb, WHO altal 6sszehangolt, az iskolas gyermekek
egészségét és €letmodjat érintd projekt részét képezte. Egységesitett kérdoiv segitségével az
adatokat névteleniil gyiijtotték be 0sszesen 40 202 diaktol. Az alvasi szokasok és az elalvas
képessége jelentdsen kiilonbozott az orszagok kozott, valamint a korcsoportok kozott, de a
nemek kozott csak kis eltérések voltak megfigyelhetoek. A finn iskolds gyerekeknek a
legnagyobb nehézséget az elalvas okozta. Az izraeli ifjusag utan a finn iskolas gyerekeknek
volt kevés alvasmennyiségiik. A finn és a norvég iskolas gyerekek legalabb egy6tode minden
reggel faradtnak érezte magat, mas orszagokban ez az arany kisebb volt. A pszichoaktiv
anyagok (alkohol ¢s dohanyzas) gyakori hasznalata, a testmozgds hianya, a
televizid/szamitogép/telefon tilzott hasznalata, valamint szamos szorakozassal to1tott este mind
a késoi lefekvéshez €s a nehezebb elalvashoz kapcsolddtak. [10]

Blader ¢és mtérsai (1997) 5 és 12 éves gyermekek sziilei kozott végeztek kérddives felmérést,
melyben a nehéz elalvassal foglalkoztak. Gyakori volt a késdi elalvasi 1d6 (11,3%), az éjszakai
¢bredések (6,5%), a reggeli ébredési problémak (17%) és a faradtsagra vald panaszkodas (17%)
eléfordulasa. Kutatasuk bizonyitja, hogy a késdi elalvasi idOpontok befolyasoljak a gyakori
¢jszakai ¢ébredéseket, és tovabbi alvési problémakat vonnak maguk utdn, mint a szorongés,
figyelemzavar, hiperaktivitas. Hangsulyosan kiemelik a nyugodt alvasi kérnyezetet, és az
érzelmi biztonsagérzet kialakitasat is, melyet akar a beszélgetések, ritudlék, valamilyen kedves
jatek vagy targy jelenléte is kivalthat. [2]

Az iskolas korba 1épve mar kideriilhet, hogy a gyermek inkabb hajnali pacsirta vagy éjszakai
bagoly tipusu-e. Ezekben az ¢években nem annyira az elalvas, mint a lampaoltas idépontjanak
betartasa tlinik nehéznek. Sajnos az sem ritka, hogy a sziilok megengedik, hogy a gyerek addig
nézze a TV-t, amig el nem szenderedik eldtte. Fontos arra odafigyelni, hogy kell6 mennyiségii
alvasban legyen része. A kialvatlansdg koncentraciés zavarhoz, irritaltsdghoz,
fegyelmezetlenséghez vezethet. Az is eléfordul, hogy valaki tandéra alatt elalszik. A faradt
gyerek agresszivva, kotozkodoveé is valhat, teljesitménye leromlik. Kutatok azt sem tartjak
kizartnak, hogy a hiperaktiv viselkedés hatterében is allhat kialvatlansag. [1]

Serdiilékorban a probléma gyakran igy jelentkezik, hogy a gyerek sajat TV-t kap a szobéjaba.
A tévénézés zavarja a leckeirast, olvasast, ezen kiviil elszigeteli a fiatalt a csalad tobbi tagjatol.
Szamos kozépiskolas bekapcsolt tévé mellett alszik el. Természetes bioldgiai alvas-ébrenlét
ritmusuk aldrendelddik tévénézési szokasaiknak; éjjel fent vannak, és reggel elkésnek az
iskolabol. [1]
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KUTATASI EREDMENYEK ES MEGVITATASUK

Kutatasi kérdések, anyag és modszer

A kutatasunk f6 célja az alapiskoléds diakok alvasi szokdsainak felmérése, mégpedig azaltal,
hogy konkrét informaciokat gyijtsiink 0ssze a téma keretén beliil, melyek segitenek egy
aktualis képet adni a jelenlegi helyzetrdl és lehetévé teszik, hogy a problémakat felmérve
hasznos ¢€s naprakész megoldasokat tudjunk kidolgozni az egyes problémak felismerésére,
illetve kezelésére.

Kutatasunk egy kérddiv segitségével késziilt el, mely 36 kérdésbdl allt és 194 sziilo toltotte ki
D¢l-Szlovékiai magyar tannyelvii alapiskoldkban also és felsd tagozataiban és nyolcosztalyos
gimnaziumok alsobb osztalyaiban (Zseliz - Zeliezovce, Somorja - Samorin, Tejfalu - Mlie¢no,
Feketenyék — Cierna voda, Hidaskiirt — Mostova, Galanta — Galanta). A kérdéseket két nagyobb
halmazba sorolhatd korcsoport, az alsé tagozatos és a felsd tagozatos didkok informécioi
alapjan elemeztiik, a csoportok kozotti kiemelkedd eltéréseket pedig dsszehasonlitottuk.
Kutatasunk sordn tobb hipotézist is elemeztiink, ezekhez a megfeleld informaciokat
begylijtottiik és a Microsoft Excel 2010-es programmal kiértékeltiik. Kiilonbségeket kerestiink
a gyermekek elalvasi és ébredési iddpontjaira vonatkozdan hétkdzben és hétvégén, az
alvasmennyiség valtozasdban az alsé- ¢és felsdtagozatos didkok kozott, dsszehasonlitva
a szakirodalmi adatokkal, tovabba kérdéseink az elalvdsi nehézségekre, kipihentségre,
koffeines italok fogyasztasara is kiterjedtek.

A kutatésban szerepld alanyok tobbsége ndnemii (102), kevesebb férfi résztvevovel (92). Ami
az életkorbeli eloszlast illeti, 72 als6 tagozatos gyermek (6-11 éves korig), mig 122 felsd
tagozatos gyermek (12-16 éves korig) sziilei toltotték ki a kérddivet. Az életkort figyelembe
véve ravilagitottunk azokra az eltérésekre, és kiilonbségekre, melyek a két csoport kozott az
alvasi zavarok terén jelentkezhetnek.

Eredmények

Elsésorban azt feltételeztiik, hogy az iddsebbek (felsé tagozatosok) késdbbi 6rakban mennek
aludni, kiilondsen hétvégén, ezért az elsd kérdések az elalvasi és az ébredési idopontokra
vonatkoztak.

Az als6 tagozatosok elalvasi idejének atlaga a vizsgalt mintaban 21:04 6ra volt hétkznapokon
(20:00-22:30 kozotti idépontokat tiintettek fel), hétvégén ez az idépont 21:45 dra volt (20:00-
23:30 kozotti idépontokban). A felsd tagozatosoknal megfigyelheté az idépontok szélesebb
skalaja, és az elalvasi id6 kitolodasa is, atlagosan 22:21-kor (20:00-2:30 koz6tti iddpontok)
alszanak el hétkdznap, hétvégén pedig 23:32-kor (20:30-6:00 kozotti iddpontokban). Ezeket az
eredményeket az 1. és 2. abra szemlélteti.

Elalvasi ido - also Elalvasi ido - fels6
tagozat tagozat
80,0% 50,0%
40,0% -
60,0% 30,0%
40,0% 20,0% |
20,0% B hétkdznap 10,0% H hétkdznap
0 00/0 —— 0,0% —-_—I—-.l7
,0% hétvége O 0O 090 oo o hétvége
Q Q Q Q © 0 Q0 Qe e
Q Q Q Q - N M O d N WO
A L o NNND QLS
& ¥ O 0O 0 o0 o oo
EOSROS RS SIRSIR=i= = BRIIEY
L A RRENKS8

1. és 2. abra: Az elalvasi id6 szemléltetése az also- és felso tagozatos gyermekeknél.
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Az alsé tagozatosok esetében alegtobb valaszadd 21:00 ¢és 22:00 ora kozott alszik el
a hétkdznapok soran, mig a felsé tagozatosoknal a 22:00-23:00 o6ra kozotti idépontokat jelolték
meg a legtobben. A hétvégéken jellemzden kitolddott koriilbeliil egy oraval ez az idépont
mindkét csoportndl, az alsé tagozatosok 22:00 és 23:00 ora kozotti idopontot, mig a felsd
tagozatosok a 23:00-24:00 6ra kozotti idépontokat jelolték meg a legtobbszor.

Ugyanigy 0sszesitettiik az ébredési idopontokat is, melyeknél hasonl6 eredményeket figyeltiink
meg. Ez az idépont az also6 tagozatosoknal 6:41 (5:30-7:30 kozott), a felsd tagozatosoknal 6:23
(4:45-7:15 kozott). A hétvége folyaman az idépontok valtozatosak, az alsé tagozatosok
atlagosan 8:13 ora koriil ébrednek (6:00-10:00 kozotti idépontokban), a felsé tagozatosok
atlagosan 9:17 ora koriil (6:00-14:00 kozotti idépontokban). Az ébredési idopontokat a 3. és 4.
abra szemlélteti.

Ebredési ido - also Ebredési ido - felso
tagozat tagozat
80,0% 80,0%
60,0% 60,0%
40,0% 40,0%
20,0% .I: W hétkoznap 20,0% .L'I: L W hétkoznap
0,0% - hétvége 0,0% 24305 hétvége
o o o o o
© © © © o \} \} \} \} O
F K & & & S A S O\
2 2 9 o ¢ & & S
S & & © g o & &S
n © N o @< ,\,Q Q
a

3. és 4. abra: Az ébredeési ido szemléltetése az also- és felso tagozatos gyermekeknél.

A gyermekek ébredési idépontja a hétkdoznapokon legkésObb 7:30-ra tolddott, viszont
a hétvégén elég nagy valtozatossdgot mutatott mindkét csoportban, de féképp a felsd tagozatos
didkok korében. A legtobb didk mindkét korcsoportban 6:00-7:00 kozotti idodpontban ébred
hétkdznaponként, és 9:00-10:00 kozott ébred a hétvégén.

Ezen adatokbol kifolydlag kivancsiak voltunk, hany orat alszanak a gyermekek naponta, hogy
elégségesnek tartjak-e ezt az alvdsmennyiséget és kipihentnek érzik-e magukat az alvas utan,
valamint értékelték az alvasuk mindségét is.

Az eredményeink alapjan a 6-11 éves korosztaly atlagosan napi 9 6ra 4 percet alszik (5,5-11,5
ora kozotti idéintervallumokban), a legtobb sziilé a 9-9,5 6rat jeldlte meg. A fels6 tagozatos
gyermekeknél az atlagos alvasmennyiség 7 d6ra 52 perc volt (4-11 o6ras idOskalan), mégis
a legtobb valaszadd a 8-8,5 ora alvasmennyiséget jelolte meg.. Az értékeket a 5. abra
szemlélteti.
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Alvasmennyiség/odra

W 6-11 évesek m 12-16 évesek

44,4%

41,0%

25,4% 23,6%

41%  7.4%
1,4% 4,2%

<66ra 6-6,506ra 7-7,56ra 8-856ra 9-9,56ra 10-10,5 >116ra
ora

5. dbra: Alvasmennyiség szemléltetése az also- és felso tagozatos diakok esetében.

A kovetkezo kérdésiink arra vonatkozott, hogy elégségesnek érzik-e ezt az alvasmennyiséget.
Négy valaszlehetdség koziil a legtobb valasz mindkét esetben az elegendd kategdriaban volt.
Arra is kivancsiak voltunk, hogy azon gyermekek, akik nem alszanak a szakirodalom szerint
a koruknak megfelelden elegendd idodt, sziileik hogyan vélekednek az alvasmennyiségiikrol.
Ezen adatokat a 6. abran foglaltuk Ossze.

Elégségesnek tartja a gyermeke
alvasmennyiségét?

B nagyon elégtelen M nem elégséges M elegendd nagyon elegendé

72,2%

64,9%

0,0%

alsé tagozat felsé tagozat Osszesitett

6. abra: A sziilok véleményét tiikrozi gyermekiik alvasmennyiségével
kapcsolatban. A diagram 3. oszlopsordban a két csoport dsszesitett
eredményei lathatoak.

Az ehhez kapcsolddo kérdés pedig a kipihentség, illetve faradtsag érzetére kérdezett ra az alvés
utdn. A 6 valaszlehetdség kozott arnyalatnyi kiilonbségek voltak, mégis a nagy tobbség
Osszességében pozitivan értékelte, tehat eléggé kipihentnek tartotta gyermekét az alvas utan,

csupan 14% érezte ugy, hogy gyermeke faradt az alvas utan. Az erre a kérdésre adott valaszokat
a 7. abra tartalmazza szazalékos aranyban.
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Kipihent vagy faradt alvas utan?

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

alsé tagozat fels6 tagozat Osszesen

M teljesen kipihent W eléggé kipihent M némileg kipihent

W némileg faradt M eléggé faradt M teljesen faradt

7. dbra: A sziilok valaszait tartalmazo diagram arra a kérdésre, mennyire kipihent,
illetve faradt a gyermek alvas utan.

Végiil az alvasmennyiséggel kapcsolatban az alvas mindségére is rakérdeztiink. A 8. ébra a
sziilok valaszat tartalmazza az alvds mindségét értékelve. A legtobb valasz (49,5%) a kivalo
mindségre érkezett, a masodik helyen a jo (33,5%) értékelés allt, csupan 1,5% gondolja ugy,
hogy a gyermeke alvési mindsége rossz, ami elenyész6 mennyiségnek tekinthetd.

Alvas minGsége
49,50%
33,50%
15,50%
1,50% -
rossz elfogadhato jo kivalo

8. dbra: Az alvas mindségenek értékelése osszesitve mindket
csoportnal. A két csoport kozott kiilon-kiilon nem taldltunk
eltérést az osszesitett eredményekhez képest.

Mivel nagyon fontos a kipihentség érzéséhez és az alvas j6 mindségéhez az elalvas idépontja,
milyensége €s a tevékenység, melyet az elalvas eldtt végeznek a gyermekek, valamint egyes
koffein tartalmu italok fogyasztdsa a nap folyaman, ezért ezekre a kérdésekre is kitértiink.

A kovetkezd kérdés az elalvas nehézségére vonatkozott. A megkérdezett sziilok 12,5%-a az
alsé tagozat esetében, €s 18%-a a felsd tagozat esetében allitotta, hogy gyermeke nehezen alszik
el az este folyaman. Azok koziil, akik nehezen alszanak el, csak 22,6% jegyezte meg, hogy
hasznal valamilyen elalvast segité modszert, segédeszkozt. Az Osszes valaszadd koziil csak
mintegy 15,5% segiti az elalvast valamilyen kiils6 tényezdvel. Ezen tényezdk pl. a relaxécios
zene, mese, illdolaj, sdlampa, alvast elosegitd tedk és gydgyndvénykészitmények illetve vény
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nélkiil kaphatd gyogyszerek. A megadott valaszok alapjan a legtobben a zenét (38%) és az
ill6olajok (24%) hasznalatat jelolték meg. Ezen adatokat a 9. abra szemlélteti.

tea, Elalvassegit6k

gyogynoveny relaxacios
" \ mese

tej

sélampa
gyogyszerek

illéolaj

9. dbra. Az osszes valaszado (194) koziil 30-an haszndlnak
valamilyen elalvast segito modszert, melyek fajtdit a diagram
foglalja ossze.

Ami az esti tevékenységet illeti, a lefekvési id6 utan, tehat amikor mar lefekvéshez késziilddik
a gyermek, rakérdeztiink a tevékenység-folytatas fajtajara. A valaszadok tobb lehetoséget adtak
meg, mint pl. beszélgetés, olvasas, jaték, szamitogépezés, telefonozas, tévénézés, tanulds, stb.
Ezen valaszok szazalékos aranya a 10. és 11. abran lathat6. Az abrak kiilon szemléltetik az also-
és felsd tagozatos didkok altal folytatott tevékenységfajtakat.

Tevékenység lefekvés

Tevékenység lefekvés

el6tt - elott -
also tagozat felsé tagozat
2%
2% 1%/ m beszélgetés 2% 1% m beszélgetés

4%

B olvasas 6% M olvasas

M jaték, tarsas W jaték, tarsas
=TV 1% w1y

M tablet, telefon H tablet, telefon

mPC mPC
rajz, zene rajz, zene
ima tanulas

10. és 11. abra: A diagramok arra vilagitanak ra, milyen tevékenységet folytatnak
a gyermekek elalvas elott. A megkérdezettek tobb valaszlehetdséget is megjelolhettek.

Meglepd eredmény, hogy az als6 tagozatos gyermekek 50%-a televizidt néz lefekvés elott,

valamint 7%-a telefonozik, 4%-a pedig szamitogépet hasznal elalvas el6tt. Csupan a
fennmarado 39% végez valamilyen alvast el0segitd tevékenységet, mint pl. a beszélgetés (8%),

161



12th International Conference of J. Selye University

Sections of Pedagogy and Informatics

olvasas (21%), jaték, illetve tarsasjaték (7%), és valamilyen képzdmiivészeti tevékenységet
(1%) vagy imadkozik (2%). A fels6 tagozatos didkok kozott sokkal kevesebben néznek
televiziot (25%), de megndvekedett a telefonhasznélat (33%) vélaszlehetdségének bejeldlése,
melyet jatszasra, internetezésre, videok nézésére, lizenetek kiildésére hasznalnak, tovabba 9%
hasznalja a szamitogépet is. A beszélgetés (1%), olvasas (19%), jaték (1%), képzOmiivészeti
tevékenység (6%), és a tanulas (2%) a maga 29%-4aval kis mennyiséget tesz ki.

A kovetkezo kérdés szorosan kapcsolodik a tevékenységhez, mégpedig arra kérdez ra, hogy
mennyi ideig folytatja a gyermek a megnevezett tevékenységet. Az als6 tagozatos gyermekek
koziil 29,2% egyaltalan nem folytat mar semmilyen tevékenységet, rogton az agyba keriil, és
elalszik, mig majdnem 60%-uk 30 percig folytatja a megjelolt tevékenységek egyikét. A felsd
tagozatos gyermekek koziil 17,2% nem folytat semmilyen tevékenységet a lefekvési id6 utan,
mig 47,5%-uk fél 6ran keresztiil folytatja a megjelolt tevékenységet, és 19,7% akar 1-1,5 6ran
keresztiil is fent van még ezen tevékenységet folytatva. A 12. abra szemlélteti ezeket az
eredményeket.

Tevékenység folytatasa lefekvési ido
utan/perc

M alsé tagozat M felsG tagozat

36,1%
31,1%

29,2%

81
4,2% 4,1%

nem 0-15 15-30 30-45 60-90 90-120 >120
folytat perc perc perc perc perc perc

12. abra: Tevékenység idobeli folytatasa az elalvas elott kozvetleniil.

Mivel nagyon magas akék fényt hasznald gyermekek aranya a lefekvés el6tti idében,
kivancsiak voltunk, mennyi ideig tart, mig elalszanak ezek utan a tevékenységek utan. A 13.
abra azokat az eredményeket szemlélteti, miszerint a gyermekek viszonylag konnyen
elalszanak ezutan, mindkét csoportnal 65-66% alszik el 15 percen beliil.
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Tevékenység utani elalvasi id6/perc

M alsé tagozat  m felsé tagozat

66,7% 65,6%

19,7%

9,0%
2,8% 3,3%  1.49% = 0,0% 2,5%
J —,_L

0-15 perc 15-30 perc  30-45perc  45-60 perc  60-120 perc

13. abra: Az elalvas elotti tevékenység utan az elalvasi idé megaddsa percekben.

A sziilok 16%-a allitotta, hogy gyermeke nehezen alszik el este, ezen gyermekeknél pedig
megvizsgaltuk a koffeines italok hasznalatabol adodo Gsszefiiggéseket, mégpedig a koffeines
italok fogyasztasanak tényét, mennyiségét, és napszakos fogyasztasukat. Ezen didkoknak 74%-
a fogyaszt a nap folyaman koffeines italt, mégpedig 37,8%-uk kola tipust italokat, 29,7%-uk
zold- vagy feketeteat, 24,3% kavét és 8,1% energiaitalt. A napszakos fogyasztasuknal
kivancsiak voltunk a hétkoznapi és a hétvégei eltérésekre is. Az eredményeket a 14. dbra
szemlélteti. Ezen eredmények alapjan a tobbség a délutani és esti érakban fogyaszt koffeines
italt, mégpedig atlagosan 6 dl-t egy nap.

Nehéz elalvas esetében, gyermeke milyen
napszakban fogyaszt koffeines italt?

mreggel mdélel6tt délutan este

36,4%

27,3%
18,2% 18,2%

hétkéznap hétvége

14. abra: Az abra a koffeines italok fogyasztasanak napszakos eloszlasat mutatja
be hétkoznap és hétvégére lebontva, azon gyermekeknél, akik elalvasi
nehézségekkel kiiszkodnek.

A koffeines italok fogyasztasat vizsgaltuk az Osszes valaszadod kozott is, melyet a 15. abra
szemléltet. Az eredmények egyértelmiien arra utalnak, hogy az alsé tagozatos gyermekek
kisebb hanyada fogyaszt koffein tartalmu italokat (40,3%), mig a felsé tagozatosok majdnem
¥a-e (70,5%) rendszeresen vagy idonként fogyaszt ilyen jellegii italokat.
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Koffeines italok fogyasztasa

60,00%

40,00%

20,00%

0,00%
igen néha nem

M alsé tagozat W felsG tagozat

15. abra: A kérdésre adott valaszok osszesitése, miszerint fogyasztanak-e
a gyermekek koffein tartalmu italokat.
Ami az italok milyenségét illeti, az als6 tagozatos gyermekeknél a kola a dominans ital
(68,8%), melyet atea kovet 21,9%-kal. A felsé tagozatos diakoknal egyenlébb eloszlas
figyelhetd meg, itt is dominal a kélafogyasztas (35,9%), mellette mar a kavé (32,4%) is
megjelenik, atea (20,7%) és energiaital mellett (11%). Az italok tipusainak szazalékos
eloszlasa megtalalhaté a 16. abran.

Milyen koffeines italokat fogyaszt?

m felsG tagozat M also tagozat

20,70%

tea 21,90%

energiaital

Kéla 35,90%
68,80%

kavé

16. abra: Koffeines italok fajtainak fogyasztasat szemlélteto diagram az
also és felso tagozatos didkokra bontva.

A koffeines italok fogyasztdsat megvizsgaltuk hétkoznapra és hétvégére is lebontva, de
kiilonosebb eltéréseket nem figyeltiink meg. A hétkéznapi italfogyasztast lebontva a két
csoportra a 17. abra szemlélteti. Az alsé tagozatosok korében a koffeines italfogyasztas
a délutani ordkra tevddik (12:00-18:00 kozott, 67,9%-uk), mig a felsd¢ tagozatosok szama
csokkend tendenciat mutat (47,1%) ugyanebben az idépontban, viszont magasabb eléfordulasi
aranyban a masik csoporthoz képest (24,3%) a reggeli ordkban (6:00-9:00 kozott).
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Koffeines italok idébeli fogyasztasa -
hétkoznap
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% l
0,00%
reggel délel6tt | délutan este éjjel
M alsé tagozat | 17,90% 3,60% 67,90% 10,70% 0,00%
felsé tagozat| 24,30% | 13,20% | 47,10% | 14,70% | 0,70%

17. abra: A koffeines italok fogyasztisa napszakokra lebontva kiilon

szemléltetve az also- és felso tagozatosok csoportjanal.
Kiilonbség van nem csak a koffeines italok fogyasztasanak napszakos eloszlasdban, de
a mennyiségben is. Az also tagozatos gyermekek atlagban hétkéznap 3,2 dl koffeines italt
fogyasztanak (1-8 dl-ig) egy nap, mig hétvégén ez a mennyiség valamivel magasabb, atlagosan
4,25 dl (1-15 dl-ig). Afels6 tagozatosok esetében ez aszam majdnem megegyezett
a hétkoznapi és a hétvégi fogyasztassal, hétkoznap atlag 4,34 dl-t (1-20 dl-ig), mig hétvégén
4,76 dlI-t (1-20 dl-ig) fogyasztanak.

Eredmények megyvitatasa

Az els6 kérdésekre adott valaszokbol azt a feltételezést vontuk le, hogy a gyermekek hétkéznap
korabban mennek aludni az iskolai és egyéb kotelezettségeik miatt. Arra kovetkeztettiink, hogy
a gyermekek a hétvége folyaman tovabb fennmaradnak, és késébb mennek aludni, ezaltal
késdbb is kelnek fel, valamint, hogy az alvasmennyiség deficitjét, amit hétkdzben felhalmoztak,
a hétvégén potoljak, illetve az 1d6t szorakozasra hasznaljak fel.

Az elalvasi idépontokkal kapcsolatban megfigyelhetd, hogy a hétkdznapokon a gyermekek a
kotelezettségeik miatt korabban kelnek, illetve keltik dket, tehat 7:30-ig felébrednek, mig a
hétvégéken megfigyelhetdek a kitolodott ébredési iddpontok attol fliggden, mely gyermeknek
mennyi alvasra van sziiksége. Az eredmények alapjan feltételezhetjiik, hogy az idésebb
gyermekek korabban kelnek (7:15 volt a legutolsé megjeldlt iddpont), valdsziniileg az iskolaba
torténd utazas miatt. Az iskola els6 5 évében a sziilok tobbnyire a lakhelyiikhoz legkdzelebbi
iskolat valasztjak a gyermekiik részére. A hétvégi ébredés nagy valtozatossaga foleg a fels6bb
¢vfolyamoknal figyelhetd6 meg, melynek oka valdsziniileg a baratokkal valé szorakozas,
kedvtelés vagy hobbi tevékenység folytatdsa, tévénézés, internetezés stb.

Az alvasmennyiség vizsgalata soran is talaltunk a szakirodalomtol eltérd adatokat. Az also
tagozatos gyermekek szakirodalom szerinti alvasigénye 9-11 6ra, mely fiigg a pszichikai ¢€s
fizikai igénybevételtdl is (tanulas mennyisége, szakkorok, sporttevékenység, érdeklddési kor)
[5]. Az eredményeink alapjan a 6-11 éves korosztaly atlagosan napi 9 dra 4 percet alszik, tehat
ez az értek az also hatdron mozog, bar a legtobb sziilé a 9-9,5 orat jelolte meg. A felso tagozatos
gyermekek a szakirodalom szerinti alvasigénye 8-10 ora [5], a mi esetiinkben ez az atlagos
alvasmennyiség 7 6ra 52 perc volt (4-11 6réas iddskalan), tehat nem éri el a minimum értéket,
mégis a legtobb valaszado a 8-8,5 6ra mennyiséget jelolte meg. Ezen eredmények azt mutatjak,
hogy a legtobb gyermek ugyan eleget alszik, de az alvasmennyiség deficitje a tobbi gyermeknél
okozhat faradékonysagot, testi tiineteket, szorongast, depressziot, figyelemzavart,
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hiperaktivitast, esetleg az iskolai teljesitmény romléasat. Az als6 tagozatosok csoportjaban 22
(30,5%) gyermek alszik atlagosan kevesebb orat, mint a fiziologiai sziikségletei szerint eldirt
idémennyiség, ezen gyerekek felénél (11) éjszakai ébredésrél szamoltak be a sziilok (zaj, rossz
alom, biologiai sziikségletek hatdsara), valamint megfigyelhetdek kiilonbozé tiinetek, pl.
gyakori vizelési inger, hiperaktivitas, figyelemzavar, iskolai teljesitmény csokkenése illetve
valamilyen csaladi probléma, mely szintén hatdssal lehet az alvéasi szokasokra. A fels6
tagozatos gyermekeknél 47 gyermek (38,5%) alszik az eldirt mennyiségtdl eltérd oraszamban,
ezek kozil 19 (40,4%) ébred fel ¢jszaka kiilonbozé tényezok hatdsara, és naluk is
megfigyelhetéek kiilonbozo egyéb tiinetek, melyek az ébredéssel és akevés alvéssal
Osszefliggenek. A 18. dbra szerint az als6 tagozatos gyermekek sziilei igy érzik, annak ellenére,
hogy a szakirodalom tobb oOra alvast javasol, mint amennyit gyermekeik alszanak, mégis
elegendonek tartjdk ezt a mennyiséget. A felsé tagozatosok esetében mar megoszlik
a vélemény, ott tobben nem tartjak elégségesnek, mint elegendének az alvasuk mennyiségét.
Ez az eredmény Osszefligghet a tananyag mennyiségével is, szakkorok mennyiségével vagy
mas serdiilékori problémakkal is. Ezek az eredmények eltérnek a 6. dbrdn bemutatott
eredményektol, tehat a csokkent alvasmennyiség mindenképpen hatassal van a gyermekek
napjara, fejlddésére, egészségére.

A kevesebb alvasmennyiség ellenére
elégségesnek tartja-e a gyermeke
alvasmennyiségét?

B nagyon elégtelen nem elégséges elegendd nagyon elegendé

68,2%

49,39
42,6% 3%

40,4%
9,1%
0,0% o

14,5%

alsé tagozat fels6 tagozat Osszesitett

18. abra: A diagram azon gyermekek (also tagozat 22 gyerek, felso tagozat
47 gyerek) véleményet osszegezte az alvasmennyiség elégségessegével
kapcsolatban, akik kevesebb orat alszanak, mint a szakirodalom szerint
eloirt mennyiség,

A tevékenység fajtaja, melyet a lefekvés elott végeznek a gyerekek nagyban meghatarozhatja
az alvas minOségét, az ébredések gyakorisdgat, és a mély fazisok jelenlétét, tehat az alvés
mindségét is.

Az un. kék fény, melyet az egyes elektronikai késziilékek képerny6i bocsatanak ki a kék
hullamhosszasagu fényt jeloli (420-490 nm). Ez a fény megtalalhatd a nappali vilagitasban is,
melyben hasznos feladatot t6lt be, mint pl. ndveli a figyelmi szintet, a reakci6idét, jobb kedvre
derit, viszont az éjszaka folyaman zavardak lehetnek. A naplemente utan alkalmazott kék fény
megzavarhatja a cirkadian ritmusunkat, mivel csokkenti az elalmosodasért felelés melatonin
hormon szintjét. A pihentetd alvas érdekében ezért 1-2 oraval elalvas el6tt méar nem ajanlatos
ezeket az eszkdzoket hasznalni. A csOkkentett melatonin termelés akar 3 oraval is eltolhatja
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a napi bioritmusunkat, ezért ébrediink az éjszaka utan faradtan, kimeriilten [5]. Adataink akkor
is megdobbentdek, hiszen a megkérdezettek 80%-a haszndl rendszeresen valamilyen
elektronikai eszkozt az elalvasa el6tt.

Owens ¢és mtarsai szerint (1999) a kutatdsukban vizsgalt gyermekek (495) televizid nézési
szokasait legalabb egy tipusu alvéaszavarral tarsitottdk. A sziilok egynegyede allitotta, hogy
televiziokésziilék talalhatd a gyermek haloszobdjaban. A televizid hasznalatat egybekototték
a nehezitett elalvassal, a kései alvasi idovel, az alvastdl vald szorongéssal, melyet aztan révid
alvasmennyiség kovetett. Hangsulyt fektettek arra is, hogy megvizsgaljadk a sziildk
kiiszobértékét a ,,problémas alvasi szokasokrol”, tehat, hogy milyen elképzeléseik vannak
a normalis és az attdl eltérd alvasi szokasokrol, mely elképzelések tobbségében az alvaszavarok
esetében helytelenek voltak. [7]

Munkankban a sziilok 16%-a jelolte be, hogy gyermeke nehezen alszik el, ezért feltételezésiink
alapjan megvizsgaltuk a koffeines italok fogyasztdsanak befolyasat is. Feltételeztiik, hogy ha
a késoi orakban fogyasztjak ezeket az italokat, nehezebben alszanak el, mely feltételezésiink be
is igazolddott. A gyermekek tobbsége délutan (12:00-18:00 kozott) és este (18:00-24:00 kozbtt)
fogyasztja a koffeines italokat, melyek koziil a leggyakoribbak a szénsavas, cukros koéla tipust
uditoitalok. Valoszinilileg a kevesebb alvasmennyiséget szeretnék kompenzalni a reggeli
italfogyasztassal, és feltételezhetéen a délutani tanulasi idoben szeretnének felfrissiilni, illetve
hétvégén pedig aszorakozassal lehet feltételezhetéen Osszefiiggésben a koffeines
italfogyasztas. Pozitivan értékelendd, hogy az alsé tagozatos gyermekek 60%-a nem fogyaszt
semmilyen koffeines italt.

A koffeinbevitel ugyan javit a faradtsag szubjektiv érzésén, de a kognitiv folyamatokra csak az
egyszeriibb feladatok megoldasanak szintjén hat. A csokkentett alvidsmennyiség és koffeines
italok fogyasztasdnak hatdsara csokken a kreativitds, romlik az események sorrendjére valo
visszaemlékezés, és nem csak mentélis, hanem fizioldgiai tiinetek is jelentkezhetnek:
kézremegés, szemremegés €s a finom mozgasok 0sszerendezettségének zavara is tapasztalhato.
Erzékelhetd a beszéd lassuldsa, majd Osszefiiggéstelenné vélik a beszéd. A huzamos
alvasmegvonas halallal végzddik. [6]

A Nemzeti Egészségiigyi és Taplalkozasi Hivatal (NHANES) legfrissebb adatai szerint a
gyermekek (5 évesnél id6sebb) és serdiilok (12—17 évesek) tobb mint 75% -a fogyaszt
rendszeresen koffeint. Az atlagos napi fogyasztas 25 mg/nap a 611 éves gyermekek korében
¢és 12—17 éves serdiiléknél 50 mg/nap. Ebben a csoportban a legfébb forrasa a koffeinnek a kola
tipusu italok (40 mg/3,5 dl), majd akavé (100 mg/2,4 dl) és atea (48 mg/2,5 dl). Az
energiaitalok (150 mg/3,5 dl) egyre jobban eldtérbe tornek. A koffeinbevitel altalaban
gyermekkorban kezdddik alacsony adagokban, felndttkorra ez az adag 50 mg/naprol 180
mg/napra novekszik. A gyerekek és tizenévesek szamara az Amerikai Gyermekgyogyaszok
Akadémiai Tandcsa Ovatossagot javasol a koffein tartalmu italokkal kapcsolatban. A 12-18
éves serdiiloknek koffeinbeviteliiket napi 100 mg-ra kell korlatozniuk (kb. egy csésze kaveé,
egy-két csésze tea vagy 2 dl szénsavas kola). 12 év alatti gyermekek szdmara nincs megadva
biztonsagos kiiszobértek. [3] [9]

OSSZEGZES

Az egészségiigyi szakembereknek tisztdban kellene lenniiik a lefekvéssel Osszefiiggd zavard
tényezokkel, mint pl. a televizionézés lehetséges negativ hatdsaival. Ugyanezen hatasokkal
tisztaban kell lenniiik a sziiloknek is, vagy a leend¢ sziiloknek, tehat nagyobb hangsulyt kellene
fektetni az egészséges ¢letmodra vald nevelés soran a megfeleld alvasi szokéasok kialakitasara,
amit aszilék mar agyermek megsziiletése utan tudnak alkalmazni, és az egyes
korcsoportokhoz igazitani.
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A tanulmanyunk fontos kihivast jelent az egészségfejlesztés ¢és az egészségnevelés
szempontjabol. Sokkal tobb figyelmet kell forditani erre az alapvetd €s izgalmas egészségiigyi
szokasra. Korlatozni kell a koffeines italok fogyasztasat, €¢s szorgalmazni a gyermekeknél
a korai lefekvési idot, valamint a megfeleld alvasmennyiség ¢és alvaskoriilmények kialakitasat.
A gyermekeket biztassuk arra, hogy olvassanak, tarsasozzanak, fantazia jatékokat jatszanak
elalvas eldtt. A tévénézés vagy a videojaték csak kivételesen legyen az esti program része. A

kipihent gyerek azutan frissen, j0 hangulatban ébred, és sikeresebben kiizd meg az iskolai
kihivéasokkal is.

Koszonetnyilvanitas
A tanulmany a VEGA 1/0663/19 szamu projekt tamogatasaval jott 1étre.
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KOLLABORATIV I:ROBLEMAMEGOLDQ KOMPETENCIA
- KORNYEZET FEJLESZTES

Heléna MANOJLOVIC'

ABSTRACT

Considering the fact that during the last decades in society the perceived importance of soft
skills has increased significantly, it is of high importance for everyone to acquire adequate skills
beyond academic or technical knowledge. Game-based learning and 21st century skills have
been gaining an enormous amount of attention from researchers. The findings suggest that a
game-based learning approach might be effective in facilitating students’ 2Ist century skill
development. Following the recent shift from traditional didactic classroom models to the
adoption of active learning approaches, escape rooms are increasingly being used in academia
as a method for experiential, peer-group, game-based learning. Educational escape rooms are
emerging as a new type of learning activity under the promise of enhancing students’ learning
through highly engaging experiences. This paper reports how to create an educational escape
room in a higher education institution and provide insights on the instructional effectiveness
of using rooms for teaching soft skills.

KEYWORDS
Soft skills, collaborative problem solving, educational escape room, game-based learning

BEVEZETO

Az oktataspolitikai dontéshozok szamara az egyik legfontosabb kihivas a kulcsfontossagu
képességek jellemzése az egyes oktatasi rendszerekben és a tarsadalomban. A tudasalapu
tarsadalom Uj képességeket igényel a tudasalapl gazdasaggal és a vilagméret(i bizonytalan
valtozasokkal valé megbirkézashoz [1]. Ez vezetett az ugynevezett 21. szazadi képességek
meghatarozasahoz.

Az oktatds manapsag sokkal inkabb a gondolkodasmodrél szél, amely magaban foglalja a
problémamegoldas és a dontéshozatal kreativ és kritikus megkozelitését [2]. A tanarképzés
tantervek a kemény készségeken tull bizonyos ismereteket és készségeket kell, hogy nydjtsanak
a puha készségek terén is. E készségek kiegészitik a kemény készségeket, amelyek a munka
miszaki kovetelményei. A puha készségek fejlesztése megoldhatéd a meglévé kurzusokba valo
bedgyazassal, és hatékony moddszer lehet arra, hogy vonzoébba valjon egy adott tartalom
megtanitasa. Ezek mellett fontos szerepet jatszanak az egyén személyiségének a kialakitasaban.
Elengedhetetlen a hallgatdk intra- és interperszondlis kompetencidi fejlesztése a targyi
ismereteken tul.

Polanyi Mihaly (1962) filozéfus szerint az igaz tanulas akkor jon létre, amikor elmélyilunk a
tanulasban. Ezt, a passzivitas helyett, a hallgatok teljesebb bevonasaval érhetjuk el a tanulas
cselekvésébe. Ennek eredményeként a hallgatok elkotelezettebbé valnak, és a tudasunk bévidil.
Az oktatasi célt szabadulé szoba kornyezet szamos fontos tulajdonsaggal rendelkezik, amelyek
egyuttesen lehetSséget kinalnak az aktiv részvételre, és kovetik a tanulas szocio-

' Heléna Manojlovic, Szabadkai Miiszaki Szakfiskola, helenatmanojlovic@gmail.com
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konstruktivista megkozelitését, hangsulyozva a hallgatdk kozotti egytittmikodést [31]. Az ilyen
aktiv és tapasztalati tanulasi megkozelitések kozé sorolandok példaul a jaték, a jatékon alapulo
tanulds, vagy a komoly jaték’. Ezek a megkozelitések lehetévé teszik a puha készségek
gyakorlasat és elsajatitasat.

A 21. szazadi kompetenciak

A 21. szazadi kontextus Uj kompetenciakat igényel a nyilvanvald informacios és kommunikacios
technologiak (IKT) ismeretein tul: kommunikacio, egyuttmiikodés, tarsadalmi és kulturalis
készségek, kreativitas, kritikus gondolkodas, problémamegoldas, termelékenység a globalizalt
vilagban, a készségek tanuldsanak megtanuldsa, Oniranyitds, tervezés, rugalmassag,
kockazatvallalas, konfliktuskezelés, valamint a kezdeményezés és a vallalkozoi szellem [3].

Az iskolakbdl a munkaerépiacra és a kozéletbe bekeriilé hallgatdktdl elvarjak, hogy
csoportokban dolgozzanak, masokkal egylttmiikodjenek és konfliktusokat oldjanak meg a
modern gazdasiagokban felmeriilé problémak megoldasa érdekében. Ezeket a képességeket
rugalmasan kell hasznalniuk kiilonbozé csoportkompoziciokban és kornyezetekben egyarant
[4].

Manapsag mind az egyetemi, mind a munkahelyi sikerhez sziikséges az egyuttmiikodésen
alapulé problémamegoldas ismerete, valamint az egylttmiikodés kilonbozé korilmények
kozotti végrehajtasanak a képessége [5].

Az a képesség, hogy az egyéneket egylittmlikodd kornyezetben értékeljik, kozben megdrizve
a tudas megbizhato és valos értékelésének eldnyeit, jelentSs eldrelépést jelent az oktatasi
értékelés kulturajaban és gyakorlataban [6]. Az igény a kollaborativ problémamegoldo
képesség értékelésére vitathatatlan ugyan, azonban az ehhez sziikséges eszkozrendszer maga
is fejlesztésre szorul.

Az aktiv tanulasi modszertan olyan tevékenységeket foglal magaban, amelyek hangsulyozzak a
tanuldk kulcskompetenciainak a fejlesztését [7]. A kollaboracion alapu problémamegoldas
fontossaga egyértelm(i a legtobb oktatd szamara, és sok altalanos konstruktivista oktatasi
megkozelités részét is képezi, ideértve a problémaalapl-, a projekt alapu-, a szakmai
gyakorlaton alapulo- és a jatékon alapulo tanulast [8].

A jatékon alapul6 tanulas

A jatékon alapuld tanulas® az aktiv tanuldsi médszertanon alapul, és az elkotelezettségre és a
kihivasokra épitve Osztonzi a tanulasi tevékenységeket a kitlizott tanulasi célok elérése
érdekében [9].

A jatékokat olyan rendszereknek lehet tekinteni, amelyek a szimulaciot, a pedagogiat és a
szorakoztatast otvozik. Ezeket a kornyezeteket Ugy alakitjak ki, hogy tanulasi tevékenységeket
biztositsanak az egyuttmi(ikodésre, a problémak megoldasira és a kritikus gondolkodasi
készségek alkalmazasara és gyakorlasara [10].

Az egyik ilyen megkozelités a szabaduld szoba elnevezésli jaték, amely olyan ,oktatasi
modszer, amely kifejezetten a szakterlleti ismeretek megszerzésére, vagy pedig a
kulcskompetenciak fejlesztésére terveznek az egylttmiikodésen alapuld jatéktevékenységek
altal. A hallgatok egyértelm(, a tanulashoz kapcsolodo rejtvények, problémak megoldasaval
kell, hogy elérjenek egy konkrét célt (pl. elmenekiilni egy fizikai helyiségbdl) korlatozott id6
alatt” [11].

2 A komoly jatékok (serious games - SGs) a videojatékok olyan kategorija, amelyeket oktatasi célokra hasznalnak
[32]. A videojaték mechanizmusokat felhasznalva kozvetitenek célzott informaciokat (ismeretet), segitenek a
tanulas targyat képzd jelenség megismerésében, és a megoldasi folyamat begyakorlasaban. Céljuk elsésorban nem
a felhasznalé szorakoztatasa, hanem a megértési és tanulasi folyamat jatékos tamogatasa.

3 Game Based Learning
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A szabadulé szobak nemcsak szérakoztatd tevékenységet kinalnak, hanem csapatépito
gyakorlatokat, kreativ és a csoportos problémamegoldas aktiv tanitasit, ezen tul pedig
alkalmasak a problémamegoldé6 gondolkodas, kommunikacid és egylttmiikodési
képességekkel kapcsolatos kutatasi kérdések feltarasara is [12].

A szabaduld szoba oktatasi kontextusban valé hasznalata bizonyitottan sok elénnyel jar a
hallgatok szamara, el6segitve példaul a csapatmunka, a vezetés, a kreativ és problémamegoldé
gondolkodas és a kommunikaciods készségek gyakorlasat és fejlesztését [12].

Tanarképzés

Tekintettel a novekvé érdeklodésre a tanarképzés fejlesztése irant, hogy megfeleljen a 21.
szazadi kompetencia igénynek, szamos feltevés és allitas merdlt fel [13].

Feltételezziik, hogy az egyetemi tanulmanyaik megkezdésekor a pedagdgusjelolt hallgatdk nagy
tapasztalattal rendelkeznek az onismeret, a kutatas-alapu megkozelitések és a kritikus
gondolkodas terén, amelyeket az internet hasznalata soran sajatitottak el. Ezért gyakran
feltételezik, hogy képeseknek kell lennitik szembenézni az egész életen at tartd tanulas és a
jovo iskola kihivasaival [14]. A mai hallgatoi populaciot heterogén csoportok jellemzik, ami sok
kihivassal jar a tanarképzés szamara is. Szamos pedagogusjelolt hallgaté nagy potenciallal bir a
kritikai gondolkodas és az egylttmiikodés terén, viszont ezen hallgatok egy része nem
feltétlendl all készen arra, hogy része legyen a kollaboracion alapulé tanulasi kultdranak. A
legtobb hallgaté hagyomanyos oktatasban vett részt, ami erdsen befolyasolja oktatasi
modszereiket, azaz a hagyomanyos megkozelitéssel biré modellekkel kapcsolatos feltevéseiket
[I5]. Ezért 0Oj tanitasi modszereket és értékelési eszkozoket kell kidolgozni, hiszen a
tanarképzés hatékony csatornat jelenthet a hosszu tavu valtozasokra. A pedagogusjelolteknek
elészor meg kell tanulniuk, hogyan kell alkalmazkodniuk az Uj oktatasi kultirahoz hallgatoként
[16]. Az egyik ilyen modszer a szocio-konstruktivista tanulas modellje [17], amely a tanulast
egy osszetett metakognitiv és szocialis folyamatként ir le. A szocio-konstruktivista elméletek
azt hangsulyozzak, hogy az egyéni tudaskonstrukcio kifejezetten a szocidlisan kozvetitett
folyamatokban alakul ki, azaz a tanulas kollaborativ tarsadalmi tevékenység, az adott tarsadalmi
kornyezetben végbemend folyamat, melyben mindenki a sajat maga modjan jut el a tudasig.

A kollaboracié mint tanulasi munkaforma

A tudasalapu tarsadalom sikeréhez a hallgatoknak és a tudasmunkasoknak gyakrabban és
hatékonyabban kell 6sszehangolniuk szakértelmiiket és otleteiket kiilonbozé egyuttmiikodési
helyzetekben, problémakat kell megoldaniuk, és Uj ismereteket kell létrehozniuk [18]. Mind a
formalis képzés, mind az informalis tanulasi kornyezet megkovetelik a szocialis készségek
hasznalatat és a képességet arra, hogy tarsas kozegben tudjanak munkat folytatni. A
kollaboracion alapuld tanulas harom aspektusa kifejezettel fontos: (1) egylittmiikodés a tanulas
érdekében (kollaborativ tanulasi kornyezet létrehozasa a produktiv tanulasi mechanizmusok
kivaltasara); (2) egylttmiikodés megtanulasa (kollaboracié mint kompetencia); és (3) a tanitas
megtanuldsa egyuttmlkodési tanulasi megkozelitések alkalmazasaval. Kulonosen kritikus a
kollaboracion alapulé tanulds alkalmazasa a tanarképzés oOsszefuggésében [18]. Az
egyuttmikodésen alapuld tanulas jelenlegi értelmezése szerint az interakciok elemzésére
tamaszkodik, ami segit betekintést nyerni az egyuttmikodésen alapulé tanulas szocidlis és
kognitiv folyamataiba [19].

A kollaborativ problémamegoldas mint munkamaoédszer

Noha a hagyomanyos tudomanyagaknak tovabbra is helyiik van az oktatasban, elmozdultak a
kiegészité puha készségek tanitasa felé, amelyek elosegitik a jovo tanaranak a minéségesebb
munkavégzést. Puha készségek alatt az (gynevezett 21. szazadi kompetencidkat értjik.
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JelentSségiik elismerése ellenére csak néhany strukturalt keret all rendelkezésre ezen
készségek értékelésére és fejlesztésére. A 21. szazadi készségek értékelése és oktatasa projekt
(ATC21S%, a vilag minden tajarol 250 kutatd kézremiikodésével, az egyik legatfogdbb keretet
fejlesztette ki.

A problémamegoldas mint az egyuttmlkodés specialis formaja az Ujabb oktatasi politikai
kezdeményezések miatt egyre nagyobb érdeklodést valt ki. A kiilonosen osszetett problémak
megkovetelik a probléma érzékeny megkozelitését, egyluttmikodéssel, otletek cseréjével és a
konfliktusok kezelésével. A kollaboracion alapuld problémamegoldas kiilonféle tarsadalmi és
kognitiv képességeket olel at, amelyek az ATC21S keretrendszere definial [20]. A kollaborativ
problémamegoldast harom szinten definialjak. Az elsé szint a szocialis és kognitiv elemet
foglalja magaban, és azokat tovabb bontsa a masodik szinten ot képességre, amit az |. abra
szemléltet: (1) részvétel (az informacidk megosztasara és a gondolatok kulsé megjelenitésére
valé képesség); (2) nézdpontatvétel (masok perspektivijanak a figyelembe vételének a
képessége); (3) szocidlis szabdlyozas (a csoporttagok erdsségeinek és gyengeségeinek
tudatositasa, felelosség vallalas); (4) feladatszabalyozas (a problémamegoldasi stratégiak
kidolgozasara és a problémak megosztott abrazolasara vonatkozo tervezési és ellendrzési
képességek); és (5) tanulas és tudasépités (a csoportos interakcion keresztul torténd tanulas
és tudasépités képessége). Ezek a képességek az eldfeltételei a sikeres egylittmikodo
problémamegoldasnak.

Cselekvés

Részvétel Interakcié

Erbfeszités

Adaptiv valaszkészség
[ Nézopontatvétel ————
'—[ Szocialis képességek - L A viselkedés illesztése a tars igényeihez

Targyalas
Lk il

Onértékelés
Szocialis szabalyozas
b A tarsak értékelése
[ Felelésségvallalas
Kollaborativ problémamegoldé képesség
__ Benmés
_ Celalitas

Erdforrasok menedzselése

Feladat

—— | Rugalmassag
ﬁ Kognitiv képességek Informaciogyiijtés
Modszeresség

Osszefiiggés-elenzés

Tanulas és tudasépités [ Ok-okozat kapcsolat felismerése

Hipotézisalkotas
|. dbra: Az ATC2 1S kollaborativ problémamegoldd képesség értékelési keretrendszere
forrds: sajat szerkesztés, , Hesse et al,, 2015., 41-52. o. alapjan’

Az ATC21S projekt kutatocsoportja Uj modszereket és értékelési eljarasokat fedez fel a 21.
szazadi képességek felmérésére. Céljuk a tanulas elmélyitése és a hallgaték magasabb szinti
készségfejlesztés lehetSvé tétele [20].

A Melbourne Egyetem Ertékelési Kutatokézpontjaban szamitdgépes értékelési rendszert
fejlesztettek ki, amely a kollaborativ problémamegoldas feladatait is tartalmazza. Finnorszagban
ezer, |l - 15 éves tanuld vett részt az ATC2IS vizsgilatban. Az egyuttmiikodo
problémamegoldé feladatokat parban, felhS-alapu tanulasi rendszer segitségével valdsitottak
meg. Osszetett jatékszerii feladatokat fejlesztettek, féként a tudomany és a matematika

* Assessment and Teaching of 21st Century Skills

"Hesse, F., Care, E., Buder, J., Sassenberg, K. & Griffin, P. (2015). A Framework for Teachable Collaborative
Problem Solving Skills. In Griffin, P. & Care, E. (Eds.), Assessment and Teaching of 21st Century Skills. Methods
and Approach (pp. 37-56). Springer, Dordrecht. DOI: 10.1007/978-94-017-9395-7
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teruletérdl, és mind tantargy fliggd, mind az altalanos képességekhez kapcsolodo tartalmat is
korbedlelték (pl. a szabalyok megértését). Ugy tervezték, hogy a hallgatdk kiilonféle
eroforrasokat vonjanak ossze, és pozitiv kolcsonos fliggdséget alakitsanak ki egymassal. A
hallgatok A és B jatékosként jelentkeztek be a szamitogépes rendszerre és kozos feladatokban,
am eltéré funkcioikkal és eszkozokkel rendelkeztek. A feladat az, hogy csevegédobozon
keresztul mikodjenek egyutt a probléma kozos megértése és megoldasa érdekében. A
tanuldknak szabalyozniuk kell sajat és csapattarsuk feladatat is a kozos cél elérése érdekében.
Nem a tanulasi folyamat elérehaladasat, hanem a jelenlegi készségszintek értékeit mérik. A
cél, hogy szamszersitsék a képességek szintjét az egyén, az osztaly és a rendszer szintjén, és
ily médon iranyitsak a készségek tanitasat. Az egyes képességeket a végrehajtott feladatok, a
folyamatadatok, valamint az online csevegés / beszélgetések alapjan értékelték a harom szinti
keretrendszeriik alapjan. A pontozas a hallgatéi tevékenységek fliggvényében valtozott. A
végeredmény alapjan a tanul6 egyértelmien besorolhatd egy adott képzettségi szintre, ami
alapjan a tanar pontosan tudja, hogy mely képességeket kell fejleszteni az egyén, illetve az
osztaly szintjén. A feladat teljesitésébdl szarmazé log-fajlok elemzése az automatizalt
pontozason alapult, amely a Rasch-modellre éplilt.

Az ATC2IS keretrendszerét értékelési szempontrendszerként haszndljuk kutatasunkban az
egyén kollaborativ problémamegoldd képesség teljesitménymutatoinak a kidolgozasara,
egyuttmiikodo helyzetben oktatasi célu szabaduloé szoba kornyezetben.

Mi a szabadulé6 szoba?

A szabadulo szobak - vagy szabadulé jatékok - egy viszonylag (j szorakoztaté mudifaj, amely a
2010-es évek elején valt vilagszerte népszeriivé, és a vilag szamos varosaban megtalalhatok.
“A valo élet szabadulo szobai tematikus €él6 fellépésii kalandjatékok, amelyekben a jatékosok
- altalaban két vagy tobb emberbdl allé csoport - egy szobaba vagy szobasorozatba vannak
zarva, ahonnan egy meghatarozott id6 keretein belul ki kell menekiilnitik. A kiut megtalalasa
érdekében a jatékosoknak kilonféle rejtvényeket és feladatok kell megoldaniuk a szobaban
szétszort nyomokat és targyakat keresve” [21].

A szabadulo szobat a csoportos jaték jellemzi, és altalaban 4-8 f6 a csoport mérete. A jaték
idotartama is valtozd, de legtobbszor egy ora all a résztvevok rendelkezésére, ami alatt
kilonbozé rejtvényeket kell megoldaniuk, hogy ki tudjanak szabadulni a szobabdl, illetve
sikeresen végezzék el a feladatot. A jaték egy atfogd narrativan belll zajlik, amely alapja a
tovabbi tervezésnek, mint példaul a szoba kialakitasanak a modja, a szoba kinézete, valamint a
benne talalhatd rejtvény tipusok [33].

Az oktatasi céli szabadulo szobat kreativ tanulasi kornyezetként definialjak - felépitheto
peéldaul altalanos- vagy kozépiskolaban, ifjusagi kozpontban, foiskolaban stb., illetve barmely
olyan helyen, amelynek részét képezi a tanulas [22].

A szabadul6 szobdk érdekesek abban a tekintetben is, hogy nagyszamu lehet&ségeket kinalnak
a kutatoknak és tervezoknek szamos tarsadalmi és miszaki kutatasi kérdés felkutatasara [12].

A jaték folyamat

A jaték elején a résztvevok altalaban egy rovid eligazitast kapnak a jatékmestertdl, aki ismerteti
a szoba narrativajat, céljait, a triukkos lakatok vagy szokatlan targyak hasznalatat, valamint az
altalanos egészségvédelmi és biztonsagi utasitasokat. Legtobbszor a szobaban el van helyezve
egy visszaszamldlo, amely a fesziltség fenntartasat segiti. A szobaban zajlé események
kovetésére tobb maod létezik, de a leggyakoribb a kamera elhelyezése. A megfigyelés elsodleges
célija a résztvevok segitése egy-egy nehézségbe utkozés eseten. A jatékmesterrel valo
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kommunikacié ekkor kulcsfontossagu. Azok a csoportok, akik sikeresen oldjak meg az osszes
rejtvényt, az eldrelatott idon belil, megnyerik a jatékot [23].

Az oktatas és a szabadul6 szoba kapcsolata
A szabadul6 szobdk egyre népszerilibb szabadidés tevékenységekké valtak, és az oktatok
gyorsan felismerték a tanulas lehetSségeit.

» Az Escape Ed az Egyesiilt Allamokban volt az egyik elsé oktatasi szabadulé szoba
fejleszté. Ok a matematika és a tudoményos jatékokra fokuszaltak kozépiskolas
kozegben.

= Kanadaban Scott Nicholson® élen jar az oktatési szabadulé jatékok tervezésében.

» Az Egyesiilt Kiralysagban Samantha Clarke a Coventry Egyetem Disruptive Learning
Lab-ban és a Liz Cable a Leeds Trinity Egyetemen évek ota dolgoznak a szabaduld
jatékokkal a felsGoktatasban®.

= Az EU LearningGames projekt altal tamogatott EduScape’ projekt a hallgatdk
tanulasara és kompetencia fejlesztésére osszpontosit sajat jatékok létrehozasa kozben.

= A Breakout Edu® Németorszagban 2017 6ta foglalkozik oktatasi céli szabaduld
szobakkal és kulonbozé rejtvény példakat osztanak meg a tanarokkal. Emelet egy
platformot is kiépitettek, online szabadulé szobak fejlesztéséhez.

= Spanyolorszagban, Christian Negre’ irt egy atfogd Utmutatot az oktatasi szabaduld
szobak fejlesztéséhez érdekes példakkal.

= A Gate School Escape Room projekt az angol nyelv oktatas segitésére szolgalo
szabadulo szoba [22].

A j6 oktatasi célu szabadul6 szoba létrehozasa nem konnyl feladat, hiszen magaban foglalja a
megteremtését. A szorakozas és a tanulas egyensulya elengedhetetlen a hatékony oktatasi
jaték megtervezéséhez. A szabadulo szoba eldnye, hogy egyszerlien felépithetd és tesztelhetd.
A videojatékok fejlesztése a legtobb tanar szakteriletén kivil esik, de szabadulo jatékokat
barki készithet, akinek van némi fantaziaja [25].

Miért hatékonyak a szabadulé szobak a tanulashoz?

Szamos pedagodgiai ok van, amiért az oktatasi szabaduld jatékok vonzo megkozelitést
jelentenek a tanulashoz. A tananyag atadasan tul, szamos transzverzalis vagy puha készség
fejlesztésére is alkalmasak [23].

» Szocidlis készségek fejlesztése - A szabaduld szobak lehetdséget kinalnak a
hallgatok szamara, hogy csoportban dolgozva oldjanak meg kiilonbozé problémas
szituaciot a rejtvények megoldasa révén. A cél, hogy azokat ne lehessen egyedil
megoldani, igy a jaték kommunikaciot és kollaboraciot igényel.

*  Problémamegoldds - A szabadulo szobak tobbféle tipusu rejtvényt tartalmaznak: a
kodoktol és titkosirasol, a hagyomanyos rejtvényeket at, a komplex digitalis
rejtvényekig. A jatékosok eltérd problémakkal szembesulnek, amelyeket meg kell
oldani. A rejtvényeken valé munka kozben, tobbek kozott, fejlédik a
problémamegoldd képesség is.

* http://scottnicholson.com/

¢ https://gamify.org.uk/

7 https://eduscape.com/

8 https://www.breakoutedu.com/
? https://www.applejux.org/
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= A jatékosok fejlesztik az ellendllé képességet és a kreativitdst, mivel tobbszor
probalkoznak egy rejtvény megfejtésével kilonféle modon, és minden
alkalommal ujszer( megoldasokkal allhatnak eld.
= Laterdlis gondolkodds - Sok olyan probléma és rejtvény, amelyekkel a jatékosok a
szabadulé szobakban szembesulnek, megkoveteli tolik, hogy a szokasos
gondolkodasmodjuktdl eltéréen gondolkodjanak, és targyakat és otleteket
varialjanak Gjszeri médon. Az ilyen tipusu gondolkodas fontos és tamogatja a
kreativitast és az innovaciot.
» Az idégazddlkodds is prébara van téve az idéalapy kihivasban és elSsegitheti a
személyes eroforras-gazdalkodast (personal resource management).
= Elkotelezettség - Az a tény, hogy egy izgalmas, id6tol fuggd, magaval ragado
jatékban vesz részt, sok hallgaté szamara vonzo lehet, és a jaték fizikai valos
jellege olyan jatékélményt nyujt, amely sokak szamara motivalé lehet.
Ezen atvihet6 (transzferabilis) készségeken kivil a szabaduld szobdk lehetSséget kindlnak a
tantargy-specifikus tanulasra is. A szabadul6é szobidk mechanikaja rejtvényeken, feladatokon,
vetélkedékon alapul, amivel megvalosulhat a tartalmi elemek jatékba integralasa. A szoba
minden |épését ugy lehet megtervezni, hogy Osztonozze vagy tesztelje a meghatarozott
ismereteket vagy képességeket, igy hatékony tanulasi kornyezetet teremtve a targyak tartalma
szempontjabdl is.

A szabadul6 szobak oktatasban torténé hasznalataval kapcsolatos kihivasok
Noha szdmos oktatasi eldnye van annak, ha szabadulé szobdkat hasznalunk a tanulashoz,
érdemes megemliteni néhany hatranyt is:

» Hozzaértést igényel a szoba megtervezése, amennyiben a semmibdl indul a
fejleszto.

= A szabadulé szobak idSigényesek, mivel legtobbszor csak kis csoportok
jatszhatnak egy jatékot egy adott idében. A jatékot figyelemmel kell kisérnie
legalabb egy tanarnak annak biztositasa érdekében, hogy tippeket és nyomokat
tudjon adni, és kozben az idore is tudjon figyelni.

» A szabaduld szoba készlet - beleértve a szekrényeket, dobozokat, parnakat, a
lancokat, lakatokat stb. - draga lehet, és elég robusztusnak kell lennie, hogy
ellendlljon a rendszeres hasznalatnak.

Erdemes azt is megjegyezni, hogy a szabadulé szobak (és a jatékok éltalaban) nem mindenki
szamara vonzoak. Vannak, akik kényelmetlentl érzik magukat egy bezart szobaban és fontos
felismerni ezeket az aggodalmakat. Tisztazni kell a hallgatokkal, hogy mi a szabaduloé szoba, és
milyen pedagogiai elényokkel jar.

A szabadulé szoba kialakitasanak a folyamata

A szabadul6 szoba kialakitasa nem konny( feladat: a szoba szamos Osszetevébdl all, és ezek
osszehangolasa félelmetes kihivasnak tlinik a kezdok szamara. A kialakitasi folyamat tobb
szakaszra bonthato: az el6készités, a fejlesztést és a bemutatast (2. abra).

A szabadulo szoba fejlesztése szamos elOkészitést igényel. Két modja létezik: az egyik
lehetSéség a kész megoldasok megvasarlasa és utdlagos korrigalasa a sajat tanterem, illetve
tananyag igényeihez. Ennek hatranya a magas ar. A masik mod a sajat fejlesztés, amihez ido,
dizajn-gondolkodas és kreativitas szukséges. A dizajn-gondolkodas (design thinking) képessége
kihagyhatatlan a szabaduld szoba fejlesztés szempontjabdl, hiszen arra osztonzi az embereket,
hogy csoportokban dolgozzanak, kihaszndlva a kiilonbozé perspektivakat, a gyors otletek
gyartasat, majd a mi hamarabbi tesztelést, amit az otletek tovabbfejlesztése kovet a
visszacsatolasokra valé féokuszalassal [28]. A fejlesztés szakaszait a 3. abra szemlélteti.
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2. Abra: A szabadulé szoba kialakitdsdnak a folyamata: az elékészités, a fejlesztést és a bemutatds
forras: sajat szerkesztés
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3. Abra: A szabadulé szoba fejlesztésének lépései
forras: sajat szerkesztés

A fejlesztési szakasz egy iterativan folyamat. A fejlesztési tevékenységek sorrendje
megvaltozhat, illetve megismétlédhet. Mindez a fejlesztok inspiracioja és otleteitdl flgg. A
kovetkezé |épések kihagyhatatlanok a fejlesztés mentén:
I. Definialni kell a tanulasi, illetve kompetenciafejlesztési célokat ( — CELOK)
2. Meg kell hatarozni a korlatokat (id6, hely, emberek) (— KONTEXTUS /
JATEKKORNYEZET, — RESZTVEVOK)
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3. Meg kell hatirozni a szabadulé szoba tevékenység tipusat (— RESZTVEVOK /
TEVEKENYSEGEK)

Alaptéma / narrativa keresése (— KONTEXTUS / TEMA-NARRATIVA)

Meg kell tervezni az egyes rejtvényeket (— KONTEXTUS / REJTVENYEK)

Ossze kell dllitani a rejtvényeket és tesztelni kiilon és egyben is Sket

Létre kell hozni egy attekinto térképet a rejtvény-folyamatrol (— KONTEXTUS /
JATEK-FOLYAMAT)

Meg kell tervezni a fizikai teret és a helyszint (— KONTEXTUS / HELYSZIN)

Az idealis jaték-aramlas elérése
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Ezt koveti a jaték bedllitasa, ami a kellékeket megvasarlasat, a szoba berendezését és a
rejtvények tesztelését takarja.

Amikor a jatékra keriil a sor, tajékoztatni kell a hallgatdkat a szabalyokrdl, a célrél, hogy bele
tudjanak merilni a témaba vagy a narrativaba. A narrativa bevezetése lehet verbilis, de a rovid
video vetités is gyakori. Hasznos a mifaj alapszabalyainak bemutatasa. Ennek ki kell terjednie
az egészségligyi és biztonsagi kérdésekre is, vilagossa kell tennie, hogy mi a jaték része, és
elvarasokat kell felallitani arra vonatkozoan, hogy mi szamit elfogadhato viselkedésnek. Arra
is érdemes kitérni, hogy mi torténik valédi vészhelyzet esetén.

Létre kell hozni egy rendszert, amely figyelemmel kiséri a jaték soran zajlé eseményeket és a
jatékosokkal valé kommunikaciot, amely kilonféle modon torténhet. A legegyszer(ibb, ha a
tanar / jatékmester bent tartézkodik a helyiségben, de ez befolyasolhatja a jatékosok altal
tapasztalt merités szintjét kivéve, ha a tanar beépitett szinészként van jelen a szobaban.
Kisebb szobakban tipikus eszkozok a kamera és a mobiltelefon, amely segitségével figyelemmel
kisérhetdk a jaték kozbeni események. Amennyiben a tanar a szobaban van, a kommunikacié
egyszer(, viszont ha nem, akkor ez tobbféle médon érheté el: telefon, radiotelefon, tablagép,
szamitogép hasznalata révén vagy cetlik becsusztatasa ablakon, illetve ajton at.

A jaték befejeztével egy rovid beszélgetésre keriil sor a csoporttagokkal a szabadul6 szobas
tapasztalatrol. Ez nélkiilozhetetlen a tanulasi folyamat szempontjabol. A jaték utani szakasz
kulcsfontossagu, hiszen itt fejezédik be a tanulasi ciklus [24]. A jaték utani megbeszélés
elengedhetetlen. A rejtvények segitik a tanulast vagy a kiilonbozé kompetenciak fejlesztését,
viszont ez csak akkor valik tudatossa és stabilla, ha az elbeszélés soran ravilagitunk. Ez a szakasz
ugyanolyan fontos, mint maga a jaték, mivel lehetoséget kinal a résztvevoknek arra, hogy
megbeszéljék az eseményeket (ideértve érzelmeiket is), gondolkodjanak arrol, mi ment jol, mi
nem, és miért. Amellett, hogy megvitatjak a csoport teljesitményét, feltarjak a gyakori hibakat
és problémakat, és oOsszekapcsoljdk a jaték rejtvényeit a tantervvel. Ekkor a tanar
leellendrizheti, hogy a hallgatok teljesitették-e a tervezett tanuldsi célt, illetve tovabbi
magyarazatokat kaphatnak.

Abban az esetben, ha tobb csoport jatszik egymas utan a helyiséget Ujra be kell allitani a kezd6
allapotba - az egyszer( Ujrainditas fontos szempont. Ez ismétlodik a jaték minden megkezdése
elott. Lényeges, hogy ez gyorsan és hatékonyan torténjen meg.
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4. Abra: A szabadulé szoba fejlesztését kovetd lépések
forras: sajat szerkesztés

Célszeril egy rendszer kiépitése annak ellenérzésére, hogy a szobaban minden helyesen van-
e beallitva, hogy a lakatok le vannak-e zarva, és hogy a dobozok megfelel6 tartalmuak-e. Erre
tobb modszer létezik: indexkartyak, szobaterv vagy ellenérzdlista. E rendszer lehetévé teszi a
szoba jatékfolyamatanak rogzitését, a rejtvényeket és azok sorrendjét, valamint a
kulcsfontossagu targyakat, amelyekkel a jatékosok kolcsonhatasba Iépnek. Az 5. abra a sajat
fejlesztésli szabadulo szoba terve, amely részletezi az egyes rejtvényeket, és szemlélteti a szoba
aramlasat a rejtvények sorrendije alapjan.
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5. Abra: A szobaterv
forrds: sajat szerkesztés

A szobaterv tobb szempontbdl is hasznos: megkonnyiti a kovetkezetesség ellendrzését, a terv
megoszthatd masokkal, és kulcsszerepet jatszik a szoba Ujbdli bedllitasaban annak lejatszasa
utan. Ezen kiviil attekintést nyujt a szobarol, és lehetové teszi a jaték egyensulyanak holisztikus
megfontolasat:

= Be van-e épitve kiilonféle tipusu rejtvény?

» Be van-e illesztve kiilonbozé nehézségi szint a rejtvények révén?
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* Hasznadl-e kiilonféle tipusu zarat, példaul fizikai (lakatok, kulcsok), mechanikus
(magnesek, sulyok, fogaskerekek) és elektronikus (szamitogépes jelszavak)?

*= Mennyire varialnak a tevékenységek (példaul targyak keresése, rejtvények
megoldasa, dobozok kinyitasa)?

A jatékteszt
Miutan elkészult a terv és a jatékot alkotd egyedi rejtvények, ossze lehet Sket rakni. A
jatékteszt ebben a szakaszban lehetévé teszi annak felfedezését, hogy megfelel6-e a jaték és a
tanulds egyensulya, és lehetéséget ad a rejtvények finomitasara vagy Ujak hozzaadasara,
amennyiben sziikség van ra.
A jatékteszt nélkulozhetetlen és fontos minden szakaszban:
I. Rejtvények tesztelése.
2. Papir prototipus - a teljes jaték tesztelése prototipus elemekkel. Ekkor torténik az aramlas
és egyensuly tesztelésére.
3. Teljes jaték - a teljes jaték tesztelése a végso készlettel.
Mikozben a fejleszté6 megfigyeli az embereket a jatéka kozben észrevehet szamos tervezési
hibat. Ez azt is lehetové teszi, hogy finomitsa a tippek rendszerét.
A lejatszhatosag tesztelése mellett figyelembe kell vennie azt is, hogy a jaték milyen mértékben
éri el a kivant tanulasi eredményeket. Ezt nehezebben lehet megmérni, mivel az el6zetes teszt
modell nem valos tanitasi helyzetben torténik, am a tanulasi eredményekkel kapcsolatos
onértékelés hasznos lehet.
A jatékteszt utan lehet gondolkodni tovabbi elemekrdl, amelyekre szukség lesz a rejtvények
életre keltéséhez. Itt a kovetkezdkre lehet gondolni:
= Vildgitas és hang. Sok szabadul6 szoba sotétben jatszédik és a résztvevok kilonbozé
lampakat hasznalnak a jaték folyaman. A hattér zene is gyakran el6forduld elem. A
hang effektusokat fel lehet hasznalni rossz / j6 megoldas esetén, a jaték végén stb.
» Hattértorténet. Vannak-e olyan tovabbi elemek, amelyek illeszkednek a narrativahoz?
Ezek biztosithatjak a teljes beleélést a jatékba.
Nagy hangsulyt kell fektetni a jatékmesterrel valé kommunikaciora. Az osztalytermi
helyzetekben megtorténhet, hogy egyszerre tobb jaték fut, és ilyenkor tobb tanar figyeli az
eseményeket. A tippeket uzenetkuldéssel: digitalisan monitoron, tablagépen, telefonon vagy
radiotelefonon keresztiil, vagy akar személyesen is, (amennyiben a tanar bent tartozkodik) el
lehet juttatni a hallgatokhoz.
Egy masik szempont a kihivaskezelés; a jatékosoknak érezniuk kell, hogy nem lehetetlen a
rejtvények megfejtése. A tul nehéz jaték bosszanto lehet, a tdl konnyl pedig unalmas. Idealis
esetben, a csoportok tobbsége par perccel az id6 letelte elott ér a jaték végére. Az egyik
stratégia a kihivasok megnehezitése, illetve megkonnyitése tobb tipp és nyom megadasaval. A
tippek szama és megadasanak modja kulcs eleme a jaték folyamatanak. A szam korlatozott
lehet, id6 levonassal jarhat vagy tovabbi feladatok elvégzésével. Célszeri kivarni, hogy a
résztvevok maguk kérjenek tippeket amikor sziikségét érzik. A tippek lehetnek direkt
segitségek vagy tovabbi titkos nyomokat adhatnak, amelyek uUjabb rejtvényeket képeznek.
Tovabba a tippek elére tervezett vagy véletlenszerdek is lehetnek [33].
A jaték szempontjabodl, fontos a kommunikacios, valamint a tippek és nyomok rendszer
tesztelése. E rendszer teszi lehetévé, hogy kolcsonhatasba lehessen 1épni a jatékosokkal, ami
nagyban befolyasolhatja a jatékaramlast, ezért alapveto fontossagu, hogy zokkenomentesen
mikodjon.
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A nehézségi szint beallitasa - jatékaramlas

Mint minden jatékban, itt is egyensulyba kell hozni a nehézségi szintet. Ezt nehéz megvalositani
a csapatjatékok esetében, hiszen legtobbszor a csoport kiilonbozd képességi hallgatokbal all.
Ha tul sok a szorongas, aggodalom vagy az unalom, az gatolja az aramlas allapotat. A fejlesztok
alapvetden azt akarjak elérni, hogy a jatékos a frusztracié és az unalom kozott legyen. Ez a
flow (aramlas) élményét biztositja, amely teljes elkotelezettséget és odaadast jelent egy
tevékenységben. A hallgato kizarolag a feladatra koncentral, amely kihivasokkal teli és magaval
ragado. A flow-élmény révén az egyén eredményesnek érzi magit és képességei csucsan
teljesit [34].

A jo szabadulo szoba tervezést azt jelenti, hogy kulonféle rejtvények és szintek alljanak
rendelkezésre, hogy mindenki ki tudja venni a részét a jatékbol. A rejtvények szintjének
kezelésének masik modja a tippek és nyomok felhasznilasa, amelyeket altalinosan lehet
megtervezni vagy egyedi csoportokra szabni. [23].

Helyszin és megszakitasok

Meg kell elére fontolni, hogy hol fog jatszodni a jaték, milyen elemek vannak mar ott, és hogyan
integralodik a sajat jaték a kornyezetbe. Példaul, ha egy osztalyteremben kell jatszani, hogyan
fogjak a hallgatdk tudni, hogy mely elemek tartoznak a jatékhoz, és melyek az osztalyteremhez?
Honnan tudjak, mely részeket nem szabad megérinteni, és melyeket lehet szabadon felfedezni?
Arra is gondolni kell, hogy mi torténik, ha megszakad a jaték (pl. késén érkezé hallgatok,
tlizjelzés, technikai hiba stb.), és hogy a megszakitas milyen kovetkezményekkel jarhat a jatékra
[23].

Sajat keretrendszer - szabadul6 szoba tervezés, fejlesztés és értékelés

A keretrendszer kialakitasa a jaték tervezési, kivitelezési és értékelési szempontjait is
korbeoleli, igy kovethetové teszi a jatékaramlast.

A jatékaramlas (game-flow) leirja a jatékosok jatékélményének felépitését. Altalaban a
szabadulo szoba kiilonbozé fazisokkal rendelkezik: bevezetés a szabaduld szobaba; kilonbozé
rejtvények megfejtése, kiszabadulas stb.). A szabadulé szobaban zajlé tevékenységek lehetnek
szekvencialisak vagy parhuzamosak, vagy bonyolultabb mintakat is kovethetnek. A
csoportositas is a jatékaramlas tervezésének része. Amennyiben tobb csoport vesz egyszerre
részt a jatékban, akkor az izemmod két féle lehet: verseny vagy kollaboracio.

Olyan modellt alkotnunk, amelybdl kiderul, hogy a probléma megoldasara iranyulo
tevékenységek nem mindig teljesiilhetnek szocialis készségek igénybevétele nélkiil és, hogy
léteznek olyan a csoport mikodését eléremozditd tevékenységek is egy kollaborativ
problémamegoldd folyamatban, amelyek a konkrét problémamegoldashoz sziikséges kognitiv
képességeket nem igénylik. A modellben a kozvetlenul megfigyelheto tevékenységeken van a
hangsuly, hiszen megfigyeléseink mindig a viselkedéselemekre vonatkoznak, a tevékenység
mogé rendelt képességeket, folyamatokat csupan feltételezni tudjuk.

A keretrendszer segiti az oktatasi célu szabaduld szoba felépitésének és értékelésének a
maodjat, illetve a csoportok kozvetlen megfigyelését, amely alapjan valaszt kivanunk kapni arra,
hogy az egyének hogyan oldjak meg a problémakat, és miként mikodtek egylitt a csoport
tarsakkal.

Az olyan elemek, mint a célok, a résztvevok, a jatékkornyezet, a rejtvények, és az értékelés
eredményei teszik lehetové, hogy jatékként miikodjon a feladatok végrehajtasa az oktatasi
kornyezetben.

Az egyes elemek befolyasoljak a tobbit, és ezt szem elott tartva kell 6ket megtervezni. Ezeket
az elemeket az escapED [25] és a SERF [26] munkiira alapozzuk. Igaz, a meglévo
keretrendszerek szamos fontos szabadulé koncepciot fednek le, viszont a kutatasok azt
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mutatjak, hogy ezek a keretek kibSvithetok tovabbi tervezési koncepciokkal és heurisztikakkal,
az alabbiakban kifejtettek szerint. A meglévo teriileteket tovabb bontottuk konkrét
szegmensekre, amelyekre szikség van az oktatasi cél0 szabadulé szoba prototipus
valtozatanak létrehozasahoz. Négy f6 teriletet javasolunk a meglévé keretrendszerek
atrendezésére és Ujracsoportositasara az oktatasi célu szabadulé szoba prototipus
kidolgozasahoz (6. abra).

Mdodszertani lehet8ség az oktatasi

@/(\ Sajat keretrendszer (SmarTeacheRoom - STR)
@ célu szabadulé szoba kialakitasara
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6. abra: Sajat keretrendszer-modell (SmarTeacheRoom - STR)
forras: sajat szerkesztés

A modell modszertani lehetoséget nydjt oktatasi célu szabaduld szobak kialakitasara és
interaktiv jatékmegoldasokra a tanulas és a viselkedés megfigyelése és értékelése
szempontjabdl.

Tervezési szempontbol az oktatasi céli szabadulo szoba egy jaték eszkoz, amely négy
kulcsfontossagu elembdl all, és amelyeket a modellben a puzzle darabjai képviselnek: célok,
résztvevok, kontextus és az értékelés. Mindegyik elem tovabbi elemekre bonthato, amit a 7.
abra szemléltet.

Mint minden jatékban, az elemeknek osszhangban kell lennitik egymassal: ez teszi érdekessé,
vonzova és hatékonnya a szabadulé szobat. A tervezési folyamat soran a négy elemnek
kapcsolddnia kell egymashoz, hogy zokkenémentes élményt kapjon a szoba. Példaul a
szabadulé szobdban taldlhato rejtvényeknek osszhangban kell lennitk a torténettel, és
megoldasuknak tamogatnia kell az el6rehaladast; a rejtvényeknek és a narrativanak is
tamogatnia kell a tanulast stb. E mellett a rejtvények fliggetlenségét is biztositani kell, azaz
mindegyik megvaltoztathato kell, hogy legyen anélkil, hogy sziikség lenne a tobbi rejtvény
megvaltoztatasara. A tesztelés utan konnyen megtorténhet, hogy egy-egy feladat tul
konnylinek vagy nehéznek bizonyul és némi korrigalast igényel. Ezek az elemek megfelelnek a
hagyomanyos jatéktervezési elemeknek [27]. Az elemeket és ezek kolcsonhatasait tervezési
rétegekként lehet értelmezni [13].
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Sajat keretrendszer (SmarTeacheRoom - STR)

Mddszertani lehetdség az oktatasi
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7. abra: Sajat keretrendszer-modell tovabbi elemei (SmarTeacheRoom - STR)
forrds: sajat szerkesztés

OSSZEGZES

A tanarképzé intézmények nagyon fontos szerepet jatszanak egy olyan human téke
elédllitasaban, amely magasan hozzaérto és ligyes, hogy megfeleljen az informacios gazdasag
korszakanak és a globalizacio kihivasanak [29]. A tanarképzé intézményekben alkalmazott
tanitasi és tanulasi folyamatoknak képeseknek kell lenniiik arra, hogy ezeket a tudasokat és
készségeket biztositsak a jové tandrai szamara. A puha készségek bevonasa a tanarképzés
tantervbe sziikséges, hiszen e személyes tulajdonsagok javitjak az egyén interakcioit, a munka
teljesitményt és a karrier kilatasait, és ami kulcsfontossagu 6k is befogadjak ezt a tanitasi
modellt a késébbi munkajuk soran. Figyelembe véve azt a tényt, hogy az elmult évtizedekben
a tarsadalomban a puha készségek észlelt fontossiga jelentésen megndtt, mindenkinek
rendkivul fontos, hogy a targyi ismereteken tilmenden megfelelé puha készségeket szerezzen.
Az oktatasi célu szabadulé szoba kifejezetten ezekre a kompetenciakra fokuszal. Reményeink
szerint a kutatasban szerepl6é pedagogusjelolt hallgatok kedvet kapnak majd sajat szabaduld
szoba fejlesztéshez és megkisérlik ily modon atadni a tananyagot a jovébeli tanuloiknak.
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HUMOR AS TOOL IN THE MEDICAL COMMUNICATION
A RETROSPECTIVE QUANTITATIVE CROSS-
SECTIONAL SURVEY IN HUNGARY
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ABSTRACT

Objectives: there is a question if humor is appropriate to use in official settings, especially
in the hospital. The aim of this paper is to investigate the presence of humorous interactions
between patient and nurses and patients and physicians.

Methods: a retrospective, quantitative, cross-sectional analysis was conducted with the help
of a self-evaluated pilot questionnaire in the clinic of University of Pécs and St. Pantheon
hospital, both in Hungary in 2019. (N=155)

Results: The majority of the patients reported (82%) that humour was a useful tool in difficult
life situations in the hospital, although it helps to defeat only the low-level pain.

Discussion: humour should be a commonly accepted communicational tool in the clinical
setting, the usage should be taught already in the graduate education for health care
professionals.

KEY WORDS
Communication, hospital setting, humour, patients, physicians, education

INTRODUCTION

Humour is a phenomenon of our everyday’s life. In the private setting, we live with it without
any concerns. We use it under certain circumstances also in our workplace but what if we
are working in the health care sector, as health care professionals? Is it appropriate to use the
tools of humour even when we are together with sick or even with dying people? Humour is
and should be no less the case in the medical profession.

The Association for Applied and Therapeutic Humour (AATH) defines “Therapeutic humour
is any intervention that promotes health and wellness by stimulating a playful discovery,
expression or appreciation of the absurdity or incongruity of life’s situations” [1].

' Dr. Orsolya Maté PhD, ass.professor, Institute of Nursing Sciences, Basic Health Sciences and Midwifery
Faculty of Health Sciences, University of Pécs, orsolya.mate@etk.pte.hu

2 Attila Kovécs, scientifical coworker, Faculty of Health Sciences, University of Pécs, attila.kovacs@etk.pte.hu
2Dr. Klara Simon, scientifical coworker, Faculty of Health Sciences, University of Pécs, klara.simon@etk.pte.hu
3 dr. Henriette Pusztafalvi, ass.professor, Institute for Health Insurance Faculty of Health Sciences, University of
Pécs, henriette.pusztafalvi@etk.pte.hu

''Dr. Annamaria Pakai, PhD. habil, ass.professor, Institute of Nursing Sciences, Basic Health Sciences and
Midwifery Faculty of Health Sciences, University of Pécs, annamaria.pakai@etk.pte.hu

* Dr. Annaméria Pakai, PhD. habil, ass.professor, Institute of Nursing Sciences, Basic Health Sciences and
Midwifery Faculty of Health Sciences, University of Pécs, annamaria.pakai@etk.pte.hu

187



12th International Conference of ). Selye University
Sections of Pedagogy and Informatics

The word “humour” has undergone many interpretations throughout history. Humour has
been subject to research and philosophical reflections for centuries and has also been used
for interventions in the health sector [2]. Most research has been conducted in paediatrics
[3]

Apart from the health sector, humour interventions have also been investigated in the field of
positive psychology [4, 5]. Some studies in medical settings were conducted with older people
in nursing homes [6, 7, 8], cancer patients [9, 10] veterans [| 1], and patients suffering from
depression [12]. Positive correlations have been reported on humour and laughter in relation
to life satisfaction outside the health care setting [13, 14], and there is some evidence of a
relationship between humour and health [I5].

One of the more recent definitions mention it as an emotional state, a state of humour that
may be more or less stable, and also as an expression of feelings that can promote well-being
in a person [16, 17, 18].

The benefits of humour in people’s health and life are simply inevitable as follows: it promotes
well-being; helps dealing with difficult and unpleasant situations; brings people together by
levelling their roles; helps to share feelings; enables hope; promotes relaxation; reduces
tension, stress and discomfort, and increases tolerance to pain and strengthens the immune
system by increasing the activity of Natural Killer cells and increasing immunoglobulin levels
[19, 20].

Although the medical professionals are aware of the positive side effect of humour from their
nonprofessional life, they may have concerns to use it with the patients, as they have fears
that the patients don’t want to be the butt of their physician’s jokes.

Surely there are many patients (and potential patients) wh