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Fogyatékossaggal ¢élo hallgatok
tanulmanyi palyafutasa
a felsooktatasi adminisztrativ
adatok tiikkrében

Kutatdsunk a fogyatékossdggal élo hallgatok felséoktatdsi
pdlyafutdsdt vizsgdlja kvantitativ kutatdsi modszerrel, a
Felsooktatdsi Informdcios Rendszer teljeskorii statisztikai adatait
elemezve. Kutatdsunkban arra a kérdésre kerestiik a vdlaszt, hogy
milyen ardnyban és milyen lemorzsoloddsi kockdzattal haladnak
a felsooktatdsban a vizsgdlt csoporthoz tartozok. Eredményeink
szerint a_fogyatékossdggal élo személyeknek kedvezobb stdtustii
teleptilésekrol van nagyobb esélyiik bekertilni. Koziiliik a ferfi
hallgatok nagyobb ardnyban jutnak be, viszont a nok szereznek
gyakrabban diplomdt. A fogyatékossdaggal él6 hallgatok kérében
gyakori a tulfutds, mikézben kevésbé vesznek igénybe passziv
féléveket, s a lemorzsolodcds ritkdbb kériikben.

Bevezetés

magaval hozta a befogadd szemlélet valtozasat is az egyetemekre, amelynek

koszonhetéen megjelentek a szakirodalom altal nem tradicionalisnak nevezett
hallgatdi csoportok, kozottiik a fogyatékossaggal €16 hallgatok is (Attewell és mtsai,
2007; Harper és Quaye, 2009; Lombardi ¢s mtsai, 2013; Pusztai és Szabd, 2014;
Pusztai, 2015; Ndlovu, 2019). Annak ellenére, hogy Magyarorszagon a felsdoktatasi
expanzié az ezredforduld el6tt indult, a szakpolitikak és a tudomanyos kutatas is
csak késobb forditotta figyelmét a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok felé. Noha a szak-
politikak egyértelmii szandéka kiszélesiteni a lehetdségek korét, a rendelkezések és
a fogyatékossaggal ¢é16 egyének tapasztalatai gyakran nem vagnak egybe (Subrayen
¢s Dhunpath, 2019), s a végrehajtas hianyossagai akadalyokat képeznek a fogyaté-
kossaggal €16 tanulok befogadasaban (Ndlovu, 2019; Mosia és Phasha, 2017). Igy a
jogi és infrastrukturalis keretek 6nmagukban még nem képesek biztositani az inklazio
megvalosulasat (Cooper, 2015). A szandékokkal ellentétben ndvelheti a fogyatékossag-
gal €16 fiatalok marginalizalodasat, ha a felsdoktatasi intézmények az 01j gyakorlatok
implementéalasakor nem konzultalnak az érintettekkel (Gibson, 2012; Vickermann és
Bundell, 2010).

ﬁ felsdoktatasban bekovetkezett expanzid elobb vagy utobb a vilagon mindenhol
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Nemzetko6zi viszonylatban az ezredfordulot megel6zden, mar a 80-as évektdl meg-
kezdddtek az eziranyu kutatasok (Marion és Iovacchini, 1983; Vogel, 1983; Ash és
mtsai, 1997), Magyarorszagon azonban a tudomanyos kutatasok csak a kétezres évektol
indultak nagyobb szdmban (Gordosné, 2004; Kalman és Konczei, 2002; Laki, 2008;
Hrabéczy, 2019).

A célcsoport felsdoktatasi helyzetének feltarasara egyarant késziiltek kvalitativ és
kvantitativ kutatasi modszereket alkalmazo vizsgalatok is. A kvantitativ vizsgalatok jel-
lemzden valamely mar meglévd statisztikai adatbazison alapulnak, kiilonb6zd orszagok
népszamlalasi statisztikait és OECD adatbazisokat vesznek alapul, ilyenkor elsésorban
a fogyatékossaggal €16 hallgatdk felsGoktatasi részvételének kiterjedtségérdl kapunk
informaciokat (Riddell és mtsai, 2005; Salmi és Bassett, 2012; Riddell és Weedon, 2014).
A kvalitativ vizsgalatok tobbnyire kis elemszamu interjus kutatasok eredményeirdl sza-
molnak be, s a jelenség mélystrukturairol nytijtanak informaciot. A téma komplikaltsaga
miatt jellemzd tendencia azonban, hogy célzott kérddives kutatasokkal csak elvétve
taldlkozunk (Holloway, 2001; Wynaden és mtsai, 2013).

A kutatasok értelmezési keretében a felsdoktatdshoz valo hozzaférés a tarsadalmi
integraciohoz vald jog, az elditéletesség lekiizdése, a munkaerdpiaci belépés szempont-
jébol fontos, bar sziilettek eredmények arra vonatkozoan is, hogy a felsGoktatashoz valod
hozzaférés onmagaban még nem garantalja a védelmet a munkanélkiiliség ellen (OECD,
2011).

Gyakori kutatasi témaként meriil fel a konkrét tanulmanyi nehézségek és az intézmé-
nyekben igényelhetd szolgaltatasok vizsgalata. Az eredmények alapvetden azt mutatjak,
hogy a fogyatékossaggal ¢é16 hallgatokon kétszeres a terhelés, hiszen a tanulmanyok
elvégzése mellett a sajatos nevelési igényiik is energiat és idot emészt fel az érintett
hallgatok mindennapjaib6l (Gorman, 1999; Cole és Cawthon, 2015; Couzens és mtsai,
2015). A tobbletterhelés mellett gyakran felmeriilo problémaként jelenik meg a tandrai
ismeretatadas ¢és az intézményi weboldalak hozzaférhetdségének nehézsége, akadaly-
mentességiik hianya (Gosper és mtsai, 2008; Cooper, 2015; Fehérvari és mtsai, 2016).
Ezzel 6sszhangban vannak azon kutatasi eredmények is, amelyek alapjan az intézmé-
nyek alacsony felkésziiltségi szintje jelent problémat a befogadas és oktatas teriiletén,
valamint a dolgozok iranyabol érkezd negativ attitid (Pusztai és Szabo, 2014; Holloway,
2001; Fuller, Bradley és Healey, 2004; Morifia ¢s mtsai, 2015), amelyr6l elmondhato,
hogy kozvetett modon hatraltatjak a kommunikaciot, nehezitve a kedvezmények célba
jutasat is.

A nemzetkdzi tudomanyos figyelem azonban nagy hangsulyt fektet a feln6tt életbe
torténd atmenet és jovotervek problematikajara, valamint a palyavalasztas konkrét
¢s rejtett nehézségeire. Az OECD egy 2011-es vizsgalatdban arra mutatott ra, hogy a
fogyatékossaggal é16 tanulok tovabbtanulasi aspiracioi nem sokban kiilonboznek a nem
fogyatékossaggal ¢l6 tarsaikétol, viszont az aspiracidik erdsebben hatnak a tovabbta-
nuldsi dontésre, mint a sziilék iskolai végzettsége (OECD, 2011). A palyavalasztas és
fels6oktatasba torténd jelentkezés esetében a kutatasok eredményei arra mutatnak, hogy
sok helyen nem egyértelmii a bekertilés és diplomaszerzés lehetdsége a fogyatékossaggal
€16 személy, jelentkezd szamara (Ndlovu, 2019). Ndlovu (2019) interjis vizsgalatanak
tapasztalatai szerint az érintett jelentkezOk a felvételhez sziikséges kovetelményeket
rendkiviil sok esetben teljesithetik, problémat jelent azonban, hogy azok a képességek,
amelyek a tanulasban és a munkavégzésben akaddlyozé tényezdk, vagy teljesitési fel-
tételek lennének, csak a képzés kozben, egy-egy konkrét tantargy teljesitésekor/nem
teljesitésekor deriilnek ki, s ez a hallgaté lemorzsolodasahoz vezet.
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Fogyatékossaggal é16 hallgatok
a magyar felséoktatasban

Jogszabalyi keretek

Hazankban a fogyatékossaggal ¢l6 hallga-
tok adminisztrativ moédon a 2002/2003-as
tanévtol jelentek meg (Laki, 2015), arra
vonatkozdan nincsenek azonban adataink,
hogy az ezt megel6z6 években hogyan
alakult a fogyatékossaggal ¢é16 hallga-
tok aranya. A Kozponti Statisztikai Hiva-
tal 2001-es népszamlalasi adatai alapjan
a fogyatékossaggal €16 személyekbdl allo
népesség 5,2%-a rendelkezett diplomaval
(nem tudhat6 azonban, hogy a fogyatékos-
sag a diplomaszerzés elott, vagy azt kdve-
tden keletkezett), s aranyuk 2011-ben még
mindig nem érte el a 10%-ot. Noha lathato,
hogy mar az ezredfordulét megel6zden
is megjelenhettek a fogyatékossaggal ¢16
hallgatok a felsdoktatasban, a felsGoktatasi
torvény csupan 2007-ben vezette be azon
szabalyozast, amely a fogyatékossaggal €16
hallgatok elényben részesitésének kereteit
meghatarozza (Kiss, 2016). Ezen térvény
lehetéséget ad a felsOoktatdsba torténd
jelentkezés, a tanulmanyok folytatasa és a
felsdoktatasbol torténd kilépés esetében is
az esélyegyenldség novelésére. A felsdok-
tatasi felvételi eljaras soran a fogyatékos-
saggal ¢l6 személyeket, akik alapképzésre,
osztatlan mesterképzésre, valamint fels6ok-
tatasi szakképzésre jelentkeznek, 40 tobb-
letpont illeti meg (Magyarorszagon a fel-
sOoktatasi felvételi eljaras soran szamitott
felvételi alappontokat a tanulmanyi ered-
mények, valamint az érettségi eredmények
alapjan szamitjak). Kivételt képeznek ez
alol azok a képzések, amelyek gyakorlati és
egészségiigyi alkalmassagi vizsgat hirdet-
nek a felvételi részeként. A tanulmanyok
soran szamos kedvezmény igénybevételét
biztositja a torvény, azonban kitétel, hogy

Noha ldthato, hogy mdr az
ezredfordulot megelozden is
megjelenhettek a fogyatékossdg-
gal élo hallgatok a felséoktatds-
ban, a felsoktatdsi t6rvény csu-
pdn 2007-ben vezette be azon
szabdlyozdst, amely a fogyate-
kossdggal élo hallgatok elony-
ben részesitésének kereteit meg-
hatdrozza (Kiss, 2016). Ezen
t6rveny lehetoséget ad a felscok-
tatdsba torténd jelentkezés, a
tanulmdnyok folytatdsa és a fel-
sooktatdsbol tortend kilépés ese-
tében is az esélyegyenloség
novelésere. A felséoktatdsi felve-
teli eljdrds sordan a fogyatékos-
sdggal élo személyeket, akik
alapképzésre, osztatlan mester-
képzésre, valamint felséoktatdsi
szakképzésre jelentkeznek,
40 tobbletpont illeti meg
(Magyarorszdgon a felséokta-
tasi felveteli eljdrds sordn szd-
mitott felvételi alappontokat a
tanulmdnyi eredmeények, vala-
mint az érettségi eredmények
alapjdan szdmitjdk). Kivételt
képeznek ez alol azok a képze-
sek, amelyek gyakorlati és
egészsegligyi alkalmassagi
vizsgdt hirdetnek a felveteli
részekent.

az alapvetd tanulmanyi kotelezettségek alol nem mentesiilhet a hallgat6. Ezen kedvez-
mények kozott jelenhet meg a vizsgak személyre szabhatdsaga, a kiillonb6zo specialis
segédeszkozok biztositasa, valamint a nyelvvizsga kdvetelményrendszerének eny-
hitése. A diplomaszerzést szintén elésegitendd, a fogyatékossaggal €16 hallgatoknak
lehet6ségiik van a 12 allamilag tamogatott féléven tul (amelyre minden Magyaror-
szagon tanuld egyetemi polgar jogosult, az orvosi, kozépiskolai tanari, valamint a
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hitéleti képzésekben azonban ezen félévek szama a képzés hosszabb iddtartamanak
fliggvényében eltérhet) maximum 4 plusz félév igénybevételére (Nemzeti Fels6okta-
tasi torvény, 2011).

Korabbi kutatasok

Nemzetkozi szempontbol kevésbé vizsgalt teriilet a fogyatékossaggal €16 hallgatok rek-
rutacioja, valamint a konkrét felsdoktatasi intézmények esélyegyenldséget tamogato gya-
korlatanak a vizsgalata. A rekrutacid esetében a magyarorszagi eredmények ramutatnak
arra, hogy a fogyatékossaggal €16 tanuldk igen nagy ardnyban érintettek a szegénység-
ben, és igen sokan érkeznek hatranyos helyzetii telepiilésekrol a felsGoktatasba (Szelld és
mtsai, 2013; Balazs-Foldi és Dajnoki, 2016; Balazs-Foldi, 2019). A Kézponti Statisztikai
Hivatal népszamlalasi és mikrocenzusos adatai egyarant vizsgaljak a fogyatékossaggal
¢l6 személyekbdl allo népességet a létszamadatok és a munkaerdpiaci elhelyezkedés
tekintetében. A legtijabb eredmények alapjan Magyarorszagon a legmagasabb befeje-
zett iskolai végzettségli fogyatékossaggal €16 személyek ardnya ndvekszik, mikdzben
az utdbbi években a fogyatékossaggal ¢16 személyekbdl allo népesség 1étszama nem
novekedett. Munkaerdpiaci helyzetiik is javulni latszik a statisztikai adatok alapjan a
megel6zo lekérdezésekhez képest, azonban ezek hatterében allhat az is, hogy szigorodtak
a diagnosztikai feltételek (KSH, 2015). A felsdoktatasi intézményi gyakorlatok esetében
Barakonyi és Pankasz (2019) leglijabb eredményei szerint nagymértékii hianyossagok
mutatkoznak meg szervezeti és személyi szinten egyarant. Erre példa a fogyatékosiigyi
koordinatorok hidnya az altaluk vizsgalt intézmények 20%-aban, az intézményi szol-
galtatasok pedig leginkabb alapvetd igényekre reagalnak, a specialis igényekre (példaul
jelnyelvi tolmacs biztositasa) kevés a lehetdség.

Hrabéczy (2019) interjus kutatasanak legfontosabb kovetkeztetése volt, hogy a
felsdoktatasi intézményi szolgaltatasok csak kiegészitd segitségként vannak jelen
a felsdoktatasi tanulmanyok soran, az eredményességet emellett nagymértékben befo-
lyasolja az egyén konkrét tarsas kontextusa, kiemelten a csalad és a pedagogusok
tamogatasa mar a korai életszakaszban is. A felsGoktatasban ezeknek a kozvetlen
tamogato hatasa nagy mértékben lecsdkken, kozvetett modon azonban a korabbi segit-
ség érvényesiti hatdsat, és a korabbi tapasztalatok alapjan a tanulé magabiztosabban
fordul segitségért akkor, ha erre a korabbiakban a kornyezete lehetdséget adott, és
tajékoztatast kapott az 6t megilletd szolgaltatasokrol és azok igénylésének menetérol.
Az ezen a téren kialakult tudatossag megléte, illetve hianya pedig a palyavalasztasban
is megmutatkozik (Hrabéczy, 2019).

A nemzetkdzi szakirodalom szerint a felsdoktatasba 1épve az intézménynek megsziinik
a feleldssége, ¢és a tanulokra terjed abban a tekintetben, hogy hangot adjanak igénye-
iknek, és nem az intézmény kotelessége ezeket kideriteni, ellentétben az alacsonyabb
iskolai szintekkel (OECD, 2011). Azonban tobb kutatas is megerdsitette, hogy a megbé-
lyegzéstdl vald félelembdl, vagy a ,,csak azért is megmutatom” mentalitasbol fakaddan
sokan nem vallaljak fel fogyatékossagukat a felsdoktatasban, ez pedig tovabb neheziti
az esélyegyenldség biztosithatésagat (Riddell, Tinklin és Wilson, 2004; Fuller és mtsai,
2004; Veroszta, 2016a; Hrabéczy, 2019).

A korabbi kutatasok eredményeinek fiiggvényében jelen tanulmany célja a fogyaté-
kossaggal €16 hallgatok szocialis hatterének feltérképezése, valamint annak vizsgélata,
hogy vannak-e olyan tanulmanyi vagy adminisztrativ tényezok, amelyek az érintett
hallgatok lemorzsolodasat okozzak. Tanulmanyi okok alatt a sikertelen szemesztereket,
a tanulmanyok iitemének lassulasat és a passziv feléveket értjiik, adminisztrativ feltéte-
lek alatt a nyelvvizsga-bizonyitvany hidnyat. Magyarorszdgon az egyetemtol fliggetlen
bizottsag el6tt tett allami nyelvvizsga-bizonyitvany nélkiil nem lehet diplomat szerezni.
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A vizsgara valo felkésziilésnek és a vizsga letételének anyagi feltételei vannak. Kutatasi
kérdésiink volt, hogy a nyelvvizsga hianya jobban fenyegeti-e a sajtos nevelési igényl
hallgatok diplomaszerzését, mint masokét.

Hipotézisek

A felséoktatasi palyafutassal kapcsolatban két fontos tényezot vizsgaltunk, a bekeriilés és
a felsGoktatasban valdé bennmaradas koriilményeit, ezek kdré csoportositottuk hipotézi-
seinket. A felsdoktatasba torténd bekeriilést nem a jelentkezdk és felvettek viszonyaban
vizsgaltuk, hanem az keriilt a kutatas kdzéppontjaba, hogy a kiilonb6z6 demografiai
adatok szempontjabol az egyes attributumok mennyire kiilonbdznek a fogyatékossaggal
€16 hallgatok és az elényben nem részesitett hallgatok esetében. Egy kovetkezd kutatas
soran azonban a jelentkezok és felvettek szempontjabol is célszeri megvizsgalni a fogya-
tékossaggal €16 hallgatok helyzetét.

Feltételeztiik, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatdk kisebb aranya jut be a fels6ok-
tatasba kistelepiilésekrdl, mint a fogyatékossaggal nem rendelkez6 hallgatok esetében.
Alapvetéen a fogyatékossaggal ¢l6 személyek és a fogyatékossaggal ¢16 kdznevelésben
tanul6 didkok magasabb aranya ¢l kistelepiilésen (Kiss, 2016; Degovics, 2004; Garai és
Kovacs, 2014; Radvanyi, 2013). Fényes Hajnalka (2009) férfihatrany-hipotézisét alapul
véve (amely szerint a férfiak csupan elénydsebb tarsadalmi kdzegbdl képesek bekeriilni
a felsGoktatasba) azt feltételezziik, hogy a felsdoktatasba torténd bekertiléskor a fogya-
tékossaggal ¢é16 személyek esetében is érvényesiil egy eldzetes szelekcid a tarsadalmi
status alapjan, amely vizsgalatara az altalunk elemzett adatbazisban a telepiilés tipusan
keresztiil van lehetdség.

Szintén ezen elméletbdl kiindulva feltételezziik, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok
kozott kisebb lesz a szocidlisan hatranyos helyzetli hallgatok aranya a nem fogyatékos-
saggal ¢l6 hallgatokhoz képest, a hatranyok halmozodasa ugyanis tovabb nehezitheti a
fels6oktatasi jelentkezésig a tanulmanyi életutat.

Feltételezziik, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok idésebb életkorban lépnek be a
felsdoktatasba, mivel a szakirodalom alapjan nehezitett az iskolai palyafutasuk, igy ese-
tiikkben késébbre tolddhat a felsdoktatasba torténd jelentkezés (Kimball és mtsai, 2016;
Szemerszki, 2016).

Korabbi kutatasok ravilagitottak arra, hogy szdmos tényezd neheziti a hallgatok hely-
zetét a felsGoktatasban, és novelheti a lemorzsolodasi rizikot, tobbek kozott az anyagi
helyzet, a munkavallalas, azonban nagyon ritkan vizsgalt jelenség a lemorzsolodas és
bennmaradas szempontjabodl a sajatos nevelési igények kérdéskore (Fenyves €s mitsai,
2017; Kimball és mtsai, 2016). Ennek fiiggvényében hipotéziseink masodik csoportja a
tovabbhaladasra ¢és diplomaszerzésre koncentralodik.

Ezek alapjan feltételeztiik, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok tobb passziv félév-
vel, lassabb litemben, nagyobb aranyt tulfutassal éri el az egyetem befejezését.

Feltételeztiik tovabba, hogy a fogyatékossaggal é16 hallgatok nagyobb szazaléka
morzsolodik le a felsGoktatasbol, mint tarsaik, a szakirodalom alapjan ugyanis az ugyne-
vezett nem tradicionalis hallgatok, kdzottiik a fogyatékossaggal €16 hallgatok magasabb
lemorzsolddasi kockazattal rendelkeznek (Fenyves és mtsai, 2017; Riddell és mtsai,
2005).

Feltételeztiik, hogy a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok kisebb aranyban rendelkeznek
nyelvvizsgaval az altaluk igényelheté nyelvvizsgat érintd kedvezményeknek kdszonhe-
téen (2011. évi CCIV. Torvény a nemzeti felsdoktatasrol).
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Modszerek

Kutatasunk célja, hogy képet alkossunk a magyar fels6oktatasban tanulé fogyatékossag-
gal €16 hallgatok tanulmanyi elémenetelérdl. Ehhez a FelsGoktatasi Informacios Rend-
szer (FIR) adatait elemeztiik, melyet az Oktatasi Hivatal anonimizalva rendelkezésiinkre
bocsatott. A FIR egy olyan kdzponti elektronikus nyilvantartas, amely a felsGoktatasban
részt vevo Osszes hallgatd elomenetelét és felsdoktatasi tanulmanyi adatait tartalmazza,
ezen adatokat pedig az intézmények elektronikus tanulmanyi rendszereibdl nyeri.

Az adatbazisnak koszonhetden lehetdségiink volt 1006 fogyatékossaggal €16 hallgatod
vizsgalatara azon hallgatokkal 6sszehasonlitva, akik nem részesiiltek fogyatékossag
megléte miatt elényben a felsGoktatasi felvételi eljaras soran. Eredményeink Gjszertiségét
adja, hogy igen kevés azon kutatasok szama, amely nagy mintan keresztiil vizsgalja ezt
az egyébként igen nehezen elérhetd célcsoportot.

Az egyes évek kozotti eltérések kiegyenstilyozasa érdekében két évfolyamot vizsgal-
tunk, hogy az egyes évek esetleges kilengései ne vezessenek torz kovetkeztetésekhez.
fgy az alapsokasagot az alap- és osztatlan képzéseken 2010 és 2014 szeptemberében
felséfokt tanulmanyaikat megkezdd, ujonnan felvett hallgatok teszik ki. Az adatbazis
mindkét kiindulé kohorsz esetében a 2017/2018-as tanév masodik félévéig tartalmazza
a hallgatok tanulmanyi adatait, igy a 2010-ben tanulmanyaikat megkezddk esetében
Osszesen 14 féléven keresztiil, a 2014-ben felvettek esetében 6 féléven at kovethetjiik
a felsOoktatasi életutat. A felsGoktatasba torténd bejutds esetében mindkét bazisévet,
a lemorzsolddas és bennmaradas szempontjabdl azonban csak a 2010-es bazisév adatait
vizsgaltuk, a képzési idétartamok valtozo hossza miatt.

A kutatas ¢és az eredmények érvényessége szempontjabol indokoltnak tartottuk tobb
évfolyam vizsgalatat is, azonban az adatokat a hivatal csak nagyon korlatozott mennyi-
ségben kivanta rendelkezésiinkre bocsatani az adminisztrativ adatok érzékenysége és az
anonimizaléas folyamatanak bonyolultsdga miatt.

Az altalunk elemzett adatbazis elényét jelenti, hogy két hallgatoi kohorsz tobb éven
keresztiili vizsgalatara, nyomon kdvetésére biztosit lehetéséget. Hatranyaként emliteniink
kell azonban, hogy csak olyan adminisztrativ adatokat tartalmaz, amelyek korlatozottan
adnak informacidkat a hallgatok tarsadalmi hatterér6l, valamint az adatokat csak intéz-
ményi szemszogbdl tartalmazza, nem kovethetd az egyes hallgatok tanulmanyi életutja,
példaul az esetleges intézményvaltas esetén. Mddszertani szempontbol szintén kritikaval
kell kezelniink azon valtozokat, ahol az adatk6z16k (akik hallgatok és adminisztratorok
is lehetnek) egyéni értelmezésén keresztiil keriiltek be az adatok a rendszerbe, amely
gyakran eltér a kutatoi szemszogtdl. Tovabbi korlatként kell emliteniink, hogy nem
minden érintett regisztralja magat fogyatékossaggal €16 személyként a felsdoktatasi
felvételi soran, igy a rendszer nem tartalmazza ezen hallgatok esetében, hogy rendelkez-
nek-e sajatos nevelési igénnyel, és igy ezen hallgatok 1étszamarol és jellemzdirdl nem
szerezhetiink informaciokat. Korabbi kutatasok megallapitottak, hogy a fogyatékossag
elhallgatasanak oka ritkabban a megbélyegzéstol vald félelem, gyakrabban az egyéb
alkalmassagi kritériumoknak valé megfelelés igénye a sikeres felvételi érdekében. Gya-
korta jatszik szerepet azonban, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok egyéb jogcimeken
igényelnek tobbletpontot a felsdoktatasi felvételi soran, igy a fogyatékossag megléte ese-
tén kapott tobbletpont mar nem itélhetd oda szamukra a tobbletpontok maximalizalasa
miatt (Hrabéczy, 2019).

A sajatos nevelési igény meghatarozasa orszagonként és oktatasi rendszerenként,
valamint tudomanyteriiletenként is igen eltéré képet mutat. Az OECD igyekezett egy-
ségesiteni e megkozelitésbdl a nemzetkdzi meghatarozasokat, és 1étrehozta sajat kate-
goriarendszerét, amely alapjan minden OECD-tagallam elemezhetd a fogyatékossaggal
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€16 tanulok oktatasanak szempontjabol. Jelen kutatds soran azonban az adatbazis ele-
mezhetdségének érdekében a magyarorszagi felsGoktatasi torvényben meghatarozott
definiciénak megfeleld fogyatékossaggal €16 hallgatokat vizsgaltuk, ennek alapjan tor-
ténik ugyanis a kiilonb6z6 sajatos nevelési igények kategorizalasa a magyar Felsdok-
tatasi Informacioés Rendszerben. Fogyatékossaggal €16 hallgatd tehat kutatasunkban az
a hallgato, aki valamely mozgasszervi, latas-, hallas- és beszédfogyatékossaggal, vagy
halmozott fogyatékossaggal rendelkezik, tovabba autizmus spektrumzavarral vagy egyéb
pszichés fejlodési zavarral €l (2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsdoktatasrol).

Az elemzés soran a fogyatékossagi tipusoknak és az elemszdmnak megfeleléen a
fogyatékossaggal €16 hallgatok négy csoportjat hoztuk 1étre, és Oket vetettiik 6ssze az
elényben nem részesitett hallgatoi csoporttal. Tobb fogyatékossag egylittes eléfordulasa
esetén (ami az esetek 1,5 szazalékaban fordult el6) kutatoi dontés alapjan a tanulmanyok
nehezitettségére vonatkozoan sulyossagi sorendet allitottunk fel, és a stlyosabbnak itélt
kategoriaba soroltuk az adott egyént.

Az igy létrehozott csoportok:

— Tanulasi zavarral €16 hallgatok csoportja (diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia,
N = 645), akik esetében az egyes tanulasi képességeket érintd problémak nehezitik
az el6rehaladast.

— Latassériilt, hallassériilt, beszédfogyatékossaggal ¢16 hallgatok csoportja (N = 176),
akik esetében a probléma elsddlegesen nem a tanulasi képességet érinti, hanem
szervi probléma miatt akadalyozott a tananyag befogadasa.

— Mozgésszervi fogyatékossaggal €16 hallgatok csoportja (N = 158), ahol a tanulési
képességet érintd és a tananyag befogadasat érintd problémak nem minden esetben
vannak jelen, esetiikben az intézmény, a kurzusok, az intézmények egyéb szerveinek
¢és eseményeinek hozzaférhetdsége fizikailag akadalyozott.

— Autizmus spektrumzavarral és/vagy beilleszkedési, magatartasszabalyozasi zavarral
¢16 hallgatok csoportja (N = 27), akik esetében a tanulasi problémak mellett vagy
helyett viselkedésbeli tényezok nehezitik a tanulméanyok folytatasat.

— Elényben nem részesiilt hallgatok csoportja (N = 95 453), akik a felsdoktatasi felvé-
teli eljaras soran nem igényeltek tobbletpontot fogyatékossag meglétéért.

Eredmények

Tanulmanyunkban a fogyatékossaggal é16 hallgatok felsGoktatasi palyafutasat vizsgal-
juk, kiilonos tekintettel a lemorzsolddasukra. A fels6oktatasbol torténd lemorzsolodas
megtori a palyafutast, nemcsak intézményi, hanem egyéni veszteségeket is eredmé-
nyezve (Kovacs és mtsai, 2019).

Bekeriilés

A statisztikai adatbazisban a hallgatok demografiai adatai koziil megismerhet6 a hallga-
tok neme, sziiletési éve, lakohelyének telepiiléstipusa, valamint a hatranyos helyzetért
kaphato6 tobbletpontok meglétébol kdvetkeztethetiink a vizsgalt hallgatok szocialis hat-
terére.

A 2010-ben tanulmanyokat kezdett fogyatékossaggal €16 hallgatok 1étszama 569,
2014-ben 437, ami csokkenést jelent, azonban tekintetbe kell venniink, hogy demografiai
okokbol a csokkend tendenciat mutatod korcsoportok miatt a belépé nem fogyatékossag-
gal ¢16 hallgatok Iétszama is csokkent 2010-hez képest 2014-re 13%-kal. Mindekdzben
a fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok szama 14%-kal csokkent, igy mindkét vizsgalt csoport
esetében egyforma mértékii csdkkenés tapasztalhato.
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1. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszlisa nem és kezdd év szerint
(Khi-négyzet proba, p < 0,05), (%, N = 96459)

2010 2014

Férfi Né Férfi N6
Tanulasi zavar 57.2% 42.8% 56.8% 43,2%
Latas-, hallas- és o o o o
beszédfogyatékossag >1,0% 49,0% 60.8% 39.2%
Mozgasszervi fogyatékossag 48,1% 51,9% 32,7% 67,3%
Autizmus ADHD (75,0%) (25,0%) (73.7%) (26,3%)
Osszes SNI 311 258 242 195
Elényben nem részesiilt 24 365 29 441 18 448 23197

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zarojelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az alahuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A nemek tekintetében a fogyatékossaggal
¢16 hallgatok korében a mozgésszervi fogya-
tékossaggal €16 hallgatok csoportjanak kivé-
telével a 2010-es és 2014-es évben egyarant
ferfitobblet mutatkozik (1. tablazat), noha a
magyar felsdoktatasban napjainkban a nok
aranya meghaladja a férfiakét, s adataink is
ezt tikkrozik. A KSH 2011-es népszamlalési
adatai alapjdn nem csak a felsdoktatasban,
de a teljes fogyatékossaggal ¢16 személyek-
bol allo népesség korében is magasabb a
ndk aranya, koriikkben azonban tobb a dip-
lomas férfi, mint a n6 (a fogyatékossaggal
¢16 férfiak 10,4%-a, mig a fogyatékossaggal
¢16 n6k minddssze 7,7%-a rendelkezett dip-
lomaval 2011-ben) (KSH, 2015). A hallgatoi
adatokhoz visszatérve, a fogyatékossaggal
¢lo férfiak magasabb bejutasi aranyaval
szemben megvizsgaltuk a végzettek aranyat
is, amely soran kirajzolodott, hogy ugyan
a férfiak ardnya magasabb a felsdoktatasba
belépd fogyatékossaggal ¢é16 hallgatok
kozott, ennek ellenére a fogyatékossaggal
¢16 ndi hallgatok joval magasabb aranyban
végzik el sikeresen fels6fokti tanulmanyai-
kat. Adataink alapjan azonban ennek hatteré-
ben allhat, hogy a fogyatékossaggal €16 férfi
hallgatok nagyobb aranyban tanulnak agrar-
tudomanyi, miiszaki ¢és informatika tudo-
manyteriileten, amelyek igen magas lemor-
zsolodasi arannyal jellemezhetok és magas
ezen képzési tertileteken a talfutdk ardnya is.
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A nemek tekintetében a fogyate-
kossdggal élo hallgatok kérében
a mozgdsszervi fogyatékossdag-
gal élo hallgatok csoportjdanak
kivételevel a 2010-es és 2014-es
évben egyardnt férfit6bblet
mutatkozik (1. tabldzat), noha
a magyar felséoktatdsban nap-
Jainkban a nék ardnya megha-
ladja a ferfiaket, s adataink is
ezt tikrézik. A KSH 2011-es
népszamildldsi adatai alapjdan
nem csak a felséoktatdsban, de
a teljes fogyatékossdggal élo
személyekbdl dllo népesség kore-
ben is magasabb a nok ardnya,
koriikben azonban tobb a dip-
lomas ferfi, mint a no (a fogya-
tekossdggal élo ferfiak 10,4 %-a,
mig a fogyatékossdaggal élo nok
minddossze 7,7 %-a rendelkezett
diplomdval 2011-ben)
(KSH, 2015).
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A képzési teriilet hatasat tehat homalyban hagyna, ha csak a nemek szerinti megoszlast
vizsgalnank. Ezen eredmény tovabbi okainak vizsgalatira azonban jelen adatbazis nem
biztositja a kereteket, igy a felmeriild kérdések tovabbi kutatasok targyat képezhetik.

A hallgaték szocidlis hatterének egyik mutatdjaként emlithetjiik a lakohely telepii-
léstipusat. A két vizsgalt bazisévben az elemzés soran nem mutatkozott szamottevo
kiilonbség, azonban a szakirodalommal ellentétben, amely szerint leginkabb hatranyos
helyzetii telepiilésekrdl érkeznek a fogyatékossaggal €16 hallgatok a felsGoktatasba
(Szell6 ¢és mtsai, 2013; Balazs-Foldi és Dajnoki, 2016; Balazs-Foldi, 2019), az adatok
alapjan mégis fellilreprezentalt azok aranya, akik a fovarosban, vagy megyeszékhelyen
¢lnek (2. tablazat). Ennek hatterében allhat, hogy a magyarorszagi kisteleptilések igen
kedvezétlen infrastruktaraval rendelkeznek, a korai fejlesztd és specialis pedagogiai
ellatérendszer a nagyvarosokban érhetd el. A fogyatékossaggal €16 tanulok és csalad-
jaik szamara pedig plusz nehézséget jelent a kozlekedés, esetlegesen a kollégiumi 1ét
megvalositasa. Ennek kdvetkeztében a fogyatékossaggal ¢l személyek az elényosebb
infrastrukturaju telepiilésekrol juthatnak be nagyobb eséllyel a tanuldk a felsdoktatasba.

2. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszidasa lakohely telepiiléstipusa szerint
(Khi-négyzet proba, p <0,05) (%, N = 96 459)

Tanulasi L atas-,, hallds- Mozgasszervi | Autizmus | ElIényben nem
és beszédfogya- A . A .
zavar , , fogyatékossag ADHD részesiilt
tékossag
Févaros 19,5% 32.4% 16,5% 40,7% 25.4%
Megyeszékhely | 28.8% 25,0% 27.2% (22,2%) 19,9%
Viros 31,0% 23,9% 34,8% (18,5%) 31,9%
Kozség 20,6% 18,8% 21,5% (18,5%) 22,8%
Osszesen (f6) 645 176 158 27 95 453

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zardjelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az aldhuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

Az életkor vizsgalatahoz a sziiletési éveknek és a tanulmanyok megkezdésének fiiggvé-
nyében 4 kategoriat alkottunk annak vizsgélatara, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok
mely életszakaszban kezdik meg jellemzden a felsGoktatasi tanulmanyaikat (2. tabla-
zat). Magyarorszagon atlagosan a fiatalok 18 éves korukban szerzik meg az érettségit,
azonban ez kitolodhat annak megfelelden, hogy négy vagy 6t évfolyamos kdzépiskolai
képzésben vesznek-e részt. Jellemzo tovabba, hogy a tanuldk az érettségi megszerzését
kovetden valamely OKJ képzésben szakképesitést szereznek, igy ezen tényezdket az
¢életkori csoportok kialakitasanal figyelembe vettiik.
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3. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megosziasa életkor szerint
(*Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 96 459)

Tanulasi L,a tas-, h’allas- Mozgasszervi | Autizmus | Elényben nem
és beszédfo- A . A .
zavar , . fogyatékossag | ADHD részesiilt
gyatékossag
20 éves és 0 N N o 0
fiatalabb 67,70% 70,60% 69,80% (62,50%) 68,80%
21-30 22,10% 22,50% 19,80% (37,50%) 21,30%
2010 |31-40 9.60% (5,90%) (5,70%) (0,00%) 6,80%
40+ (0,60%) (1,00%) (4,70%) (0,00%) 3.00%
Osszesen | 353 102 106 8 53 806
(f6)
20 éves és 0 o N o °
fiatalabb 68,20% 63,50% 69,20% 73,70% 74.20%
21-30 20,20% 25,70% 21,20% (21,10%) 18,90%
*2014 | 31-40 5,10% (5,40%) (1,90%) (5,30%) 4,20%
40+ 6.50% (5,40%) (1.70%) (0,00%) 2,70%
Osszesen | 505 74 52 19 41 647
(f6)

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zardjelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az alahuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A 3. tdblazatot szemlélve lathat6, hogy hasonldan az atlagos hallgatohoz, a legnagyobb
aranyban a fogyatékossaggal €16 hallgatok ugyanugy tipikus életkorban kezdik meg fel-
sOoktatasi tanulmanyaikat. A 2014-es évben tanulmanyokat kezdd hallgatok kozott azon-
ban enyhébb valtozas figyelheté meg, csokkent ugyanis az aranya a tipikus életkorban
tanulmanyokat kezdd hallgatoknak, valamint a latas-, hallas- és beszédfogyatékossaggal
¢16 hallgatok alulreprezentaltan jelennek meg, s emellett a latas-, hallas- és beszédfogya-
tékossaggal €16 hallgatok kozott csdkkent a tipikus életkorban tanulméanyokat kezdé hall-
gatdk aranya. Szintén szignifikdns eredmény azonban, hogy a tanulési zavarral, valamint
a mozgasszervi fogyatékossaggal €16 hallgatok korében feliilreprezentaltan vannak jelen
a legmagasabb életkori csoportba tartozo hallgatdk, a 40 év felettick. A tanulési zavarral
€16 hallgatok korében az idésebb korban tanulmanyokat kezdok feliilreprezentaltsaga
arra enged kdvetkeztetni, hogy az életkor elérehaladtaval megprobaljak lekiizdeni tanu-
lasi hatranyaikat. Csupan két bazisév vizsgalata azonban nem vezethet altalanosithatd
kovetkeztetésekhez, igy e kérdés tovabbi kutatasok targyat képezheti.

A vizsgalt sokasag 81%-a nappali, 19%-a levelezé munkarendben tanul. Megfigyel-
hetd azonban, hogy a 2010-es évhez képest a 2014-es évre lecsokkent a levelez6 képzés-
ben tanulmanyokat kezddk aranya, bar az utobbi években a teljes magyarorszagi fels6ok-
tatasban is csokkend tendenciat mutat a levelezd képzések iranti kereslet (Polonyi, 2014).
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4. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszlasa képzési szint és kezdd év szerint
(*Khi-négyzet préba, p < 0,05) (f6, N = 96 459)

Tanulasi L atas-,' hallds- Mozgasszervi | Autizmus | Elényben
és beszédfogya- . . A ..
zavar , , fogyatékossag | /ADHD | nem részesiilt
tékossag
BA/BSc | 91.20% 91,20% 92,50% (62,50%) 87,50%
*2010 | OMA 8,80% (8,80%) (7,50%) (37.50%) 12.50%
Osszesen | 353 102 106 8 53 806
(Fé)
BA/BSc 88.70% 83,80% 78,80% 100.00% 82,30%
#2014 OMA 11,30% 16,20% 21,20% (0,00%) 17.70%
Osszesen | 59, 74 52 19 41 647
(Fé)

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zarojelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az alahuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

Mivel Magyarorszagon a magas presztizsii, szelektiv képzések az osztatlan képzésben
maradtak, ezért azt feltételeztiik, hogy a fogyatékossaggal ¢l hallgatoknak nehezebb
lesz bejutni ezekbe a képzésekbe. A képzések szintjeinek tekintetében, mind a négy
csoport tagjai kozil legtobben alapképzésben tanulnak, és ez 2010 és 2014 kozott sem
valtozott (4. tablazat). Jol lathatoan megmaradt 2010 és 2014 kdzott az alapképzésbe
jelentkezok talstilya az osztatlan képzéshez képest, 2014-re azonban jelentdsen nove-
kedett az osztatlan mesterképzésbe jelentkezdk ardnya a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok
korében. Emogott vélhetden azon oktataspolitikai valtozas huzodik meg, hogy 2013-ban
a tanarképzés esetében a Bologna-rendszerti képzést felvaltotta az osztatlan mesterképzé-
ses forma, amely statisztikailag megnovelte az osztatlan képzésbe torténd jelentkezések
aranyat., valosziniileg a tanarképzésben tortént valtozas okozhatta ezt. Amennyiben meg-
vizsgaljuk, mely tudomanytertileteken milyen aranyban vannak jelen a vizsgalt hallgatok,
elmondhat6, hogy a 2010-es évhez képest 2014-ben novekedett a pedagdogusképzésben
részt vevo fogyatékossaggal €16 hallgatok aranya. Erre ugyan 6nmagaban nem magyara-
zat a képzési rendszer valtozasa, a pedagdgusképzés szerkezetét érintd valtozas azonban
valdban eredményezhette az osztatlan képzésben részt vevok aranyanak novekedését.

Tovabb vizsgalva a kiilonb6z6 tudomanyteriileteken a fogyatékossaggal €16 hallgatok
aranyanak alakulasat elmondhato, hogy jelentds valtozasok nem torténtek a két vizsgalt
bazisév tekintetében.
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5. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megosziasa képzési teriilet szerint
(a 2010-es és 2014-es évfolyam adatai 6sszevonva, egyiitt elemezve szerepelnek)
(Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 96 459)

Elényben | Tanulasi égf::;%:fa; lasz;- Mozgasszervi | Autizmus /
nem részesiilt | zavar , , gy fogyatékossag ADHD
tékossag

Agrartudomany 6,1% 7,3% 8,0% (2,5%) (0,0%)
Allamtudomany 3.2% 1,9% (1,1%) (0,6%) (0,0%)
El"(:z;‘zz:‘yt 8,9% 7,8% 142% 18.4% (3,7%)
Gazdasag-

; 17.5% 10,1% 6,8% 11,4% (0,0%)
tudomany
Hitéleti 1,8% 2,2% (4.5%) (3,2%) (0,0%)
Informatika 6,6% 5,7% 8,5% 12.0% (18.5%)
Jogi 5,4% 5,9% 9.1% 7,0% (7,4%)
Miiszaki 16,0% 19.1% 16,5% 11,4% (29,6%)
Miivészeti 1,6% 4.5% (1,7%) (2,5%) (0,0%)
ylvesset: 8% 20% (1L7%) (0.6%) (0.0%)
Orvos- és egész- o o 0 o o
ségtudomany — 9,3% (2.8%) (5,7%) (7.4%)
izg;‘ég: sus- 11% 5,4% 8,5% (2,5%) (3,7%)
Sporttudomany 2,4% 5.4% (4,0%) (0,6%) (3,7%)
z::lrzzldﬂ;m' 6,5% 7,4% 9,1% 13.3% (3,7%)
3:;2‘;;?; 4.9% 6.0% (3,4%) 8.2% (222%)
Osszesen (F6) 95 453 645 176 158 27

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zarojelben tintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az alahuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

Aranyaik alakulasa kevéssé tér el az atlag hallgatdi populécio ardnyaitdl az egyes képzési
terilileteken, a gazdasdgtudomanyi képzési teriileten azonban mindkét vizsgalt évben alul-
reprezentaltan jelennek meg a nem fogyatékossaggal €16 hallgatokhoz képest. Tovabbi
jellemz6, hogy az informatika, sporttudomanyi és tarsadalomtudomanyi képzési terti-
letek népszertibbnek bizonyulnak a fogyatékossaggal €16 hallgatok korében, mint az
elényben nem részesitettek korében. Alapvetden azonban az mondhaté el, hogy a vizs-
galt hallgatok mas-mas tudomanyteriileteken jelennek meg feliilreprezentaltan, ennek
hatterében az allhat, hogy a hallgatdk a kiilonb6z6 fogyatékossagi tipusok fiiggvényében
mas teriileteken bizonyulhatnak tehetségesebbnek, aminek kovetkeztében kiillonbozo
tudomanyteriileten tudnak jobban érvényesiilni.
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Bennmaradas

A felsGoktatasba torténd bekertilés esetében egyarant vizsgaltuk a 2010-ben és 2014-ben
tanulmanyokat kezd6 hallgatokat. A felsdoktatasban torténd bennmaradas, eredményes-
ség ¢s lemorzsolodas szempontjabol a tovabbiakban kizarélag a 2010-ben tanulmanyokat
kezd¢6 hallgatokat vizsgaljuk, ugyanis esetiikben kdvethetd végig a felsdoktatasi palyafu-
tas a felhasznalt félévek szamabol kifolyolag. A felsdoktatasi palyafutas sikerességének
egyik mutatojaként vehetd alapul, hogy a képzési kimeneti kdvetelmények alapjan hany
féléves képzésben vesz részt a hallgato, és hany félév alatt sikeriil azt ténylegesen elvé-
geznie.

6. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszlasa a képzésben eltoltott félévek szerint
(Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 42 084)

Tanulasi L atas-,’ hallas- Mozgasszervi | Autizmus | Elényben
és beszédfogya- . . A ..
zavar , . fogyatékossag | ADHD | nem részesiilt
tékossag

KKK szerinti
kepzesi idonel 22,10% 25,50% 32,10% | 6250% | 29.70%
kevesebb félévet
hasznalt fel
KKK szerinti kép-
zési idének megfe- o o o o o
lelé szamu félévet 32,30% 31,40% 17,90% (25,00%) 34.80%
hasznalt fel
KKK szerinti kép-
zési id6nél tobb 45.60% 43,10% 50.00% (12,50%) 35,50%
félévet hasznalt fel
Osszesen (F6) 292 74 52 19 41 647

Forras: FIR 2010. Megjegyzés: zarojelben tintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte el a
tizet. Az alahuzott értekek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A 6. tablazat alapjan lathatd, hogy csupan a hallgatok egyharmada toltott el a képzési
idonek megfeleld szamu félévet a felsdoktatasban egy adott képzésben. Kozottiik feliil-
reprezentaltan jelennek meg azonban azok a hallgatok, akik nem részesiiltek elényben
a felvételi eljaras soran, s jelentdsen alulreprezentalt a mozgasszervi fogyatékossaggal
¢16 hallgatdk aranya. Jelen esetben a kevesebb félévet felhasznaldk csoportjat nem
tekinthetjiik egységesen lemorzsolddottaknak, kevesebb félévet hasznalnak el ugyanis
azon hallgatdk is, akiknek korabbi tanulmanyaik alapjan beszamitasra kertilnek bizonyos
kreditek, ezzel megroviditve a képzési id6t, am ennek elemzésével jelen tanulmany nem
foglalkozik. Azok k6zott azonban, akik a meghatarozott képzési idénél tobb félévet tol-
tottek a felsoktatasban, jelentdsen feliilreprezentaltan jelennek meg a tanulasi zavarral,
valamint a mozgasszervi fogyatékossaggal €16 hallgatok, s a latas-, hallas- és beszédfo-
gyatékossdggal ¢l6 hallgatok is igen magas aranyban jelennek meg. Elmondhat6 tehat,
hogy az elonyben részesitett hallgatok elérehaladasa lassabb iitemben zajlik.

Ahogyan a korabbiakban emlitettiik, a fogyatékossaggal ¢16 hallgatoknak lehet6ségiik
van a felsdoktatasi éveik alatt az alapvetden biztositott 12 allamilag tamogatott féléven
tul plusz allamilag tamogatott félévek igénybevételére. A 7. tdblazatban feltlintettiik
az elényben nem részesitett hallgatok adatait is, hiszen e kedvezmény azok szamara is
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igényelhetd, akik a fels6oktatasi felvételi eljaras soran ugyan nem regisztraltak fogya-
tékossagukat a rendszerben, am rendelkeznek érvényes diagnozissal, és képzés kdzben
mutatjak be ezt.

7. tablazat. A fogyatékossdaggal él6 hallgatok megoszilasa megnovelt félévek szama szerint
(Khi-négyzet proba, p <0,05) (%, N = 42 084)

Tanulasi Latas:, hallas-'es Mozgasszervi | Autizmus | Elényben nem

beszédfogyaté- A . A .

zavar N fogyatékossag | / ADHD részesiilt

kossag

0 90,90% 91,20% 87,70% 100,00% 100,00%
1 (0,60%) (0,00%) (0.90%) 0,00% 0,00%
2 (2.50%) (1.00%) (5.70%) 0,00% 0,00%
4 5.90% (71.80%) (5.70%) 0,00% 0,00%
Osszesen (F6) 292 74 52 19 41 647

Forras: FIR 2010. Megjegyzés: zardjelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte el a
tizet. Az alahuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A tablazatbol kiolvashato, hogy alapvetden igen kevesen vannak azok, akik ezen plusz
féléveket igénybe veszik, am jol lathatd, hogy amennyiben igénylik, a legtobben a maxi-
malisan igényelhet6 négy félév lehetéségével élnek. Fontos szempont ezen eredmény
értelmezése soran, hogy a legtobb magyarorszagi alapképzés csupan 6-7 félév idétar-
tamu, az osztatlan mesterképzések pedig 10-12 félévesek, s minden hallgatot harom kép-
z¢si teriilet kivételével 12 allamilag tamogatott félév illet meg altalaban., ami a rovidebb
futamidejt képzéseknél nagyobb mozgasteret enged.

Megvizsgéalhaté azonban, hogy szam szerint hany félévet toltottek el a vizsgalt hall-
gatdk a felsGoktatasban.

8. tabldzat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megosziasa felhasznalt és igényelt félévek szerint
(Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 42 084)

Alapvetden biztositott Tovabbi allami féléveket
féléveknél tobb idét toltottek igényelt
Tanulasi zavar 7,3% 9,0%
t::;:d}zg;?tsék?sség 6,9% 8.8%
Mozgasszervi fogyatékossag 7,6% 12,3%
Autizmus / ADHD 0,0% 0,0%
Elényben nem részesiilt 5,8% 0,0%

Forras: FIR 2010.

A 8. tablazat alapjan jol lathaté azok aranya, akik 12 félévnél tobb id6t toltottek a
felsdoktatasban, ezt Osszevetve azonban az Osszes tovabbi félévet igényelt hallgatok
aranyaval jol lathato, hogy a korabbiakban alacsonyként értelmezett arany valdjaban
azt mutatja, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok szivesen €lnek a tovabbi tamogatott
félévek igénylésének lehetdségével.
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A tanulmanyi palyafutas szempontjabol azon félévek vizsgalata is fontos informacio-
val szolgalhat, amelyeket a hallgatdo nem hasznalt fel, vagy masra hasznalta, ezzel kitolva
a felsdoktatasi tanulmanyainak befejezését passziv félévek igénybevételén keresztiil.

9. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megosziasa passziv félévek igénybevétele szerint
(Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 42 084)

* Passziv félévet vett igénybe
Tanulasi zavar 21,5%
Latas-, hallas- és beszédfogyatékossag 25,5%
Mozgasszervi fogyatékossag 38.7%
Autizmus ADHD 25,0%
Elényben nem részesiilt 29.7%

Forras: FIR 2010. Megjegyzés: Az alahtizott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A tablazat alapjan lathatd, hogy a fogyatékossaggal é16 hallgatok a mozgasszervi fogya-
tékossaggal €16 hallgatok kivételével kisebb aranyban vettek igénybe passziv féléveket,
mint az elényben nem részesitett hallgatdk, a tanulasi zavarral é16 hallgatok pedig
jelentésen alulreprezentaltan jelennek meg. Osszevetve ezen eredményt a tilfutdsok
aranyéval arra kovetkeztethetiink, hogy a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok ugyan tovabb
végzik felsdoktatasi tanulmanyaikat, am kevesebb megszakitassal, mint az elényben nem
részesitett tarsaik, amely alapjan lemorzsolodasi esélyeik is alacsonyabbak lehetnek.
Adataink alapjan is arra kovetkeztethetlink, hogy a passziv félévek igénybevétele magas
rizikofaktort jelent a lemorzsolodas tekintetében, a passziv félévet igénybe vett hallga-
toknak ugyanis 67,7%-a lemorzsolddott a vizsgalt célcsoport korében.

10. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszldasa jogviszony statusa alapjan
(Khi-négyzet proba, p <0,05) (%, N = 42 084)

" Tanulasi Lit:ils)-e,sl;zgfis- Mozgzi,sszeryi Autizmus Eli‘;’;l:en
zavar fogyatékossig fogyatékossag | ADHD részesiilt
végzett 69.60% 60,20% 51,00% (40,00%) 60,20%
*Alap- képzésvaltas 7,50% 11,80% 15.30% (0,00%) 7,30%
képzés lemorzsolédott | 20,50% 23,70% 29,60% (60,00%) 31.00%
még tanul 2,50% (4.30%) (4.10%) (0,00%) 1,50%
Osszesen (F6) 322 93 98 5 47095
végzett 54,80% (66,70%) (37,50%) (33,30%) 50,10%
Osztatlan | Képzésviltas (9,70%) (0,00%) (0,00%) (0,00%) 8,20%
mester- lemorzsolédott | (25,80%) (33,30%) (50,00%) (66,70%) 34,90%
képzés még tanul (9,70%) (0,00%) (12,50%) (0,00%) 6,70%
Osszesen (F6) 31 9 8 3 6711

Forras: FIR 2010. Megjegyzés: zardjelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte el a
tizet. Az alahtizott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.
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A tanulmanyi statusz valtozasanak vizsga-
latakor kiilon kezeltiik az alap-, illetve osz-
tatlan mesterképzésben tanul6d hallgatokat a
képzések hosszanak figyelembevétele miatt.
Az alapképzés esetében lathato, hogy igen
magas a végzettek aranya, s a tanulasi zavar-
ral €16 hallgatok feliilreprezentaltan jelen-
nek meg a végzettek kozott, az elényben
nem részesitettekhez képest azonban magas
azok ardnya, akik képzésvaltas miatt hagy-
tak félbe felséfokt tanulmanyaikat, kozot-
tik a mozgasszervi fogyatékossaggal ¢16
hallgatok jelennek meg feliilreprezentaltan.
Esetiikben beszélhetiink ugyan intézményi
szintli lemorzsolddasrol, am egyéni szinten
ezen hallgatok egy masik képzésben folytat-
tak fels6foku tanulmanyaikat, amelyre egy
elézetes hibas palyavalasztas korrekcidja-
ként is tekinthetiink. J6l lathatéan magasabb
a még tanulok korében a fogyatékossaggal
¢l6 hallgatok aranya, feliilreprezentaltan
jelennek meg a mozgasszervi, valamint a
latas-, hallas- és beszédfogyatékossaggal €16
hallgatok. A lemorzsolddas szempontjabol a
tulfutas rizikotényezot jelenthet. Megvizs-
galva, hogy mely képzési teriileteken feliil-
reprezentalt a még tanulok aranya, azt lat-
hatjuk, hogy olyan képzési teriiletek ezek,
amelyek esetében a lemorzsolodasi arany is
igen magas. Ilyen képzési teriilet az orvos-
¢és egészségtudomanyi, miiszaki, jogi, vala-
mint informatikai képzési tertilet.

A korébbi kutatasok ravilagitottak arra,
hogy a nyelvvizsga hianya is komoly ténye-
z6ként jelenik meg a hallgatok lemorzsolo-
dasa szempontjabdl (Kovacs és mtsai, 2019).
A nyelvvizsgat azonban a felsdoktatasba
valé bekeriilés egyik esélyndveld tényezo-
jeként is kezelhetjiik, ugyanis a felsdoktatasi
felvételi eljaras soran, mint tobbletteljesit-
ményért, szintén plusz pontok igényelhetdk
a kozépfoku és a fels6foka nyelvvizsga meg-
létéért egyarant.
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11. tablazat. A fogyatékossaggal él6 hallgatok megoszlasa nyelvvizsga megléte alapjan
(Khi-négyzet proba, p < 0,05) (%, N = 96 459)

Tanulasi L’a tas-, h'allas- Mozgasszervi | Autizmus Elony-
és beszédfo- . , ben nem
zavar , , fogyatékossag | / ADHD , .
gyatékossag részesiilt
Bekeriilés el6tt | 11,30% 14,70% 16,00% (12,50%) | 24.40%
Bekeriilés utan | 37,40% 27,50% 27,40% (25,00%) | 23,60%
*2010
Nines nyelv-—| 5 3000 | 57.80% 56,60% | (62,50%) | 52,00%
vizsga
Osszesen (F6) 353 102 106 8 53 806
Bekeriilés elott | 8,90% 10,80% 19,20% (15,80%) | 21.20%
Bekeriilés utan | 11,60% 10,80% (1,90%) (10,50%) 8,70%
2014 Nincs nyelv-
. 79.50% 78,40% 78,80% 73,70% 70,70%
vizsga
Osszesen (F6) 292 74 52 19 41 647

Forras: FIR 2010, 2014. Megjegyzés: zarojelben tiintettiik fel azokat az értékeket, ahol az elemszam nem érte
el a tizet. Az aldhuzott értékek esetében az adjusztalt rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.

A bekertiilés szempontjabol megkdzelitve a kérdést lathato, hogy alapvetden alacsony
azok aranya, akik a felsdoktatasba vald bekeriilés el6tt szereztek nyelvvizsgat, s a fogya-
tékossaggal €16 hallgatok még ehhez képest is alulreprezentaltan jelennek meg a beke-
riilés eldtt nyelvvizsgat szerzettek csoportjaban. Szembetiing eredmény azonban, hogy
a mozgasszervi fogyatékossaggal, valamint az autizmus spektrumzavarral €16 hallgatok
kivételével 2010-r61 2014-re csokkent a nyelvvizsgaval a felsdoktatasba érkezok aranya,
am a kiilonbségek a fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok és az elényben nem részesitett hall-
gatdk kozott megmaradtak.

A nyelvvizsgaval nem rendelkezék aranya mindkét vizsgalt kohorsz esetében igen
magas, a 2014-es évben kezdd hallgatok esetében azonban emogott a felsdoktatasban
a vizsgalat idépontjaig kevesebb eltoltott idot feltételezziik, igy ebben a tekintetben
a tovabbiakban csak a 2010-ben kezdé hallgatokat elemezziik. Jol lathatban magas a
nyelvvizsgaval nem rendelkezék aranya a fogyatékossaggal €16 hallgatok és az elényben
nem részesitett hallgatok esetében is, kozottiik azonban nem mutathat6 ki szignifikans
eltérés.

Megvizsgaltuk azonban, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezék milyen ardnyban
fejezték be a felsdoktatast. A nyelvvizsgaval nem rendelkezOk kozott a tanulasi zavarral
¢16 hallgatok 42,5%-a, a latas-, hallas- és beszédfogyatékossaggal €16 hallgatok 33,9%-a,
a mozgasszervi fogyatékossaggal €16 hallgatok kozott 18,3%, az elényben nem része-
sitett hallgatok kozott pedig 25,5% végezte el felsGoktatasi tanulmanyait. Az autizmus
spektrumzavarral és ADHD-val ¢16 hallgatok esetében az arany 0%. A magas arany
mogott vélhetden az all, hogy indokolt esetben a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok kérveé-
nyezhetik a nyelvvizsga-kovetelmények enyhitését, esetenként a nyelvvizsga teljesitése
aloli teljes felmentést. Nem dertil ki az adatokbol azonban, hogy azon hallgatok, akik
valamely mas tipusii dokumentummal teljesitették a nyelvvizsga feltételeket (példaul
emelt szintl nyelvi érettségi), hogyan szerepelnek a rendszerben, erre vonatkozoé adato-
kat az altalunk elemzett FIR adatbazis nem tartalmaz. Tovabb neheziti az értelmezést,
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hogy az altalunk hasznalt adatbazisban csak az abszolutorium megszerzésére vonatkozo
adatok talalhatok, a diplomaszerzésre vonatkozo6 adatok nem, igy nem kaphatunk képet
arrol, hogy milyen aranyban vannak jelen azon hallgatdk, akik abszolutoriumot szereztek
ugyan, de nyelvvizsga hidnydban nem vehették at diplomajukat.

Osszegzés

A hazai és nemzetkozi kutatasok korabbi eredményei a fogyatékossaggal €16 hallgatok
felsdoktatasi részvételének kiterjedtségét vilagitottdk meg, valamint a tanulmanyok soran
fellépd nehézségek hatterében huzodo intézményi okokat (Marion és lovacchini, 1983;
Vogel, 1983; Ash és mtsai, 1997; Gordosné, 2004; Kalman és Konczei, 2002; Laki, 2008;
Hrabéczy, 2019). Ezen kutatasok tobbsége a tananyaghoz valod hozzaférés és az akadaly-
mentesség elégtelenségére mutattak ra, valamint az intézmények alacsony felkésziiltségi
szintjére a fogyatékossaggal €16 hallgatok oktatasat illetden (Marion és lovacchini, 1983;
Vogel, 1983; Ash és mtsai, 1997; Gordosné, 2004; Kalman és Konczei, 2002; Laki, 2008;
Hrabéczy, 2019). Ezen vizsgalatok esetében azonban nem keriilt megvilagitasra a cél-
csoport tarsadalmi hattere, valamint azon intézményi adminisztrativ jellemzok, amelyek
tovabb arnyalhatjak a fogyatékossaggal ¢l6 hallgatok eredményességérdl és tanulmanyi
nehézségeirdl kialakult képet.

A felséoktatasi expanzid kovetkeztében kialakult valtozasok hatdsara ugyan megkez-
dddtek a szakpolitikai intézkedések a fogyatékossaggal €16 hallgatok esélyegyenldségé-
nek elémozditasa érdekében, azonban a szakirodalom alapjan szamos olyan rés talalhato
az esélyegyenléség rendszerében, amelyek akadalyokat képeznek a fogyatékossaggal
€16 hallgatok tanulmanyainak sikeres befejezésében (Cooper, 2015). Tanulmanyunkban
a hallgatok fels6oktatasi elérehaladasat kdvetd teljeskorti statisztikai adatok vizsgalata
alapjan arra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy mi jellemzi a fogyatékossaggal ¢16 hall-
gatdk felsdoktatasi bekertilését és felsdoktatasban valdo bennmaradasat. Habar a magyar
jogszabalyok a tanulasi zavarral kiizd6 és a fogyatékossaggal é16 hallgatdkat egyforma
kedvezményekben részesitik, elemzésiink fényt deritett arra, hogy felsGoktatasi palya-
futasuk sok ponton kiilonbozik.

Hipotéziseinket megerdsitve elmondhato, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok
valéban kisebb aranyban érkeznek a kistelepiilésekrdl. Feltehetéen ennek hatterében az
all, hogy a nagyobb varosok kiilonb6z6 hatranyokkal rendelkezd lakdinak kevesebb aka-
dalyt kell lekiizdeni a felsGoktatasba torténd bekeriiléshez, valamint a nagyvarosokban
van jelen jellemzden az a fajta ellatorendszer, amely a fogyatékossaggal €16 személyek
gyermekkori fejlesztés¢hez sziikséges.

Az elemzésiink soran ¢letkori kiillonbségekre vonatkozé hipotézistinket csak részben
tudtuk megerdsiteni, az adatok a fogyatékossaggal €16 hallgatok koziil a tanulasi zavarral
kiizddk iddsebb korcsoportokban vald feliilreprezentaltsdgat mutattak. Valoszint, hogy
Ok életiik joval késobbi szakaszaban kezdenek felséfoka tanulmanyokba, s akar felnétt
korban is igyekeznek lekiizdeni a képességeikbol fakadd hatranyokat. Megallapitottuk,
hogy a fogyatékossaggal ¢16 hallgatok ugyan valoban lassabb iitemben végzik felséokta-
tasi tanulmanyaikat, azonban alacsonyabb aranyban vesznek igénybe passziv féléveket,
igy erre vonatkoz6 hipotézisiink csak részben igazolodott. A passziv félévek alacsony
aranya a lemorzsolodasi rizikot csokkenti, ami kordbbi kutatdsaink szerint kiemelt
kockazati tényez6. Noha a talfutas kockazata esetilkben magasabb, eredményeink azt
mutattak, hogy a fogyatékossaggal €16 hallgatok szignifikansan alacsonyabb lemorzsolo-
dasi arannyal jellemezhetdk. A hatodik hipotézisiinkkel dsszhangban a fogyatékossaggal
¢16 hallgatok valdban alacsonyabb aranyban rendelkeznek nyelvvizsgaval, esetiikben
azonban az igényelheté kedvezményeknek koszonhetdéen a nyelvvizsga hidnya sem
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jelent olyan mértéki rizikotényez6t, mint a sajatos nevelési igénnyel nem rendelkezok
szamara, akik ebben az esetben nem kapnak diplomat.

Az altalunk hasznalt adatbazis korlatjaként emliteniink kell, hogy nem minden fogya-
tékossaggal ¢l6 hallgato regisztralja fogyatékossagat a felsdoktatasi jelentkezés soran,
ennek kovetkeztében lehettek rejtézkodd fogyatékossaggal €16 hallgatok az elényben
nem részesitettek kozott. Nem tudjuk, hogy melyek azok a képzési teriiletek, vala-
mint mik jellemzik azokat a hallgatokat, akik fogyatékossaggal ¢l hallgatoként nem
regisztraljak fogyatékossagukat, és nem igénylik az ebben az esetben jard tobbletpontot.
E rejtézkodésnek egyik okaként tartja szdmon a szakirodalom a negativ attitidtél valo
félelmet, ennek fényében célszerti lehet 6sztondzni az érintett hallgatokat arra, hogy val-
laljak fel specialis igényeiket, és ne zarkdzzanak el a szamukra biztositott lehetdségek
igénybevételétol.
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Absztrakt

A sajatos nevelési igényt hallgatok vizsgalatanak aktualitasat adja, hogy a felsdoktatasi expanzio kovetkezté-
ben az ezredfordul6 utan nagyobb szamban jelentek meg az egyetemeken, azonban Magyarorszagon jogszaba-
lyi szinten csak 2007 ota foglalkoznak jelenlétiikkel. A korabbi kutatasok nemzetkozi és hazai viszonylatban
is vizsgaltak az intézmények akadalymentességét és inkluziv gyakorlatait, kevés figyelmet forditottak azonban
ennek a hallgatoi csoportnak a tanulmanyi palyafutasara és eredményességére. Kutatasunk ezért a fogyaté-
kossaggal €16 hallgatok felsGoktatasi palyafutasat vizsgalja kvantitativ kutatasi modszerrel, a Felsdoktatasi
Informacids Rendszer teljeskorii statisztikai adatait elemezve. Kutatasunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy milyen aranyban és milyen lemorzsolddasi kockézattal haladnak a felsoktatasban a vizsgalt csoporthoz
tartozok. Eredményeink szerint a fogyatékossaggal €16 személyeknek kedvezobb statusu telepiilésekrdl van
nagyobb esélyiik bekeriilni. Kozilik a férfi hallgatok nagyobb aranyban jutnak be, viszont a nék szereznek
gyakrabban diplomat. A fogyatékossaggal ¢16 hallgatok korében gyakori a tulfutas, mikdzben kevésbé vesznek
igénybe passziv féléveket, s a lemorzsolodas ritkabb koriikben.
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Az észlelt tanari énhatékonysagot
befolyasolo tényezok vizsgalata
a kényszeru digitalis oktatas
idoszakaban
(2. rész)

Az énhatékonysag kapcsolata egyéni jellemzokkel,
valamint a tanari munka egyes tényezoivel

A 2019/2020-as tanév tavaszi félévében nem vdrt kihivdssal
szembestiltek a pedagogusok. 2020 mdrciusaban Magyarorszagon
is elterjedt az 1ij tipusii koronavirus (COVID-19) okozta fert6zés.
A mdrciusban kihirdetett jarvdanyiigyi veszélyhelyzet szinte
minden ember életét érintette valamilyen formdban. A biztonsdgi
intézkedeések kézé tartozott a tdvoktalds bevezetése, amely a
kordbbiakhoz nem hasonlithato kritikus helyzet elé dllitotta a
pedagogusokat és didkokat egyardnt. Kutatdasunk célja annak
Seltdrdsa volt, hogy a pedagogusok énhatdkonysdag-érzését
milyen tényezok befolydsoltdk leginkdbb ebben az idészakban.
A cikk az Iskolakultara folyoirat kordbbi szamdban megjelent
Az észlelt tanari énhatékonysdgot befolyasolo tényezok vizsgalata
a kényszeru digitalis oktatas id6szakdban 1. cimii irds folytatdsa.
A két kézirat ugyanazon kutatds eredményeit dolgozza fel, aminek
kovetkezteben tartalmi dtfedések taldalhatok a két cikk kézott.

Bevezetés
A tandri énhatékonysagot befolydsolo tényezok

z énhatékonysagot mint pszichologiai fogalmat Albert Bandura (1982, 1986)
vezette be szocialis kognitiv elméletének kidolgozasakor, annak a meggydzo-
désnek a leirasara, amelyet az emberek egy bizonyos helyzetben alakitanak ki
arrol, hogy cselekedeteik mennyire lesznek sikeresek (Bandura, 1997). Az a személy,
aki magas énhatékonysaggal rendelkezik, erds hatast képes gyakorolni az emberek
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viselkedésére. A magasabb énhatékonysag altalanossagban egyiitt jar a pszichologiai
jolléttel és az onértékeléssel (Joseph és mtsai, 2014; Rosenthal és mtsai, 1991). A mun-
kahely-specifikus vizsgalatok az énhatékonysdg és a munkaval vald elégedettség kap-
csolatat emelték ki (Canrinus és mtsai, 2012), mig az iskolai vonatkozasu kutatasok a
didkok tanulmanyi sikerességével és tanorai bevonodasaval tartak fel osszefliggéseket
(Turner és mtsai, 2009; Zimmerman, 2000). A pedagdgusok vonatkozasaban mind a
pszichés és munkahelyi jollét, mind pedig a didkokkal végzett munka eredményessége
¢és megitélése szempontjabol kedvezdbbek a magasabb énhatékonysagu tanarok jellem-
z0i. A tandri énhatékonysagrol és vizsgalatanak fontossagardl az Iskolakultira €16z6
szdmaban megjelent, Az észlelt tandri énhatékonysag a és a relativ tanari hatékonysag
vizsgalata a kényszerii digitalis oktatas idészakaban 1. (Korodi, Jagodics és Szabd, 2020)
cimii cikkben irtunk részletesebben. A kutatasunk elézetes eredményei szintén ebben a
cikkben olvashatok.

A digitalis oktatassal kapcsolatban az énhatékonysag vizsgalata azért tekinthetd fontos-
nak, mert a megvaltozo kornyezet €s az 0j kihivasok gyengithetik a hatékonysagba vetett
hitet (Hoy és Spero, 2005). Azonban bizonyos koriilmények, példaul a szakmai tapasz-
talat (McGee és mtsai, 2017) vagy a sikeres tanitasi modszerekhez tarsitott megfeleld
visszajelzések (Wyatt, 2010) képesek lehetnek ellenstlyozni a valtozassal jaré nehézsé-
geket, ezzel megodrizve az énhatékonysagot. Ugyanakkor az alacsonyabb énhatékonysag
az innovacid keriilésével, az uj modszerek kiprobalasanak alacsonyabb gyakorisagaval
jar egyiitt (Ross és mtsai, 1997). Kifejezetten a digitalis oktatasra vonatkozé énhaté-
konysagot vizsgalo kutatasbol korlatozott szamu tanulmany szamol be. Az eredmények
azt mutatjak, hogy azok a tanarok érzik hatékonyabbnak magukat a tavoktatasi eszk6zok
hasznalataban, akik hossza tavon is elkotelezettek a hasonld modszerek alkalmazasaban,
¢és akik a diakoktol is pozitiv visszajelzéseket kapnak a modszerekkel kapcsolatban
(Horvitz és mtsai, 2015). Fontos azonban megjegyezni, hogy az emlitett kis szamu vizs-
galat a pedagdgusok altal szabadon valasztott digitalis eszk6z hasznalatara vonatkozott.
A 2020 tavaszan tortént digitalis atallas kotelezd volt minden pedagdégusnak, fiiggetleniil
attol, hogy korabban hasznalt vagy nem ilyen eszkdzoket az oktatasban. Kutatasunk célja
azoknak a tényezOknek a feltarasa volt, amelyek Gsszefiigghettek a tanari hatékonysag-
gal ebben a kritikus szituacioban, és ezek kdzott fontos szerepe volt a digitalis oktatasi
modszerekhez fiz6d6 viszonynak is.

A digitdlis oktatas megitélésének szempontjai

A 21. szazadban elterjedt technikai eszkdzoknek és szolgaltatasoknak koszonhetden
egyre elérhetdbbé valnak a digitalis oktatasi modszerek. Az internet-hozzaféréssel ren-
delkez6 szamitogépek, illetve okoseszkdzok szdmos olyan lehetdséget adnak a peda-
gbégusok kezébe, amelyekkel hatékonyabba tehetd az oktatds. A lehetdségek érintik a
diakokkal és sziilokkel vald kapcsolattartast, a tanorakon bemutathatd szemléltetd esz-
kozoket, de ujszerti médszerekkel tehetdk érdekesebbé vagy konnyebben ellendrizhetévé
a hazi feladatok és szamonkérések is. A lehetdségek mellett azonban szamos akadalyba
is litkozhet a digitalis eszk6zok és online modszerek hasznalata, amelyek miatt a tanarok
jelentds része kevésbé nyitott a hasznalatukra (Hunt és mtsai, 2014). A pedagdgusok és
oktatasi szakemberek tavoktatds iranti attitlidjét feltaro felmérések szerint a leggyakoribb
nehézséget a megfeleld technikai hattér megteremtése jelenti (Hattangdi és mtsai, 2010).
A pedagdgusok és didkok is sok esetben érzik, hogy a valds jelenléttel zajlo oktatashoz
képest elidegenité az online kdzeg személytelensége, amely csak kiilon erdfeszitéssel
kiizdhet6 le (Lehman és Conceigdo, 2010). Ehhez hozzajarul, hogy a pedagogusok és
egyetemi oktatok gy észlelik, hogy jelentés munkaterhet jelentene szdmukra az online
modszerekre valo atallas (Shea, 2007). Az online modszertannal kapcsolatos tapasztalatok
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hianya szintén gatlo tényezo, illetve az esz-
kozokkel kapcsolatos tavolsagtartas is sok
esetben akadalyozza, hogy a pedagogusok
alkalmazni kezdjék a tadvoktatdsi modsze-
reket (McGee és mtsai, 2017). Ugyanakkor
a digitalis oktatassal kapcsolatos kutatasok
arra is ravilagitanak, hogy az online tani-
tashoz sziikséges alapveté kompetenciadk
megegyeznek az osztalytermi munka soran
sziikséges készségekkel (Bawane és Spector,
2009). Tovabba egyes szakértok mar a jar-
vany kezdeti szakaszaban is kiemelték, hogy
a veszélyhelyzet kovetkeztében bevezetett
digitalis oktatdsi forma valdjaban csak siir-
g6sségi tavoktatds, ezért nem reprezentalja
megfeleléen az online oktatds sajatossagait
(Hodges ¢és mtsai, 2020).

Az online oktatasi modszerek alkalma-
zéasa iranti attitlidben nemi kiilonbségek is
megfigyelhetok a pedagdgusok kozott. A fel-
mérések szerint a ndk korében pozitivabb
a tavoktatasi modszerek megitélése, mig a
férfiak kevésbé nyitottak a hasonld eszko-
z0k hasznalatara (Horvitz és mtsai, 2015;
Shea, 2007). Az online oktatasra torténd hir-
telen atallas hatasaival kapcsolatban kevés
tanulmany jelent meg a téma ujszertisége
miatt. Egy koronavirus-jarvannyal Ossze-
fiiggd vizsgalat azonban feltarta, hogy izraeli
egyetemi oktatok emelkedett stressz-szint-
6l szamoltak be a tavoktatas idoszaka alatt
megndvekedett munkateher miatt (Besser és
mtsai, 2020). Hasonl6é eredményeket kozolt
egy kinai tanarokat vizsgalé tanulmany,
amely szerint a minta 13,6%-at magas szo-
rongas jellemezte a jarvany idGszakaban,
amely tobb mint kétszerese a korabbi ido-
szakokban felmért atlagnak (Li és mtsali,
2020). Egy nyelvtanarokat vizsgalod kutatas
szerint elssorban a tadvoktatasra valo atal-
las kovetkeztében megnovekedett leterhelt-
ség okozott nehézséget a jarvanyidészakban
(Maclntyre és mtsai, 2020). Annak ellenére,
hogy a tanari énhatékonysag széles kdrben
kutatott téma, keveset tudunk arro6l, hogy
milyen tényezdk befolyasoljak a kialakuld-
sat és er6sségét. A pandémids helyzet kovet-
keztében bevezetett digitalis oktatasi forma

e

A lehetoségek mellett azonban
szdmos akadcdlyba is titkézhet a
digitdlis eszk6zdk és online
modszerek haszndlata, amelyek
miatt a tandrok jelentos része
kevésbé nyitott a haszndlatukra
(Hunt és mtsai, 2014). A peda-
gogusok és oktatdsi szakembe-
rek tdavoktatds irdnti attitiidjeét
feltdro felmérések szerint a legy-
gyakoribb nehézséget a megfe-
lelo technikai hdttér megterem-
tése jelenti (Hattangdi és misai,
2010). A pedagogusok és dicdkok
is sok esetben érzik, hogy a
valos jelenléttel zajlo oktatdshoz
képest elidegenito az online
kozeg személytelensége, amely
csak kiilon erdfeszitéssel kiizd-
heto le (Lehman és Conceicdo,
2010). Ehhez hozzdjdrul, hogy
a pedagogusok és egyetemi
oktatok 1igy észlelik, hogy jelen-
16s munkaterhet jelentene szd-
mukra az online modszerekre
valo dtdllds (Shea, 2007 ).
Az online modszertannal kap-
csolatos tapasztalatok hidnya
szintén gadtlo tényezo, illetve az
eszkdbzokkel kapcsolatos tdvol-
sdgtartds is sok esetben akadld-
lyozza, hogy a pedagogusok
alkalmazni kezdjék a tavokta-
tdsi modszereket
(McGee és misai, 2017).

olyan valtozast hozott a pedagdgusok életében, amelyre eddig nem volt példa, ezért
kérdés, hogy az 1j helyzetben kialakitott énhatékonysagot mennyiben hatarozzak meg a
szituacio jellemzo6i, amelyben ez a kihivas a pedagdgusokat érte.
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A Kkutatas célja és hipotézisek

A vizsgalatunk elsédleges célja az volt, hogy feltarjuk azokat a tényezdket, amelyek kap-
csolatban allhatnak a pedagdgusok tavoktatas soran megélt énhatékonysagaval, illetve a
hagyomanyos oktatashoz viszonyitott valtozassal, vagyis a relativ énhatékonysaggal. Az
alabbi hipotézisek vizsgalatat tiztik ki célul:

H1: A hagyomanyos tanitds tekintetében a tobb munkatapasztalat miatt az iddsebb
pedagoégusok hatékonyabbak a palyakezdd tanarokhoz képest (Rahidi Aini és mtsai,
2018), a digitalis oktatas esetében ettdl eltérd tendenciat feltételeztiink. A relativ énha-
tékonysag megitélése és az életkor, valamint a palyan eltdltott id6 kapcesolatat tekintve
arra szamitottunk, hogy a digitalis kompetencia hidnyai ¢és a generacios jellemzok miatt
az id6sebb korosztaly érzi magat inkabb leterheltnek és kevésbé kompetensnek a hagyo-
manyos oktatasi rendhez viszonyitva.

H2: A csaladi allapot tekintetében feltételeztiik, hogy azok a pedagdgusok, akik sajat
gyermeket is nevelnek, magasabbnak ¢lik meg a leterheltséget a digitalis oktatas sordn.

H3: Osszefiiggést feltételeztiink a relativ énhatékonysag és a legnagyobb éraszamban
tanitott korosztaly kozott. Hipotézisiink szerint a fiatalabb gyermekeket tanitdo pedago-
gusok ¢élték meg megterheldbbnek, ugyanakkor kevésbé eredményesnek a tavoktatast a
korosztaly életkori jellemz6i miatt.

H4: Feltételeztiik, hogy azok a pedagdgusok érzik magukat a leginkabb leterheltnek
¢és kevésbé kompetensnek a digitalis munkamodban, akik kordbban nem adtak digitalis
tipusu feladatokat a didkoknak. Azoknak a tanaroknak az esetében, akik a hagyomanyos
oktatasi folyamatban is gyakran vagy rendszeresen alkalmaztak digitalis modszereket,
alacsonyabb leterheltségre és magasabb tanari énhatékonysagra szamitottunk a tavokta-
tast tekintve (Horvitz és mtsai, 2015; McGee és mtsai, 2017).

HS5: Utolsé hipotézistink a digitalis platformok, feliiletek korabbi ismeretére és a
relativ énhatékonysag kapcsolatara vonatkozott. Feltételeztiik, hogy azok mutatnak
alacsonyabb tanari énhatékonysagot, magasabb leterheltséget és alacsonyabb kompeten-
cia-érzetet a digitalis munkamoddban, akik nem ismerték azoknak a platformoknak a nagy
részét, amiket a digitalis oktatasi idészakban alkalmazni kellett.

Moédszer
Minta és eljards

A kutatasban! dsszesen 769 pedagdgus vett részt (Mgletkor) = 46,3, SD = 9,39). Nemi
eloszlas szerint 55 férfi és 677 ndi valaszadd volt, 32-en pedig nem adtak valaszt erre a
kérdésre. Igy az elemzés soran ezt a szempontot nem vettiik figyelembe.

A kutatas nem reprezentativ, de orszagos lefedettségli volt, minden megyébdl érkeztek
vissza kitoltott kérddivek (1. tablazat). Munkakdr szerint tekintve a minta 42%-a (318 £0)
tanito, 29,2%-a (221 f6) altalanos iskolai tanar és 28,8%-a (218 f0) kozépiskolai tanar.
A vélaszado kozépiskolai tanarok 54,8%-a gimnaziumban, 27,2%-a szakgimnaziumban,
18%-a pedig szakkozépiskoldban tanit.

1 Kutatasunk atfogd modszertani eredményeirdl jelen folyoirat korabbi szamaban megjelent tanulmanyunkban
mar beszamoltunk Az észlelt tandri énhatékonysdag a és a relativ tandari hatékonysag vizsgalata a kényszerii
digitdlis oktatds idészakdban I.: A Tandri Enhatékonysdg Kérddiv és a Relativ Enhatékonysag Kérddiv pszi-
chometriai mutatéinak vizsgalata (Korodi, Jagodics és Szabo, 2020) cimil tanulmany keretében.
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A kérdoéiv kitoltése online feliileten, 2020 majusaban zajlott és 15-20 percet vett
igénybe. A vizsgalatban valo részvétel onkéntes volt, a résztvevok a kitdltésért semmi-
lyen juttatasban nem részesiiltek. A kitoltés megkezdésekor tajékoztatast kaptak a kutatas
céljarol. Kiilon felhivtuk a figyelmiiket arra, hogy valaszaikat az akkori oktatasi helyzetre
(tantermen kiviili digitalis oktatas) vonatkoztassak. A kutatast a Pszicholdgiai Kutatasok
Etikai Biral6 Bizottsaga jovahagyta (referenciaszam: 2020-64).

1. tablazat. A kitélték lakohely szerinti eloszlasa megyénként

Megye N (fo) %
Bacs-Kiskun 111 14,7 %
Baranya 26 3,4%
Békeés 18 2,4%
Borsod-Abauj-Zemplén 37 4,9%
Csongrad 131 17,3%
Fejér 41 5,4%
Gyér-Moson-Sopron 21 2,8%
Hajdu-Bihar 32 4,2%
Heves 14 1,8%
Jasz-Nagykun-Szolnok 23 3,0%
Komarom-Esztergom 11 1,5%
Nograd 17 2.2%
Pest 157 20,7%
Somogy 15 2,0%
Szabolcs-Szatmar-Bereg 37 4,9%
Tolna 12 1,6%
Vas 10 1,3%
Veszprém 28 3, 7%
Zala 16 2,1%

Meérdeszkozok

Demografiai adatok

Az adatfelvétel soran elészor demografiai kérdéseket tettiink fel (nem, életkor, a peda-
gbgus palyan eltoltott évek szama, a munkahely foldrajzi elhelyezkedése és tipusa,
legmagasabb végzettség, a legnagyobb o6raszamban oktatott tantargy és korosztaly,
az iskolas és nem iskolas koru, a kit6ltével egy hdztartasban ¢16 gyermekek szama és
azok ¢letkora). Ez utdbbira azért volt sziikség, mert a digitalis oktatds mellett a sajat
gyermek otthoni tanitasa feltételezhetden tovabbi leterheltséget jelentett ebben az
idészakban.

Az eredményeket a jamovi 1.2. verzioju statisztikai programmal elemeztiik. Az eljaras
soran a hianyzo6 vagy hibas értékeket tartalmazo valaszokat kihagytuk az elemzésbol.
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Tanari Enhatékonysag Kérd6iv

A tandri énhatékonysadg mérésére egy altalunk angolrdl magyarra forditott, validalt kér-
déivet alkalmaztunk (Korodi, Jagodics és Szabo, megjelenés alatt). Az eredeti Tanari
Enhatékonysag Kérdéiv (Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale, NTSES) Skaalvik és
Skaalvik (2007) munkaja. A kérddiv magyar valtozata dsszesen 17 tételbdl all, és 5 als-
kalan kiiloniti el a tanari énhatékonysag kiilonbozo teriileteit (Tanitas, Oktatasszervezés,
Motivalas, Konfliktuskezelés és Megkiizdés). A kitoltdk 7-foku Likert-skalan jelolhetik
meg, hogy a digitalis oktatasi koriilmények kozott mennyire tudjdk megvaldsitani a
felsorolt tanari feladatokat. Az alskalak atlagpontszamai és az egész kérdéiv atlagpont-
szama is felhasznalhato az értelmezéshez. A kérdéiv megbizhatdsagi mutatoja kivald
(Cronbach-a = 0,944).

Relativ Enhatékonysag Kérdéiv

Korabban nem adddott olyan helyzet, amiben lehetdség lett volna a tanarok énhatékony-
saggal kapcsolatos percepciodjat kiillonbozo kontextusok alapjan 6sszehasonlitod vizsgalat
targyava tenni. A digitalis oktatasra valo kényszeri atallas azonban lehetdséget teremtett
erre. Jelen kutatasban egy altalunk dsszeallitott és validalt kérddiv segitségével mértiik
fel a digitalis oktatas iddszakdban megjelend relativ énhatékonysagot a hagyomanyos
oktatasi rendhez viszonyitva. Arra kértiik a résztvevdket, hogy a digitalis oktatasi iddszak
¢lményét hasonlitsak Gssze a hagyomanyos oktatasi idoszakban tapasztalt élménytikkel.
A mérdeszkoz 8 tételbdl all, és két alskalat tartalmaz, melyek koziil az egyik a leterhelt-
séget, a masik pedig a kompetencia-érzetet méri fel (Korodi, Jagodics és Szabo, megje-
lenés alatt). A kérddiv a leterheltség alskala esetében kivalod (Cronbach-a = 0,859), mig
a kompetencia-érzet esetében megfeleld megbizhatdsdgot mutat (Cronbach-a = 0,773).
A pedagdgusok 5-foku skalan jeldlhették, hogy mennyire érzik magukra jellemzdének az
adott allitasokat. Az 1 egyaltalan nem jellemz6, az 5 a teljes mértékben jellemz6 értéke-
lést tiikrozte.

Eredmények
A relativ énhatékonysdag kapcsolata mas valtozokkal
Megvizsgaltuk, hogy van-e 0sszefiiggés az életkor, a palyan eltoltott id6, valamint a rela-
tiv énhatékonysag kozott. A Pearson-féle korrelacidoszamitas szerint nincs szignifikans

kapcsolat sem a leterheltség, sem a kompetencia-érzet teriiletén, egyik valtozo tekinteté-
ben sem. A részletes adatokat az 2. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A relativ énhatékonysag, az életkor és a pedagogusi palyan eltéltott évek kapcesolata

Eletkor Palyan eltoltott idé

r p r p
Relativ leterheltség 0,06 0,102 0,071 0,051
Relativ kompetencia -0,001 0,988 -0,031 0,397

A munkaval és a sajat gyermeknek valo segitéssel tltott idd kapcsolata a relativ énhatékonysag-érzettel
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A vizsgalatban részt vevd pedagdgusok atlagosan M = 8,32 orat (N = 757) toltottek
naponta az oktatassal kapcsolatos feladatok elvégzésével. Ez valdjaban a normal mun-
kaidének felel meg, de a szords magas értéke (SD = 2,58) ramutat arra, hogy ez az id6
egyeseknél sokkal tobb is lehetett. A legmagasabb napi munkaora-érték 18 ora volt, a
legkevesebb pedig 1 ora. (A magas szoras és az eléforduld alacsonyabb értékek részben
annak is kdszonhetéek, hogy a megkérdezett tanarok kozott valdszinileg voltak, akik
nem teljes allasban, hanem csak részmunkaidében vagy oraadoként dolgoztak). Az ada-
tok részletes eloszlasa az 1. abran lathato.
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1. abra. Tanari feladatokkal eltoltott munkadra napi atlagos értéke és eloszlasa a pedagogusok kozott

Az 1. ébra szemléletesen jelzi, hogy a valaszadok tobbsége 8-10 dra kozott helyezkedik
el. A vizsgalt minta kozel fele (N = 344) jelezte, hogy a digitalis oktatas idészaka alatt
sajat gyermekének is segitséget kellett nyGjtani a tanulasban. Ez atlagosan M = 2,33
orat vett igénybe sajat becslésiik szerint. Azonban ennél a kérdésnél is magas szorast
tapasztaltunk (SD = 1,78). Osszegezve a sajat munkéra és a sajat gyermek tanulasanak
segitésére forditott idot azt lathatjuk, hogy a gyermekiiknek is segitd pedagdgusok napi
becsiilt munkaidd-terhelése atlagosan M = 10,7 ora volt (SD = 2,88) A magas szoras itt
is megjelenik, és az a terhelés széles skaldjara utal. Ennek ellenére nem talaltunk szignifi-
kans kiilonbséget sem a leterheltség (1[614] =-1,47; p = 0,143), sem a kompetencia-érzet
teriiletén (7[614] = -1,14; p = 0,256) attol fiiggden, hogy a pedagdgusnak volt-e¢ otthon
iskolas gyermeke, vagy nem.

A tanitott korosztaly és a tanitott targyak kapcsolata a relativ énhatékonysaggal

A relativ énhatékonysag ¢s a tanitott korosztaly kozotti kapcsolat vizsgalatdhoz egyu-
tas ANOVA-probat hasznaltunk. A valaszaddéknak harom korosztaly koziil kellett
megjeldlniiik azt, akikkel a legtobb orajuk volt a digitalis oktatas alatt. Az eredmé-
nyek szerint sem a leterheltség (F[2,462] = 1,837, p = 0,16) sem pedig a kompeten-
cia-érzet (F[2,465] = 0,181, p = 0,834) esetében nem volt kiilonbség a tanarok relativ
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énhatékonysaga kozott, fiiggetlentil attol, hogy az 1-4., 5-8. vagy 9-13. osztalyokban
tanitottak.

Az iskolatipus és a relativ énhatékonysag leterheltség eleme kozott azonban taldl-
tunk szignifikans kiilonbséget (F2,89] = 3,7; p = 0,029). A Tukey-féle posthoc-teszt
eredménye szerint a szakgimnaziumi és a szakkodzépiskolai tanarok (p = 0,023), illetve
a szakkozépiskolai és a gimnaziumi tanarok (p = 0,037) leterheltsége tér el jelentésen.
Eszerint a szakgimnaziumban tanitok magasabb terhelést élnek at, mint a szakkdzép-
iskolaban tanitok (Mg,arg) = 3,90, SD(,5e) = 0,957; Mg 010 = 3,34, SD(gzui) = 1,036).
A szakgimnaziumban és a gimnaziumban tanitok leterheltsége kozott nem volt szignifi-
kans kiilonbség (p = 0,841).

A tanitott targyak kategoriai alapjan nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a csopor-
tok kozott. A real, human, készség-, szakmai targyak ¢és a napkozi/tanuldszobai munka
jellegében nem volt kiilonbség sem kompetencia-érzet (F[5,18] = 1,12, p = 0,385), sem
leterheltség tekintetében (F[5,18] = 1,77, p = 0,168).

A relativ énhatékonysag kapcsolata a korabbi digitdlis oktatasi tapasztalatokkal

Feltételeztiik, hogy azok a pedagdgusok, akik mar korabban is rendszeresen hasznaltak
digitalis platformokat az oktatasban, konnyebben atalltak a teljesen online oktatasi for-
mara. Ezért rakérdeztiink arra, hogy a digitalis atallas elotti idészakban milyen gyakran
adtak a didkoknak digitalis platformon feladatokat. A valaszok megoszlasat a 3. tablazat
mutatja.

3. tablazat. A hagyomanyos oktatasi idészak alatti digitalis feladatok alkalmazasanak gyakorisaga

Korabban milyen gyakran adott digitalis

platformon feladatot? N %
Nem adtam 175 22,8%
Néha adtam 394 51,4%
Gyakran adtam 112 14,6 %
Rendszeresen adtam 86 11,2%

Az adatokbol kitiinik, hogy a tanarok tobbsége (74,2%) nem vagy néha adott ilyen
jellegii feladatot. Ez ramutat arra, hogy a megkérdezett pedagdgusok mddszertani esz-
koztaraba ezek az eszk6zok még nem épiiltek be, igy meglehetdsen felkésziiletlendil érte
6ket ez a kihivas.

Feltételezhetd, hogy azok érzik magukat leterheltebbnek és kevésbé kompetensnek
ebben a munkamodban, akik korabban nem adtak digitalis tipusu feladatokat a didkoknak,
azokhoz képest, akik a hagyomanyos oktatasi folyamatban is gyakran vagy rendszeresen
alkalmaztak ilyen modszereket. Az egyszempontos varianciaanalizis eredménye szerint
valoban van kiilonbség a csoportok kozott a leterheltség (£13,245] = 2,87, p = 0,037) és
a kompetencia-érzet (F[3,250] = 6,31, p < 0,001) terén is (2. abra). Erdekes modon azok
érezték magukat szinte a leginkabb leterheltnek, akik rendszeresen adtak korabban is
ilyen feladatokat. Ugyanakkor 6k érezték magukat a leginkdbb kompetensnek is.
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2. dbra. A hagyomanyos oktatdsi rendben alkalmazott digitalis feladatok gyakorisaga és Osszefiiggése a rela-
tiv énhatékonysaggal (,, Kordabban adott-e digitalis feliilet hasznalataval feladatot a didkjainak? ")

A platformok ismerdssége, az azok hasznalataban valo jartassag segithette a relativ kom-
petencia-érzet megjelenését, ¢és feltételeztiik, hogy kisebb leterheltséggel is jart. Az egy-
szempontos varianciaanalizis eredménye megerdsitette, hogy magasabb relativ kompeten-
ciat €ltek at azok a tandrok, akik szinte minden platformot ismertek mar (M pmp) = 2,98;
SD(komp) = 1,049), mint akik csak néhanyat (Myomp) = 2,69; SD yomy) = 0,868) vagy
egyet sem (Mxomp) = 2,515 SDomp) = 0,905); (£]2,246] = 7,91, p < 0,001). A Tukey-féle
posthoc-teszt szerint mindegyik csoport szignifikansan kiilonbozik egymastol (p < 0,05).
Ugyanakkor a leterheltség ¢lményében ez a szempont nem jatszott szerepet, a csoportok
nem kiilonboztek egymastol szignifikdnsan (F[2,242] = 1,98, p = 0,14). A leiro statiszti-
kai adatok a 3. abran lathatoak.

4 38 3,92 3,74
[ 1
2,98
3 2,69
2,51
2
1

Nem Igen, néhanyat Igen, szinte Nem Igen, néhanyat Igen, szint
hasznaltam mindegyiket hasznaltam mindegyik

Relativ énhatékonysag - Aflagpontszim

T atarhaltcAa .,

3. abra. A digitalis platformok ismerete és a relativ énhatékonysag osszefiiggése (,, Korabban hasznalta-e
azokat a digitdlis feliileteket, amelyeken ebben az oktatdsi idészakban kellett dolgoznia? )
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Az életkor és a palyan eltoltott id6 kapcesolata a tanari énhatékonysaggal

Megvizsgaltuk, hogy a részt vevé pedagdgusok életkora, a palyan eltdltott ideje és a
tanari énhatékonysag kozott van-e Osszefiiggés. A Pearson-féle korrelacios vizsgalat
eredménye szerint a palyan elt6ltdtt id6 nem fiigg dssze az tanari énhatékonysag egyet-
len alskalajaval sem. Az életkor és az énhatékonysag-érzés kozott két alskala mentén
talaltunk Osszefliggést: az oktatasszervezésben (#[738] = -0,119, p = 0,001), valamint
a tanitasban (r[743] = -0,073, p = 0,045) megélt hatékonysag gyenge negativ szignifi-
kans kapcsolatban van az életkorral. Az oktatasszervezésben megélt hatékonysag és
a palyan eltoltott id6 kozott szintén elhanyagolhatd erdsségli forditott kapcesolat van
(r[738] = -0,074, p = 0,046). A részletes eredmények az 4. tablazatban lathatok.

4. wbldzat. Az életkor, a pedagdgus palyan eltoliott idd és
a Tanari Enhatékonysag Kérddiv eredményeinek dsszefiiggései (*p < 0,05, **p < 0,01)

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv Eletkor (év) Palyan eltoltott id6
Tanitas r=-0,073*% r=-0,017
Oktatasszervezés r=-0,119%* r=-0,074*
Motivalas r=0,011 r=0,07
Konfliktuskezelés r=-0,038 r=0,021
Megkiizdés r=-0,05 r=-0,022
Enhatékonység r=-0,05 r=0,019

A résztvevoktdl onbevallasos modon kértiik, hogy szamoljak 6ssze, mennyi id6t fordita-
nak a digitalis munkarendben tanari feladataikra, beleértve a felkésziilést, az adminiszt-
raciot, a javitast és magat az oktatast is (M = 8,32, SD = 2,58). Feltételeztiik, hogy aki
tobb 1d6t fordit a munkara, az hatékonyabbnak is érzi magat. Az eredmények azonban azt
mutattak, hogy a tanitasba fektetett id6 és az ¢észlelt tanari énhatékonysag kozott egyet-
len alskala mentén sincs szignifikans osszefiiggés, egyediil az dsszesitett énhatékonysag
skalaval mutat nagyon gyenge egyenes iranyt kapcsolatot (5. tablazat).

5. tablazat. A tanari feladatokra forditott idé és az énhatékonysag kapcsolata (**p < 0,01)

Tanitas Oktatas- Motivalis Konfliktus- Meg- Enhaté-
szervezés kezelés kiizdés konysag
Munkaéra 0,071 0,029 0,065 0,084 0,027 0,091%**

A tanitott targyak és diakok életkoraval kapcsolatos dsszefiiggések

Feltételeztiik, hogy a megélt tanari hatékonysag ebben a rendkiviili szitudcioban erésen
fiigghet attol, hogy a tanarnak milyen jellegii targyat kell digitalis platformra adaptalni.
Feltételeztiik, hogy bizonyos készségtargyak vagy erdsen gyakorlati tevékenységhez
kotddo targyak esetében kisebb hatékonysag-élményt tapasztalnak a pedagégusok, mint
az inkabb elméleti targyak esetében. Azonban az egyszempontos varianciaanalizis ered-
ménye (6. tablazat) szerint nincs kiilonbség a pedagdgusok tanari énhatékonysag-élmé-
nye kozott attol fliggden, hogy milyen targyat (human, real, készség, szakmai elméleti,
szakmai gyakorlati, napkdzi) tanitottak a legnagyobb 6raszamban.
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6. tablazat. Egyszempontos varianciaanalizis eredménye a legmagasabb oraszamban tanitott targy alapjan

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv F df1 df2 )
Tanitas 2,449 5 18,4 0,073
Motivalas 0,876 5 18,5 0,516
Konfliktuskezelés 2,563 5 18,1 0,064
Megkiizdés 0,887 5 18,5 0,509
Enhatékonysag 1,525 5 18 0,232

Feltételeztiik, hogy a diakok életkora is befolyasolhatja, hogy a pedagogus mennyire
érezte hatékonynak a munkajat a digitalis oktatas iddszakaban. Ennek vizsgalatara szin-
tén egyszempontos varianciaanalizist alkalmaztunk, legnagyobb d6raszdmban tanitott
¢letkori csoportonként (1—4. osztaly [also tagozat]; 5—8. osztaly [felsd tagozat]; 9—13.
osztaly [kozépiskola]) hasonlitottuk dssze az tanari énhatékonysagot. Az adatok alapjan
lathato, hogy minden alskala és az énhatékonysag atlagos Osszpontszama esetén szignifi-
kans kiilonbség van az énhatékonysag-élményben a kiilonbozé életkort didkokat oktatok
kozott. Az eredményeket a 7. tablazatban foglaltuk ossze.

7. tablazat. Az énhatékonysag egyes elemeinek vizsgalata a tanitott korosztaly fiiggvényében

(Egyutas ANOVA)

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv F df1 df2 P
Tanitas 4,78 2 455 0,009
Oktatasszervezés 10,50 2 458 < 0,001
Motivalas 19,89 2 472 <0,001
Konfliktuskezelés 5,49 2 436 0,004
Megkiizdés 3,26 2 459 0,039
Enhatékonysag 14,64 2 424 <0,001

Az elvégzett posthoc-teszt (Tukey) szerint szignifikdns kiillonbségek az egyes alskalak
mentén mas-mas csoportok kozott vannak. A részletes eredményeket a 8. tablazat szem-
1¢lteti, a szignifikans kiilonbségeket csillaggal (*) jeloltiik.
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8. tablazat. A legnagyobb oraszamban tanitott évfolyamok szerint kialakitott csoportok kiilonbsége
az énhatékonysag tekintetében (*p < 0,05)

o i Tukey Posthoc
kTo’:lnzg' 'i;‘;?;:w Tanitott évfolyam N Atlag (SD) ®
ysag 14. 58 9-13.
1-4. osztaly 315 5,07 (1,32) - 0,194 0,005%
Tanitas 5-8. osztaly 217 4,87 (1,27) - 0,392
9-13. osztaly 212 4,70 (1,45) -
1-4. osztaly 313 4,64 (1,32) - 0,189  <0,001*
Oktatasszervezés 5-8. osztaly 220 4,43 (1,36) - 0,021%*
9-13. osztaly 212 4,08 (1,38) -
1-4. osztaly 309 4,38 (1,49) - 0,002 <0,001%
Motivilas 5-8. osztaly 218 3,95(1,34) - 0,018*
9-13. osztaly 215 3,58 (1,38) -
1-4. osztaly 300 5,29 (1,43) - 0,321 0,002*
Konfliktus- )
Kezelés 5-8. osztaly 205 5,10 (1,41) - 0,18
9-13. osztaly 204 4,85 (1,49) -
1-4. osztaly 315 5,17 (1,38) - 0,376 0,028*
Megkiizdés 5-8. osztaly 218 5,01 (1,35) - 0,486
9-13. osztaly 212 4,85 (1,43) -
1-4. osztaly 285 4,90 (1,17) - 0,01*  <0,001*
Enhatékonysig 5-8. osztaly 200 4,59 (1,14) - 0,056

9-13. osztaly 196 4,32(1,17) -

A tablazat adatai alapjan az latszik, hogy a legmagasabb énhatékonysag-élményrdl az
1-4 osztalyokban tanitd pedagdgusok szamoltak be, és a 9—-13. osztalyokban tanitok
érezték a legkevésbé hatékonynak a munkajukat.

A tanari énhatékonysag kapcsolata a korabbi digitalis oktatasi tapasztalatokkal

Feltételeztiik, hogy azok a pedagdgusok, akik mar korabban is rendszeresen hasznaltak
digitalis platformokat az oktatasban, hatékonyabbnak érezték magukat, mint azok a peda-
gbgusok, akik korabban nem alkalmaztak ezeket az eszkdzoket a tanitasban. A korabban
bemutatott eredmény szerint (Id. 2. tablazat) a tanarok 74,2%-a nem vagy csak néha
adott digitalis platformon megoldand¢ feladatot, ezért jogosan meriilt fel a feltételezés,
hogy azok, akik szadmara ez a munkamoéd joforman ismeretlen, kevésbé fogjak magukat
hatékonynak érezni, mint azok, akik ezeket viszonylag rendszeresen hasznaltdk korab-
ban is. Az egyszempontos varianciaanalizis eredménye egyértelmiien alatdmasztotta ezt
a feltételezést (9. tablazat). Az adatokbol kitlinik, hogy a tanarok tobbsége (74,2%) nem
vagy néha adott ilyen jellegi feladatot, azaz a megkérdezett pedagégusok modszertani
eszkoztaraba ezek az eszk6zok még nem épiiltek be, igy meglehetosen felkésziiletleniil
érte Oket ez a kihivas.
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9. tabldzat. A korabbi digitdlis oktatdsi tapasztalat alapjan kialakitott csoportok kozotti kiilonbségek
a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv alskdldin

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv F df1l df2 P
Tanitas 8,34 3 251 <0,001
Oktatasszervezés 12,38 3 250 <0,001
Motivalas 8,88 3 256 < 0,001
Konfliktuskezelés 4,51 3 243 0,004
Megkiizdés 4,40 3 253 0,005
Enhatékonysag 11,00 3 236 <0,001

A posthoc-teszt (Tukey) alapjan bizonyitast nyert, hogy a legnagyobb hatékonysagot
azok éltek meg, akik korabban is gyakran vagy rendszeresen adtak digitalis platformon
feladatot a didkoknak. A csoportok kozotti pontos kiilonbségek a 10. tablazatban lathatok.

10. tablazat. A digitalis oktatasi tapasztalat alapjan kialakitott csoportok kézotti kiilonbség
az énhatékonysag egyes teriiletein (*p < 0,05)

Tanari En-

Korabban

Tukey-féle posthoc

hatékonysag  adott-e digiti- N Atlag (SD) ®)
Kérdéiv lis feladatot? Nem (. Gyak-  Rend-
adtam ran szeresen
Nem adtam 171 4,60 (1,48) - 0,182 <0,001* <0,001%*
Néha 386 4,85(1,3) - 0,049* 0,01*
Tanitas
Gyakran 110 5,22 (1,17) - 0,915
Rendszeresen 86 5,34 (1,32) -
Nem adtam 171 4,16 (1,42) - 0,676  0,001*  <0,001*
Oktatas- Néha 388 4,30 (1,34) - 0,006*  <0,001*
szervezés Gyakran 111 4,77 (1,18) - 0,445
Rendszeresen 84  5,05(1,34) -
Nem adtam 170 3,77 (1,49) - 0,666  0,004*  <0,001%*
Néha 385 3,92 (1,46) - 0,02* 0,002*
Motivalas
Gyakran 109 4,37 (1,29) - 0,879
Rendszeresen 86 4,52 (1,32) -
Nem adtam 162 491 (1,53) - 0,813  0,034* 0,035*
Konfliktus- Néha 367 5,03 (1,45) - 0,093 0,096
kezelés Gyakran 103 5,41 (1,34) - 0,999
Rendszeresen 84 5,44 (1,36) -
Nem adtam 172 4,79 (1,54) - 0,335  0,049* 0,005*
. Néha 386 5,00 (1,36) - 0,441 0,077
Megkiizdés
Gyakran 110 5,22 (1,13) - 0,82
Rendszeresen 86 5,40 (1,4) -
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Tukey-féle posthoc

Tanari En- Korabban ®
hatékonysag  adott-e digiti- N Atlag (SD)
Kérdéiv lis feladatot? Nem (.. Gyak-  Rend-
adtam ran szeresen
Nem adtam 156 4,43 (1,26) - 0,78 0,005*  <0,001*
Enhaté- Néha 350 4,53 (1,16) - 0,017*  <0,001*
konysig Gyakran 100 4,92 (1,06) - 0,535

Rendszeresen 81 5,16 (1,07) -

Szintén a digitalis platformokon szerzett korabbi tapasztalatra alapozva azt feltételeztiik,
hogy aki a hagyomanyos oktatasi rendben mar megismerkedett azokkal a platformok-
kal (pl. eKréta, Zoom, Teams, Google Classroom, stb.), amelyeket a digitalis oktatasi
idészakban kénytelen volt alkalmazni, azok a pedagdégusok nagyobb hatékonysagot
¢éltek meg. Ezt a feltételezést az egyszempontos varianciaanalizis alatamasztotta, mivel
a konfliktuskezelés alskalat kivéve minden teriileten magasabb hatékonysag-élményrdl
szamoltak be azok, akik szinte mindegyiket hasznaltak mar (13,2%), vagy legalabb
néhanyat ezek koziil (57,8%), azokhoz képest, akik szdmara minden platform uj volt
(29%). A proba részletes statisztikai mutatoi az 11. tablazatban, a Tukey-posthoc teszt
eredményei pedig a 12. tdblazatban lathatok.

11. tablazat. A digitalis platformokon valo jartassag alapjan kialakitott csoportok kézotti
kiilonbségek az énhatékonysag tekintetében

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv F dfl df2 P
Tanitas 9,95 2 262 <0,001
Oktatasszervezés 11,71 2 252 <0,001
Motivalas 7,69 2 261 <0,001
Konfliktuskezelés 2,66 2 239 0,072
Megkiizdés 3,32 2 262 0,038
Enhatékonysag 9,43 2 244 <0,001
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12. tablazat. A platformokon valo jartassag alapjan kialakitott csoportok kozétti kiilonbségek
az énhatékonysag kiilonbozo teriiletein (*p < 0,05)

o Korabban Tukey-féle posthoc
Tandri En- hasznalta-e ()
hatékonysag s N Atlag (SD) -
Kérdéiv a digitalis Nem Igen, Igen, szinte
platformokat? haszniltam néhanyat mindegyiket
Nem 217 4,69 (1,47) - 0,136 <0,001*
hasznaltam
Tanitas Igen, néhanyat 434 4,90 (1,29) - 0,003*
Igen, szinte
mindegyiket 105,38 (1,22) i
Nem 218 4,08 (1,43) . <0,001*  <0,001%
hasznaltam
Oktatds- | hhanyat 434 449 (1,29) - 0,03%
szervezés
Igen, szinte
mindegyiket 101 486 (1.4) )
Nem 217 3,73 (147) - 0,009% <0,001*
hasznaltam
Motivalas Igen, néhanyat 431 4,09 (1,43) - 0,18
Igen, szinte
mindegyiket 101 4.37(14) i
Nem 206 4,93 (1,54) ; 0,194 0,057
hasznaltam
Konfliktus- s
Kezelés Igen, néhanyat 413 5,14 (1,39) - 0,455
Igen, szinte
mindegyiket 9% 3.34(19) i
Nem "
hasznaltam 218 4,89 (1,51) - 0,385 0,034
Megkiizdés  Igen, néhanyat 435 5,04 (1,35) - 0,194
Igen, szinte
mindegyiket 100 5,30(1,26) )
Nem 198 4,37 (1,25) . 0,005% <0,001*
i hasznaltam
Enhaté- s
Konysig Igen, néhanyat 392 4,69 (1,13) - 0,064
Igen, szinte
mindegyiket 499 (1.14) i
Megvitatas

A digitalis oktatasra val6 atallas nem a tanarok szabad elhatarozasabol, modszertani fej-
lesztési igényekre reagalva jott 1étre, hanem a jarvany elleni védekezés soran bevezetett
kényszert, de sziikséges [épésként. Ennek kdvetkeztében jogosan meriilt fel az a feltétele-
z¢s, hogy erre a krizisre minden tanar masként reagélhatott, életkoratol, tapasztalatatol, a
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digitalis platformok korabbi hasznalati rutin-
jatol fiiggden. Feltételezhetd volt tovabba,
hogy a tanitott korosztaly és tantargy jelleg-
zetességei is befolyasoltak, hogy mennyire
érezte magat hatékonynak ebben az id6szak-
ban. Kutatasunk célja volt, hogy feltarjuk,
hogy az egyes tényezok milyen kapcsolatot
mutattak a tanari énhatékonysag abszolut és
relativ jellemzoéivel. Az orszagos médiaban a
digitalis oktatast hatékonynak ¢és sikeresnek
mindsitették. Kutatasunk eredménye azon-
ban ennél arnyaltabb képet mutatott. Talal-
tunk néhany olyan valtozot, amelyek a vara-
kozasokkal ellentétben nem fliggtek dssze az
énhatékonysag-élménnyel.

Feltételeztiik, hogy a fiatalabb pedagogu-
sok mar tanulmanyaik soran talalkozhattak
digitalis feladatmegoldassal és online okta-
tasi modszerekkel, igy talan kevésbé lesz
megterheld szamukra ez az uj munkamod,
illetve pozitivabb attitidoket taplalnak a
digitalis technikaval kapcsolatban, ami javit-
hatta volna az énhatékonysagot (McGee és
mtsai, 2017). Ezzel szemben azt talaltuk,
hogy sem az ¢letkor, sem a munkatapasztalat
nem volt linearis kapcsolatban a relativ énha-
tékonysaggal, sem a leterheltséggel, sem a
kompetencai-érzettel. Ez ellentmondani lat-
szik Bawane ¢és Spector (2009) allitasanak,
mely szerint a digitalis oktatas nem igényel
a hagyomanyostol eltéré kompetenciakat.
Tekintettel arra, hogy a tanari énhatékony-
sag a tapasztalatok hatdsara inkdbb emel-
kedik, ha valoban ugyanazok a készségek
kellenének, akkor a tapasztaltabb tanaroknak
kompetensebbnek kellene érezni magukat,
mint a fiatalabb oktatoknak. Elképzelhetd
azonban, hogy a kiilonbséget a tapasztalat
¢s az attitidok 6sszekapcsolddasa mossa el.
Nevezetesen lehetséges, hogy a fiatalabbak
pozitivabb attitlidoket mutatnak a digitalis
eszkozok felé, ami javitja az énhatékonysa-

A digitdlis oktatds nemcsak a
pedagogusoknak, de a tanulok-
nak is kihivdst jelentett. A did-
kok szdmdra ez a helyzet szin-
tén uj volt, igy az otthoni
tanuldsban, a digitdlis eszkézok
haszndlatdban sok esetben a
szlilok segitseget kellett kérnitik.
A megkérdezett pedagogusok
kozel feléenek volt otthon iskolds
korii gyermeke, akivel szintén
Jfoglalkozni kellett. Az eredmeé-
nyek szerint az dtlagos napi
nyolcords munkdra ez dtlago-
san két tovabbi ora terhet jelen-
tett. Lehetne mondani, hogy a
napi nyolc ora munka nem
t6bb a kotelezd munkaidonél,
de fontos megjegyezni egyrészt,
hogy ebben igen nagy szords
volt jellemz6. Mdsrészt azt is
latni kell, hogy ez a napi nyolc
ora nem a megszokott munka-
modot, rutinos cselekvést jelen-
tette, hanem sok pedagogus szd-
mdra rendkiviil megerolteto
tanuldsi folyamatot, amelyben
teljesen tij technikai megolddso-
kat, infokommunikdcios ismere-
teket kellett elsajdtitaniuk.

got, de a hagyomanyos oktatasban kevesebb tapasztalattal rendelkeznek, mint az idésebb
kollégak. Az idésebbeknek lehet, hogy nincs annyira pozitiv attitlidje a digitalis eszko-
zokkel kapcsolatban, de ezt a hianyt kompenzalja a pedagogiai rutin és a magasabb tanari
énhatékonysag. Igy az életkor és a tapasztalat hatasa kompenzalja egymast.

A digitalis oktatas nemcsak a pedagogusoknak, de a tanuldknak is kihivast jelentett.
A didkok szamara ez a helyzet szintén uj volt, igy az otthoni tanulasban, a digitalis
eszkozok hasznalataban sok esetben a sziilok segitségét kellett kérniiik. A megkérdezett
pedagdgusok kozel felének volt otthon iskolds korti gyermeke, akivel szintén foglal-
kozni kellett. Az eredmények szerint az atlagos napi nyolcoras munkara ez atlagosan két
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tovabbi ora terhet jelentett. Lehetne mondani, hogy a napi nyolc 6ra munka nem tobb
a kdotelezé munkaidénél, de fontos megjegyezni egyrészt, hogy ebben igen nagy szoras
volt jellemz6. Masrészt azt is latni kell, hogy ez a napi nyolc 6ra nem a megszokott
munkamodot, rutinos cselekvést jelentette, hanem sok pedagdégus szamara rendkiviil
meger6ltetd tanulasi folyamatot, amelyben teljesen 0j technikai megoldasokat, info-
kommunikacioés ismereteket kellett elsajatitaniuk. Raadasul a tantermen kiviili digitalis
munkarend bevezetésekor még nem lehetett kiszamitani annak id6tartamat, ezért maguk
a koriilmények is bizonytalanok voltak, ami tovabbi mentalis terhelést jelentett.

Tovabbi bizonytalansagot jelentett a megfeleld platformok kivalasztasa is, amivel kap-
csolatban az intézmények és ezen beliil a pedagégusok sem mindig kaptak egyértelmi
utmutatast. Ez 6nmagaban is fokozta a digitalis oktatas id6szakaban atélt stresszt és csok-
kenthette az énhatékonysagot (Hattangdi és mtsai, 2010) Fiiggetlentil a valasztott plat-
formtol, a pedagogusok kozel egyharmada szamara minden digitalis feliilet ismeretlen
volt, ezek kezelésének ¢s értelmes hasznalatanak elsajatitasa jelentds szellemi kapacitast
igényelt, amely csak eldkészitette a valddi oktatasi folyamatot, annak megtervezése csak
ezutan kovetkezhetett. Az eredmények szerint a digitalis eszk6zok oktatdsban torténd
hasznalataval kapcsolatos eldzetes tapasztalattal rendelkez6k magasabb énhatékonysagot
¢ltek meg minden teriileten, mint azok, akik szamara ez ismeretlen volt. Ez megerésitette
a korabbi kutatasok eredményét is (McGee ¢és mtsai, 2017).

A relativ énhatékonysag kompetencia-érzet alskalaja esetében is megjelent ez a kiilonb-
ség, azonban, a relativ leterheltség alskalan azok szamoltak be magasabb értékrol, akik
mar korabban is gyakran hasznaltak ilyen eszkozoket. Elképzelhetd, hogy 6k komoly
kihivasnak élték meg, hogy most a teljes oktatast ezen a modon kell megszervezni. Tisz-
taban voltak a digitalis oktatasi lehetéségekkel, és magasabb elvarasokat tamasztottak
sajat munkajukkal szemben.

Tovabbi érdekes szempont volt a tanitott targyak és korosztaly vizsgalata. Meglep6
moddon a tanitott targyaknak nem volt szerepe abban, hogy hatékonynak vagy kevésbé
hatékonynak érezte magat a pedagogus. Ez az eredmény felveti azt a lehetséges magya-
razatot, mely szerint a tanari énhatékonysag szubjektiv konstruktum, amelyet minden
tanar a sajat lehetdségeli, elvarasai mentén definial. Ez¢ért lehetséges, hogy a pedagdgusok
a korabbi tapasztalataik nyoman egyénileg fogalmaztak meg hatékonysagi elvarasokat,
amelyek nem a targyuk digitalis oktatasra val6 alkalmassaganak lehet6ségeitol és korla-
taitol, hanem a sajat belsé sikerdefinicidjuktol fiiggtek.

A tanitott korosztaly és az iskola tipusa azonban, Ggy tlinik, meghatarozo6 szereppel
birt. A szakiskolakban (szakkozépiskola) tanitdé pedagoégusok mutattak a legalacso-
nyabb leterheltséget, a kiilonbség a szakgimnaziumban és a gimnaziumban dolgozo
pedagoégusokhoz képest is szignifikans volt. Magasabb leterheltséget a gimnaziumban
¢és a szakgimnaziumban tanitok tapasztaltak. Elképzelhetd, hogy a szakkdzépiskolak-
ban tanulé didkok szocidlis hattere és digitalis kompetenciaja eltért a tobbi intézményi
formaban tanulokétdl, ami csak részben okozhatott nehézséget a pedagodgusoknak is.
Ezt a feltételezést alatamasztja, hogy egy felmérés szerint nem tekinthetd egységesnek
a didkok digitalis technologiahoz fiiz6d6é viszonya, ugyanis elkiilonithetok mérsékelt,
atlagos ¢és gyakori IKT-hasznalo didkok a 10—18 éves korosztalyban (Laszl6 és mtsai,
2016). Azonban a szakgimnaziumi és a gimnaziumi tanulok sikeres érettségire valo
felkészitése nagyobb leterheltséget és felelosséget jelenthetett az dket oktatd pedago-
gusoknak.

Az egyik legérdekesebb eredményt mégis a didkok életkoranak és a hatékonysag-él-
mény kapcsolatanak vizsgalata soran kaptuk. Arra szamitottunk, hogy a diakok életko-
ranak eldrehaladtaval egyre nagyobb hatékonysag-¢lményt fogunk tapasztalni, hisz a
digitalis oktatas az 6nallé tanulason kiviil komoly szdvegértési és informatikai kompe-
tenciat igényel, amivel az idosebb didkok mar inkabb rendelkeznek. Ehelyett pontosan
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forditott osszefiiggést kaptunk. A leghatéko-
nyabbnak az 1-4. osztalyban tanitok érezték
magukat, és ez a hatékonysag-¢lmény min-
den korosztalyban csdkkent. A legalacso-
nyabb a 9-13. osztalyt tanitok esetében volt.
Ezt az eredményt nem tudjuk szakirodalmi
ismeretekre tamaszkodva, sem fejlodéslé-
lektani szempontokra alapozva magyarazni
(hisz ehhez hasonld vizsgalatokat még nem
volt méd végezni). A legvaldsziniibb, hogy
az eredmény elsdsorban a sziilok szerepével
magyarazhato. Mivel a pedagdgusok tanari
munkajuk hatékonysagat elsésorban a dia-
kok teljesitményének sikeressége alapjan
tudjék lemérni, igy ha elkésziil a feladat, ha
j6 a vélasz, az arra utal, hogy a tanari munka
eredményes volt, mert a didk megtanulta a
tananyagot, képes megoldani az arra épiilé
feladatokat. Ezt az eredményességet a digi-
talis oktatas id6szakaban az als6 tagozatosok
esetében a sziilok nagymértékben eldsegi-
tették, sok esetben Ok toltotték fel, fotoztak
le a didkok munkait, és taldn az elkészités-
ben a kérdés megértésétél a megvalaszola-
sig jelentds energiakat fektettek. A gyermek
¢letkoranak elérehaladtaval a sziildi kontroll
¢és segitségadas fokozatosan csokkent. Talan
ez magyardzhatja, hogy a legnagyobb haté-
konysag-élmény a legkisebbek tanitasahoz
tarsult.

Annak ellenére, hogy kutatasunk nem rep-
rezentativ, és a minta nagysaga sem indo-
kolja a teljes pedagoéguspopulaciora valod
altalanosithatosagot, mégis értékes és diffe-
rencialt képet kaptunk arrdl, hogy milyen
tényezok befolyasoltak a pedagdgusok sike-
rélményét, tanari énhatékonysagat ebben az
extrém helyzetben. Az eredmények azt is
implikaljak, hogy a tanari munka eredmé-
nyessége a sziilokkel valo egytittmiikddéssel
novekszik, amit érdemes lenne a késobbi-
ekben is fenntartani, ha nem is ezen a szin-
ten. A tapasztalatok szerepének kiemelkedd
jelentdsége van, ami ramutat arra, hogy egy

Az egyik legérdekesebb ered-
meényt mégis a didkok életkord-
nak és a hatékonysdg-élmeny
kapcsolatdnak vizsgdlata sordn
kaptuk. Arra szdamitottunk,
hogy a didkok életkordnak elo-
rehaladtdval egyre nagyobb
hatékonysdag-élmeényt fogunk
tapasztalni, hisz a digitdlis
oktatds az éndllo tanuldson
kiviil komoly szovegeértési és
informatikai kompetencicit ige-
nyel, amivel az idosebb didkok
mdr inkdbb rendelkeznek.
Ehelyett pontosan forditott
osszefiiggést kaptunk. A leghate-
konyabbnak az 1-4. osztdly-
ban tanitok érezték magukat, és
ez a hatékonysdag-élmeéeny min-
den korosztdalyban csékkent.
A legalacsonyabb a 9-13. osz-
lalyt tanitok esetében volt. Ezt
az eredmeényt nem tudjuk szak-
irodalmi ismeretekre tdmasz-
koduva, sem fejlodeéslélektani
szempontokra alapozva magya-
rdzni (hisz ehhez hasonlo vizs-
gadlatokat még nem volt mod
végezni). A legvalosziniibb,
hogy az eredmény elsésorban
a sziilok szerepével magya-
rdazhato.

esetleges ujabb digitalis atallas mar talan hatékonyabb oktatdsi teljesitményt hozhat,
ha a pedagogusok megfelelden értékelik, feldolgozzak a megszerzett tapasztalatokat.
A relativ énhatékonysag-vesztés azonban azt is sugallja, hogy a hagyomanyos személyes
talalkozasra épiil6 oktatast nem lehet tokéletesen helyettesiteni digitalis eszkdzokkel. Ez
csupan atmeneti megoldas, vagy a hagyomanyos oktatas kiegészitdje lehet.

A kényszert digitalis oktatasi krizis és kutatasunk eredményei rairanyitjak a figyel-
met a digitalis oktatdsi modszertan tanitdsdnak bovitésére, a tanarképzés megujitasanak
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sziikségességére ezen a teriileten, valamint tovabbi elméleti kutatasi kérdésként vetik fel
a tanari énhatékonysag konstrualasi folyamatanak jobb megértését.

Az eredmények ramutatnak, hogy sziikség lenne olyan atfogd pedagdgus-tovabbkép-
z¢si rend kialakitdsara, amely a hagyomanyos mellett digitalis platformon is torténik, igy
lehetové tenné a pedagdgusoknak a sajat élményt tanulast ennek az oktatasformanak a
keretében. Ezen kiviil egy ismételt digitalis atallas esetén nagy jelentdsége volna annak,
hogy az online oktatasban gyakorlott kollégak segitsék azokat, akik korabban nem adtak
ilyen jellegti feladatokat, és hogy egy-egy intézmény egységesen jol miikodo platformot
jeloljon ki a tanitas keretélil. Mindezek mellett a pandémia alatt kidolgozott jé gyakorla-
tok széles korben torténd megosztasa segithetné, hogy a digitalis eszkdzoket a pedago-
gusok beépitsék a hagyomanyos oktatasi gyakorlatukba, igy felkésziiltebben reagaljanak
egy esetlegesen bekdvetkezd tjabb tavoktatasi rend bevezetésére is.

Elméleti szempontbol hasznos lenne kvalitativ kutatasokkal feltarni, hogy maguk az
érintettek hogyan definialjak, és milyen kritériumok alapjan fogalmazzédk meg a tanari
hatékonysagokat. Tovabba érdemes lenne megvizsgalni a késobbiekben, hogy a tanari
énhatékonysadg mennyiben egyéni jellemz6, és hogyan kapcsolodik olyan személység-
jellemzOkhoz, mint a lelkiismeretesség, perfekcionizmus és altalanos onértékelés.
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Absztrakt

A pandémia kritikus helyzetet teremtett a kozoktatasban is. 2020 tavaszan lényegében napok alatt kellett attérni
a digitalis oktatasi formara. Az 0j helyzethez valo alkalmazkodas sikeressége szamos tényez6 fiiggvénye volt.
Korabbi tanulmanyunkban (Koérddi, Jagodics és Szabo, megjelenés alatt) bemutattuk a tanari énhatékonysag
jellemzdit ebben az id6szakban. Jelen tanulmany keretében azokra a tényezokre fokuszalunk, amelyek befo-
lyasoltak, hogy a pedagdgusok mennyire érezték magukat hatékonynak. Online kérdéives vizsgalatunkban 769
pedagogus vett részt az orszag minden részeébdl (Myepor = 40,3 €v, SD = 9,39). Az énhatékonysag és a relativ
énhatékonysag kapcsolatat vizsgaltuk néhany demografiai és munkaval osszefiiggo jellemzovel. Eredményeink
szerint az életkor és a palyan eltoltott id6 nem figgétt dssze a hatékonysag-élménnyel. Azonban akiknek sajat
iskolas gyermekiik is volt, azok atlagosan két oraval tobbet dolgoztak naponta. A legnagyobb 6raszamban
oktatott tantargy nem befolyasolta a hatékonysag-élményt, de a digitalis eszk6zok alkalmazasaban szerzett
korabbi tapasztalat egyértelmiien javitotta a tanarok eredményesség-élményét. Meglepé modon az 1-4. osztaly-
ban tanitok szamoltak be a legmagasabb és a 9—13. osztalyokban tanitok a legalacsonyabb énhatékonysagrol.
Kutatasunk ramutatott arra, hogy a pedagdgusok énhatékonysaga szamos tényezé egyiittes hatasatol fuggétt a
digitalis oktatas id6szakaban, és a kép korantsem tekinthet6 egységesnek.
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Pedagogusok egy fejlesztési
program fokuszaban

A korai iskolaelhagyds a legtobb orszdg, igy Magyarorszdg
szdmdra is komoly kihivdst jelent (Gonzdlez-Rodriguez, Vieira
és Vidal, 2019). A Komplex Alapprogram fo célkitiizése a
nemzetkozi ESL-trendekbe illeszkedben a korai, végzetiség nélkiili
iskolaelhagyds mérséklését tamogato prevencios céli beavatkozdsok
megalapozdsa, adaptiv pedagogiai kultiira kialakitdsa, e célokkal
osszefiiggésben a pedagogusok modszertani tovdabbképzése,
szakmai tdmogatorendszer miikddltetése. Kutatdsunkban a
programban részt vevd pedagogusok oktaldsszervezési gyakorlaltdit,
a program megitélését, a pedagogusok modszertani érzékenységet,
valamint a terheléssel valo megkrizdest vizsgaltuk a 2019/2020-as
tanév évkezddo (N = 822) és évzdro (N = 917) online kerdoiveinek
segitségevel. Jelen tanulmdnyban a kvantitativ feldolgozds
eredményeit mutatjuk be, az online kérdoivek nyilt kérdéseire
és a pedagogusi interjrikra tamaszkodo kuvalitativ elemzésekkel
részletesen mds munkdakban foglalkozunk.

A Kkorai iskolaelhagyas és a Komplex Alapprogram szerepe
a koznevelés rendszerében

kontextusfiiggd, az alacsony iskolai végzettséget eredményezd lemorzsolodas

(dropout) fogalma mellett egyre gyakrabban hasznaljak a korai (végzettség nél-
kiili) iskolaelhagyas (early school leaving, ESL) fogalmat (Kuusipalo és Alastalo, 2020),
amely mar nem csak a jelenségrél, hanem annak egyéni és tarsadalmi kdvetkezményeirdl
is képet ad (Paksi, Sz¢ll, Magyar és Fehérvari, 2020), igy a nemzetkdzi &sszehasonlitd
kutatasok szamara is megfelelobb (Martonfi, 2014b, 2014a). A korai iskolaelhagyas
mutatoinak szamitasakor a 18-24 éves korosztalyban az adatfelvételt megel6z6 négy
hétben képzésben részt nem vevd, az ISCED (International Standard Classification of
Education, az oktatasi programok nemzetkozileg elfogadott besorolasi rendszere) mutato
0-2 szintje kozott talalhato kozépfoku végzettséggel nem rendelkezék aranyat vizsgaljak
(Fehérvari, 2015; Imre, 2014a).

Akorai iskolaelhagyas kutatasanak 25 éves torténetét feldlelo attekintésében Rumberger
¢és Lim (2008) két halmazt kiilonitett el: a személyes, a tanul¢ attitlidjeire, viselkedésére
¢s iskolai teljesitményére vonatkozo, valamint a személyt koriilvevd csaladi és kdzos-
ségi kornyezetre vonatkozo faktorokat. Gonzalez-Rodriguez, Vieira és Vidal (2019)
ennck ellenére amellett érvelnek, hogy a korai iskolaelhagyas mértékét leggyakrabban
az oktatassal 0sszefliggd tényezokkel magyarazzak, mikdzben egyéb fontos jellemzdket
(személyiség, egészségiigyi problémak, kortarsak, csaladi kornyezet) kevéssé vagy nem
vesznek figyelembe.
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A korai 6vodaztatas mindsége €s az alta-
lanos iskola elsd éveiben alkalmazott kis
osztalylétszamok novelik az érettségizett
tanulok aranyat (Barnett és Belfield, 2006;
Finn, Gerber és Boyd-Zaharias, 2005), az
egyéni pszichologiai tanacsadasban részesii-
16k kisebb szazalékban hagyjak el id6 elott
az iskolat (Bilige ¢s Gan, 2020; Bridgeland,
2010). A jo csaladi hattér és az dnszabalyo-
z4s magas szintje a megel6zésben ugyan-
csak jelentds szerepet toltenek be (Ferguson,
Tilleczek, Boydell és Rummens, 2005).
A pozitiv iskolai klima, az intézményvezetd
megfeleld vezetési stilusa noveli a sziilok
bevonddasat, ami fokozza a diak tanulma-
nyi eredményességét (Povey és mtsai, 2016).
A korai iskolaelhagyas preventiv faktorai a
kovetkezOk szerint azonosithatok: gondos-
kodé és tamogatd tanarok, gondos, rugal-
mas ¢és proaktiv iskolai klima (Nada, Santos,
Macedo és Araujo, 2020; Nouwen ¢és Clycq,
2019).

A legtobb sikeres rendszerszintli beavat-
fokuszal: a kiscsoportokban torténd tanulds
¢és a problémakkal kiizd6 tanulokra iranyuld
egyéni figyelem (az életpalydja nyomon
kovetése, aktiv figyelem, konstruktiv vissza-
jelzések és motivalas) a hatékony interven-
ciok (Gonzalez-Rodriguez ¢és mtsai, 2019).
Egy ESL-megel6z6 program sikeres alkal-
mazasahoz az iskoldk és azok pedagdgusai-
nak korében is szdmos feltételnek kell telje-
siilnie, a kutatdsok szerint azok a programok
lesznek hatékonyak, amelyek a helyi kdrnye-
zethez, valamint az iskolak lehetéségeihez
¢és erbforrasaihoz illeszkednek (Schmitsek,
2020; Wilson, Tanner-Smith, Lipsey,
Steinka-Fry és Morrison, 2011). A progra-
mok értékelésénél figyelembe kell venni,
hogy az eredmények az EUROSTAT mérés-
ben leghamarabb 5 év elteltével jelentkeznek
(Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019).

A korai iskolaelhagyas mar az altalanos

A korai iskolaelhagyds mdr az
dltalanos iskolaban elkezdodo
komplex folyamat, amely az
iskoldval kapcsolatos tanuloi
attitiidokben is tiikrozodik
(Squires, 2020). E teriileten a
tanulokra vonatkozoéan szdamos
kockdzati tényezdo azonosit-
hato: az igazolatlan hidnyzd-
sok megnovekedeése, sorozatos
iskolai kudarcok, alacsony
szociobkénomiai starusz,
destruktiv magatartdasformdpr,
az iskolai személyzettel valo
negativ kapcsolat, traumatikus
életesemeények (Alivernini,
Cavicchiolo, Manganelli,
Chirico és Lucidi, 2020,
Bademci és mtsai, 2020; Doyle
és Keane, 2019), de gyakori az
iskoldtol és a tanuldstol valo
elidegenedes, az iskolai teve-
kenységekben valé részuvétel
(bevonddedis) jelentds csokke-
nése, esetleg teljes hidnya is
(Rumberger és Lim, 2008).
A fejlett orszdgokban az ala-
csony tarsadalmi-gazdasdgi
helyzetii tanulok kétszer
nagyobb valosziniiséggel lesz-
nek az dtlagndl rosszabbul
teljesitok (Imre, 2014b).

iskoldban elkezd6d6 komplex folyamat, amely az iskolaval kapcsolatos tanuldi attitii-
dokben is tiikrozodik (Squires, 2020). E teriileten a tanulokra vonatkoz6an szamos koc-
kazati tényez6 azonosithato: az igazolatlan hianyzasok megndvekedése, sorozatos iskolai
kudarcok, alacsony szociodkonomiai statusz, destruktiv magatartasformak, az iskolai sze-
meélyzettel valo negativ kapcsolat, traumatikus €¢letesemények (Alivernini, Cavicchiolo,
Manganelli, Chirico és Lucidi, 2020; Bademci és mtsai, 2020; Doyle és Keane, 2019), de
gyakori az iskolatol €s a tanulastol vald elidegenedés, az iskolai tevékenységekben valo
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részvétel (bevonodas) jelentds csokkenése, esetleg teljes hianya is (Rumberger és Lim,
2008). A fejlett orszagokban az alacsony tarsadalmi-gazdasagi helyzetli tanulok kétszer
nagyobb valdszintiséggel lesznek az atlagnal rosszabbul teljesitdk (Imre, 2014b). Az ala-
csony iskolazottsag, a szerény tanulmanyi eredmények pozitivan korrelalnak az antiszo-
cialis viselkedésformakkal, a kabitoszerrel valo visszaéléssel, a tarsadalmi szolgaltatasok
fokozott igénybevételével (Korpershoek, Canrinus, Fokkens-Bruinsma és Boer, 2019).
A végzettség nélkiili iskolaelhagyas az érintett egyén szamara tovabba azért is komoly
probléma, mert a munkaerdpiacon a kdzépfokunal alacsonyabb iskolai végzettség kiilo-
ndsen nagy hatranyt jelent (Fehérvari, 2015; Gyorgyi, 2014). A magasabb iskolazottsag
azonban nem kizardlag az elhelyezkedés esélyét és az elérhetd jovedelem nagysagat,
hanem a munka 6romforras-jellegét is pozitivan befolyasolja. A magasabb iskolai vég-
zettség hatasara az egyének jobb egészségiigyi, maganéleti és gyermeknevelési donté-
seket hoznak, az iskolazottsag erdsiti az egymas iranti bizalmat, fejleszti a tarsadalmi
interakcidk szinvonalat, tiirelmesebbé, céliranyosabba tesz, mikdzben a kockazatos
magatartasformak megjelenésének esélyét csokkenti (Oreopoulos és Salvanes, 2011).

Mivel a korai iskolaelhagyds nem csak az érintettek életlehetdségeire gyakorol hatast,
hanem negativ gazdasagi ¢s tarsadalmi kovetkezményekkel is jar (Degroote, Demanet és
van Houtte, 2019; Nouwen és Clycq, 2019), csokkentése a 2000-es évek elejétél az Euro-
pai Unio tagallamainak és az Eurdpan kiviili térség orszagainak kiemelt célja (Cabus és
Witte, 2015). A cél elérésének érdekében az egyes tagorszagok eltérd stratégiakat alkal-
maznak, példaul az Egyesiilt Allamok az oktatas szervezésén valtoztat (alacsonyabb osz-
talylétszamok, személyre szabott tanulasi kdrnyezetek, kdzosségi szolgalat bevezetése),
Hollandia, Magyarorszag, Lengyelorszag és Olaszorszag a tankdtelezettség korhatarat
noveli, Szlovénia, Franciaorszag és Belgium egyéni tanuldsi kornyezetet alakit ki (Cabus
¢és Witte, 2015; Imre, 2014a; Wilson és mtsai, 2011).

2019-ben az Eurdpai Uniéo ESL-atlaga 10,2% volt (EUROSTAT, 2020), Horvator-
szagtol (3%) Spanyolorszagig (17,3%) a régiok kozotti és egyéb szempontok szerinti
kiilénbség jelentds (Bayon-Calvo, Corrales-Herrero és Witte, 2020; European Commis-
sion, 2019). Eurdpa-szerte a roma fiatalok esetében az atlagosnal magasabb az iskolai
lemorzsoldédas aranya, a tankdteles kort roma gyermekek atlagosan 14%-a nem tanul
(Alexiadou, Helgoy és Homme, 2019). Az Europai Bizottsag jelentése (2019) alapjan
a korai iskolaelhagyas aranya Magyarorszagon, kiilondsen a hatranyos helyzetii térsé-
gekben ¢és a szakképzésben magas. Ezen kiviil Magyarorszadgon jelentds a csalddi hattér
hatasa a tanuldi teljesitményre, és nagy az egyes iskolak kozotti kiilonbségekbdl adodo
teljesitményszorodas is (Sz€ll, 2014). Mig a 2000-es évek elején foként a tankdtelezett-
ség korhataranak emelésével fokozatosan csokkent, és megkozelitette az Europai Bizott-
17 és 18 éves tanulok kozépfoku oktatadsban vald részvétele nagy aranyu csdkkenést
mutatott 2011 és 2016 kozott (98%-rol 85%-ra), miutdn a tankdtelezettség korhatara
18-161 16 évre csokkent 2012-ben (European Commission, 2019) —, majd az utdbbi 5
évben enyhén novekedd tendenciat mutatott, mikoézben az Eurdpai Unio atlaga csokkent.

Az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 azonositoszamu, A kdznevelés modszertani meg-
ujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése céljabol megnevezési projekt
megvalositasa érdekében 1étrehozott Komplex Alapprogram Orszagos Pedagogusképzo
¢és tovabbképzd Kozpont (KA OK) az Eszterhazy Karoly Egyetem Pedagdgusképzo
Kozpont keretein beliil miikodik. A Komplex Alapprogram (tovabbiakban KAP betii-
szoként is) a végzettség nélkiili iskolaclhagyas mérséklését tamogatd prevencids céli
beavatkozasok megalapozasanak céljabol olyan pedagdgusképzési és tovabbképzési
tartalmakat hozott 1étre, amelyek segitségével széles korben elterjeszthetd és megerdsit-
het6é a személykozpontl intézményes pedagogiai gyakorlat (K. Nagy, 2015). A projekt
keretében hét 30 6ras tovabbképzes érhetd el a pedagégusok szamara, amelyekbdl kettd
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kotelez6: Komplex Alapprogram (Révész, K. Nagy és Falus, 2018), Differencialt Fej-
lesztés Heterogén Tanuldcsoportokban (K. Nagy, 2018a; K. Nagy és Révész, 2019), és
a tovabbi 6tbdl kettd valaszthatd: Digitalis alapti alprogram (Czirfusz és mtsai, 2018;
K. Nagy, 2018b), Logikaalapt alprogram (Araté és Oldhné, 2018; Olahné, 2018), Test-
mozgasalapu alprogram (Barati és mtsai, 2018; Révész és Csanyi, 2018), Miivészetalapt
alprogram (Boldizsarné és mtsai, 2018; Mez6, 2018), Eletgyakorlat-alapt alprogram
(Czovek és mtsai, 2018).

Tanulmanyunkban a korai iskolaelhagyas csokkentését szolgalo Komplex Alapprog-
ram ¢s a kutatds jellemzdinek bemutatasat kovetden a programban részt vevo pedago-
gusok oktatasszervezési gyakorlatat, a program megitélését, a pedagégusok modszertani
érzékenységét, valamint a terheléssel vald megkiizdést vizsgaltuk. Jelen tanulmany kuta-
tasi kérdésekre adott valaszait egyéb tanulmanyokban megjelend kvalitativ elemzéseink
arnyaljak (megjelenés alatt). Az eredmények bemutatasat kitekintéssel, kdvetkeztetések-
kel zarjuk.

A modszertani repertoar és az onreflexio jelentosége
a pedagogus munkajaban

A tanitas-tanulds eredményességére a pedagdgiai munka szamos tényezdje hatast gya-
korol: a tevékenységek személyre szabdsa, a tandri attitlidok, a tananyag ismerete, a
tandra koherens felépitése, szervezettsége (Fuizi, 2015). A kutatok a konkrét pedagdgiai
mobdszerek eredményességét kiilonbozoen itélik meg. Saad (2006) a tanuldk bevonasa,
aktivizalasanak fontossaga, tovabba a didkok igényeihez, sajatossagaihoz vald illeszke-
dés mellett érvel, Falus (2006) a valtozatos modszerhasznalat elényét emeli ki, ramu-
tatva arra, hogy minél inkabb elfogadd a tanuldval a tanar, annal gyakrabban alkalmaz
a tanuloi aktivitdsokon alapuldé moédszereket: csoportmunkat, kooperativ technikakat,
projektet. Fiizi (2015), valamint Ramsey ¢és Fitzgibbons (2005) a konkrét technikak
helyett a tanulassal kapcsolatos vélekedések, a tanari szereprdl alkotott elképzelések,
valamint a pozitiv tanar-diak kapcsolatok szerepét itélik fontosnak. Jelentdsek tovabba
az Onreflexiod fontossagat targyalo, az eredményes tanitas-tanulas hatterének megeértésé-
hez hozzajarulo kutatasok is (Gulya, Szivak és Fehérvari, 2020). Az onreflexio olyan,
idedlis esetben folyamatos dnvizsgélatot és onértékelést lehetdveé tevd gyakorlat, amely
segiti a pedagogust végiggondolni, miért és hogyan alkalmaz bizonyos stratégiakat,
tanulasszervezési modokat, illetve segit megérteni egyes dontéseit, problémahelyzeteit,
egyes személyekkel (pedagogusok, diakok, sziilok, stb.) vald kapcsolati sajatossagait, és
levonni a megfeleld kovetkeztetéseket (Mirzaei, Phang és Kashefi, 2014). Az utobbi évti-
zedek — kutatasunk szempontjabol is — meghatarozo teriilete a kooperativ tanulasszerve-
z¢ési modszerek (D. Molnar, 2010) hatasvizsgalata. Az egyik legelismertebb modszer a
kooperativ modszerek ,,zaszloshajojanak” tekinthetd mozaikmodszer, amely — bar a mai
kooperativ tanulas fogalmanak nem minden elemét tartalmazza — a hatranyos helyzetl
tanulok tanulasi és kognitiv képességeinek fejlédésére kiemelkedden pozitiv hatassal van
(Arato, 2010). A mozaikmodszert vizsgalo kutatasukban Csepeli, Szathmary és Muranyi
(2020) kiemelik, hogy a kooperacié bizonyitottan javitja a tanuldk iskolai eredményes-
egymasra valo odafigyelését. Ugyanakkor a tanuldk életkora és a csoportkohézid az
alkalmazhatdsag meghatarozo tényezoi.
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Kutatasi kérdések

sainak korében hat nagy teriiletet vizsgaltunk, kutatasi kérdéseink felvetését a program
kiterjeszthetdségének és eredményességének vizsgalata indokolta. Kutatasi kérdéseink:
Hogyan alakul a pedagogusok tanulasa? Mik a program bevezetésének varhato eredmé-
nyei? Milyen a program megitélése a pedagogusok korében? Milyen pedagdgustipusok
azonosithatdk a program szempontjabol? Mi befolyasolja a pedagoégusok modszertani
érzékenységét? Hogyan alakul a pedagdgusok terheléssel valdo megkiizdése? A peda-
gbégusok tanuldsat és modszertani érzékenységét, a program megitélését és a program
bevezetésének varhatdo eredményeit a program céljainak megfeleléen szakmodszertani,
kiilondsen tanulasszervezési keretek kozott értelmeztiik, dsszefliggésben a munkako-
rilmények és a neveléssel kapcsolatos problémak észlelésével. A pedagdgustipusok
keresésénél a modszertani megujulds tdmogatasat és elutasitasat, illetve az 1j mddszerek
alkalmazésat és a valtoztatadsra motivalo faktorokat (elvarasok forrdsai, tdmogatas) vet-
tik figyelembe. A terheléssel valo megkiizdés esetében a kapott szakmai tamogatasnak,
a nevelési €s a munkakoriilmények problémainak, valamint a tanitas sikeressége megité-
1ésének Osszefliggésrendszerét vizsgaltuk.

Minta, méréeszkozok, adatfelvétel

Avégzettség nélkiili iskolaelhagyas mérséklésének céljat szolgalo Komplex Alapprogram
(EFOP-3.1.2-16-2016-00001) bevezetésének, megvalositasanak és bevalasanak nyomon
kovetésére az Eszterhazy Karoly Egyetem (EKE) vezette konzorcium Mérés-értékelés
Munkacsoportot (MEM) hozott létre. A MEM-csoport az Oktatasi Hivatal adatszolgal-
tatdsdra alapozottan alakitotta ki az intézményegységek kivalasztasi szempontrendszerét
az egyetem projektbeli illetékességi teriiletén talalhato altalanos iskolakra vonatkozdan.
Ebben a tevékenységében kiemelt figyelmet forditott a korai iskolaclhagyas kockaza-
tat reprezentald mutatészamokra, kiilonos tekintettel a korai jelzérendszer mutatdjara,
amely a korai iskolaclhagyas eldrejelzését célzd dsszetett mutatorendszernek tekinthetd.
A KIK-index — korai iskolaelhagyasi kockazat index — szazalékos aranyban fejezi ki a
korai iskolaelhagyas tekintetében a veszélyeztetett tanuldk aranyat a teljes tanulolét-
szamhoz viszonyitva. A kivalasztasi szempontrendszer a korai jelzérendszer adatain
tulmenden figyelembe vette az Oktatasi Hivatal altal 1étrehozott, ,,A nevelési-oktatasi
munkajuk terén nehézségekkel kiizd6 alap- és kozépfoku iskolak azonositasara szolgald
mutatérendszer” nevii adatbazist is, amely az Orszagos Kompetenciamérés adatai alapjan
is képet ad az intézményi nehézségekrol.

A munkacsoport mintavalasztasan kiviil 6nkéntes jelentkezéssel és az Oktatdsi Hivatal
felkérése alapjan is csatlakoztak intézmények a programhoz. Ezek alapjan a Komplex
Alapprogram kiprobalasi szakaszaban (2018/2019-es tanév) 68 altalanos iskolai felada-
tellatasi hely (intézményegység) vett részt, amelyhez a 2019/2020-as tanévben tovabbi
105 intézmény csatlakozott. A program tanuldkra gyakorolt hatasanak vizsgalatdhoz a
KAP altal nem érintett 15 kontrollintézményt is bevontak.

Annak érdekében, hogy a minta megfeleld heterogenitast mutasson telepiiléstipus,
intézményméret és KIK-index tekintetében, valamint tekintettel arra, hogy a fejlesztési
forrasok megyei szintli bontasban jelennek meg, a korai iskolaelhagyasi problémakdrben
érintett intézmények kivalasztasa is megyei elosztasban tortént. A mintaba torténd beke-
riilésnél figyelembe kellett azonban venni, hogy a projekt indikatora bevont pedagogusz-
szamra ¢épiil, ezért a jellemzden kisméretli intézményekkel rendelkezé megyékbdl tobb
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iskolat kellett bevonni. A projekt preventiv jellegébdl adodoan elsddlegesen az altalanos
iskolai képzések keriiltek fokuszba. Fenntarto szerinti differencialés is tortént, tankertileti
iskola a pilot év intézményeinek 72%-a, egyhdzi fenntartasu 25%, mig allami felsdokta-
tasi feladatellatasi hely (gyakorlo iskola) 3% (1. és 2. tablazat).

1. tablazat. Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevé
intézményegységek jellemzdi — tanuloi adatok (2018/2019 tanév)

Intézményegység jellemzok Adat
Intézményegység (feladatellatasi hely) 68
Osszes tanulé az intézményegységekben (f6) 14 774
Atlagos tanuloszam (f6/intézményegység) 217
Szoras 142
Legalacsonyabb tanuldszam (f6) 17
Legmagasabb tanuldszam (f6) 805
KIK4 veszélyeztetett tanulok szama 1513

KIK veszélyeztetett tanulok atlagos aranya az 5-8 évfolyamon (N = 57) 27%

KIK veszélyeztetett tanulok szorasa az 5—8 évfolyamon (N = 57) 19

HH tanulok szama 1563
HH arany 11%
HHH tanulok szama 2468
HHH arany 17%
Also tagozat dsszes tanuld 7097

Forras: KAP MEM (2020): 4 Komplex Alapprogram kiprébdldsi szakasza (2018—19),
OH Jelentés, 23. HH: hatranyos helyzet, HHH: halmozottan hatranyos helyzet

2. tablazat. A Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevé
intézményegységek jellemzdi — pedagégus adatok (2018/2019 tanév)

Intézményegység jellemzék Adat
Intézményegység (feladatellatasi hely) 68
Osszes pedagogus az intézményegységekben (£6) 1539
Atlagos pedagégusszam (f6/intézményegység) 23
Szoras 14
Legalacsonyabb pedagdgusszam (f6) 2
Legmagasabb pedagogusszam (f6) 69

Forras: KAP MEM (2020): A Komplex Alapprogram kiprobdldsi szakasza (2018-19),
OH Jelentés, 23.

A fentiek alapjan a KAP 6sszesen 1539 pedagogus latokorében jelenhetett meg a min-
dennapos tanulasszervezés soran a 2018/19-es tanévben bevont intézmények pedagogu-
sai koziil, ugyanakkor a tanév soran képzésen vehettek részt olyan iskolak munkatarsai
is, akik csak a kovetkezo tanévtdl csatlakoztak a Komplex Alapprogramhoz. Ezért valodi
érintettnek azokat tekinthetjiik, akik a Komplex Alapprogramhoz kapcsolddo képzéseket
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elvégezték. A KAP képzésszervezdi altal biztositott adatok alapjan a MEM altal kikiildétt
online képzés-elégedettségi kérdoivek szama nyijt tampontot a valddi elemszamrol. Ha a
minden bevont pedagdgus szamara kotelezd KAK (Komplex Alapprogram Koncepcidja)
képzésen torténd részvételt tekintjiik igazodasi pontnak, akkor a program 4446 fot ért el
2019 nyaraig.

A 2019-es intézményi korbe 89 0j intézményegység és tovabbi kontrollintézmények
léptek be. Az 01j intézményi kor bevonasanal a KAP kiprobalasi szakaszanak fent rész-
letezett mintavalasztasi koncepcioja érvényesiilt, azonban a koncepcid szerint l1étre-
hozott kataszter alapjan a fenntartok hataroztak arrol, hogy az onkéntes jelentkezések
figyelembevételével mely intézményeik belépését tdmogatjak. A program orszagos
kiterjesztésének szempontjai, a mintavalasztas a kovetkezok szerint alakult: 1) konzor-
ciumi megallapodas az Eszterhazy Karoly Egyetem megyei illetékessége szerint (Heves,
Nograd, Pest, Komarom-Esztergom, Fejér); 2) EFOP 3.1.5, vagy a EFOP 4.1.2 kiemelt
projektben érintett intézmények (orszagosan); 3) az intézmény onkéntes jelentkezésének
figyelembevétele (3. tablazat).

3. tablazat. A Komplex Alapprogramban résztvevd intézményegységek
az EKE illetékességi teriiletén (sajat szerkesztés)

Bevezetés éve Intézményegység Orszagos arany
2018 69 1,9%
2019 89 2,5%
2020 142 3,9%
2021 147 4,1%
Osszesen 447 12,4

Megj.: Intézményegység: feladatellatasi hely/telephely. Az intézményegységek az altalanos iskolai nevelés
pedagogiai feladat alapjan sziirtek. Forras: Torok Balazs: 4 Komplex Alapprogram szamokban, XXII. Orsza-
gos Kozoktatasi Szakértéi Konferencia (2020. 11. 05.)

Az alapsokasag ¢s a minta kapcsolatanal, valamint az eredmények értelmezésénél 1énye-
ges, hogy a mintdba nem kizarélag a program szempontjabol fontos mutatdék szerint
vett atlag alatti, hanem — a szorasi értékeket is figyelembe véve — kedvezd helyzetli
iskolak is bekeriiltek, tovabba az Eszterhazy Karoly Egyetem illetékességi teriiletébe
tartoz6 5 megye koziil 4 esetében a program az dsszes tanuldo megkozelitéen felét érinti
(4. tablazat).
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4. tablazat. A Komplex Alapprogram pedagogiai szakmai illeszkedése — tanulodsszetétel (sajat szerkesztés)

Megye (")ss'zes” KAP tfmul() HH'és HHH KAP }'IH és
tanulé (f6) (fo) arany (%) HHH arany (%)

Baranya 25350 4327 17,4 19,1
Borsod-Abatj-Zemplén 51835 4541 37,0 53,3
Budapest 122 032 1115 2,3 35
Fejér 30951 15 634 6,6 4,9
GyOr-Moson-Sopron 34675 1204 1,9 3,7
Heves 22308 12 058 21,9 26,8
Jasz-Nagykun-Szolnok 28 139 1220 24,0 26,5
Komarom-Esztergom 22 547 12 279 5,4 6,3
Nograd 13 355 3743 30,9 33,0
Pest 103 818 46 972 5,7 83
Somogy 21053 743 20,5 42,1
Tolna 15161 489 16,1 28,6
Vas 17 166 1730 4,7 5.8
Veszprém 24 494 375 5,0

Zala 18 384 1795 9,7 15,0

Megj.: kiemelt hattérrel az Eszterhdzy Kéroly Egyetem illetékességi teriiletei. Forras: Torok Balazs: A Komp-
lex Alapprogram szamokban, XXII. Orszagos Kozoktatasi Szakértdi Konferencia (2020. 11. 05.)

A mintahoz tartozé intézményi kor tehat egy olyan projektcélcsoport részének tekinthetd,
ami a teljes intézményi kor 46%-at lefedi (lasd 4. tablazat 6sszes tanuld / KAP tanuld
az 5 megye vonatkozasaban), tovabba ahol a program a kompenzatorikus (kockazati
célcsoport) €s a prevencios (a program fejlesztd hatasa érvényesiil a kedvezd helyzeti
iskolak esetében is) hatasat egyidében fejti ki. Az adatfelvétel a 2019/2020-as tanévben
a Komplex Alapprogram Mérés-Ertékelés Munkacsoportjanak (MEM) szervezésében,
elektronikus kérddiv kitdltésével valosult meg a 2019-es intézményi kor pedagdgusai
kozott. Az évkezdd mérés kiemelt célja a pedagogusok pedagogiai jellegli problémai-
nak és a program megvalositasahoz kapcsolodo varakozasainak feltérképezése volt, az
évzard mérésé pedig a pedagogusok pedagogiai jellegli problémainak feltarasa mar a
Komplex Alapprogrammal &sszefliggésben. Ezt egészitette ki a tovabbképzések ¢és alta-
laban a program hasznossagéanak, valamint a digitalis atallas programra gyakorolt hata-
sénak megitélése. Az évkezdd (N = 822) és évzard (N = 917) anonim online pedagdgusi
kérd6iv sajat szerkesztésii, tamaszkodott a program bevezetési évének tapasztalataira
is. A kérdések jellemzden 4- és 5-foku Likert-skalak, illetve feleletvalasztos és nyilt
kérdések voltak. A kérdéiv egy-egy tematikus blokkjaba 3-9 kérdés tartozott, a kérdéiv
kitoltése 20-30 percet vett igénybe. A vizsgalt teriileteket az 5. tablazat mutatja.
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5. tablazat. Az online pedagogusi kérddiv tematikdja (sajat szerkesztés)

Evkezdo Evzaro

Azonositas Azonositas

Problématérkép: szakma, pedagdgia, szocialis Problématérkép: tanulasszervezési eljarasok
Modszertani kérdések Tanulasszervezés és észlelt tamogatas
Szervezeti jellemzok Tovabbképzés hasznosulasa

Alprogramok: szakmai szempontok és észlelt

Gyakorlati megvalositas , ,
Y £ tamogatas

A nevelOhatasok ¢s a program megitélése

Attitiiddk, megitélés IKT-hasznalat COVID-19 alatt

Az évkezdd és évzard kérddivek kérdései tobb helyen ugyanazok voltak, igy egyes
kérdéseknél a kitoltések szdma magasabb, masoknal kevesebb. Az évkezdd és évzard
kérdéivet kitoltok egymastol vald (részleges) fliggetlenségét feltételeztiik. Az adattiszti-
tas folyaman a részleges kitoltoket az adatbazisbol toroltiik, a hibas értékeket és outliere-
ket kisztirtiik, a kodolasokat ellendriztiik. Az adattisztitast kovetden a minta demografiai
jellemzdit a 6. tablazat Gsszesiti.

6. tablazat. A minta demogrdfiai jellemzdi (sajat szerkesztés)

Evkezdé Evzaré

A kitoltk szakmai tapasztalata években

0-2 éve 28 44
3-5éve 57 61
6-10 éve 78 93
11-15 éve 85 120
16-20 éve 90 117
21-25 éve 87 90
26-30 éve 136 125
31-35 éve 123 134
3640 éve 71 84
41-45 éve 11 9
tobb mint 45 éve 2
A kitolték munkakori bontasban

Tanito 418 431
Altalénos iskolai tanar 346 388
Koézépiskolai tanar 16 13
Gyogypedagogus, logopédus, fejlesztépedagogus 26 27
Egyéb 2 1

A kitoltok életpalyamodell szerinti besorolasa (évkezdé adat)
Gyakornok Pedagdgus . Pedagogus II.  Mesterpedagbgus Kutatdtanar
29 405 331 59 1
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Az elemzés modszerei

A kutatési kérdések megvalaszolasdhoz az elemzésbe a mintaba bekeriilt iskolak nagysaga
mellett a tanuldi dsszetétel, az iskolai lemorzsolodas és a csaladi hattér képzett valtozoit
vontuk be, matematikai statisztikai modszerekkel az eredmények altalanosithatosagat
meg, elemzésiink a 2019-es intézményi kor (kiterjesztési szakasz) Komplex Alapprogram
elemeit a tanév elején és a tanév végén is alkalmazo pedagdgusokra vonatkozik. A képzett
valtozdkat az Oktatdsi Hivatal sszes magyarorszagi koznevelési intézmény telephelyi
adatait tartalmazo6 kutatoi adatbazisanak felhasznalasaval hoztuk létre a kdvetkezok szerint.

TO-index: az Orszagos Kompetenciamérés 2015-t61 2019-ig tart6 6t tanévének atlagos
matematika és szovegértés eredményei a 6. és 8. osztalyok atlagaban. ESL-index: a korai
iskolaelhagyas szempontjabol fokozott kockazatnak kitett tanulok szamanak aranya
az 5-8. osztdly létszamanak aranyaban a 2016-t6l 2018-ig tarté harom tanév masodik
félévének atlagaban. CSH-index: a telephely atlagos CSH-indexe a 6. és 8. évfolyamok
atlagaban. Iskolanagysag (tanuléra szamitva): 5 fénél kisebb telephely, 5-34 f6 kozotti
kis iskola, 35-71 {6 kozotti kdzepes iskola, 72 f6 feletti nagy iskola.

Az adatfeldolgozast SPSS 25 verzidju szoftverrel végeztiik. Elso 1épésként fékompo-
nens-analizissel a pedagdgus-kérddiv struktrajat vizsgaltuk, valamint a tovabbi elem-
z¢ésbe bevonhato aggregalt mutatokat hoztunk 1étre. A 1étrejové fokomponensek koziil
a Kaiser-kritérium alapjan azokat tartottuk meg, amelyeknek sajatértéke 1 f6lott volt.
A dimenziocsokkentés utan ferde, direct oblimin forgatast hasznaltunk. A Bartlett-teszt
alapjan az itemek kozott p < ,001 szinten megfeleléen erések voltak a korrelaciok, a
Kaiser—Mayer—Olkin-érték alapjan a fékomponens-analizis eredményei minden esetben
értelmezhetdk voltak. A megtartott komponensek az itemek teljes variancidjanak legke-
vesebb 49,587%-4t, legfeljebb 84,961%-at, jellemzden ~65%-at magyaraztak, a kapott
dimenziok 2-9 tételt tartalmaztak, a skalak megbizhatosaga megfeleld volt. A fékompo-
nensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai, vagyis a magas kommunalitassal
rendelkez6 kérdések kdzos vonasai hataroztak meg, ezek megnevezéseiben tiikrozédnek
a vizsgalati sikok.

Az iskolaban észlelt szakmai problémak a kitoltések alapjan ketté dimenzioba soro-
lodtak. A nevelési problémak dimenzidja négy tételt tartalmaz, centrumdban a tanu-
16k magatartasdval kapcsolatos problémdk allnak, a skala megbizhatdsdga megfeleld
(a=0,864). A szakmodszertani problémak dimenzidja szintén négy tételt foglalt magaba,
centrumaban a pedagdgus szakmai kompetencidjaval kapcsolatos problémak allnak, a
skala megbizhatdsaga megfeleld (o = 0,700).

Az iskolaban észlelt tanuldsszervezési problémak a kitdltések alapjan kettd, egy
fogalmilag nem aggregalhato ¢és egy tovabbi elemzésre alkalmas dimenzidba sorolodtak.
A munkakoriilmények problémainak dimenzidja két tételt tartalmaz, centrumaban az
eszkozellatottsag all, a skala megbizhatosaga elfogadhatod (a = 0,554).

A mddszertani kihivasokra adott valaszok a kit6ltések alapjan harom dimenzidba soro-
lodtak. A modszertani megtijulas altalanos szempontl elfogadasanak dimenzioja 4 tételt
tartalmaz, centrumaban az alkalmazott modszerek valtozatossaga all, a skala megbizha-
tosaga megfeleld (a = 0,734).

A mddszertani megujulas pedagdgus szakmai sziikségletbdl fakado elfogadasanak
dimenzidja két tételt tartalmaz, centrumaban az 0j modszerek, javaslatok igénye all,
a skala megbizhatosaga nem megfeleld (o = 0,475), az aggregalt mutatot elvetettiik.
A moddszertani megujulas elutasitasa dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban a
megszokott modszerek megvaltoztatasa hatranyainak, feleslegességének megitélése all,
a skala megbizhatoésaga elfogadhato (a = 0,665).
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Az intézményi egylittmiikddéssel kapcsolatban adott valaszok a kitdltések alapjan
egy dimenzidba sorolodtak. A skala kilenc tételt tartalmaz, megbizhatésaga magas
(a = 0,877). A kiilonboz6 tanulasszervezési eljarasok alkalmazasara adott valaszok a
kitoltések alapjan kettd dimenzidba sorolddtak. A nem frontalis munkaformak alkal-
mazasanak dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban a valtozatos munkaformak
allnak, a skala megbizhatdsaga elfogadhato (o = 0,569). A frontalis munkaformak alkal-
mazasanak dimenzioja egyetlen tételt tartalmaz. A modszertani megoldas kivalasztasara
adott valaszok a kitdltések alapjan harom dimenzidba sorolddtak. A tanuldsszervezési
moddszerek valasztasanak oka: kiils6 tanacsadas dimenzidja harom tételt tartalmaz, cent-
rumaban a KAP szakmai tdmogatoi rendszere all, a skdla megbizhatosaga megfeleld
(0=0,721).

A tanulasszervezési modszerek valasztasanak oka: sajat szakmai dontés dimenzidja
harom tételt tartalmaz, centrumaban az adott ora céljanak megitélése all, a skala megbiz-
hatésaga megfeleld (o = 0,731). A tanuldsszervezési modszerek valasztasanak oka: kiilsé
elvarasok dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban az iskola elvarasai all, a skala
megbizhatdsaga elfogadhato (o = 0,699).

A sziilokkel vald egyiittmiitkodés nehézségei a kitoltések alapjan harom dimenzidba
sorolodtak. A sziilokkel vald egyiittmiikodés nehézségei dimenzidja hat tételt tartal-
maz, centrumaban a sziil6i tAmogatas hianya all, a skala megbizhatosaga megfeleld
(o0 =0,863).

A részvétel a KAP-ban a kitoltések alapjan egyetlen dimenzidba sorolddtak. A részveé-
tel a KAP-ban dimenzidja hat tételt tartalmaz, centrumaban az alprogramokban val6 rész-
vétel all, a skala megbizhatosaga megfeleld (a = 0,796). A KAP hasznossaganak megité-
lése egyetlen dimenzidba sorolodott. A KAP hasznossaganak megitélése dimenzidja tiz
tételt tartalmaz, a skalanak nincsen centruma, a programelemek kdzott a pedagogusok
nem differencialnak, ahol a programot hasznosnak itélik, ott minden programelemet elfo-
gadnak. A skala megbizhatosaga kimagaslé (o = 0,980). A KAP megtjitod erejét keresd
kérdésekre adott valaszok a kitdltések alapjan egyetlen dimenzidba sorolodtak. A KAP
megujitd ereje dimenzidja tiz tételt tartalmaz, centrumaban a fejlédés és egyiittmiikddés
all, a skala megbizhatosaga nagyon jo (a = 0,902).

A KAP megitélése a szakmai tamogatas oldalarol egyetlen dimenzidba sorolddott.
A KAP megitélése a szakmai tdmogatas oldalardl dimenzidja nyolc tételt tartalmaz, a
dimenzidnak nincsen centruma, a lehetséges tdmogatasok mindegyike azonos sullyal
szerepel. A skala megbizhatésaga kimagaslo (a = 0,939).

A tanitassal kapcsolatos sikeresség okainak kérdéseire adott valaszok a kitoltések
alapjan kett6 dimenzioba sorolodtak. ,,A tanitas sikeressége a tanulokon mulik” dimenzid
négy tételt tartalmaz, centrumaban a tanuloi eréfeszitések mértéke all, a skala megbiz-
hatésaga nagyon jo (o = 0,890). ,,A tanitas sikeressége a mddszereken mulik” dimenzié
négy tételt tartalmaz, centrumaban az jszertiséggel, valtozassal megkiizdés sikeressége
all, a skala megbizhatosaga megfeleld (a = 0,803) (7. tablazat).
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7. tablazat. A mérdeszkoz fokomponensei és a fékomponensek reliabilitds-mutatoi (sajat szerkesztés)

Alskalak (fokomponensek) N Cronbach-o KMO
Probléma: nevelés 1699 0,864 0,846
Probléma: szakmodszertan 1699 0,700 0,846
Probléma: munkakdriilmények 1693 0,554 0,828
Moddszertan: megujulas timogatasa 803 0,734 0,725
Modszertan: megujulas elutasitasa 803 0,665 0,725
Modszertan: nem frontalis munkaformak alkalmazasa 1692 0,569 0,623
Moddszertan: frontalis munkaforma alkalmazasa 1692 - -
Modszertan valasztasanak oka: kiils6 tanacsadas 566 0,721 0,757
Moddszertan valasztasanak oka: sajat szakmai dontés 566 0,731 0,757
Modszertan valasztasanak oka: kiils6 elvaras 566 0,699 0,757
Egyiittmiikddési nehézség: kollégakkal 816 0,877 0,899
Egytittmiikodési nehézség: sziilokkel 818 0,863 0,821
KAP megitélése: szakmai tamogatas 477 0,939 0,907
KAP megitélése: hasznossag 992 0,980 0,968
KAP megitélése: Gjitod eré 549 0,902 0,931
Alprogramok megitélése: hasznossag 395 0,934 0,888
Alprogramok megitélése: szakmai tdmogatas 370 0,907 0,749
DFHT megitélése: bevalas 657 0,931 0,902
Bevonodas a KAP-ba 803 0,796 0,847
Tanitas sikerességének oka: tanulok 873 0,890 0,871
Tanitas sikerességének oka: modszerek 873 0,803 0,871
DFHT sikerességének oka: pedagdgus személyisége 706 0,865 0,867
DFHT sikerességének oka: pedagdgus szakmai képességei 706 0,823 0,867
Tovabbképzésen tanultak hasznositasa: tandrak 185 0,841 0,833
Tovabbképzéseken tanultak hasznositasa: tanéran kiviil 233 0,906 0,893

Megjegyzés: KMO = Kaiser—-Mayer—Olkin-érték. A frontalis munkaformak alkalmazasanak dimenzidja
egyetlen tételt tartalmaz, igy nincs mod sem Cronbach-a koefficiens, sem KMO szamitasara. N > 1600: a
fékomponensbe aggregalt kérdések az évkezdd és évzard mérésben is megjelentek, N < 1000: a fokompo-
nensbe aggregalt kérdések csak az évzard mérésben jelentek meg.

Ezt kovetden a nagyszamu Osszefliggés attekintéséhez €s a kutatasi kérdésekhez leg-
inkabb igazodé elemzési modszerek meghatdrozasahoz 1étrehoztuk a fokomponensek,
az iskolanagysag, az ESL-, TO- és CSH-indexek korrelaciés matrixat. A pedagdgusok
tanuldsdnak, modszertani érzékenységének ¢és a Komplex Alapprogram megitélésének
vizsgalatara 12 tobbszords linedris regresszios modellt alkottunk a kdvetkezok szerint:

A frontalis és nem frontalis munkaformak alkalmazasat milyen mértékben josolja be a

nevelési, szakmodszertani és munkakdrilmények problémaérzékelése tanév elején és
végén (modell 1-4).
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1. Annak megitélését, hogy a tanitas sikerességének oka a tanuld és az alkalmazott mod-
szer, milyen mértékben josolja be a nevelési, szakmddszertani és munkakdriilmények
problémaérzékelése tanév végén (modell 5-6).

2. A mddszertani megtjulds tdmogatasat milyen mértékben josolja be a nem-frontalis,
illetve a frontdlis munkaformdak alkalmazasa, valamint a mddszertan valasztasanak
kiils6 tanacsadas, sajat szakmai dontés, kiilsé elvaras okai tanév elején (modell 7).

3. A KAP hasznossaganak megitélését tanév elején és végén milyen mértékben josolja be
a nevelési, szakmoddszertani és munkakorilmények problémaérzékelése, valamint az
iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell 8-9).

4. A KAP megtjité erejének megitélését tanév elején milyen mértékben josolja be a
nevelési, szakmodszertani és munkakoriilmények problémaérzékelése, valamint az
iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell 10).

5. Az alprogramok hasznossaganak és a DFHT bevalasanak megitélését tanév végén
milyen mértékben josolja be a nevelési, szakmodszertani és munkakoriilmények prob-
lémaérzékelése, valamint az iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell
11-12).

A program bevezetésének varhatd eredményeit a Probléma: nevelés, szakmoddszertan,
munkakoriilmények, Modszertan: nem frontalis munkaformak alkalmazasa, frontalis
munkaformak alkalmazésa ¢s KAP megitélése: hasznossag dimenzidk fliggetlen méré-
ses egyszempontos ANOVA-val vizsgalt tanév eleji és tanév végi valtozasaval kerestiik.
Pedagogustipusokat a program szempontjabol klaszteranalizissel kerestiink, a terheléssel
valéo megkiizdést korrelacios matrixszal vizsgaltuk. A fékomponensek megnevezéseit
a regresszios modellekben és a tovabbi elemzésekben roviditve, a kutatasi kérdéshez
kapcsolodo problémakor (példaul ,,Probléma: nevelés” helyett ,,Nevelés”, ,,Mddszertan:
megujulas tdmogatdsa” helyett ,,Megujulas tamogatasa”, stb.) megnevezései nélkiil tiin-
tetjiik fel.

Eredmények

A pedagogusok tanuldasa, modszertani érzékenysége és
a Komplex Alapprogram megitélése

A pedagogusok tanulasanak, modszertani érzékenységének és a Komplex Alapprogram
megitélésének vizsgalatara alkotott regresszios modellekben a tobbdimenzios outlierek
szlirésére Cook-tavolsagot szamoltunk, az adatokat 1-es kritériumszint mellett ellendriz-
tiilk. Az adatokban tobbdimenzids outlier nem volt talalhatd, a kollinearitas feltételének
ellendrzésére alkalmas tesztek alapjan a valtozok kozott sem kollinearitds, sem multi-
kollinearitas nem allt fenn. A standardizalt predikalt értékeket és standardizalt rezidualis
hibakat megjelenité pontdiagram alapjan megallapithat6 volt, hogy a mintan a homosz-
kedaszticitas és linearitas feltétele, a kikért hisztogram alapjan a standardizalt rezidualis
hibak normalitasanak, fliggetlenségének (Durbin—Watson-érték minden esetben 1 és 3
kozott) feltétele teljesiilt. A tobbszoros regressziokba ENTER moédszerrel 1éptettiik be a
valtozokat. A feltételek ellendrzése utan az elsé négy modellre futtatott elemzés a 8. tab-
lazat szerinti eredményeket adta.
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8. tablazat. A frontalis és nem frontalis munkaformak alkalmazasat bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

véltoz Modell (Id6szak) Prediktorok Beta t p Tolerancia
e Konstans -0,112 0,911
g ‘é Modell 1 Szakmodszertan -0,096  -2,357 0,019 0,754
& £ (Evkezdo) Nevelés -0,138  -3,399 0,001 0,756
§ E Munkakériilmények 0,004 0,097 0,923 0,955
g g Konstans 0,013 0,989
§ ‘-‘g Modell 2 Szakmodszertan -0,183  -4,690 0,000 0,747
g g (Evziro) Nevelés -0,092 2,464 0,014 0,820
Munkakériilmények -0,003  -0,072 0,942 0,845
Konstans 3,569 0,000
% ~§ Modell 3 Szakmoédszertan 0,036 0,873 0,383 0,754
§ % (Evkezdd) Nevelés 0,128 3,142 0,002 0,756
“; = Munkakériilmények 0,032 0,886 0,376 0,955
£E Konstans 2350 0,019
<= Modell 4 Szakmédszertan 0,013 0325 0745 0,747
= é (Evzaro) Nevelés 0,161 4330 0,000 0,820
Munkakériilmények 0,119 3247 0,001 0,845

Az els6 (F [3, 772] = 10,907; p < ,001; ) ) )

R2 = ,041), a masodik (F [3, 834] = 16,486; Lz jelentheti azt, hogy aki a

p <,001; R? = ,056), a harmadik (F [3, koronavirus-jarvdny miatt
772] = 6,643; p < ,001; R? = ,025) & a  pepezetett digitdlis munkarend

negyedik modell ugyan szignifikans (F [3, o . —
834] = 15,442: p < .001: R2 = 053) és a miatti tavoktatdst munkakortil

magas toleranciaértékekbél latszik, hogy a ~ M€ny-problemakent elte meg,

prediktorok koézotti atfedés alacsony, de a  szemléletében elmozdult a fron-
megmagyarazott variancik alapjan amodel-  yiljs oktatds pozitiv megitélése-
lek magyarazoereje csekély mértéki. Figye- nek irdnydba. Ezzel dsszefiigg-

lemre mélto, hogy a masodik modellparosnal . Lo
a modellek magyarazoereje nemcsak fele az het, hogy a nevelési problemdk

elsé modellparosénak, hanem a frontalis  nem frontdlis munkaformdk
munkaforma alkalmazdsara a munkakoril-  glhalmazdsdra gyakorolt hatd-
mények problémai csekély magyarazoerejii sanak tanév elejérdl tanév
nem szignifikans pozitiv prediktor valto- y o .
z0obol szignifikans, megnovekedett érteki vegere 16rtend csokkeneset és a
pozitiv prediktor valtozoként jelentek meg. szakmodszertani problemdk
Ez jelentheti azt, hogy aki a koronavirus-jar-  fgnev elejéro”l tanév végeére tor-
vany miatt bevezetett digitalis munkarend ;5,65 nem szignifikdns noveke-

miatti tdvoktatast munkakoriilmény-problé- L L0
maként élte meg, szemléletében elmozdult dését valoszindileg a COVID-19

a frontdlis oktatas pozitiv megitélésének  Miall bevezetett digitdlis mun-

irdnyaba. Ezzel dsszefiigghet, hogy a neve- karend magyardzza.
1ési problémak nem frontalis munkaformak

57




Iskolakultara 2020/11

alkalmazasara gyakorolt hatasanak tanév elejérdl tanév végére torténd csokkenését s a
szakmodszertani problémak tanév elejérdl tanév végére torténd nem szignifikans ndve-
kedését valosziniileg a COVID-19 miatt bevezetett digitalis munkarend magyarazza.
A program szempontjabol tanulsagos tovabbd, hogy a szakmodszertani probléma nem
szignifikans a modellben, a nevelési probléma azonban igen (ez utdbbi az év elejéhez
képest a tanév végén jobban magyarazta a frontalis munkaforma alkalmazasat is).
A modellek csekély magyarazoerejére — tekintettel a két fiiggd valtozora — két masik,
a ,,tovabbképzésen tanultak hasznositasa: tanorak és tandrakon kiviil” prediktor valtozok
hatésat is megvizsgaltuk, e valtozokkal a megmagyarazott variancia 20%-ra novekedett.
Osszefoglalva, az elsé négy regressziés modell nem erdsiti meg azt a feltételezést, hogy
a pedagdgus szakmodszertani, nevelési €s munkakdoriilményekkel kapcsolatos probléma-
horizontjai dontden meghataroznak az alkalmazott modszertant (9. tablazat).

9. tablazat. A tanitds sikerességének okdt bejosio tényezok (sajat szerkesztés)

W . Modell . .
Fiigg6 valtozo (Idészak) Prediktorok Beta t p Tolerancia

Konstans -1,822 0,069
Modell 5 Szakmodszertan -0,115  -3,490 0,001 0,745
(Evzaro) Nevelés 0,474 -15,066 0,000 0,817
Munkakériilmények  -0,096  -3,088 0,002 0,845

Konstans -1,239 0,216
Modell 6 Szakmodszertan -0,243  -7,197 0,000 0,745
(Evzaro) Nevelés 0,268 -8,330 0,000 0,817

Tanitas
sikerességének
oka: tanulok

Tanitas
sikerességének
oka: médszerek

Munkakériilmények -0,204  -6,445 0,000 0,845

Az otodik (F [3, 835] = 133,191; p < ,001; R? = ,324) és hatodik szignifikans (F [3,
835] = 114,707, p < ,001; R? = ,292) modellekben a megmagyarazott variancia 32% és
29%, a toleranciaértékek alapjan a prediktorok kozotti atfedés alacsony. A koefficiens
tablabol latszik, hogy a nevelési, szakmodszertani és munkakdriilmények problémainak
észlelése szignifikansan negativan josolja be annak megitélését, hogy a tanitas sikeressé-
gének okai a tanulok vagy az alkalmazott mddszerek. A modell alapjan arra lehet kovet-
keztetni, hogy ezeket a fliggd valtozokat érdemben mas fiiggetlen valtozok befolyasoljak.
Ugyanakkor a prediktor valtozok koziil legerdsebb a nevelés problémajanak valtozdja,
ami valamelyest megerdsiti az els¢ négy modell hasonl6 tanulsagait (10. tablazat).
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10. tablazat. A tanitas sikerességének okat bejoslo tényezok (sajat szerkesztés)

Fiiggd6  Modell

viltozo (Idészak) Prediktorok Beta t p Tolerancia
Konstans -0,050 0,960
Kiils6 tanacsadas* 0,335 7,825 0,000 0,800
Sajat szakmai dontések* 0,126 3,144 0,002 0,917
Modell 7 Kiils§ elvarasok* -0,128  -3,099 0,002 0,859

(Evkezdd) Nem frontalis munkaformak

alkalmazasa**

tamogatdsa

0,154 3,864 0,000 0,921

Modszertan: megtijulas

Frontalis munkaforma

alkalmazasa** 0,091 2,312 0,021 0,950

Megj.: *modszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan

A hetedik szignifikans (F [5, 544] = 36,452; p <,001; R? =,201) modellben a megmagya-
razott variancia 20%, a toleranciaértékek alapjan a prediktorok kozotti atfedés nagyon
alacsony. A kiils6 elvarasok alapjan torténd modszervalasztas €s a frontalis munkaforma
alkalmazasa csekély mértékben, de szignifikans negativan josolja be a mddszertani meg-
ujulas tamogatasat (11. tdblazat).

11. tablazat. A KAP hasznossdaganak megitélését bejoslo tényezok (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

viltozo  (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia

Konstans 0,604 0,546

Szakmodszertan 0,102 1,974 0,049 0,745

Nevelés -0,061  -1,188 0,235 0,749

Modell 8 Munkakériilmények 0,286 -6,152 0,000 0,917

o (Evkezdd) Iskolanagysag -0,051  -1,047 0,296 0,839

2 TO-index 0,008 0,100 0,921 0,294

g CSH-index -0,102  -1,578 0,115 0,476

;—;; ESL-index -0,093  -1,242 0,215 0,351
3 Konstans -0,389 0,698

\éo Szakmodszertan 0,023 0,368 0,713 0,708

& Nevelés 0,027 0,465 0,642 0,811

§ Modell 9 Munkakériilmények 0,306 5,291 0,000 0,818

(Evzéro) Iskolanagysag -0,060  -0,991 0,323 0,744

TO-index 0,015 0,124 0,901 0,179

CSH-index 0,126 1,533 0,126 0,406

ESL-index -0,057  -0,532 0,595 0,240

A nyolcadik szignifikans (F [7, 457] = 6,989; p <,001; R? = ,097) és kilencedik szignifi-
kans (F[7,317] =3,462; p <,001; R?=,135) modellben a megmagyarézott variancia 10%
¢és 14%. A modellekben feltind, hogy az iskolanagysag és a TO-, CSH- és ESL-indexek
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nem szignifikans hatastiak a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélésére, illetve
azt érdemben csak a munkakorilmények problémaérzékelése befolyasolja, ami a tanév
elején negativan, a tanév végén pozitivan fliggott 6ssze a KAP hasznossagénak megité-
1ésével. A harom képzett index varhatéoan nagymértéki atfedésére, ebbdl kdvetkezden a
szignifikancia elvesztésére mar a kiinduld korrelacidos matrixbol lehetett kovetkeztetni,
tekintve, hogy az indexek egymassal szignifikans és erds korrelacioban alltak, de csak
néhany fokomponenssel mutatkozott szignifikans korrelacio, az is tobbnyire csekély
mértékii. Mivel azonban a Komplex Alapprogram altalanos pedagégiai modell, vagyis
nem kifejezett célcsoportja a HH, illetve HHH tanuldk kore, nem kiilonds az erds és
szignifikans Osszefiiggések hidnya, ez utdbbi inkdbb altalanos és gyakorlati jellegli
tapasztalattal szolgal. A koefficiens tablabol latszik, hogy sem a tanév elején, sem a tanév
végén nem volt szignifikans tényez6 a modellben. A szakmodszertan problémaészlelése
év elején ugyan szignifikans pozitivan, de év végén nem szignifikansan fiiggott dssze a
KAP hasznossaganak megitélésével (12. tablazat).

12. tablazat. A KAP meguyjito erejét bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

valtord (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia

) Konstans 1,657 0,098

E Szakmodszertan 0,145 2,717 0,007 0,747

RS Nevelés -0,089  -1,689 0,092 0,762

j"lm; Modell 10 Munkakorilmények  -0,217  -4,533 0,000 0,922

:gb (Evkezdd) Iskolanagysag 0,102 2,043 0,042 0,851

g TO-index 0,119 -1,514 0,131 0,340

E CSH-index -0,003  -0,040 0,968 0,522
ESL-index -0,055  -0,729 0,466 0,373

A tizedik szignifikans (F [7, 436] = 5,327; p <,001; R? =,079) modellben a megmagya-
razott variancia az elsé négy modellhez hasonléan szintén kevés. A regressziés modell
Ujra megerdsiti a harom képzett index magyarazderejének hianyat, kizardlag az isko-
lanagysag-prediktor magyarazza szignifikansan a fliggd valtozot, azonban negativan.
A munkakdoriilmények és a szakmodszertan szignifikansan, eldbbi negativan, utdbbi
pozitivan fiigg dssze a KAP ujito erejének megitélésével. A nevelési probléma észlelése
nem szignifikans tényezé a Komplex Alapprogram egy tényezdjére, konkrétan annak
Ujit6 ereje pedagdgusi megitélésében (13. tablazat).
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13. tablazat. A DFHT bevdlasanak és az alprogramok hasznossaganak megitélését
bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

valtozé  (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia
z Konstans 0,215 0,830
‘g Szakmodszertan 0,044 0,863 0,389 0,735
'; Nevelés -0,037 -0,780 0,436 0,834
% Mpdell 11 Munkakérilmények — -0,251 -5,248 0,000 0,814
gn (Evzaro) Iskolanagysig 0,014 0,277 0,782 0,739
E TO-index -0,031 -0,303 0,762 0,181
E CSH-index -0,126 -1,900 0,058 0,427
A ESL-index -0,043 -0,479 0,632 0,234
5 Konstans -2,153 0,032
:% Szakmodszertan 0,068 1,059 0,290 0,758
‘gn ) Nevelés -0,092 -1,518 0,130 0,851
E § Mpdell 12 Munkakérilmények — -0,228 -3,711 0,000 0,822
% % (Evzaro) Iskolanagysig 0,067 1,069 0,286 0,796
ED < TO-index 0,284 2,104 0,036 0,170
& CSH-index -0,320 -3,558 0,000 0,382
< ESL-index 0,089 0,782 0,435 0,241

A tizenegyedik szignifikans (F [7, 491] = 5,923; p < ,001; R2 = ,083) és tizenkettedik
szignifikans (F [7, 292] = 4,103; p <,001; R? = ,097) modellben a megmagyarazott vari-
ancia 8% ¢és 10%, az indexek koziil a tizenkettedik modellben a CSH-index szignifikans,
meghatarozé negativ Beta-értékkel rendelkezé prediktorként jelenik meg, ami érthetd,
mert az alprogramok nemcsak a déleldtti komplex tanérak keretében, hanem a délutani
foglalkozasokon is megjelennek. Ezenkiviil a tizenegyedik ¢és tizenkettedik modellben
kizarolag a munkakoriilmények valtozdjanak hatdsa szignifikans, tehat a modellekben
szereplok koziil még egyediil ez a prediktor josolja be altalanosithatd médon a DFHT ¢és
alprogramok bevalasanak és hasznossaganak megitélését.

A program bevezetésének varhato eredményei

A program bevezetésének varhaté eredményeit fiiggetlen méréses egyszempontos
ANOVA-val vizsgaltuk, ez az eljaras automatikusan eredményezte a hatdsnagysagok
szamitasat is. Az évkezdd és évzard eredmények kozott a nevelési problémak kismér-
tékii, de szignifikansan (F[1, 1662] = 11,387; p = ,001; Part. n? = ,007) csokkend, a
szakmodszertani problémak szintén kismértéki, de szignifikansan (F[1, 1662] = 10,278;
p =,001; Part. n* = ,006) megnovekedett, a munkakdriilmények problémainak szignifi-
kansan (F[1, 1666] = 54,942; p <,001; Part. n?> =,032) csdkkend, a nem frontalis munka-
formak alkalmazasanak nem szignifikans (F[1, 1690] =0,007; p =,932; Part. n>=,000), a
frontalis munkaforma alkalmazéasanak kis mértékii szignifikansan (F[1, 1690] = 31,220;
p <,001; Part. n> = ,018) csokkend, a KAP hasznossaga megitélésének nagymértéki,
jelentds hatasnagysagu szignifikansan (F[1, 990] = 1173,760; p < ,001; Part. n? = ,542)
csokkend kiilonbségét talaltuk. A valtozasokat az atlagokat €s szorasokat is megjelenitd
1-6. abrak ¢és a 14. tablazat szemléltetik.
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14. tablazat. A program bevezetésének varhato eredményei (sajat szerkesztés)

Alskala Evkezdé Evzaré Kiilonbség (ANOVA)
Atlag Szoras Atlag  Szoris F p Part. n?
Nevelési problémak* 0,09 1,00 -0,08 1,00 11,39 0,001 0,007
Moddszertani problémak™ -0,08 0,95 0,08 1,04 10,28 0,001 0,006

Munkakoériilmények problémai* 0,18 0,96 -0,17 1,01 5494 <,001 0,032
Nem frontalis munkaformak** 0,00 0,99 0,00 1,01 0,01 0,932 <,001
Frontalis munkaformak** 0,14 095 -0,13 1,03 31,22 <,001 0,018
KAP megitélése*** 0,65 0,63 -0,84 0,73 1173,76 <,001 0,542

Megj.: *modszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan, *** hasznossag szempontjabol

A 14. tablazatban 6t szignifikdns hatast talalunk, amelyek koziil figyelemre mélt6 a
Komplex Alapprogram hasznossaga megitélésének év végére torténd erdsen negativ
valtozasa. Ezt és a modszertani problémak megitélésének kisebb mértékii ndvekedését a
kutatas kvalitativ elemei alapjan a digitalis munkarend koriili modszertani nehézségek,
valamint a program személyes tanuloi jelenlétre épiilé6 moédszertana okozza.

Pedagogustipusok a program szempontjabol

Tekintve, hogy a kérdés a program értékelése és fejlesztése céljabdl relevans, a program
szempontjabol kategorizalhato pedagogustipusokat kerestiink hierarchikus klaszterelem-
zéssel. Négyzetes euklidészi tavolsagokat és Ward-modszert hasznalva képeztiink cso-
portokat a tanarok mintajan (N = 550) a 15. tablazatban lathatd valtozok alapjan. A kikért
dendogram alapjan a tovabbi elemzésbe a stabil haromcsoportos elrendezést vontuk be.

15. tablazat. Pedagogustipusok a program szempontjabol (sajat szerkesztés)

1(N=179) 2(N=145) 3 (N=226)

Megujulas timogatasa™* 0,621 0,293 -0,699
Megujulas elutasitasa™** -0,757 0,321 0,485
Nem frontalis munkaformak alkalmazéasa** 0,430 0,037 -0,305
Frontalis munkaforma alkalmazasa** -0,181 -0,004 0,423
Kiilsé tanacsadas* 0,168 0,641 -0,532
Sajat szakmai dontés* 0,404 0,474 -0,628
Kiils6 elvaras* -0,370 0,898 -0,279

Megj.: *mddszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan

A 15. tablazat Z-értékei alapjan lathatd, hogy az elsé csoport pedagdgusai a modszertani
megujulast hatdrozottan tdmogatjak, a modszertani megujulast a nem-frontalis munka-
formak alkalmazasaval azonositjak, mikdzben szakmai dontéseiket semmiképpen nem a
kiils6 elvarasok, hanem a sajat dontések hatarozzak meg. A tamogatd csoportba az olyan
egyiittmikddden dntudatos tanarok tartoznak, akik a modszertani megujulast tiamogatjak,
¢és azt varhatdan beépitik mindennapi gyakorlatukba.
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A masodik csoportnal a megujulas tAmogatasa ,,vagy-vagy” természetii, és jellegtelen
annak megitélése, hogy a megutijulas kapcsolodik-e a kiilonb6zé munkaformak alkalma-
zasdhoz. A csoportba tartozé tanarok a modszertan valasztasanak okaval jellemezhetdk:
a kiils6 elvaras a legerdsebb tényezd, leggyengébb a sajat szakmai dontés, a kettd kozott
helyezkedik el a kiilsé tanacsadas elfogadasa. A csoportot olyan autoritaskovetd tamo-
gato csoportként lehet jellemezni, amelynek pedagogusai elfogadjak ugyan a programot,
de annak tartalmi elemei nem fontosak szamukra, illetve azzal ellentétes tartalmti prog-
rammal is egyiittmiikodnének, ha az kiils6 elvarasként jelenne meg.

A harmadik csoport a programot elutasito tanarok csoportja, akik a médszertani meg-
ujulast (ideértve a nem-frontalis munkaformak alkalmazasat is) teljes mértékben eluta-
sitjak, és tamogatjak a frontalis munkaforma alkalmazasat. E tanartipusnal figyelemre
méltd, hogy a modszertan valasztasanak nincsen pozitiv ereddje, mikdzben a legkevésbé
elutasitott a kiilso elvaras elfogadasa, a legjobban elutasitott a sajat szakmai dontés.

A teljes minta csoportok kdzotti megoszlasa miatt megvizsgaltuk a harom csoportot
pedagdgus-¢életpalyamodell (melynek része a palyan eltoltott évek szama is) szerinti bon-
tasban. Mivel a mintaban kevés kivétellel pedagogus 1., I1. és mesterpedagdgusok vannak
(lasd 4. abra), a kereszttablat e harom esetre kértiik ki. A Khi-négyzet proba alapjan a
harom vizsgalhaté elemszamu életpalyamodell szerint bontott csoportok szignifikansan
(% [df = 4; N =524]=36,815; p <,001; Cramer’s V =,187) eltérnek abban a tekintetben,
hogy milyen aranyban jelenitik meg a tdmogatd, autoritaskdvetéen tamogato, illetve a
programot elutasitd pedagdgusok csoportjait (16. tablazat).

16. tablazat. Pedagogustipusok a program szempontjabol — életpalyamodell szerinti
megoszlasban (sajat szerkesztés)

N % N % N % N
Pedagdgus I. 66 23,3% 77 27,2% 140 49,5% 283
Pedagogus II. 82 39.8% 56 27,2% 68 33,0% 206
Mesterpedagogus 23 65,7% 6 17,1% 6 17,1% 35
Teljes minta 171 32,6% 139 26,5% 214 40,8% 524

A 16. tablazat alapjan megallapithato, hogy a fejlesztési program elfogadasa a pedagdgus
¢letpalyamodell ndvekvo fokozataival egyenesen aranyos kapcsolatban van: mig a peda-
gogus 1. kategoriaba tartozé pedagégusok fele elutasitdo és masik fele szinte egyenlden
oszlik meg a tdmogatd és autoritdskdvetden tdmogatd csoportok kdzott, ez az arany a
mesterpedagogusoknal nemcsak megfordul, de az életpalyamodell szerint meghatarozott
kategoriaban kétharmados aranya van a fejlesztési programot tdmogatoknak.

A pedagogusok terheléssel valo megkiizdése

A pedagogusok terheléssel valé megkiizdésének vizsgalatara olyan korrelaciés mat-
rixot szerkesztettiink, amelyben harom problémahorizont (nevelés, munkakorilmények,
sziil6kkel valo egylittmiikddés nehézségei), két probléma- (a tanitas sikerességének
okai), valamint két segitségforras (szakmai tamogatasok) 0sszefiiggésrendszere szerepel
(17. tablazat).
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17. tablazat. Pedagogusok terheléssel valo megkiizdése (sajat szerkesztés)

N 1 2 3 4 5 6 7
1. Probléma: nevelés 1664 1,000
2. Probléma: munkakoriilmények 1629 211 1,000

3. Egylittm(ik6dési nehézség:
sziilokkel

788 366 ,150 1,000

4. KAP megitélése: szakmai

. p 457 -,133  -333  -,098 1,000
tdmogatas

5. Alprogramok megitélése:

- . 362 -,149 -328 - - 1,000
szakmai tamogatas
6. TanltZ,lS sikerességének oka: 858  -531 -248 i B 223 1,000
tanulok
7. Tanitas sikerességének oka: 858 -390 -349 i i 232 474 1,000

modszerek

Megjegyzés: Spearman féle r.; vilagossziirke hattér: p < 0,05; tires hattér: p < 0,01; -: adatfelvétel csak év
végén volt

A terheléssel valdo megkiizdés vizsgalatanal lényeges a nyolcadik és kilencedik regresz-
szi6s modellnél mar megfogalmazott észrevétel, miszerint a kiinduld, minden fékompo-
nenst, iskolanagysagot és képzett indexeket tartalmazo korrelacidos matrixban az indexek
néhany fékomponenssel vald gyenge, hanyagolhato erdsségii (r < 0,1) kapcsolatukon
kiviil szignifikdnsan és markansan (r > 0,7) csak egymassal fliggtek 6ssze. A pedagdgu-
sok problémaérzékelése, terheléssel valdo megkiizdése jelen kutatasban tehat semmikép-
pen sem a tanuloi Osszetétellel, a csaladi hattérrel vagy a lemorzsolddasra veszélyeztetett
tanulok aranyaval fligg Ossze. A 17. tablazat alapjan azonban mégis megallapithato,
hogy a nevelési probléma megitélésével leginkabb a sziilékkel vald egyiittmiikodés
korrelal pozitivan, és a ,.tanitas sikerességének oka: tanulok™ valtozd negativan, sét csak
ez utdbbi korrelacio eréssége nevezhetd meghatarozonak. Ez jelentheti, hogy a nevelési
probléma észlelése két tényez6tol fiigg: a csalad egylittmiikddésétdl és a tanuld minden-
napi viselkedésétdl, vagyis egyszerlien iskolai magatartasatol. Hasonld tanulsagokkal
szolgal a munkakorilmények megitélése is, ahol gyenge pozitiv korrelacio szintén csak
a munkakdriilmények és nevelési problémak érzékelésével van, és kissé erésebb, de még
mindig nem meghatarozo6 negativ korrelaciok a szakmai tamogatassal és a tanitas sike-
rességének okaival. A korrelacios matrixra és a kutatas kvalitativ adataira tamaszkodva
megallapithatd, hogy a terhelés ereddi a csaladokkal vald egyiittmiikodés és a tanulok
magatartasa, a terheléssel valo megkiizdést pedig kisebb mértékben a szakmai tamogatas,
nagyobb mértékben az oraterhelés csokkentése segiti.

Osszefoglalas

A regresszios modellek nem erdsitették meg azt a feltételezést, hogy a pedagdgusok szak-
modszertani, nevelési és munkakoriilményekkel kapcsolatos problémahorizontjai dontd
mértékben hatarozzak meg az alkalmazott modszertant. A regressziok alapjan inkabb az
josolhat6 be, hogy minél kevésbé tartja valaki meghatarozonak a nevelési problémakat, a
tanitas sikerességének zalogat annal inkabb a tanulokban és a modszerekben fogja latni.
A nevelési problémak észlelése még a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélé-
s¢éhez sem jo prediktor, eredményeink szerint a modszertani megujuldst leginkabb azok
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fogjak tamogatni, akik elfogadjak a kiilsé
tandcsadast szakmai dontéseikben €s nem
gyakran alkalmaznak frontalis munkaformat
— ugyanakkor a médszertan megvalasztasa-
nal sajat szakmai dontést is hoznak.

Mivel a kutatas egy idészakat jelentés mér-
tékben meghatarozta a digitalis munkarend,
az ide vonatkozo6 eredmények értelmezésénél
koriiltekintéssel kell eljarni: a program hasz-
nossaga megitélésének év végére torténd erd-
sen negativ valtozasat a digitalis munkarend
koriili modszertani nehézségek, valamint a
program személyes tanuldi jelenlétre €piild
moédszertana okozza. E limitacidval egyiitt
kutatasunk jelentds, altalanos tapasztalattal is
szolgalo eredményének tekintjiik, hogy a peda-
gogusok munkaterhelés-érzékelése és terhelés-
sel valdé megkiizdése nem filigg dssze a tanulok
csaladi hatterével, tanulmanyi eredményeivel.
Varatlan eredményként értelmeztiik, hogy a
pedagogus-¢életpalyamodell szerint 1. katego-
ridba sorolt pedagdgusok 2/3 része elutasitd
vagy autoritaskdveté modon tamogatod, és csak
1/3 része tamogatd egy modszertani ijitasra
iranyuld programmal kapcsolatban, mikdzben
az életpalyamodellben torténd eldrelépés meg-
forditja ezt az aranyt. Kiilondsen figyelemre-
méltd ez a tény annak fényében, hogy a minta
leird statisztikai adatai alapjan (6. tablazat) lat-
hato, hogy a kit6ltok talnyomo része 10-30
éves munkatapasztalattal rendelkezik.

A pedagogusok dontéen — ahogyan a
Komplex Alapprogramra iranyuld kutata-
sunk kvalitativ elemei (intézményvezetdi
N = 15, pedagdgusi N = 50 interjiuk, online
kérdéiv nyilt kérdései N = 917) is mutatjak
— munkaterhelésiikon, és nem szakmai prob-
lémaérzékelésiikon keresztiil itélik meg a
program hasznossagat. Erre utal az is, hogy a
nevelési problémak észlelése nem josolja be
a program Ujito erejének megitélését, illetve,
hogy minél kevésbé itéli a pedagdgus a mun-
kakdriilményeit problémasnak, annal inkabb
varhaté a DFHT bevalasanak pozitiv értéke-
1ése. Ugy tiinik tehat, hogy a Komplex Alap-
program (eséllyel barmely program) peda-
gbgusi megitélését nem a program szakmai

A pedagogusok dintéen -
ahogyan a Komplex Alapprog-
ramra irdnyulo kutatdsunk
kvalitativ elemei (intézményve-
zet6i N = 15, pedagogusi N = 50
interjuik, online kérddoiv nyilt
kérdesei N = 917) is mutatjdk —
munkaterhelésiikon, és nem
szakmai problémaérzeékelésti-
kon keresztiil itélik meg a prog-
ram hasznossdgdit. Erre utal az
is, hogy a nevelési problémdik
észlelése nem josolja be a prog-
ram 1ijito erejének megitélését,
illetve, hogy minél kevésbé itéli
a pedagogus a munkakortilme-
nyeit problemdsnak, anndil
inkabb vdrhato a DFHT beuvdld-
sdanak pozitiv értekelése. Ugy
tiinik tehdt, hogy a Komplex
Alapprogram (eséllyel barmely
program) pedagogusi megitéle-
sét nem a program szakmai tar-
talma, nem a heterogenitds
csOkkentésere alkalmazott -
akdr kérdeses eredményességii
(Decristan, Fauth, Kunter,
Biitiner és Klieme, 2017 ) - stra-
téegidk pozitivnak gondolt célki-
tiizései, hanem a programmal
Jjdro munkaterhelés-novekedeés,
a szakmai tamogatds mértéke
és az autonom dontéshozatal
lehetoségei hatdrozzdk meg.

tartalma, nem a heterogenitas csokkentésére alkalmazott — akar kérdéses eredményes-
ségli (Decristan, Fauth, Kunter, Biittner és Klieme, 2017) — stratégiak pozitivnak gondolt
célkitlizései, hanem a programmal jar6 munkaterhelés-novekedés, a szakmai timogatas
mértéke és az autonom dontéshozatal lehetdségei hatarozzak meg.
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Ezzel egyiitt a Komplex Alapprogram megitélése alapvetéen pozitiv. Bar varhatéan ez
is a munkaterhelés nagysagaval fiigg 0ssze, tovabbi elemzést igényel, hogy a tovabbkép-
zésekrol alkotott kivald pedagdgusi véleményeket a program hasznossaganak megitélése
miért nem koveti linedrisan. Tovabbi kérdéseket vet fel az is, hogy a nevelési problémak
észlelése miért nem josolja be a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélését,
illetve, hogy a regresszidés modellek miért nem erdsitették meg, hogy a pedagogus
szakmodszertani, nevelési és munkakoriilményekkel kapcsolatos problémahorizontjai

dontéen meghataroznak az alkalmazott modszertant.

Turos Matyads
Eszterhazy Karoly Egyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Dorner Laszlé
Eszterhazy Karoly Egyetem,
Pszichologia Intézet

Koszonetnyilvanitas

A szerzok koszonetet mondanak a Mérés-értékelés Munkacsoport vezetdjének, Torok
Balazs Gy6zoének értékes megjegyzéseiért, tiamogatasaért.

Irodalom

Alexiadou, N., Helgoy, I. & Homme, A. (2019).
Lost in transition — policies to reduce early school
leaving and encourage further studying in Europe.
Comparative Education, 55(3), 297-307. DOI:
10.1080/03050068.2019.1619327

Alivernini, F., Cavicchiolo, E., Manganelli, S., Chir-
ico, A. & Lucidi, F. (2020). Students’ psychological
well-being and its multilevel relationship with immi-
grant background, gender, socioeconomic status,
achievement, and class size. School Effectiveness
and School Improvement, 31(2), 172-191. DOI:
10.1080/09243453.2019.1642214

Arato Ferenc (2010). Egy altalanos kooperativ modell
lehetdségérol. Iskolakultiira, 20(1), 106-115.

Arat6 Ferenc & Olahné Téglasi llona (2018). 4 logi-
kaalapii alprogram koncepcidja. Eger: Liceum.

Bademci, H. O., Sakmar-Balkan, E., Karaday1, E. F.,
Cefai, C., Alkan, C. & Warfa, N. (2020). Inclusive
education and early school leaving in Bulgaria, Italy,
Malta, Romania and Turkey comparative study.
Pastoral Care in Education, 38(2), 174—186. DOIL:
10.1080/02643944.2020.1725907

Barati Krisztina, Boda Eszter, Bognar Jozsef, Boruzs
Norbert, Csaki Istvan, Fiigedi Balazs & Varga Attila
(2018). A testmozgasalapu alprogram koncepcidja.
Eger: Liceum.

Barnett, W. S. & Belfield, C. R. (2006). Early child-
hood development and social mobility. The Future of
Children, 16(2), 73-98. DOI: 10.1353/foc.2006.0011

Bayon-Calvo, S., Corrales-Herrero, H. & Witte, K.
de (2020). Assessing regional performance against
early school leaving in Spain. International Journal
of Educational Research, 99, 101515. DOI: 10.1016/j.
ijer.2019.101515

Bilige, S. & Gan, Y. (2020). Hidden School Dropout
Among Adolescents in Rural China: Individual,
Parental, Peer, and School Correlates. The Asia-Pa-
cific Education Researcher, 29(3), 213-225. DOI:
10.1007/s40299-019-00471-3

Boldizsarné Kovacs Gizella, Dudas Anna, Handk
Zsuzsanna, Kecskeméti-Székely Katalin Zsuzsanna,
Kusper Judit, Szabo Janos & Mez6 Ferenc (2018).
A miivészetalapu alprogram koncepcioja. Eger:
Liceum.

Bridgeland, J. M. (2010). The new dropout challenge:
bridging gaps among students, parents, and teachers.
New Directions for Youth Development, 2010(127),
101-110. DOI: 10.1002/yd.366

Cabus, S. J. & Witte, K. de (2015). The effectiveness
of active school attendance interventions to tackle
dropout in secondary schools: a Dutch pilot case.
Empirical Economics, 49(1), 65-80. DOI: 10.1007/
s00181-014-0865-z

67




Iskolakultara 2020/11

Czirfusz Doéra, Kirdly Sandor, Koml6 Csaba, Habok
Lilla, Lanszki Anita, Papp-Danka Adrienn & Racsko
Réka (2018). 4 digitalis alapu alprogram koncepcio-
Jja. Eger: Liceum.

Czovek Andrea, Fazekas Ida, Fiirné Mosoni Anita,
Kalé Aniké, Krivarics Eva, Magyar Istvan & Vinczé-
né Sos Tiinde (2018). Az életgyakorlat-alapu alprog-
ram koncepcioja. Eger: Liceum.

Csepeli Gyorgy, Szathmary Eors & Muranyi Ist-
van (2020). Kooperacios tanulasi kisérlet iskolai
osztalyteremben. Educatio, 29(1), 108-115. DOI:
10.1556/2063.29.2020.1.8

D. Molnar Eva (2010). A tanulas értelmezése a 21.
szazadban. Iskolakultira, 20(11), 3-16.

Decristan, J., Fauth, B., Kunter, M., Biittner, G. &
Klieme, E. (2017). The interplay between class het-
erogeneity and teaching quality in primary school.
International Journal of Educational Research, 86,
109-121. DOL: 10.1016/j.ijer.2017.09.004

Degroote, E., Demanet, J. & van Houtte, M. (2019).
The influence of school mobility and dropout rates on
non-mobile students’ school engagement: a chicken-
and-egg situation? Research Papers in Education,
1-24. DOI: 10.1080/02671522.2019.1601755

Doyle, G. & Keane, E. (2019). ‘Education comes
second to surviving’: parental perspectives on their
child/ren’s early school leaving in an area challenged
by marginalisation. [rish Educational Studies, 38(1),
71-88. DOI: 10.1080/03323315.2018.1512888

European Commission (2019). Education and
Training Monitor 2019 Hungary. Luxembourg.
Retrieved from https://ec.europa.cu/education/sites/
education/files/document-library-docs/et-monitor-re-
port-2019-hungary en.pdf

EUROSTAT (2020). Early leavers from education
and training by sex and labour status. Retrieved from
https://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?da-
taset=edat_Ifse 14&lang=en

Falus Ivan (2006). 4 tanari tevékenység és a pedago-
gusképzés uj utjai. Budapest: Gondolat.

Fehérvari Aniké (2015). Lemorzsolodas és a korai
iskolaelhagyas trendjei. Neveléstudomany, 3(3), 31-47.

Ferguson, B., Tilleczek, K., Boydell, K. & Rummens,
J. A. (2005). Early School Leavers: Understanding
the Lived Reality of Student Disengagement from
Secondary School. Canada: Ontario. Retrieved from
https://www.bwdsb.on.ca/about_us/Reports/Early
School Leavers

Finn, J. D., Gerber, S. B. & Boyd-Zaharias, J.
(2005). Small Classes in the Early Grades, Academic
Achievement, and Graduating From High School.
Journal of Educational Psychology, 97(2), 214-223.
DOLI: 10.1037/0022-0663.97.2.214

Flizi Beatrix (2015). A tanari szerepmodell fejlesz-
tésében rejlé lehetdségek. Neveléstudomdny, 3(4),
39-57.

68

Gonzalez-Rodriguez, D., Vieira, M.-J. & Vidal, J.
(2019). Factors that influence early school leaving: a
comprehensive model. Educational Research, 61(2),
214-230. DOI: 10.1080/00131881.2019.1596034

Gulya Nikoletta, Szivak Judit & Fehérvari Aniko
(2020). A reflektiv naplok alkalmazasanak lehetdsé-
gei a tanarképzésben. Iskolakultira, 30(9), 45-63.
DOI: 10.14232/iskkult.2020.9.45

Gyorgyi Zoltan (2014). Az oktatas eredményei, hasz-
na, megtériilése. In Széll Krisztian (szerk.), 4z OECD
az oktatasrol — adatok, elemzések, értelmezések.
Budapest: Oktataskutato és Fejleszto Intézet. 29-40.

Imre Anna (2014a). Iskolai lemorzsolodast csokkentd
oktataspolitikak. Iskolakultiira, 24(5), 65-76.

Imre Anna (2014b). Iskolazas: tanulok, tandrok,
iskolavezetok. In Sz¢ll Krisztian (szerk.), Az OECD
az oktatasrol — adatok, elemzések, értelmezések.
Budapest: Oktataskutatod és Fejleszt6 Intézet. 53-58.

K. Nagy Emese (2015). A Komplex Instrukcios
Program mint statuszkezeld eljaras. Iskolakultira,
25(5-6), 33-46. DOI: 10.17543/iskkult.2015.5-6.33

K. Nagy Emese (2018a). Differencialt fejlesztés hete-
rogén tanulocsoportban (DFHT) tanitasi-tanuldasi
stratégia. Eger: Liceum.

K. Nagy Emese (2018b). A digitalis eszkozok helye
a Komplex Instrukcidos Program szerint szervezett
tanorakon. Iskolakultira, 27(1-12), 86-97. DOI:
10.17543/iskkult.2017.1-12.86

K. Nagy Emese & Révész Laszlo (2019). Differenci-
alt fejlesztés heterogén tanulécsoportokban (DFHT).
Eger: Liceum.

Korpershoek, H., Canrinus, E. T., Fokkens-Bru-
insma, M. & Boer, H. de (2019). The relationships
between school belonging and students’ motiva-
tional, social-emotional, behavioural, and academic
outcomes in secondary education: a meta-analytic
review. Research Papers in Education, 1-40. DOIL:
10.1080/02671522.2019.1615116

Kuusipalo, P. & Alastalo, M. (2020). The early school
leaver count as a policy instrument in EU governance:
the un/intended effects of an indicator. International
Studies in Sociology of Education, 29(1-2), 61-84.
DOI: 10.1080/09620214.2019.1624592

Martonfi Gyorgy (2014a). Korai iskolaclhagyas —
Hullamzo trendek. Educatio, 23(1), 36-49.

Martonfi Gyorgy (2014b). A korai iskolaelhagyas és
néhany kapcsolodd mutatd Osszefliggése. Iskolakul-
tura, 24(5), 77-90.

Mez6 Ferenc (2018). Megalapozo tanulmany a
miivészetalapu iskolai programok fejlesztéséhez.
Eger: Liceum.

Mirzaei, F., Phang, F. A. & Kashefi, H. (2014). Meas-
uring Teachers Reflective Thinking Skills. Procedia —
Social and Behavioral Sciences, 141, 640-647. DOI:
10.1016/j.sbspro.2014.05.112




Szemle

Nada, C. L., Santos, S. A., Macedo, E. & Araujo, H.
C. (2020). Can mainstream and alternative education
learn from each other? An analysis of measures
against school dropout and early school leaving in
Portugal. Educational Review, 72(3), 365-385. DOI:
10.1080/00131911.2018.1508127

Nouwen, W. & Clycq, N. (2019). The role of social
support in fostering school engagement in urban
schools characterised by high risk of early leaving
from education and training. Social Psychology of
Education, 22(5), 1215-1238. DOI: 10.1007/s11218-
019-09521-6

Olahné Téglasi Ilona (2018). Megalapozo tanulmany
a logikaalapui iskolai programok fejlesztéséhez. Eger:
Liceum.

Oreopoulos, P. & Salvanes, K. G. (2011). Priceless:
The Nonpecuniary Benefits of Schooling. Journal
of Economic Perspectives, 25(1), 159-184. DOI:
10.1257/jep.25.1.159

Paksi Borbala, Széll Krisztian, Magyar Eva &
Fehérvari Aniko (2020). A lemorzsolodas egyéni és
kontextualis tényez6i. Iskolakultira, 30(8), 62-81.
10.14232/iskkult.2020.8.62

Povey, J., Campbell, A. K., Willis, L.-D., Haynes,
M., Western, M., Bennett, S. & Pedde, C. (2016).
Engaging parents in schools and building par-
ent-school partnerships: The role of school and parent
organisation leadership. International Journal of
Educational Research, 79, 128—-141. DOI: 10.1016/j.
1jer.2016.07.005

Ramsey, V. J. & Fitzgibbons, D. E. (2005). Being in
the Classroom. Journal of Management Education,
29(2), 333-356. DOI: 10.1177/1052562904271144

Révész Laszlo & Csanyi Tamas (2018). Megalapozo
tanulmany a testmozgdsalapui iskolai programok fej-
lesztéséhez. Eger: Liceum.

Révész Laszlo, K. Nagy Emese & Falus Ivan (2018).
A komplex alapprogram koncepcioja. Eger: Liceum.

Rumberger, R. W. & Lim, S. A. (2008). Why Stu-
dents Drop Out of School: A Review of 25 Years
of Research. California Dropout Research Project
Report #15 October 2008. Retrieved from https://
www.issuelab.org/resources/11658/11658.pdf

Saad Judit (2006). A tanitis mindsége. Uj Pedagogiai
Szemle, 56(12), 55-77.

Schmitsek, S. (2020). ‘Who are you to know
who I am?” Comparing the experiences of youth
at risk of dropping out in England, Denmark
and Hungary. Compare: A Journal of Compar-
ative and International Education, 1-19. DOI:
10.1080/03057925.2020.1747984

Squires, G. (2020). A European consideration of early
school leaving as a process running through childhood:
a model for inclusive action. Education 3—13, 48(3),
332-343. DOIL: 10.1080/03004279.2019.1664412

Széll Krisztian (2014, szerk.). Az OECD az oktatdsrol
— adatok, elemzések, értelmezések. Budapest: Okta-
taskutato és Fejlesztd Intézet.

Wilson, S. J., Tanner-Smith, E. E., Lipsey, M. W,
Steinka-Fry, K. & Morrison, J. (2011). Dropout
Prevention and Intervention Programs: Effects on
School Completion and Dropout among School-aged
Children and Youth. Campbell Systematic Reviews,
7(1), 1-61. DOI: 10.4073/csr.2011.8

Absztrakt

A korai iskolaelhagyas (early school leaving) a legtobb orszag, igy Magyarorszag szamara is komoly kihivast
jelent (Gonzalez-Rodriguez, Vieira és Vidal, 2019). A Komplex Alapprogram f6 célkitiizése a nemzetkozi
ESL-trendekbe illeszkedden a korai, végzettség nélkiili iskolaelhagyas mérséklését tamogatd prevencios célu
beavatkozasok megalapozasa, adaptiv pedagogiai kultira kialakitasa, e célokkal osszefliggésben a pedagod-
gusok modszertani tovabbképzése, szakmai tdmogatorendszer miikodtetése. Kutatasunkban a programban
részt vevo pedagogusok oktatasszervezési gyakorlatat, a program megitélését, a pedagogusok modszertani
érzékenységét, valamint a terheléssel valé megkiizdést vizsgaltuk a 2019/2020-as tanév évkezdé (N = 822) és
évzard (N = 917) online kérddiveinek segitségével. Jelen tanulmanyban a kvantitativ feldolgozas eredményeit
mutatjuk be, az online kérdéivek nyilt kérdéseire és a pedagodgusi interjukra tdmaszkodo kvalitativ elemzések-
kel részletesen mas munkakban foglalkozunk.
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Nem az iskolanak, hanem az ¢letnek
tanulunk — avagy a pszichologiai
toke és a vallalkozoi kompetencia

kapcsolata

Mind a pozitiv pszichologidaban, mind a kézgazdasdgtanban
kozponti helyet foglal el a pszichologiai toke fogalma. A humdn
t6kéhez kapcsolhato fogalom a vdllalkozoi kompetencia is,
amely az Europai Unié dltal megfogalmazott, egész életen cit
tarto tanuldshoz sziikséges nyolc kulcskompetencia egyike.
Mindkét tényezo szerepet jdatszik az egyén iskolai és munkahelyi
teljesitményében, elégedettségében, valamint a boldogabb élet
eléréseben. Kutatdsunk célja, hogy bemutassuk a pszichologiai
tokének és a vdllalkozoi kompetencidanak a munkaeropiacon és
az oktatdsban betoltott szerepét, valamint a pszichologiai toke,
a vdllalkozoi kompetencia és a teljesitmény kézti kapcsolatot.
Az adatfelvételt 342 gimnazista, gazdasdagi kozépiskolds és
egyéb kozeépiskoldbal jaro didk kdrében végeztiik. Kutatdsunk
eredményeként pozitiv szignifikdns kapcsolatot mutattunk ki
a pszichologiai toke, a vdllalkozoi kompetencia és az iskolai
teljesitmeény kozott. Megdllapithatjuk, hogy a pszichologiai toke
magasabb szintjével rendelkez6 egyének magasabb vdllalkozoi
kompetencidval rendelkeznek és jobb teljesitmény nytjtdsdra
képesek. A kozoktatds egyik fontos feladatdnak tartjuk, hogy a
pozitiv pszichologiai személetmod oktatdsba t6rténd beépitésével
megtanitsuk a didkokat személyes kompetencidik felismeréseére,
gyarapitdsdra, melyen keresztiil a teljesitményiik és a jollétiik
is novekedhet.

Bevezetés

tartjak (McKinsey & Company, 2013), hogy olyan munkavallalokat alkalmazza-

nak, akik nem csak az adott szakteriilet elméleti és gyakorlati ismereteivel ren-
delkeznek, hanem olyan pszichologai jellemzdkkel is, amelyek lehetdvé teszik szamukra
a gyors tanulast, az alkalmazkodast, a kitlizott célok megvaldsitasat, és altalaban a jo
¢és hatékony munkavégzést. A hatékony munkavégzés sokrétli pszichologiai feltételei
kozott egyre erdsebben jelenik megy egy olyan egyéni erésség-kombinacid, melyet
Luthans és munkatarsai (2007a) a ’pszichologiai téke’ fogalmaval irtak le, és amely az
egyén pszicholdgiai eréforrasaira utal. A remény, énhatékonysag, reziliencia €s opti-
mizmus elemeibdl all6 konstruktum szamos vizsgalat szerint jelentdsen Osszefligg a

ﬁ gyorsan valtoz6 21. szazadi munkaerdpiacon a munkahelyek egyre fontosabbnak
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munkahelyi teljesitménnyel, rdadasul ezek
a jellemzék mérhetdek és fejleszhetdek,
tehat a pszichologiai téke tobb szempontbol
is optimalis mérési és beavatkozasi pontot
jelenthet a munkavallalok hatékonysaga-
nak novelése soran (Szabo ¢és Fodor, 2020).
A valtozasokhoz valo alkalmazkodas ¢és az
innovaciok eldsegitéséhez jarulhatnak hozza
a vallalkozo6i kompetenciak is, melyek a kez-
deményezdképesség révén segitik az egyént
a mindennapi élet soran abban, hogy megis-
merje tagabb kornyezetét, és képes legyen a
kinalkoz6 lehetdségek megragadasara.
Mindezek a jellemzok a fiatal, belépd
munkavallalok esetében kiilondsen fonto-
sak, hiszen esetiikben a szakmai tudas és
tapasztalat még nehezen szamonkérhetd.
A McKinsey tanacsado cég 2013-ban bemu-
tatott kutatasi riportjaban (Education to Emp-
loyment: Designing a System that Works)
megddbbentd adatokat mutat be arrol, hogy
a vildgon kb. 75 millié 15-24 éves fiatal van
munka nélkiil; hogy a fiatalok haromszor
nagyobb valdszinliséggel munkanélkiiliek,
mint a sziileik korosztalya; illetve hogy az
oktatasukkal kapcsolatban kb. a fiatalok fele
nem biztos abban, hogy a magasabb foku
tanulméanyok valdban hozzésegitették oket
a jobb munka megtalalasahoz. Ezek az ada-
tok kiilondsen annak a fényében szomoruak,
hogy mindekdzben a munkaltatok erdteljes
munkaeréhianyt tapasztalnak: 43 szazalé-
kuk nyilatkozik ugy, hogy nem tud taldlni
elegendé megfeleléen képzett szakembert,
illetve az eldjelzések szerint a kdvetkezd 1-2
évtizedben 85 millio kozép- és felsdfoku
végzettséget kivano allas lesz betoltetlen.
A jelenséget jol magyarazza, hogy a mun-
kaltatok majd 40%-a azt mondja, hogy a
megfeleld készségek (skillek) hidnya az, ami
a betoltetlen allasok nagy szamat magya-
razza, kiilondsen kiemelve a munkamoral,

A McKinsey tandcsado6 cég
2013-ban bemutatolt Rutaldsi
riportjdban (Education to
Employment: Designing a
System that Works) megdob-
benté adatokat mutat be arrol,
hogy a vildagon kb. 75 millio
15-24 éves fiatal van munka
nélkiil; hogy a fiatalok hdrom-
szor nagyobb valosziniiséggel
munkanélktiliek, mint a sziileik
korosztdlya; illetve hogy az
oktatdsukkal kapcsolatban kb.
a fiatalok fele nem biztos
abban, hogy a magasabb fokii
tanulmdnyok valoban hozzd-
segitették oket a jobb munka
megtaldldsdhoz. Ezek az ada-
tok kiilonésen annak a fénye-
ben szomoriak, hogy mind-
ekozben a munkdltatok
eroteljes munkaerohidnyt
tapasztalnak: 43 szdzalékuk
nyilatkozik 1igy, hogy nem tud
taldlni elegendo megfeleloen
képzett szakembert, illetve az
elojelzések szerint a kévetkezo
1-2 evtizedben 85 millio kézép-
és felsofokui végzettséget kivdano
dllds lesz betéltetlen.

az egyiittmiikdodés, a kommunikacios képességek, a problémamegoldas és a kreativitas
hianyat. Ez felhivja a figyelmiinket arra, hogy ezeknek az alapvetd készségeknek és kom-
petencidknak a fejlesztése mar nem maradhat csupan egy érdekes lehetdség az iskolaban,

hanem kifejezett figyelmet kell rajuk forditani.

Mivel a pszichologiai jellemzdk és kompetencidk ennyire erételjesen jelennek meg a
21. szazadi munkaerdpiac altal elvart készségek kozott, illetve mivel ezek mérhetéek és
fejleszthetdek, evidensnek tlinik, hogy mar az iskolai oktatas (azaz a jové munkaerdpi-
acara torténo felkészités) soran érdemes ezeket szem elGtt tartani, és szisztematikusan,
tudatosan fejleszteni. Ezzel el6segithetjiik, hogy a tanuldk az iskolapadbol kikeriilve
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jobban fel legyenek vértezve a megfeleld munkavégzéshez sziikséges pszichologiai
er6forrasokkal. Az altalunk is vizsgalt vallalkoz6i kompetencia és kezdeményezdképes-
ség a Nemzeti Alaptantervben (110/2012. [VIL.4.] Kormanyrendelet) mar megjelenik az
elérendd kompetenciak kozott, bar kevés adat all rendelkezésiinkre ennek fejlodésérdl az
iskolas korosztalyban. A pszichologiai toke és a teljesitmény Osszefiiggésével kapcsolat-
ban szintén viszonylag kevés kutatasi eredményt talalunk az iskolas korosztalyban (Jafti,
2013; Kaszas, 2014), a vizsgalatok tobbsége ugyanis — a fent emlitett erdteljes munka-
helyi kiindulasi pontok miatt — elsésorban feln6tt munkavallaldkra vonatkozik. A téma
relevancidja miatt azonban fontosnak tartjuk, hogy a kdzépiskolas korosztalyban feltér-
képezziik a pszicholodgiai téke €s a vallalkozoi kompetencia jellemzdit és a jelenségek
kozti osszefiiggéseket, melyek ismeretében a késdbbiekben fejlesztési €s intervencios
stratégiakat tudunk megfogalmazni. E cél érdekében tanulmanyunkban eldszor bemutat-
juk a pszichologiai téke és a vallalkozoi kompetencia fogalmait, ezek munkahelyi telje-
sitménnyel kapcsolatos 0sszefiiggéseit, majd sajat vizsgalatunkat ismertetjiik, mely soran
342 kozépiskolas tanuld pszichologiai tékével és vallalkozdi kompetencidval kapcsolatos
jellemzdit elemezziik.

A pszichologiai toke meghatirozasa és szerepe a munkaerdpiacon

Napjainkban a vallalatok egyre nagyobb figyelmet forditanak a megfelelé munkaerd
kivalasztadsara, a munkakor szempontjabol optimalis pszichés jellemzdkkel biré mun-
kavallaldo megtalalasara. A hirdetések nagy része rugalmas, terhelhetd, motivalt mun-
kavallalokat keres, akik magas szintii kommunikacios készséggel, problémamegoldd
képességgel és kreativitassal rendelkeznek, illetve akik az 6nalld6 munkavégzés mellett
fontosnak tartjak a csapatszellem meglétét is (Keller, 2009). A Massachusetts Institute of
Technology munkatarsa, Jonathan Ruane hasonléan vélekedik, és egy interjuban meg-
erdsiti a humantdke sziikségességét a mai digitalizalt vilagban: szerinte a munkavégzés-
hez sziikséges kreativitas, problémamegoldd képesség alapvetéen a humantdke jellem-
z6je, amely a mesterséges intelligenciaval, robotizalassal nem helyettesithetd (Heitlerné
Lehoczky, 2018). A vallalatok tehat felismerték a humantéke fontossagat, keresik a
megfeleld pszicholdgiai jellemzokkel bird személyeket, igyekeznek ezeket a jellemzdoket
kialakitani és megdrizni a munkahelyen. Emiatt nagy jelentdséggel bir, hogy pontosan
azonositani lehessen azokat a pszichologiai jellemzdket, melyek a szervezeti és egyéni
teljesitményhez nagyban hozzajaruld eréforrasokat jelentik, ugyanakkor mérhetéek és
fejleszthetéek (Dweck, 2015).

A ’toke’ fogalma olyan eréforrasok Osszességét jelenti, amelyek befektethetok jovo-
beli elényokért. Ezen beliil a pszichologiai téke azokra a pszichés jellemzdkre utal,
melyek az egyén pszichés eréforrasait képezik, és amelyek a munkahelyi teljesitmény
szempontjabol meghatarozonak bizonyulnak (Luthans és mtsai, 2004). A szakirodalom-
ban a pszichologiai téke tobbféle meghatarozasaval talalkozhatunk, hiszen kialakula-
saban mind a kdzgazdasagtannak, mind a pszichologianak nagy szerepe volt. Jelenleg
a Luthans és munkatarsai altal kidolgozott pszichologiai toke fogalma a legszélesebb
korben alkalmazott, eszerint a pszichologiai toke ,,az egyén pozitiv pszichologiai fejlett-
ségi allapota, amely az aldbbiakkal jellemezhet6: (1) magabiztossag a feladatok sikeres
végrehajtasaban a szlikséges erdfeszitések altal (énhatékonysag), (2) pozitiv attribucidk
a jelen és jovo sikereivel kapcsolatban (optimizmus), (3) kitartas a célok elérésben, és
ha sziikséges, iranyvaltoztatas a siker érdekében (remény), (4) problémak, nehézségek
esetén kitartani és tovabb kiizdeni a célok eléréséért (reziliencia)” (Luthans és mtsai,
2007b. 3.).
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A pszichologiai toke dsszefiiggései a munkahelyi teljesitménnyel

A pszichologiai tékével kapcsolatos kutatasok eleinte annak egyes elemeire, azaz az opti-
mizmus, a remény, az énhatékonysag és a reziliencia teriiletére kiilon-kiilon iranyultak.
Az optimizmus munkahelyi teljesitményre gyakorolt pozitiv hatasat tapasztalta Seligman
(2011) biztositasi tigynokok korében végzett kutatasa, illetve ezt erdsitette meg Takacs
2005-ben folytatott vizsgalata is, miszerint az optimista emberek sikeresebbek a mun-
kahelyiikon, ami nemcsak a magasabb jovedelemben, hanem a nagyobb termelékeny-
ségben is megmutatkozik (Takécs, 2005). A vizsgalatban az optimista munkavallalok
kreativabbnak bizonyultak, jobb kapcsolatokat épitettek ki munkatarsaikkal, kevesebb
betegszabadsagot vettek ki és nagyobb volt a munkahely iranti elkotelezettségiik. A fenti
okok miatt a vallalatoknak anyagilag is jobban megéri optimista, elégedett munkavalla-
l6kat foglalkoztatni, illetve mindent megtenni ennek fenntartasa érdekében.

Mas vizsgalatok a reménnyel kapcsolatban azt talaltdk, hogy a magasabb reményszint-
tel rendelkez6 munkavallalokat foglalkoztatd vallalatok sikeresebbek a munkaerdpiacon,
mint versenytarsaik, valamint hogy a remény a nagyobb teljesitmény mellett kdzvetlen
hatassal van a pénziigyi teljesitményre is. A szerz6k a magyarazatukban azt emelik
ki, hogy a magasabb reményszint megkonnyiti egy vallalkozas szamara, hogy kitlizze
a célokat, kijeldlje a megfeleld utat és legyen elég kitartasa a kivant célok elérésére
(Luthans és mtsai, 2007a; Luthans ¢és Avolio, 2003).

Az énhatékonysag is pozitiv kapcsolatban all a munkéban elért teljesitménnyel, hiszen
olyan magabiztossagra utal, amellyel az egyén hisz sajat magaban a kitlizott céljai eléré-
sével kapcsolatban (Bandura, 1998). Egy adott kornyezetben megjelend feladat végre-
hajtasahoz sziikséges eréforrasok mozgositasaban €s a végrehajtas motivalasaban is nagy
szerepe van az énhatékonysagnak (Stajkovic és Luthans, 1998), ami szintén eldsegiti a
jO teljesitményt.

A reziliencia (vagy rugalmassag) az a pszichologiai képesség, amely segit megbir-
kozni az egyént érd negativ és pozitiv eseményekkel, valamint képes megmutatni a kive-
zet6 utat a negativ koriilmények koziil (Luthans és mtsai, 2006). Ez a jellemz6 a nehéz
munkahelyi helyzetekben is jelentés szerepet jatszik: egy vallalatnal tortént tdmeges
leépités esetén példaul a nagyobb rugalmassaggal rendelkez6 munkavallalok jobban
megorizték egészségiiket és munkateljesitménytiket a kevésbé rugalmas személyeknél
(Kaszas, 2014).

Ezek a pszichologiai er6forrasok, vagyis az énhatékonysag, az optimizmus, a remény
¢és a rugalmassag Osszefliggnek egymassal, azaz az er6forrasok egyikének javulasa a
tobbi tényez6 javulasat eredményezheti. A fenti elemek egymast erésitd hatasaval
foglalkozo6 tanulmanyok vezetnek el minket a pszichologiai téke kutatasahoz, melyek
elsésorban a pszicholédgiai tokével és a munkahelyi teljesitménnyel, a munkavallalok
elégedettségével és a munkahelyi 1égkorrel kapcsolatosak. Judge és Bono (2001) az
els6k kozott mutattak ra, hogy a vonas jellegli pszichologiai jellemzdk munkahelyi
teljesitményre gyakorolt egyéni hatasa mellett érdemes azok egylittes hatdsmechaniz-
musat is vizsgalni. A Luthans és munkatarsai (2007a) altal végzett vallalati kutatasok
szintén megerositették ezt az eredményt, de 6k mar kifejezetten a pszichologiai toke
Osszetevoinek vonatkozasaban vizsgalodtak, melynek eredményeképpen sziiletett meg
a Pszicholégiai Téke Kérddiv (Psychological Capital Questionnaire, PCQ), amely
a pszicholdgiai téke négy tényezojét egyiittesen térképezi fel. Avey és munkatarsai
(2009) nagyvallalatok dolgozdi, mig Walumbwa ¢s munkatarsai (2010) rendérségi dol-
gozok korében foglalkoztak a pszichologiai toke, a munkahelyi teljesitmény, a vallalati
1égkor és a dolgozoi elégedettség kozti 6sszefliggésekkel. Mindkét tanulmany bizonyi-
totta a pszicholdgiai téke ¢és a teljesitmény kozotti szoros pozitiv iranyu kapcsolatot.
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A tanulmanyok kiemelik a munkahelyi vezetdk altal folytatott kommunikaciot, vala-
mint a munkahelyi 1égkdr jelentoségét is: azoknal a vizsgalt csoportoknal, ahol a
vezetok kommunikacidéjukban nagyon sok pozitiv toltésii kifejezést hasznaltak, tobb
kreativ Gtletet és magasabb profitot tudtak felmutatni. Ezen tal tovabbi szignifikans
Osszefliggés volt megallapithatod a pszicholdgiai téke és a munkavallalok viselkedése,
attitlidje és munkahelyi teljesitménye kozott (Heitlerné Lehoczky, 2017). Keller Tamas
(2009) Nemcsak a tudas szamit cimi tanulmanyaban a pszichologiai toke és a kereseti
viszonyok kozti 6sszefliggést vizsgalva megallapitotta, hogy a munkavallalok szemé-
lyes tulajdonsagai jelentds hatast gyakorolnak az egyén munkahelyi teljesitményére,
munkdhoz val6 hozzaallasara és igy jovedelmi helyzetére is.

Heitlerné Lehoczky Maria (2017) A pszichologiai téke differencidlo szerepe a mun-
kaerd-piacon cimii tanulmanyaban 233 gazdasagi fels6fokt végzettséggel rendelkezd
palyakezd6 személy korében végzett kutatasat ismerteti, melyben a munkavallalok sajat
tapasztalatai is megerdsitették a szakirodalmi dsszefiiggéseket, vagyis hogy a remény, az
énhatékonysag, a reziliencia, az optimizmus hatést gyakorol a munkahelyi karrier alaku-
lasara és a jovedelemre. Ez alapjan sikeriilt rAmutatni, hogy a pszichologiai téke mentén
differencialni lehet a gazdasagi felséfokli végzettségiicket. A korrelacids vizsgalatok
alatamasztottak, hogy az ¢lettel valo elégedettség, a munka és a maganélet egyensulya, a
munkateljesitmény pozitiv szignifikans kapcsolatban allt az 6sszes vizsgalt pszichologiai
komponenssel, ami a pszicholdgiai téke egyéni €s tarsadalmi hasznossagat is megerositi.

A pszicholégiai tokével foglalkozé leglijabb kutatasok a boldogsaggazdasag tudo-
manyteriilethez kapcsolhatéak. A kozgazdasagtan 6nalld szegmensét jelenti a boldog-
saggazdasagtan, amely a pszichologiai, boldogsagkutatasi és kozgazdasagi elméleteket
Osszekapcesolva vizsgalja a pszichologiai tokét mint a human téke legfontosabb jellemzo-
jét (Heitlerné Lehoczky, 2018). Pryce-Jones (2010) 80 szakért6i interjut elemezve alkotta
meg a munkahelyi boldogsadg modelljét, amely 5 faktorbdl all: bevonddas, meggyodzés,
kultura, elkotelez6dés, onbizalom. Ez az 6t tényezd egylitt hatarozza meg a szervezeti
boldogsagot, amely a biliszkeség, a munkahely és a vezetdk iranti bizalom, valamint
az elismerés részekbdl all. Pryce-Jones olyan gyijtéfogalomként, a mentalis forrasok
Osszességeként hasznalja a pszichologiai tokét, amelynek segitségével a munkahelyi
nehézségek lekiizdhetdk, a munkateljesitmény javithato és a boldogsagérzet is novelhetd
(Heitlerné Lehoczky, 2018). Achor (2015) 4 boldogsdg mint versenyelony cimi kony-
vében sajat kutatasi eredményeivel bizonyitotta be a pszichologiai téke fontossagat az
¢let szamos teriiletén. Professzorként kutatasait 1600 harvardi egyetemi hallgatoval és a
Fortune 500-ba tartozo tobb tucat vallalatnal végezte. Bebizonyitotta, hogy a boldogsag
a siker el6tt jar, nem pedig annak eredménye: aki pozitiv gondolkodasra programozza
magat, az hatékonyabb, motivaltabb, kreativabb és ellenallobb lesz, ami a magasabb
teljesitményben is megmutatkozik.

A vallalkozdi kompetencia

A vallalkoz6i kompetencia fogalmanak értelmezése sokrétii. Helyenként csak egy sziiken
értelmezett jelenségre, az 6nalld vallalkozas inditasahoz sziikséges képességekre utal, az
altalanosabb megkdzelitésben azonban a vallalkozoi készség ennél sokkal tdbbet jelent:
az Europai Uni6 (az OECD Kompetencidk meghatarozdsa és kivalasztdasa: elméleti és
fogalmi alapok cimi projektje, a DeSeCo-projekt és az ASEM egész életen at tartd
tanulasi kezdeményezése) altal megfogalmazott, egész €leten at tartd tanulashoz sziik-
séges nyolc kulcskompetencia egyike. A kulcskompetencidkra (iras-olvasasi készségek,
tobbnyelviiség, matematikai, valamint a tudomanyokkal kapcsolatos készségek, digitalis
¢és technologiai jartassag, interperszonalis készségek, aktiv polgari szerepvallalashoz
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sziikséges készségek, vallalkozoi készség, kulturalis tudatossag és kifejezokészség)
mindenkinek sziiksége van ahhoz, hogy mind a maganéletében, mind a munkaja soran
sikeres legyen. A kulcskompetenciak fejlesztése az iskolarendszer egyik 6 feladata,
ezért a kezdeményezoképesség €s a vallalkozoi kompetencia 2007-ben bekeriilt a magyar
Nemzeti Alaptantervbe (NAT) is. Eszerint ,,a kezdeményezoképesség és a vallalkozoi
kompetencia segiti az embert, hogy igyekezzék megismerni tagabb kdrnyezetét, és
ismeretei birtokaban képes legyen a kinalkozo lehetéségek megragadasara. Ez tudast,
kreativitast, ujitasra valo torekvést és kockazatvallalast jelent, valamint azt, hogy az
egyén céljai érdekében terveket készit és valosit meg. Alapjat képezi azoknak a specialis
ismereteknek, készségeknek és magatartasformaknak, amelyekre a mindennapi életben,
a tarsadalomban és a munkahelyen sziikség van.” (Nemzeti Alaptanterv, 2012)

A vallalkozéi kompetencia az egyénnek arra a képességére utal, hogy céljait ponto-
san meg tudja hatarozni és elképzeléseit meg is tudja valositani. Nagyon fontos mindez
a vallalkozdva valas soran, hiszen a tevékenységhez sziikséges tudas megszerzésén tal
a kockazatok felmérését, a feladatok szervezését, a hatékony kommunikaciot is jelenti
(Repisky, 2015). A véllalkozoi kompetencia sszetevdi a vallalkozashoz sziikséges
tudas, ismeretek, valamint személyes képességek, készségek és attitiidok, viselkedési
formak (1. abra).

Kezdeményezékészség / vallalkozéi kompetencia
ismeretei, készségei, attitidjei

ISMERETEK KESZSEGEK ATTITODOK
o gazdasdg mikédése ® "menedzselés” ® kezdeményez6készség
® motivacio
o villalkozasok szabélyai ® dnismeret
® akarat
o "lehetdségek” & egylttmiikdés ® innovacio

1. dbra. Kezdeményezdkészség / vallalkozoi kompetencia ismeretei, készségei, attitiidjei
(forras: Zachar, 2009. 52.)

A véllalkoz6i kompetencia meghatarozasanak egy masik megkdzelitése ezt a készsé-
get a szakmai, mddszertani, tarsas és személyes kompetencidk elemeire bontja (Junior
Achievement Magyarorszag, 2017). Mig a szakmai kompetencidk a vallalkozasok
mikodtetéséhez sziikséges tudasanyagot jelentik, addig a modszertani részhez a prob-
lémamegold6 képesség, a logikus gondolkodas, az ellendrzoképesség tartozik. A tarsas
kompetencidk koziil a hatékony kommunikacié €s prezentacids képesség, a személyes
tényezok koziil a pontossag, precizitds emelhet6 ki.

Lathato, hogy bar a vallalkozoi kompetencia tobbféleképpen értelmezhetd, vannak
kozos elemek a sikeres vallalkozok személyiségének meghatarozasaban. Kiemelhet6
az eltokeltség, az optimizmus, a kockazatvallalasi készség, a rendszerszemlélet és a
rugalmassag. Vajon ezekkel a tulajdonsagokkal sziiletni kell, vagy mindenki szamara
megtanulhatok? A szakirodalomban talalhato ,.kozéputas” véleményekkel értiink egyet,
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miszerint vallalkozénak nem kell sziiletni, ez
a kompetencia tanulhat6, azonban nem lehet
mindenkibdl jo vallalkozd, hiszen bizonyos
alapvetd készségekkel mar a munka elején,
vagy akar korabban rendelkezni kell. A val-
lalkozéva valas folyamataban ugyanakkor
nagyon fontos a pozitiv pszichologia egyéni
erdsségekkel kapcsolatos fogalomrendszere,
melynek egyik kozponti gondolata, hogy az
egyén tisztaban legyen erdsségeivel, és tuda-
tosan fejleszteni tudja gyengeségeit (Fodor
¢és Molnar, 2020).

A vallalkozoi kompetenciat befolyasolo
tényezoket attekintve az attittid szerepe
ttinik kiemelkedd jelentdséglinek (S. Gubik
¢és mtsai, 2018; Bogath, 2012), mert a val-
lalkozoi attitQid értelmi, érzelmi és viselke-
dési komponenseinek atalakitasaval az egész
hozzaallas valtozasa varhat6. Hazank 2006-
ban csatlakozott a St. Galleni Egyetem altal
koordinalt nemzetkdzi kutatdshoz, amely
a hallgatok vallalkozésinditasi szandékat
mérte fel (S. Gubik és Farkas, 2013). A kuta-
tas megallapitotta, hogy a magyar hallgatok
vallalkozasi szandéka nem tér el jelentésen
a nemzetkdzi atlagtol: a hallgatok az egye-
tem elvégzése utan alkalmazottként akarnak
dolgozni, és 5 év elteltével tervezik sajat val-
lalkozas inditasat. A tovabbi eredmények a
csalad ¢s a gazdasagi képzés szerepét emelik
ki a vallalkozoi kompetenciat befolyasold
tényezok koziil, hiszen a vallalkozé sziilok
gyermekei, illetve a gazdasagi tanulmanyo-
kat folytato hallgatok esetében magasabb a
vallalkozas inditasara valo hajlandosag (S.
Gubik és Farkas, 2013). Jo példanak tart-
juk a hazai felsdoktatasban mar megjelend
hallgatéi vallalkozasi Gtletek tizleti kurzusok
keretében torténd kidolgozasat és tdmogata-
sat, mint példaul a Team Academy a Debre-
ceni Egyetemen ¢és a Budapesti Gazdasagi
Egyetemen, a Spin-off Klub a Budapesti
Corvinus Egyetemen. Ezek a kurzusok mar
a tanulmanyok soran felhivjak a figyelmet a
vallalkozoi készségek fontossagara, €s segi-
tik a résztvevoket a megfeleleld attitidok és
képességek kialakitasaban.
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A vdllalkoz6i kompetencidt
befolydsolo tenyezoket dtte-
kintve az attitiid szerepe tiinik
kiemelkedo jelentoségiinek
(S. Gubik és mtsai, 2018;
Bogdth, 2012), mert a vdllalko-
z0i attitiid értelmi, érzelmi és
viselkedeési komponenseinek
dtalakitdsdval az egész hozzd-
dllds vdltozdsa vdrhato.
Hazdnk 2006-ban csatlakozott
a St. Galleni Egyetem dltal koor-
dindlt nemzetkézi kutatdshoz,
amely a hallgatok vdllalkozd-
sinditdsi szandekdt mérte fel
(S. Gubik és Farkas, 2013).

A kutatds megdllapitotta, hogy
a magyar hallgatok vdllalkozdsi
szdndeka nem tér el jelentosen
a nemzetkozi dtlagtol: a hallga-
1ok az egyetem elvégzése utdan
alkalmazottként akarnak dol-
gozni, és 5 év elteltével tervezik
sajat vdllalkozds inditdscit.

A tovdbbi eredmények a csaldd
és a gazdasdagi képzés szerepét
emelik ki a vdllalkoz6i kompe-
tencidt befolydsolo tényezok
koztil, hiszen a vdllalkozo szii-
6k gyermekei, illetve a gazda-
sdgi tanulmdmnyokat folytato
hallgatok esetében magasabb
a vdllalkozds inditdsdra valo
hajlandosag (S. Gubik és
Farkas, 2013).
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A pszichologiai toke és a vallalkozéi kompetencia osszefiiggései

Szamos kutatas foglalkozott azokkal a tényezdkkel, amelyek sikeressé tesznek egy val-
lalkozast a sikertelenekkel szemben. A témank szempontjabol érdekes egyik eredmény
szerint két tényezdcsoportot lehet beazonositani a siker elérése vonatkozasaban: a pszi-
chologiai toke és a tarsadalmi toke szerepét, mert ezek segitségével birkdzhatnak meg
a vallalkozasok az 6ket ért kihivasokkal (Albuquerque és mtsai, 2016). Baron (2016)
kimutatta, hogy a sikeres vallalkozok inkabb mutatnak magas szintli mentalis és tarsa-
dalmi kompetenciakat, a pszichologiai téke elemei pedig altalaban a pozitiv munkaatti-
tidokkel, a kivald teljesitménnyel és a munkahelyi joléttel kapcsolatosak (Chen és mtsai,
2017; Kim és mtsai, 2017; Luthans és mtsai, 2000), igy fontosak mind az objektiv, mind
a szubjektiv vallalkozasi eredmények megvalositasahoz (Baluku és mtsai, 2016; Baron
és mtsai, 2016).

A vallalkoz6i készség szempontjabdl az énhatékonysag lehet az az erd, amely arra
készteti az egyéneket, hogy vallaljak az tizleti vallalkozas megkezdésének és irdnyitasa-
nak kockazatait (Bandura, 1997), mivel ez kapcsolodik az er6forrasok mozgositasahoz
sziikséges képességekbe vetett bizalomhoz és a végrehajtas motivacidjahoz (Stajkovic
¢és Luthans, 1998). A magas énhatékonysag a kihivasokkal teli célok kitiizésével és a
célkitlizések megtartasaval kapcsolatos, ezért hasznos forras a vallalkozoéi novekedés és
teljesitmény szempontjabol (Hmieleski és Corbett, 2008; Csikszentmihalyi, 2018).

A pszichologiai téke masik tényezdje, az optimizmus sziikséges ahhoz, hogy az
egyének elfogadjak az iizleti vallalkozas mikodtetésének kockazatait (Storey, 2011;
Trevelyan, 2008). Az optimista magyarazo stilussal rendelkez6 személyek a pozitiv torté-
néseket internalizaljak a jovore nézve is, hiszen azok bekovetkezését belso és személyes
okokkal magyarazzak, vagyis ugy érzik, kontrollalni tudjak a bekovetkezo eseményeket.
A pozitiv eredmények elvarasa és a kontroll érzése nemcsak megkonnyiti a vallalkozas
novekedésébe torténd folyamatos befektetést, hanem ellendllo képességet valt ki (Stag-
man-Tyrer, 2014). Az optimizmus egy olyan kognitiv eréforras is, amely elésegiti a lehe-
tdségek kiakndzasat, a kreativitast és az innovaciot (Storey, 2011; Hmieleski és Baron,
2009), és igy kivalo vallalkozai teljesitményt eredményezhet (Chen és mtsai, 2017).

A remény az a felfogés, hogy valaki elérheti céljait, ami megkonnyiti az utak kiala-
kitasat és a kitartast a kivant eredmény elérése érdekében, illetve bizalmat jelent sajat
hatéerdnkben, amely sziikség esetén segit abban, hogy alternativ megolddsokat keres-
siink céljaink eléréséhez (Luthans és mtsai, 2006). A magasabb reményszinttel rendel-
kez6 vallalkozok nehézségekkel szembesiilve képesek kiigazitani a stratégidkat, ezért
fontos lehet az ellenalloképesség és a kitartas szempontjabol (Luthans, 2012; Luthans
és mtsai, 2008).

A reziliencia, a rugalmassag az a pszichologiai képesség, amelynek segitségével az
egyén képes hatékonyan megbirkézni a nehéz ¢élethelyzetek, azaz egy vallalkozés szem-
pontjabol a piaci viszonyok negativ és pozitiv eseményeivel, valamint hogy képes legyen
a kudarcokbol felépiilni, st akar sikert kovacsolni (Luthans, 2012). Ez az eréforras kiilo-
ndsen fontos a kockazatokkal, veszteségekkel, piaci versenyhelyzettel és a korlatozott
eréforrasokkal kapcsolatos iizleti stressz kezelése szempontjabol (Baron és mtsai, 2016).

A vallalkozéi teljesitmény és a pszicholdgiai toke Osszefiiggéseinek feltarasara
Kelet-Afrikaban néhany éve miikodd kis- és kozépvallalatok tulajdonosai és vezetdi
korében végeztek kutatast az emlitett tényezdket, valamint a tarsadalmi kapcsolatokat
vizsgalva (Baluku és mtsai, 2016). A kutatds megallapitotta, hogy mind a pszicholo-
giai téke, mind a tarsadalmi t6ke pozitivan kapcsolodik a vallalkozoi teljesitményhez.
A harom tényez0 kiillonbdz6 hatasfokkal rendelkezett egymashoz képest: a pszichologiai
tékének a vallalkozdi teljesitményre gyakorolt hatasa nem volt szignifikans a kapcsolati
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toke alacsony szintjén. A vizsgalt hatas azonban szignifikans volt a kapcsolati téke atla-
gos szintjén, és még erdsebb volt a kapcsolati tdke magas szintjén. Egy masik vizsgalat
szintén a fejléddé orszagokban kutatta a pszichologiai téke és a szocidlis kompetencia
hatasat a vallalkozok elégedettségére, jollétére és elkotelezettségére (Baluku és mtsai,
2018). A 228 fiatal, 6nalld vallalkozd eredményei azt mutattak, hogy a pszicholdgiai
toke pozitiv és szignifikans kapcsolatban volt a vallalkozok elégedettségével, szubjektiv
jollétével és a vallalkozoi szerepvallalassal.

Ezekbdl az eredményekbdl az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy a vallalkozdi siker nem
csak a materidlis forrasokbol szarmazik, hanem azokbdl a pszichologiai €s tarsadalmi
er6forrdsokbdl is, amelyeket a vallalkoz6 hoz a vallalkozasba. Azoknak a vallalkozok-
nak, akiknek magas a pszichologiai tokéje, valamint széleskorii tarsadalmi kapcsolatai
vannak, pszichologiai erejiik lehetové teszi a rendelkezésre allo haldzatok felhasznalasat
az er6forrasok kiaknazasara, szélesebb kori marketingtevékenység megkezdésére, vala-
mint alternativ stratégiak kidolgozasara, amelyek fontosak a hosszu tavu lizleti fennma-
radas szempontjabol (Baluku és mtsai, 2018; Jafti, 2013).

Nemcsak a mar miikodd vallalkozasok, hanem a vallalkozasi ismereteket még csak
tanuld hallgatok korében is vizsgaltak a vallalkozoi kompetencia €s a pszicholdgiai téke
Osszefiiggéseit. Sebora és Tantiukoskula (2010) kutatdsaban amerikai menedzserhallga-
tok pszichologiai tokéjének elemeit vizsgaltak. Az altaluk felallitott hipotézist sikertilt
bebizonyitaniuk, hiszen a pszichologiai toke pozitivan befolyasolta a vallalkozas indita-
sénak szandékat. Olyan erds kapcsolatot talaltak a két tényezd kozott, amely alapjan arra
a kovetkeztetésre jutottak, hogy a vallalkozasi tananyag megreformaldséaval a pszicholo-
giai t6két is be kell épiteni a vallalkozasi ismeretek elemei kozé.

Ugyanerre a megallapitasra jutott Fenghua, Haibei és Le (2013) kinai egyetemista
hallgatok korében folytatott vizsgalata is. A magasabb pszichologiai tékével rendelkezd
hallgatok vallalkozasinditasi hajlandosaga és vallalkozoi képessége is nagyobb volt tar-
saikénal. A pszichologiai toke egyes elemeit kiilon-kiilon is vizsgalva — a remény tényezd
kivételével — szignifikans kapcsolat volt kimutathaté a pszichologiai téke tényezodi, az
egyetemi teljesitmény és a vallalkozasi készségek kozott. Javaslataikban megfogal-
maztak, hogy nemcsak a menedzserhallgatoknak, hanem minden egyetemi hallgatonak
sziiksége lenne olyan kurzusokra, ahol a vallalkozasképzésen tul a pszichologiai téke
bovitésére is lenne lehetdség.

Ide kapcsolhaté még a Ghani, Ziae és Mobaraki (2013) altal folytatott kutatas, amely
szignifikans kiilonbséget mutatott ki a Teherani Egyetem 103 vallalkozdéi szakos és 83
miiszaki szakos egyetemi hallgatojanak pszichologiai jellemz6i kozott. Az énhatékony-
sag, remény, rugalmassag, optimizmus, valamint ezek egyiitteseként meghatarozott pszi-
choldgiai toke magasabb értéket mutatott a vallalkozasi ismereteket tanuld hallgatoknal.

Mindezek alapjan azt latjuk, hogy a felsdoktatasban részt vevd hallgatok, illetve
feln6tt munkavallalok esetében van Osszefiiggés a pszichologiai téke és a vallalkozoi
kompetencia kozott, igy kiillondsen izgalmasnak tiinik az a kérdés, hogy vajon ugyanez
az Osszefliggés megjelenik-e a kozépiskolasok korében, illetve hogy a kapott eredmé-
nyek alapjan milyen beavatkozasi pontokat lehet megfogalmazni a pszichologiai téke
fejlesztésére az iskolaban.
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A kozépiskolas diakok pszicholégiai tékéjének
és vallalkozasi kompetencidjanak vizsgalata

Kutatasi célok és hipotézisek

Kutatasunk célja az volt, hogy felmérjiik a kozépiskolas didkok pszichologiai tokéjét,
vallalkozo6i kompetenciajat és pénziigyi ismereteit. Arra voltunk kivancsiak, hogy van-e
kapcsolat a pszichologiai toke egyes elemei ¢s a didkok iskolai teljesitménye, valamint
vallalkoz6i kompetenciaja kozott. Elemeztiik azt is, hogy vajon a kiilonb6z6 képzési
teriileteken tanulo, illetve a kiilonboz6 évfolyamra jaro fiatalok pszichologiai tokéjének
szintje és vallalkoz6i kompetenciaja kiilonbozik-e egymastol. Utelemzéssel igyekeztiik
meghatarozni a pszichologiai téke egyes elemeinek direkt és indirekt hatasat a vallalko-
7061 kompetenciara.
A kutatasi kérdéseink alapjan a kovetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI1: A magasabb iskolai teljesitményli didkok pszichologiai tokéje magasabb, a teljesit-
mény pozitiv kapcsolatban van a pszichologiai tokével.

H2: A magasabb iskolai teljesitményii didkok vallalkozoi kompetencidja magasabb.

H3: A didkok altal folytatott tanulmanyok tipusa (gazdasagi kdzépiskola, gimnazium,
egyeb kozépiskola) befolyasolja a diakok pszicholégiai tékéjének, vallalkozoi kom-
petenciajanak és pénziigyi ismereteinek nagysagat.

H4: A diakok pszichologiai tokéje és vallalkozoi kompetencidja évfolyamonként eltérd.

HS5: A magasabb pszichologiai tékével rendelkezd diakok vallalkozoi kompetencidja
magasabb.

Modszerek

Az adatfelvételt 2019. szeptember ¢és 2020. marcius kozott végeztiik Budapest, Sopron,

Balassagyarmat és Jaszarokszallas tobb kozépfoku oktatasi intézményében. Mindegyik

régioban gimnazistak, gazdasagi kdzépiskolasok és egyéb kozépiskolasok szerepeltek a

kivalasztott mintaban, mivel a pszichologiai toke szintjét iskolatipusonként is vizsgaltuk.

A mintavétel a 1519 éves kdzépiskolasok korében véletlenszeriien tortént, arra azonban

figyeltiink, hogy a mintadban kozel azonos aranyban szerepeljenek a kiilonbozé iskola-

tipusban tanulok, illetve a kiillonbozd évfolyamra jarok. A vizsgalat megkezdése el6tt

a Debreceni Egyetem Pszichologiai Intézetének Kutatasetikai Bizottsagtol kértiink és

kaptunk engedélyt a kutatasunk elvégzésc¢hez.

A megkérdezés mddszere kérddives felmérés volt, amelyet papiralapon, illetve inter-
netes feliileten juttattunk el a didkokhoz.
Kérdoiviink tobb részbdl épiilt fel:

1. Alapadatok: demografiai jellemzdk.

2. Teljesitménnyel kapcsolatos kérdések (iskolai tantargyak osztalyzatai).

3. Altalanos Enhatékonysagi Skala (General Self-Efficacy Scale, GSE): A Schwarzer
¢és Jerusalem (1995) altal kidolgozott 10 pozitiv allitast tartalmazo négyfokua Likert-
skala magyar valtozatat hasznaltuk a tanuldk énhatékonysaganak mérésére (Kopp,
Schwarzer és Jerusalem, 1993).

4. Eletszemlélet Teszt (Life Orientation Test, LOT-R): Az optimizmust a Scheier, Carver
¢és Bridges (1994) altal atdolgozott teszt magyarra forditott valtozataval vizsgaltuk
(Bérdi és Koteles, 2010). A didkoknak valaszaikat egy otfokt Likert-skalan kellett
jelolniiik. A teszt 10 kérdésébdl csak 3 pozitiv és 3 negativ tételt értékeltiink.

5. Remény Skala (Adult Hope Scale, AHS): Snyder és munkatarsai (1991) reményskala-
janak magyar valtozatat hasznaltuk a didkok reményszintjének felmérésére (Martos,
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Lakatos ¢és Toth-Vajna, 2014). A 12 tételt tartalmaz6 skalat a 4 toltelék item kizarasa
utan két alskalara bontottuk: Személyes hatoerd alskalara (4gency) (2., 9., 10., 12.
tétel) és Megoldasi lehetdségek alskalara (Pathways) (1., 4., 6. és 8. tétel).

. Rovid Reziliencia Skala (Brief Resilience Scale, BRS): A tanuldk rezilienciajat a

Smith és munkatarsai (2008) altal készitett kérddivvel vizsgaltuk. A kit6ltéknek
otfokt Likert-skalan kellett jelolniiik, hogy mennyire értenek egyet a 3 pozitiv és a
3 negativ allitassal (Szabo, 2019).

. Vallalkoz6i kompetencia kérddiv: Az altalunk hasznalt, a Fiatal Vallalkozok Orsza-

gos Szovetsége (FIVOSZ) altal készitett kompetencia-kérddiv! 21 itembdl all. A dia-
kok vallalkozassal kapcsolatos attitiidjét az alapjan vizsgaltuk, hogy mennyire tudnak
azonosulni a leirt allitasokkal.

. Pénziigyi ismeret teszt: A kutatasunk soran hasznalt, pénziigyi ismereteket mérd

kérdéiv alapjaul az Econventio pénziigyi felmérdje? szolgalt, amelyet az Econventio
Kerekasztal Kozhasznti Egyesiilet és a Szegedi Tudomanyegyetem Gazdasagtudoma-
nyi Kara készitett. Pénziigyi kérddiviink 18 iteme 5 attitiid tipusu és 13 tudésalapu
tételbdl allt.

A kutatas leirasa

A kozépiskolai diakokat felmérd kutatdsban 6sszesen 342 didk vett részt. A nemek sze-
rinti megoszlas tekintetében a lanyok kicsit nagyobb sullyal szerepeltek a mintaban, mint
a fitk, 6sszesen 203 lany és 139 fiu keriilt a mintdba. A felmérésben a kilencediktdl a
tizenkettedik osztalyig valamennyi évfolyam tanuloja részt vett. Az életkorok megoszlasa
is ennck megfelelden alakult, a legfiatalabb 15 éves, a legidésebb 20 éves volt (2. abra).

=9
=10
nll

2. dabra. Az évfolyamok megoszlasa a mintaban

Harom kiilonbozé képzési teriiletii kdzépiskolaban toltotték ki a kérddivet: gazdasagi
iranyultsagu kozépiskolak, gimnaziumok és egyéb kozépiskolak szerepeltek a mintaban.
A kozépiskolak tipusai nagyjabol egyharmad-egyharmad aranyban képviseltették magu-
kat a kutatasban, a pontos aranyokat a 3. dbra mutatja.

1 http://www.vallalkozzitthon.hu/vallalkozoi-kompetencia-teszt
2 http://teszt.econventio.hu
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= gazdasagi
irdnyultsagt
kozépiskola

= gimnazium

= egyéb kozépiskola

3. dbra. A kézépiskola tipusa szerinti megoszilas a mintaban

A kérdoivek altal kapott eredményeket az elemzések eldtt a konnyebb &sszehasonli-
tas és érthetdség végett normaltuk, hogy valamennyi elméleti minimuma 0, elméleti
maximuma pedig 100 legyen. A kérddivek leird statisztikait az 1. tablazat tartalmazza,
melyben feltiintettiik a skalak megbizhatésagat mérni hivatott Cronbach alfa értéket is.
Egy kivételével valamennyi skéla esetében kielégitd a Cronbach alfa értéke, egyediil az
LOT-R (Optimizmus) skala esetében hagy némi kivannivalot a 0,523-es eredmény.

1. tablazat. A skaldk leiro statisztikai

Minta  Min Max Atlag  Széras Cr(:llfl; ach

GSE (Enhatékonysag) 342 30,00 100,00 70,16 15,43 0,813
LOT-R (Optimizmus) 342 8,33 100,00 57,85 15,85 0,523
AHS-P (Remény, megoldasok) 342 17,86 100,00 68,15 17,82 0,746
AHS-A (Remény, hajtoerd) 341 12,50 100,00 66,54 16,45 0,772
BRS (Rugalmassag) 341 8,33 100,00 52,36 19,51 0,848
Vallalkozo6i Kompetencia Teszt 342 19,05 100,00 63,92 14,73 0,856
Pénziigyi ismeretek 342 1,00 13,00 6,85 2,435 NA

Eredmények

Els6 allitasunk igazolasara meg kellett vizsgalnunk, hogy kimutathato-e pozitiv kap-
csolat a didkok iskolai teljesitménye és pszichologiai tokéje kozott. Ezért az 6t tantargy
(magyar nyelv, irodalom, matematika, torténelem, idegen nyelv) érdemjegyei alapjan
létrehoztunk egy tantargy foatlagot, mely valamennyi tantargybol szerzett érdemjegy
egyszert szamtani atlaga.

Az érdemjegyek atlaga és a pszichologiai téke kozott szignifikans pozitiv kapcsolat
mutathato ki (r = 0,326; p = 0,019), azaz minél magasabb pszicholdgiai tékével rendel-
kezik az egyén, annal jobb teljesitményt nytjt a tantargyakbol.
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Ezutan kategorizaltuk a felmérésben részt vevoket aszerint, hogy milyen atlagot értek
el az 6t tantargybol. A kategoridk hatarait az egész jegyeknél huztuk meg:

— gyengén tanuld 3,00 alatt,

— kozepesen tanul6 3,01-4,00,

— jol tanulo 4,01-5,00.

A kategorizalas alapjan létrejott csoportok megoszlasat a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. Az ot tantargybol (magyar nyelv, irodalom, matematika, torténelem, idegen nyelv) szerzett
érdemjegyek atlagai alapjan létrehozott csoportok leiro statisztikadi

Csoport N Minimum Maximum Atlag Széras
gyengén tanul6 88 1,40 3,00 2,615 0,326
kozepesen tanuld 179 3,20 4,00 3,589 0,308
jol tanuld 75 4,20 5,00 4,461 0,221
Egyiitt 342 1,40 5,00 3,530 0,704

Elséként a valtozok normalitasat vizsgaltuk meg: azokban az esetekben, ahol nem tudtuk
feltételezni a normalitast, Kruskal-Wallis probaval és a hozzatartozé Dunn-féle posthoc
teszttel ellendriztiik az atlagok eltérését, mig azon esetekben, ahol feltételezhetd volt
az atlagok normalitdsa, varianciaanalizissel és Bonferroni-korrekcioval ellatott posthoc
teszttel vizsgaltuk meg az atlagok eltérését (3. tablazat).

3. tablazat. A pszichologiai téke és vallalkozoi kompetencia skalak atlagai a tanulmanyi
eredmény alapjan létrejétt csoportok mentén.

ANOVA
Skala Csoport N Atlag Széras  St. Hiba  (F, szfl, szf2,
Szig)
gyengén tanulo 88 60,54 13,41 1,43 4,174
Pszichologiai kozepesen tanulo 179 62,98 11,61 0,87 2
Téke jol tanuld 75 66,02 11,48 1,33 339
Egyiitt 342 63,02 12,18 0,66 0,016
gyengén tanulod 88 63,21 16,49 1,76 0,395
Villalkozéi  kOzepesen tanulé 179 63,74 14,19 1,06 2
Kompetencia o] tanulo 75 65,19 13,91 1,61 339
Egyiitt 342 63,92 14,73 0,80 0,674

A pszichologiai téke esetében lathato (3. tablazat és a 4. abra), hogy a gyengén tanulod
csoportban a legalacsonyabb az atlag, a kdzepesen tanuloban magasabb, végiil a jol
tanul6 csoportban a legmagasabb a pszichologiai toke atlaga. A posthoc tesztek alapjan
elmondhat6, hogy szignifikans eltérés a gyengén tanuld és a jol a tanuld csoport kdzott
van, a kozepesen tanuld nem kiilonbozik szignifikdnsan a masik kettétdl (3. tablazat).
Az eredmények alapjan az els6 hipotézist elfogadtuk: az iskolai teljesitmény és a pszi-
choldgiai toke nagysaga kozott pozitiv iranyu kapcesolat mutathaté ki.

A kovetkez6 allitasunk szerint a magasabb iskolai teljesitményli didkok vallalkozoi
kompetencidja is magasabb. Elséként megvizsgaltuk az &t targy atlagabol szamitott tel-
jesitmény ¢és a vallalkozo6i kompetencia kozotti korrelacios kapcsolatot, mely szerint nem
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mutathato ki szignifikans sszefliggés a két mutato kozott (r =-0,013; p = 0,806). A tanu-
161 csoportok 6sszehasonlitasabol is az latszik, hogy a magasabb teljesitményti didkoknak
ugyan valamivel magasabb a vallalkoz6i kompetenciaja, a posthoc tesztek azonban nem
mutattak szignifikans eltérést (3. tablazat és 4. abra), azaz a jo iskolai teljesitmény nem
feltétlendl jar egyiitt a magasabb vallalkozoi kompetenciaval. Ez fontos eredmény abbol
a szempontbol, hogy ramutat a tanulmanyi teljesitmény ¢s a vallalkoz6i kompetencia
kiilonbodzoéségeire, illetve arra, hogy a jo tanulmanyi teljesitmény dnmagaban nem ele-
gendd a j6 vallalkozoi készségekhez.
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gyengén kozepesen joltanulé Egyiitt = gyengén kdzepesen joltanulé Egyiitt
tanulo tanulo tanulo tanulo

Pszichol 6giai Toke Vallalkozoi Kompetencia Teszt

4. abra. A pszicholégiai téke és vallalkozoi kompetencia skdldk atlagainak eltérése a csoportokban

Harmadik hipotézisiink igazolasdhoz megvizsgaltuk, hogy a harom iskolatipus didkjai
kozott van-e eltérés a pszichologiai tdke, a vallalkozoi kompetencia, illetve a pénziigyi
ismeretek tekintetében (4. tablazat).

4. tablazat. A skalak osszehasonlito statisztikadi iskolatipus mentén

Levene-proba ANOVA Welch-proba
F Szig. F Szig. F Szig.
GSE (Enhatékonysag) 1,042 0,354 0,742 0,477 0,800 0,451
LOT-R (Optimizmus) 2,481 0,085 0,030 0,970 0,030 0,970

AHS-P (Remény, megoldasok) 13,858  <0,001 8,752 <0,001 6308 0,002
AHS-A (Remény, hajtéerd) 10,582 <0,001 7237 0,001 5504 0,005

BRS (Rugalmassag) 0,431 0,651 0,095 0,909 0,092 0,912
Vallalkoz6i Kompetencia 0,085 0,918 3,455 0,033 3,239 0,041
Pénziigyi ismeretek 0,055 0,947 6,160 0,002 6,317 0,002

Iskolatipusonként szignifikans eltérést az AHS Remény, megoldasok, az AHS Remény,
hajtoerd skalak és a Vallalkozoi Kompetencia, illetve a Pénziigyi ismeretek esetében
talaltunk (4. tablazat). Az AHS (Remény) skalak esetében a gazdasagi iranyultsagu
kozépiskolak, illetve a gimnaziumok tanuldi magasabb atlaggal birnak, mint az egyéb
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kozépiskolak tanuloi (5. tablazat). A masik két esetben pedig akar még rangsort is felfe-
dezhetiink, hiszen a Vallalkoz6i Kompetencia és a Pénziigyi ismeret esetében legnagyobb
pontszammal a gazdasagi iranyultsagll kozépiskolak didkjai rendelkeznek, majd oket
kovetik sorrendben a gimnaziumok, illetve az egyéb kozépiskolak didkjai (5. tablazat).

5. tablazat. A skalak atlagainak alakulasa iskolatipusonként

Skala Iskola tipusa Minta Atlag Szoéras
gazdasagi iranyultsagl kozépiskola 126 69,58 16,20

GSE gimnazium 121 71,52 14,06
(En-hatékonysag)  egyéb kizépiskola 95 69,19 16,07
Egyiitt 342 70,16 15,43

gazdasagi iranyultsagu kozépiskola 126 57,74 16,41

LOT-R gimnazium 121 58,14 16,69
(Opti-mizmus) egyéb kozépiskola 95 57,63 14,07
Egyiitt 342 57,85 15,86

gazdasagi iranyultsagu kozépiskola 126 70,30 14,59

AHS-P (Remény, gimnazium 121 70,90 15,84
megoldasok) egyéb kozépiskola 95 61,81 22,18
Egyiitt 342 68,15 17,82

gazdasagi iranyultsagl kozépiskola 125 67,79 13,88

AHS-A (Remény, ~ gimnazium 121 69,38 14,92
hajtoerd) egyéb kozépiskola 95 61,30 20,02
Egyiitt 341 66,54 16,45

gazdasagi iranyultsagt kozépiskola 125 52,93 20,42

BRS gimnazium 121 51,86 19,25
(Rugalmas-sag)  egyéb kdzépiskola 95 52,24 18,79
Egyiitt 341 52,36 19,51

gazdasagi iranyultsaga kozépiskola 126 65,90 14,30

Vallalkozoi gimnazium 121 64,36 14,25
Kompetencia egyéb kozépiskola 95 60,74 15,50
Egyiitt 342 63,92 14,73

gazdasagi iranyultsagu kozépiskola 126 7,22 2,33

. gimnazium 121 7,02 2,50

Pénziigyi ismeretek )

egy¢éb kozépiskola 95 6,13 2,37

Egyiitt 342 6,85 2,44

Az eredmények alapjan a 3. hipotézist elfogadjuk: kiillonbség van a diakok pszicholdgiai
tokéjének, vallalkozoi kompetencidjanak és pénziigyi ismereteinek tekintetében az isko-

latipusok mentén.
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Erdekességként a mintat nemek szerint is elemeztiik: egyediil a reziliencia, rugalmas-
sag tekintetében, azaz a BRS skala esetében talaltunk szignifikans eltérést, ahol a fiuk
atlagértéke szignifikdnsan meghaladja a lanyok atlagértékét (5. abra).
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5. abra. A skalak atlagainak alakuldsa nemek szerint

A kovetkezo hipotézisiink szerint a didkok pszichologiai tékéje és vallalkozoi kompeten-
cigja évfolyamonként eltérd. Az atlagok dsszehasonlitdsat megeldzte egy évfolyamon-
ként, skalanként elvégzett normalitas-teszt, melynek eredményei alapjan vagy varian-
ciaanalizissel (ANOVA), vagy Kruskal-Wallis-probaval teszteltiik az egyes évfolyamok
atlagainak egyezdségét és eltérését. Az évfolyamonkénti atlagpontszdmok (6. tablazat) az
AHS-A (Remény, hajtoerd), a vallalkozoi kompetencia és a pénziigyi ismeretek esetében
volt szignifikans. Az AHS-A (Remény, hajtoerd) skala a 9., 11. és 12. évfolyam esetében
nem tér el szignifikdnsan, azonban a 10. évfolyamosok esetében jelentdsen alacsonyabb,
mint a masik harom évfolyamnal. A vallalkoz6éi kompetencia terén a kilencedikesek
¢és a tizedikesek lemaradésa szignifikans a 11. és 12. évfolyamba jaroktdl. A pénziigyi
ismeretek esetében is hasonlo tendenciat fedezhetiink fel, am ott nem két, hanem harom
részre oszlik a négy évfolyam: a kilencedikesek, a 10. és 11. évfolyamba jarok, valamint
a tizenkettedikesek pénziigyi ismereteinek atlagai az évfolyammal egyre magasabbak
¢s magasabbak (6. tablazat). A 10. osztalyba jarok tobb teriileten alacsonyabb értékeket
mutatnak a didktarsaiknal, ezért érdemes erre az évfolyamra kiilonds figyelmet forditani
a tervezett beavatkozasok és fejlesztéprogramok soran.
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6. tablazat. A skalak atlagos pontértékei évfolyamonként

GSE LOT-R AHS-P AHS-A BRS Vallal-kozéi

Osztaly (Enhaté-  (Opti- (Remény, (Remény, (Rugal- Kom-petencia ils)i?ezrii%zli
konysag) mizmus) megoldasok) hajtoerd) massag) Teszt
9 67,81 59,76 70,21 69,00 53,65 61,92 6,04
10 71,17 55,94 63,41 61,47 50,18 61,13 6,89
11 69,31 57,17 68,43 66,99 53,06 67,03 6,71
12 71,40 58,64 70,73 69,06 52,96 65,75 7,45
Egyiitt 70,16 57,85 68,15 66,54 52,36 63,92 6,85

A negyedik hipotézist igy részben tudtuk csak elfogadni: bar sok esetben van kiilonb-
ség az évfolyamok kozott, nem lehet egyértelmiien kijelenteni, hogy az id6sebb didkok
magasabb pszichologiai tékével és vallalkoz6i kompetenciaval rendelkeznek. Kiilondsen
érdekesek a 10. évfolyamosok alacsony értékei szinte minden teriileten.

Utolso hipotézisiink szerint a magasabb pszicholoégiai tékével rendelkezé didkok
vallalkozoi kompetencidja is magasabb. A pszichologiai téke és a vallalkozoi kompe-
tencia kozotti korrelacio értéke r = 0,524 (p < 0,01), ami kdzepes korrelaciot és jelentds
kapcsolatot jelent, vagyis a hipotézislink igaznak bizonyult. Tovabbi elemzés céljabol
a pszichologiai tdke egyes Osszetevoit jellemzd skalak atlagai és szordsai alapjan 1ét-
rehoztunk harom kategoriat: alacsony, atlagos és magas eredményii tanulok csoportjat.
Vizsgalataink alapjat csak az alacsony és a magas kategoriaba tartozok képezték, az el6b-
bibe az atlag - 1 szoras alattiak, az utobbiba pedig az atlag + 1 szoras felettiek keriiltek —a
kategoériak hatarold pontjait a 7. tablazat tartalmazza.

7. tablazat. A skaldak alacsony illetve magas kategoridinak hatarai

Skala Atlag - 1 szoras Atlag Atlag + 1 széras
GSE (Enhatékonysag) 54,725 70,156 85,586
LOT-R (Optimizmus) 41,991 57,846 73,701
AHS-P (Remény, megoldasok) 50,327 68,150 85,972
AHS-A (Remény, hajtoerd) 50,089 66,543 82,996
BRS (Rugalmassag) 32,849 52,358 71,867
Pszichologiai Téke 50,833 63,016 75,199

A 1étrejott két csoportot, vagyis az alacsony és magas pszicholdgiai tékével leirhatd
tanulokat Gsszehasonlitottuk a pénziigyi ismeretek, illetve a vallalkozoi kompetencia
tekintetében. Az dsszehasonlitast megeldzte egy valtozonként, illetve csoportonként
elvégzett normalitas-teszt. A pénziigyi ismeretek esetében szignifikans eltérést egy skala-
nal, az AHS-P, azaz a Remény skala Megoldasok alskalajaban talaltunk, ahol a magasabb
értékkel bird didkok medianja a pénziigyi ismeretek terén két ponttal tobb, mint az ala-
csony reményszinttel jellemezhet6 didkoké. A vallalkozdi kompetencia esetében viszont
minden pszicholdgiai tékéhez kapcsolddd szempontbol eltér az alacsony és magas szintii
diakok eredménye: a pszichologiai toke valamennyi dsszetevoje esetében a magas érték-
kel biré didkok rendelkeznek magasabb vallalkoz6i kompetenciaval (8. tablazat).
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8. tablazat. A Vallalkozoi Kompetencia skdla kézépértékeinek osszehasonlito teszteredményei az alacsony
és magas teljesitményii csoportok esetén (* Minden esetben csak a Levene-teszt eredménye alapjdan
relevans t-proba eredményét tiintettiik fel.)

Skala Tel],es1t- Minta  Atlag  Medidn Lever'le t* / Szig. MW.-U /
mény F / Szig. Szig.
GSE Alacsony 59 5513 55,95 2,841 -6,269 887,5
(Enhatékonysag) Magas 69 71,14 72,62 0,094 <0,001 <0,001
LOT-R Alacsony 55 55,67 55,95 0,898 -4,652 767,5
(Optimizmus) Magas 54 68,98 71,43 0,346 <0,001 <0,001
AHS-P (Remény, Alacsony 60 55,16 53,57 0,725 -4,372 616,5
megoldasok) Magas 43 67,94 66,67 0,397 <0,001 <0,001
AHS-A (Remény, Alacsony 61 53,57 53,57 0,082 -6,901 5315
hajtoerd) Magas 54 71,14 72,62 0,775 <0,001 <0,001
Alacsony 45 5235 50,00 4,263 -5,286 486,5
BRS (Rugalmassag)
Magas 46 69,64 65,48 0,042 <0,001 <0,001
_ . Alacsony 60 51,21 50,00 3,176 -10,025 341,5
Pszicholdgiai Toke
Magas 58 7523 77,38 0,077 <0,001 <0,001

A fentiek alapjan ezt a hipotézist elfogadtuk: kijelenthetjiik, hogy a magasabb pszi-
choldgiai tékével rendelkezdé didkok vallalkozoi kompetencidja is magasabb. Ez kiil6-
nésen fontos informacid a tervezett beavatkozasok szempontjabol, hiszen lathato,
hogy az iskolai teljesitménnyel ellentétben, ami nem allt szignifikans kapcsolatban
a vallalkozéi kompetencidval, a pszichologiai téke Osszetevdinek esetében jelentds
Osszefiiggéseket talaltunk a vallalkozoi készségekkel kapcsolatban. A pszichologiai
téke novelésére iranyuld fejlesztések tehat feltehetéen a vallalkozoi kompetencia
novekedését is eldsegitik.

Kutatasunk kovetkezd 1épéseként a minta elemeibdl igyekeztiink olyan homogén cso-
portokat képezni, ahol az egy csoportba tartozék minden valtozé mentén kdzel vannak
egymdshoz, é¢s minden mas csoporttdl tdvol esnek. A pszichologiai téke elemeit mérd
skalak (Enhatékonysag, Optimizmus, Remény, megoldasok, Remény, hajtéerd, Rezilien-
cia) mentén hierarchikus klaszteranalizis segitségével 1étrehoztunk harom csoportot,
melyek az Osszes skala szerint ugyanabba a nagysagrendi sorba rendezhetdk. Ezért a
harom klaszter elnevezése is tiikrdzi a sorrendet: kiegyensulyozottak (178 £0), gyengéb-
bek (104 16), és leszakadok (58 £6). Lathato, hogy a harom klaszter a pszichologiai toke
minden elemében eltér egymastol (9. tablazat és 6. abra). Ez az eredmény egyrészt rdmu-
tat a négy Osszetevd egylittjarasara, masrészt pedig ravilagit arra, hogy milyen jelent6s
kiilonsbége vannak a didkok kozt a pszichologiai téke szempontjabol.
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9. tablazat. Klaszterkozéppontok a klaszterképzd ismérvek mentén

Elem- 'GSE LOT-R AHS-P AHS-A BRS
Klaszter zAm (Enhaté- (Opti- (Remény, (Remény, (Rugal-
konysag) mizmus)  megoldisok)  hajtéer6)  massag)
Kiegyensulyozottak 178 76,74 63,23 80,86 78,09 57,16
Gyengébbek 104 67,79 56,37 58,62 58,79 56,33
Leszakadok 58 53,97 44,04 46,18 4483 30,89
90.00
80.00
70.00
60.00
50.00
40.00
30.00
20.00
10.00
0.00
~ GSE LOT-R AHS-P (Remény,  AHS-A (Remény, BRS (Rugalmassag)
(Enhatékonysag) (Optimizmus) megoldasok) hajtoerd)

m Kiegyenstlyozottak ™ Gyengébbek ™ Leszakadok

6. abra. Klaszterkozéppontok alakuldsa a klaszterképzé ismérvek mentén

A klasztereket a vallalkozoi kompetencia, pénziigyi ismeretek €s iskolai teljesitmény
alapjan vizsgalva szignifikans eltérést talaltunk a vallalkozoi kompetencia, a torténelem
¢és a magyar nyelv tantargy iskolai teljesitményénél mindharom klaszter kozott (10. tab-
lazat). Ez azt jelenti, hogy a pszichologiai toke jellemzd6i alapjan kialakitott csoportok
jelentdsen kiilonboznek egymastdl, igy a pszichologiai toke novekedésével egylitt jar a
vallalkozo6i kompetencia, a pénziigyi ismeretek és az iskolai eredményesség novekedése
is. A pszichologiai téke tehat egy olyan kdzponti jellemzonek tiinik, amely az eredmé-
nyességet ¢és a teljesitményt tobb szempontbdl is jelentésen befolyasolja, igy az ennek
fejlesztésére iranyuld intervencio kiilondsen indokolt lehet.

10. tablazat. Klaszterkozéppontok a vallalkozoi kompetencia,
a pénziigyi ismeretek és az iskolai teljesitmény alapjan

Elem-  Vaillalkozoi Pénziigyi Iskolai Torté- Magyar
Klaszter . . . Lo

szam  kompetencia  ismeretek teljesitmény nelem nyelv
Kiegyensiilyozottak 178 70 6,97 3,61 3,51 3,56
Gyengébbek 104 60 6,91 3,48 3,25 3,32
Leszakadok 58 52 6,48 3,44 3,16 3,18
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Kutatasunk utolso 1épéseként strukturalis egyenlet modellel (SEM) megkiséreltiik feltér-
képezni, hogy az altalunk vizsgalt pszichologiai tékét jelentd dimenzidk milyen hatast
gyakorolnak a vallalkozo6i kompetenciara. Az AHS-P (Remény, megoldasok) kivételével
valamennyi skala szignifikans helyet kapott a modellben. A modell illesztési statisz-
tikai kielégitéek (NFI = 0,906; RFI = 0,701; IFI = 0,966; TLI = 0,737; CFI = 0,965;
RMSEA = 0,122), a végs6 eredményvaltozé (Vallalkoz6i Kompetencia) megmagyara-
zottsaga 29% (7. abra).

GSE (Enhateko nysag)

”

AHS-A (Remény, hajtéerd) |—>| Vallalkoz6i Kompetencia Teszt |

4 ‘
LOT-R (Optimizmus)
25
BRS (Rugalmassag)

7. abra. A Vallalkozéi Kompetenciat befolydsolo tényezék SEM modellje

Az egyes valtozok kozotti direkt kapcsolatok koziil kiemelendd az Optimizmus (LOT-
R) hatasa a Remény, hajtoerére (AHS-A), valamint a Remény, hajtoerének (AHS-A) az
Enhatékonyséagra (GSE) gyakorolt hatdsa, melyek a legerdsebbek a modellben. A legy-
gyengébb kapcsolat az optimizmus és az énhatékonysag kozott van, am ne feledjiik, hogy
ez is szignifikans. A tobbi kapcsolat hasonlo erésségii (7. abra és a 11. tablazat).

11. tablazat. A Vallalkozoi Kompetenciat befolydsolo tényezéik SEM modellben szereplé
kapcsolatok tesztstatisztikai

Proba-
St. Regresz- ., .
Kapcsolat o fiiggvény Szig.
szids sily Y

értéke
LOT-R (Optimizmus)--->AHS-A (Remény, hajtoero) 0,330 6,452 <0,001
AHS-A (Remény, hajtoerd)--->GSE (Enhatékonysag) 0,353 6,813 <0,001
AHS-A (Remény, hajtoerd)--->BRS (Rugalmassag) 0,262 5,001 <0,001
LOT-R (Optimizmus)--->BRS (Rugalmassag) 0,248 4,749 <0,001
LOT-R (Optimizmus)--->GSE (Enhatékonysag) 0,157 3,024 0,002
AHS-A (Remény, hajtéerd)--->Vallalkozoi Kompetencia Teszt 0,244 4,641 <0,001
GSE (Enhatékonysag)--->Vallalkozoi Kompetencia Teszt 0,247 4,925 <0,001
BRS (Rugalmassag)--->Vallalkozoi Kompetencia Teszt 0,238 4,877 <0,001
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Megvizsgalva a direkt és indirekt kapcsolatok erdsségét lathatd, hogy bar az optimizmus-
nak nincs kdzvetlen hatasa a vallalkozoi kompetenciara, mégis nagyon fontos szerepet
jatszik, hiszen tobb valtozon keresztiil is gyakorol indirekt hatast a végsé célvaltozora,
melynek erdssége nagysagrendileg megegyezik a célvaltozdra gyakorolt direkt hatasok-
kal (12. tablazat). Ez a jovében tervezett intervenciok szempontjabol fontos informacio,
hiszen lathato, hogy a pszichologiai toke kiilonb6zd elemeire iranyuld fejlesztés milyen

varhat6 eredményeket jelent.

12. tablazat. A Vallalkozoi Kompetenciat befolyasolo tényezék SEM modellben szerepld
direkt és indirekt (zardjelben) kapcsolatainak relativ erdssége

LOT-R AHS-A (Remény, BRS GSE
(Optimizmus) hajtéerd) (Rugalmassag) (Enhatékonysag)
AHS-A (Remény, 0,330 0 0 0
hajtoerd) (0) (0) 0) (0)
0
BRS 0,262 0
(Rugalmassag) 0,248 (0,086) 0) (0) (0)
GSE 0,353 0 0
(Enhatékonysag) 0.157(0,117) (0) (0) (0)
Villalkoz6i 0 0,238 0,247
Kompetencia Teszt (0,228) 0,244(0,149) (0) (0)
) Az énhatékonysdg, az optimiz-
Osszefoglalas mus, a remeén)y és a rugalmassag

Irasunk célja az volt, hogy bemutassuk a
pszichologiai téke és a vallalkozdi kom-
petencia kozti kapcsolatot. Az elméleti
attekintésben bemutatott kutatasi eredmé-
nyeket sajat vizsgalataink is megerositet-
ték, hiszen a pszichologiai tdke, az iskolai
teljesitmény és a vallalkozoi kompetencia
kozott pozitiv iranya kapcsolatot mutattunk
ki. Emellett ravilagitottunk arra, hogy a dia-
kok altal folytatott tanulmanyok tipusa és
évfolyama befolyasolja a fiatalok pszicho-
logiai tokéjének és vallalkozoi kompetenci-
4janak nagysagat, illetve klaszterelemzéssel
sikeriilt beazonositanunk harom kiilonb6z6
csoportot, amelyek a pszicholdgiai téke
minden elemében kiilonboztek egymastol.
A SEM modell alapjan meghataroztuk,
hogy a vallalkoz6i kompetencia kozvetle-
niil az énhatékonysagbol, a rugalmassagbol
és a remény-hajtoerd kettésébdl taplalko-
zik, illetve hogy az optimizmus az elébb
emlitett harom dimenziot szignifikansan
kozvetleniil erésitve fejti ki indirekt hatasat
a vallalkoz6i kompetenciara.
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beépitése a vdllalkozdsi ismere-
tek tananyagdba nemcsak a
didkok pszichologiai tokéjéenek
szintjét novelheti, hanem ezdltal
a vdllalkozoi kompetencidjuk is
gyarapodni fog. A pszichologiai
toke nagysdga dllapot-jellegti,
ezeért sziikséges folyamatos fej-
lesztése. A kozoktatds egyik fon-
tos feladatdnak tartjuk, hogy a
pozitiv oktalds segitségével meg-
tanitsuk a didkokat személyes
kompetencidik gyarapitdsdra, a
kutatdsi eredmeényiink alapjdn
pedig magabiztosan dllithatjuk,
hogy ebben a_folyamatban érde-
mes a vdllalkozoi kompetenci-
dkra és a pszichologiai toke
elemeire épiteni.




Szemle

Az énhatékonysag, az optimizmus, a remény ¢és a rugalmassag beépitése a vallalko-
zasi ismeretek tananyagaba nemcsak a diakok pszicholégiai tokéjének szintjét ndvelheti,
hanem ezéltal a vallalkoz6i kompetencidjuk is gyarapodni fog. A kozoktatas egyik fontos
feladatanak tartjuk, hogy a pozitiv oktatés segitségével megtanitsuk a didkokat személyes
kompetenciaik gyarapitasara, a kutatasi eredménytiink alapjan pedig magabiztosan allit-
hatjuk, hogy ebben a folyamatban érdemes a vallalkozoi kompetenciadkra és a pszicho-
logiai toéke elemeire épiteni. A tananyagtartalom kialakitasanal figyelembe kell venni a
képzési tertilet jellegét és az évfolyam tipusat, a gazdasagi ¢letbdl vett konkrét gyakorlati
feladatok megoldasaval, illetve kiilonb6zo vallalatok tevékenységébe torténd bekapcso-
l6dassal pedig az elméleti tudast 4t lehet tltetni a gyakorlatba is. A pszichologiai toke és
a vallalkozo6i kompetencia magasabb szintjével rendelkez6 munkavallalok sikeresebbek

lesznek, akar vallalkozoként, akar alkalmazottként képzelik el jovojiiket.

Hornyadk Andrea
BGSZC Budai Technikum

Fodor Szilvia
Debreceni Egyetem, Pszichologiai Intézet
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Absztrakt

Mind a pozitiv pszichologiaban, mind a kozgazdasagtanban kozponti helyet foglal el a pszichologiai toke
fogalma, Nagy (2017) meghatarozasa szerint ,,egy egyén pozitiv pszichologiai fejlettségi allapota, amely a
kovetkezoé elemekbdl épitkezik: onhatékonysag, optimizmus, remény, reziliencia”. A human tékéhez kap-
csolhato fogalom a vallalkozoi kompetencia is, amely az Eurdpai Unio altal megfogalmazott, egész életen at
tartd tanulashoz sziikséges nyolc kulcskompetencia egyike. Mindkét tényezd szerepet jatszik az egyén iskolai
¢és munkahelyi teljesitményében, elégedettségében, valamint a boldogabb élet elérésében. Kutatasunk célja,
hogy bemutassuk a pszichologiai tokének és a vallalkozoi kompetencianak a munkaerépiacon és az oktatasban
betoltott szerepét, valamint a pszichologiai toke, a vallalkozoi kompetencia és a teljesitmény kozti kapcsolatot.

Az adatfelvételt 342 gimnazista, gazdasagi kozépiskolas és egyéb kozépiskolaba jard diak korében végez-
tilk. A lekérdezés modszere kérdéives felmérés volt, amely tobb részbol épiilt fel: teljesitménnyel kapcsolatos
kérdések, Altalanos Enhatékonysagi Skala, Eletszemlélet Teszt, Remény Skala, Rovid Reziliencia Skala,
Vallalkozo6i kompetencia teszt, Pénziigyi ismeret teszt. Kutatasunk eredményeként pozitiv szignifikans kapcso-
latot mutattunk ki a pszichologiai téke, a vallalkozoi kompetencia és az iskolai teljesitmény kozott. Klaszter-
elemzéssel sikeriilt beazonositanunk 3 kiilonb6z6 csoportot, amelyek a pszichologiai téke minden elemében
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kiilonboztek egymastol. A SEM modell alapjan meghataroztuk, hogy a vallalkozoi kompetencia kdzvetleniil az
énhatékonysagbol, a rugalmassagbol és a remény-hajtoerd kett6sébol taplalkozik.

Osszegzésképpen megallapithatjuk, hogy a pszichologiai téke magasabb szintjével rendelkezd egyének
magasabb vallalkoz6i kompetenciaval rendelkeznek és jobb teljesitmény nyujtasara képesek. A kozoktatas
egyik fontos feladatanak tartjuk, hogy a pozitiv pszichologiai személetmdd oktatasba torténd beépitésével meg-
tanitsuk a didkokat személyes kompetencidik felismerésére, gyarapitasara, melyen keresztiil a teljesitményiik
és a jollétiik is novekedhet.
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Az atipikus fejlodés
alapveto kérdései
(2. rész)

Az atipikus fejlodést befolyasolo idegrendszeri
fejlodeési zavarok klinikai dsszefiiggései

Az elmult évtizedek sordn forradalmi vdltozdsok zajlottak az
idegrendszeri fejlodeési zavarok (IFZ) kutatdsaban. Ezdltal
Jelentos elorelépés tortent a genetikai tényezok feltdardsdaban,
kutatasmodszertani szempontbol pedig a fogalmi keretek
meghatdrozdsaban, a kutatdsi eljdardsok és a klinikai tesztek
dtdolgozdsaban egyardnit. A Rognitiv neuro-patologiai alapok
és a viselkedeses deficitek tanulmdnyozdsdval pdarhuzamosan
gazdagodolt a kognitiv tertileteken beliil az IFZ-vel komorbiditdst
mutato memoria, a nyelv és vizudlis tertiletek ismerete
(Tager-Flusberg, 2005).

heterogén anomaliak, amelyek a neuroldgiai rendszer strukturalis és/vagy funk-

cionalis folyamatait egyarant érinthetik (American Psychiatric és mtsai, 2013;
Hales, 2016). Az érintett agyi struktiraktol, illetve az adott neuralis érettségtdl fliggden
az idegrendszeri zavarok egyes részteriiletek klinikai tiineteit6l egészen a globalis men-
talis rendellenességekig terjednek. A besorolasok alapjan hat fejlédési zavart kiilonitenek
el: intellektualis zavar (intellektudlis fejlédési rendellenesség), tanulési zavar, szocialis
kommunikaciés rendellenesség, autizmus spektrumzavar (ASD), figyelemzavar/hipe-
raktivitas (ADHD) és motoros zavarok (részletes tlinetek: 1d. keretes szoveg, Hales,
2016). A rendellenességek tobbnyire érzelmi, nyelvi, kognitiv és motoros tiinetekkel
jelentkeznek (2. tablazat). A fejlodési zavarbol szarmazo6 tiinetek befolyasoljak a memo-
ria- és tanulasi teljesitményeket, hatassal vannak a viselkedés szervezddésére, gatoljak
a szocialis kommunikaciot és a tarsas beilleszkedést, illetve a késébbiekben csokkentik
a felnéttkori életmindséget, és jelentésen befolyasoljak a munkahelyi bevalast a csokkent
teljesitmény altal.

ﬁ mai allaspont szerint az idegrendszeri fejlédési zavarok tobbnyire 6roklodo,
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1. tablazat. Idegrendszeri fejlédési zavarok besorolasa és tiineti jegyek elofordulasa Hales (2016) alapjan.
Az IFZ korképek klinikai képe mar a korai évektdl nyilvanvalova valhat. Az érintett teriiletek atipikus jegyei
gvakran megeldzik az iskolaba keriilés idészakat. Egyes dallapotokban, mint az intellektudlis fogyatékossag,

az ASD, ADHD, a kognitiv karosodasok mellett az emocionalis teriiletek atipikus fejlédésével is szamolni kell.

Erintett

Részteriiletek teriiletek

Nyelvi
Kognitiv
Motoros
Erzelmi

Intellektualis fejlodési zavar
Globalis fejlédési késés

Nem meghatarozott intellektualis
fogyatékossag

+
n
T
T

Intellektualis fogyatékossag

Dyslexia
Tanulasi zavar Dysgrafia +
Dyscalculia

Nyelvi zavar

Beszédhang zavar

Beszéd folyamatossaganak zavara
Pragmatikai zavar

Kommunikaci6 zavara

Nem meghatarozott kommunikacios zavar

Kommunikacios zavar

Autizmus spektrumzavar ++ |+ |+

ADHD
Figyelemzavar/Hiperaktivitas | Egyéb meghatarozott és nem meghatarozott + |+ |+
ADHD

Fejlédéses koordinacids zavar
Motoros zavarok Sztereotip mozgasos zavar + |+
TIC zavar

Az IFZ csoporton belill a kognitiv képességek legtobb fejlédési kockazatat az intellek-
tualis képességek, autizmus spektrumzavar és az ADHD hordozza (2. tablazat). Az élet-
korokon ativeld hianyossagok igy hosszutavon jelentds distresszt okozhatnak, amelyek
tovabb rontjak a reziliencia protektiv szerepét, ndvelik az emocionalis sériillékenység
kockazatat (Hansen és Rogers, 2013). A halmozott rizikd 6sszead6dd hatasa miatt meg-
ndvekedhet a klinikai problémak (antiszocialis magatartas, drogfogyasztas stb.) szama a
késobbi életkorokban (Danis és Gervai, 2007).

Egyes kutatasi tapasztalatok szerint az utobbi évtizedekben bizonyos neuralis fejlodési
zavarok, kiilonésen az ASD és az ADHD prevalenciaja jelentésen emelkedett. Egy 2017-
es tanulmany szerint a teljes gyermekpopulaciora nézve az ADHD el6fordulasi gyakorisag
2-7%, atlagosan 5%-ra tehetd (Sayal, Prasad, Daley, Ford és Coghill, 2017). Az ASD
esetében egy 2018-as adat alapjan az atlagpopuléciora tekintve 0,57%—2,19%, atlagosan
1,46% (Agrawal, Rao, Bulsara és Patole, 2018). Erdekes jelenségnek szamit, hogy az
emelkedés aranyszama kiillonésen magas az atipikus fejlodési zavarokon beliil (Rutter,
2005; Newschaffer, Falb és Gurney, 2005; Prior, 2003; Hertz-Picciotto ¢s Delwiche, 2009).
Azonban az érvényes és megbizhatd becslések ritkak, a kozétett eredmények jelentésen
eltérnek, amelynek oka feltételezhetden a kiilonféle értékelési modszerekben rejlik (Han-
sen, Oerbeck, Skirbekk, Petrovski és Kristensen, 2018). Az ADHD esetében 20—50%-ban,
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az ASD esetében 30—80%-ban itélik meg az eléfordulasat (Rommelse és mtsai, 2010).
Egy kozelmultban kozzétett skandinav kutatas szerint az ADHD esetében 20,8-44,5%, az
ASD-nél 2,3-10,3% kozé esik az esetek prevalenciaja (Hansen €s mtsai, 2018), mig ez a
korasziilott ASD gyermekek esetében 4—9%, atlagosan 7% (Agrawal és mtsai, 2018).

Idegrendszeri fejlodési zavarok vondsai (Hales, 2016):

Intellektualis fejlodési rendellenesség: :

Altalanossagban legfobb ismertetéjegye a generikus mentalis képességek fejlédésének
atfogd elmaradasa, amely kiilondsen a gondolkodast, az itéloképességet, probléma-
megoldast, kovetkeztetést, az egyetemes ¢és tapasztalati Gton zajlé tanuldst érinti.
Tovabba feloleli az adaptiv funkciok, mint a mindennapi, 6nallo életvezetés, a sze-
mélyes Onallosag, a szocialis valaszkészség, a kommunikacio, a tarsas élet, a foglal-
koztatasi képességek sériilését. A globalis fejlodési elmaradas a neve alapjan akkor
valik nyilvanvalova, mihelyt a személy nem éri el a varhato fejlodési mérfoldkovet a
kiilonbo6z6 intellektudlis funkciokban. Diagnosztikai kategoria azokra a személyekre
alkalmazhato, akik nem alkalmasak az intellektualis mikddés szisztematikus méré-
sére, beleértve az egészen fiatal gyermekeket is, akik életkoruk alapjan a standardizalt
teszteken kiviil esnek. Sulyossag megitélésében az IQ érték mellett az adaptiv miikodés
szinvonala is meghatarozo. A szellemi fogyatékossag barmely fejlddési szakaszban
sériilésbol (sulyos fejsériilés, fert6zés) is szarmazhat.

Tanuldsi zavar:

Specifikus képességzavar, amelyben az egyén azon képessége karosodott, amivel haté-
konyan képes érzékelni és feldolgozni az informaciokat. Ez az idegrendszeri fejlodési
zavar el6szor az iskolakezdéssel valik nyilvanvalova, amely tartos tanulasi nehézséget
okoz olyan egyetemes képességekben, mint az iras, az olvasas és/vagy a matematika.
Az egyes képességek teljesitménye joval az atlag alatt van, és az elfogadhaté telje-
sitmény csak rendkiviili er6feszitéssel érhetd el, atlag vagy atlag feletti intellektus
mellett. A nehézségek egyértelmiien megmutatkoznak a tanulasi kdvetelmények vagy
a szamonkérés modjanak (idéi nyomas) megvaltozasakor. Ezek olyan akadalyoztato
tényezoként jelennek meg, amelyek a velesziiletett intelligenciaval vagy az alkalmazott
kompenzacios stratégiaval nem kivédhetok. A specifikus tanulasi zavar olyan élethosz-
szig tartd készségkarosodas, amely a késobbi teljesitményfiiggd tevékenységekben is
tetten érhetd.

Szocialis kommunikaciés rendellenesség:

Magaban foglalja a nyelvi zavart, a beszédhang zavart, a szocidlisnyelv (pragmatikai)
zavart, a gyermekkori beszédfolyékonysag zavarat (dadogés). Az elsé harom rendel-
lenesség elsésorban a nyelv és beszéd hasznalatdnak elmaradasat jelenti, amely befo-
lyéassal bir a tarsas kommunikdaciora.

A gyermekkori beszédfolyamatossag zavara a beszéd motoros produkcidjat jelenti.
Elsésorban a hangok vagy szdtagok ismétlddésében, a massalhangzok elnyujtaséban,
a maganhangzok hosszabb hangoztatdsaban, a szavak eltérdelésében, az ejtés blokko-
lasaban vagy a nehézséget okozd szavak elkertilésében fejezddik ki. Hasonléan mas
neuro-fejlédési zavarhoz, kora gyermekkort6l kezdddden élethosszig tartd karosodast
okozhat.
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Autizmus spektrumzavar (ASD):

Az autizmus spektrumzavar olyan allandosult fejlédési rendellenesség, amely tobb-
féle kontextusban érinti a szocialis kommunikaciot, a szocialis interakciot. Magaban
foglalja a szocialis kolcsonosség €s a nonverbalis kommunikacio sériilését. Rontja az
adekvat viselkedéses valaszt, a szocialis interakcio fenntartasat €s ezen képességek
fejlédését. Stlyosan gatolja a tarsas kapcsolatok viszonyrendszerének megértését.
A deficit diagnézisa megkdveteli a repetitiv viselkedési mintak jelenlétét, illetve az
érdeklédésnek vagy aktivitasnak hianyat. Egyes esetekben a tiineteket kompenzacios
mechanizmusok elfedhetik. Az ASD diagndzisan beliil egyedi specifikatorok (intellek-
tualis zavar, strukturalt nyelvi zavar, ismert egészségi vagy genetikai allapot, kornye-
zeti faktor, mas neurologiai fejlodési rendellenesség, viselkedési zavar), valamint mas
altalanos tényezok (életkori faktor, kialakult képességek elvesztése) jelenléte/hianya
arnyalhatjak a spektrumot.

Figyelemzavar/hiperaktivitas (ADHD):

Az ADHD az idegrendszeri fejlodési zavar specifikus formaja, amely karosodott figye-
lemszervezési és/vagy szervezetlen mintazatu hiperaktivitas-impulzivitasban fejezédik
ki. A figyelmetlenség és a szervezetlenség miatt képtelen feladathelyzetben maradni.
Latszolag nem figyel, gyakran elveszti a targyait, figyelmi fejlettsége nem felel meg
az ¢életkornak. A hiperaktivitds/impulzivitds maga utan vonja a motoros tulmiikodést,
tirelmetlenséget, egyhelyben maradas és a varakozas képtelenségét. A jelenségek
meghaladjak az életkorban elvarhat6 optimalis szintet. Gyerekkorban gyakran mutat
atfedést mas rendelleneségekkel is, mint az externalizal6 zavarral, oppozicids zavarral,
illetve magatartasavarral. Az ADHD tiinetei feln6ttkorban folytatodnak, amelyekbdl
szocialis, tanulasi, foglalkozasi zavarok szarmaznak.

Motoros zavarok:

Az idegrendszeri fejlodési motoros zavar magaba foglalja a fejlédéses koordinacid
zavart, a sztereotip mozgas zavart és a TIC zavart. A fejlédéses koordinacids zavar a
koordinacio elérésének és végrehajtasanak mozgasos zavarat jelenti, amely kiterjedhet
az lgyetlenségre, lassusagra, vagy a motoros teljesitmények pontatlansagara, amely
zavart okoz a mindennapi aktivitdsok motoros teljesitményében. A sztereotip mozgasos
zavar ismétlodo, latszolag vezérelt, céltalan motoros viselkedés. Gyakori megjelenési
forméja a kéz repkedd mozgasa, test hintaztatasa, fej iitdgetése, onbanto viselkedés,
illetve csapdosas. A mozgasok akadalyozzak a hétkoznapi, a szocialis és egyéb akti-
vitasokat. A TIC zavar jellemzden hirtelen, gyors, ismétlédo, ritmustalan, sztereotip
motoros vagy vokalizald megnyilvanulas. Specifikus formai a Tourette-szindroma,
amely ismétl6dd, kronikus motoros vagy vokalis rendellenesség, illetve az atmeneti €s
az egy¢b specifikus, nem meghatarozott TIC zavar.

Az atipikus fejlédésrdl kialakult képet tovabb arnyalja a nemek kozotti kiillonbségé-
nek eloszlédsa is (Rutter, Bishop, Pine, Scott, Stevenson és Taylor, 2008). Koztudott,
hogy a nemek differenciai nemcsak morfoldgiai, hanem neurokémiai és funkcionalis
eltérések mentén is igazolhatok a tipikusan fejlédé profilban. A nemek idegrendszeri
kiilonbségének kutatasai egyértelmilien igazoltak, hogy a differenciacio egy jol sza-
balyozott miikodés mentén halad a fejlédés korai szakaszatol kezdédéen (Chung és
Auger, 2013).
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Az IFZ okait azonban mar régota Osszekapcsoljak a noéi €s a férfi nemi kromoszomak
kiilonbségével, amelyben a legtobbet kutatott teriilet a genetikai variabilitas és a kiiszob-
hatas-modell. Altaldban a fitk nagyobb genetikai variabilitast és incidenciat mutatnak,
mig a lanyok esetében az XX kromoszéma védéhatasa emeli a sériilékenység kiiszob-
hatarat. A lanyok esetében a kiiszobhatas-elmélet szerint sokkal tobb ,,talalatnak” vagy
»sértésnek”, illetve erésebb kockazati eseménynek kell bekovetkeznie kromoszomalis
szinten az IFZ kialakulasahoz, mint a fitk esetében.

A nemi kiilonbséget fokozza a férfiak lassubb idegrendszeri fejlodése, amely megnd-
velheti a stressz kockazati behatasanak idejét (Schore, 2017). Ezért nem ritka jelenség,
hogy az IFZ tiineteivel kiizd6 gyermekek korében mar egyértelmti nemi kiilonbségek
mutatkozhatnak a korai klinikai kép megjelenésében, a fejlodési palyaja valtozasaban és
a terapias keret megvalasztasaban (Rinehart, Cornish ¢és Tonge, 2010).

Egyes kutatasi vélemények azonban eltérnek abban a tekintetben, hogy az eltérések
mennyiben szamottevoek a két csoport kozott. Egy kordbbi kutatds, amely az autizmus
spektrumzavarral kiizdé gyermekek képességstrukturajat vizsgalta, kiilonbséget talalt a
nemek kdzott mar 28 honapos korban a kognitiv (vizudlis, nyelvi teriiletek), a szocia-
lis és a motoros képességek fejlodésében (Carter, Black, Tewani, Connolly, Kadlec és
Tager-Flusberg, 2007). Azonban a kézelmult tanulmanyainak metaanalizise minimalis
nemi kiillonbségeket igazolt az ASD tiineteiben, mig a felnéttkori ADHD-tiinetek nemi
aranyanak egyenldtlen megoszlasa 0sszefiiggést mutatott a lanyok hiperaktivitas-tiinete-
inek kezdetével és fejlédési palyajaval (May, Ife, McGillivary és Rinehart, 2019).

Tény, hogy az IFZ-n beliil a diagnosztizalt fitk szdma magasabb a lanyok csoportjahoz
képest. A fitk esetében négyszer nagyobb az IFZ eléfordulasanak kockazati aranya (May
¢s mtsai, 2019), kiillondsen az ASD (May, Sciberras, Brignell és Williams, 2017) ¢és az
ADHD (Wang és mtsai, 2017) esetében. Ugy tlinik, hogy a nemi sebezhetdség alapvetd
tényez0, amelyet szamitasba kell venni az atipikus fejlédés patogenezisében (Chung és
Auger, 2013).

A gyakorisag az egyes betegségcsoportok esetében is eltérd, tobbnyire kozepes és
magas Oroklékenység igazolhato (4. abra). Kiillondsen magas heritabilitas jellemzi az
ASD és az ADHD fejlédési zavart (Homberg és mtsai, 2016; Harich, 2020). Csaladi és
ikertanulmanyok tamasztjak ala azt a hipotézist, hogy az ADHD ¢és hasonléan az ASD
csaladi/genetikai tényezOkbdl szarmaznak. A fenotipusos variancia 50-72%-a tulajdo-
nithat6 additiv genetikai tényezOnek. A genetikai okok kozt egyértelmii nemhez kotott
oroklést azonban nem igazoltak (Rommelse, Franke, Geurts, Hartman és mtsai, 2010).

Heritabilitas becslése

Magas

Alacsony  Nyelvi zavar  Intellektualis zavar ~ Autizmus spektrumzavar ADHD TIC

1. dbra. Idegrendszeri fejlédési zavar oroklékenységének becslése Homberg és mtsai (2015) alapjan.

sy

pikusan érintett neurologiai fejlédés gyakran globalis viselkedési és kognitiv deficiteket
okoz. Ezért a rejtett 6rokdlhetdség alaposabb elemzése mind a klinikai és preklinikai
vizsgalatok soran nem megkeriilhetd.
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A neuralis fejlédési zavarok heterogén képet alkotnak a tiinetek oroklékenységét
tekintve is (3. tablazat). A kutatasi tapasztalatok szerint a kognitiv funkcidk, a nyelvi
teriilet és a szocialis interakcidk csokkend, mig a motoros aktivitas és a repetitiv mozga-

sos viselkedések novekvd heritabilitdst mutatnak (Homberg és mtsai, 2015).

2. tablazat. Idegrendszeri fejlédési zavarokban érintett képességek,
viselkedések heritabilitaisa Homberg és munkatarsai (2015) alapjan.

Az éroklékenység eltéré mértéket mutat egyes IFZ korképekben a képességeket és
a magatartasi mintdzatot tekintve. Vilagos szin csokkend, sotét szin emelkedd érték.

Nvelvi Szocialis Repetitiv Kognitiv Mozgasos
y érdeklodés viselkedés funkciok aktivitas

Kommunikacio l
Intellektualis
fogyatékossag l l l
Autizmus
spektrumzavara l l T T
ADHD 1 ik

Motoros zavar/
TIC

Az idegrendszeri zavarok kialakuldasaban
kritikus tényezOnek szamit a neuralis rend-
szer fejlodési és miikddési mechanizmusa.
A szenzitiv folyamat genetikai tényezdk
vezérlése alatt all, ezért egyre nagyobb jelen-
téségli ennek a biomarkernek a kutatasa.
A vizsgalati erbéfeszitéseknek koszonhetéen
szamos genetikai befolyas valt ismertté, és
egyes betegségcesoportban (LPHN3 — ADHD
érzékeny gén) kozvetlen genetikai hatast is
sikeriilt azonositani (Arcos-Burgos, 2010).
Az autizmus genetikai alapu megkozelité-
sén keresztiil valt vilagossa, hogy a genetikai
mutaciok milyen hatast gyakorolnak a mole-
kuléris miikddésekre, illetve a szinapszisok
morfologiai és funkcionalis rendszerére
(Ebrahimi-Fakhari és Sahin, 2015).
Tekintettel arra, hogy az idegrendszer fej-
16désében a gének széles spektruma kozre-
miikodik, ezért kiilondsen kockazatos bar-
melyik gén sériilése. Egy atfogd vizsgalat
tobb mint 700 gént azonositott, amely az ati-
pikus intellektualis képességekkel hozhatd

Az idegrendszeri zavarok kiala-
kuldsdban kritikus tényezonek
szamit a neurdlis rendszer fejlo-
desi és miikddeési mechaniz-
musa. A szenzitiv folyamat
genetikai tényezok vezérlése
alatt dll, ezért egyre nagyobb
Jelentoségii ennek a biomarker-
nek a kutatdsa. A vizsgdlati ero-
Jfeszitéseknek készonhetben szd-
mos genetikai befolyds vdlt
ismertté, és egyes betegségcso-
portban (LPHN3 — ADHD érze-
keny gen) kézvetlen genetikai
hatdst is sikertilt azonositani
(Arcos-Burgos, 2010).

Osszefiiggésbe (Vissers, Gilissen és Veltman, 2016).

Tényként kell kezelni azt a tudomanyos tapasztalatot, hogy a rendellenes neuralis fej-
16dés mar az embriogenezissel kezdddik annak ellenére, hogy az atipikus vonasok tobb-
sége kora gyermekkortdl korvonalazodik. A kézelmult tudomanyos eredményei szerint
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a kozponti idegrendszer fejlédése, mint a neurogenezis, a glia/neuralis poliferacio, az
idegsejt-migracid, a szinapszisok kialakuldsa, a mielinizacio, és a differenciacio (Ding,
2015) magas érzékenységet mutat a génmutaciokra mas szervrendszerekhez képest (Hu,
Chahrour és Walsh, 2014). Ennek okan a tiinetek els6sorban komplex kognitiv és viselke-
déses deficitek formajaban jelentkeznek, és az egész felndttkoron ativelnek (5. sz. abra).

Autizmus

spektrumazavar, ADHD
TIC,

Intellektualis .
rendellenesség, .

Nyelvi zavar [ ]

[ ]
[
(
P P B
<lév 1-6¢v 6—13¢v 13-19¢v 20 —25¢v >25 év
Csecsemd Kora gyermekkor ~Gyermekkor Serdiilékor Fiatal felnéttkor Felnéttkor

5. abra. Idegrendszer fejlédési zavarok tipikus megjelenésének ideje
Homberg és munkatarsai (2015) alapjan.

Az IFZ tiinetei jellemzden korai kezdetliek, azonban az atipikus fejlédés neuralis id6-
vonala nem egységes az IFZ egyes korképeiben. A markans tiinetek megjelenésének
idopontja tobbségében kora gyermekkori indulasu.

A genetikai tényezok kulcsfontossagl szerepe mellett az IFZ patologiai képében a kor-
nyezeti tényezok is jelentds figyelmet érdemelnek. A leginkabb meghatarozoak ezek
koziil az anyai hatasok, kiilondsen a toxikus tényezok, az immunhatéasok, a pszichoaktiv
szerek hasznalata és az anyat ért stressztényezdk szerepe (Homberg és mtsai 2016).
A korai neurotoxikus hatasok koziil kiilondsen az amfetamin és a korabban mar emlitett
kdrnyezeti stresszok (Shonkoff, Andrew és Garner, 2012) maradandd karosodasokat
okozhatnak, amelyek hipervigilitas, atipikus viselkedés, pszichiatriai betegségek forma-
jéban nyilvanulhatnak meg (Grace, 2010).

Gyakori, hogy egyes zavarok mas rendellenességekkel egyszerre jelentkeznek, és
komorbiditast mutatnak (6. abra), komplex spektrumokat képezve (Homberg és mtsai,
2016). Az ADHD esetében egy retrospektiv vizsgalat 30%-os komorbiditasi aranyt
mutatott ki (Kopp és Gilberg, 2003), mig egy multinacionalis adatgyijtés alapjan
Europaban az ADHD teljes komorbiditasi aranya 68,1%-ra tehetd (Steinhausen ¢és
mtsai, 2006).

A komorbiditas a pszichiatriai tiinetek és egyéb kognitiv funkcidok romoléasaval egytitt
jarhat. Nem ritka jelenség, hogy a figyelemhianyos hiperaktivitdsos rendellenességben
szenvedd gyermekek tobbsége nyelvi rendellenességet is hordoz (Korrel, Mueller, Silk,
Aderson és Sciberras, 2017). Emellett sajnalatos tény, hogy az ADHD, az ASD és a TIC
gyakran parosul szorongésos tiinetekkel, a késobbi életkorokban pedig depresszios epi-
zodokkal (Hansen és mtsai, 2018).

Az autizmus és az ADHD tiinetei kozott jelentds atfedések vannak (Avni, Ben-Itzchak
¢és Zachor, 2018). A tiineti atfedések és egyes betegségek egytittes eléforduldsa maga-
sabb az atlagpopulaciohoz képest (Hales, 2016). A statisztikai adatok alapjan a zavarok
egyiittes eléfordulasa a gyermekpopulacioban 15%-ra teheté (Boyle és mtsai, 2011), és
a vezet6 helyen a tanulasi zavar, illetve az ADHD all (Pastor és Reuben, 2008). Eppen
ezért egyes szerzok hangsulyosan kidllnak amellett, hogy a neuralis alapu fejlodési zava-
rokat egy csoportként kezeljék (Moreno-De-Luca és mtsai, 2014).
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6. abra. Idegrendszeri fejlodési zavarok spektruma és komorbiditasa Homberg és mtsai (2015) alapjan.

Szamos pszichés zavar, neuropszichiatriai tarsbetegségek szerves részét képezi az egyes
IFZ koérképeknek. A komorbid allapotok, mint a szorongas, az agresszid, depresszio
megzavarja az [FZ-viselkedéses valaszokat, ezaltal befolyasolja az alapallapotok értel-
mezeését.

Az elmult évtizedekben az IFZ-kutatasok széles attekintést nyujtottak az atipikus fej-
16dés alapvetd biologiai mechanizmusairdl és a patogenezisérdl. Az IFZ etiologidjanak
Osszetett jellege miatt szamos érintett neuralis mechanizmus ismeretlen maradt, ami még
jelenleg is a betegek hatékony kezelésének hidnyossagat okozhatja. Az idegrendszeri
fejlodési zavarok kezelése hosszutava feladat és jelentds szakmai kihivast eredményez.
Habar alapvetd terapids modszerek, mint a gyogypedagodgiai tevékenységek (beszéd/
nyelvi fejlesztés, mozgasterapiak), pszichoterapiak (viselkedésterapia), farmakoterapiak
¢s rehabilitaciods tevékenységek komplex modon rendelkezésre allnak (7. abra), azonban
szamos kutatasi és klinikai tényezé megfontolasra var még. Miel6bbi figyelmet igényel
a terapia szempontjabol a zavarok novekvd prevalencidja és kronikus természete, illetve
a genetikai és kornyezeti faktoroktol valo erds fiiggése. Tovabba megneheziti az eredmé-
nyes beavatkozas esélyét, hogy az idegrendszeri fejlddési zavarban szenvedd esetek egy
részét késén, még ma is tobbnyire a klinikailag elérehaladott stadiumaban diagnosztizal-
jak, meghaladva a szenzitiv terapias idészakot (Homberg és mtsai, 2016).
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7. abra. Idegrendszeri fejlédési zavarok és komorbid allapotainak terapias megkozelitései
Homberg és mtsai (2016) alapjan.

Az IFZ terapias kezelését szamos tényez6 komplikalja, mint a genetikai, kdrnyezeti fak-
torok. A gydgyszerek alkalmazasa kapcsan gyakran hianyzik a szakemberek szamara a
specifikus hatas elemzése. Ezért, felismerve a kihivasokat, kritikus ajanlasokat kell tenni
(példéaul a gyogyszeres kezelésre vald érzékenység, agresszivitas szintje, agyi fejlodés
palyaja), és atfogdan sziikséges vizsgalni a pszichofarmakologiai készitmények haszna-
latanak gyakorlatat.

Egyes kutatasok fontosnak tartjak, hogy a kozeljovében nagyobb hangsulyt fektessenek
az endofenotipus meghatarozasara, az epigenetikai tényezok rendszerezésére, a neurot-
ranszmitterek szerepének gondos mérlegelésére a helyes terapias titvonal megvalasztasa
végett (Gottesman és Gould, 2003; Congdon, Poldrack és Freimer, 2010; Homberg és
mtsai, 2016). Bar ezeket az ajanlasokat nem lehet egyszerre kezelni, azonban egyes
vélemények szerint az IFZ patobioldgiajanak mélyebb megértése innovativ, interdiszcip-
linaris kutatast feltételez a kdzeljovében, amely tilmutat a hagyomanyos modszereken
¢s fogalmi kereteken (Homberg és mtsai, 2016).

Kitekintés

Amint lathattuk, az IFZ teriiletén folytatott kutatasok jelentds elorelépéseket tettek a gene-
tikai, a prenatalis tényezok, a stresszfaktorok, a magzati és korai ¢életévek idegrendszeri
fejlédésére gyakorolt hatasok feltarasaban. Mara egyértelmiivé valt, hogy a komponensek,
amelyek a legtobb esetben hozzdjarulnak az IFZ szamanak novekedéséhez, olyan Gsszetett
rendszert alkotnak, ahol a komorbid tényezdékkel bonyolult interakciot eredményeznek
(May ¢és mtsai, 2019). Noha a konkrét hatasok pontos tisztazasa még folyamatban van, jol
érzékelhetd, hogy az Gsszetett és néha ellentmondasos eredmények dsszeegyeztetése jelen-
leg kihivas a tudomany szamara. Ez a folyamat hatdssal van az alkalmazott pszichologia,
a gyogypedagodgia és az inkluziv pedagogia szamara. Ennek okdn néhany tényezdt, mint a
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diagnodzisalkotast, a besorolast, a megsegitést
c€lzo terapias beavatkozas modszereit mérle-
gelni kell.

A gyakorlat szdmara az elsddleges kihivas
a pontos diagnozisalkotas kérdése. Amint
lathato volt, az IFZ-n beliil egyes korképek
gyakorisaga, mint az ASD, ADHD, jelen-
tésen novekszik. Ennek egyik lehetséges
magyarazé tényezdje, hogy a diagnosztikai
kritériumok valtoztak, a gyermeket kortil-
vevO kornyezet tudatosabb figyelmet fordit
az eltér6 viselkedéses jegyekre, valamint a
korai szlirések segitik a mielébbi felisme-
rést (May ¢s Williams, 2018). Az emelkedd
esetszamon beliil kiilonds jelenség, hogy a
diagnosztizalt ASD és az ADHD gyerme-
kek kozott joval magasabb a fik reprezen-
tacidja. Ez az aranyszam egyes vélemények
szerint tallép a nemek kozotti kiillonbségek-
bol adodo eltéréseéken. Feltételezhetd, hogy
a nemi aranytalansag hatterében a lanyok
aluldiagnosztizalt statusza jelentds szerepet
jatszik (Sayal és mtsai, 2017), amelyben
magyarazé tényezd lehet a lanyok tarsas
kompenzacios viselkedése (Dean, Harwood
¢és Kasari, 2017), vagy késo6i diagndzisa
(May ¢és Williams, 2018).

A diagnoézisalkotas tovabbi nehézsége
DSM-5 rendszer altal meghatarozott tiinetek
kiiszobértéke, illetve egyes korképek tiinete-
inek egylitt jarasa, atfedése. Annak ellenére,
hogy némelyik IZF, mint példaul az ADHD,
atlagosan a gyermekpopuldcio 5%-at érinti,
egyes tanulmanyok szerint a gyerme-
kek nagy része nem kap diagnozist (Sayal
és mtsai, 2017). A kutatok szerint a diag-
nosztizalt gyermekeken til tovabbi 5%-nal
komoly nehézséget okoz a tulzott aktivitas,
a figyelmetlenség és az impulzivitas, noha
csupan csak az also kiiszobértéket érik el
ahhoz, hogy teljesiiljenek az ADHD diag-
nosztikai kritériumai (Sayal és mtsai, 2017).

A pontosabb diagnoézis kialakitdsa érde-
kében néhany javaslat is megjelent a tudo-
manyos irodalmakban. Gilger és Kaplan

A gyakorlat szamdra az elsodle-
ges kihivds a pontos diagnozis-
alkotds kerdese. Amint ldthato
volt, az IFZ-n beliil egyes korke-
pek gyakorisdga, mint az ASD,
ADHD, jelentésen névekszik.
Ennek egyik lehetséges magya-
rdzo tényezoje, hogy a diag-
nosztikai kritériumok vdltoz-
tak, a gyermeket kériillvevd
kornyezet tudatosabb figyelmet
Jfordit az eltérd viselkedéses
Jegyekre, valamint a korai szii-
rések segitik a mielobbi felisme-
rést (May és Williams, 2018).
Az emelkedo esetszdamon beliil
ktilonds jelenség, hogy a diag-
nosztizalt ASD és az ADHD
gyermekek kozott joval maga-
sabb a fitik reprezentdcioja.
Ez az ardanyszdm egyes vélemé-
nyek szerint tillep a nemek
kozotti kiilonbsegekbol adodo
eltéréseken. Feltételezheto, hogy
a nemi aranytalansdag hdttere-
ben a lanyok aluldiagnosztizdlt
statusza jelentos szerepet jdtszik
(Sayal és mtsai, 2017), amely-
ben magyardzo tényezo lehet a
lanyok tdrsas kompenzdcios
viselkedeése (Dean, Harwood és
Kasari, 2017), vagy késoi diag-
nozisa (May és Williams, 2018).

(2001) az ,,atipikus agyi fejlddés” kifejezés hasznalat mellett a gyermek erdsségeinek
és gyengeségeinek meghatarozasat tartottak célszerlinek, mig masok az ,,agyi fejlodési
diszfunkcio” fogalmat javasoltak bevonni (Moreno-De-Luca és mtsai, 2014). Gillberg
(2010) a tiinetek egyidejii, korai jelenlétére (3-5 éves kor el6tt) utald egységes szind-
réma (ESSENCE) hasznalatat javasolta, amely magaban foglalja az 4ltalanos fejlddés, a
kommunikécio és a nyelv, a szocialis képességek, a motoros képességek, a figyelem, az
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aktivitas, a viselkedés, a hangulat és az alvas teriiletét. A gondolat hasznossagat nemrég
japan kutatok igazoltak. A pszichologusok altal hasznalt ESSENCE-Q kérddiv a korai
tiineti szindroma azonositasaban, klinikai hatékonysagaban megfeleld validitast igazolt
(Hatakenaka és mtsai, 2020).

Az osztalyozasi nehézségek egyidejiileg felevetik a tiinetek komplex kezelésének
nehézségét (Reiesen, 2017). Jelenlegi ismeretek alapjan az IFZ-vel egyiitt jaro tiineteket
teljes mértékben a klinikai pszichologia és a gyogypedagogia még nem képes megsziin-
tetni. Habar a kezelési stratégiak tobbsége minél tobb képesség intenziv bevonasara
torekszik, a legtobb beavatkozas a tiinetek atmeneti, iddszakos elharitasara, a funkcio-
nalis zavarok minimalizalasara korlatozodik, a mogottes atipikus mechanizmusok teljes
atdolgozasanak modszere még késik (Ismail és Shapiro, 2019).

A megsegités formajanak helyes megvalasztasaban jelenetds szerepet jatszik az idoi
faktor. Kozismert tény, hogy a tlinetek az id6é mulasaval valtozhatnak, ugyanis az idegi
halozatok funkcionalis fejlédése befolyast gyakorol a viselkedés profiljara. Gyakori
jelenség, hogy az 6vodaskori hiperaktivitas/impulzivitas az idésebb koru gyermekeknél
erdsebb figyelemzavarrd és/vagy a végrehajtd funkciok rendellenes miikodésévé alakul-
hat at (Ismail és Shapiro, 2019).

A terapias megkozelitést jelentdsen befolyasolja az idegrendszer fejlédésének dinami-
kus jellege, szelektiv sebezhetdsége. Példaul a perinatalis agyi sériilést kovetd motoros
karosodas sulyossaga és mértéke a karosodas idozitésétdl fliggden (méhen beliili/sziiletés
utani agyi €érkatasztrofa) valtozo profilt mutathat gyermekenként (Jaspers, Byblow, Feys
és Wenderoth, 2016).

A fenti gondolatok alapjan egyértelmiien korvonalazodik, hogy az atipikus fejlodés
kutatasa ¢és klinikai ellatasi modja egymastol elvalaszthatatlan egységet képez. Habar az
eltéro fejlodést magyarazo teoretikus modellek sokat tettek a probléma megértése érde-
kében, az emelkedd IFZ-esetekkel és a vele parhuzamosan fokozodé diverzitassal ugy
tlinik, hogy a jov0 pedagogidjanak €s klinikai pszichologidjanak nagy kihivasa ezeknek a
fiataloknak az ellatasa és beillesztése lesz, amely a diagnosztikai és a terapias kategoriak
naprakész értelmezése mellett parhuzamosan a pedagogusok ¢és a sziilok toretlen tdmo-
gatasaval lesz lehetséges.

Gyorkd Eniké
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Absztrakt
Az atipikus fejlédést ugy definialhatjuk, mint a velesziiletett allapot és a kornyezeti hatasok ereddjeképpen
létrejott eltérd fejlodésmenetet. Egyes elméletek, amelyek kisérletet tettek az atipikus fejlodés magyarazatara,
kiilonb6zé modon értelmezték az etioldgiai hatterek sulypontjat. Az alternativ értelmezések heterogén vizsga-
lati moédszerekhez vezettek, amelyek hozzajarultak a fejlodési zavarok mélyebb megismeréséhez.

Ma mar kozismert tény, hogy az eltérd fejlddésmenet hatterének egy része az idegrendszer fejlédési zavara-
hoz kothetd, amely jelentdsen befolyasolja a neuralis rendszer posztnatalis érését. Ez a stlyos rendellenesség
szamos anomaliat okoz atfedd tiinetekkel, amelyek alapos ismerete nélkiilozhetetlen a megfelel6 gyogypeda-
gogiai és pszichologiai terapias eljarasok kivalasztasahoz.

107




kritika

Terapias stratégiak
a mivészeti oktatasban
Lisa Kay: Therapeutic Approaches in Art Education

Lisa Kay a milvészeti oktatds terdpids megkozelitéseivel
Joglalkozik. F6 célja, hogy stratégidkat kindljon a miivészeti oktatds
gyakorlatdanak tamogatdsa és fejlesztése érdekében. Pdlyafutdsa
sordn a legkiilénbozobb képességii és koroszidlyii emberekkel
Joglalkozott miivészetterapeutakent. Miutdn korhdzaknak fejlesztett
muivészeti terdpids programokat, érdeklodése a specidlis oktatdsra
helyez6dott dt. E vdltozds voltaképpen az orvosi modellrol a
pszicho-tdarsadalmi modellre t6rténd dtdlldst jelenti, amely a

P

didkra miivészkent tekint, és erdsségeit hangsilyozza. Kay az évek
sordn rdaeszmélt arra, hogy a miivészeti nevelésben tevéekenykedo
oktatoktol elvdrjdk, hogy tamogassdak tanuloik, hallgatoik érzelmi
fejlodeseét, azonban a varidbilis traumdkkal rendelkezo tanulok,
hallgatok tamogatdsdhoz sziikség van az oktatok felkészitésere.

Therapeutic Approaches in Art
A Education cimii konyv célja koze-

lebb hozni a miivészetterapiat az
olvasohoz, mikozben terapias miivészeti
stratégiakat kinal fel a miivészeti oktatas
gyakorlatanak tdmogatasa, tovabba annak
fejlesztése érdekében. Lisa Kay irasa tan-
konyvszerli. Valamennyi fejezetben oldal-
savok emelik ki a Iényeges informaciokat,
emellett az olvaso figyelmét kiilon kérdé-
sek vezetik, amelyek egyuttal tamogatjak
az informaciok sajat kontextusra torténd
adaptalasat és megértését is. Az oktatok-
nak szant konyv fliggeléket is tartalmaz,
melyben jatékok, jatéklapok kaptak helyet.
Emellett az egyes fejezetekhez tovabbi
kérdések és egyéb kiemelt informaciok
tartoznak, valamint a fejezetek végén
taldlhato Osszefoglalok is a tankonyvi jel-
legét erdsitik a kotetnek.

A konyv formatuma és szerkezete atlat-
hato, logikus, ami nagyban segitheti ¢
hianypotléo munkanak a feldolgozhatosagat,
sz¢leskori alkalmazasat. Remélhetdleg az,
hogy jelenleg csak angol nyelven elérhetd,
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nem akadalyozza meg a munka eljutasat
a megfeleld szakemberekhez. A kdtet hét
fejezete egytdl egyig a témakort tekintve
Iényeges kérdéseket fejt ki, a tovabbiak-
ban ezekbdl szemezgetek, jelezve egyuttal,
hogy a konyv altal nyujtott ismeretek igen
széles perspektivat tarnak az olvaso elé a
miivészetterapia teriileteirdl.

A trauma sz6 hallatdn mindenkinek
lehetnek olyan felidézheté emlékei, ame-
lyek akar kisebb, akar sulyos, tehat a fej-
16dést, a gondolkodast és a viselkedést
hosszitavon meghataroz6 eseményekhez
kapcsoldédhatnak. Kay konyvének elsé
fejezete a Spectrum of Trauma cimet viseli,
melyben a traumak tipusair6l, a gyermek-
kori traumardl, a kiilonb6z6 stressztipu-
sokrol, majd a trauma neurobiologidjarol
ir, valamint a neurobioldgidt muvészeti
kontextusba emeli.

Kay, mikozben jelzi, hogy a miivészet-
terapiaval foglalkozé szakemberek kiilon-
bdz6 modon hatarozzak meg a terminust,
kiemeli, hogy a miivészetterapia két tudo-
manyag mezsgy¢jén taladlhato: a miivészet
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Kay fokusza egy mdsik fejezet-
ben a nehéz helyzetben élok
milvészetoktatdsdra esik.
Tapasztalata szerint szdmos
oktato nem realizdlja az
aggaszto helyzetet: vannak
problemdkkal kiizdo gyerme-
kek, akik nem kapjdik meg a
szdamukra sziikséges segitséget,
mikozben miivésztandroktol is
segitséget kaphatndnak.

A traumatizdlt gyermekek
szdmdra a miivészeti oktatds
pedagogusai képesek lehetnek
biztonsdgos teret létrehozni, és
megfelelo kommunikdcios reper-
todrral képesek lehetnek a
helyzetiikon javitani. A fejezet
szdmos javaslatot kindl fel a
tandrok szamdra arra vonatko-
zéan, hogy egy-egy traumartikus
esemeény megtapaszitaldsdt Réve-
t6en mit érdemes tenniiik.

¢és a pszicholdgia kozott. Emellett bemu-
tatja a muivészetterapeuta, valamint a
miivészeti oktato kiillonbségeit is.

Kay fokusza egy masik fejezetben a
nehéz helyzetben él6k miivészetoktatasara
esik. Tapasztalata szerint szamos oktatod
nem realizalja az aggaszt6d helyzetet: van-
nak problémakkal kiizdé gyermekek, akik
nem kapjak meg a szamukra sziikséges
segitséget, mikozben miivésztanaroktol
is segitséget kaphatnanak. A traumatizalt
gyermekek szdmara a miivészeti oktatas

pedagogusai képesek lehetnek biztonsa-
gos teret létrehozni, és megfeleld kom-
munikacids repertodrral képesek lehetnek
a helyzetiikon javitani. A fejezet szdmos
javaslatot kinal fel a tanarok szamara arra
vonatkozdan, hogy egy-egy traumatikus
esemény megtapasztalasat kovetden mit
érdemes tennitik.

Kiilon izgalmas része a konyvnek a
PLAYbook cimi fejezet, mely stratégidk
gylijteménye, egyfajta tantervi Gitmutato,
¢és tobbek kozott ilyen kérdésekkel foglal-
kozik: Vajon milyen feladatokkal segithet6
a hallgatok gondolatainak, érzelmeinek a
vizualis vagy éppen verbalis megnyilat-
kozasa? A muvészeten vagy konkrétan
egy-egy alkotason keresztiil tarjak fel
konnyebben az érintettek személyes tor-
téneteiket?

A konyv eréssége a komplexitasdban
rejlik: egyszerre tudomanyos és olvasma-
nyos. Az olvaso egy olyan irast tarthat a
kezében, amely a benne 1évé ismeretek-
nek nem csupan a megértését, de szemé-
lyes adaptalasat is maximalisan tamogatja
a tankonyvszeri szerkezeten keresztiil.
Lisa Kay olyan oktatokat és szakembe-
reket szolit meg, akik a miivészet altal
szeretnék tanuldik, hallgatdéik menta-
lis egészségét, teljességét, fejlodését és
kibontakozasat tamogatni. Az otletek
gyakorlati alkalmazasahoz sziikséges az
oktatd széleskort tdjékozottsaga, mely-
hez Kay konyvének elsajatitasa kitlin
alapot biztosit.

Lisa Kay (2020). Therapeutic Approaches in
Art Education. Davis Publications Inc., 186.

Lengyel Zsanett

Pécsi Tudomdanyegyetem,

Boélcsészet-és Tarsadalomtudomanyi Kar,
Irodalomtudomanyi Doktori Iskola, doktorandusz
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Feminizacio:
ok vagy kovetkezmény?

Nobik Attila: A pedagogiai szaksajto és a néptanitoi
szakmadsodas a dualizmus kordaban

Nobik Attila egy fontos és a magyar neveléstorténet-irdasban
eddig kevésbé hangstilyosan megjelend kérdéskort dillit
vizsgdloddsdnak fokuszdaba. A néptanitoi szakmdsodcds és a
Jfeminizdcio folyamatait mutatja be kényvében, a korabeli
pedagogiai szaksajto elemzésének eredményeit is felhaszndlva.
Munkdja aktudlis, fontos kérdéseket vet fel, és sok tekintetben
tilmutat a konkrét kutatds keretein. A mii egy olyan elso lépésnek
tekintheto, amely szdmos tovdbbi kutatds alapkérdéseit, iranyait
meghatdrozhatja. llleszkedik az utobbi évtizedek kutatdsi
tendencidihoz, hiszen a professziotorténet és a sajtoelemzés
is népszerti kutatdsi tertilet, ugyanakkor vjszerii, hiszen iij
szempontok szerint vizsgdlja a forrdsokat, és a legfrissebb,
idegen nyelvii szakirodalmi eredményeket is dttekintue,
azokat felhaszndlva mutatja be az eredményeket.

vizsgalt szakmacsoport, a néptani-

tok jelentésége rendkiviil nagy a

korszakban, joval nagyobb, mint
azt elsére gondolnank. Ezért is fontos
Nobik Attila munkdja, amelybdl megis-
merhetjiik a néptanitdi szakmasodas rész-
folyamatait, és lathatjuk a szakma femi-
nizacidjanak folyamatat is. A dualizmus
id6szaka egybeesik az oktatas expanzi-
6janak idoszakaval. Az Osztrak-Magyar
Monarchia pedig élen jart az analfabe-
tizmus visszaszoritasaban és az oktatas
expanziojaban. Jol mutatja ezt az, hogy
az 1907/1908-as tanévben minden 10 000
lakosra 1319 elemi iskolas tanuld jutott
Magyarorszagon, a Lajtan tuli teriileteken
pedig 1705 f6. Ugyanez a szam Francia-
orszagban 1435, Nagy-Britanniaban 1664
f6, mig Olaszorszagban lényegesen ala-
csonyabb, 908 f6 (Liptak, 2002). Mindez
azt mutatja, hogy az oktatads expanzidja
a Monarchiban sikeres volt. Eppen ezért
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konnyl belatni, hogy mekkora jelentd-
sége van a néptanitoi hivatasnak, azok-
nak a személyeknek, akik a népoktatasban
tanitottak-neveltek. Erdekes és hasznos
attekinteni a néptanitosag szakmasodasa-
nak és feminizaciojanak részfolyamatait,
illetve azt, hogy a szakma, a szakmai gon-
dolkodas fejlédésére mekkora hatasa volt
a néknek. Ma mar kodzhelyszertien ismert,
hogy a pedagdgusszakma elndiesedett.
E kifejezés hasznalatat Nobik Attila mel-
16zi — mint irja — a hozza kapcsolodo nega-
tiv konnotaciok miatt (Nobik, 2019).

A szerz6 nem csupan a szakmasodast,
de a pedagogiai szaksajtot is vizsgalja.
A sajto szerepe természetesen fontos,
a mai médiakutatasok ezt mar egyértel-
mien bizonyitottak, kdzismert tényként
kezelheté megallapitasrol van sz6. Mi volt
azonban a helyzet a 19. szazadban, illetve a
20. szazad elején? Erre a valaszt mar azzal
is megkapjuk, ha azt vizsgaljuk, hogy a
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korszakban hogyan tekintettek a sajtora.
1850-ben F. Knight Hunt a sajté egészére
negyedik rendként hivatkozik (Briggs és
Burke, 2012), ami egyértelmiien megmu-
tatja, hogy a sajtonak oOriasi szerepe van
mar a 19. szazad masodik felében. Ennek
ismeretében kiillondsen hasznos annak
elemzése, hogy a pedagdgiai szaksajtoban
mekkora sullyal tudjak képviselni magu-
kat a tanitondk, igy mekkora hatéast gyako-
rolnak a szakmai gondolkodas fejlodésére.

A szerz6 négy témat jar koril a kotet-
ben, ezeket koti a sajtoorganumok vizsga-
latahoz. A vizsgalt teriiletek végiil dssze-
kapcsoldadnak, és Nobik Attila egy értékes,
sok szempontot felvetd monografiat alkot.
A négy témakor a pedagogiai szaksajtd
torténete, illetve a néptanitoi szakma femi-
nizacioja, valamint ezekhez kapcsolodva
— mintegy harmadik és negyedik témaként
— annak vizsgalata, hogy a tanitondk részt
vettek-e a szakmai diskurzusban, és ha
igen, milyen mértékben; tovabba a Népta-
nitok Lapjaban a feminizmus megitélése.

Maga a mi 95 oldal terjedelmti, amely-
nek utols6 10 oldala a szakirodalom és a
forrasok listajat tartalmazza. A felhasznalt
irodalmak és forrasok listaja rendkiviil
impozans. A szakirodalmi bazis széles-
korti, hazai és nemzetkozi szakirodalmat
is felvonultato. A felhasznalt miivek kdzott
a friss nemzetkdzi publikaciok éppugy
helyet kaptak, mint a klasszikusnak sza-
mitd és legfrissebb hazai irdsok. A listan
tobb tudomanyteriilet szerzéinek irasait
megtalaljuk. Nobik Attila kiilonvalasz-
totta a primer kutfoket és a masodlagos
irodalmakat, igy jol attekintheto, a felhasz-
nalt miiveket bizonyos szempontbol kro-
noldgiai sorrendben is megjelenitd listat
nyUjt azon olvasok szamara, akik az iras
alapjaul szolgald miveket is attekintenék.
Munkajanak mindenképpen egyik erénye
a széles szakirodalmi attekintés, amelynek
segitségével elhelyezi témajat nemzetkozi
kontextusban is.

A kutatas elézményei cimi fejezetben a
kotet szerzéje bemutatja azokat a kutatasi
hagyomanyokat, amelyekhez sajat kuta-
tasait kapcsolhatja. Attekintése rovid, de
Iényegre tord, s jol illusztralja az elmult

Nobik Attila miivében olyan
Jfontos teriiletekre hivja fel a
Sfigyelmet, amelyek eddig nem
tartoztak a hazai neveléstérte-
net-irds kézponti témdi k6zé.
Ramutat arra, hogy a néptani-
tonok tobbsége eleve magas tdr-
sadalmi stdtuszu volt, szdamuk
pedig folyamatosan novekedett,
ugyanakkor a korabeli szaksaj-
toban alig tudtdk hallatni a
hangjukat. Szintén fontos az a
megdllapitdsa, hogy alapvetéen
e holgyek sem jelenitettek meg
ondllo ,no6i hangot” az irdsaik-
ban, sokkal inkdbb szakember-
ként, szakértokent tiintek fel,
mintsem feministaként. Eredmeé-
nyei jol illeszkednek a noneve-
lesrol folyo évezredes vitdkrol
52016 neveléstérténeti kutatdsok
eredményeihez, és tovdbb
drnyaljdk a képet e teriileten.

évtizedek hazai neveléstorténet-irasanak
azon eredményeit, amelyekhez Nobik
Attila kutatasai kapcsolddnak. Ezt koveti
a dolgozat elméleti kereteinek meghataro-
zasa. Itt a szerz6 figyelemre méltoan széles
korben tekinti at a szakmasodas elméleteit
¢és tisztdzza az ehhez kapcsolodo fogal-
makat. A fogalmak pontos definiciojat,
a vitas, illetve vitatott pontok megvilagita-
sat a dolgozat egyik erényének tarthatjuk.
Ezt koveti a néptanitdi szakmasodas vizs-
galata, a tarsadalom- ¢és neveléstorténeti
hattér attekintésével. A harmadik elméleti
fejezet a magyar pedagogiai sajto attekin-
tését tartalmazza a vizsgalt korszakban. Itt
a szerz0 részletesen ir a folydiratok kelet-
kezésérdl, sikerérél, teriileti és idébeli
eloszlasarol, illetve — ahol lehetséges — az
eléfizetdkrol is. A leirtakat sajat készitésii
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diagramok és tablazatok segitségével
tagolja és teszi attekinthetévé, kovethe-
tévé. A munka kovetkezo fejezetét a femi-
nizacio és a szakmasodas vizsgalata adja a
pedagdgiai folyodiratok vizsgalatan keresz-
till. A dolgozatot zaro két fejezet pedig a
Neéptanitok Lapjanak elemzésére fokuszal,
de két kiillonbdz6 szempontbol. Eldszor
a feminizmus megitélését vizsgalja, majd
a lapban megjelend nem szakmai tartal-
makat.

Nobik Attila miivében olyan fontos
teriiletekre hivja fel a figyelmet, amelyek
eddig nem tartoztak a hazai neveléstor-
ténet-irds kozponti témai kézé. Ramutat
arra, hogy a néptanitondk tobbsége eleve
magas tarsadalmi statuszu volt, szamuk
pedig folyamatosan novekedett, ugyan-
akkor a korabeli szaksajtoban alig tudtak
hallatni a hangjukat. Szintén fontos az a
megallapitasa, hogy alapvetden e holgyek
sem jelenitettek meg 6nall6é ,,néi hangot”
az irasaikban, sokkal inkabb szakember-
ként, szakértéként tiintek fel, mintsem
feministaként. Eredményei jol illeszked-
nek a ndénevelésrol folyd évezredes vitak-
ol sz6l6 neveléstorténeti kutatasok ered-
ményeihez, és tovabb arnyaljak a képet
e teriileten. A tanitondk helyzetérdl irot-
tak példaul alatamasztjak, hogy sokszor
maguk a holgyek is ugy itélték meg a hely-
zetiiket (Pukanszky, 2006), hogy elsdd-
leges feladatuk a csaladanyava valas, igy

a szakmai, tanitondi sikerek jorészt csak
a hazassagkotésig képzelhetdk el.

Miivének 0sszegz fejezetében maga a
szerz0 nevezi meg a tovabbi kutatasi ira-
nyokat, jeloli ki azokat az utakat, amelye-
ken haladva az eddig rendelkezésére allo
adatbazisok még mélyebb elemzése elvé-
gezhetd, illetve mutat rd azokra a tovabbi
kérdésekre, amelyeket vizsgalni érdemes a
késdbbiekben.

Nobik Attila monografidja fontos mi,
amely olyan kérdéseket vizsgal, amelyeket
a magyar neveléstorténet-irasban eddig
alig vizsgaltak, s olyan témakra iranyitja
ra a figyelmet, amelyek jol illeszkednek
a hazai és nemzetkozi oktatdsszociolo-
giai, illetve professzidkutatasok soraba.
Stilusa konnyed, olvasmanyos, kovetheto,
ugyanakkor pontos és gondolatébreszto
kérdésfelvetései inspiraldan hathatnak a
(nevelés)torténet-irassal foglalkozo szak-
emberekre éppugy, mint a teriilet irant
érdekl6d6 barmely olvasora.
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Study paths of students with disabilities
in the light of higher education administrative data

Anett Hrabéczy — Gabriella Pusztai

Abstract

The focus of our research is on the students who are called students with disabilities by the current Higher
Education Act in Hungary. The actuality of examining students with disabilities in higher education is that after
the millennium, the number of these students increased at universities as a result of the expansion of higher edu-
cation. But Hungarian law only deals with their presence since 2007. Earlier research have studied the accessi-
bility and inclusive practices of the institutions internationally and nationally, but little attention has been paid
to their academic career and study success. For this reason, our study examines the study paths of students with
disabilities in higher education using quantitative research methods, analyzing the complete statistical data of
the higher education information system. In our research, we sought to answer the question of the rate and risk
of drop-out in higher education in the studied group. According to our results, students with disabilities have a
better chance to get admitted from settlements with more favorable status. Among them, male students are more
likely to enter higher education, but women are more likely to graduate. Students with disabilities more often
over-run, while they use less passive semesters, and the drop-out rate is lower among them.

Keywords: special educational needs, disability, equal opportunities, higher education, drop-out

Investigation of factors affecting perceived teacher efficiency
during compulsory digital education (Part 2).
The relationship of self-efficacy with personal characteristics
and certain factors of teachers’ work

Balézs Jagodics — Kitti Korodi — Eva Szabo

Abstract

The pandemic has created a critical situation in public education as well. In the spring of 2020, teachers had
only days to transit to the digital form of education. The success of adapting to the new situation depended on
a number of factors. In our previous study, we presented the characteristics of teacher self-efficacy during this
period (Author et al, 2020). In the present study, we focus on the factors that influenced how much educators
felt effective. In our online survey, 769 educators participated from all over the country (MAge = 46,3 years, SD
=9,39). We examined the relationship between self-efficacy and relative self-efficacy with some demographic
and work-related characteristics. Our results showed that the educators’ age and experience were not associated
with the efficiency-experience. However, those who had to homeschool their own school-age children worked
an average of two hours more per day. The subject taught in the largest number of hours did not affect the
efficiency-experience, but previous experience in using digital tools clearly improved teachers’ experience
of efficiency. Surprisingly, teachers of 1-4. class reported highest, and teachers of 9-13. class the lowest self-
efficacy. Our research has shown that the self-efficacy of educators depended on the combined effect of many
factors in the period of digital education, and the picture cannot be considered uniform at all.

Keywords: COVID-19, coronavirus pandemic, teacher self-efficacy, digital education, subjects, digital com-
petence
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Educators in the focus of a developmental program

Matyas Turés — Dorner Laszlo

Abstract

Early school leaving (ESL) poses a serious challenge for most countries, including Hungary (Gonzalez-
Rodriguez et al., 2019). In line with international ESL trends, the purpose of the Complex Foundation Program
is to provide the groundwork of preventive measures that set out to slacken the number of early school leavers,
who do not complete an educational program. It also aims to create an adaptive pedagogical culture and to aid
the professional development of teachers in accordance with the above mentioned goals. Furthermore, it intends
to operate a professional support system for educators. We examined the practices of teaching arrangements
of educators participating in the program, their attitude towards the program, the methodological sensitivity of
educators, and their strategies of facing the challenges in relation to ESL. Our findings are based on the online
opening (N=822) and closing (N=917) surveys for the academic year 2019/2020. In this study we present the
results of the quantitative data analysis. The qualitative analysis of the responses to the open-ended questions
of the online survey and that of the teacher interviews will be elaborated on extensively in another paper.

Keywords: Complex Foundation Program; early school leaving; dropout

We do not learn for school but for life — or the relationship
between psychological capital and entrepreneurial competence

Andrea Hornyak — Szilvia Fodor

Abstract

The concept of psychological capital has a central role in both positive psychology and economics, and can
be defined as follows: “the state of positive psychological development of an individual, which builds on the
following elements: self-efficacy, optimism, hope and resilience” (Nagy, 2017). Similarly, entrepreneurial
competence is also associated with human capital, and is one of the eight key competences required for lifelong
learning as defined by the European Union. Both factors are at play in the individual’s performance at school
and work, satisfaction and in the pursuit of a happier life. Our research aims to present the role of psychological
capital and entrepreneurial competence in the labour market and education, as well as the relationship between
psychological capital, entrepreneurial competence and school performance.

The survey was conducted with the participation of 342 students from grammar school, economic high
school or other high schools. A questionnaire was used in the survey, including multiple subparts: questions on
performance, General Self-efficacy Scale, Life Orientation Test, Hope Scale, Brief Resilience Scale, Entrepre-
neurial competence questionnaire and test on financial knowledge. Our research found a significant positive
correlation between psychological capital, entrepreneurial competence and school performance. Our cluster
analysis revealed 3 separate groups with completely different psychological capital profiles. By using the SEM
model, we managed to identify self-efficacy, flexibility and the combination of hope and motivation as the
direct sources of entrepreneurial competence.

It can be concluded that individuals possessing a higher level of psychological capital have higher entrepre-
neurial competence and better school achievement. In our view, public education should — by embracing the
approach of positive psychology — take a prominent role in teaching students how to recognise and enrich their
personal competences, whereby their performance and well-being can also be improved.

Keywords: psychological capital, entrepreneurial competence, school performance, high-school students
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Fundamental issues of atypical development
Eniké Gyorko

Abstract

Atypical development is caused by the interaction of innate and environmental factors. Certain hypotheses aim-
ing at explaining atypical development have different understanding of the etiological background. These alter-
native interpretations led to various methods which helped to achieve deeper understanding of developmental
disorder. Moreover, it is a well-known fact that neurological dysfunctions can cause delay in the postnatal
development of the nerve system thus leading to atypical development. Symptoms of severe disorders overlap
causing numerous anomalies, hence their understanding is essential for special education and in choosing the
right psychological therapy.

Keywords: atypical development, neurodevelopment disorder, neuropsychology, early childhood, intervention
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Hrabéczy Anett — Pusztai Gabriella
Fogyatékossaggal €16 hallgatok
tanulmanyi palyafutasa a
felsooktatasi adminisztrativ
adatok tiikrében

Nemzetkozi szempontbdl kevésbé vizsgalt teriilet a
fogyatékossaggal é16 hallgatok rekrutacioja, valamint
a konkrét felsoktatasi intézmények esélyegyenlésé-
get tamogat6 gyakorlatianak a vizsgalata. A rekruta-
cié esetében a magyarorszagi eredmények ramutat-
nak arra, hogy a fogyatékossaggal él6 tanulok igen
nagy aranyban érintettek a szegénységben, és igen
sokan érkeznek hatranyos helyzetii telepiilésekrol a
fels6oktatasba (Szell6 és mtsai, 2013; Balazs-Foldi

és Dajnoki, 2016; Balazs-Foldi, 2019). A Kézponti
Statisztikai Hivatal népszamlalasi és mikrocenzusos
adatai egyarant vizsgaljak a fogyatékossaggal él6 sze-
mélyekbol all6 népességet a létszamadatok és a mun-
kaerdpiaci elhelyezkedés tekintetében. A legijabb
eredmények alapjan Magyarorszagon a legmagasabb
befejezett iskolai végzettségii fogyatékossaggal é16
személyek aranya novekszik, mikozben az utébbi
években a fogyatékossaggal é16 személyekbol allo
népesség létszama nem novekedett. Munkaerdpiaci
helyzetiik is javulni latszik a statisztikai adatok alap-
jan a megel6z6 lekérdezésekhez képest, azonban ezek
hatterében allhat az is, hogy szigorodtak a diagnoszti-
kai feltételek (KSH, 2015).

Jagodics Balazs — Korodi Kitti —
Szabé Eva

Az észlelt tanari énhatékonysagot
befolyasolo tényezok vizsgalata

a kényszeri digitalis oktatas
idoszakaban (2. rész).

Az énhatékonysag kapcsolata egyéni
jellemzokkel, valamint a tanari munka
egyes tényezdivel

Az egyik legérdekesebb eredményt mégis a didkok
életkoranak és a hatékonysig-élmény kapcsolatanak
vizsgalata soran kaptuk. Arra szamitottunk, hogy a
didkok életkoranak elérehaladtaval egyre nagyobb
hatékonysag-élményt fogunk tapasztalni, hisz a
digitalis oktatas az 6nallo tanulason kiviil komoly
szovegértési és informatikai kompetenciat igényel,
amivel az idésebb didkok mar inkabb rendelkeznek.
Ehelyett pontosan forditott 6sszefiiggést kaptunk.

A leghatékonyabbnak az 1-4. osztalyban tanitok
érezték magukat, és ez a hatékonysag-élmény min-
den Kkorosztalyban csokkent. A legalacsonyabb a
9-13. osztalyt tanitok esetében volt. Ezt az eredményt

nem tudjuk szakirodalmi ismeretekre timaszkodva,
sem fejlodéslélektani szempontokra alapozva magya-
razni (hisz ehhez hasonlé vizsgalatokat még nem
volt méd végezni). A legval6sziniibb, hogy az ered-
mény elsésorban a sziilok szerepével magyarazhato.
Mivel a pedagégusok tanari munkajuk hatékonysa-
gat elsésorban a didkok teljesitményének sikeressége
alapjan tudjak lemérni, igy ha elkésziil a feladat, ha
jo a valasz, az arra utal, hogy a tandri munka ered-
ményes volt, mert a didk megtanulta a tananyagot,
képes megoldani az arra épiilé feladatokat. Ezt az
eredményességet a digitalis oktatas idoszakaban az
also tagozatosok esetében a sziillok nagymértékben
eldsegitették, sok esetben 6k toltotték fel, fotoztak le
a diakok munkait, és talan az elkészitésben a kérdés
megértésétol a megvalaszolasig jelentés energidkat
fektettek. A gyermek életkoranak elérehaladtaval a
sziil6i kontroll és segitségadas fokozatosan csokkent.

Turos Matyas — Dorner Laszlo
Pedagogusok egy fejlesztési
program fokuszaban

A regresszi6s modellek nem erdsitették meg azt a
feltételezést, hogy a pedagégus szakmaédszertani,
nevelési és munkakoriilményekkel kapcsolatos prob-
lémahorizontjai donté mértékben hatirozzak meg
az alkalmazott médszertant. A regressziok alapjan
inkabb az joésolhat6 be, hogy minél kevésbé tartja
valaki meghatiarozonak a nevelési problémikat, a
tanitas sikerességének zalogat annal inkabb a tanu-
l6kban és a modszerekben fogja latni. A nevelési
problémak észlelése még a Komplex Alapprogram
hasznossaganak megitéléséhez sem jo prediktor, ered-
ményeink szerint a moédszertani megujulast legin-
kabb azok fogjak tamogatni, akik elfogadjak a kiilso
tanacsadast szakmai dontéseikben és nem gyakran
alkalmaznak frontalis munkaformat — ugyanak-

kor a médszertan megvalasztasanal sajat szakmai
dontést is hoznak. Mivel a kutatas egy idoszakat
jelentés mértékben meghatarozta a digitalis munka-
rend, az ide vonatkozo6 eredmények értelmezésénél
koriiltekintéssel kell eljarni: a program hasznossaga
megitélésének év végére torténo erdsen negativ val-
tozasat a digitalis munkarend koriili médszertani
nehézségek, valamint a program személyes tanulo6i
jelenlétre épiil6 médszertana okozza. E limitaciéval
egyiitt kutatasunk jelent6s, altalinos tapasztalattal is
szolgalo eredményének tekintjiik, hogy a pedagogu-
sok munkaterhelés-érzékelése és terheléssel valo meg-
kiizdése nem fiigg 6ssze a tanulék csaladi hatterével,
tanulmanyi eredményeivel. Varatlan eredményként
értelmeztiik, hogy a pedagégus-életpalyamodell
szerint 1. kategériaba sorolt pedagégusok 2/3 része
elutasito vagy autoritaskovet6 médon tamogato, és
csak 1/3 része tamogaté egy modszertani ujitasra
iranyulé programmal kapcsolatban, mikézben az
életpalyamodellben torténdé elorelépés megforditja
ezt az aranyt.



