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A koronavirus-jarvany krizisében rejlé potencialitasok

A Covid—19 altal 1étrejott digitalis atallds szamtalan korabbi dogmatikus pe-
dagogiai kontextust kérddjelezett meg a tanitas-tanulas 1ényegiségével kapcso-
latban, mikézben a digitalis oktatas személyre szabott hatékony pedagdgiai
modszerét probalta szem el6tt tartani. Kovetkezésképp a tanulas napjainkban
egy folyamatos intellektualis készenlét, amely a munka vildganak aktualis igé-
nyéhez is alkalmazkodik (Petzné 2022, 127). A pedagogiai kulturavaltas inten-
ci6ja ennélfogva a tanar szerepfelfogasanak jelentés moédosulasat fogalmazza
meg kévetelményként, amelyhez sziikség van a rutinelhagyas képességére. Ez
a progressziv folyamat pragmatikus haszonnal is egyttt jar, ugyanis egy jol
mikodé innovativ tarsadalom feltétele a kell6 kritikai attitGddel és 6nreflexio-
val rendelkezé egyének jelenléte, egytittmikodése (Cseri 2018).

A koronavirus-jarvany megélésének krizise a pedagogia kulturavaltas
fontossagat egyértelmien alatimasztotta. A szakirodalmi el6zményekhez visz-
szanyulva a krizis fogalmaban rejl6 értelmezési lehetéségeket érdemes korbe-
jarnunk. A krizis gorog eredetd sz6, amely a ,,fordulat”, ,,valsag” lényegiségét
magaban foglalva az intenziv fejlédés lehet6sége mellett a tartdsan sérilt, hat-
ranyos pozicié megélését is lehet6vé teszi (Hajduska 2008). Ezt a helyzetet az
intenzfv tanulas allapotaként értelmezhetjiik, amelyben az 4j megoldasok még
nem jelentek meg, de a régi, bevalt konfliktusmegoldasi stratégiak sem ma-
kodnek mar (Hajduska 2008). Selye Janos, a modern stresszkutatas jeles képvi-
sel6je joggal hangsulyozta, hogy a stresszhelyzet altal kivaltott allapot kihivas
is lehet az ember szamara, elGsegitve az egzisztencialis fejlédését (Selye 1964).

A krizis altal meghatarozott helyzetek egyes személyeknél sulyosabb
esetekben mentalis betegségekhez vezetnek, mig masoknal a krizissel valo
megkiizdés a személyiségfejlédés elémozditdjaként produktiv kovetkezmé-
nyekkel jarhat (Rutter 1985).
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Ezen a ponton méltan hangsulyozhatjuk, hogy a rezilienciakutatasok az
egyéni kiillonbségeket szem el6tt tartva keresnek magyarazatot a negativ esemé-
nyek altal kivaltott ellentétes hatasok értelmezésére. ,,A kilénosen reziliens sze-
mélyiség atlagon felil hajlamos egy helyzetnek, eseménynek a jovendSre néz-
ve aluldeterminalt voltat felismerni, a helyzetet Gjraértelmezni és a sziikségbdl
erényt kovacsolva a varatlan lehetéségeket megpillantani” (Békés 2002, 221).

Frankl Viktor logoterapidja szintén hangsilyozta, hogy a szellemi sza-
badsag lehet6sége a borzalmak megélése kozepette is jelen van, azaz az elke-
rilhetetlen szenvedéshez valé viszonyunkat képesek vagyunk szabadon meg-
valasztani (Frankl 2020). Az osztrak neurolégus szavait idézve: ,,...nemcsak
professzor vagyok, hanem talélé is: négy koncentraciés tabort jartam meg, igy
szemtanuja lehettem annak, hogy milyen hihetetlen mértékben képes az ember
elviselni az elképzelhetd legrosszabb kortilményeket is (Frankl 2020, 235).

A krizissel valé megkiizdési folyamat probléma-, ill. érzelemkézponta
stratégia altal egyarant megkozelithetd. A problémacentrikus megktizdést al-
kalmazva a személy magat a stressz forrasat probalja megszintetni, azaz a
probléma definidlasa altal feltérképezi a lehetséges megoldasi médokat. Az
érzelemkozpontu stratégiak pedig arra hivatottak, hogy megvédjék a személyt
a destruktiv indulatoktdl és érzelmektdl, azaz cél az érzelmi stresszreakcidk
enyhitése (Follmann — Lazarus 1988).

Az online tanitasi-tanulasi folyamaton alapul6
pedagoégiai paradigmavaltasban rejlé lehetdségek

A digitalis oktatis kontextusiban kiindulasi alapként joggal utalhatunk Emile
Durkheimre, aki a torzsi tarsadalmak lényegiségét elemezve eljut a digitalis
transzformacié koraig, amely az iskolarendszer alapjait radikalisan megvaltoz-
tatta (Durkheim 2003). A poroszos szemléletti frontalis osztalytanitas vilaga-
bél beléptiink az informacios tarsadalom dimenzidjaba, ahol a hangsuly egyre
inkabb a szimbolikus kommunikaciéra helyezédik (Castells 2007). Kovetke-
zésképp a haldzati kultara 4j identitaskonstrukciokat létrehozva a tudasatadas
évezredes hagyomanyokon alapul6 sajatossagait 1ényegiségében alakitotta at.

Mindebbdl kiindulva a kultdravaltas Iényegiségének kovetelményét joggal
hangsulyozhatjuk, amely egyben a hagyomanyos iskolarendszer eddig megkér-
déjelezhetetlen céljainak az Gjragondolasat is szitkségessé teszi (Csaszi 2002).

A digitalis pedagdgiai kultira megteremtéséhez tehat nem elegendd a
tanarokat felkésziteni a személyre szabott tananyagok kidolgozasara és kreativ
alkalmazasara. Az iskola hagyomanyos szerepének és tarsadalmi funkcidinak
atgondolasa is szitkségszertvé valik, mint ahogy az el6bbiekben azt hangsa-
lyoztuk (Jakab 2020).

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA
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Az oktatasban val6 valédi paradigmavaltas szitkségességének a kiemelését
az ember biologiai meghatarozottsaga is timogatja. A szazadunkban bekdvetke-
zett technoldgiai fejlédés ugyanis atalakitotta a korabbi idegrendszer altal meg-
hatarozott képességkompetencia dimenziét (Gyarmathy 2012), azaz a téri-vizu-
alis feldolgozas szerepe egyre inkabb né. Kévetkezésképp a tanuldk individualis
igényét szem el6tt tartva a tanitasi gyakorlatban a személyre szabott megolda-
sok alkalmazasa valik szikségszerdvé, ahol az 6nszabalyozé modszer eszkozé-
vel a lexikalis tudas elsajatitasa mellett a készségek, kompetencidk fejlesztése
is nélkilozhetetlenné valik (Halasz 2007). Azaz a tananyag reformjat tallépve
az ujragondolt képességtejlesztés alapjanak és moédszertananak a kidolgozasara
valik szukségessé az 0j tanulasi kérnyezet sajatossagainak figyelembevételével.
A tanulas soran ennélfogva a kilvilag mentalis modellezésére van szikség, Az
oktatas soran ezen a mentalis reprezentacion valtoztathatunk, mikézben egy-
értelmden vilagképet formalhatunk. A legtjabb halézatalapd tanulasi formak,
példaul konnektivizmus alkalmazkodnak a didkok ismeretszerzési formaihoz.
Mar nem csupan az elsajatitison van a hangsuly, hanem a tudasalkotas és tu-
dasmegosztas soran egy kézosen készitett tartalom létrehozasa valik lehet6vé,
amely egytttmikodést var el az oktatasban résztvevoktol (Petzné 2022, 128).

A fentiekben meghatarozott k6zos tartalom megalkotasanak intencidjat
szem el6tt tartva érdemes hangsulyoznunk, hogy nem az informatika tech-
nikaihoz érdemes keresni a felhasznalasi lehet6ségeket, hanem latnunk kell,
hogy a technolégia csak egy eszkoz az oktatas hatékonysaganak novelése ér-
dekében (Molnar 2020).

A kérdéives vizsgalat bemutatasa

Online kérd6ives vizsgalatunkat a 2021/22-es tanév Gszi félévében végeztik
azzal a céllal, hogy az egyetemista hallgatok életét érint6, a koronavirus-jarvany-
helyzet kovetkeztében kialakult értékrendbeli és életviteli valtozasokat feltarja.
A vizsgalati személyek a gy6ri Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos
Kardnak (SZE), kulonféle szakiranyain', illetSleg a nagyszombati Trnavska
Univerzita v Trnave Pedagégiai Karan (TU) tanul6 nappali és levelezé tago-
zatos hallgatoi voltak, akik 2020/21-es tanév masodik félévében online térben
végezték egyetemi tanulmanyaikat. Vizsgalatunk kismintas kutatasnak szamit,
mivel a kérdéivvel megcélzott magyarorszagi diakok kozul 72 £6 (34,5%-os
részvételi arany), a szlovakiai hallgatok esetében pedig 20 £6 (51,3%-0s rész-
vételi arany) vett részt a vizsgalatban.

! A kérdoiv kitoltésekor a hallgatoknak nem kellett megjelolnitik, hogy milyen szakosak, mert a kutatasi
kérdések nem tekinthetéek szakspecifikusnak.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA
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1. abra. A nappali és levelezSs hallgatok egymashoz viszonyitott aranya

2. abra. A vizsgalati személyek életkori megoszlasa
A kérdo6iv a demografiai adatok lekérdezése mellett feleletvalasztos (N=7),
Likert-skalas (N=2) ¢és kifejtés (N=3) kérdéseket tartalmazott, tematika-

jat tekintve pedig harom részre tagolddott. Az elsé két kérdéscsoport a
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digitalis platformon zajlé oktatas hallgatéi tapasztalatait, valamint a hall-
gatok jarvanyhelyzet értelmezését vizsgalta, azt, hogy hogy élték meg az
emlitett id6szakot, s milyen életszeméletiikben, illetve értékrendszertikben
bekévetkezett valtozasokrol tudnak beszamolni. A harmadik révid téma a
megélt tapasztalatok hatasara megfogalmazott j6vékép, melyet a tanulmany
roviden Osszegez.

A vizsgalati személyek tagozat szerinti megoszlasa esetében a gyori
egyetem nappali (N=35) és levelez6s (N=37) hallgatoi szinte azonos létszam-
ban vettek részt a vizsgalatban, mig a nagyszombati egyetemistak kozul legin-
kabb a levelez6s hallgatok (N=106) képviseltették magukat (1. abra).

A hallgatok életkorat tekintve a magyarorszagi diakok kozil a legtébben
a 18-23 évesck toltotték ki a kérdbivet (48,6%), illetve a levelezé tagozatrol a
41-50 évesek (22,2%) és a 24-30 évesek (16,7%) voltak tobbségben (2. abra).
A szlovakiai hallgatok esetében viszont a levelez6s hallgatok 24-30 éves kor-
osztalyanak véleménye volt donté (75%) az adatok értelmezésekor.

A vizsgalat eredménye
Az eredmények ismertetésekor elséként az egyetemistdk online oktatasi ta-
pasztalatait mutatjuk be, majd ezt kovetéen az értékrendszerben bekovetke-
zett valtozasokat vessziik szamba.

Az egyetemistak tapasztalatai az online oktatassal kapcsolatban
A digitalis térben valé tanitas-tanulas tapasztalatait 6sszegezve a valaszadok
esetében elég valtozatos kép tarult elénk (3. abra). A kordiagram legnagyobb
szelete (SZE: N=30, 41,6%; TU: N=7, 0,35%) ugyanis azt mutatja, hogy a
jelenléti oktatashoz képest kevésbé j6 megoldasnak talaltak a megkérdezettek.
Ennek ellenpolusaként, az el6z6 értékekhez képest kisebb aranyban (SZE:
N=15, 20,8%; TU: N=5, 0,25%) a tantermi oktatashoz képest valamivel
eredményesebbnek érezték ezt az oktatasi format a hallgatok. Ha Osszevet-
juk a porzitiv és a negativ mérleget, beleértve a ,,sokkal jobb” és az ,,egyal-
talan nem elégedett” kategoriak szazalékértékeit is, akkor azt latjuk, hogy a
Magyaroroszagon tanul6 hallgatok kérében, azaz a nagyobb vizsgalati mintan,
inkabb a negativ oldalra billent a mérleg serpeny6je (SZE: N=38, 52,7%),
mint a pozitivra (SZE: N=23, 32%). A szlovakiai diakok esetében teljesen
azonos szazalékos értékek sziilettek (TU: N=9, 0,45%). Osszességében fon-
tos megjegyezni, a digitalis oktatas megélése elég szubjektiv, s az adott személy
életkorilményei, tanulasi stilusa mellett szamos egyéb tényezé fuggvénye.
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3. abra. Az online oktatas hatékonysaga

Az online oktatas el6nyei és hatranyai az egyetemistak szemében
A kovetkez6kben az vizsgaljuk, hogy miben lattak a hallgatok az online ok-
tatds erényeit, illetve annak arnyoldalait. Elséként tekintsiik at, hogy milyen
pozitiv hozadékai voltak a hallgatok életében az otthonrdl torténd oralatoga-
tasnak (1. tablazat).
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1. tablazat. Az online tanitasi-tanulasi folyamat el6nyei

Témakorok SZE (N=72) TU (N=20)
1d6, pénz, energiasporolas 89,6% 70%
Rugalmassag 46,6% 20%
Kényelem 36,2% 25%
Kénnyebbség a tanulasban 22,4% 55%
Hatékonyabb egytittmikdédés 6,9% nem emlitik
Stresszmentesebb oktatés, tanulds nem emlitik 30%
Differencidlt oktatds, 6nall6 haladasi tempd nem emlitik 25%
Uj szoftverek, eszk6zok hasznalata nem emlitik 15%
Onallé munkavégzés nem emlitik 10%

A hallgatok nagy tébbsége mindkét intézménybdl ugy fogalmazott, hogy az-
zal, hogy nem kellett utazniuk és szallast foglalniuk, sok id6t, pénzt és energiat
sporoltak meg (pl. nincs ntazdsi stressz, nem kell fizetni a maganlakdst/ lakdst a ta-
nuldvdrosban, hatékonyabb iddbeosztis, 1obb alvds...; tibb idim van tanulnz, tovabb tudok
aludni, és tobb energiam van.). Emellett kiemelték, hogy igy a pénteki, szombati
iskolai napok esetén rugalmasabb, illetve hatékonyabb idébeosztassal rendel-
keztek, a lyukas 6rakat pedig a csaladdal tolthették (pl. b idd otthon, tibb idi
a csaldddal). Az otthonrdl valé tanulas kényelmét mas formaban is élvezhették,
példaul ugy, hogy otthoni ruhdban ilhettek a szamitogép elétt. A tanulasban
val6 konnyebbség a feltoltott tananyagok hozzaférhetségére és arra vonatko-
zott, hogy az online el6adasok tartasa helyett voltak olyan szaktanarok, akik
részletes jegyzetet és segédanyagokat bocsajtottak a hallgatok rendelkezésére.
Néhany hallgat6 az egymas kozti goérdulékenyebb egytttmikodést is kiemel-
te, ami esetiikben eredményesebb volt, mint a jelenléti oktatas soran. Ezt a
nagyszombati egyetemistak kozil senki sem emlitette, ugyanakkor esetiikben
olyan valaszokat is talaltunk, amelyek az 6nallé el6rehaladas sikerességének és
a differencialt oktatasi forma megvaldsulasarol szamoltak be.

Emellett a sok pozitivum mellett azonban voltak olyan hallgatéi kézlé-
sek is, amelyekbdl kidertilhetett, vajon miért érezhették a hallgatok azt, hogy a
digitalis eszk6z6kon keresztil torténd tanulasi folyamat nem volt olyan haté-
kony, mint a jelenléti oktatas (2. tablazat).

2. tablazat. Az online tanitasi-tanulasi folyamat soran megélt nehézségek

Témakorok SZE (N=72) TU (N=20)
személyes kapcsolat hidnya 86,8 % 45%
tanérak, kovetelmények mennyisége, minSsége 66,7 % 45%
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A 2. tablazat folytatisa

Témakorok SZE (N=72) TU (N=20)
technikai problémak 35,4 % 40%
fizikai allapotvaltozasok, motivaci6 hianya 25 % 40%
tananyag elsajatitasi nehézsége 16,7 % 25%
informaciéhiany 8,3 % 20%
interakci6, valtozatossag hidnya nem emlitik 25%
magany megélése nem emlitik 15%

A legtobben a személyes kapcsolatot hianyoltak mind oktatéi, mind hallga-
tol téren, illetSleg Ggy érezték, hogy a tanitds mindsége is esetenként csorbat
szenvedett (pl. dssgességében sokkal kevesebbet tanultam, mint a jelenléti orikon). A
digitalis oktatasra valo attérés néhany hallgaté szerint nem volt olyan hatékony
abban a tekintetben, hogy az jelenléti 6rak helyett tobb esetben inkabb kész
tananyagok kertiltek feltoltésre, vagy azzal , konnyitették™ az oktatok a hallga-
tok otthoni felkészulését, hogy a kévetelményszintet lejjebb vitték. A feltoltott
tananyagok megértése, elsajatitasa is volt, akinek gondot okozott, mely a ta-
nitasi folyamat interaktiv jellegébdl fakaddan a digitalis térben nem volt olyan
produktiv, mint a jelenléti oktatas soran. Ezek kapcsan felmerilt még az is,
hogy a jarvanyhelyzet sok esetben nem tette lehet6vé a kételezé gyakorlatok
megvaldsulasat, amely a gyakorlati tudas elmélyitését nagyban korlatozta.

Tovabbi nehézségként mertlt fel a gyakori technikai probléma, amely
az 6rakon val6 produktiv részvételt akadalyozta (pl. az internet nem mindig -
kidik jol, néha a hdlozat gyenge...). A motivacié hianyarol és a monitor el6tt eltol-
tott hosszi munkadrak kévetkeztében kialakuld fizikai allapotvaltozasokrol is
tobben szamoltak be (pl. #i/ sok idit tilt a képernyd elitt, hat- és szemfajdalon). A
szlovakiai hallgatok koziil néhanyan a hallgatok kozti interakcid hianyardl (pl.
alig van kapesolat a tibbi didkkal, és nincs normilis diakélet) és a magany érzésérol is
szamot adtak (pl. ag ember nagyon egyediil érzi magdt és magdra van utalya).

A jarvanyhelyzet értékelése a hallgatok altal
A vizsgalat masik fontos kérdése az volt, hogy miként értelmezik a megkérde-
zettek ajarvanyhelyzetet, azaz annak mely aspektusat emelik ki. Ehhez els6ként
harom definiciot készitettiink, melyek kapcsan Likert-skalan be kellett jel6lni-
ik a hallgatéknak, hogy mennyire értenek egyet ezekkel. Az els6 meghataro-
zas a jarvanyhelyzet kapcsan a problémak 4j tipust megkozelitését emelte ki,
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a masodik a pandémia id6szakaban megjelend bizonytalansag, félelem és szo-
rongas megélését helyezte fokuszba, mig a harmadik definicié az emberek
értékrendjében, életszemléletében bekovetkezett valtozasokat hangsulyozta.
Az értékelési skala ,,maximalisan egyetértek”, illetve ,leginkabb egyetértek”
kategoriait figyelembe véve, s azokat Gsszegezve az a kép rajzolodott ki, mely
szerint a megkérdezettek kozil a legtébben az elsé meghatarozassal tudtak
azonosulni (86,1%), ezt kévetSen pedig a harmadikéval (76,4%). A masodik
definici6 esetében nagyobb széras volt a valaszadok kézott, de mégis nagy-
részt (68%) ezzel is azonosult a tobbség (4. abra).

r 3
A jarvanyhelyzet definialasa (SZE és TU)
100% 86,1%
0% 75% 76,4%
80% 70% 70%
S0 68,0%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
1) problémadk aj tipusi  2) bizonytalansag, félelem, 3) értékrend, életszemlélet
megkozelitése szorongas megélése valtozés
@SZE OTU
| A

4. abra. A jarvanyhelyzet értékelése a magyarorszagi
és a szlovakiai hallgatok kérében

A szlovakiai hallgatok esetében — amennyiben hasonléképp Osszegezziik a
Likert-skala 5-0s és 4-es értékeit, akkor szinte minden kérdés esetében ha-
sonl6 értékek adodtak, azonban egy hajszallal a masodik definicié tartalmaval
(bizonytalansag, szorongas, félelem megélése) a megkérdezettek 75%-a tudott
nagyrészt vagy maximalisan azonosulni (4. abra). Az elsé (Gjfajta probléma-
szemlélet) és a harmadik megfogalmazas (értékrendbeli, életszemlélet valto-
zas) kapcsan 70%-0s megegyezés sziletett.

A nyilt kérdések kapcsan a vizsgalati személyek sajat életiikre vonat-
koztatva is megfogalmazhattak, hogy hogy élték meg a jarvanyhelyzet id6-
szakat, s milyen tanulsagot sztrtek le ebbdl sajat maguk szamara. Az elemzés
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soran mindkét vizsgalt csoport valaszait 6sszevonva kezeljik, s ezeket a ha-
rom korabban emlitett definiciokhoz kapcsoléddan tovabbi alkategériakba
rendeztiik. A problémak 4j tipusi megkéozelitése ezek alapjan harom {6 té-
mara tagolodott:

* adaptacio az 4j korilményekhez (valtozasok, 4j élethelyzetek, kihfvasok)

pL. Zeljesen 1ij életforma megtapasztalisa, aminek vannak elényei és hatranyai is.

* Gjratervezés, 4j lehetéségek, utak keresése (munkaban, tanulasban)

pl. kiilonlegesség, szokatlansdg; 7ij kibivdsok, élethelyzeteks; lehetdséget nyijt/ott] az
dnfejlesztésre, tanulmdnyainkra val fokuszdldsra. . .

* hatékony id6beosztas (tobb értékes id6 masokra, magukra).

Az emberi érzelmek (bizonytalansag, szorongas, félelem) megélése szin-
tén tobbrétd valaszokban volt tetten érhet6:

* testi, anyagi szinten (f6képp veszteség formajaban)

pl. nagyon sok bevételtdl estem el. ..

* kiils6 korilményekhez kétheté megélés (korlatozasok, bezartsag)

pl. bezdrtabb vildg kevesebb lehetdséggel

* belsé megtapasztalas (bizonytalansag, félelem; lelki, fizikai talterhelt-
ség; tulélésre jatszas; veszteség, pl. csaladtag elvesztése)

pl. a félelemmel teli élet sokkal kiszolgdltatottabba tesz, azgt is megtapastaltuk,
haogy barmikor barmilyen valtogds bekivetkezhbet

* k6z6mbos megkozelités (pl. unalmas id6szak)

Az ember életében bekdvetkezett egzisztencialis valtozasok az alabbi
valaszlehet6ségeket eredményezték:

* befelé fordulas

pL. nem kell hajszolni az életet, kicsit lelassultam és fejlodtem

» értékrendvaltozas (altalaban pozitiv iranyu)

pl. hatalmas lehetdséget adott arra, hogy ésgrevegyiik ag igazi értékeket az, életiinkben

* tarsadalmi Gsszetartas fontossaga

pl. megtanultak az emberek figyelni magukra és egymasra.

A hallgatok életében bekovetkezett értékrendbeli
¢és ¢életszemléleti valtozasok
Ezt kévetSen tobbszoros feleletvalasztos kérdéssel azt vizsgaltunk, hogy a
jarvanyhelyzet ideje alatt megélt helyzet kovetkeztében a hallgatok életében
milyen értékrendbeli és életszemléletben bekévetkezett valtozasokrol adtak
szamot. Osszességében azt az eredményt kaptuk, hogy mindkét egyetem hall-
gatoi ugy vélték, hogy szamukra a legfontosabb a csaladi, illetve barati kapcso-
latok apolasa (pl. sokkal fontosabbak a bardtok, a csaldd, mint azt eddig gondoltam),

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



MAGYAR ES SZLOVAK EGYETEMISTAK TANULASI ES ELETVITELL.. 31

az egészséges életmod szem el6tt tartdsa, a sajat magukra forditott id6 bizto-
sitasa, a rugalmas életszemlélet, valamint az évatos, megfontolt viselkedés. A
nagyszombati egyetemistak a fent emlitettek mellett egyéb pozitiv jellegl val-
tozasokrdl is beszamoltak, mint példaul az elégedettebb, optimistabb életszem-
lélet, megnivekedett motivacios szint, hirtelen valtozasokra vald rezisztencia,
kevesebb aggddas az egészségl allapot miatt. A két egyetem megkérdezett
hallgatéi valaszai kozott az egyetlen kirivo eltérés az anyagi biztonsag esetén
adodott. Ennek értelmében a magyar hallgatok 22,2%-a az anyagi biztonsag
megteremtésének szitkségességét hangsulyozta, ezzel szemben a szlovakiai va-
laszadok szamara az anyagi dolgok kevésbé jelentettek prioritast (25%).

A harmadik, a kérd6ivet lezaré kérdéscsoport (t6bbszoros feleletvalasz-
tos kérdések) a hallgatok jovoképét vizsgalta. Mindkét vizsgalati egyetemista
csoport esetében maximalisan a pozitiv szemlélet dominal (pl. minden rajtam
mulik, a céljaim megvalosulasaért én vagyok a felel6s; bizakodd vagyok, hitem
szerint minden jol alakul). Arra a kérdésre, hogy melyik ismeretatadasi format
preferaljak, mindkét intézmény hallgatoi tobbségében a hibrid oktatas mellett
foglaltak allast (SZE: 33,3%; TU: 50%).

Osszegzés
Kutatasunkban egy magyarorszagi és egy szlovakiai egyetem hallgatoit vizs-
galtuk online kérdéivvel a pandémia soran megélt tanulasi tapasztalataikrol, a
jarvanyhelyzet megélésérdl, annak életszemléletukre, értékrendjiikre gyakorolt
hatédsair6l, valamint jovészemléletiikr6l.

A kismintas felmérés eredményei kapcsan csupan 6vatos megfogalma-
zasokat tehetiink. Osszességében elmondhat6, hogy az oktatas formajat ille-
téen nagyon eltérd kép rajzolédott ki. A magyarorszagi egyetemistak tobbsége
szerint az online formaban t6rténd oktatas kevésbé volt hatékony szamukra,
mint a jelenléti formaban megval6sulé ismeretatadas. A szlovakiai hallgatok
esetében a mérleg két serpeny6je nem billent el egyik oldalra sem.

Az online oktatas szamos elénnyel jart a hallgatok nagy tobbségének
(id6, pénz, energia sporlas; rugalmas idébeosztas; kényelem; nagyobb 6nal-
l6sag a tanulasban; stb.), azonban kedvezétlen tanulasi tapasztalatokrol is be-
szamoltak mindkét intézmény diakjai. Elsésorban a személyes kontaktust hia-
nyoltak mind szocialis téren, mind pedig az oktatokkal valé diskurzus kapcsan.
A tanulasi folyamatot kedvezétlentil érintette a nem megfelel6 minéségben at-
adott tudasanyag is, valamint a digitalis térben meg-megjelené technikai prob-
lémak. A monitor el6tt torténd tanulas kellemetlen fizikai valtozasokat ho-
zott néhany diak életében. Osszességében az online oktatas pozitiv és negativ
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hozadékanak megtapasztalasa azt eredményezte, hogy mindkét intézmény
vizsgalati csoportja a jovében a hibrid jellegli oktatast preferalna, nyilvanva-
l6an azért, mert ez az oktatasi forma személyre szabottabb, és rugalmasabb
lehet&ségeket kinal a tanitasi-tanulasi folyamat soran. A magyarorszagi valasz-
adok korében a harom valasztasi lehet6ség (online, jelenléti, hibrid oktatas)
kozti eltérés nem olyan jelentds, mint a szlovakiai diakok esetében, ennek elle-
nére ez az eredmény mindenképp elgondolkoztato.

A jarvanyhelyzet definialasakor a két vizsgalati csoport eredménye kozott el-
térést tapasztaltunk, mégpedig azt, hogy a Széchenyi Istvan Egyetem hallgatoi
leginkabb a problémadk 4j tipust megkézelitését hangsulyoztak, a Nagyszom-
bati Egyetem (Trnavska Univerzita) hallgatdi pedig a pandémia idGszakat az
érzelmi bizonytalansag, félelem, szorongas megéléseként értelmezték. A jar-
vanyhelyzet tanulsagaként 6nalléan megfogalmazott allitasokat szamba véve
a magyarorszagi hallgatok esetében az értelmi és pragmatikai megjegyzések
nagyobb mértékben keriltek emlitésre (pl. az egészségmeglrzés kérdése, a
rugalmas életszemlélet, a megoldas kozpontusag, vagy akar az dvatos attitdd
jelenléte), s az egzisztencialis megkozelités is joval dominansabban van jelen
(pl. a vilag valtozik, megélni a pillanatot, 4j dolgokat kiprobalni, bels6é béke
megteremtése, tarsadalmi Gsszetartas). Az érzelmi oldalon az emberi, barat,
csaladi kapcsolatok felértékel6dését fogalmaztak meg a hallgatok.

Az online tevékenység kilonb6zé formai szorosan Gsszefonddnak napjaink
mindennapi gyakorlataval. Még ha hatasuk bizonyos szempontbdl akar vitat-
hat6 is, a digitalis technoldgiak jelenléte az élet killonb6z6 teriiletein évek ota
meghatarozo tényezé lett. Az élet részévé valt, és ezért nem hagyhato figyel-
men kivill az oktatasban sem (Sipos 2020, 329).
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A kutatasunk a Csehszlovak Koéztarsasagban (1919-1938) torténd karpataljai
tanitoképzés szervezési és pedagdgiai reformja sajatossaganak attekintésével,
annak tanulmanyozasaval, kritikai elemzésével, a tarsadalmi-politikai, szoci-
alis-gazdasagi, valamint kulturalis hatasok kovetkezményének felismerésével
foglalkozik.

Célkittzéstink kettSs: egyrészt a karpataljai tanitoképzé intézetek tor-
ténetének feldolgozasa, masrészt pedig neveléstorténeti elemzés, azaz annak
vizsgalata, hogy hogyan befolyasolta az allam szerepvallaldsa a tanitoképzés
szinvonalat a Csehszlovak Koztarsasag idején (1919-1938).

Az 1. vilaghabora befejezésével és a versailles-1 békerendszerével meg-
kezd6dott Kozép-Kelet-Eurdpa Gjrafelosztasa, ami gyokeresen megvaltoztat-
ta Karpatalja sorsat, politikai-teriileti hovatartozasat. Régionkat az djonnan
létrehozott Csehszlovak Koztarsasaghoz csatoltak az autondmia létesitésének
igéretével. Mint ismeretes, saint-germaini békeszerzédésben (1919. szeptem-
ber 10.) csak a Karpatoktol délre lakoé rutének (ruszinok) teriiletét emlitették,
sz6 sem volt Karpatalja 4j cseh elnevezésérél. 1920. februar 29-én kelt, és
marcius 6-an a Torvények és Rendeletek 121. szamaban kihirdetett, és e napon ha-
talyba lépett Csehszlovik Kiztarsasig Alkotmanylevele [Ustavni listina Ceskoslovenské
republify] cimi alaptorvényben szerepelt el6szor hivatalosan Karpatalja uj
cseh neve, a ,,Padkarpatska Rus” (ruszinul: ,,[T0Akapmatcka Pycy”) forma-
ban. Csak a csehszlovak korszak legvégén, 1938. november 22-én Pragaban
amelyet azonban csak december 16-an a Torvények és Rendeletek 328. szamaban
hirdettek ki (Ustavm’ zakon ze dne 22. listopadu 1938, ¢. 328 Sb. z. a n., o
autonomii Podkarpatské Rusi).

Az Alkotmanylevél elfogadasa utan a csehszlovak kormany hozza-
latott a régié integralasahoz az orszag politikai, tarsadalmi és gazdasagi vi-
szonyathoz. A Podkarpatszka Rusz kozigazgatasi beosztasat atszervezték.
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1928. jalius 1-jén a Csehszlovak Koztarsasagban életbe 1épett az 1927. julius
14-én kelt 125. sz. kozigazgatasi reformtorvény, amellyel egységesitették az
orszag kozigazgatasi beosztasat, bevezették a tartomanyi rendszert (Zakon
ze dne 14. cervence 1927, ¢. 125 Sb. z. a n., o organisaci politické spravy).
A Csehszlovak Koztarsasag tartomanyai a torvény értelmében: Csehorszag,
Morvaorszag és Szilézia, Szlovakia, Podkarpatszka Rusz.

Megjegyzendd, hogy a kozigazgatis megszervezésének kezdeti sza-
kaszaban az elsé teenddk kozott szerepelt a Podkarpatszka Rusz Iskolatigyi
Referatusanak (bizottsaganak) létrehozasa, 1928-ban megvaltozott az elneve-
zése, és igy lett az ungvari Iskolatigyi és Népmivelé Minisztérium Referatusa
[Referat ministerstva skolstvi a narodnf osvéty v Uzhorodé]. A Referatus szer-
vezési és adminisztratfv kérdésekben a Podkarpatszka Rusz Polgari Kozigaz-
gatasi Hivatalahoz tartozott, szakmai kérdésekben viszont a pragai Iskolatigyi
és Népmivelési Minisztériumhoz. A Referatus feliigyelete ala tartoztak: kor-
zeti iskolai tanfeliigyel6k, gimnaziumok, tanitoképzé intézetek, kereskedelmi
iskolak, szakiskolak, polgari iskolak, kisegité iskolak, népiskolak. 1919-1928
kozott a Podkarpatszka Rusz Iskolai Referatusanak nem voltak szerkezeti al-
osztalyai. 1928-1938 kozott az ungvari Iskolatigyi és Népmavel6 Minisztéri-
um Referatusanak négy alosztalya jott 1étre: az 1. alosztaly a népiskolak és a
kisegit6 iskolak szakmai iranyitasat végezte, az oktatasi intézmények személyi,
fegyelmi és statisztikai kérdéseivel foglalkozott; a 2. alosztaly az oktatasi in-
tézmények szervezeti és gazdasagi tgyeit iranyitotta; a 3. alosztaly a kozép-
foku oktatasi intézmények tgyeivel, valamint az adott intézmények tanuloi-
nak szocialis kérdéseivel foglalkozott; a 4. alosztaly a nyilvanos konyvtarak,
muzeumok felugyeletét, a torténeti-kulturalis 6rokség emlékeinek megbrzését
végezte, az ungvari Iskolatigyi és Népmivel6 Minisztérium Referatusanak
konyvtarat iranyitotta.

A Podkarpatszka Rusz Iskolai Referatusanak elsé vezetdje a cseh nem-
zetiségl J. Pesek (1872-1924; csehil: Ministersky rada Josef Pesek, pfednosta
skolského referatu) volt, aki 1919-1924 kozott toltotte be ezt a tisztséget. A Cseh-
szlovak Koztarsasag fennhatdsaga alatt régionk oktatasi tigyeivel foglalkoztak:

* Dr. A. Hrazdil (csehil: Ministersky rada Dr. Ant. Hrazdil, pfednosta
skolského referatu /1924-1929/);

*J. Simek (csehiil: Vrchni odborovy rada Josef Simek, piednosta
skolského referatu /1924-1929/);

* Dr. V. Slavik (csehtl: Ministersky rada Dr. Vaclav Slavik, prednosta
referatu MSANO /1930-1934/);

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



A KARPATALJAI TANITOKEPZES SZERVEZESI ES PEDAGOGIAI ALAPJAL.. 37

* V. Klima (csehil: Vrchni odborovy rada Viktor Klima, pfednosta
referatu MSANO /1934-1936/);

¢ J. Vondracek (csehiil: Vrchni Skolni rada Jan Vondracek, prvni zemsky
skolni inspektor zemé Podkarpatoruské /1928-1937/);

* I Chmelat (csehiil: Vrchni odborovy rada FrantiSek Chmelaf,
prednosta referatu MSANO /1936-1938/) (Stojan n. d.).

Emlitésre mélt6, hogy az ungvari iskolatigyi referatus vezet$ tisztség-
visel6i kézott nincs a helyi intelligencia egyetlen képviselje sem, s minden
kinevezett r6vid ideig t6ltotte be hivatalat régionkban.

Az 1918. oktober 28-an kelt és kozzétett 11. sz. tc. 2. cikkelye, mely a
figgetlen Csehszlovak allam 1étrehozasardl szol (Zakon ze dne 28. fijna 1918,
¢. 11 Sb. z. a n., o zfizen{ samostatného statu ¢eskoslovenského), ideiglenesen
joger6snek mindsitett addig elfogadott torvényeket és egyéb jogszabalyokat,
tehat a cseh orszagrészekben (Csehorszag, Morvaorszag, Szilézia) az osztra-
kot, a volt magyarorszagi tertleteken a magyart.

A targyalt idGszak oktatastigyi jogszabalyok tartalmat elemezve (Cso6-
ri 2021) arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a Csehszlovak Koéztarsasag
kormanya olyan torvényeket és rendeleteket hozott, amelyek az allam tarto-
manyai (Csehorszag, Morvaorszag, Szilézia, Szlovakia, Podkarpatszka Rusz)
kozotti kilénbozoségeket hivatottak eltérolni. Ugyanakkor a politikai, gaz-
dasagi, szocialis, kulturalis egyenl6tlenségek, melyek jellemezték ezeket az
orszagrészeket, akadalyoztak és lassitottak ezt a folyamatot. Erdemes megje-
gyezni, hogy ez elsésorban a karpataljai teriiletre vonatkozott, ami lényegesen
elmaradt a tobbiekt6]l mind gazdasagi, mind kulturalis-oktatasi szempontbol.
Eppen ezzel magyardzhat6 a hatalom késlekedése a Podkarpatszka Rusz terii-
letén bevezetendd intézkedésekkel kapcsolatban. A Karpataljai Tertileti Alla-
mi Levéltar dokumentumai kozott talalhaté bizonyiték arra, hogy a Csehszlo-
vak Koztarsasag kormanya csak 1938-ban készitett térvénytervezetet, hogy a
Podkarpatszka Ruszra is kiterjessze a t6bbi orszagrészekben hatalyos oktatas-
tigyi jogszabalyokat (KTAL. F. 151., op. 18., od. zb. 1295.).

A Karpataljai Teriileti Allami Levéltar statisztikai adatok elemzé-
se (KTAL. F. 28, op.1., od. zb. 936.; KTAL. F. 28., op.1., od. zb. 1382.), a
Podkarpatszka Rusz oktatasi és iskolatigyi fejlédésének statisztikai referencia
alapjan (Narodni skoly 1923; Stojan n. d.) arra a kévetkeztetésre jutunk, hogy
az 1920-as évek elejétl megndtt az oktatasi intézmények, osztalyok, tanu-
16k, tanitok, konyvtarak szama, csOkkent az analfabetizmus, stb. Ugyanakkor
az adatok elemzése soran bebizonyosodott, hogy a Csehszlovak Koéztarsa-
sag oktatas-politikaja régionkban arra iranyult, hogy a lakossagot fokozatosan
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asszimilalja. A kutatok gyakran nevezik ezt a folyamatot ,,csehszlovakositas-
nak”, s ramutatnak ennek céltudatossagara és hatékonysagara (Pomichal 2007;
Popély 1991). A teriilet lakosainak elégedetlensége ezzel a folyamattal kapcso-
latban nyomon kévethetd a kutatott idészak sajtétermékeiben is.

A kutatott id6szakban a Podkarpatszka Rusz tertiletén tanitéképzés ha-
rom intézményben tortént, nevezetesen: az Ungvari Kiralyi Gorég Katolikus
Kantor-Tanitoképzé Intézetben (1793-t6l), az Ungvari Gorog Katolikus Ta-
niténSképzé Intézetben (1902-t81) és a Munkécsi Magyar Kiralyi Allami Nép-
iskolai Tanitoképz6 Intézetben (1914-t6l). Az els6 ketté a Munkacsi G6rog
Katolikus Egyhazmegye vezetése ala tartozott, a harmadik allami intézmény
volt. A csehszlovak allam a tanitoképzoket nem szakiskolanak mindsitette,
hanem a koézépiskolak kategdriajaba sorolta ket (Pesina 1933, p. 34). A tani-
toképzsk négy évfolyamuak voltak. A képzékbe olyan testileg egészséges 15
évet betoltétt novendékeket vettek fel, akik a polgari iskola vagy gimnazium
négy alsobb osztalyanak, illetve a népiskola nyolc osztalyanak elvégzését bizo-
nyitvannyal tudtdk igazolni és sikere felvételi vizsgat tettek. Azoknak a néven-
dékeknek, akik rendelkeztek a polgari iskola vagy gimnazium négy osztalyanak
elvégzésérdl sz6l6 bizonyitvannyal, de ruszin nyelvbdl, szamtanbdl és fold-
rajzbol nem kaptak legalabb ,,j6” osztalyzatot felvételizniiik kellet (Aokaaa o
AbsapnocTn 1922, pp. 15-16).

1921-t6l az Ungvari Gorog Katolikus Kantor-Tanitoképzé Inté-
zetben fokozatosan attérnek a ruszin nyelven valé oktatiasra (Aokaas o
AbsaprocT 1922). Az 1938-1939-¢5 tanév dr. Dunda Ernd, h. igazgatd je-
lentésében olvashatjuk: ,,A tanitas [...] 1930-ban majdnem teljesen atvette az
ukran iranyzatot, amit a népies iranyzat és népies nyelv trtgye alatt kezdtek
bevezetni” (Az Ungvari Kir. 1939, p. 6). Viszont, aki magyar tannyelvd népis-
kolara is akarta képesittetni magat, annak magyar nyelvd tanérakat kellett 1a-
togatni, amelyek kotelez6 targyakként nem voltak bevezetve. ,,1937-ben aztin
végleg ki akartak szoritani a magyar nyelvet, ekkor azonban a tanari kar, sokak
meglepetésére éppen Volosinnal (itt: Volosin Agoston, aki az intézet igazga-
toja 1917. julius 16-t6l — 1938. oktdber 18-ig — Cs. Zs. pontositasa) az élen meg-
fellebbezték az intézkedést és ennek eredményeként a magyar nyelv, bar csak
mint rendkivili targy, tovabbra is megmaradt” (Az Ungvari Kir. 1939, p. 6).

Megjegyzendd, hogy az évi statisztikai adatok alapjan az Ungvari G6rog
Katolikus Kantor-Tanitoképzé Intézetben a néptanitdi oklevelet és kinevezést
szereztek:

e az 1921-1922-es tanévben 16 jelolt (ruszin tannyelvd iskolaba — 1,
ruszin és magyar tannyelvi iskolaba — 8, magyar tannyelvl iskolaba — 7)
(Aokaaa o Absiabroctu 1922, pp. 13-14);
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e az 1931-1932-es tanévben 31 jelolt (ruszin tannyelvid iskolaba — 25,
ruszin és magyar tannyelvd iskolaba — 5, ruszin és cseh tannyelvi iskolaba — 1,
magyar tannyelvi iskoldba — 0) (Aokaaa o aAbsasroctu 1932, pp. 22-23);

* az 1936-1937-es tanévben 40 jel6lt (ruszin tannyelvid iskolaba — 34,
ruszin és magyar tannyelvd iskolaba — 6, ruszin és cseh tannyelvi iskolaba — 0,
magyar tannyelvl iskolaba — 0) (Aokaaa o absasroct 1937, p. 29).

e Tehat a statisztikai adatok szerint az 1921-1922-es és az 1936—-1937-es
tanév kozotti idészakban a tanitoképzé végzoseinek szama 2,5-szeresre nétt,
a ruszin tannyelvd iskolak szamara kibocsatott és tanitoi oklevelet szerzettek
szama 34-szeresére nott.

* A régi6 Csehszlovak Koztarsasaghoz vald csatolasaval az Ungvari
Gor6g Katolikus Taniton6képzé Intézetben 1921-t61 ruszin nyelven tanultak,
amit az 1938-1939-es tanév évkonyve is bizonyit:

* A valtozas csupan abban allott, hogy az intézet névendékei ruszin
nyelven tanultak, s ilyen tanitasi nyelvli népiskolakra nyertek képesitést. Aki
azonban képesittetni akarta magat magyar tanitasi nyelvd népiskolara is, tarto-
zott rendszeresen hallgatni a magyar nyelvi tanérakat is, mely az elmult hisz
év alatt egyébként nem volt bevezetve mint kotelezd tantargy. A cseh uralom
alatt egy osztalyba 40 névendék volt felvehetd, s ezekbdl évenként atlag 25-30
novendék szerzett képesitést magyar tanitasi nyelvd népiskolara is (Az Un-
gvari Gor. 1939, p. 6).

* A tanitonéképzé évi beszamoldi alatamasztjak, hogy a két habora
kozott a magyar nyelvet rendkivili tantargyként tanulta az intézmény hall-
gatoinak atlagba hatvan szazaléka. Néhany példa mindezekre:

e az 1933-1934-es tanév végén regiszralt névendékek szama — 167,
magyarul tanult — 107 (64,1%) (3sbr rp. kar. 1934, pp. 13-14);

e az 1934-1935-6s tanév végén regiszralt novendékek szama — 173,
magyarul tanult — 124 (71,7%) (3sbaomaens rp. kar. 1935, pp. 29, 31);

e az 1935-19306-0s tanév végén regiszralt névendékek szama — 165,
magyarul tanult — 99 (60,0%) (3sbaomaens I'pexo-kar. 1936, pp. 36, 38);

e az 1936-1937-es tanév végén regiszralt novendékek szama — 165,
magyarul tanult — 90 (54,5%) (3sbaomaens I'pexo-kar. 1937, pp. 31, 33).

A tanitonSképzben oktatott tantargyak a kdvetkezdk: hittan, pedagogia
(elmélet, gyakorlat), ruszin nyelv, cseh nyelv, foldrajz, torténelem, alkotmany-
tan, mennyiségtan, természetrajz, fizika, kémia, szépiras, rajz, ének-zene, hang-
szeres jaték, néi kézimunka, testgyakorlatok, és valaszhaté tantargyak — ma-
gyar és német nyelv. Erdemes megjegyezni, hogy hittant minden évfolyamon
oktattak, ami azt is bizonyitja, hogy ennek a tantargynak kilonos figyelmet
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szenteltek a jovendSbeli tanitondk szakmai felkészitésében, dédelgették a pe-
dagogusok lelkiségét, hiszen feladatukka valt a j6v6 nemzedékének nevelése.
A tanitonéképzé novendékei nemesak a hagyomanyos iskolai gyakorlaton vet-
tek részt, hanem kilénb6z6 tanfolyamokon (betegapolas, kisdedapolas, kato-
nai és védelmi képzés) (Csoori 2021).

A taniténéképz6sok szamara mikodtek 6nképzé kérok. Erdemes meg-
emliteni, hogy aktivan toltotték a szabadidejiket. Rendszeresen kirandultak,
kiallitasokat, koncerteket latogattak, maguk is szerveztek kilonbozé rendez-
vényeket. Ezek soran gazdagitottak ismereteiket szil6foldjikrol, kapesolatot
teremtettek az elméleti és gyakorlati tudas kozott; fejlesztették a megfigyeld-
készséget, gondolkodast, esztétikai érzelmeket; tudatositottak szerepiiket a
tarsadalomban. Osszefoglalva: az Ungvari Gorog Katolikus TanitonSképzé
Intézet novendékei megfelel szakmai tudasra tettek szert, vallasi-erkolesi neve-
lésben részesultek, ami felkészitette Sket az oktatasban betdltend6 szerepiikre.

A Munkacsi Magyar Kiralyi Allami Népiskolai Tanitoképz6 Intézetében
a csehszlovak megszallast kévet6en, a katonai parancsnoksag rendeletére 1919.
aprilisaban képesité vizsga nélkiil kiosztjak bizonyitvanyokat a névendékeknek
¢és megszintetik a magyar nyelva oktatast (A Munkacsi 1942). 1919-ben meg-
valtoztattak az oktatasi intézmény elnevezését Munkécsi Allami Tanitoképz6-
re, amit az a levéltari okirat bizonyit (KTAL. F. 1551., op. 2., od. zb. 41.).

1919 oktéberében a Munkécsi Allami Tanitoképzé és a Munkécsi Allami
Realgimnazium igazgatdjanak Chromjak Jozsefet (szlov. Josef Chromjak) ne-
vezték ki, aki 1887. julius 17-én sziletett az Eperjesi kertilet Legnava (Szlova-
kia) nevd kozségében. Teoldgiai szeminariumot és egyetemet végzett, Eperje-
sen a gorogkatolikus tanitéképzoé professzoraként dolgozott, innen helyezték
at Munkécsra. 1937. mércius 26-4n bekovetkezett halalaig a Munkécsi Allami
Tanitoképzé igazgatodja volt (Hexpoaor 1937, p. 11).

Emlitésre méltd, hogy a tanitoképzé igazgatdja, Chromjak J. altal 1921.
jalius 16-an benyujtott 1919—1920-as tanévre vonatkozo statisztikai adatok a
kovetkez6 informaciot tartalmazzak:

* az intézményben foly6 oktatas nyelve: ,,ruskd” (itt: ruszin — Cs. Zs.
pontositdsa),

* professzorok: J. Chromjak, A Margittai, M. Torbic¢, K. Strnad, A. Popov;

* helyettesit6 tanarok — 12 £6;

* az 1919-1920-as tanév tanuldi 1étszama: 1. évfolyam — 7 tanuld és
1 magantanuld, II. évfolyam — 7 tanul6 és 1 magantanuld, II1. évfolyam — 8 ta-
nulé és 2 magantanuld, IV. évfolyam — 4 tanuld és 4 magantanuld; Osszesen:
26 tanul6 és 8 magantanulo.
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* 8 tanit6jelolt sikeres vizsgat tett (KTAL. F 1551., op. 2., od. zb. 42.).

Erdemes megemliteni, hogy az 1919—1920-as tanév statisztikai adatai és
a levéltari dokumentum kozott, mely ,,A Munkécsi Allami Tanitéképzd besza-
moldja az 1919-1920-as tanévrdl” cimet viseli, mennyiségi kiilonbséget fe-
dezhetiink fel a tanarok létszamaban (17/15), valamint a vizsgara jelentkezett
tanitdjeloltek 1étszamaban (8/7). Ugyancsak mellékesen megjegyzendd, hogy
,, A Munkécsi Allami Tanitoképzé beszamoldja az 1919-1920-as tanévrdl”
szerint a 7 tanitdjelolt sikeresen tette le vizsgajat, s harman kozilik ruszin
népiskolai tanitéi oklevélben részesiltek, négyen viszont magyar tannyelvi
iskolai tanitéi oklevelet kaptak (IKTAL. F. 1551., op. 2., od. zb. 41.).

A levéltari forrasok, valamint a Munkacsi Allami Tanitoképz6 éves be-
szamolok alapjan allithatjuk, hogy a két vilaghabora kozotti id6szakban:

* az intézet koedukalt volt;

* a névendékek létszama nétt, parhuzamos osztalyok nyiltak;

* az 1929-1930-as tanévben megnyilt az els6 cseh tannyelvi osztaly (a
tanulok 1étszama: 28, kozilik — 13 fig, 15 leany);

* 1931. szeptember 22-én a cseh tannyelvi osztalyok 4j épiiletbe koltoz-
tek. A tanév végén a cseh tannyelvd osztalyok 1étszama 118 tanulo, kozultk:
I. osztaly — 39 tanulo, I1. osztaly — 42 tanuld, 111. osztaly — 37 tanulé (I'oaoBoit
otaers 1932, pp. 16, 41);

¢ az 1934-1935-6s tanévben a cseh tannyelvi négy osztalyban 6sszesen
139 tanul6 volt, kozultk: 1. osztaly — 24 tanuld, I1. osztaly — 36 tanuld, I11. osz-
taly — 42 tanulé, IV. osztaly — 37 tanulé (I'oposoit otaers 1935, p. 34). Fr-
demes megjegyezni, hogy a levéltari dokumentumokban fellelhet6 informacié
a cseh tannyelvi osztalyokra vonatkozdan kizardlag cseh nyelven olvashat6 az
éves beszamolokban;

* a professzorok létszama fokozatosan névekedett: az 1919-1920-
as tanévben — 5 f6 (KTAL. F 1551., op. 2., od. zb. 42.), az 1934-1935-6s
tanévben — 14 £6 ('oaosoit oraers 1935, pp. 4-5);

e az oktatasi eszk6zOk mennyisége novekedett: az 1919-1920-as
tanévben: fizika — 50 egység, kémia — 42 egység, természettudomany — 292 egy-
ség, matematika — 15 egység, rajz — 80 egység, zene — 5 egység (KTAL. F 1551.,
op. 2., od. zb. 41.); az 1934-1935-6s tanévben: fizika, kémia — 516 egység, ter-
mészettudomany — 448 egység, matematika — 41 egység, zene — 194 egység
(I'oaosoii orgers 1935, p. 11);

* novekedett a konyvallomany: az 1930-1931-es tanévben 840 példany
allt a tanarok rendelkezésére, a tanulok szamara — 1 246 példany (I'oaosoit
oraers 1932, p. 19); az 1934-1935-6s tanévben: 1 696 példany allt a tanarok ren-
delkezésére és a tanulok szamara — 1 523 példany (I'oaosoit otaers 1935, p. 11);
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* a novendékek a kovetkez6 tantargyakat tanultak: hittan, pedagdgia
(gyakorlat), ruszin nyelv, cseh nyelv, foldrajz, torténelem, matematika, ter-
mészettudomany, fizika, kémia, mezégazdasag, szépiras, rajz, ének-zene,
hangszeres jaték (hegedt), néi kézimunka, gimnasztika és nem kotelezé tan-
targyak — kézmuivesség, hangszeres jaték (zongora);

¢ a hallgatok céliranyos nemzeti-hazafias nevelése valosult meg;

¢ didkénkormanyzat mikodott, amely aktiv kapcsolatban allt az intéz-
ményben megalakul6 6nképz&korok tagjaival (tudomanyos és mivészeti diak-
kori tevékenység résztvevoivel);

* rendszeresen szerveztek kirandulasokat, a természetbe kilonbozé ti-
pusu oktatasi intézményekbe, gyarakba, muzeumokba stb.

Osszegezve: az L. vilighabora befejeztével és a békeszerzédések meg-
kotésével széthullottak nagy birodalmak, és 4j 6nall6 allamok jottek létre.
Karpataljat Csehszlovak Koztarsasaghoz csatoltak, amit az Ausztriaval 1919.
szeptember 10-én megkotott saint-germaini szerzédésbe foglaltak bele. A ré-
216 elcsatolasat az 1920. junius 4-én alairt trianoni szerz6dés erdsitette meg;
Magyarorszag kormanya elismerte a Csehszlovak Koztarsasag fuggetlensé-
gét, amely magaban foglalta a Karpatoktol délre rutének altal lakott autoném
tertiletét is. A saint-germaini békeszerz6désben vallalt ,legszélesebb kora 6n-
kormanyzatot” a Podkarpatszka Rusz két évtizedig nem kapta meg a cseh-
szlovak allamtoél. Azonban nagyszamu koztisztvisel6t helyeztek at a régiéba
Csehorszagbol, a kozigazgatasba kizardlag a cseh nyelvet hasznaltak, ami a la-
kossag részérdl elégedetlenséget valtott ki. Csak a miincheni egyezmény utan,
politikai valsag kozepette, a un. masodik Cseh-Szlovak Koztarsasag mint £6-
derativ allam 1938. november 22-én a 328. sz. torvénnyel biztositott széles
kord autonémiat Podkarpatszka Rusznak. Nem vitas, a Csehszlovak Koztar-
sasag politikaja az allamhatalom centralizacidjara iranyult, s az uralkodé cseh
nemzet hatalmanak megszilarditasara. Podkarpatszka Rusz a Csehszlovak
Koztarsasag kotelékében ,,csehszlovakositasi” folyamatnak volt kitéve, ami
nemcsak a oktatasi politikaban figyelheté meg, hanem tertiletiink tarsadalmi-
politikai és gazdasagi életében is.

Karpataljan harom tanitéképzé makodott: az Ungvari Kiralyi Gorog
Katolikus Kantor-Tanitoképzé Intézet (1793-t6l), az Ungvari Gérog Kato-
likus TaniténSképz6 Intézet (1902-t81) és a Munkéacsi Magyar Kiralyi Allami
Népiskolai Tanitoképzé Intézet (1914-t6l). A munkacsi allami képz6t 1919-t61
ruszin tannyelvivé nyilvanitottak, és 1929-tél fokozatosan cseh parhuzamos
osztalyokkal mikodott. Az ungvari gérogkatolikus képzokben 1921-t61 ruszin
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nyelven zajlott a tanitas, azonban a két vilaghaboru k6z6tti id8szakban aki ma-
gyar tannyelvl népiskolara is akarta képesittetni magat, annak magyar nyelva
tanorakat kellet latogatni, amelyek kotelez6 targyakként nem voltak bevezetve.
Viszont érdemes megjegyezni, hogy a Podkarpatszka Rusz tanitoképzoiben
javult az intézmények anyagi-miszaki bazisa, nétt a hallgatéi 1étszam és ezzel
Osszhangban a tanarok szama is.
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) Levéltari forrasok

Karpataljai Tertleti Allami Levéltar (KTAL) [AepxaBuuii apxiB 3akaprarcekoi obaacrti
(AA3O)]

Roviditések és jelentésiik:
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Introduction of new teaching tools, curricula and teaching materials
Our aim is to present the journey travelled by the Greek Catholic Church
from the establishment of the independent Diocese of Hajdudorog until na-
tionalization. We intend to highlight the side of the search for identity that
was given as an opportunity by upbringing and education.

From 1877, the Hungarian Catholic Episcopate as a central body began to
manage Catholic public education. The direct local management was exercised
by the maintaining local parish through the establishment of school boards from
1877. It can be dated from the same date that the Hungarian Catholic Episco-
pate transferred the authority of the former episcopal school-inspector to the
position of the archdiocesan school-inspector who was at a higher hierarchical
level. The bishop appointed the competent people to act upon the affairs of all
Catholic elementary schools in the county (Mészaros 2000: 223).

The primary function of the religious curricula in the era of dualism
was religious education and the achievement to make students become loyal
and self-aware members of their church even as adults (Farkas 2008: 35).
In the Greek-Catholic public schools, similar to the Roman Catholic public
schools, teaching took place based on the state curricula.

At the same time, some of its chapters were supplemented with a kind
of specific justification so that it could totally contribute - in some ways - to
the special education of Catholic children (Mészaros 2000: 226). The first cur-
riculum of the Catholic public schools was published in 1877, it was the cur-
riculum valid for the Catholic public schools of the Latin and Greek rites in
Hungary (Farkas 2008: 35). The new curriculum published in 1896 had many
innovations, such as the transformation of the subject structure, the emphasis
on concentration between subjects, the detailed curriculum, and the fact that
church history became an integral part of history teaching (Farkas 2008:32).
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Farkas (2008:32) confirmed that the most important goal of upbringing
and education was to make the students loyal to the Catholic Church and a
useful member of society by their adulthood. The new curriculum was pub-
lished in 1905, in which education for national self-awareness was expressed
in a more definite form. Basically, the subjects were divided into two groups:
Subjects of Religious Life and Subjects of National Life.

This curriculum was replaced by the one published in 1926 which was
followed by a new version in 1932 under the title Curriculum and Instructions
based on the work of the Catholic Education Council.

The collection published in 1937 entitled Curriculum and Instructions
for everyday and general Catholic public schools was also a material issued by
the Hungarian Catholic Episcopate, which was mandatory on the educational
authorities of all Catholic public schools and all Catholic public school teachers.

It revealed to be a suppletory job, which was highlighted by the school
visits required by the instruction published under Number 7000/1935. as im-
plementation C. of the legal article VI. of 1935. This new regulation provided
great help to compile the syllabi and lesson plans to be checked during the visits.

It is already confirmed in the preamble that the "noble objectives” of the
state curriculum will be adopted, emphasizing the student’s ability "7 be able
to rise to the source of bis soul, that is, to God, in every situation, good or bad" (Curricu-
lum and Instruction 1937: 5). He stated as a goal that the aim of the Catholic
public school was to educate "se/f-conscious, Catholic, moral, patriotic, intelligent and
self-sacrificing citizens for the church and the state'" (Syllabus and instructions 1937:
7). This is cleatly reflected in the division of subjects and subject descriptions.

The Greek Catholic Church followed the instructions of the Hungarian
Catholic Episcopate considering the organization and management of educa-
tion, but at the same time, the Greek Catholic self-consciousness within the
Catholic Church gained a stronger voice in relation to the use of coursebooks.

From May 1848, Szent Istvan Association supplied the Catholic public
schools with a set of coursebooks with a Catholic spirit. The regulation pub-
lished in 1877 and issued by the Hungarian Catholic Episcopate stated that
" conrsebooks published only by Szent Istvan Association can be used in Catholic public
schools” (Mészaros 2000: 229).

In 1929, the periodical under the title Gorégkatholikus Tanité expressed
a definite dissatisfaction with the Catholic coursebooks (M.T. 1927: 5): "even in
history, the chronicle is silent about us, and even in geography there are incorrect data about
us, and even negligence’’ (M.T. 1927: 5).

First of all, the Greek Catholic Liturgy and Church History course-
books were completed.
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Gradually, it got a stronger voice that "one of the great tasks of our pub-
lic schools is to develop a strong, convinced Greek Catholic self-awareness, insistence on
the church, the beautiful ceremonies and the glorions historical past” (M.T. 1927: 5).
By 1928, the Reading Book family was completed for the Greek Catholic
public schools with the permission of the main authority of the Diocese of
Hajdudorog, published by Franklin Association, based on the New Catholic
Elementary Public School Curriculum, using Karoly Kocsan and Dr. Jozsef
Lanyi’s Catholic reading book. Within a short period, the two geography
coursebooks were also completed for the Greek-Catholic public schools. In
1934, in the Greek Catholic School section of the periodical Gérogkatolikus
Szemle, it came into prominence again to "emphazise our Greek Catholic character
from the first lesson of the teaching, from the crucifixion...through the fast, the ceremony, the
Jeast, ete. until the last possibility." (To6th 1934: 4).

In 1936, a new exhortation to use Greek Catholic coursebooks ap-
peared in the Greek Catholic School section of the periodical Gérogkatolikus
Szemle: "the main problem is that the Greek Catholic parents' children have also used
Roman Catholic reading books and conrsebooks so far!", "After all, the school is Greek,
let the coursebook be, too!" (Gebri 1936: 4). This indicated that although there were
already Greek Catholic coursebooks, their use could not be said to be general
in Greek Catholic public schools.

Announcement of the cultural program

Fifteen years after founding the Diocese of Hajdadorog, the search for iden-
tity also appeared in the cultural program of the Greek Catholics in Hungary.
In 1927, Canon Jend Banyay, the second chief school-inspector of the Dio-
cese of Hajdudorog, in his article published in the Mariapécs Naptar under
the title Greek Catholic Culture Program, basically identified three directions
for the expression of Greek Catholic identity: intellectual products, cultural
institutions and the development of religious life.

This new cultural program was a kind of reaction to the cultural prog-
ram described by the Minister of Religion and Public Education at the general
assembly of the National League for the Protection of Children in the spring
of 1926. Referring to the fact that Greek Catholics were hit the hardest by the
peace that ended World War I, the chief school-inspector emphasized that
the key to their progress is the development of various cultural institutions
and religious life. Among the intellectual products, he referred to a diocesan
periodical the Go6rég Katholikus Tudésitd presenting its mission and the
importance of its survival. He also evaluated the situation of the teachers’
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periodical called G6r6g Katholikus Tanitok Lapja. He believed that it would
be more useful to merge it into the diocesan periodical. He wrote about the
calendar published yearly, but criticized the current issue. Finally, among the
intellectual products, he wrote about coursebooks. He also emphasized that
the Catholic coursebooks of the time were of high standard, but they were
lack of the Greek Catholic character.

Among the cultural institutions, he mentioned the seminary in the
first place. From the point of view of priest training, it is very important
for them not to study in a Roman Catholic seminary, because they do
not train the students for Greek Catholic self-awareness. He felt it equally
important to establish boarding schools in order to educate and maintain
ecclesiastic and secular intelligence. Among the Greek Catholic cultural
institutions, he mentioned the National Association of Hungarian Greek
Catholics and the National Association of Hungarian Greek Catholic
Women in the first place.

He summarized the task of these organizations as the following: "zhe
gathering of all Greek Catholic Hungarians in one camp, the enforcement of the faithful in
the social and economic field, the establishment of a Greek Catholic bank and the establish-
ment of a federal printing house." (Banyay 1927: 47). He also listed the educational
institutions among the cultural institutions. He mentioned the difficulties that
each religious denomination school entailed on parishes.

At the same time, he emphasized that "we can raise and educate our children
on a religious and moral basis and in a Greek Catholic spirit only in onr own schools."
(Banyay 1927: 48). Moreover, he encouraged the establishment of additional
schools. Finally, he wrote about the cultural spreading role of reading circles.

He was aware of the fact that the key to the development of religious
life was the publication of periodicals with a religious spirit, the distribution
of prayer and hymn books as widely as possible, and the formation of
religious associations. Among the press products, Keleti Egyhaz, Kelet,
Gorogkatholikus Szemle, Gorogkatholikus Elet, Gérogkatholikus Egyha-
zi Brtesits, Gorogkatholikus Lelkipasztor, Mariapées Naptar, and Magosz
Naptar helped to express the Greek Catholic identity. The number and
activity of the associations increased continuously until 1948. Among
the coursebooks, reading books and geography coursebooks appeared
in addition to ritual and church history books. Boarding schools were
established in the big cities, Teacher Training College of Hajdudorog in
1942, and in 1950 the diocesan College of Religious Studies and Priest
Training Institution were established.
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Provisions of the bishops regarding education and upbringing

In the case of educational institutions of the Catholic Church, either the dio-
cese or the given religious order is the maintainer of the school. From the
founding of the Diocese of Hajdudorog in 1912 until nationalization, the
guidelines for the operation of Greek Catholic-maintained educational in-
stitutions were determined by the state regulations, in the circular letters of
the county bishops, based on the provisions of the Hungarian Catholic Epis-
copate. In that period, the provisions of the county bishops Istvan Miklosy
(1912-1937) and Mikl6s Dudas (1939-1972) were decisive related to education
and upbringing.

In the Greek Catholic Episcopal Archives some Episcopal circular let-
ters 1913, 1914, 1916, 1917, 1918, 1922, 1923, 1924, 1925, 1928, 1929, 1931,
1932, 1934, 1936 remained from this period from 1939, 1940, 1941, 1942,
1943, 1944, 1946, 1947, 1948, which we could use as a basis for our analysis.

In total 166 provisions were made during this period, which were spe-
cifically related to Greek Catholic education. Of these, 122 can be connected
to Istvan Miklosy and 44 to Miklés Dudas. 131 of the provisions can be
grouped around ten major issues (Table 1):

Table 1. Provisions of the county bishops Miklosy and
Dudas of Hajdudorog in thematic distributions (pc)

Issues Number of provisions (pc)
Teachers 48
Regulation of education 10
Management of school administration 20
Curtricula, coursebooks 16
School building 14
Establishment of a new institution 2

School maintenance

CRENNN

Request for statistical data
Library

—_
—_

Raising for a purpose
Source: Episcopal circulars letters, 1913-1948

In the case of educational regulations, the two bishops conveyed the laws and
decrees basically marked with the name of the Minister of Religion and Public
Education as well as the provisions of the Hungarian Catholic Episcopate to
the clergy in their circular letters. This was primarily about educational regu-
lations and the field of school administration. In the field of coursebooks,
they recommended the books of Szent Istvan publishing company, and later
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their own Greek Catholic coursebooks. Most of the provisions related to the
school building were about handing over the school building for some kind of
purpose, eg. for military purposes, for daycare purposes, for free educational
purposes, and for vacation purposes. In four cases the two church leaders
asked the clergy for a detailed report on the school in their parish.

Both county bishops paid great attention to the collection eg. for war
orphans or impoverished Transcarpathian villages. In two cases, they gave
guidelines regarding school libraries.

The bishops made provisions about the teachers’ fate with the greatest
prudence, 48 provisions were made regarding teachers (Table 2).

Table 2: Thematic proportion of the provisions of Hajdudorog County
Bishops Miklosy and Dudas regarding teachers in numbers (pc) (self-made)

Issues Number of provisions (pc)
salary, remuneration 16
substitution 2
further training 4
flat, garden 3
subsidization 1
qualification 3
conditions of employment 6
organizing new jobs 5
income review 5
spiritual practice 3

Source: Episcopal circulars letters, 1913-1948

Most of the provisions regarding teachers were related to their salaries. Church
leaders defined further guidelines in connection with their further training and
spiritual practices, as well as determining the conditions of employment and
qualifications.

Both Cardinal J6zsef Mindszenty, Prince Primate, Archbishop of Esz-
tergom, and Mikl6s Dudas, then-reigning county bishop of the Diocese of
Hajdudorog reacted to the news of the nationalization of the schools in the
form of a circular letter, which had to be read out to the faithful in the churches.
Both church leaders characterized the nationalization of Catholic schools as
a great loss and pain, particularly mentioning the impossible situation of the
monk teachers. All in all, both bishops encouraged their followers to continue
the Christian education of their children within the framework of the family,
the parish and the church.
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Szakirodalmi attekintés
Az ember tarsas 1ény — ha ebbdl a ténybdl indulunk ki, akkor nem lehet az
emberi kapcsolatok jelentéségét alabecstlni és megkérddjelezni az életiink
folyaman. Ahhoz, hogy egy ember egészséges, kiegyensulyozott és pszichés
szempontbdl komfortérzettel rendelkezzen, igenis fontos szerepe van annak,
hogy vannak tarsai, akik 6t kortlveszik. (N. Kollar—Szabé 2017, 1306).

Ezen felul azt is elmondhatjuk, hogy a ,,normdink alakulisira, a feladatvég-
65 szinvonaldra, ag onértékelésre ngyancsak hatdssal vannak a minket kiriilvevd embe-
ref” (N. Kollar—Szab6 2017, 136). N. Kollar és Szabo szerint a tarsas kapcso-
latoknak két fajtajat killonboztethetjiik meg. Az egyik a személyes baratsagok
és csaladi kapcsolatrendszerek, mig a masik a csoporthoz tartozas kérdéskorét
foglalja magaban. A valésagban természetesen a tarsas kapcsolatok két fajtdja
6sszemosodik, mivel egy egyén barati korének tagjai kbzott rokonszenv alakul
ki, igy sokszor a baratainkbol alakulnak ki a csoportok.

El6szor nézzitk meg, hogy mit is jelent pontosan a csoport nevelésszo-
ciologiai szempontbdl. Kozma Tamds szerint a csopott ,,az egyiittélés dsi formadja,
amely mdig kiséri ag embert. Foltebetden az a kizosségi forma, amelyben ag emberiség dsei
tevékenykedtek; mint ahogy csoportok az dllatvildgban is follelbetdk. Minthogy ennyire
stabil és tartds, a csoportot a tarsadalom ,,alapsejtiének’" tartiuk” (Kozma 1991, 33).

Lathatjuk tehat, hogy a csoport fogalma alatt nem pontosan ugyanazt
értjiik nevelésszociologiai szempontbdl, mint amit a csoport jelent a hétkéz-
napokban. Ha ezt a definiciét és a tarsas kapcsolatok két fajtajat alaposabban
megnézzik, akkor észrevehetjiik, hogy a tarsas kapcsolatok masodik fajtaja—a
csoporthoz tartozas, nem szabad akaratbol jon létre. Mivel a minket koriilvevo
csoportba belesziiletiink, ott szocializalédunk, onnan sajatitjuk el a normakat,
oltjuk fel szerepeinket, majd végil elkezdédik a szocialis tanulas is, melynek
els6édleges szintere a csalad. Ezzel ellentétben a tarsas kapcsolatok elsé fajta-
jat — a személyes baratsagokat, illetéen a rokonszenv dominal és alakitja ki a
szorosabb kapcsolatokat, tehat ezekbe nem sztletink bele.
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Nézzik meg pontosabban, mit is értiink a norma, a szocializacio, a sze-
rep és a szocialis tanulas fogalma alatt. A normat ugy is meghatarozhatjuk,
hogy egy olyan magatartasi szabaly, amely a csoport vagy tarsadalom tagjai ko-
z6tti viselkedést szabalyozza vagy iranyitja (Gulyas—Krémer—Z. Papp 2018, 4).
Andorka Rudolf ezt ugy fogalmazza meg, hogy:

A kultiiranak a szocioligia szempontiabol kiilondsen fontos elemei a normdk és
értékeke. Abhoz, hogy egy kisebb tarsadalmi kozisség vagy egy nemzeti tarsadalom, sit az;
egésy emberiséget dtfogo vildgtdarsadalom miikidoképes legyen, tagjainak kivetniiik kell
bizonyos viselkedési szabilyokat, normdfkat, mdskiilonben viselkedésiik a tirsadalom tibbi
tagja sdmadra kiszamithatatlannd valik, és exdltal lebetetlenné vilik az egyiittmiikodeés. A
norma megsegését mindig valamilyen sgankeid biintet?” (Andorka 20006, 4071).

Eszrevehetjiik, hogy az egyszerl, hétkéznapi és a szociolégiai meg-
fogalmazas is hangsuilyozza, hogy a norma szabélyozza a tarsadalom, s6t az
egész vilagtarsadalom viselkedési szabalyait. Andorka ezt még kiegésziti azzal
is, hogy amennyiben valaki nem tesz eleget ennek a normanak, azt a tarsa-
dalmunk valamilyen szankciéval bunteti. A szocializacié fogalmanak értelme-
zésével tobb szakirodalmi konyvben is talalkozhatunk. Buda Béla értelmezé-
sében a szocioldgia nem mast, mint egy olyan ,,inferakcids folyamat, amelynek
révén egy sxemély viselkedése 1igy modosul, hogy megfeleljen a kirnyezete dltal vele szemben
tamasztott kivetelményeknek” (Budavari-Takacs 2011, 25).

Anthony Giddens értelmezésében az a folyamat, amelynek soran ,,a ze-
hetetlen csecsemd fokogatosan ontudattal bird és értelmes sgemélyiséggé vilik, aki feltalilja
magdt abban a kultriraban, amelybe belesziiletett. |(...)] A szocializdcid soran — fokeént
azg elsd életévekben — a gyerekek az idisebbektdl tanulnak, igy dtiriklidnek az elidik
értéket, normdi és tarsadalmi gyakorlata” (Giddens 2008, 134).

Annak ellenére, hogy a két definicié bar kilénb6z6 aspektusokbdl
kozeliti meg a szocializacié folyamatat, mégis a sorok kozott olvashatd 1é-
nyeg ugyanaz. Mindenképpen egy interakcids folyamatrol beszéliink, mely
interakciok az egyének kozott jonnek létre, és mely folyamat soran az el6-
dok értékei és normai atoroklédnek a kisebbekre. A szerep fogalmanak
szociologiai megértéséhez ismét tavolabbroél kell indulnunk. Tudjuk, hogy
az emberi viselkedésben rendszer és szabalyszeriség van, mely rendszer és
szabalyszertiség nélkil elképzelhetetlen lenne a tarsadalmi egyuttélés (Len-
gyel 1997, 164-165).

Az elsédleges szocializacio a csecsemo6- és kisgyermekkorban zajlik. Bz
a kulturalis tanulas legintenzivebb id&szaka, hiszen a gyermek ebben az id6-
szakban sajatitja el a nyelvet, valamint azokat az alapvet§ viselkedési mintakat
is, amelyek a gyermek késébbi tanulasanak alapjait fogja képezni. A gyerme-
kek tarsas kapcsolataiban az elsédleges szerepet a feln6ttek toltik be a korai
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életkorokban, azonban a felnSttek mellett fontos szerepet jatszanak a kortar-
sak is. Tordai (2015 4.2.1) szerint:

»Az egyén fejlidésében a gyermekkortol kezdve egyre nagyobb szerepet jdtszanak
a kortarskapesolatok. Kegdetben a sziildvel vald szoros kapesolat ag elsidleges az érgelmi
kortdl azonban egyre fontosabbd valik ag azonos kori tirsakkal vald sgimmetrikus vi-
szony kialakitdsa és kios élmeények dtélése, és megkezdidik az dtpdrtolds, vagyis a kor-
tdrsesoportok felé fordulas.”

A gyermekek életében fokozatosan egyre nagyobb és nagyobb szerep jut
a kortarscsoportoknak. Mig az évodaskora gyermekek esetében még a feln6t-
tek szerepének a dominancidja a jellemz6, tgy a hatodik életéviiket betoltott
gyermekek esetében mar a kortarsakkal t6ltott idé dominal. Ezt nevezzik at-
partolasnak. Az atpartolas folyamata azonban csak 13—15 éves korban fejez6dik
be teljesen, amikor is elérik a teljes atpartolas allapotat. Ebben a korban a kot-
tarsak a legfontosabbak szabadid6s partnereként is, valamint a tarsas befolyaso-
las tertletén is. A serdilékor bekdszontével a kortarsak hatdsa tovabb erésodik,
de még ekkor sem terjed ki minden tertletre (N. Kollar—Szabo 2017, 137).

Latjuk, hogy a kortarscsoportok jelenlétének fontos szerepe van a szoci-
alizaci6 folyamataban a gyermekkortol egészen a feln6ttkorig meghatirozoan,
melyet életiink soran tobb tényez is befolyasol. Az ENSZ jelentése szerint
a Covid—19-virus okozta jarvany a ,térténelem legnagyobb zavarat okozta
az oktatasi rendszerekben” 1,6 milliard tanulét érintve 190 orszagban (web:
Infojegyzet). A digitalis, tavolléti oktatas még a rendkivil fejlett orszagokban
is karokat okozott. Az 4j tanulasi kérnyezet és a rendhagyé helyzet a virus
kirobbanasat kévet6 elsé szakaszban nem tette lehetévé a mindennapokban
az oktatas megszokott formdjanak folytatasat. Az egyetemek bezarasaval, az
utazasi korlatozasok bevezetésével veszélybe keriiltek az olyan nemzetkozi
programok is, mint az Erasmus+. A csereprogram lehetSségeinek legalabb
25%0-at torolték, illetve halasztottak a Covid—19 miatt, a hallgatok 37%-anak
mobilitasa félbeszakadt, valamint nem kezd6dhetett meg, a tobbség pedig on-
line felileten hallgatta az 6rait, illetve vett részt a képzésen.

Az Erasmusrol roviden
Réviden megfogalmazva ,,az Erasmust ag enrdpai oktatds, képés, ifjrisdgiigy és
sport tamogatdsara iranynld unios progran?” (Web: European Commission). 1987-
ben egy diakcsereprogramként indult, 2014 6ta pedig mobilitasi és egytittma-
kodési lehetéségeket kinal a fels6oktatasban, a szakképzésben, a felnéttokta-
tasban résztvevok szamara is.
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Az elmalt 30 évben 33 orszagban tébb mint 9 milliéan vettek részt az
Erasmus+ programban. A program tamogatja az eurépai oktatasi térségben, a
digitalis oktatasi cselekvési tervben és az eurdpai készségtejlesztési program-
ban meghatarozott prioritasokat és tevékenységeket.

Az Erasmus+ program lehet6séget ad tanulmanyi mobilitasra, illetve
szakmai gyakorlat folytatasara, az oktatok és munkatarsak szamara pedig 16-
vidtava oktatasi, illetve tanulmanyutak megvalositasara. A KA1 egyéni mobi-
litasi palyazatok lehet&séget biztositanak nemzetkozi kérnyezetben a szakmai
fejlédésre, a tanulasi teljesitmény javuldsara, idegen nyelvi és digitalis kompe-
tenciak javitasara, valamint a kezdeményez6készség és a vallalkozoi készség
fejlédésére. A KA2 palyazati kategoria nemzetkozi partnerségek egytittmiko-
dését tamogatja, melyek terén a résztvevé intézmények tapasztalatot szerez-
hetnek, és innovativ moédszereket valosithatnak meg;

A gyorsan valtozo vilagukban a meguijuld oktatasi rendszereknek alkal-
mazkodniuk kell a tanitas és a tanulas 4j formaihoz. Az Erasmus+ program
célja a kulcskompetenciak és készségek fejlesztése, a nyelvtanitas és nyelvta-
nulas eredményességének novelése, kiilonos tekintettel a munkaerépiac szem-
pontjabdl, valamint a sokszinlség és az interkulturalis érzékenység tamoga-
tasa. Fontos célkitizése marad a programnak a minéség, az innovacié és a
nemzetkoziesités erdsitése az oktatasi-képzési intézményekben, mely a nem-
zetkozi egyuttmikodések segitségével, valamint a tudomanyos és gazdasagi
szféra bevonasaval novelhetd.

A 2021-2027-es programidészak nagy hangsulyt fektet a tarsadalmi be-
fogadasra, a z0ld és digitalis atallasra, valamint a fiatalok demokratikus életé-
ben val6 részvételének elémozditasara. Az Erasmus+ projektek tdmogatott
tevékenységeinek koszonhetben korszerbb, dinamikusabb, elkdtelezettebb
és szakmailag magasabb szintd intézményeket alakithatunk ki, melyekben a
megfelel6 tudastranszfer, hatékony kommunikacié és kapcsolattartas segitsé-
gével kival6 hallgatokat és tudomanyos munkatarsakat vonzhatunk be a vi-
lag minden részérél. A programban val6 részvétellel varhatéan hossza tavon
olyan valtozasok koévetkezhetnek be a résztvevd orszagok oktatasi, képzési
rendszereiben, amelyek reformokat 6szténdznek, és 4j forrasokat teremtenek
az europai és Buropan kiviili mobilitasi lehetségekre.

A pandémia hatasa az Erasmus+ mobilitasokra a Selye Janos Egyetemen
A Covid—19-vilagjarvany 2020-ban az egész vilag életét felboritotta. A jar-
vany okozta globalis valsag minden nemzetre, a tarsadalmak minden cso-
portjara és generacidjara hatassal volt. A koronavirus ranyomta bélyegét a
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mobilitasi tevékenységekre is. Sokakban felmertlt a kérdés, hogyan kellene
kezelni a kialakult helyzetet és vajon ezek utan lesz-e folytatasa az Erasmus+
programnak. Az Eurdpai Bizottsag rugalmasan reagalt a felmeril6 helyzetre
¢és problémakra. Elsésorban nyilatkozatot bocsatott ki, mi szerint az elséd-
leges cél a résztvevlk biztonsaganak megdrzése, tiszteletben tartva az egyes
orszagok ovintézkedéseit.

Maisodsorban a jarvanyhelyzet silyosbodasakor és a korlatozasok életbe
lépésekor megoldasokat kinalt a specialis helyzetekre, Gn. vis maior lehet6-
séget engedélyezett a hallgatoknak az elnyert 6sztondijas utak lemondasara,
megszakitasara vagy halasztasara. A virushelyzetben alternativ ,,blended” mo-
bilitasi lehet&ségeket kindlt fel, melyek részben fizikai, részben pedig virtualis
elemekbdl tevédtek Gssze.

A virtualis mobilitas soran a hallgatok a sajat orszagukban folytathattak
tanulmanyaikat, illetve kutatasaikat, amennyiben ezt a fogadé intézmény le-
hetévé tette. Az emlitett engedményeknek készonhetéen szamos tamogatott
résztvevS ¢élhetett a kilfoldi 6sztondij megvaldsitasanak elényeivel, akar az
adott id6szakban, akar az elkévetkezendd akadémiai évben.

Jelen tanulmanyunkban a komaromi Selye Janos Egyetem Erasmus+
program egyes adatait vizsgaljuk a pandémia el6tti, alatti és utani id6szak-
ban. Kutatasunk csak a kiutazo6 hallgatok szamat vizsgalja, mind hallgatéi
mind alkalmazotti szinten. Célunk ramutatni arra, hogy a pandémianak
milyen hatasa is volt, illetve jelenleg is van a kiutazé hallgatok és alkalma-
zottak korére.

A kiutazé hallgatok képzési ciklusonként maximum 12 hénap erejéig ré-
szestilhetnek Erasmus+ tanulmanyi és/vagy szakmai mobilitasi 6sztondijban.
A tanulmanyi mobilitas keretén belil legalabb harom, maximum 12 hénapot
tolthetnek el egy valasztott kilfoldi fels6oktatasi intézményben, amellyel a
kildé intézménynek van érvényes intézménykozi megallapodasa. A masik le-
het6ség a szakmai gyakorlat, melynek keretén belil legalabb ketté, maximum
12 hoénapot tolthetnek a hallgatok munkahelyi gyakorlaton vagy gyakornoki
programban valamely valasztott kilfoldi vallalatnal vagy cégnél.

A kiutaz6 hallgatok szamat a tanulmanyi mobilitasok tekintetében az 1.
abran lathatjuk a 2016/2017-es tanévtdl egészen a 2021/2022-es tanévig. Az
abran lathatjuk, hogy a 2016/2017-es tanévtdl kezd6déen nétt a kiutazo, ta-
nulmanyi mobilitison részt vevé hallgatok szama. A 2019/2020-as tanévben a
tanulmanyi mobilitasra kiutaz6 hallgaték szama 53 volt. A Covid—19-jarvanyt
2020. marcius 11-én az Egészségiigyi Vilagszervezet (WHO) vilagjarvannya nyil-
vanitotta, aminek hatdsat az Erasmus+ mobilitisok is megérezték. Az ezt kdvetd
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tanitasi évben (2020/2021) a kiutazé hallgatok szama nyolcra esett vissza, ami az
el6z6 tanitasi évi adathoz képest 85%-o0s visszaesést jelentett.

1. abra. A tanulmanyi mobilitasra kiutazo6 hallgaték szama

A kiutazo6 hallgatok szamat a szakmai gyakorlatok mobilitasa tekintetében a
2. abran lathatjuk a 2016/2017-es tanévtdl egészen a 2021/2022-es tanévig,
Az abran lathatjuk, hogy a 2016/2017-es tanévtdSl kezdédéen nétt a kiutazo,
szakmai gyakotlati mobilitison részt vevé hallgatdk szama. A 2019/2020-as
tanévben a tanulmanyi mobilitasra kiutazé hallgatok szama 80 volt, mig az
ezt kovetd tanitasi évben (2020/2021) a kiutazé hallgatok szama 38-ra esett
vissza, ami az el6z6 tanitasi évi adathoz képest 53%-os visszaesést jelentett.
Bar ez a visszaesés kisebb, mint a tanulmanyi mobilitasoknal tapasztalhato
visszaesés, de ennek ellenére ez is szamottevéen jelentds.

Szeretnénk a teljes hallgatoi kiutazasok szamat is megvizsgalni az adott
id6szakban, tehat mind a tanulmanyi, mind pedig a szakmai gyakorlati mo-
bilitasokét. Ennek szamszertsitett adatait a 3. abran lathatjuk. Az Osszesi-
tett adatok esetében is lathaté a kiutazo hallgatok szamanak névekedése a
2016/2017-es tanévtdl (50 £6) kezdbdden egészen a 2019/2020-as tanévig
(133 £6), majd a pandémiat kévetd id6szakban a kiutazé hallgaték szama-
nak drasztikus csokkenését tapasztaljuk: 2020/2021-es tanévben 45 £6, mig
2 2021/2022-es tanévben 17 £f6. A 2019/2020-as tanévet kovetd visszaesés a
teljes kiutazo6 hallgatok kérében 65% volt.
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2. abra. A szakmai gyakorlatra kiutazé hallgatok szama

3. abra. A tanulmanyi és a szakmai gyakorlati
mobilitason kiutazo hallgatok szama

Az alkalmazottak tekintetében is két kategoriat kell egymastdl elktlonitentink.
Beszélhetiink dgynevezett oktatoi mobilitasrol, melynek keretén belil a kiuta-
z6 oktatok a valasztott kilfoldi partnerintézményben tanitasi kotelezettséggel
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rendelkeznek az ott-tartézkodasuk soran. A kiutazé oktatéi mobilitason részt
vevs alkalmazottak szama szintén novekvd tendenciat mutat a 2016/2017-
es tanévt6l kezdédben, azonban itt mar a pandémia kitérésének tanévében
(2019/2020) észlelhetd a drasztikus visszaesés, amely az azt kovetd tanévben
(2020/2021) tovabb esett. A virus kirobbanasa utazasi kotlatozasok bevezetését,
az egyetemek bezarasat, valamint a tavolléti oktatas bevezetését vonta maga utan.
Mindezek nem tették lehetévé a mobilitasok jelenléti formajanak megvalésuldsat

Az alabbi abra jol szemlélteti a koronavirus okozta visszaesést a kulfoldi
mobilitasok terén: mig a 2018/2019-es tanévben az oktatdi mobilitason részt
vevé alkalmazottak szama 55 £6 volt, addig a pandémia kit6résének tanévében
16 f6re csokkent, majd az azt kovets tanévben csupan 7 £6 vett részt oktatéi mo-
bilitison. A visszaesés a 2019/2020-as tanévben 71%-os volt, mig a 2020/2021-
es tanévben 87%-os, amennyiben a 2018/2019-es tanévet vessziik alapul.

4. abra. Az oktatdi mobilitason kiutazé alkalmazottak szama

A kiutazo képzési mobilitason részt vevé alkalmazottak szama szintén novek-
v6 tendenciat mutat a 2016/2017-es tanévtdl kezd6dben, azonban itt mar a
pandémia kitGrésének tanévében (2019/2020) észlelhets a drasztikus vissza-
esés, melynek magyarazata a kilfoldre utazast korlatozé rendelkezések beve-
zetése volt. A képzési célid mobilitasok esetében a jarvany idején bevezetett
tavolléti oktatas nem okozott nehézséget, igy az utazasi korlatozas feloldasaval
a visszaesés az azt kévetd tanévre (2020/2021) mar nem volt jellemzé.
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A 2018/2019-es tanévben a képzési mobilitason részt vevé alkalmazottak
szama 24 £6 volt, mig a pandémia kitérésének tanévében 7 £6, majd az azt kove-
té tanévben Osszesen 33 £6. A visszaesés a 2019/2020-as tanévben 71%-os volt,
azonban a 2020/2021-es tanévben mar 38%-os emelkedést lathatunk, amennyi-
ben a 2018/2019-es tanévet vesszik alapul. Ezen adatokat az 5. abran kozoljik.

5. abra. A képzési mobilitason kiutaz6 alkalmazottak szama

Szeretnénk a teljes alkalmazotti kiutazasok szamat is megvizsgalni az adott
id6szakban, tehat mind az oktatdi, mind pedig a képzési mobilitasokét. Ennek
szamszerasitett adatait a 6. abran lathatjuk. Az Osszesitett adatok esetében is
lathaté a kiutazé alkalmazottak szamanak névekedése a 2016/2017-es tanév-
t6l (43 £6) kezd6dben egészen a 2018/2019-es tanévig (79 £6), majd pedig a
pandémia kirobbanasanak évében a kiutazott alkalmazottak szamanak drasz-
tikus csokkenését tapasztaljuk: 2019/2020-es tanévben 23 f8, ami 71%-os
visszaesést jelent. Itt azonban meg kell emlitentink, hogy a pandémiat kovetd
tanévben (2020/2021) a kiutazé alkalmazottak szima djra emelkedni kezdett.

Végezettl pedig nézzik meg a 7. abrat, ahol az Gsszesitett adatok lathat-
juk. Itt szerepelnek a kiutazott hallgatok és alkalmazottak Osszesitve. Az abran
lathatjuk a kiutazott személyek novekedését a 2016/2017-es tanévtdl kezdve
(43 £6) egészen addig a tanévig (2019/2020), amikor a pandémia kirobbant (156
£6), majd az azt kovetd drasztikus csokkenést is. A 2020/2021-es tanévben 86
£6 utazott ki (45%-os visszaesés), mig a 2021/2022-es tanévben 56 £6 (64%-os
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visszaesés a 2019/2020-as tanévhez képest). Bizunk benne, hogy a kiutazé hall-
gatdk szama a 2022/2023-as tanévben Ujra névekvé tendenciat fog mutatni.

6. abra. Az oktatéi és képzési mobilitason kiutazo6 alkalmazottak szama

7. abra. A tanulmanyi és a szakmai gyakorlati mobilitason
kiutaz6 hallgatok, valamint az oktatoi és képzési mobilitason
kiutazé6 alkalmazottak Osszesitett szama
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Konkluzié
Tanulmanyunkban a komaromi Selye Janos Egyetem Erasmus+ program egyes
adatait vizsgaltuk a pandémia elGtti, alatti és utani idGszakban a 2016/2017-es
tanévtdl egészen a 2021/2022-es tanévig. Kiilon vizsgaltuk a kiutazé hallgatoi
mobilitasok szimat, valamint a kiutaz6 alkalmazotti mobilitisok szamat.

A teljes hallgatéi kiutazasok szamat megvizsgalva az adott id6-
szakbodl lathattuk, hogy névekedés volt a 2016/2017-es tanévtdl (50 f6)
kezd6dben egészen a 2019/2020-as tanévig (133 £6), majd a pandémiat
kovetSen idGszakban a kiutazé hallgatok szamanak drasztikus csOkkenését ta-
pasztaltuk: 2020/2021-es tanévben 45 {6, mig a 2021/2022-es tanévben 17 £6.
A 2019/2020-as tanévet kévetd visszaesés a teljes kiutazé hallgatok korében
65% volt.

A teljes alkalmazotti kiutazasok szamat megvizsgalva az adott id6szak-
ban lathattuk, hogy névekedés volt a 2016/2017-es tanévtdl (43 £6) kezd6d6-
en egészen a 2018/2019-es tanévig (79 £6), majd pedig a pandémia kirobba-
nasanak évében a kiutazott alkalmazottak szamanak drasztikus csékkenését
tapasztaljuk: 2019/2020-es tanévben 23 £6, ami 71%-os visszaesést jelent. Itt
azonban meg kell emlitentink, hogy a pandémiat kévetd tanévben (2020/2021)
a kiutaz6 alkalmazottak szama ujra emelkedni kezdett.

Az Osszesitett adatokbdl (kiutazott hallgatok és alkalmazottak Ossze-
sitve) lathattuk, hogy a kiutazott személyek novekedése a 2016/2017-es tan-
évtdl kezdve (43 £6) egészen addig a tanévig (2019/2020) tartott, ameddig
a pandémia ki nem robbant (156 £6). Az azt kévets tanévben (2020/2021)
45%-o0s visszaesést tapasztaltunk (86 f6), majd a 2021/2022-es tanévben
64%-os visszaesést (56 £6). Bizunk benne, hogy a kiutazé hallgatok szama a
2022/2023-as tanévben ujra névekvé tendenciat fog mutatni.
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Introduction

The paper is a literature review, which aims to describe the main characteristics
of teacher-student communication, as well as the concept of a crisis situation
based on the available literature. Based on this, the paper can be divided into
three parts: the first part is about communication in general, the second is about
teacher-student communication at school, and the third part is about the main
characteristics of the crisis and crisis situation. All three topics have a very ex-
tensive literature base, so they are presented without the aim for completeness,
reflecting merely on some main literature sources. The author is looking for the
answer to whether it is justified to change the communication or to look for
new communication strategies in a life situation affected by a crisis.

Communication

The tool of human communication is language, through which thoughts are
expressed. Psychology separates two basic forms of language use: compre-
hension and production (Pléh 1984. Atkinson and Hilgard 2005). Both forms
appear during the individual's act of communication. On the one hand, one
interprets what one hears, and on the other hand, one conveys their own
thoughts to others using a system that ranges from speech sounds to sentences
(speech). Of course, communicating with the help of language, through verbal
signals, is not the only way to establish contact. Non-verbal, mimic signs are
the basic means of conveying information and conveying emotions. At the
same time, mimicry itself can trigger a given behavior or emotion from the
receiving person (Atkinson and Hilgard 2005). Psychology considers thinking
and the expression of thought (through speech) as a specific characteristic of
human thinking (Kelemen 1970). Pedagogy also mentions the close relation-
ship between thinking and communication. During cognitive communication,
the thinking process takes place, and learning and knowledge acquisition also
take place within its framework (Nagy 2000. Sz6ke-Milinte 2012).
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Warren (1966) interprets communication at the level of consciousness.
According to this, communication is the creation of contact between two con-
sciousnesses. It does not limit it to verbal and non-verbal signals, but examines
it in a complex way (Horanyi 2003). Barnlund (1970) talks about the task of
models, when he means the representation and description of a given object or
event based on its external characteristics. He separates the models, on the one
hand, according to their content, and on the other hand, in terms of what they
are made of. Regarding the latter, the model can be plastic or symbolic. He inter-
prets communication not as a reaction in a given situation, but as a transaction.
This transaction in this context is necessary to achieve the goals of the individ-
ual. It discusses communication according to the following concepts: dynamic,
continuous, circular, unrepeatable, irreversible (Horanyi 2003).

Csepeli (1986) considers human communication to be multidimen-
sional, as it completely interweaves human relationships. Similar to Barlaund's
(1970) approach, he talks about the dynamics of human communication. It
emphasizes the dependence of communication on the person, context and
current situation. The problem of understanding and interpretation is also
based on this (Balazs 2000. Horanyi 2003).

Zrinszky (1990) shows the divisions of communication following Tamas
Szecsko, when he examines the characteristics of interpersonal and intraper-
sonal communication. Complementing the sociological approach with a psy-
chological approach, the individual's internal and external (with others) com-
munication appears. The problem of internal (intrapersonal) communication
is raised by Vygotsky (1956) when he examines the identity or difference be-
tween inner speech and thinking. Although he admits that certain parts and
domains of thinking and inner speech are the same, the two activities can still
be distinguished according to essential elements. Among the characteristics of
inner speech, he classified speech without sound, sentences that are not fin-
ished aloud, and verbal memory (repeating or reciting a text without sound).
It also differs from external speech activity with others in its structure and
syntax, since in the case of internal speech we cannot speak of well-structured,
carefully constructed sentences (Csepeli 19806. Zrinszky 1990).

Béla Buda (1986) describes that if we talk about different approaches
to communication, we have to refer to verbal and non-verbal communication
(Buda 19806). Both types appear during classroom communication (N. Kollar-
Szabo 2004). Signs of non-verbal communication are expressed by facial ex-
pressions, movements and posture. Regarding the intention, we can talk about
direct and indirect communication. Direct, i.e. intentional communication is
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communication controlled by the will of the communicator. Indirect, i.e. un-
intentional, communication is communication that takes place regardless of
whether the communicator wants the information or signal transmitted in this
way to be expressed. Here, from a socio-psychological approach to commu-
nication, the organization of the individual's psyche, the personality and the
Self play a role. The Self is responsible for consciously controlled processes,
however, indirect communications serving the interest of the whole personal-
ity are expressed independently of its control. It can be said that direct and
indirect communication are realized together during personal interactions that
occur during everyday life (Buda 1986).

School communication

Speaking of communication models, it is worth referring to the character-
istics of communication that can be observed in an organizational context,
more precisely in a school context. Kozma (2001) mentions the school as an
organization on the one hand as an organization that cooperates and works
with other organizations. On the other hand, the organization itself is made
up of smaller organizations and subunits. These can also be described based
on the relationship system and internal relations of the subunits and internal
organizations. The school is basically made up of the relationships between
teachers and students, as well as the interconnection of the two groups. Of
course, this is accompanied by the relationships with the various organiza-
tional units within the school and the relationships that appear within them,
e.g.: technical staff, management. Based on the relationships of the organized
organizational units, it describes four types of organizational schemes:

1. The school can be described based on the interactions and relation-
ships between the student and the teacher.

2. The school can be considered as a kind of "pedagogical workshop",
based on the joint work of the teachers working there. It is described from the
point of view of the cooperation of the work groups working in it.

3. The office scheme interprets the school according to the hierarchical
system of offices, it is structured and operates on the basis of the subordi-
nate-superior relationship.

4. The plant or production analogy is significantly different from the of-
fice scheme, however, it differs from it only in one essential point. In the offi-
cial hierarchical system, the education and status of the individual determines
the place occupied by them. According to the business analogy, performance
determines position.
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Examining these, it can be said that none of them fully present the
everyday functioning of the school. Each scheme suits them, however, from a
different perspective and in different situations. While the functioning of the
school can be described on the basis of the teacher-student relationship sys-
tem in terms of classroom communication, e.g. the cooperation of teachers
is also an essential element of the school relationship system (Kozma 2001).

In order to explore and understand the connections between communi-
cation and the crisis situation, it is necessary to review their essential elements
and characteristics. From the point of view of the paper, in the case of com-
munication, the investigation of the interaction between teacher and student,
the relevant information provided by previous research and the available lit-
erature will be reviewed.

An overview of the general elements of communication can provide
useful help for examining classroom communication (Szit6é 1987).

Looking at its direction, it moves from the side of the communicator
(transmitter) to the receiver (receiver), including the reaction and feedback of the
receiving person (Szitd 1987. N. Kollar-Szabé 2004). Szit6 (1987) writes in detail
about the elements of the communication process, making its essential elements
clear. Based on this, the elements of the communication process are as follows:

1. The initiator. In the majority of school communication, the teacher is
the initiator of the communication, therefore his personality, style and domi-
nance are decisive.

2. Encoding. This is the transformation of the message into a signal.
The signal can be verbal or non-verbal (words, facial expressions, movements).
It is essential that the initiator is able to assess his own communication charac-
teristics and the competences of the receiving person or that he knows them
propetly. This is the key to successful messaging,

3. Transfer. Transmission is the creation of communication from the
direction of the transmitter.

4. The message itself transmits the information to the receiving person.
messages can be divided into primary and secondary messages. The primary
message is the communication that the initiator considers to be the most im-
portant information and wishes to convey it in the most efficient way possi-
ble. The secondary message confirms and supports the primary one (usually a
non-verbal signal, movement, etc.). It is important to remember that these are
voluntary transmissions, which may be accompanied by unintentional signs
on the part of the communicating party that may further strengthen the mes-
sage or possibly interfere with understanding (e.g. inappropriate emphasis,
uncertain facial expression during a statement, etc.)
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5. The communication channels are understood as the routes through
which the message is transmitted. Interpersonal and intrapersonal commu-
nication were discussed earlier. The communication channels are different
for the two types of communication. During the internal communication of
the individual, the nerves and muscles transmit the message, however, during
interpersonal contact, the message transmission takes place with visible or
audible (auditory or visual) channels, or with their combined presence.

6. The communication climate can be accepting or rejecting, which is based
on the previous experiences and impressions of the sender and the receiver.

7. During reception, a person chooses the ones relevant to them from
among the stimuli they receive through their selective attention.

8. The decoding process is the reverse of encoding, i.e. the transfor-
mation of the message/code into signals that the recipient interprets. Ac-
ceptance and interpretation depend significantly on the customer's previous
experiences, schemas, and prior knowledge. Flexible schemes greatly help the
absorption of new information, which is of particular importance during the
teaching-learning process. It is important for the teacher to recognize how
they can communicate the information they want to communicate most ef-
fectively to the students.

9. The responding person is essentially the receiver who gives feedback
after receiving the communication. Of course, the reaction may fail, in which
case the communication is considered incomplete. During classroom commu-
nication, the receiving person can react to what is communicated immediately
(usually orally) or in a delayed manner (usually in writing).

10. The feedback is directed from the initiator to the recipient based on
the reaction received. The feedback can be positive (the receiver understood
the message), negative (in the absence of a reaction) or ambiguous (in the
case of an uncertain reaction, difficult to interpret). In the teacher-student
relationship, concrete, verbal feedback from the teacher can be considered
characteristic (praise, criticism). Most of the time, the student sends non-
verbal signals to the teacher, except in the case of verbal feedback specifically
requested by the teacher (e.g. student response) (Szité 1987).

Related to the teachet's dominance and initiating role, it is worth men-
tioning the research of Agnes Antalné Szabé, which write about the impact
of teacher communication on students and the development of student com-
munication. It can be said that the teacher plays a dominant role in the lesson,
so his communication, for example, serves the students. From a pedagogi-
cal point of view, the teacher's statements have different pedagogical goals.
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The teachet's communication determines, on the one hand, the course of the
lesson, and on the other hand, the student's behavior and current manifesta-
tions (Antalné-Raatz 2002. Antalné 2008. Antalné 2013.) Educational psy-
chology also writes about the teacher's role as an initiator during classroom
communication (Kelemen 1970. N. Kollar-Szabo 2004).

One of the specific features of teacher-student communication is the
planning of teacher communication. From this point of view, the following
types can be listed:

- planned speech

- partially planned speech

- spontaneous speech

Within the framework of the lesson, the teacher tries to plan what
they will say, but depending on the situation, they can modify or supplement
parts of it. In addition, the situation may require the creation of commu-
nications that the teacher did not plan in advance at all (Goésy 2005, Raatz
2005, Asztalos 2015).

The concept of crysis
Crisis is not a new concept. This is proven by the fact that we already find the
word in the ancient Greek language. It can be said that the form used today
also originates from the ancient Greek "krizei" version. The concept is used
in the literature with two different meanings. One term is stalling, the other
is turning. However, in the case of both interpretations, a common element
appears in the course of the crisis, the turning point (Béna 2015).

The concept of crisis is extensively dealt with in mental health. Along
with this, the term also appears in the psychiatric glossary. It can be said that
research in the fields of psychology provides extensive information about the
concept of crisis and its effects on people. The crisis is interpreted as a possi-
ble source of spiritual or psychological illnesses, as a kind of problem causing
confusion (Buda 1994).

Hamvas (19306) interprets the crisis in a person's life as a kind of thing
to be overcome, as a blockage. He characterizes the concept as stagnation in
the context of the transition from one phase of a person's life to another.
According to the definition, this blockage can arise from different things de-
pending on the person's character and circumstances. It can happen because
the individual does not consciously want to move to the next phase of their
life, maybe because of something they cannot move on from, or because they
are simply afraid of what comes next (Hamvas 1936, 2013. Béna 2015).
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The development model that established the concept of developmental
crisis was created by Erikson in 1950. This model is dynamic, the develop-
ment also includes the stages of adult life. As a result of this approach, crisis
situations can be divided into two groups: accidental (triggered by an event,
random) and developmental (related to a new stage of life) (Hajduska 2010).

The definition of Cumming and Cumming (1962) distinguishes three
groups of crisis. These are the following:

- The ones that cannot be avoided. These include e.g, biologically deter-
mined crises (adolescence, etc.).

- Crises that are partially or to a certain extent avoidable. The specialized
literature classifies emigration or mobility for a part of society as a partially
avoidable crisis.

- Crisis situations caused by accident. This group includes disasters and
accidents (Hajduska 2010).

Based on the above, it is not surprising that disaster management pro-
vides extensive literature on crisis situations and their management. They deal
in detail with the concept of crisis communication. Crisis communication
should not be confused with communication in a crisis situation. Crisis com-
munication and its scope of issues refer to the communication of the crisis
itself, of the event that occurred. In terms of its nature, it is an information
intermediary, mainly social-related communication. The concept also appears
in the literature dealing with corporate and organizational operations, where
the focus is already on mitigating possible damage and the consequences of
the crisis (Bolgar-Szekeres 2009).

The crisis affects the behavior of both individuals, and groups and
communities (Pintér 2018). Recently, the investigation of interactions in cri-
sis situations and crisis-influenced life situations has become more and more
relevant. It can be said that communication as interaction is an activity influ-
enced by behavior (Szecské 1974).

The crisis situation has an influencing effect on human behavior. The
impact of the crisis on people can be manifested in behavior in many different
ways, among them conflicting forms of behavior can also appear:

* complete inactivity

* withdrawal from the social sphere

* emotional outbursts (crying, laughing),

e unreasonable intolerance, aggression

* noticeable talkativeness or silence,

* hyperactive behavior (Bolgar-Szekeres 2009).
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A change in circumstances and behavior can lead to a change in the
previous communication practice (Pintér 2018).

Based on the literature, it can be said that human communication has
many specific characteristics. Thanks to this, it can be approached and exam-
ined from an extremely wide range of angles. Communication in the class-
room, as well as teacher-student interaction, is a specific communication situ-
ation, usually dominated by the teacher. The concept of crisis is not new, its
origins go back to ancient times. The significant impact of the crisis on hu-
man life and its development can be observed. Its effects on human behavior
should be highlighted, as it is directly related to the person's expressions and
speech behavior in the group. Based on this, it can be concluded that the crisis
situation calls for changes in previous communication practices and new com-
munication strategies.
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Bevezetés

A tarsas kapcsolatok jelent6sége potolhatatlan az emberek életében, melynek
alapja a szocializacio. A szocializacié a tarsadalomba valo beilleszkedés folyama-
ta, amely soran az egyén megtanulja megismerni 6nmagat és kornyezetét, elsa-
jatitja az egyuttélés szabalyait, a lehetséges és elvart viselkedésformakat. A fel-
séoktatasi szocializacié legfontosabb résztvevéit a hallgatdtarsak alkotjak, akik
tarsas tiamogatast nyujtanak egymasnak, informaciokat cserélnek egymas kozott,
tanulmanyi célok iranti elkételez6dést biztosithatnak, illetve magatartasminta-
kat tovabbitanak. A tarsas tamogatasnak lényeges részét alkotjak a hatalmi és
informaciéskapcsolatok és viszonyok. Az akinek széles és stabil timogatoi kore
van, kénnyebben jut hozza fontos informaciékhoz, és konnyebben tudja érde-
keit/akaratat érvényesiteni, igy a tanulmanyiban is eredményesebbnek bizonyul.

A II. Rakécezi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskolan (II. RF KMF) tel-
jes mértékben magyar tannyelven torténik az oktatas, az egyetemen viszont
csak részben, az Ukran—Magyar Oktatasi-Tudomanyos Intézetben (UNE
UMOTI) van lehet6ség magyar nyelven tanulni. Jelen tanulmany célja a
I1. RF KMF és az UNE UMOTI magyar hallgatéinak tarsas kapcsolatai elem-
zése, Osszehasonlitasa, illetve megvizsgalni, milyen hatassal van ez a tanulma-
nyi eredményességtikre. Arra a keressiik a valaszt, hogy milyen szintd tarsas
kapcsolattal rendelkeznek a vizsgalt intézmények hallgatéi, van-e kozottik
észlelhetd kilonbség, pozitiv hatassal van-e a tanulmanyi eredményességiik-
re, milyen tovabbi tényez6k befolyasoljak azt, illetve a szervezetekben 1évé
tagsag, valamint a killénb6z6 programokon vald részvétel pozitivan hat-e a
kapcsolati t6ke kialakulasara és az eredményességre.
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Tarsadalmi t6ke, eredményesség és tarsas kapcsolatok
Bourdieu (1978) szerint az iskolai siker els6sorban a kulturalis téke csaladi
transzmisszidjanak eredménye, amelynek kovetkeztében folyamatos az egyen-
16tlen tarsadalmi struktura reprodukcidja. A kulturalis t6ke mértéke a tanulma-
nyi beruhazasi stratégiakat is meghatarozza, mégpedig nem csupan a tanulmanyi
eredmények altal, hanem a tarsadalmi rétegekre jellemz6 habitus altal. Az iskola
feladata az lenne, hogy mérsékelje a szarmazasi egyenlétlenségeket, azonban ki-
valasztasi, értékelési és palya-el6készitési mechanizmusai altal rekonstrualja, s6t
felerdsiti azokat, s ezaltal a kulturalis t6ke egyenl6tlen elosztasanak fenntartasa-
hoz jarul hozza (Bourdieu 1978; Pusztai 2003). A masik megkozelités szerint ezt
megel6zheti a tanuldt korilvevs kézosségek altal teremtett eréforrasok hatasa.

Szamos kutatas foglalkozik a tarsadalmi téke és az iskolai eredményesség
Osszefiiggésel vizsgalasaval. A kutatasok egyik része az eredményességet okta-
taspolitikai, k6zgazdasagi alapon, masik része pedig az oktatasszociologia szem-
pontjait hasznalva, az egyén tarsadalmi mozdithatésaga, magasabb statusz eléré-
se szempontjabdl vizsgalja. Az elsG esetben jorészt a képzés szukebb, pénzigyi
értelemben vett, tilnyomorészt rovid tava koltséghatékonysagat elemzik, a ma-
sodik esetben az oktatas killonb6z6 szintjet kozotti tovabblépést (Pusztai, 2009).

Az iskolak eltéré értékelési rendszerétd] fuggetlen standardizalt tesztered-
ményeket elsésorban a tovabbtanulast és a munkapiaci belépést meghatarozo,
alapvet6 kulturalis kompetenciak és tudas teriletein alkalmazzak fiigeé valtozé-
ként. Az eurdpai kutatasokban a legutdbbi id6kig az iskolazottsag (iskolai végzett-
ség vagy az iskolai évek szama), a tovabbtanuldsi aspiraciok és az intézményvalasz-
tas volt a leggyakrabban alkalmazott fiiggd valtozo. A tantargyi érdemjegyekkel
szembeni kritikakat, mely szerint ezek érvényességének intézményenkénti hiba-
aranya magas, mivel a tanul6k mas teljesitményét is megjelenitik benniik a tanarok
felvaltotta a sztenderdizalt teszteredményekkel szembeni gyanakvas, mondvan,
hogy nem relevans tudast mérnek, illetve bizonyos oktatasi hagyomanyok szerint
nevelkedett diakokat el6nyos helyzetbe hoznak (Pusztai 2009).

A tarsadalmi integracié hatasa a tanulmanyi eredményességre
Amikor a konstruktivista k6z6sségértelmezés és Coleman tarsadalmi tSke el-
méletének megfontolasai alapjan értelmeztiik a hallgatok intézményi beagya-
zottsaganak kérdését, abbol a korabbi kutatasi tapasztalatbol indult ki Pusztai
(2011), hogy a hallgat6i kézosségek kapcesolathalézati struktaraja és a kap-
csolathiléban kozvetitett informacidk, értékek és normak tartalma, illetve
azoknak a szervezeti célokhoz valé kapcsolata nagy mértékben befolyasolja
az egyén iskolai palyafutasat (Pusztai 2011).
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Astin (1984) és Tinto (1993) az eredményes cselekvés magyarazataként a
hallgatoknak az intézmény tarsadalmaba val6 integraciojat kivanta modellezni.
Atfogé modelljeikben a hallgaték formalis és informalis tarsas rendszerekkel
val6 Osszekapcesolodasat gondoltak végig, s Tinto kifejezetten azt allitotta, hogy
az ezekbe val6 kapcsolati integraltsag olyan médon hat a teljesitményre, hogy
a hallgat6 ennek révén eloldddik a felsGoktatas vilagabdl kifelé vonzo kotések-
tél, s a gyakori interakciok révén konformalédik a fels6oktatas befelé vonzo
er6ihez. A hallgaté olyan mértékben integralédik, amennyire képes osztozni
a hallgatétarsak normaiban, értékeiben, s amennyiben betartja az intézményi
koz6sség vagy alkdzosség tartds formalis és informalis kévetelményeit. Mikoz-
ben az integracié névekszik vagy erés marad, a hallgatoi elkételezettség mind a
személyes tanulmanyi célok, mind az intézmény iranyaban né, s ez jotékonyan
hat a teljesitményre. Az integracié hianya eltavolodashoz, lemorzsolédashoz
vezet. A tanulmanyi és szocialis integracié elmélete hosszu ideig az egyetlen do-
minans magyarazatnak szamitott a kérdésben. Az elmélet érvényességét Pusz-
tai korlatozottnak talalta, hiszen a hallgatdi szocializaciérdl szélva ramutatott
arra, hogy nem feltételezhet6 az, hogy az intézményekben kitapinthat6 egy jol
megragadhato, idedlis iranyba hat6 k6z0s kultura, s a hallgatétarsadalom sem
alkot egy olyan egységes alakulatot, amelybe lépve univerzalis hallgatoéi kultarat
sajatithatna el az 4j belépd. Az elmélet felilvizsgalata alapjan megallapithato,
hogy az nem minden hallgatdi csoportra érvényesithets, mert a felsoktata-
si expanzié Gjabb hullimaiban azok is megjelentek a felsGoktatas kozelében,
akik nem csak a kemény tarsadalmi statusmutatok szempontjabdl térnek el a
hagyomanyos hallgatoktol. Azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a kapcsolati in-
tegraltsag csak bizonyos hallgatéi csoport és meghatarozott intézmény talalko-
zasa esetén valik teljesitményt tamogat6 erévé. A masik meghatarozo elméleti
modell Bourdieu nevéhez kothet6, melyben elsésorban a hallgatéi és az intéz-
ményi szokas Osszeilleszkedésével magyarazzak az egyén teljesitményét. Ez az
elmélet azokon a pontokon nem ad kell6 magyarazatot, amikor a nem-tradici-
onalis hallgatéi csoportokon beliil mutatkozé eredményesség-kilonbségekre
kerestnk valaszt. A habitus er6sen 6sszekapcsolédik a kemény tarsadalmi sta-
tusmutatokkal, igy a hallgatok osztalyokon, osztalyfrakciokon beliili teljesitmé-
nyének eltérései nem értelmezhetSk ennek segitségével (Pusztai 2011; 2014).

A hallgatéi szocializacié és az intézményi integracié elméleteiben az
oktat6 az egyik meghatirozé szocializaciés agens, mivel tantermi és tanter-
men kivili korilmények kozott is tébboldald hatast gyakorol a hallgatokra.
Tobb kutatas szerint azonban a felséoktatasi intézményi kornyezetben az
intergeneraciés informalis kapcsolattartas nagyobb hatassal van a hallgatoi
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beagyazddasra, s annak révén a kedvezé tanulmanyi dontések meghozatalara,
mint az eredményes oktatdi cselekvés révén el6alld kognitiv fejlédés (Astin
1998). Ami az oktatokkal valé kommunikaci6 és a hallgatoi tarsadalmi hattér
Osszefuggését illeti, egyesek azt allitjak, hogy az alacsonyabb statustak koré-
ben az elébbi hatarozottabb jelenlétére van sziikség (Pusztai 2013). A hallga-
tok extrakurrikularis tevékenységei szintén alkalmasak arra, hogy az egyént
a felsGoktatas kortars kozosségébe integraljak. A szakkollégiumi tagsag, va-
lamint a sajat egyetem altal kinalt iskolarendszeren kivili képzésekben valo
részvétel, emellett a didkszervezeti tagsag is Osztonzést kinalhat erre.

A hallgatéi intézményi odatartozas elemzése alatt Pusztai (2011) indi-
vidualis attributumra bukkant, melyet a fels6oktatasi hallgatok beagyazoda-
sanak neveztek el. A beagyazddas relacios és kulturalis rétegeit kiilonitette el.
A hallgaték fels6oktatasba 1épése, tanulmanyi orientacioja, a normakrol és a
tobbletmunkardl vallott felfogasa, biztonsagérzete és eredményessége azok-
tol a kapcsolatoktdl, diskurzusoktdl fige, amelybe beagyazédnak. A beagya-
zottsag eredetileg gazdasagszociologiabdl ereds fogalma Coleman tarsadalmi
tékekoncepcidjanak egyik fontos épitéeleme. Azt a mértéket és mindséget
jelenti, ahogy az egyén a személyes kapcsolathaléiba, illetve tagasabb tarsas
kontextusaba bekapcsolodik. A beagyazottsag granovetteri koncepcidjabol
kiindulva egyrészt a hallgatok személyes kapcsolatai (relaciés beagyazott-
sag), az Oket korilvevé kapcesolathalok struktiraja (strukturalis kontextus),
a tevékenységrendszeriik beagyazottsaga, valamint a kérnyezetiikben domi-
nans értékek és normak hatasa (kulturalis beagyazottsag). A hallgatok sze-
mélyes kapcsolati beagyazottsagat tobb dimenzidban vizsgaltak, az inter- és
intrageneracios relaciok viszonylataban, amelyben a kapcsolatok iranyultsaga,
a beagyazddas ereje és multiplexitasa, az egyén intézményen belili és kivili
tarsas tevékenységeinek kore és egymashoz vald viszonya kapott figyelmet.
Az integracios elméleteket tesztelé modell értelmében az intrageneraciés be-
agyazottsag akkor jon létre, ha a hallgaté minél teljesebb mértékben tagjava
valik az egyetemi hallgatétarsadalomnak. Ez a beagyazodas teszi képessé arra,
hogy a nem egyetemista kortarsathoz képest sajatos életcélokat, értékeket
és normakat valljon magaénak. Természetesen — ahogy az el6z6 fejezetek-
ben érveltink — korantsem gondolkodhatunk egységes hallgatéi kultaraban,
azonban a korabbi empirikus vizsgalatok szerint minden feltart heterogeni-
tasuk ellenére az ifjasagi kultira sajatos belsé szigetét képezik a felsGoktatas
hallgatotarsadalmai (Pusztai 2011, 2014).

Vizsgaltak az  Osszefliggéseket az intézményen belili formalis
intergeneracioés kapcsolatok karakterét elemezve a hallgatok extrakurrikularis
(tanulmanyokkal és kutatasokkal Gsszefiiggd) tevékenységrendszerének a to-
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vabbtanulasi tervvel. A részvétel belsé strukturajat feltarva elkiilonitették egy-
mastol azon tevékenységeket, amelyek az oktatok és a hallgatok elmélyilt szak-
mai interakcioit sejteté egylittmikodésekrdl vallanak, s amelyek felfoghatok a
tanulmanyi-tudomanyos szervezeti beilleszkedés egyik lehetséges indikatoranak.
A masodik faktort a hallgatok egymas kézotti tanulmanyi és tudomanyos egytitt-
mukodésének vagy palyazati versengésének manifesztacidjaként azonositottak.
Megallapithat6, hogy az intergeneracids kooperacié egyértelmten a hasznara va-
lik minden sztl61 iskolazottsagi csoporthoz tartozo hallgatonak (Pusztai 2013).

Leginkabb az alapfoku végzettségli sziil6k gyermekeinek aspiracioira hat,
de a kozép- és fels6foku végzettséglick gyermekeinek is lenduletet ad. Az intra-
és intergeneracios kapcsolatok erésségének kifejezésére olyan indexet alkottak,
amelyben a hallgatokhoz aszerint rendeltek pontszamot, hogy hanyféle kapcso-
lattartasi formabol tudtak profitalni. Minél tobbrétd volt a kapcsolatuk a tanar-
ral vagy kortarsaival, annal magasabb pontszamot rendeltink hozza. (Pusztai
2010) generacios versengés lényegében csak a magas iskolai végzettségli csaladi
hattérrel rendelkez6k szamara jelent igen jelentSs eréforrast, az alacsonyabb
iskolazottsagu sziil6i csoportokban kevésbé, s6t az alapfokuak szamara egyal-
talan nem Oszténz6. A hallgatd intergeneracids beagyazottsagardl nemcesak az
altala elvégzett tevékenységek, hanem az egyetemi-féiskolai kérnyezetben altala
tapasztalt kornyezeti megnyilvanulasok arulkodnak. Ennek a megkozelitésnek
a lényegi eleme, hogy a hallgat6 az integraltsaga révén az intézményben Gssze-
gyujtott tapasztalatai — s f6leg a tarsas kontextusa titkrébe nézve — folyamatosan
yjraalkotja magaban a belépéskori terveit, céljait, tovabbtanulasi aspiracioit. Az
intézményi kérnyezetben szerzett ilyen szignifikans tapasztalatok kozé tartoz-
nak a ra iranyulo, 6t segité tevékenységek, az egyetem vagy féiskola hallgatoi
jovot épitd jelenlétének percepcidja (Pusztai 2010, 2011).

Megfigyelhet6, hogy az intrageneracids beagyazottsig a hallgatol
kontextusban dominans nézetek kedvezObb befogadasat segiti, ami azon-
ban nem minden esetben kozelit az akadémiai eszményhez. Az individualis
beagyazottsagi szint leolvashat6 abbdl, hogy a hallgaté mennyire azonosul a
kozvetlen intézményi kornyezet normaival, értékeivel, s mennyiben hajlik az
intézményi k6z6sség formalis és informalis elvarasaihoz valé alkalmazkodas-
ra. Bzenkivil ramutattak arra, hogy az ers beagyazddas nem minden esetben
tamogatja a hallgatok tanulmanyi eredményességét, amit a tanulmanyi el6re-
haladds szempontjabdl kedvezétlen nézetek intézményi kontextusban vald
népszeruségével magyaraztunk (Pusztai 2011; 2012). Ebbdl kifolydlag fogal-
mazodott meg, hogy az intézményi kornyezetet 6nallo, kontextualis szinten
megragadhat6 valtozoként sziikséges identifikalni (Pusztai 2014).
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A kortars kampuszkozosségek tagjai két nagy csoportba sorolhatok
aszerint, hogy az életik mekkora hanyadat foglalja le az egyetemi-féiskolai
kozegben valo 1étezés. A hallgatok tanulmanyi palyafutasaval foglalkozé szak-
irodalom azonban hatarozottan megkiillonbozteti egymastol azokat, akik eb-
bél a szempontbdl teljes értéki hallgatdi életet élnek, s azokat, akik valamilyen
okbdl t6bb kontextusban osztjak meg magukat. A nem maradéktalanul integ-
ral6do hallgatok kézé sorolhatok a killsé munkahelyeken dolgozé, a mashol
is tanulmanyokat folytato, a hazastarssal és eltartottal egyiitt é16, valamint a
bejaré hallgatok. Az integraltsag szempontjabdl specialis tipust alkotnak a ko-
rabban mas intézményekben felséfoku tanulmanyokat folytat6 hallgatok, akik
a kozelmaltban mar egyszer atestek egy, vélhetSen a jelenlegitdl eltérd hallga-
toi kultdra elsajatitasan. Amikor ezeket az indikatorokat egyenként vizsgaltuk,
azonos szil6i iskolai végzettség mellett a kovetkez6k gyakoroltak egyértel-
mdien szignifikans pozitiv hatast: az oktatoba és az egyetem vezetésébe vetett
bizalom, az a benyomas, hogy az egyetem torédik a hallgatoval (intézménye-
sen gondoskodik, pl. karriertanacsadassal), a hallgaté bekapcsolédasa kutatast,
tanulmanyi lehet6ségbe, részvétele az intézmény altal szervezett felnSttkép-
zésben, bels6 tanulmanyi és érdekképviseleti szervezeti tagsaga, illetve sziilei
¢s sajat korabbi kapcsolathaléjahoz képest jelentésen béviilt kapesolathaldja a
tanulmanyi mobilitas felé¢ vonzo személyekkel (Pusztai 2011).

A hallgaté magaval hozott (demografiai, tarsadalmi, kulturalis és regiona-
lis) jellemzdin tdl felsejlik egy olyan er6forras-egyiittes, ami az egyetemi-féisko-
lai évek alatt szerzett tarsas tapasztalatok, az intézményben elérhet6 {6 szociali-
zaci6s agensekkel fenntartott kapcsolatok révén ll elé. Ugy tinik, ez alkalmas
arra, hogy 6nall6 és mérheté médon befolyasolja a hallgatér palyafutast. Az
intézményi hatas egy jelentds szelete hatarozottan megragadhat6 az inter- és
intrageneracios beagyazottsag befolyasanak elemzése soran. Feltind, hogy ezek
a hatasok nincsenek egymassal harmoéniaban, az intergeneracios kapesolati be-
agyazottsag minden esetben erés pozitiv hatassal bir, mig az intrageneracios
halézati k6tédés hatdasa nem konzekvensen pozitiv. Az intézménybe valo
tobbszempontu beagyazottsag kifejezetten tamogatd hatassal bir, a kampusz-
hoz ko6tédé extrakurrikularis és 6nkéntes tevékenység segiti az eredményes-
séget, azonban a hallgatétarsadalom vilaglatasaban val6 osztozas kiloéndsen a
mesterképzésben latszik visszahuzonak. A tobbi valtozé hatasainak kiszdrése
utan egyértelmien és szignifikansan haté erék az oktaté-hallgatd kapcsolat
els6sorban informalis oldalara iranyitottak a figyelmet. Ennek legmarkansabb
alkot6eleme a hallgaté és az oktatd kapcesolattartasanak az a vonatkozasa, mely-
nek eredménye az a hallgatdi percepcid, hogy a személyes palyafutasat legalabb
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egy oktatod figyelemmel kiséri. Az oktatdi vilaglatas megismerésére azonban
csak az oktaté-hallgatéd interakcidk bizonyos gyakorisaga és mélysége esetén
van lehet&ség, s a harmonia kialakuldsa mas, hatast gyakorlé értelmez6 k6zos-
ségek befolyasanak fiiggvényében inkabb csak potencialis. A t6bbi valtozéval
Osszemérve is megerdsithetd egyes intézményen kivili k6zosségek 6nalld és
pozitiv hatasa a hallgatok valosagkonstrukciojara. Ezek a nemzeti kisebbségi, a
vallasi és civil k6zosségekhez valo tartozas, szorvanyosabban a kollégiumi kon-
textus, a tanuldsorientalt csaladi kapcsolathalé és a szoros barati szévetség, A
kisebbségi és a vallasi, valamint civil k6zosségekhez tartozas felsGoktatasi tanul-
manyi palyafutasra gyakorolt hatasa tovabbi finomabb, terepkézeli megkozeli-
tést alkalmazé kutatasokat, kiemelt figyelmet igényel (Pusztai 2011).

A hataron tdli oktatasi intézmények teljesitményérél és a diakok tanul-
manyi eredményességérdl elsésorban a kézoktatasi PISA-vizsgalatok alapjan
mérhetSk. A 2003., 2006. és 2009. évi idésoros adatokbdl kidertl, hogy a ki-
sebbségi diakok teljesitménye elmarad a tobbségi diakokétdl, azonban az ada-
tok finomabb elemzése arra is ravilagit, hogy kontextusbeli hatasok is érvénye-
stlnek. Az 6slakosnak szamit6 kisebbségi csoportokhoz tartozé diakok iskolai
teljesitményét ugyanis az adott orszagban mérhet6 teljesitmények és az anyaor-
szagi szomszédsag is befolyasoljak. Az is észrevehet6, hogy abban az esetben,
ha egy intézményben (egy telepiilésen) kisebbségiek vannak tobbségben, akkor
a kisebbségben 1évé, de valdjaban tobbségi tanuldk teljesitenek alul. A hatiron
tali magyarok esetében a nemzetiségi részaranyok mellett relevans kérdés, hogy
az anyanyelvi vagy az allamnyelvi oktatasban résztvevok teljesitenek-e jobban.
A kisebbségi magyarok elérejutasanak feltétele a kisebbségi oktatas sikeressége
és a didkok tanulmanyi eredményessége (Pallay 2019; Szemerszki 2015).

A kutatas célcsoportja, a kutatasi minta

Kutatasunk célcsoportjat a II. Rakéczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola és
az Ungvari Nemzeti Egyetem Ukran—Magyar Oktatasi-Tudomanyos Intéze-
tének hallgatéi képezik. E két intézmény biztositja a nemzeti kisebbség meg-
maradasat, hiszen Ukrajnaban ezekben az intézmények nyujtanak lehetéséget
a karpataljai magyarok szamara anyanyelviikon diplomat szerezni. A féiskolan
teljes mértékben magyarul torténik az oktatas, az egyetemen viszont csak rész-
ben, az Ukran—-Magyar Oktatasi-Tudomanyos Intézetben van erre lehet6ség;
Ennek fiiggvényében fontosnak tartottuk megvizsgalni a magyar hallgatok tar-
sas kapcsolatait, hiszen a két tanintézményben a nemzeti kisebbség masképp
integralédhat, mégpedig ennek az az oka, hogy a féiskolan a magyarok tébb-
ségben vannak, mig az egyetemen ennek az ellenkezdje figyelheté meg.
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A mintavétel véletlenszertien tortént. A két intézménybdl 6sszesen 154
valasz érkezett, a f6iskola hallgatéi kozil 114 (az egész féiskolan 855 hallga-
t6 van jelenleg), az egyetemrdl 40-en (Ukran—Magyar Oktatasi-Tudomanyos
Intézetben 69 didk tanul). A minta nem tekintheté reprezentativnak, viszont
betekintést mutathat a két intézményben kialakult viszonyokrdl, a magyar
hallgatok kapcsolati jellemz&irdl és eredményességérdl.

Kutatasunk eszkoze a kérdéiv volt. A kérd6iv osszeallitasaval toreked-
tink arra, hogy jol megfogalmazott kérdéseket és allitasokat tegytnk fel és a
varhato valaszokat is igyekeztink jol megfogalmazni, tobb kérdésben nyujtot-
tunk lehet6séget egyéni valasz megadasara. A kérd6iv tartalmaz részben sajat,
részben adaptalt kérdéseket is.

Tanulmanyunkban tébbek kozott arra keressiik a valaszt, hogy melyek azok
a tényezOk, amelyek hatnak a hallgatok tarsadalmi t6kéjére és kapcsolataikra. Vizs-
galjuk, hogy milyen kilonbségek vannak a II. RF KMF ¢és az UNE hallgatéinak
a tarsas kapcsolatai kozott, valamint valaszt szeretnénk kapni arra a kérdésunkre,
hogy milyen hatassal van ez a didkok eredményességére. Milyen kiilénbségek van-
nak a két intézmény nappali és levelez6 tagozatos kapcsolati t6kéje és eredmé-
nyességei kozott, eredményesebbek-e a nappali tagozatosak? Vizsgalando kérdés,
hogy a hallgatok mennyire k6tédnek a tanintézményhez, illetve ebben milyen részt
képeznek a tanarok, diaktarsaik timogatasa, s ennek milyen hatasai lehetnek az
eredményességre. Tovabbi kutatasi kérdés, hogy a szervezeti tagsag, valamint a
kilonb6z6 programokon vald részvétel pozitivan hat-e a kapcsolatok kialakula-
sara. Végul azt vizsgaljuk, hogy a szocio-demografiai hattér hogyan befolyasolja a
kapcsolatok kialakulasat és a fels6oktatasban valé eredményességet.

A kovetkezGkben a kérdéseinkre adott hipotetikus valaszainkat mutat-
juk be a szakirodalmak alapjan:

1. hipotézis: Feltételezzik, hogy a I1. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar
Féiskola hallgat6i magasabb kapcsolati tékével rendelkeznek, mint az Ungvari
Nemzeti Egyetemé.

2. hipotézis: Pusztai (2015) és Szemerszki (2015) kutatasi eredményei
alapjan azt a hipotézist allitottuk fel, hogy a hallgaték tanulmanyi eredményes-
sége Osszefuggésben van a csaladi hattérrel.

3. hipotézis: Ugy véljiik, hogy a magasabb kapcsolati t6ke pozitiv hatassal
van a diakok tanulmanyi eredményességére.

4. hipotézis: Feltételezzik, hogy azon hallgatok, akik kilonféle szerve-
zetek tagjai, valamint programok aktiv résztvevoi, magas tarsadalmi t6kével
rendelkeznek, mely pozitivan hat az eredményességtlikre (Pusztai, 2011).
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A tarsadalmi hattérvizsgalat eredményei és 6sszehasonlitasa
a II. RF KMF és az UNE UMOTT hallgatéi kozott

A kutatasban nagyobb részben a II. Rdkéczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola
hallgatoi vettek részt, mely azzal magyarazhatd, hogy a féiskolan tébb magyar
ajku didk tanul, mint az UNE Ukran—Magyar Oktatasi-Tudomanyos Intézetben.
Ami a nemi megoszlast illeti, a lenti diagramon is lathat6, tobbségben vannak
a n6k (76,6%), mig a férfiak csupan 23,4%-ban vettek részt. Ha kilon nézziik
az intézmények kitoltéinek a nemi megoszlasat, szignifikans kiillonbséget nem
észleltiink, a f6iskolasok koézott 87,7% né, az egyetemistak kézott pedig 80%.
Szamos kutatasban esik sz6 arrdl, hogy a pedagégus munka elnSiesedett, s ezt
az alabbi minta is szemlélteti. A tanari szakma a jovedelem szempontjabél évrdl
évre csokken, igy a férfiak inkabb jobban jovedelmezd palyat céloznak meg.

A megkérdezettek nagyobb része, pontosabban 60,4%-a nappali tago-
zaton végzi tanulmanyait, 27,3%-a két szakon tanul, nappalin és levelez6n
is egyarant. A legkisebb aranyban a levelez6 tagozatosak toltotték ki. Ez a
tényez6 is befolyasolhatja a kapcsolati t6két a hallgatétarsak kozott, hiszen
aki nappali tagozaton tanul, az t6bb id6t tolt egyiitt a tobbi didkkal, mint a
levelez6sok. Tovabba lathatjuk a hallgatok tagozati megoszlasat a két vizsgalt
intézmény kézott (4. dbra). Erdekes, hogy azok a didkok, akik a nappali és a
levelez6 képzésben is részt vesznek, nem minden esetben a valasztott intéz-
ményben végzik a masodik szakon a tanulmanyaikat. Négy diak vesz részt a
Nyiregyhazi Egyetem Gazdalkodas és menedzsment szakan, egy didk a Deb-
receni Egyetemen tanul.

Megkérdeztiik azt is, hogy a tanulas mellett van-e munkaviszonyuk, hi-
szen ez is hatassal lehet a kialakult kapcsolataikra. A hallgatok 35,1%-a dol-
gozik, melyet Chi-négyzetprobaval 6sszevetettiink a tagozattal. Szignifikans
eredményt kaptunk a munkavallalas és a tagozat kézott (1. tablazat), a levele-
2656k 92% dolgozik.

1. tablazat. A munkavallalas és a tagozat 6sszefiiggése

Dolgozik-e tanulas mellett?

Igen Nem Chi-négyzet Sig
Tagozat Nappali 24% 76%
42,4
Levelezd 92% 8% 489 0,000

Forras: sajat szerkesztés

A kérdé6iv kitoltése véletlenszerd mintavétellel tortént, igy kilonb6z6 szakok-
16l érkeztek valaszok. A diagram jol bemutatja, hogy legnagyobb aranyban
a magyar nyelv és irodalom (18,8%), tanit6i (15,6%), a térténelem (13,6%)
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szakosok toltotték ki a kérddivet, de nem sokkal vannak lemaradva a szam-
vitel és adotigy szakos hallgatok sem. A £6ldrajz és kémia szakrol csupan 1-1
valasz érkezett.

Magyar nyelv és irodalom ) 18.8%
Tanitoi 7 15.6%
Torténelem J 13.6%
Szamvitel és adotigy 1 9.7%
Angol nyelv ) 7.8%
Biologia ) 7.8%
Matematika ) 7.1%
Ovodapedagogia 1 7.1%

Twizmus T 6.5%
Fizika és informatika T 7 2.6%
Nemzetkdzi kapesolatok T 7 1.9%
Foldrajz ™ 0.6%
Kémia ™ 0.6%
0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0%

’ ’

1. abra. A hallgat6k szakok szerinti megoszlasa
Forras: sajat szerkesztés

Feltérképeztik a diakok csaladi allapotat. A hallgaték tobbsége egyedilallo
volt a kérdéiv kitoltésekor (53,2%), csupan 7,8% hazas, illetve egy személy
valasztotta az elvalt opciot. A tobbiek élettarsi- vagy parkapcsolatban vannak.
Az eredménynek feltehet6en az lehet az oka, hogy a hallgatok még tdl fiata-
lok a parkapcsolathoz vagy a csaladalapitashoz, hiszen a kit6lt6k korosztalyat
tekintve is ez figyelheté meg. Akik az egyedilallé vagy parkapcsoltban él6
statuszt valasztottak, életkoruk 17-19. A hazassagi statusz jelenléte inkabb a
24 év folottieknél tekintheté meg.

Az egyik leglényegesebb tényezok kozé tartozik a csaladi hattér, és en-
nek hatasa a kapcsolatokra, tanulmanyokra. Ezért felmértik a csalad anyagi
helyzetét, illetve a sziil6k iskolai végzettségét. Az anyagi helyzetlikrél a hallga-
tok 63 szazalékban atlagosnak itélték meg sajat csaladjukat, csupan 3,9%-nak
atlagosnal rosszabb.

Az adatok egyiittes kezelése soran megfigyelhet, hogy a hallgatok
édesanyjai legnagyobb aranyban érettségivel rendelkeznek (35,7%), viszont a
diplomasoké sincs nagyon ett6l lemaradva, hiszen 34,4%-a rendelkezik diplo-
maval. Tovabba 23,4%-a szakiskolat fejezett be. Azok, akik kizardlag altalanos
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iskolat végeztek, csupan 6,5%. A kitoltk édesapjanak iskolai végzettségének
a megoszlasat a 14. abra mutatja be. Ami Sket illeti, kéztitk nagyobb az aranya
a szakiskolaval rendelkezSknek (37%). Erettségivel a hallgatok édesapjanak
27,3%-a rendelkezik, diplomaval pedig 23,4%. Rakérdeztiink arra is, hogy ren-
delkeznek-e PhD-fokozattal, négy diaknak az édesapja rendelkezik ilyen foko-
zattal. Az édesanyakhoz viszonyitva, az apak kézott tobb, aki csupan altalanos
iskolat végzett (12,3%), viszont érdekes az, hogy a diplomaval rendelkezdk
aranya is magasabb. Elmondhaté az adatok alapjan, hogy a PhD-fokozattal
rendelkezé szil6k a féiskolasok kozul vannak, mig az egyetemistak sziilei
ilyen fokozattal nem rendelkeznek. Tovabba az is megallapithato, hogy azok,
akik csupan altalanos iskolaval rendelkeznek, aranyban tébb megtalalhaté a
féiskolasok kozott. Osszességében megallapithatd, hogy a hallgaték nagyobb

része els6generacios értelmiségként végzi tanulmanyait.

Tarsas kapcsolatok jellemzésének dsszehasonlitasa

a II. RF KMF és az UNE UMOTT hallgat6i kozott
A csaladi kapcsolat mellett az emberi élet meghatarozoi a barati kapcesolatok.
A kozeli j6 baratok szamara kérdezve kdzvetve ralathatunk a barati kapcso-
latok mélységére. E kérdésre életkortdl, érettségtol, és persze személyiségtol
figegben nagyon eltérd valaszokat kaphatunk, igy nehéz altalanosan érvényes-
nek tekinthetd atlagszamot megnevezni. Ugyanakkor altalaban a kozeli j6 ba-
ratok szamanak novekedésével ellenkezé aranyban valtozik ezen kapcsolatok
biztonsaga, mélysége, mindsége. Az is bizonyos, hogy az évek el6rehaladtaval
¢s a bels6 érési folyamattal egytitt jar, hogy a kézeli j6 baratok megnevezéssel
altalaban csak keveseket illetunk.

Arra a kérdésre, hogy hany baratja van, akivel gyakran van egyiitt szabad-
idejében, a legnagyobb aranyban (76%) az 1-5 barattal rendelkezék vannak.
Tobben, akik ezen a skalan belil jel6lték valaszukat, megjegyezték, hogy ezek a
legk6zelebbi barataik. Akadtak olyanok is, akik azt allitjak, nincs ilyen baratjuk
(4,5%). A valaszadok 17,5%-a 6—10 barattal rendelkezik, mig a legkevesebb
szazalékban jel6lték azt, hogy tobb, mint 10 ilyen baratjuk van. Az adatok alap-
jan elmondhato, hogy atlagosan 3,9 olyan barattal rendelkeznek a hallgatok,
akikkel gyakran toltik egyiitt szabadidejiket. Az 6sszes barat szamat tekintve a
két csoportnak kézel hasonld barati kére van. Osszevetettiik a két intézmény
hallgatéinak a valaszait, s szignifikans kiloénbséget nem véltiink felismerni.
Az egyetemistaknak a valaszaik alapjan atlagosan 4,1, mig a f&iskolasoknak —
3,9 kozeli baratjuk van, ugyanakkor ez a minimalis eltérés nem befolyasolo.
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A tanulasi folyamatban megjelend személyes kotelékek vizsgalatat a ki-
alakult hattérkapcsolatokkal (hallgatétarsakkal) folytatjuk. A kérdéiv felmérte
az egyetemi/f6iskolai hallgatdkkal, illetve a hallgatéi tirsadalmon kivil esé
baratokkal torténd érintkezések sajatossagait. Az Osszesitett eredményeket
nézve, mind a két esetben a legnagyobb valasztas arra esett, hogy megbeszé-
lik a tanulmanyaival kapcsolatos problémaikat. A jovére vonatkozé terveiket
inkabb az egyetemen/f6iskolan kiviil barataikkal beszélik meg, viszont alig
van eltérés a ketté kozott. A kilonbozé tipusa kontaktusok, talalkozasok az
egyetemi/fSiskolai és nem egyetemi/fSiskolai baratokkal hasonlé aranyban
torténnek a két intézmény esetében.

A tarsas tamogatas az egyik alapelve a sikeres tarsadalmi beilleszke-
désnek. A tarsadalmi tamogatas szemszogébdl fontos a személyes kapcsolati
tékének a mindsége, slrlisége, eréssége, tipusa, annak a gyakorisaga. Minél
tobb tagja van a személy kapcsolati hal6janak, annal nagyobb esély van ra,
hogy a tagok felél tobb tamogatas jut a személynek. Ennek figgvényében
lényegesnek tartottuk 6sszehasonlitani a tarsas tamogatast az intézmény meg-
kozelitésének jellegével. Ami az egyetemen/féiskolan kivil batratokkal valo
kapcsolatot illeti, nincs szignifikans eltérés. A hallgatotarsak altal nyujtott tar-
sas tamogatas és az intézmény megkozelitése kozott harom valtozéban van
eltérés. Az eredmények alapjan arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy azok
a didkok, akik kollégiumban élnek, nagyobb mértékben toltik rendszeresen
egyitt szabadidejiket hallgatotarsaikkal, illetve tanulnak és sportolnak egytitt.
Ez az eredmény varhat6 volt, hiszen a kollégistaknak t6bb lehetSségiik, idejiik
van a mélyebb kapcsolat kialakitasara didktarsaikkal.

2. tablazat. Tarsas tamogatottsag Osszevetése
az intézmény megkézelitésének mentén

Beutazas Kollégium Albérlet Helyi Sig N
Rendszeresen egyiitt t6lti 0,53 0,81 0,75 0,53 0,004 154
szabadidejét
Egyiitt tanul 0,53 0,77 0,58 0,65 0,041 154
Egyiitt szokott sportolni 0,20 0,50 0,33 0,24 0,003 154

Forras: sajat szerkesztés

Elemeztik a két intézmény kozotti eltéréséket. A tanulmanyokkal kapcsolatos
problémak megbeszélése a hallgatotarsak kozott a féiskolasokra jellemz6bb,
mint az egyetemistak korében. Ugyanez elmondhatéd az egylitt-tanulasrol és
egyuttsportolasrol is. Ellenben a tanulmanyokkal kapcsolatos problémak meg-
beszélése a hallgatotarsakon kivil az egyetemistak korében gyakoribb, illetve
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tudomanyos kérdésekrdl, olvasmanyokrol, kulturardl, koézéleti kérdésekrdl,
muvészetrdl valo beszélgetés is naluk jellemz6bb. A tébbi kérdésben szignifi-
kans eltérés nem észlelhetd.

3. tablazat. Tarsas tAmogatottsag Gsszehasonlitasa a II. RF KMF
és az UNE hallgatéi k6z6tt a hallgatotarsak iranyabol

II. RF KMF UNE Sig N
Megbeszéli a tanu'lmz,i‘nyalval 0.96 0,87 0,037 154
kapcsolatos problémait
Egyiitt tanul 0,72 0,50 0,011 154
Egyiitt szokott sportolni 0,41 0,20 0,016 154

Forras: sajat szerkesztés

4. tablazat. Tarsas tAmogatottsag sszehasonlitasa a II. RF KMF
és az UNE hallgatéi kozott a tanintézményen kiviili baratok iranyabol
II. RF KMF UNE Sig N

Megbeszéli a tanulmanyaival
kapcsolatos problémait

Tudomanyos kérdésekrdl beszélget 0,46 0,73 0,003 154

> >

0,76 0,95 0,009 154

> >

Olvasmanyokroél, kultiararol, kozéleti
kérdésekrdl, miivészetrdl beszélget
Forras: sajat szerkesztés

0,59 0,85 0,002 154

Megkérdeztiik azt is, hogy van-e a didkoknak olyan barati koriik, tarsasaguk, mellyel
gyakran vannak egytt a szabadidejiikben személyesen, illetve online térben. Mind a
két esetben, ahogy ezt az abran is lathatjuk, a ,,van” valaszt nagyobb aranyban valasz-
tottak, viszont a személyesen egyiitt tSltétt id6 magasabb. Osszehasonlitottuk a két
intézményt, ellenben kiilonbségeket nem véltink felfedezni a kettd kozott.
Kutatasunk soran megvizsgaltuk, hogy a diakok milyen mértékben vesz-
nek részt az egyetem/fGiskola, valamint nem az egyetem/ f6iskola altal szerve-
zett eseményeken, rendezvényeken. Az Osszesitett adatokat megtekintve, ami
a tanintézmények altal szervezett eseményeket illeti, lathat6, hogy legnagyobb
aranyban szakmai el6adason, konferencian (63,6%) és kirandulason (53,2%)
vesznek részt a hallgatok. Nem az egyetem/f6iskola dltal szervezett hazibu-
likon, egyhazi rendezvényen vesznek még nagyobb aranyban részt a didkok.
Leginkabb sportrendezvényeken nem vesznek részt, amire az el6z6 kérdés is
utalt, ahol kis aranyban jel6lték, hogy egyiitt sportolnanak a barataikkal.
Osszevetettiik a II. RF KMF- és az UNE-hallgatok vélaszait, melyben tSbb
valtozo esetén is szignifikans eltérésre lettiink figyelmesek. Az adatok alapjan
a féiskolasok kozil tébben valasztottak azt, hogy nem vesznek részt taborban,
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kirandulason, egyhazi rendezvényen. Ellenben a tanintézmény, illetve nem a
tanintézmény altal szervezett az el6bb emlitett események részvételében nagy
kilénbségek nem mutathatok ki. A féiskolasok nagyobb részben vesznek részt
az intézményuk altal szervezett hazibulin, klubokban. Az egyetemistak na-
gyobb mértékben adnak elé az egyetem altal szervezett konferencian, ugyan-
akkor a masik intézmény hallgat6i a nem féiskola altal szervezett konferencian.

2. abra. A hallgatok részvételének a megoszlasa
Forras: sajat szerkesztés

5. tablazat. Részvétel 6sszevetése a két intézmény hallgatoi kézott

II. RFKMF UNE Sig N
Egyetemed/f6iskolad altal szervezett kirandulas 1,4 1,65 0,007 154
Egyetemed/f8iskolad altal szervezett hazibuli 1,82 1,65 0,031 154
Egyetemed/fdiskolad altal szervezett konfetencia 1,31 1,53 0,013 154
Egyetemed/fdiskolad altalszervezett klub 1,91 1,77 0,023 154
NEM tanintézmény altal szervezett bal 1,84 1,7 0,051 154
NEM tanintézmény altal szervezett szakest 1,37 1,45 0,048 154
NEM tanintézmény altal szervezett sportrendezvény 1,77 1,85 0,015 154
Nem tanintézmény altal szervezett konferencia 1,91 1,72 0,003 154
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Az 5. tiblazat folytatdsa

II. RFKMF UNE Sig N
Nem vesz részt taborban 1,58 1,38 0,026 154
Nem vesz részt egyhazi rendezvényen 1,68 1,5 0,037 154
Nem vesz részt kirandulason 1,85 1,62 0,002 154

Forras: sajat szerkesztés

A didkok tobbsége nagymértékben, illetve kozepesen koétédik a tanintézmé-
nyé¢hez (3. abra), a két vizsgalt mintaban kiilonbséget nem véltiink felfedezni.
Osszevetettiik az alibbi kérdést a tagozattal, képzési szinttel és az évfolyammal.
Ugy véltiik, hogy a nappali tagozatosak jobban kétédnek, ellenben az ered-
mények alapjan ez nem {gy van, nem mutathat6 ki szignifikans eltérés. Az év-
folyamokkal valé 6sszehasonlitasban sem volt kilonbség, ugyanakkor a képzési
szintnél kimutathat6, mégpedig a BA-/BSc-hallgatok javara (6. tibldzat).
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3. abra. A tanintézményhez val6 kot6dés eloszlasa
Forras: sajat szerkesztés

6. tablazat. A tanintézményhez val6 kot6dés 6sszehasonlitasa a képzési szinttel

BA/BSc MA/MSc Sig N
Mennyire kot6dik féiskolahoz/egyetemhez? 3,56 3,09 0,015 154
Forras: sajat szetkesztés

A hallgatok szocializacids folyamataban szerepet kapnak tanaraik, akik tamo-
gathatjak, segitséget nyudjthatnak a diakok problémainak megoldasaban, to-
vabba felkészithetik 6ket a tarsas tamogatas befogadasanak és tovabbadasanak
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folyamataban val6 részvételre (Pusztai, 2011). Ebbél ad6d6an megvizsgaltuk a
hallgatok kialakult kapcsolatait a tanaraikkal. Az oktatokkal torténd kapcesolat
kialakitasa és fenntartasa a 23. abra tanulsdga szerint nem csupan a tanulma-
nyokra korlatozoédik. A hallgaték 70,1%-a partnerre talal a tanar személyében
abban, hogy a tananyagon kiviil mas témakrol beszélgessenek, illetve 44,8%
a jovéire vonatkozé terveit is megosztja. Osszehasonlitottuk a két intézmény
hallgatdéi valaszat, de eltérés nem talalhato, tehat az feltételezhetd, hogy a tar-
sas tamogatottsag tanarai fel6l megegyezik, vagy az eltérés nem értékelhetd.

4. abra. Tanari tarsas tamogatottsag eloszlasa
Forras: sajat szerkesztés

A segitségkérés a bizalom egyik mutatdja, ezért a kapcsolatok vizsgalatanal
fontos kérdésnek tartottuk azt, hogy a hallgatok kitdl kérnek szivesebben se-
gitséget, ha nehézségiik akad a tanulmanyaik soran: évfolyamtarsuktdl, tana-
ruktol, fels6bb évesektsl. A didkok leginkabb évfolyamtarsuktol kérnek segit-
séget, mig a tanaruktol a legkevésbé. A két intézmény hallgat6i k6zott a harom
mutatobol kettében van szignifikans eltérés. Feltételezhet6, hogy a féiskola
diakjai inkabb kérnek segitséget tanaruktol, viszont az egyetemistak az évfo-
lyamtarsuktol nagyobb aranyban (7. tablazat).

7. tablazat. Segitségkérés dsszehasonlitasa a két intézmény hallgatoi kozott
II. RF KMF UNE Sig N
Kér-e segitséget évfolyamtarsatdl? 1,08 1,22 0,013 154

Kér-e segitséget tanaratol? 1,69 1,47 0,013 154
Forras: sajat szerkesztés
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A személyes kapcsolathdlé a tarsadalmi tGke egy tipusa. T6bb kutatds muta-
tott mar ra arra, hogy a csaladtagok és a barati kor nydjtotta biztos 1égkor elen-
gedhetetlen feltétele az elégedettség érzésének (Utasi 2008). Ezért is tartottuk
fontosnak megkérdezni, hogy milyen mértékben tartanak kozeli kapcsolatot
a csaladjukkal, az egyetemi/f6iskolai, valamint a lakéhelytikon kialakult ba-
rataikkal. Az alabbi dbra bemutatja, hogy leginkabb a csaladjukkal tartanak
benséséges kapcsolatot (64,3% — teljesen jellemz6). Ami a baratokat illeti, a
tanulmanyaik soran kialakult baratsaguk kézelibb (53,2%), mint a lakéhelyen
kialakult (42,9%), ugyanakkor ennek az aranya nem jelentds.
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5. abra. Kapcsolattartasi jellemz8k
Forras: sajat szerkesztés.

Osszevetve a két intézmény hallgatéi valaszat, taldltunk szignifikins killénbsé-
get, mégpedig az egyetemi/ fGiskolai baratok kapcsolatat illetGen, mely alapjan
megallapithatd, hogy a beregszaszi intézmény diakjai szorosabb kapcsolatot
apolnak hallgatétarsaikkal.

8. tablazat. Kapcsolattartasi jellemz6k 6sszehasonlitasa
a két intézmény hallgat6i mentén
II. RF KMF UNE Sig N

Egyetemi/f8iskolai baratai 3,13 2,85 0,056 154
Forras: sajat szetkesztés

A fentiekben felsorolt eredmények alapjan elmondhatd, hogy beigazolddott
az elsé hipotézisink, miszerint a II. Rikdezi Ferenc Kirpataljai Magyar Fiiskola
hallgatdi magasabb kapesolati tokével rendelfeznek, mint az Ungvdari Nemzeti Egyeten.
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Tarsas kapcsolatok hatasanak vizsgalata az eredményességre
Coleman (1994) koncepcidja alapjan a tanuléi eredményességet a csaladi hat-
tér nagy mértékben meghatarozza. A hallgaténak a valasztott intézményhez
valé tartozasat a beagyazodasanak mértéke — mint egyéni jellemzé — jeleniti
meg. A tanulmanyi eredményességnek vannak objektiv mutatdi, de a szubjek-
tiv mutatdkat kzvetlentl a hallgatok tudjak kézvetiteni. Ilyen lehet a kitdzott
diplomaszerzési cél, a valasztott intézmény melletti kitartas. JelentSs tényezé a
tanulok eréfeszitése, kitartasa, mely nemcsak fontos eredményességi tényezd,
hanem egyben kritikus feltétel is a tanulmanyi eredményesség szempontjabol.
A munkavégzéssel kapcsolatos attitidok, motivaciok, a sport fontossaga, a ba-
ratok megléte, a tarsas tapasztalatok a mentalis egészség fenntartasahoz, er6-
sitéséhez jarulnak hozza, amire nagy sztikség van a tanulas alatt. Az a hallgato
lesz eredményes, aki elvart szintG moralis értékrenddel, énhatékonysaganak
tudataban célt-értelmet talal a tanulasaban k6zosségi aktiv részvétellel, ezaltal
megfelel6 mértékben integralodik a kozosségébe, sajat véleményt képes ki-
alakitani, gondolkodasan elgondolkodva, magas foku fejlédSképességrdl tesz
tanubizonysagot. A fels6oktatasi szerepl6k kozotti bizalom, az oktatdi inter-
akciok, az egyetemi tarsak baratsaga a hallgatoi bedgyazddast segitve kikovezik
a hallgatoi siker utjat egészen a diploma megszerzéséig, vagy azon is tal. Az
eredményesség mutatdi k6zé nemesak az elért pontszamok tartoznak, hanem
a lemorzsolddas, tovabbtanulas aranya is.

6. abra. A hallgatok aktivitasanak eloszlasa kiilonb6z6 tevékenységekben
Forras: sajat szerkesztés
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Korabbi kutatasok igazoljak (Pusztai 2011; Szemerszki 2015), hogy az ered-
ményesség felmérése céljabol érdemes feltérképezni, hogy a hallgatok vé-
geztek-e valamilyen tanulmanyi tobbletmunkat, illetve rendelkeznek-e nyelv-
vizsgaval. A hallgatok eredményességének egyik lényeges tényezdje az, hogy
milyen mértékben vesznek részt kilonb6z6 konferencidkon, kutatéesoport-
ban, rendelkeznek-e tudomanyos publikacioval, részestltek-e 6sztondijakban
stb. Ezekre is rakérdeztink, s ennek az eredményét a lenti abran mutatjuk be.
Jol lathatd, hogy a diakok meglehetésen passzivak. Minden kérdésben, kivéve
egyet, a ,,nem” valaszra t6bb esett. A megkérdezett hallgatok a legaktivabbak
a helyi konferencian valé részvételben (52,6%), bar alig haladja meg annak a
felét. A legkevesebb valasztas (3,9%) az OTDK-n val6é szereplésre iranyul6
kérdésre érkezett. 29,2%-a rendelkezik kozépfoku vagy szakmai nyelvvizs-
gaval, valamint 25,3% évfolyamfelelGs/csoportfelel6s posztot tolt be.

Az alabbi kérdést 6sszehasonlitottuk a csalad anyagi helyzetével, csupan
egy valtozonal mutathato ki eltérés, mégpedig a helyi konferencian valé rész-
vételben, mely arra enged adni kovetkeztetést, hogy az atlagosnal jobb anyagi
helyzetben 1évék nagyobb mértékben vesznek részt a konferenciakon.

9. tablazat. A hallgatok aktivitasanak 6sszevetése az anyagi helyzet mentén

Atlagosnal jobb  Atlagos éizsgz";‘;l Sig N
Résat vesz helyi 0,67 047 0,17 0016 154
konferencian

Forras: sajat szerkesztés

A kilonb6z6 szervezeti tagsagok a tarsadalmi integracio egyik alapfelvéte-
le, hiszen ez pozitiv hatassal van a kialakulé kapcsolatokra és a tanulmanyi
eredményességre (Pusztai 2011). Igy felmértiik, hogy a didkok milyen cso-
portok, szervezetek tagjai. Az eredmények nem tul kecsegtetéek. Altalanosan
megallapithat6, hogy a két fels6foku intézmény hallgatéi nem tal aktivak a
kozosségekhez tartozas terén. Legnagyobb aranyban egyhazi kisk6zosség-
hez tartoznak (20,1%), legkevesebben a Hallgatéi Onkormanyzathoz (3,2%).
A felsorolt szervezeteken kivil a tanulok megjel6lték a tagsagukat a Karpat-
aljai Magyar Kulturalis Szovetségben, a Karpataljai Magyar Pedagogusszévet-
ségben, illetve egy hallgat6 a Karpataljai Magyar Cserkésszovetségben.

A lemorzsoélodas az eredményesség egyik mutatdja. A megkérdezett
hallgatok koziil csupan 14-nek (9,1%) volt halasztasa, csiszasa a tanulmanyai
soran (28. abra). Kilonb6z6 okokat neveztek meg: betegség, sziilési szabad-
sag, hanyagsag, motivacié hianya, lustasag, gyenge teljesitmény, kiilfoldi mun-
ka, gondok a beutazassal, évfolyammunka hidnya, lelkesedés elvesztése.
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A halasztast 6sszevetettik azzal a kérdéssel, hogy van-e olyan barati kore, tarsa-
saga, akivel gyakran egyutt van személyesen vagy online térben. Az egyik valto-
z6nal szembetind a szignifikans kilonbség, mégpediga barati tarsasaggal valo
személyesen 1d6toltés, vagyis azok, akik halasztottak tanulmanyaik alatt, kevés-
bé rendelkeznek ilyen barati korrel. Megvizsgaltuk a halasztas Osszefliggését a
kozeli kapesolatok jellemzéivel, ellenben killonbséget nem véltink felfedezni.

10. tablazat. A barati kér 6sszevetése a hallgatok halasztasa mentén
Van  Nincs Sig N

Van-e olyan barati kore, tarsasaga, amellyel gyakran 0,32 0,06 0,000 154

van egyiitt szabadidejében személyesen?
Forras: sajat szerkesztés

Megvizsgaltuk, hogy a diakok milyen valaszt adnak arra a kérdésre, hogy mi-
lyen tanulénak valljak magukat, illetve masoknak mi errél a véleménytik. Az
alabbi abra bemutatja, hogy mindegyik alapjan az atlagos van a legnagyobb
aranyban. A sajat véleményik alapjan kevesen vallottak magukat nagyon jo
tanulénak, a sziileik véleménye alapjan pedig annal inkabb.
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7. abra. On mennyire jé tanul6?
Forras: sajat szerkesztés

Kereszttabla-elemzéssel Gsszevetettitk a sziil6k iskolai végzettségét a fent em-
litett kérdéssel. Osszefiiggést talaltunk az anya iskolai végzettsége és az el6bb
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emlitett kérdés k6z6tt. Azok a diakok, akiknek a sziilei rendelkeznek érettségivel,
valamint szakiskolat és fels6foku intézményt végeztek, nagyobb aranyban va-
lasztottak azt, hogy a tanaraik véleménye alapjan atlagos vagy nagyon j6 tanulok.

A kapott eredmények alapjan beigazolédott a masodik hipotézistink,
miszerint a hallgatik tanulmdinyi eredmeényessége dsszefiiggésben van a csalddi hattérrel,
mivel 6sszefliggéseket talaltuk a csalad anyagi helyzete a szul6i végzettség és
az eredményesség mentén.

Osszevetettik a kézosségi tagsagot a j6 tanuld kérdéssel, ahol szignifi-
kans kilonbség egyetlen valtozonal se mutathato ki. Tovabba megnéztiik azt is,
hogy a szervezeti tagsag, illetve a didkok aktivitasa a kiillonb6z6 tevékenységek-
ben Osszefiiggésben van-e. Azok a hallgatok, akik Karpataljai Magyar Didkok
és Fiatal Kutatok Szoévetségének (KMDFKSZ) a tagjai, atlag felett vesznek részt
konferencian, OTDK-n, publikalnak, irnak TDK-dolgozatot, bekapcsolédnak
kutatocsoportba, részestilnek 6sztondijban. A magasabb mértéka publikalas a
KMDFKSZ tagjai k6z6tt azzal is magyarazhato, hogy a szovetség rendelkezik
tudomanyos folyéirattal Scientia Denique (Tudomany diéhéjban) cimmel. Osz-
szefiiggést véltiink felfedezni a Karpataljai Magyar Kulturalis Szovetség Ifjusagi
Szervezetének tagsaga és az aktivitasa kozott. A Gorogkatolikus Ifjusagi Szer-
vezet tagjal is nagyobb atlagban vesznek részt helyi konferencian. Feltételezhe-
t6, hogy 6k az Ortutay Elemér Keresztény Tudomanyos Diakkori Konferenci-
an adnak el6. A negyedik hipotézistnk részben igazolédott be, mégpedig: Azon
hallgatok, akik kiilinféle szervegetek tagjai, valamint programok aktiv résgtvevdi, magas
tdrsadalpi tikével rendelkeznek, mely pozitivan hat az, eredményességiikre (Pusztai 2011).

Ami a tovabbtanulast illeti, feltlreprezentalt azok aranya, akik mester-
képzésben szeretnék folytatni tanulmanyaikat, ez természetesen azokra igaz,
akik jelenleg BA-/BSc-képzésben vesznek részt. Szintén magas azon hallga-
tok aranya, akik szakiranyd tovabbképzésben (48,1%), egyéb nem akkreditalt
tanfolyamon, képzésben vennének részt (45,5%). A hallgatok 30,5%-a tervez
doktori képzésen tanulni.

Chi-négyzetprobaval osszevetettiik, hogy hogyan hat a halgatotarsakkal
val6 kapcsolat a tovabbtanulasi tervekre ahol t6bb valtozéban is észrevettink
szignifikans kilonbséget. A kapott eredmények alapjan elmondhato, hogy
azok a diakok, akik egyttt tanulnak, rendszeresen toltik kézésen szabadideju-
ket, illetve van olyan baratja hallgatotarsai kozott, aki betegség esetén meglato-
gatja/telefonon keresi, nagyobb ardnyban szeretnének részt venni szakiranyd
tovabbképzésben, valamint doktori képzésben. Ezek alapjan beigazolddott
harmadik hipotézisunk, vagyis a magasabb kapesolati tike pozitiv hatdssal van a
didfkok tannlmdnyi eredményességére.
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A tarsadalmi integracié fontos kérdése az, hogy hol szeretnének lete-
lepedni a jévében a diakok. Az eredmények magukért beszélnek, 64,9%-a
Karpataljan tevezik a j6véjét, ezt kéveti azok szama, akik Magyarorszagon,
18,8%-kal. Ebbdl azt a kévetkeztetést vonhatjuk le, hogy a didkok tarsadalmi
integracidja magas.

Osszegzés

Kutatasunk soran a II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola, valamint
az Ungvari Nemzeti Egyetem Ukran—Magyar Oktatasi-Tudomanyos Intézeté-
nek hallgatéinak tarsas kapcsolatait, tarsadalmi integraciojat vizsgaltuk, illetve
kitértink az eredményességiikre hat6 tényezékre is. Kutatasunk egyik £6 célja
az volt, hogy felmérjik, van-e kiilonbség a két intézmény diakjainak kapcsolati
tékéje kozott, feltarni azokat a tényezoket, melyek leginkabb befolyasoljak a
kapcsolatok kialakulasat. Megvizsgaltuk a lehetséges Osszefiiggéseket a kiala-
kult tarsas kapcsolatok, valamint a tanulmanyi eredményesség kozott. Feltér-
képeztik, milyen kilonbségek vannak a nappali és levelezé tagozatosok kap-
csolati t6kéje kozott, mennyire kotédnek a hallgatok a tanintézményiikhoz,
illetve ebben milyen részt képeznek a tanarok, diaktarsaik timogatasa, s ennek
milyen hatasai lehetnek az eredményességre. Kutatasi kérdéseink kézott szere-
pelt, hogy a szervezetekben 1évé tagsag, valamint a killonb6z6 programokon
val6 részvétel bir-e pozitiv hatassal a kapcsolatok kialakulasa mentén. Tovabba
a szociodemografiai, csaladi hattér hogyan befolyasolja a kapcsolatok kialaku-
lasat és a felsGoktatasban valé eredményességet.

Az elsé hipotézisiink az volt, hogy a II. Rakdczi Ferenc Karpdtaljai Magyar
Féiskola hallgatéi magasabb kapesolati tékével rendelkeznek, mint az Ungvdri Nemzeti
Egyetemé. Bz a feltételezéstink beigazolodott, hiszen a tarsas timogatottsagot,
illetve kapcsolattartasi jellemzdket felméré kérdések elemzésénél szignifi-
kans kilonbséget véltink felfedezni a két tanintézmény Osszehasonlitasakor,
amelyben a féiskolasok nagyobb értékeket értek el.

A masodik hipotézisinket Pusztai Gabriella és Szemerszki Marianna
kutatasi eredményei alapjan allitottuk fel, mégpedig a hallgatik tanulmdinyi ered-
menyessége dsszefiiggésben van a csalddi hattérrel. A csaladi hatteret a sziilék iskolai
végzettsége, s a csalad anyagi helyzete mentén vizsgaltuk. Az eredményességet
méré kérdések és a csaladi hattér mentén talaltunk Osszefiiggéseket. Azok a
diakok, akik atlagosnal jobbnak {télik a csalad anyagi helyzetét, atlag feletti
mértékben vesznek részt konferencidkon. Ezenkivul, akiknek a szilei rendel-
keznek érettségivel, valamint szakiskolat és fels6foku intézményt végeztek,
nagyobb aranyban valasztottak azt, hogy a tanaraik véleménye alapjan atlagos
vagy nagyon j6 tanulok. Vagyis, a masodik hipotézisunk is beigazolodott.
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Harmadik hipotézisinkben azt feltételeztik, hogy a magasabb kapesolati
tike pozitiy hatdssal van a didkok tanulmdinyi eredmeényességre. A kapott eredmények
alapjan elmondhatd, hogy azok a didkok, akik egytitt tanulnak, rendszeresen
toltik kézo6sen szabadidejiket, illetve van olyan baratja hallgatétarsai kozott,
aki betegség esetén meglatogatja/telefonon keresi, nagyobb aranyban szeret-
nének a jovében részt venni szakiranyu tovabbképzésben, valamint doktori
képzésben. Ezzel megerdsitést nyert a hipotézisiink.

A negyedik hipotézisiinkben azt allitottuk, hogy agon hallgatik, akik kii-
lonféle szervezetek tagjaz, valamint programok aktiv résgtvevdi, magas tarsadalmi tokével
rendelkeznek, mely pozitivan hat az, eredményességiikre, csak részben igazolodott be.
Osszevetve az eredményesség és a tirsadalmi t6ke mutatéit a szervezetekben
1évé6 tagsageal, nem minden esetben talltunk Osszefliggést.

Eredményeink arra engednek kovetkeztetni, hogy a magas kapcsolati
téke kialakuldsaban szerepet jatszik a csaladdal, hallgatotarsakkal, illetve a ba-
ratokkal valé kapcsolat mélysége, mely fontos tényezéként hat a hallgatok
sikeres elémenetelében.
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Szakirodalmi attekintés
A kompetencia tulajdonképpen a teljesitménynek egy masik kifejezési modja.
Nagy Jozsef (2000, 13) szerint a kompetencia ,,egy meghatarozott funkcid teljesi-
tésére vald alkalmassag. Az alkalmassdg dintések és végrehajtisok dltal érvényesiil. A
dontések feltétele a motiviltsdg, a végrehajtisoké pedig a képesség. A kompetencia valamely
Jfunkciot szo0lgald motivum- és képességrendszer.”

Egy masik értelmezés a kompetenciakat az ember altal elvégezheto
tevékenységekhez, illetve megoldhaté feladatokhoz kotve értelmezi. Udvar-
di-Lakos Endre (2002, 2005) szerint a kompetencia olyan teljesitményképes
tudasként értelmezhetd, amely az elsajatitott tudas és a meglévé adottsagok,
készségek valamely konkrét, életszerti kornyezetben valé alkalmazasanak ké-
pességét jelenti.

Toth és Horvath (2021, 152) a kompetencia nem szinonimaja a ké-
pességnek (skill), hanem inkabb képesség (ability) a komplex feladatok adott
kontextusban torténd sikeres megoldasara. Hozzateszik, hogy hétkoznapi ér-
telemben azok a kompetenciak fontosak, amelyek a munkaba allashoz, az élet-
hez és a korszerti muveltség megszerzéséhez elengedhetetlentil sziikségesek
egyéni, tarsadalmi és gazdasagi szinten egyarant.

A kompetencia fogalmanak tisztazasahoz Klein és Klein (2012, 66—68)
definicidi is hozzajarultak. Szerintiik a munkakészség (competence) ,,egy konkrét
munka sikeres elyégzéséhez, egy konkrét munkabelyi cél eléréséhes sziikséges tudds, képesség
alkalmazdsdt jelent?’, valamint a kompetencia (competency) ,,o/yan viselkedeéses jel-
lemz kel leirhatd tulajdonsdgokra vonatkozik, amelyek meghatirozzdk a teljesitmény?’.

Toth és Horvath (2021, 155) a kompetenciat a kovetkezd abra segitsé-
gével értelmezte Klein és Klein (2012) alapjan (1. abra). Az abra segitségével
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lathatjuk, hogy a kompetencia egy Osszetett fogalom, mely magaban kell, hogy
foglalja a képesség, a személyiség, a motivacio, valamint a tudas komponense-
it, amik igy egytitt alkotnak egy teljes egészet.

1. abra. Kompetencia
Forras: Téth és Horvath (2021, 155)

Az Burépai Képzési Alapitvany 2002-ben a kévetkezd kuleskompeten-
cidkat tartotta a leginkabb fontosnak: kommunikacié, informacios és kom-
munikacios technikdk alkalmazasa, gyakorlati szamitasok, felel6sség a sajat
tanulasért, teljesitményért és fejlédésért, problémamegoldas, masokkal valo
egyuttmikodés (Bognar 2002).

Az Eurdpa Tanacs szintén 2002-ben kiemelt nyolc tertiletet a kulcs-
kompetenciakat illetéen, melyek a kdvetkez6k voltak: anyanyelvi és idegen
nyelvi kommunikacié, informaciés és kommunikacios technolégia, szamolas,
matematikai, természettudomanyos és technikai kompetenciak, gyakornokos-
kodas, személykozi és allampolgari kompetenciak, tanulas, altalanos kultura.
(Key competencies 2002, 20-21)
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A kulcskompetenciakrol az Eurépai Bizottsag ugy fogalmaz, hogy min-
denkinek joga van a minéségi és inkluziv oktatashoz, képzéshez, valamint az
egész életen at tart6 tanulashoz, mely fejleszti a kulcskompetenciakat és az
alapvetd készségeket. Ezekre a kulcskompetenciakra és alapkészségekre min-
denkinek sziiksége van a személyes kiteljesedéshez és fejlédéshez, a foglalkoz-
tathatosaghoz, a tarsadalmi befogadashoz, valamint az aktiv allampolgari sze-
repvallalashoz (European Education Area, Key competences and basis skills).

A kulcskompetenciak megjelenése a szlovakiai és
magyarorszagi allami pedagégiai dokumentumokban
Szlovakiaban a 245/2008-as szamu iskolatorvény definidlja a kompetencia
fogalmat, miszerint a ,,Rompetencia az a felmutatott képesség, amellyel a tuddst, a
készségeket, a véleményeket, ag értékrendet és egyéb képességeket a megadott sgabdlyok
szerint a munkdban, a tanuldsi folyamatban, az egyén sgemélyes és sgakmai fejlodése
sordn, tarsadalmi tevékenységeiben, a munka vildgaban és azon kiviil, valamint a késibbi
tanulmanyai sordn a kilinbizd szerepekben felmutatni és alkalmazni tud’ (245/2008

iskolatorvény, 2. §/¢).

Ezen felul az iskolatorvény konkretizalja a megszerzendé kulcskom-
petenciakat is, melyek a kommunikaciés képességek (az allamnyelvi kom-
munikaciéban, az anyanyelvii kommunikaciéban és az idegen nyelvii kom-
munikaciéban), a matematikai ismeretek, a muszaki természettudomanyok
és technologia kompetenciai, az egész életen at tartd tanulasra vonatkozo, a
szocialis és allampolgari kompetenciak, valamint a vallalkozasi képességek és a
kulturalis jartassag kompetenciai (245/2008 iskolatorvény, 4. §/b).

Szlovakidban az alaptantervet Allami Oktatasi Programnak (AOP) ne-
vezik, ami a ,fanterv egyik tipusa, ag alapmiiveltség lényegi elemeit magiban foglalo
kovetelmeényrendszer. Az dsszes tanuld szamdra a tankoteleettség ideje alatt kitelezden
elsajdtitandd tananyagok kerete, amely a tartalmi alapok, valamint a tantargyafk, ill. mii-
veltségteriiletek potolhatatlan ismerethalmazdanak meghatarozdsat s30lgald eszkoy” (Toth
¢és Horvath 2021, 124).

wAz oktatisi programban olvashatd ag iskolik dltalinos céfjai, a tanulok sze-
miélyiségének feplesztéséhes nélkiilozhetetlen kuleskompetenciak, illetve az oktatd folyamat
tartalmi kerete?” (Horvath és Orsovics 2019, 285).

Az aktualis AOP szerint a kulcskompetencidk a kévetkezdk: az egész
életen at tartd tanulashoz sziikséges kompetenciak, szocialis kommunikacios
kompetenciak, a matematikai gondolkodas alapjainak és az alapvet6 kognitiv
készségek alkalmazasahoz sziikséges kompetenciak a tudomany és a techno-
logia tertiletén, az informaciés és kommunikaciés technologiak kompetenciai,
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problémamegoldé kompetenciak, allampolgari kompetenciak, szocialis és sze-
mélyes kompetencidk, munkakompetencidk, a kezdeményezést és a vallalko-
z61 szellemet célz6 kompetenciak, a kultara észlelésére és megértésére, vala-
mint 6nkifejezésre szolgalé kompetencidk. (Statny vzdelavaci program pre 2.
stupen zakladnej skoly v Slovenskej republike, NIVAM, 7-9)

Magyarorszagi viszonylatban a 2020-ban kiadott Nemzeti Alaptanterv
(NAT) definidlja a kulcskompetencia fogalmat: ,,,4 NAT az Eurdpai Unid dltal
ajdanlott kulcskompetencidakbil kiindulva, arra épitve, de a hazai sajatossagokat figyelembe
véve ag aldbbiak szerint hatdrogza meg a tanuldsi teriileteken dtiveld dltaldnos kompeten-
cidkat, tovabbd agokat, amelyek jellemz6i, hogy egyetlen tanuldsi teriilethez; sem kothetik
kizdrdlagosan, hanem vdltozd mértékben és osszetételben épiilnek a megszerzett tuddsra,
Sfeplédnek a tanuldsi-tanitisi folyamatban” INAT 2020: 297).

2. abra. Kulcskompetenciak a 2020-as NAT szerint
Forras: Kiemelt kompetenciateriiletek 2022, 4

Az 1. tablazat segitségével lathatjuk a szlovakiai és a magyarorszagi dokumen-
tumokban szereplé kompetenciak 6sszehasonlitasat.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



A KOMMUNIKACIOS KOMPETENCIA MEGJELENESE... 105

1. tablazat. A szlovakiai AOP-ban emlitett kulcskompetenciak
6sszehasonlitasa a 2020-as NAT-ban emlitett kulcskompetenciakkal

NAT 2020 (NAT 2020: 297,
Magyarorszag)

AOP (Szlovakia)

szocialis kommunikaciés kompetenciak

: — T a kommunikéciés kompetencidk
az informécios és kommunikacios L -
. . (anyanyelvi és idegen nyelvi)
technoldgiak kompetenciai

a matematikai gondolkodas alapjainak és az
alapvet6 kognitiv készségek alkalmazasahoz sziikséges | a matematikai, gondolkodasi kompetencidk
kompetenciak a tudomdny és a technoldgia teriiletén

allampolgari kompetenciak

e , - a személyes és tarsas
szocialis és személyes kompetenciak . .
kapcsolati kompetenciak

az egész életen 4t tartd ,
, L, ., a tanulds kompetenciai
tanuldshoz sziikséges kompetenciak

munkakompetenciak

, P p; = munkavallaléi, innovacios és
a kezdeményezést és a vallalkozoi , . .,

o ., vallalkozéi kompetenciak
szellemet célz6 kompetenciak

a kultura észlelésére és megértésére, a kreativitas, a kreativ alkotas, 6nkifejezés
valamint énkifejezésre szolgalé kompetencidk és kulturalis tudatossag kompetenciai

problémamegoldé kompetenciak

a digitélis kompetencidk

Forras: Sajat készités( tiblazat

Az 1. tablazatbdl lathatjuk, hogy a szlovakiai és a magyarorszagi dokumentu-
mok koz6tt vannak eltérések a kulcskompetenciakat illeten. Mig a szlovakiai
dokumentumokban az allampolgari kompetenciak kiillon kategoriaba kertiltek,
addig ez a kategoria a magyarorszagi dokumentumokban nem jelenik meg 6n-
alléan. A magyarorszagi dokumentumokban példaul a digitalis kompetencia
jelenik meg kilon kategoériakant, amely a szlovakiai dokumentumokban nem
jelenik meg 6nalldan.

Mivel kutatasunk fokuszaban a kommunikaciés kompetenciak (anya-
nyelvi és idegen nyelvi) allnak, {gy tisztaznunk kell, hogy mit értiink ez alatt
pontosan. A tanulé az altalanos iskola megkezdésekor, tehat a nevelés és az ok-
tatas kezdeti szakaszaban kommunikacios szandékkal elészor az anyanyelvén,
ezt kovetéen pedig mas nyelven, illetve nyelveken mind széban, mind irasban,
valamint kalonféle digitalis eszk6zok igénybevételével olyasfajta informacio-
cserét folytat, amely soran a gondolatait és az érzéseit hatékonyan kifejezi.

A kommunikdcid egyes tanulék esetében alternativ/ angmentativ kommunitkdcids
mddokon valosul meg. Az informaicidesere a hagyomdnyos vigudlis és anditi, valamint
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a komplexitdst 1y dsszetételben hordozo digitilis csatornak s3éles kirére terjed kiy ag inter-
akcid a tudomanyteriiletek, a miivésetek, illetve a tarsadalmi kontextusok széles skdldjan
valdsul meg” (Katona 2020, 10).

A kommunikaciés kompetenciak alatt azt értjiik tehat, hogy az adott
tanulé képes hatékonyan kapcsolatot teremteni az 6t korilvevé emberekkel,
valamint aktivan részt tud venni interakciokban, tovabba helyesen és hatéko-
nyan tudja hasznalni mind az anyanyelvét, mind pedig az altala tanult idegen
nyelvet, illetve nyelveket.

Ide tartozik még az is, hogy a tanulé meg tudja érteni és még is tudja
alkotni kiilonb6z6 tipusu és stilusu szévegeket, valamint az éppen megfe-
lel6 olvasasi stratégiakat is tudja alkalmazni. Fontos megjegyezni, hogy az
olvasott szovegekben latott 4j szokapcsolatokat, szavakat, kifejezéseket a ké-
s6bbiekben be is tudja épiteni a sajat szovegalkotasaiba. Fontos még, hogy a
hallott sz&vegeket meg is értse, tovabba képes legyen meggy6zéen érvelni,
és képes legyen figyelembe venni a beszélgetépartnere nézépontjat is. Vé-
gezettl pedig tudjon ,wédiatartalmakat, szovegeket és mozgoképes produktumorkat
alkotni, valamint tudatosan haszndlja a digitdlis technoldgia kindlta eszfioiket, lehetd-
ségeket” (Katona 2020, 11).

A torténelem oktatasa soran is kiemelkedd szerep jut a kommunikacio-
nak mind a megértés és befogadas oldalardl, mind pedig a kifejezés oldalardl. A
megértés és befogadas tekintetében gondolhatunk mind a tanari magyarazatra,
mind pedig a tankényvben talalhat6 szoévegek megértésére is. Ahhoz, hogy a
kilonféle Gsszefliggéseket a tanuldé megértse és tovabb is tudja gondolni azo-
kat, mindenképpen sziikségesek a kommunikaciés kompetenciak megléte.

Véleménylink szerint, ha a kommunikaciés kompetenciak hianyoznak
vagy hianyosak, a tanul6k nem lesznek képesek megérteni a torténelmi szove-
geket, illetve tanari magyarazatokat sem, igy szamukra a torténelemorak érthe-
tetlenek és unalmasak lehetnek, ezért is fontos ezen kompetenciak fejlesztése
és szintre hozasa.

A kommunikaciés kompetenciak megjelenése a szlovakiai tantervi
kovetelmények dualizmus koraval foglalkozé részében
Szlovakiaban azok a kompetenciak, amelyekkel a tanuléknak az adott tan-
targybol rendelkezniiik kell, a tantervi kévetelményekben vannak megfogal-
mazva. A tantervi kévetelmények kapcsan meg kell emlitentink, hogy 2022.

szeptember 1-jét6l 4j dokumentum lépett érvénybe.
Az 4 melléklet — melynek cime ,,Kiegészités a nemzeti kisebbségi tanitdsi
nyelyii iskolak tirténelem és enei nevelés tantdargyainak oktatdsi normdjahoz” (Dodatok
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k vdeldvacim Standardom pre vyncovacie predmety dejepis a hudobnd vjchova v skoldch s
vyucovacin jazykom narodnostne mensiny) bevezetésében felfedezhetiink egy jelen-
t6s killonbséget az el6z6 tantervi kévetelményhez képest, mégpedig, hogy a
dokumentum célja a tartalom meghatarozasan tul az, hogy a nemzeti kisebb-
ségi tannyelvt iskolak tanul6i megismerjék sajat nemzeti kultarajuk értékeit, és
egyuttal megismerjék és megerdsitsék nemzeti identitasukat.

A tantervi kévetelmények két részbdl allnak: tartalmi standardbél és
teljesitménystandardbol. A tantervi kévetelmények tartalmi része hatarozza
meg az oktatds minimalis tartalmat. F6 célja az egységesités, koordinalas,
illetve az, hogy biztositsa az oktatds minimalis tartalmanak kompatibilitasat
minden iskolaban. A tartalmi rész olyan tananyagbdl 4ll, amelyet minden
tanul6 elsajatithat.

A teljesitmény megfogalmazasa meghatarozza, hogy a tanulénak milyen
szinten kell elsajatitania az adott minimalis tananyagot és mit kell teljesitenie.
A teljesitménystandard operacionalizalt célok formajaban fogalmazédik meg,
vagyis az atvétel szintjét is kifejez6 aktiv igék mondjak ki.

A dualizmus korszakaval a szlovakiai magyar nyelva tankényv 8. évfo-
lyamaban talalkozhatunk. A mar emlitett, 2022. szeptember 1-jét6l érvényes
dokumentumban semmilyen formaban nem talalkozhatunk a kompetenciak-
kal. A Megtjult Allami Oktatasi program (Inovovany Statny vzdelavaci prog-
ram) fels6 tagozatos torténelemoktatast leiré részben (Inovovany SVP pre
2.stupen 7S/ Clovek a spoloc¢nost’/Dejepis') azonban mar emlitésre kertilnek
a kompetenciak.

Itt alapvetd tantargyi kompetencidk (képességek) kertilnek emlitésre. A
programban leirtak szerint a tanulok kérdéseket tesznek fel maguknak, és ezek
segitségével sajatitjak el a megadott jelentéseket, amelyek az alapmuveletek
megoldasahoz kapcsolodnak. Ezen megfogalmazas egyértelmten a kommu-
nikacios kompetenciak erésitésére és hasznalatara utal.

A dokumentum elején, a bevezetésben emlitésre keril az is, miszerint
a torténelem tantargy soran a hallgatok fokozatosan elsajatitjak a tarsadalmi
kommunikacié kultarajat és a demokratikus cselekvésmoédokat. Azonban en-
nél tébbet sem a kompetencidkkal, sem pedig a kommunikaciés kompetenci-
akkal nem foglalkozik a szlovakiai allami oktatasi program.

! https://wwwistatpedu.sk/files/articles/dokumenty/inovovany-statny-vzdelavaci-program/dejepis_

nsv_2014.pdf
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A kommunikaciés kompetenciak megjelenése a magyarorszagi

7. osztalyos, a dualizmus koraval foglalkozo6 kerettantervben
Magyarorszagon az egyes tantargyak részletes lefrasat az aktualis — jelen eset-
ben a 2020-as, Nemzeti Alaptantervhez kapcsol6do kerettantervek tartalmaz-
zak. Bzen dokumentum atfogdan tartalmazza, hogy mit is értiink a kommuni-
kaciés kompetenciak alatt a torténelem tanitasan belul:

WA tirténelmi forrdasok feldolgozdsa a s3ivegértés fejlesztésének egyik hatékony
mddja. A tanuld a felmeriild torténelmi problémdkrdl beszélgetéseket folytat, érveket gydijt,
agokat irdsban és s30ban dsszefoglalja, digitdlis kommunikdcios esgkoik segitségével mu-
tatja be. A kiilinboz0 tipusi, mdis-mds korokbdl és eltérd tarsadalmi kozegekbil s3drmazd
Sorrdsok feldolgozdsa pedig nagyban segiti a kiilonféle kommunikdcids kirnyezetek (kon-
texctusok) koot magabiztos eligazoddst” (Kerettanterv, 1).

Ezen feltl egy masik megkozelitést is tartalmaz az emlitett dokumen-
tum, mely bekezdés a Szaktirgyi kommunikdcid cimet viseli. Ezen bekezdésben
a kerettanterv kifejti, hogy a tanuloknak képesnek kell lennitik eseményeket,
torténeteket elmondani, valamint térténelmi személyeket bemutatni, illetve sa-
jat véleményt megfogalmazni, amelyek mind a kommunikaciés kompetenciak
fontossagat hangsulyozzak.

Tovabba a kovetkezd elvarasokat (3. dbra) fogalmazza meg a doku-
mentum, melyek szintén a kommunikécidos kompetenciak meglétére ta-
maszkodnak (Kerettanterv, 6):

3. abra. A kerettantervben megjelend kotelezd elvarasok

A tantargy részletes kovetelményeit is tartalmazza a magyarorszagi ke-
rettanterv a kévetkezd felosztasban: témak, altémak, fogalmak és adatok, fej-
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lesztési feladatok. Azonban ezen részletes kovetelmények k6zott semmilyen
formaban nem keriilnek emlitésre sem a kommunikaciés kompetenciak, sem
pedig a kompetenciak altalanosan.

Konkluzio
Szlovakiaban a 245/2008-as szamu iskolatorvény definialja a kompetencia fo-
galmat, valamint konkretizalja a megszerzendé kulcskompetenciakat is. Szlova-
kiaban az alaptantervet Allami Oktatasi Programnak nevezik, ami tartalmazza
az iskolak altalanos céljait, a tanulok személyiségének fejlesztéséhez nélkiiloz-
hetetlen kulcskompetenciakat, illetve az oktaté folyamat tartalmi kereteit is.

A Megujult Allami Oktatasi Program felsé tagozatos térténelemokta-
tast leird részben emlitésre kertilnek a kompetenciak. Itt alapvetd tantargyi
kompetenciak (képességek) keriilnek emlitésre. A dokumentum elején, a beve-
zetésben emlitésre kertl az is, miszerint a torténelem tantargy soran a tanulok
fokozatosan elsajatitjak a tarsadalmi kommunikacié kultarajat és a demokra-
tikus cselekvésmodokat. Azonban ennél tébbet sem a kompetencidkkal, sem
pedig a kommunikaciés kompetencidkkal nem foglalkozik a szlovakiai allami
oktatasi program.

Magyarorszagon az egyes tantargyak részletes lefrasat az aktualis — jelen
esetben a 2020-as, Nemzeti Alaptantervhez kapcsol6do kerettantervek tartal-
mazzak. Ezen dokumentum atfogéan tartalmazza, hogy mit értiink a kommu-
nikaciés kompetenciak alatt a torténelem tanitasan beltl, valamint egy masik
megkozelitést is tartalmaz az emlitett dokumentum, mely bekezdés a Szaksdr-
Qi kommunikdeid cimet viseli.

Ezen bekezdésben a kerettanterv kifejti, hogy a tanuléknak képesnek
kell lennitik eseményeket, torténeteket elmondani, valamint térténelmi sze-
mélyeket bemutatni, illetve sajat véleményt megfogalmazni, amelyek mind a
kommunikaciés kompetenciak fontossagat hangsuilyozzak.

A kerettanterv olyan elvarasokat (3. abra) is megfogalmaz, melyek szin-
tén a kommunikaciés kompetenciak meglétére tamaszkodnak, de a tantargy
részletes kévetelményei kozott semmilyen formaban nem kertilnek emlitésre
sem a kommunikaciés kompetencidk, sem pedig a kompetenciak altalanosan.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



110 $2486 L. DAVID — SYKORA HERNADY KATALIN

) Hivatkozott irodalom
BOGNAR Maria (2002): Tanulds mindenkinek. A tanulas fejlesztése OKI-konferencian elhang-
zott el6adas szévege. OKI, Budapest, 52—64.

HORVATH Kinga — ORSOVICS Yvette (2019): Kulcskompetenciak fejlesztése az alapiskola
alsé tagozatan. In: Téth Péter — Horvath Kinga — Maior Eniké — Bartal Maria — Duchon
Jen& (szerk.): Neveléstudomdinyi kutatdsok a Kdrpat-medencei oktatdsi térben: A 4. Karpdt-meden-
cet Oktatdsi Konferencia tanulmdnykotete. Komarno, Univerzita J. Selyeho. 279-293.

KATONA Nora (2020):  Kiemelt  kompetenciateriiletek. Web:  https:/ /www.oktatas20
30.hu/wp-content/uploads/2020/05/kiemelt-kompetenciateruletek.pdf Utolsé
megtekintés: 2023. februar 26.

Key Competencies (2002): A Developing Concept in General Compulsory Education. The Information
Network on Education in Europe. Furydice, European Unit. Brussels, 2002. 20-21.
Web: http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=503
Utols6 megtekintés: 2023. februdr 26.

Key competences and basic skills: Why are key competences and basic skills important? Europe-
an Education Area, Quality education and training for all. European Commission.

Web: https://education.ec.curopa.cu/education-levels/schooleducation/school-
education-initiatives /key-competences-and-basic-skills  Utols6 megtekintés: 2023.
februar 26.

KLEIN Baladzs — KLEIN Sandor (2012): A szerveget leike. EDGE 2000 Kiad6, Budapest

NAGY Jézsef (2000): XXI. szdzad és nevelés. Ositis Kiadd, Budapest

NAT (2020): 297. Nemzeti Alaptanterv. Magyar Kozlony. 2020. évi 17. szam. 11.1. A kulcskom-
petenciak Web http://geogo.clte.hu/images/NAT_2020_Bev_Termtud.pdf Utolsd
megtekintés: 2023. februar 206.

Statny vzdelavaci program pre 2. stupefi zikladnej $koly v Slovenskej republike, NIVAM,
7-9 p) Web: https://wwwstatpedu.sk/files/articles/dokumenty/statny-vzdelavaci-
program/isced2_spu_uprava.pdf Utolsé megtekintés: 2023. februar 26.

TOTH Péter — HORVATH Kinga (2021): Didaktika. Bevezetés az oktatas elméletébe. Koméarom,
Selye Janos Egyetem

Torvénytar. Skolsky zakon - Zakon o vichove a vzdelavani a o zmene a doplneni niektorjch
zakonov (245/2008) https:/ /torvenytat.sk/zakon-249 Utolsé megtekintés: 2023. feb-
ruar 26.

UDVARDI-LAKOS Endre (2002): Lifelong learning, modul, kompetencia. (Tézisek és magyaraza-
tok). Szakképzési Szemle, 18(1), 19-38.

UDVARDI-LAKOS Endre (2005): Paradigmavdltis a gyakorlathan 1. A modularitds. Szakképzési
Szemle, 21(4), 345-379.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



A MASODIK VILAGHABORU ELOTTI
MAGYAR KOZEPISKOLAI TORTENELEMKONYVEK
ILLUSZTRACIOI

Szalay Igndc

Szegedi Tudomanyegyetem

Juhdsz Gyula Pedagdgusképzd Kar
Rajz-miivészettorténet Tanszék
Eszterbdazy Kiroly Katolikus Egyetem
Neveléstudomany: Doktori Iskola

szalayignad@gmail.com

Bevezetd

Magyarorszag torténetében a harmincas évek, azaz a masodik vilaghaborut
megel6z6 id6szak unikalis évtizednek szamit. Doktori kutatisomban ezért
foglalkozom az 1932-t61 1942-ig terjedd évtizeddel, ami a magyar oktataspoli-
tikanak és tankonyvkiadasnak is specifikus periédusa, mert a haboru elSszele,
a torténelemszemlélet dtalakuldsa tettenérhetd ebben az évtizedben, amikor
Hoéman Balint latta el a vallas- és kozoktatastigyi miniszteri posztot.

Kutatasomban gimnaziumi torténelemtankonyvekkel és az illusztraci-
6ikkal foglalkozom, és ebben a tanulmanyban is dsszehasonlitok harom ko-
tetet, miutan felvazolom a konyvek kiadasanak és szerkesztésének torténeti
kontextusat. Kezdetben bemutatom a harmincas évek oktatasi sajatossagait és
reformjait, majd a szellemtorténeti gondolkodasmaéd térnyerését. Ezutan a ké-
pekrol mint relevans forrasértékd emlékekre térek ki, és bemutatom a harom
altalam kivalasztott kézépiskolai térténelemkonyv illusztracioit. Zarasképpen
pedig Osszegzem a lefrtakat, és felvazolom a jévébeli kutatds lehetSségeit.

Munkamban nagy figyelmet szentelek a historiografiai attekintésnek,
mivel doktori kutatasom jelen pillanatban ebben a stadiumban all. Sajnos a
tanulmany rovidsége miatt nincs ra alkalmam, hogy az Gsszes aspektusat be
tudjam mutatni a problémakoérnek, ezért a szakirodalmak kozil is csak a leg-
jelentésebbeket ismertetem.

Torténeti attekintés
A torténeti hattér felvazolasara tobbek kozott a Pukanszky Béla és Németh
Andras altal irt Neveléstirténet konyvet hasznalom fel, valamint Albert B. Ga-
bor Szhpontok és hangsilyeltoldddsok cimt konyvét. Azért ezt a két alapmivet
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valasztottam témam kontextusanak ismertetéséhez, mert ezekben a mivekben
parhuzamba allithatéak harmincas évek oktatastigyének jelentés eseményei.

A harmincas évek nemzetkézi szinten érdekes valtozasokat mutat,
Osszességében elmondhatd, hogy a nemzetkdzi konfliktusok kiélez&dni lat-
szottak, a politikai szélséségek is megjelentek Eurépaban. Németorszagban a
nemzeti szocialistak és az olasz fasisztak olyan eddig nem latott politikai erét
képviseltek, amire eddig nem volt példa a kontinensen (Pukanszky—Németh
1994). Emellett a kommunista Oroszorszag gazdasagi fejlédése is nyomasgya-
korlé tényezévé valtozik. Bzt mutatja Horthy személyes ellentéte is a kommu-
nizmussal szemben.

Hazankban a klebelsbergi konszolidaci6, majd konzervativ moderni-
zaci6 is csédnek bizonyul, mivel nem alakul ki a miszaki értelmiség, nem
orientalédnak az ipari szektor felé a jobb anyagi helyzetben é16 csaladok gyer-
mekei. Emellett a munkassag és a parasztsag egyre inkabb emancipalt politikai
erének mindsil (Pukanszky—Németh 1994). Az alacsonyabb rétegek is beke-
riilhetnek a politika kérforgasaba, és mar célcsoportjai lesznek szélséségesebb
partoknak és politikai mozgalmaknak. Mar nemcsak az értelmiség dont az
orszag sorsarol, hanem a munkassag és a parasztsag is helyet kap a politikai
dontéshozas palettajan.

Hoéman a nemzeti egységet tekinti céljanak, ami magaban foglalja azt a
gondolatot, hogy a nemzet egyenetlensége nem j6 mikodést eredményez. En-
nek érdekében az egységes nemzetet nevelni kell (Pukanszky—Németh 1994).

Belfoldon megfigyelhet6 egyfajta centralizacio és a reformokbdl kide-
ril, hogy melyek azok az identitasképzé targyak, amelyekre az oktataspolitika
hangsulyt kivant fektetni.

A nemzetnevelés gondolata levaltja a vallaserkolcesi nézetet és az egy-
ségesség az okatatds legtébb szegmensére ki is vetil. Az eddigi differencial-
tabb oktatasi rendszer atalakul, 1934-ben megszinik a realiskola és a nemrég
bevezetett redlgimnazium is. Uj kozépiskola-tipus lépett életbe: a gimnazium
(Pukanszky—Németh 1994).

1935-ben létrejonnek a tankertleti féigazgatésagok nyolc féigazgatoval,
emellett a népiskolai tanfeliigyeleteket is erésebben kontrollaljdk. Ujfajta gon-
dolkodast igazol az 1938-as gimnaziumi tanterv, amelyben megjelenik az igény
egyfajta praktikussagra. Az ugynevezett nemzeti targyak kertilnek fékuszba,
kevesebb lesz a latin, a gbrog és a természettudomanyos 6ra, valamint keve-
sebb id6t kap az egyetemes torténelem is (Pukanszky—Németh 1994). Ezek
mellett elkezdik bevezetni a nyolcosztalyos népiskolat, viszont ez a masodik vi-
laghabort kitérése miatt sajnos nem terjed ki az egész orszag teriiletére. Frez-
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het6, hogy a rendszer igyekszik a tomegképzés felé orientaldédni, reflektalva
a politikailag emancipalédott alacsonyabb rétegek igényeire, de a gimnazium
még mindig az elitképzése helyszine marad (Pukanszky, Németh 1994).

Tankoényvek a Horthy-korszakban
Mar a huszas években is megfigyelhetd az tendencia, hogy a tankényv az ok-
tatas szerves részévé valik. 1925-ben tankonyviigyi bizottsag mikodik, ami az
iskolakban hasznalhat6 konyvek minéségét feligyeli. Ezenfelil az iskolakban
elterjed a tankonyvjavaslo értekezlet is ami a tantestiilet igényeit hivatott szol-
galni (Albert 2000).

Jellemz6ének mondhaté a huszas évek tankonyvkiadasara a dualista szer-
26k népszertsége (Domanovszky Sandor, Szabé Dezs6, Maday Pal, Dékany
Istvan). Am ebben az idGszakban szétvalik a tudés és a tankonyvird szerep-
kore is. A pozitivista ténykoézpontd muveltségre neveld, sokszor tal szaraznak
itélt konyvek nem feleltek meg a kor elvarasainak, ahol a praktikusabb tudast
kivanta az oktataspolitika a tomegek elé tarni (Albert 2000).

Hat jelentés tankonyvkiadé maradt a harmincas évek tankonyviigyi
szinterén. Az egyik legjelentésebb a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda. Ko-
moly anyagi tamogatassal rendelkeztek, aminek készonhetéen meghatarozo
piaci er6t képviseltek. Megjelentettek aktualpolitikai kiadvanyok mellett — szé-
les kérben — egyéb miveket, és még a Hivatalos Kizlonyt is, ami az aktualis
oktataspolitikai nézeteket és hirdetéseket foglalta magaban (Albert 20006).

A Szent Istvan Tarsulat szintén jelentés piaci er6t képviselt, abbdl is lat-
szik, hogy komoly vidéki bolthal6zatot tartottak fent. 1939 és 1945 kozott csak
ez a kiadé adott ki kozépiskolai tankonyvsorozatot (Albert 2006). Az altalam
bemutatott konyvek is ennek a két kiadonak a gondozasaban lattak napvilagot.

Az Athenaeum Koényvkiadé féleg gimnaziumok és realgimnaziumok sza-
mara készitett konyveket, viszont 1934-t6l 1944-ig nem adnak ki kézépiskolai
tankonyvet (Albert 2006). A liberalisabb szellemd Franklin és a Lampel igyekez-
tek kooperacioval is olyan tankonyveket kiadni, amelyek megfelelnek az 4j kihi-
vasoknak és a korszerd torténelemszemléleti kivanalmaknak. Emellett fent tu-
dott még maradni a jelentésebb kiadok soraban a Debreceni Varosi Nyomda is.

Elmondhat6, hogy jelentds piaci erét képezett a Magyar Kiralyi Egye-
temi Nyomda és a Szent Istvan Tarsulat a magyar tankonyvpiacon, de Albert
B. Gabor munkassagabdl kideriil, hogy ez nem minden esetben jelentette azt,
hogy minden iskolaban a két kiadé altal szerkesztett konyveket hasznaltak.
Ebben ellentmond Unger Matyas 1976-ban kozolt allitasainak. A masik négy
kiadé munkai is fent tudtak maradni az iskolak mindennapi hasznalataban, és
népszeriségiik megmaradt a tanarok kozott.
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Képek forrasértéke torténeti kutatasokban

A képek forrasértéke az utdbbi id6szakban a kutatasok 4j témajava valt, eddig
is 1éteztek a képek ikonografiajaval kapcsolatos irasok, de a tanulmanyomhoz
Ulrike Mietzner, Ulrike Pilarczyk Képek forrdsértéke a neveléstirténeti kutatdsban
cimd cikkét valasztottam. Ez a cikk kivalé attekintést nyujt a képek tudoma-
nyos vizsgalatanak keretrendszereirdl és kés6bbi kutatasomban is alappillér-
ként szeretném hasznalni, mivel segitséget adhat egy ikonografiai értékelési
rendszer kialakitasahoz.

A tanulmany egyértelmien szogezi le, hogy a képi vilag esszencialisan
kapcsolédik az emberi 1éthez, és mivel egyre tobb kép vesz minket kortl min-
dennapi életiinkben, ezért elkertilhetetlen részletes vizsgalatuk. Ebbe beletar-
toznak a képek retrospektiv vizsgalatai is. A szerz&paros megtori azt a nézetet,
hogy a kép csak illusztracio, és a képben, a szovegben nem megjelend tudas-
értékeket keresi (Meitzner—Pilarczyk 2013).

A képek és széveg kozti killonbséget elsédlegesen gy definialjak, hogy
a kép befogadasa egyszerre torténik, mig a szovegolvasas linearis. Emiatt két
eltérd rogzitési eljarasrol beszélhetiink. Emelett a cikkben kitérnek arra, hogy
a kép alkalmas a csoportok nevelésének, formainak vizsgalatara is (Meitzner—
Pilarczyk 2013).

Véleményem szerint a kép olyan eszkoz, amely alatimaszt bizonyos ira-
sos elemeket és kihangsulyoz bizonyos szévegrészeket. Emellett kilon infor-
macioértékkel is birnak a képi elemek. Az altalam vizsgalt konyvekben ezek
térképek, abrak és fotoreprodukciok.

Vizsgalt konyvek

A beregszaszi konferencian el6adott prezentaciém része volt harom koényv
illusztraciéinak elemzése. Mivel kutatdsom jelen pillanatban még nem all
a képelemek ikonografidgjanak preciz elemzésének szintjén, ezért techni-
kai szempontntbdl csoportositottam a kényvek képeit. Ez is része a kuta-
tasomnak, mivel fontosnak tartom, hogy ne csak a képek minésége, hanem
a nyomdai és egyéb technikai (szedési, kGtészeti, tipografiai) sajatossagaik is
dokumentalva legyenek. Harom konyv illusztracioit elemeztem részletesen.
Mindegyiknél a képek tipusait elemeztem, nem tartalmat. Azokat a képeket
szamitottam kil6nallé itemnek amik 6nallé képalairassal rendelkeztek. EbbSl
arra vonatkozoan szerettem volna informaciét nyerni, hogy milyen jellegt és
mennyi kép kerilt egy-egy torténelemtankényvbe.

Az els6 konyv a Szent Istvan Tarsulat kiadasaban jelent meg, ez az Egyetemes
torténelem 1. rész, Az antik vildg és a keresgtény Eurdpa torténete a magyarok honfoglaldsdig
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cimmel jelent meg 1938-ban. A gimnazium és leanygimnazium negyedik osztaly
szamara késziilt kotetet dr. Marczell Agoston és Szegedi Taszil6 jegyzi (Szerkesz-
t6je: Balanyi Gyorgy). A konyv strd szedésti 140 oldalon at foglalja Gssze a terje-
delmes anyagrészt. Ugyan a konyv tartalmilag nagyon tomor, mégis 42 kép kapott
benne helyet, ebbdl 4 térképvazlat, 21 fotoreprodukei6 és 17 rajz. (1. abra)

1. 4bra

A masodik tankonyv szintén a Szent Istvan Tarsulat konyve. Az Egyefemes tir-
ténelem 3. rész szintén dr. Marczell Agoston és Szegedi Taszilé munkaéja, ismét
Balanyi Gyorgy szerkesztésében. Viszont ez a tankényv 1940-ben jelent meg
¢s hosszabb az el6bbinél. A tartalma az el6z6h6z hasonléan roppant tOmor
(A legrijabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig). A gimnaziumok és le-
anygimnaziumok hatodik osztalyanak késztlt konyv Osszesen 165 oldalas, a
végén egy nagyon Osszefoglald tablazattal. Minddssze 22 kép szerepel a mG-
ben ami jéval kevesebb az el6z6nél. Itt 9 térkép, és 20 rajz illusztralja a tomor
szoveget. (2. abra)

A legrégebbi bemutatott tankonyv a Egyetemes torténelem 3. rész, a legrégebbi
1diktdl a szatmari békéig cimet viseli. Bz az 1942-es konyv gazdasagi kozépiskolak
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részére készilt a Magyar Kiralyi Egyetemi Nyomda gondozasdban. Ez az ed-
digieknél is stirtibb szedést konyv 147 oldalas, és 29 képet tartalmaz. A képek
kozil 9 térkép, az el6z6h6z hasonldan és 20 rajzzal reprodukeid nélkil. (3. abra)

A konyvek szerkesztése és kiilalakja nagyon hasonld, mindharom hason-
16 botitoval és ugyanolyan papirra késziilt. Az idészak korszert szellemtorténe-
ti konyveire jellemz6en nem szaraz és nem tilzottan ténykozpontd miavek. A
taneszkozok érdekessége, hogy megjelennek benniik athuzasok, sokszor egész
oldalakat huztak ki bel6le a diakok. Emellett érdekes, hogy Morelli Gusztav
magyar grafikus, finom, mvészi munkai jellemz6en megjelennek a harmincas
évek torténelemtankonyveiben egyszeribb sematikusabb rajzok mellett.

2. abra

Osszességében elmondhat6, hogy a bemutatott kényvekben a képek aranya
eltérd. Az Egyetemes tirténelem 1. rész rendelkezik a legtobb képpel, a masik két
tankonyv joval kevesebbet tartalmaz, és ezekben nem jelennek meg fotok sem.
Kutatasom el6rehaladtaval az 6sszes Magyarorszagon hasznalt térténelem-
tankonyvet —az 1932-1942-ig terjed6 id6szakbol — szeretném hasonloképpen
elemezni, ezzel is kiegészitve a képek ikonografiai bemutatasat.
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3. abra

Osszefoglalas
A huszas évek torténelemszemlélete a harmincas évekre jelentésen megvalto-
zik. A korabbi pozitivista, tény- és adatkézpontu térténetiras megvaltozik, és
helyére a szellemtorténeti nézet keriilt. Bz alkalmas volt a Héman Balint ve-
zette Vallas- és Kozoktatastigyi Minisztérium szandékainak megval6sitasahoz
mint a tomegoktatas bevezetése és a nemzetnevelés.

Az egységesség idedja mentén a harmincas években jellemzé kézponto-
sitas az oktatasban is megjelenik. A tankényvek kivalasztasanak joga is besza-
kil, valamint a dominans kiadék konyvei latszolag el6térbe kertlnek (Unger
1976). A tankonyvirdk is cserélédnek a harmincas évekre, az el6z6 korok tudés
tanarai mar nem képezik a tankényvirdk elitjét (Pukanszky—Németh 1994).

Osszességében elmondhatd, hogy a politikai és oktataspolitikai val-
tozasok nyomot hagytak a tankonyvek szerkezetén és tartalman. A lateiner
miveltség atadasa helyett tartalmilag tomor tankonyvek igyekeztek praktikus
ismereteket atadni a tarsadalom szélesebb rétegeinek is. Ehhez mérten rendel-
keznek valtozatos illusztraciokkal is. Kutatasom kés6bbi részében szeretnék
minél tobb kényvet megvizsgalni nemcsak formai, hanem ikonografiai szem-
pontbdl is, hogy még részletesebb képet kaphassunk a magyar torténelem és
oktatastigy egyik legérdekesebb id6szakardl.
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Abstract
Crises occurring in each life-stage, are unavoidable conditions for personality
development, as crisis is a natural part of human life. However, there are crises
which are caused by unexpected life events, threatening or painful situations.
Since the course of each crisis affects the individual's later life, the strategies
used to cope with it are essential. Vulnerable groups are more exposed to
situations leading to crisis, and they also need special attention and equitable
support for a positive outcome. From among vulnerable groups, the presenta-
tion discusses Roma students in different life situations. Relying on research
results, obstacles to their educational success are explored, and conditions
leading to their resilient life paths are in the focus. The presentation covers ex-
traordinary situations, such as war and the pandemic, presenting the difficulties
that particularly affect Roma students. In addition, recent data are presented
that numerically indicate that the phenomenon of early school leaving affects
Roma students excessively. In the presentation, twenty-year long research will
be covered, that accompanies Roma people into their adulthood, who grew up
in segregated villages. Through their stories, we can learn about life situations
full of obstacles and identify individual and social strategies that helped them
resolve all these crises. Also, the result of a study examines successful coping
mechanisms that aids individuals who deal with difficult situations and it points
towards supporting factors of resilience. Analyzing the life path of Roma uni-
versity students, the importance of psychological and social capital and the
supportive power of an inclusive environment become transparent. Finally, the

! 'The paper is based on the plenary lecture given at the International Conference at the Ferenc Rikoczi
II. Transcarpathian Hungarian College in Berehovo on 30 March. This study was funded by the Na-
tional Research, Development and Innovation Office, Hungary, SZKF-11-2021, and by the Research
Program for Public Education Development of the Hungarian Academy of Sciences. The funding
supported the research of the "Educational Opportunities”" Research Group.



120 VVARGA, ARANKA

first results of an ongoing research and development are presented. Mentot-
ing programs of ten small schools in Hungary are introduced, where teach-
ers help Roma students from small villages to choose successful career paths.
The program exemplifies how dedicated educators working with students in a
mentoring role achieve the prevention of dropout among disadvantaged Roma
students and the development of their ability to cope with difficulties.

The study focuses on Roma pupils from vulnerable groups in different
life situations. Two crisis situations — pandemic and war — especially highlight
the increasing disadvantages. In addition, by looking at everyday situations, it ex-
plores the following questions, based on research findings; what are the barriers
to school success for Roma pupils and what conditions lead to resilient life paths?

Difficulties in crisis situations

A crisis is a situation in life when the psychological balance of the individual
is threatened. Confronting and resolving the situation becomes a priority for
the individual, but the problem cannot be avoided or resolved (Kaplan 1970).
There are longer-term crises, associated with specific life stages, which are an
inevitable condition of personal development and a natural part of human
life. Erikson (1968) describes the characteristics and possible outcomes, posi-
tive or negative, of the eight stages of human development. Development
and the crises that accompany it are influenced by biological, psychological,
and social factors and accompany the individual from birth to death. Beyond
these, however, there are crises caused by unexpected life events, threaten-
ing or painful situations. The threatening circumstance leading to a crisis are
most often external, often in the form of an unexpected event. This can be
the loss of a loved one or a surrounding war. The crisis causes the individual
to feel threatened and hopeless. As the course of any crisis may affects the
individual's later life, it is important to know how to cope with it. Vulnerable
groups are more exposed to situations that lead to crisis, and they also need
special attention and equitable support to ensure a positive outcome.

Vulnerable groups include people with disabilities, people with social dis-
advantages, minority groups and refugees, at the same time gender and age dif-
ferences can also increase vulnerability. The situation of people in vulnerable
groups is strongly influenced by the attitudes and culturally rooted norms of
the social environment and the way in which equitable support is provided. If a
person is vulnerable in more than one way, his or her disadvantages can multiply
and become permanent. In the resulting intersectional situation, group effects
intersect and are difficult to disentangle (Collins 1990, Asumah & Nagel, 2014).
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Emphasizing two disconcerting situations of our time - pandemic and
war - we explore what opportunities Roma youth have, highlighting the dif-
ficulties they face in particular. Kende and colleagues (2021) explored the ex-
petience of digital education for disadvantaged pupils in Hungary during the
first phase of the Covid 19 pandemic. A high proportion of disadvantaged
pupils examined in this study were Roma. The study used an online question-
naire completed by teachers (N 425) and interviews with school leaders and
NGO leaders. They found that a higher proportion of disadvantaged (includ-
ing Roma) pupils were excluded from digital education. "Lack of adequate
learning space and skills for independent learning were cited by teachers as
fundamental barriers in higher rate than the lack of internet access and ICT
tools. The situation of disadvantaged and Roma pupils living in rural areas
seems particularly worrying. Where there was no disconnection between the
school and the pupils, digital education was still not delivered for the reasons
outlined above; disadvantaged pupils often received only paper-based weekly
lessons and assignments. Without parental support, they were probably un-
able to learn and develop properly during this period." (Kende et al. 2021, 93)

During the period of war in Ukraine since the beginning of 2014, sev-
eral reports (ADC Memorial 2022) have been produced to monitor the situa-
tion of the Roma minority in the conflict zone. These include a human rights
report and a photo report, which provide a detailed and illustrative account of
the particularly difficult situation of the Roma group in the war zone. Many
could not leave the settlements directly affected by the war without money
and documents, or if they did, they left without anything. Roma who left
the country because of the war often faced xenophobia and prejudice in the
countries where they arrived, in addition to the difficulties of life in general as
refugees. Several NGOs in Hungary have been working to provide adequate
accommodation and care for Roma arriving from Ukraine. Romaversitas in
Hungary has launched a program for educational inclusion for Roma refugee
children in Ukraine, working with several NGOs.

Everyday failures and successes
In addition to the exceptional situations described above, there are other
phenomena that put pupils from vulnerable groups at particular risk. Early
school leaving is a lifelong decision that affects Roma pupils in multiple
ways. The official definition of early school leaving is those aged 18-24 who
do not have upper secondary education (ISCED level 3, vocational or bac-
calaureate) and are not in education or training. Early school leaving (ESL)
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as dop-out is used as a status, an event, and a process. It is a status because
the individual does not continue the educational pathway and does not ob-
tain qualification. It is an event because there is a specific time and an action
when it happens. Process, because it is usually not linked to a single moment
in time but a combination of several factors contribute to it. Analyses look-
ing for the causes of early school leaving (Lyche 2010, De Witte et al. 2013,
Gonzalez-Rodriguez et al. 2019) have categorized factors at the individual,
peer, family and school level, whose combined effect is the determining fac-
tor. Some causes are stronger than others, such as absenteeism, low school
performance, peer role, family structure, economic status, and emotional
background. In addition, it can also be found that certain social groups are
generally more at risk of dropping out (due to their family background,
ethnicity) (Fehérvari et al. 2022). In the long and multi-factorial process of
school disengagement and drop-out, a distinction can be made between 'pull’
and 'push’ effects. Pull effects may be related to labor market opportunities
and the low prestige of formal education, while push effects are related to
factors associated with the school system. Examples include repetition of
years, segregation, premature decision making, significant differences be-
tween levels or difficulties in making transitions. At the institutional level, a
poor school climate and inadequate pedagogical practices are problematic
and have a repulsive effect (Imre 2016).

Our twenty-year research followed the life paths of disadvantaged
Roma young people growing up in segregated settlements in Hungary, and
aimed to explore their situation, ideas and opportunities at different stages
of their lives (Varga,2018). We sought to find the reasons for the develop-
ment of opportunity gaps through the development of their fate. Follow-
ing their life trajectories from 1995 onwards, we investigated how family,
community, school, and social environments determine individuals' school
careers and adult prospects. We were interested to see how;, after the change
of regime (1989), the birth of a child at home determined life chances,
what barriers or equalizing opportunities were available? We investigated
the reasons along the lines of the capital accumulation (Berry 1974, Adler
1975, LaFromboise & Gerton 1993) specificities of bicultural socialization
in Hungarian Roma communities. The monolingual Roma families of a
settlement in the Northern Great Plain and the bilingual Boyash Gypsy
community of a small village in the South Transdanubian region of Hun-
gary exemplify the difficulties in coping with the combination of a segre-
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gated village environment, poverty and exclusion due to minority group
membership. We had assumed greater difficulties and lesser successes at
all points in the life course of the Roma people studied, but we had not
anticipated that over time we would see such a wide gap between the life
chances of the two Roma communities. Our questionnaire and interview
data were collected at milestones in the life course (school entry, school
transition, adulthood) where it was possible to capture differences in op-
portunities with their underlying causes, positive or negative. Building on
this, we have seen that successful bicultural socialization is associated with
longer schooling if embedded in an inclusive environment (Varga 2015).
An inclusive environment is based on an equal opportunities approach
and argues that minority groups lack capital. Indeed, minority communi-
ties possess capitals (aspirational, familial, social, navigational, linguistic,
resilient) that members of these groups can mobilize to survive (Oliver
& Shapiro 1995). The intertwining and interdependence of community
capitals (Yosso 2005) and equitable external supports (Varga 2015) also af-
fects the success and mobility of the minority group, as we experienced in
the South Transdanubian community of our research. The mobilization of
Roma community resources and cooperation with the helpers and organi-
zations working in the settlement for decades resulted in successful cop-
ing with the difficult situation and resilience for both individuals and the
community. The lack of all these was also revealed in the other settlement
studied - in the North of the Great Plain - where we found a resurgence
of poverty and school drop-out. While in one of the settlements schooling
and with-it social mobility started to take off at a level that exceeded both
the parents' education and the Roma average, in the other settlement the
examined individuals’ educational levels barely exceeded the parents' edu-
cation, and stayed far below the national and Roma averages.

The reasons for early school leaving in the two Roma communities
studied are shown in Table 1 and are in line with prior literature. Where com-
munity capital and external support coincided (South Transdanubian com-
munity), fewer Roma started families early, more continued their education
and were more willing to start school again despite dropping out. In contrast
to the Northern Great Plain community, where early family formation as a
'pull effect’ was associated with a lack of school support (a 'push effect). The
fact of early school leaving reflects the lack of community and external sup-
port resources.
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Table 1. Causes of Roma drop-outs in the survey (Source: Varga, 2018)
Reasons for early school leaving
. Drop- | p h:
Accessible Oty lnes g
out, but prevented Family Startl'ng Behavior/
school ? |a family/
h successful|  him from problem/ . learning
jpele o having
restart | continuing |employment| problems
. . children
his education
Roma Men | 9 2 2 1 2 0 2
community
in South Women | 8 4 1 1 0 2 0
Trans-
danubia .y 17 6 3 2 2 2 2
(N:17)
Roma Men |18 3 0 2 2 6 4
community
in the Women | 10 1 0 2 0 8 0
Northern
Great all 28 4 0 4 2 14 4
Plain (N:28)

An example of successful coping with difficulties, resilience (Masten
2001), is illustrated by our research among Roma students. In our study, we
analyzed the life paths of university students from disadvantaged family back-
grounds, most of whom came to university from Roma communities as first-
generation intellectuals. They all form a community of Roma students in a
Roma specialized college, helping each other to take advantage of the many
forms of support offered by the organization. We were curious to know what
has supported the successful school careers of those in this community. We
looked for the reasons in the resources of their family environment (Yos-
so 2005), the support of different schools, teachers, professionals, and peer
groups (cultural and social capital), and the individual's own psychological
capital. Psychological capital focuses on factors at the personal level as condi-
tions that fundamentally influence achievement. Its constituent elements are
the positive psychological attributes of the individual, such as self-confidence
(Bandura 1998), optimism (Seligman, 1998), hope (Luthans et al. 2004) and
resilience (Masten 2001), which are intertwined and interact with each other.
Our previous research among Roma students has also shown that psycho-
logical capital is a determinant (Varga et al. 2020). The students in the con-
trol group were further divided into three groups according to their socio-
economic background, thus the results of four groups were compared. The
results showed that the students had significant external and internal capital
in all areas except financial capital, which was offset by the social capital pro-
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vided by their school and university. An important finding is that there is no
difference in the supportive role of the family between Roma students and
students from the highest socio-economic status control groups. This indi-
cates that the social capital available in Roma families was mobilized and that
it influenced the school path in line with external support. Students who were
members of Roma student societies had high psychological capital that we
could capture in interest/motivation and diligence/perseverance (Figure 1).
This suggests that the external support factors for resilience were based on
high self-efficacy, or that external resources became internal during successful
progress. Analyzing the life paths of Roma university students revealed the
importance of psychological and social capital and the supportive power of
an inclusive environment.

family motivation and pattern  pmmmmmpenseneeseeeenssnnesnnmssnnn

family support for leaming e i i o mm——

adequate financial support AR L LY Y -

inclusive school dimate yewupeprrrpa—— L

supportive teachers (elementary level) mmmmmmnmnmnnmnnmns

supportive teachers (high school level) P T

supportive friends or classmates AANEREEENANARENNNN

personal interest and Motivation s mE DD S

own diligence and Perseverance  ww wu uow N MW NN NN A
0,0% 10,0% 20.0% 30.0% 40.0% 50.0% 60.0% 70.0% 80.0% 90,0%

W Student Society Member Control 1 #Control 2 & Control 3

Figure 1. Factors supporting the school journey
of the students surveyed (Source: Varga et al. 2023)

Closing words
Through some examples of research, we have seen that Roma students are
exposed to risks in both extraordinary situations and everyday life that have
a major impact on their fate. We have also seen that there are possibilities
to compensate for their difficulties and to achieve individual and commu-
nity resilience and mobility. This requires an inclusive environment, where the
community resources of students from bicultural backgrounds can flourish,
intertwined with external supports and their self-efficacy. This approach is the
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basis of an ongoing research and development project® that aims to develop
successful career guidance practices for disadvantaged Roma children over
a four-year process. A mentoring program has been launched in ten small
schools in Hungary, where teachers, in cooperation with parents are benefit-
ing from such support programs at Roma secondary schools and in student
societies to provide a multi-faceted approach to help Roma pupils in rural
areas make successful career choices. The program aims to prevent disadvan-
taged Roma pupils from dropping out of school and to build their resilience
through community collaboration, with dedicated teachers working with stu-
dents in a mentoring role.

* https:/ /btk.pte.hu/en/for-educational-opportunities
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MAGYAR ARISZTOKRATA H’OLGYEK If'EDAG'(')GIAI
TEVEKENYSEGE A XX. SZAZAD ELSO FELEBEN

Vineze Tamds Andrds

Nyiregyhazi Egyeten
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Arisztokrata n6k kétféle médon télthettek be pedagogusi szerepet a XIX. sza-
zad végi, XX. szazad eleji Magyarorszagon. Egyrészt Ggy, hogy passziébol,
,mukedvel6ként” végeztek pedagodgiai tevékenységet, masrészt pedig ugy,
hogy elemi vagy polgari iskolai tanit6i oklevél birtokdban dolgoztak tanito-
néként. Tanulmanyomban harom olyan magyar fénemesi holgyrél lesz szo,
akik nemcsak megalapitottak és fenntartottak az intézménytket, de pedago-
giai tevékenységet is végeztek benne. Kozilik kettének nem volt taniténdi
képesitése, a harmadik azonban — br. Mirbach Julia — elemi és polgari iskolai
tanitasra is képesitve volt.

Els6ként grof Jankovich-Bésan Endréné (1880—1933) papateszéri téli
gazdasagi iskolajardl kivanok vazlatos képet adni. 1920 novemberében nyitot-
tak meg Papateszéren az elsé hazai téli gazdasagi iskolat, amelyben a makoédés
feltételeit a Jankovich-Bésan csalad biztositotta. A Foldmiveléstgyi Miniszté-
rium Jankovich-Bésan Endréné grofnét bizta meg az iskola igazgatasaval. Az
4j iskola harminc diakkal kezdte meg a mkodését, mindegyikiiket a grofné
altal berendezett internatusban szallasoltak el.

A gazdasagi iskolaban a tanitas két téli és két nyari félévbdl allt. A téli
télévek oktober 15-t6l marcius végéig tartottak. A nyari féléveket, amelyek az
aprilis elejétdl oktober kbzepéig tartd idGszakot foglaltak magukba, a tanulék
az otthoni gazdasagukban toltotték. Ezekben a félévekben az iskola tanarai az
otthonukban keresték fel a névendékeket, s hasznos gazdalkodasi tanacsokkal
lattak el 6ket. Az oktatasnak ebben a formajaban maga a gréfné is részt vett.
1922-ben igy jellemezte az Uj Barizda cimi lap kikiildétt tuddsitdja Jankovich-
Bésan Endrénét: ,,Az egyszert, megnyeré modord magnasasszony az igazi
tanar rajongasaval és alapossagaval s szinte a sztl6éanya félt6 szeretetével be-
sz€] alkotasarél. Harmadik esztendeje — igymond — hogy a falusi fiatalsaggal
foglalkozik és mentdl tobb faradsagot szentel nekik, anndl nagyobb gyonyo-
rséget okoz az elfoglaltsaga” (Farkas 1922, 2).

A téli félévekben olykor hetenként kétszer is atment az iskolaba a
gréfné. Ilyen napokon el6szor végighallgatott néhany tanari eléadast, majd
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kérdéseket intézett a névendékekhez, illetve tobb alkalommal 6 maga is el6-
adast tartott, tobbnyire vallaserkolesi vagy nevelési kérdésekrél. A névendé-
kekkel val6 érintkezésében nyoma sem volt a tavolsagtartasnak. Az iskola
egyik tanara errdl igy irt: ,,Bar nagyon szerette az iskolaban uralkodé katonas
rendet és fegyelmet, 6 maga érintkezésében mindig annyira kozvetlen volt,
hogy az ifjak nem érezhették azt a nagy szellemi és tarsadalmi kilonbséget,
ami koztuk fennallott. »Fiaim« volt a rendes megszolitasa, s az iskola tanuldi
viszont, ennek megfelel6en valésagos gyermeki szeretettel vonzédtak hoz-
74” (Fedéra 1934, 30). Erdekelte az iskolaban foly6 6nképzékori munka is.
Orémmel vett részt a szombati napokon tartott 6nképz6kori tléseken, szi-
vesen nyilvanitott véleményt az elhangzott szavalatokkal, el6éadasokkal, vita-
tételekkel kapcsolatban, de nem képzelte magat tévedhetetlen itésznek, azt
sem banta, ha vitatkoztak vele az ifjak, néha 6 maga provokalta ki az 6vével
ellentétes megnyilatkozasokat.

Az iskola tantargyai a kévetkez6k voltak: névénytermelés, allattenyész-
tés, szamvitel, gazdasagi tzemberendezés és becsléstan, kertészet-sz816ma-
velés, magyar nyelvtan, mennyiségtan, gazdasagi foldrajz, torténelem és al-
kotmanytan, haziipar, 6nképzé gazdakor, nemzetvédelmi szolgalatra vald
el6készités, vallaserkolesi el6adasok. A grofné lényegesnek tartotta a prakti-
kus ismeretek atadasa mellett a tanitvanyok latokorének szélesitését, kultura-
lis tajékozottsaganak bévitését is. A vallasos érzilet elmélyitése is célja volt a
téli gazdasagi iskolaban folyé oktatasnak. Ezeket a célokat igy foglalta 6ssze
Jankovich-Bésanné az iskola megalapitasanak tizéves jubileumara megjelent
értesit6ben: ,,Olyan iskolat akartunk, amely az életbevagdan sziikséges tudas
mellett a kisgazda ifjusag erkolesi és hazafias nevelését is elsérangu feladata-
nak tekinti, mert meg vagyunk réla gy6z6dve, hogy a j6vé csak akkor a mienk,
ha népink nemcsak tudasban, hanem erkélesben is emelkedik, ha régi ke-
resztény erkolesében és joravalé magyar becsiletében meg nem fogyatkozik™
(idézi Fedora 1934, 27-28).

A gréfné 1933-ban, minddssze 53 éves koraban elhunyt, ezzel az iskola
legf6bb oszlopa kidélt. Halala utan egy évvel az emléke el6tt tisztelgd kotet
jelent meg Gerely Jolan szerkesztésében. A kotet megjelenésekor az iskola
vezetése mar 290 végzett tanulordl tudott beszamolni, s a papateszéri iskola
mintajara 1étrejott gazdasagi iskolak szama mar kilenc volt. A papateszéri téli
gazdasagi iskola 1935-ben sziintette be a mikodését.

Masodikként gr. Apponyi Franciska (1879-1958) ,,viragkoztarsasa-
gat” kivanom réviden bemutatni. Gr. Karolyi Laszloné Apponyi Franciska
egy gyermekszervezetet alapitott és ezzel egyiitt egy szabadidé-pedagdgiai
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kisérletet inditott el Zebegényben 1931-ben. Az utékor méltatoi altalaban a
cserkészmozgalomhoz vagy Don Bosco Oratériumahoz hasonlitjak a gréfné
altal 1étrehozott szervezetet, noha az Apponyi Franciska almabdl megvaldsult
gyermekparadicsom annyira eredeti volt, hogy nehéz lenne konkrét mintak-
hoz kotni. Halvany parhuzamok természetesen vonhaték az emlitett kez-
deményezésekkel, de Onody FEvéval lehet egyetérteni, aki ugy fogalmazott,
hogy ,,az Egylettel valami sosem volt, sosem lesz gyermekvildgot teremtett
Apponyi gréfné, mesébe ill6 valésagot” (Onody 2004, 12). A Virag Egylet
Zebegény elnevezést gyermekszervezet rovid fennallasa alatt vonzotta az ér-
dekl6dé kilfoldieket, angol, amerikai és holland gyermekbaratok is megis-
merkedtek vele és tamogattak.

Az egylet hivatalosan 1931. janius 25-én alakult meg. Feny6 Béla igy
mutatta be az akci6 elSkészitését egyik cikkében: , Evekkel ezel6tt Karolyi
grofné észrevette, hogy a zebegényi gyerekek milyen fogékonyak a természet
irant. Fogékonyak, hiszen a természet minden széppel megaldotta Sket: vizzel,
heggyel, naplementével. Foglalkozni kezdett veltik, oktatta Sket és a kisgyere-
kek halaval fogadtak ezt. [...] 1931 tavaszan elkiildotte az egylet nyomtatott
programjat azokhoz a hazakhoz, ahol gyerek volt és ezzel elkezdte toboroz-
ni az aprésagok viragos gardajat. Nyarra pedig mar sok kicsiny tagot szam-
lalt a csapat” (Feny6 1933, 5). Hamarosan irodaja, téli jatékterme, jatszotere
¢és konyvtara is lett az egyestletnek. A Virag Egyletben az évodaskorba 1ép6
gyermektdl egészen az iskolait befejez6 serdulékig minden zebegényi fiut és
leanyt szivesen latott a grofné. Az egylet tagjai allat- vagy novényneveket visel-
tek, de nemcsak a gyerekek nyertek 4j neveket a grofné altal, hanem az 6nkén-
tes segit6k is. Karolyi Laszloné sajat maganak a Napraforgd nevet valasztotta.
Az 6vodaskoru kislanyok altalaban énekesmadarak nevét kaptak, az évodas
kisfiuk ragadoz6 madarak nevét vehették fel, az iskolaslanyokat viragokrol, az
iskolasfiukat pedig fakrol és cserjékrdl nevezte el a grofné. A gyerekek csak
szul6i beleegyezéssel 1éphettek be az egyletbe. Miel6tt valaki a VEZ teljes
jogu tagja lett, harom hoénapig jeloltként ismerkedett a szervezettel és annak
szabalyaival. Amikor teljes jogt tagga valtak, fogadalmat tettek és tagsagi iga-
zolvanyt is kaptak, amelyben Pet6fi kovetkez6 feledhetetlen sorai alltak: ,,Sze-
resd a viragot,/ Es ne féltsd szivedet,/ Mert ki azt szereti,/ Rossz ember nem
lehet.” A ,,viragkoztarsasag” polgarainak négy alapszabalyt kellett betartaniuk,
méghozza a kovetkezSket: mindig segitink masokon, szeretjik a névényeket
¢és az allatokat, mindennap tesztunk valami jot, s mindig megtartjuk az adott
szavunkat. A hét bizonyos napjainak délutanjait mese- és jatékdélutinokon
toltotték a VEZ tagjai, de a szérakozas mellett arrél is gondoskodott a grofné,
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hogy praktikus ismeretekkel is gazdagodjanak a gyerekek: a lanyok példaul
kotni és varrni is tanultak, valamint haztartasi ismereteket sajatitottak el. De
szindarabot is betanultak (egy Shakespeare-muvet), botanikai gydjteményt
(herbariumot) hoztak létre, tszni, tincolni tanultak, sét néhany nagyobb gyer-
meknek angol nyelvtanulasi lehet6séget is biztositott a grofné.

Karolyiné 1936-ban a VEZ tagjai szamara nagyszabasu gyermekolimpi-
aszt rendezett, amelyrél tobb Gjsag is tudositott. A Magyarsdg cim lap szamara
Torok Sandor irt ismertetést a nevezetes eseményrol. A kilfoldi tudositokat is
odacsabité rendezvény megnyitasarol és lefolyasarol a kovetkezdket irta az ak-
kor még ifju zsurnaliszta: ,,Az olimpiai harangon harmat kongatnak, felhtzzak
a zaszIot és megkezdSdnek a jatékok. Trombitaszé mellett felvonulnak a tor-
naruhdba 6lt6z6tt mezitlabas gyerekek. Pipacs vezeti 6ket, Napraforgd grof-
né unokaja, a kis Semsey Suzi gréfné, magyar ruhaban mezitlab és a VEZ-
zaszloval a kezében. A jatékok soran el6szor a legaprébb évodasok gurulnak
el6 a homokra, kék, z6ld, sarga és piros csoportokban, jatszanak és tancolnak.
[...] Ezutan nagyobbacska gyerekek jonnek és komolyabb mutatvanyokra ke-
ril a sor, melyeket csak néhany pillanatra szakit meg egy felroppend ballon.
[...] A ballon eltiinik és most a két Semsey-gyerek: Pipacs és Bukszus Bokor
meg egy lovasz harom viragdiszes lovat vezetnek fel. Ezekre azutan szavaz
a k6zonség, hogy melyik viseli a legszebb koszorakat. Tréfas akadalyverseny
kovetkezik, majd »Madarak és Halak« szabadgyakorlata. Ezutan taligaverseny,
amely utan a »Kis Madarak« csapata ismét berohan és atveszi az uzsonnatas-
kakat” (Torok 1936, 7). A programot magasugroverseny, tréfas futéverseny és
a viragok haztartasi versenye egészitette még ki. A feszilt figyelemmel kisért
versenyszamok a grofné és segitdi otletességét dicsérték. Az olimpiasz kétség-
kivil a Virdag Egylet mtkoédésének csucspontjat jelentette.

A zebegényi idill minddssze hat évig tartott. 1937-ben véget értek a
mesés gyermekprogramok. Nem a gréfné lelkesedése apadt el. Férje halala
utan a rokonsag, az 6rokség vagyonkezelSi megtagadtak a grofnétdl az egylet
tovabbi tamogatasat. Lukats Elemér igy festette le ezt a szomoru helyzetet:
,Allitélag férje halala okozta, hogy tanicsadéi, illetSleg vagyonkezel6i megta-
gadtak a fenntartashoz, helyesebben a folytatashoz sziikséges 6sszegek folyo-
sftasat, sot a telep eddigi jelentéktelen deficitjét, mindossze 40.000 pengérol
van sz6! — a gréfnd apanazsabodl vonjak le. Zebegény kis svab csemetéi is
nagyon megsinylik a gréfné visszahuzodasat. A kis lanykak, fiak, akik mind a
»VEZ«, a zebegényi virdgegyesiilet tagjai voltak, rengeteg jot élveztek, ruhat,
cipébt, élelmet és viragnevet kaptak. [...] Ma persze arvak ezek, kis viragok, fak
és r6zsak” (Lukats 1937, 4). A gréfné is utalt egyébként erre a méltanytalan,
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igazsagtalaneljarasraaférjeunokadccséhez, Karolyi Mihalyhozintézett, 1946-os
levelében. ,,Nem tudhatod, hogy én is emigraltam Fotrol, Zebegényben t6l-
tottem Lal6 halala utan két évet, engem is a csalad bolondnak nyilvanitott,
énram nem akartak hallgatni, tehat elalltam” (Hajdu 2001, 1372).

A fénemesi ,,pedagdgusasszonyok” két vilaghabora kozti, szocialis vo-
natkozasu pedagogiai kezdeményezéseit bemutatéd tanulmanyomat br. Mirbach
Julia (1892-1974) haztartasi tanfolyamanak ismertetésével zarom. A Mirbach-
csalad egy eredetileg kurlandi német bardi familia, amelynek egyik tagja a
XVIII. szazad végén keriilt Magyarorszagra. Ez a katonatiszt, Mirbach Frigyes
baré volt a csalad magyar aganak megalapitdja. Fianak, Mirbach Ferenc baré-
nak és Plasch Marianak a legkisebb gyermeke volt az 1892-ben sziiletett Juli-
anna barénd, a pécsi Sancta Maria Leanynevel6 Intézet alapitdja és vezetdje.

Mirbach Jalia baréné mar gyermekkoraban kitint hatarozottsagaval és
kival6 képességeivel. A csalad magyarorszagi agat bemutaté monografia szet-
z6je gy jellemezte 6t: ,,Mar gyermekkoraban egyik jellemz6 vonasa volt, hogy
elgondolasat akar tdzon-vizen keresztul is, de megvalodsitotta. Sajat kijelentése
szerint a nehézségek csak fokozzak batorsagat. Egészen nagykaliberd jellem,
bator, vallalkoz6” (Miiller 1943, 39).

Az éleseszu, fogékony kislany a polgari iskolai tanulmanyokat Mo-
hacson kezdte, majd a Miasszonyunk N6i Kanonokrend pécsi zardaiskola-
jaban fejezte be. Ugyanebben a zardaban végezte el a felsébb leanyiskolai,
majd a tanitonSképezdei tanulmanyait is. Késébb magantanuloként a polgari
iskolai tanari oklevelet is megszerezte. 1927-t8l 1931-ig 6raadd tanarként al-
kalmazta egykori iskoldja, ahol a tanitonéképzében alkotmanytant, kézgazda-
sagtant, német nyelvet, féldrajzot, st egy tanévben még neveléstérténetet és
iskolaszervezettant is tanitott.

1933-ban nagy vallalkozas f6szerepl6jévé valt a fénemesi szarmazasa
tanarnG: a Sancta Maria N6i Otthon Egyesiilet a baréné Arpad utcai csala-
di hazaban leanyinternatust és haztartasi tanfolyamot nyitott. Az internatus
és a tanfolyam igazgatéi teendbivel br. Mirbach Juliat bizta meg a fenntarto
egyesiilet. Az 0j intézmény elindulasardl a Dundntil cimi lap hasabjain is le-
hetett olvasni. A tanfolyamra valé beiratkozas lehetéségét ismerteté cikkek
kiemelték, hogy alapvetéen azoknak a lanyoknak jelent tovabblépést az egy-
éves képzés, akik elvégezték a polgari iskolat vagy a gimnazium alsé négy osz-
talyat, s nem kivantak fels6bb tanulmanyokat folytatni, viszont szerették volna
haztartasi ismereteiket kibGviteni, megszilarditani. A hagyomanyos haztartasi
tudnivalok mellett tarsadalomtani, kozgazdasagi és elemi jogi ismereteket is
igértek a beiratkoz6 névendékeknek, valamint a gyors- és gépiras és a német
nyelv gyakorlasat is biztositottak szamukra.
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A tanfolyam résztvevéi délel6ttonként nyolctdl tizig elméleti oktatasban
részesiltek, tiz 6ra és fél egy kozott pedig a konyhaban és a kertben egészitet-
ték ki gyakorlati tapasztalatokkal a megtanult ismereteket. A Ldrogatds a meny-
asszonyok iskoldjaban c. 1939-es cikkben Loérinczy Maria mutatta be a baréné
haztartasi tanfolyamat a Pécsi Napld olvaséinak. A baréné igy foglalta 0ssze az
altala vezetett tanfolyam célkitGzéseit: ,,A mai allastalan diplomas férfiak tome-
ge kiszoritja a hivatalokbdl a néket, ezért sokkal célravezetSbb, ha a né igazi
hivatasat a csaladon, az otthonon belil keresi. Iskolanknak az a célja, hogy a
régi nagyasszonyok mintajara szerény, okos, magyaros érzelmd, kitiné {zlésa
minta-haziasszonyokat neveljiink, akik nemcsak a szalonban, a konyhaban, a
gazdasagban és az élet minden vonatkozasaban alljak meg a helytiket, hanem
kittiné feleség is valjék belslik™ (Lérinczy 1939, 8). A haztartasi iskola néven-
dékeinek alkotasaibol minden évben kiallitast rendezett az igazgaténd, ezeket
a kiallitasokat megtekintve a varos lakoi is képet kaphattak a Sancta Maria In-
tézetben folyé munkarol. A kiallitasokon a siitemények mellett a névendékek
tgyes kezeirdl tanuskodd magyaros kézimunkak és néi ruhak is helyet kaptak.

Jelent6s mérfoldkovet jelentett az iskola életében az 1941/42-es tanév.
E tanévtdl kezdve ugyanis a haztartasi tanfolyam haziasszonyképzé iskolava
alakult at, és a névendékek allamérvényes bizonyitvanyt kaptak. Az ilyen tipu-
st iskolakban a tanév harom harmadévbdl allt, s ennek megfeleléen minden
harmadév végén bizonyitvanyt kaptak a leanyok. A tavaszi és az 6szi hona-
pokban a gyakorlati jellegli oktatasra helyezték a hangsulyt, a téli hénapokban
pedig az elméleti oktatasé volt a f&szerep. A gyakorlati oktatas természetesen
kiscsoportos formaban folyt. A képzés elméleti targyai a kovetkez6k voltak:
magyar nyelvi ismeretek és irodalom, erkolcstan, neveléstan, haztartastan,
egészségtan és gyermekapolas, konyha-, virdg- és gytimolcskertészet, allatte-
nyésztés, tejgazdasag. A gyakorlati targyak kore a kovetkez6 tertleteket fog-
lalta magaba: fehérnem és fels6ruha szabasa és varrasa, varro- és kotégépek
kezelése, gyakorlati f6z¢és és kertészeti munkak. Az iskola a Foldmuveléstgyi
Minisztérium fennhatosaga alatt mikodott. Az intézetet 1948-ban allamosi-
tottak, majd megszint. Mirbach Julia helyzete j6 ideig elég kilatastalan volt,
mivel sem nyugdijat, sem masféle tamogatast nem kapott. Az 50-es években
aztan megitéltek neki egy alacsonyabb nyugdijat. Mirbach Julia, a pécsi né-
nevelés jeles alakja 1974-ben hunyt el. Intézetét a sajtéban leginkabb azzal
kapcsolatban emlegették, hogy 1944 nyaran Radnoti Miklésnéval egyiitt mas
zsid6 szarmazasu ndket is befogadott és menedéket biztositott a szamukra.
Radnétinéval a habort utani években is levelezett ,,Juliska néni”.
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Mindharom kezdeményezés j6 példa arra, hogy a két vilaghabora ko-
z6ttl id6szakban a magyar arisztokracia egyes néi képvisel6i batran novelték,
bévitették a f6uri nék szamara addig kialakult mozgasteret, szereprepertoart.
A karitatfv munka hagyomanyos teriiletein tal bemerészkedtek a pedagogia
tertiletére is, ahol — vagy ,,céhen kiviili” aktorként, vagy a nevel6i ismereteket
igazol6 oklevél birtokaban — lelkesen faradoztak a gyermek- vagy ifjakoru vé-
denceik, névendékeik tuddsanak gyarapitasin. A bemutatott harom intézmé-
nyen kivil természetesen még akadtak hasonlé kezdeményezések a korabeli
Magyarorszagon. A 40-es évek elején a zalai lapok buiszkén adtak hirt a Tele-
ki Aliz grofné altal alapitott poloskel napkozi otthonrol, amelyben a gréfné
maga foglalkozott a gyermekekkel, mindossze egyetlen tanitoné segédletével.
Tallyan Maillott Margit bar6né kezdeményezte hasonlé napkézi otthon léte-
sitését, amelynek a vezetésében is szerepet vallalt. Baré Weiss Manfréd hires
csepeli gyaraban leanya, Daisy baroné 1étesitett napkozi otthont, s amig sajat
gyermekei nevelésének gondja le nem foglalta, az otthon iranyitisanak fel-
adatat is ellatta. ,,Amikor 6t a csecsemd- és gyermekotthon vezetésétdl sajat
gyermekei vontak el, akkor higa, Edith baréné vette azt gondjaiba példatlan
szeretettel és aldozatkészséggel” (Preisich 1934, 673). A torténelem szeszélye
folytan ezek a kezdeményezések mindossze révid epizodokat jelentettek az
alapitasuk koril sokat faradozo fénemesi holgyek életében, akik kozil tobben
kulfoldre tavoztak a 40-es évek koézepén. Emigracioban hunyt el Teleki Aliz
grofnd, Karolyiné Apponyi Franciska gréfnd, és ugyancsak kilfoldon élték le
élettik utolsé évtizedeit a Weiss baréndk, Daisy (1895-1988) és Edith (1899—
1967). Szocialis és pedagogiai tevékenységiik jelentGségének elismerésére a
rendszervaltas utan kertlt sor, a Virag Eegyletet alapité Apponyi Franciskarél
példaul 6vodat neveztek el Foton.
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Introduction

In the past, some research summaries on the educational situation of small vil-
lages and small schools have been produced both in the international literature,
such as those by Harrison and Busher (1995) and Fickermann et al (1998), and
in Hungarian publications, such as those by Forray (1998, 2009), Imre (2009),
Janké (2011) and Andl (2020). Also, the digital curriculum introduced during
the COVID19 epidemic, the implementation of online education, and the con-
sequences of the transition or some aspects of the transition have been the sub-
ject of several studies in Hungary'. Some of these studies emphasised aspects
of equity (Hermann 2020; Kende et al. 2021), showing that the disadvantaged
situation of the municipality and the high proportion of disadvantaged pupils
(HH) and pupils with special educational needs (SNI) made it more difficult to
reach pupils, and that the existing disadvantages of pupils were exacerbated.
However, to our knowledge, the impact of the digital switchover process in
small schools has not yet been studied on a national or international level. Our
research, conducted in spring 2021 — when primary schools switched back to
distance learning — aimed to explore the implementation of distance education
methods in small schools in Baranya county with only lower (primary) grades
based on interviews conducted with the heads of the researched institutions.

! For example, Molnar et al. analysed the impact of distance education on the knowledge and skills of
students in grades 2-8 (Molnar et a. 2021), and N. Kollar examined the experience from the perspective
of teachers (N. Kollar 2021).

? An extended version of the study was published in Hungatian in Andl Helga, Laki Tamasné (2022):
Kisiskolak és a tavolléti oktatas [Swall schools and distance education). 1n: Kéri, K., Botbélyova, D. & Gubo,
S. (eds): 13th International Conference of J. Selye University. Sections of Pedagogy and Informatics.
Komarno, Slovakia, J. Selye University. pp. 9-25. https://doi.org/10.36007/4133.2022.09
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Statistical data on the institutional scope of the survey
In the academic year of the research, there are twelve institutions where only
primary education is provided in Baranya county, with upper secondary stu-
dents having to attend another institution. In these small schools the propos-
tion of SNI pupils is higher than the county average; based on our experience
on the field, there are two main reasons for this. On the one hand, the ac-
ceptance of SNI pupils may mean stability/increase in the number of pupils
for institutions that are threatened with closure in more than one case; on the
other hand, parents are also looking for schools with a low number of pupils,
hoping that their children will receive more attention in these small institu-
tions. The proportion of disadvantaged (HH) pupils is also slightly above the
county average, but contrary to our preliminary assumption, the proportion
of pupils with a cumulative disadvantage (HHH) is lower. (Table 1.)

The data show that, although not typical, there are also some schools
with no SNI pupils and schools where the proportion of HH and HHH
pupils is below the national and county averages — a rather mixed picture for
the institutions studied. While on average it is true that the municipalities
in which the schools are located are disadvantaged in some respects, and in
many cases the institutions are largely disadvantaged, this is not the case for
all institutions.

Table 1. Number of primary school places
in Baranya county, October 2020 (own edit)

Number | Proportion of Portion | Portion Portion
Number ¢ " SNI il of HH | of HHH of HH
of schools | O PUP® F uptis pupils pupils | and HHH
(persons) ) (%) %) | pupils (%)
Total number of
138 25.750 9,23% 8,27% 8,42% 16,70%

primary schools

Primary schools
with primary 12 320 11,87% 9,37% 4,68% 14,06%
education only

Sources: KIR-STAT, Oktatdsi Hivatal, https:/ | dari.oktatas.hu/ kogerdeku_index [2021.04.16.]

Small schools and distance learning

Aims, questions and methods of the research
The aim of our research was to explore the implementation of distance
(digital) education in small schools in Baranya county during the COVID-19
epidemic in the spring of 2021 based on the experiences and opinions of the
heads of institutions.
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The main research questions were:

-What is special about small schools with only a primary education in
terms of distance (digital) education?

-How are the institutions responding to the new challenges?

-What strategies do they use to reach students and ensure effective
teaching? How is equity, especially support for disadvantaged pupils and pu-
pils with special educational needs, ensured?

In our study, we reached ten schools out of twelve schools in Bara-
nya county with only primary education. The research was conducted during
the online education period from 8 March to 19 April 2021. The interview
method was chosen to explore the experiences of the heads of the institu-
tions: semi-structured interviews were conducted online with the heads of
ten small schools — member schools or sites — during the first half of April
2021. For the interviewees, being in it meant both a high degree of subjectiv-
ity and a more unreflective narrative, which, as we anticipated, could bring
them closer to the reality they experienced; thus, the ‘there and then’ strategy
allowed the interviewees to develop a less ‘combed through’ or ordered posi-
tion in their narratives.’

Results of the research
Some characteristics of the schools in the survey

Among the ten schools surveyed, there are nine schools operating in rural ar-
eas and one in an urban area. Most of the schools are state-run, one of them
is run by a religious institution. The smallest school has only 8 pupils, but
there are also schools with 69 pupils. All of these schools accept pupils from
other municipalities, while not all local pupils attend the local school. One of
the characteristics of small schools is that they teach in an undifferentiated or
semi-differentiated way: eight of the schools surveyed had groups of pupils,
although for the main subjects they usually use ‘group splitting’, i.e., they are
taught by year groups. Nationality education is also a feature of small schools
—itis often one of the schooling strategies (see Andl 2015) —, therefore, in Ba-
ranya county, which has a high nationality ratio, it is not surprising that seven
of the schools surveyed are German nationality schools.

? The interviews quoted in the study are followed by a letter of the alphabet in brackets to indicate the
school, in order to protect anonymity.
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Digital education at school — digital timetable, online lessons
There is a wide variation between schools in the implementation of digital
education. The most fascinating element of the implementation process is
the emphasis that this group of institutions has placed on the digital curri-
culum — which all schools have created — and held actual online lessons: only
one school is an exception, with nine schools having lessons every day of the
working week. Regular lessons were important for schools not only to keep up
with the curriculum, but also to maintain pupil’s regular schedules.

All the schools used the KRETA platform, but they did not necessarily
use DKT [DCS] (Digital Collaboration Space) for their online lessons; two
schools used Zoom, one used Skype, one used Facebook Messenger and one
used Jitsi, i.e., mostly those that had worked well in the previous distance
learning period. We also met schools that have their own web interface.

The clustered or semi-clustered groups of students that were typical in
face-to-face teaching scenarios have almost disappeared in online teaching: all
but two schools preferred a grade-by-grade breakdown, as it was considered
impossible or difficult to co-present different grades in the online space, at
least for the ‘core subjects’.

The timetable and the breakdown by year group did not allow for all
lessons in all subjects, but all schools insisted on keeping the ‘core subjects’
(Hungarian language and literature, mathematics), and German lessons were
also held in the schools with national minority education. In addition, different
subjects per school were included in the online timetable: environmental
studies, English, religion, technology, and singing were also taught online.
Some of these were optional: one of our interviewees (School I) simply told
pupils, “if you feel like singing or talking, come”. And one school systematically
combined group and individual lessons: group lessons usually involved 2-5
pupils and individual lessons were usually with a single pupil.

One of the biggest challenges was accountability, with three schools
reporting difficulties in this respect. All schools required students to produce
returnable/uploadable assignments (possibly in the form of a video), but
there were also examples of scanned quizzes and online essays.

The digital competences of the teachers
In their study on barriers to teaching mentioned that among teachers, Sza-
b6 et al. claim that teachers in the lower grades were the least prepared
to implement online education, due to the lower level of digital tools and
programmes in their classroom practice (Szabo et al. 2021). In our research we
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found that schools have made great efforts to develop teacher competences.
The digital competences of teachers vary widely, but it can be concluded from
the narratives of the interviewees that significant changes have taken place in
a year. Teachers have mostly increased their knowledge through self-organised
‘training’: in some cases the I'T teacher gave a quick in-house training session
the weekend before the switchover, in others, the wife of the head of the
institution, also a teacher, helped teachers:

“My colleagnes came to my our flat so they could learn it. My wife taught my two
colleagues and her colleagues how to use it. They were there until 8 o’clock at night.”
(School H)

Despite initial difficulties and fears, the knowledge and use of digital
platforms and programmes became commonplace, with the vast majority of
teachers showing a willingness to innovate.

Equipment at home, use of equipment

Hermann’s analysis based on data from the 2017 National Competency Sut-
vey and published in April 2020, following the introduction of distance learn-
ing, showed that around a fifth of primary school pupils had either no or
limited access to online education (Hermann 2020). This was confirmed by
the Osvath’s study which found that nearly a third of students were unable
to participate in digital education or were not able to participate adequately
due to a lack of equipment (Osvath 2020). The schools in our study were also
strongly affected by this problem, although the experience of the individual
institutions varied. Due to the situation of the municipality and the differ-
ences in pupil composition, we found a wide variation in the (digital) device
provision of families/students: ‘all families have more devices’ and ‘some de-
vices’ are the two extremes of the scale. Where there was a large shortage of
devices, schools were making and effort to ensure that students did not fall
behind completely in their learning. The most typical solution — and one that
has attracted the attention of schools that do not offer online classes — is lap-
top or tablet rental, which meant that even teachers’ laptops were distributed.

Even if they have the tools to learn online at home, there can be addition-
al problems, with many families not having a room or desk for their children:

“It is a terribly poor family, and last year I could hear my colleague crystal clear as she
was giving a maths lesson, but I conldn’t hear the little kid, so I addressed the mum (...), I said:
can't you move the kid to another room (...) but the mum said they didn't have another room
(..) And then she put the kid in the kitchen. They did everything they could.” (School A)
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A bigger problem was that, although a governmental decree made inter-
net access free during the digital working hours, the most disadvantaged families
could not benefit from this, as the discount was only available on subscription.

“If they have the money, theyll upload to the system again. When it runs out, we
switch to postal. If the parents have the money, they upload again. 1t5s quite eclectic. We're
Slexcible so that the child, who comes first, doesn t get damaged in it.” (School H)

In response to the shortage of equipment and internet, three schools
have enabled the use of computers in school when needed:

“T hold a reception in the mornings. One by one, two by two, they come in and use the
school computers. I have everything from cameras to microphones and can help with home-
work. I'm there all morning and often in the afternoon as well (...) 1t is a family atmosphere,
and it is totally informal.” (School H)

As much as the schools tried to provide equipment, there were times
when they had to send the assignments by post. In addition, the lack of other
tools — such as paper, scissors, and glue —also made learning difficult, espe-
cially for pupils in primary education who had to do a wide range of manual
tasks at school. For children from families with a more disadvantaged socio-
economic status, it was of particular importance for schools to find alterna-
tive solutions, and several good practices were identified:

“I was happy to find out on Thursday [about next week’s changeover], and I
spent most of Friday photocopying for them. (...) I stayed up all Thursday night preparing
for arts and crafts, because these kids don’t have glue, scissors, drawing paper, colonred paper
at home, 1 prepared everything. 1 even wrote on the drawing paper that this was going to be
the bunny drawing. I gave them a spatula; 1 gave them cut ont coloured paper. Some of them
even returned a beautiful piece of work.” (School A)

Keeping in touch with families

Interviewees reported that while during the digital switchover in 2020 it was
more difficult to contact families; in three of the surveyed schools, interview-
ees were unable to communicate with some children and their parents. In the
school year of our research, there were no such problems: there were no
unreachable children in the schools surveyed. In four schools, contact
houts were offered in addition to online lessons to ensure that children could
be involved in some way in their education.

In order to help families, childcare was also provided by the schools,
with parents in five institutions using it on a permanent or temporary basis.
Overall, however, few families asked for childcare, one of the reasons being
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that some parents were unemployed. In addition, childcare was a problem for
the few staff in the school: if the teacher was teaching a lesson for others,
childcare had to be organised separately for the children in the school.

Support for schools; networking

Katalin R. Forray defines the relationship between the village school and the
local society in the following way: “Local schools are important factors in the develop-
ment of rural areas and in preventing cultural depopulation. The close, emotional attach-
ment of the population to the local small schools, which can be expressed in the form of
[inancial or physical sacrifices for the institutions, is a valuable element in the cobesion and
survival of the community (...) While it is true that each school is part of the local society,
the small school is, if one can put it this way, an even more important part of the social
environment.” (Forray 2009, 254 p.)

Bearing in mind the previous quote, our study attempted to tackle the
strong embeddedness of the small schools in the local community and their
close links with other services in the municipality which were evident during
the epidemic. Although the municipalities no longer run the schools, several
forms of support were present during the period under study. On the one
hand, the role of the village guardianship service, which took on the role of
‘mailing’ paper-based tasks, can be highlighted:

And for the children in... the village caretaker comes every day for lunch, and he
also does the postman’s job, so he does it for us, (...) he brings it to them and brings it back if
we ask_for something back. This is not new, it was like this before COV/ID.” (School A)

As mentioned above, the majority of the schools are German national
schools, so it is not surprising that support has also come from the national
minority municipalities. In addition to the municipalities, the schools could
count on the support of the family and child welfare services, especially in
engaging hard-to-reach children in the learning process, and one interviewee
highlighted the role of the school social worker.

According to a questionnaire survey of teachers conducted by N. Kollar
(2021), the help of a specialist with I'T skills was the most lacking among teach-
ers. However, in the schools featured in this study, we found the opposite was
true: the majority of schools received significant support from an I'T teacher
or a colleague with IT expertise. (N. Kollar 2021) The maintainer was only
mentioned by interviewees in connection with the digital timetable or the lend-
ing of equipment, and they did not ask for professional help, which was mostly
justified by their perennial peripheral situation, as one of them put it:

“T'm quite self-driven becanse my experience is that help always came later.” (School G)
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Those whom schools could really count on to help were the parents
— and here we should not just think of the exceptional case of an IT parent
creating a web interface for the school, but of the evidence of cooperation
that teachers have repeatedly experienced:

“If parents were not so flexible, we would be in big tronble.” (School B)

One example of cooperation was when a teacher asked for parental
help in delivering tests:

“One mother just took her daughter out for an evening walk to deliver their next
day’s test. And it was written on the envelope that you can only open it on the 25th and only
in _front of me.” (School I)

Also, an extraordinary donation from a former student was reported
in one school, although this was during the digital switchover in 2020: a for-
mer student and his father lent the school sixty laptops. With this help, all the
students had ‘their own’ laptops that they could work on.

What seems to be an untapped potential is cooperation with other pri-
mary education schools. This is not only a feature of the epidemic period, but
also of the general operation. In our view, professional cooperation, exchange
of experience and learning from each other’s good practices could signifi-
cantly change the situation of the institutions and strengthen their self-image.
An example of such an initiative can be seen in Italy, where the Movimento
delle Piccole Scuole (Movement of Small Schools) brings together geographi-
cally isolated schools and schools with a small number of pupils (Andl 2020)

Further challenges
The gravest challenge our interviewees identified, apart from teaching, was
providing emotional support to children and parents. On the one hand,
families were affected by individual tragedies and losses, and on the other
hand, the lack of contact with peers often required virtual meetings and con-
versations outside the classroom.

“With viral outbreaks come tragedies near and far. The children also feel the effects
of disconnection from community and friends. Increasingly, we also have the role of emo-
tional support. Both the children and the parents are tired.” (School ])

Many students were home alone, so it was particularly important that
teachers kept in touch with students:

“20% are home alone, third or fourth graders. First-graders and second graders are
not left home alone. They [the parents| then negotiate with their bosses, telecommute or
other things. But here, parents usually do physical work, and you can't do that from home.
You can't get off the tractor.” (School H)
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Emotional support was also needed because young students were diso-
riented by changes in their familiar environment and unexpected situations:

“Our children love going to school. They cried when the Prime Minister annonnced
that there will be no school. I've never seen anything like it, I'm telling you, 1 was crying
t90.” (School H)

Advantages and disadvantages of online education

Although there were significantly more disadvantages of online education,
the heads of institutions also listed advantages. The development of digital
competences of teachers and students was highlighted everywhere, and
the development of independent learning was mentioned by many. It is
worth mentioning the reflection of one of our interviewees that in some
respects they have entered a calmer period: the small teaching staff and the
low number of students put a lot of pressure on teachers and students in the
organisation of different programmes or even in the expected presence at
competitions, “we can pay more attention to what we are supposed to do, we are not the
entertainment industry” (School I).

Sorting out the disadvantages, our interviewees approached the situa-
tion from an emotional point of view: they “wiss each other” (School A). The
lack of physical presence in the common space, the lack of direct contact,
was the most frequent motive:

“Co-vibration is extremely important; it doesn’t come across like that here.” (School J)

In this context, a frequently mentioned disadvantage of online education
is that it is less conducive to the development of social competences. While
progress is being made with the curriculum, there is also falling behind, with
difficulties in teaching writing being a particular problem. At primary education
level, the foundation period is impaired, especially the development of fine
motor skills, and the teaching of writing is much more difficult. Assessment is
also difficult, as learning conditions vary widely, and the extent of parental sup-
port cannot always be identified. In addition, the differentiation that typically
operates in small schools is more difficult to achieve in the online classroom.

One of our interviewees pointed out that a great deal of attention had
to be paid to first grade pupils, as they were the ones who had not received
the usual pre-school preparation the previous year, when they were still in
kindergarten, and they had a big gap. Focusing on the disadvantages, the main
factors listed were the difficulties for pupils, but the administrative burden on
teachers and the increase in the time taken to prepare for lessons were also
reported by heads of institutions.
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The specific situation of small schools in im-
plementing online education
During our research, we found that the institutions studied tried to take ad-
vantage of being a small school in online education, which was largely re-
flected in flexibility and the search for flexible response options:

“I think the same [speciality of the school] as in normal education is flexibility.
At least we do it in a way that whoever needs what, we try to provide it. 1t may not be com-
Pletely regular, but we can manage. We have children here, if we can read in the afternoon,
we read in the afternoon.” (School F)

One head of an institution used the solution of cycling around before
class, dropping the tests in the postboxes, and then asking the children to go
to the postbox, open the envelope, solve the problem in front of the teacher,
put it back in the envelope and take it to the postbox. The teacher then went
round again and collected the papers.

The small class and school size also made it possible to take into account
the fact that in one school the timetable was set so that siblings’ classes were
not at the same time if possible. Similarly, in another school, the inclusion of
private lessons in addition to group lessons in the timetable proved to be a use-
ful solution. Our experience has been that differentiation and personalisation
in this institutional context are transposed from real to virtual spaces.

“The heart of the digital thing is that we're trying to somebow preserve the human
side of 7t.” (School J)

Szilveszter (2021) and his colleagues examined the educational success
of children from different socioeconomic families during the Spring 2020
distance education period. Their results showed that socioeconomic status
and educational attainment were not so much influencing factors, but rather
whether families could successfully adapt to the new situation, provide a calm
environment, develop a predictable schedule, and whether students could
maintain an appropriate level of motivation. The schools in our study have
sought to help families by ensuring that children’s school activities follow a
fixed timetable, largely in line with the practice of attendance education, with
daily online lessons being one of the main aims. Our previous examples have
also shown that a variety of tools have been used to support individual learn-
ing pathways to maintain and increase student motivation.

Conclusion
The introduction of distance education has been a major challenge for insti-
tutions which had to find broad solutions to a wide range of problems — and
this is of course also true for small schools with only primary education.
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The research shows that the institutions surveyed have been as flexible
as possible in adapting to the challenges and have made many efforts to en-
sure that all students participate in some form of learning, Family background
and school attitudes have a significant influence on the possibility of engaging
in digital learning, and the schools that were the ‘sites’ of the research have
sought to support families through regular contact. Nine out of ten schools
have provided daily online lessons and other opportunities to increase the ef-
fectiveness of education, with digital tools, platforms and programmes being
the most used options.

We have found that, although the disadvantaged location of the munici-
pality and the high proportion of disadvantaged pupils and pupils with special
educational needs make it more difficult to reach pupils (cf: Kende et al. 2021),
the small number of pupils, the strong embeddedness in the local society, the
intensive personal contacts and the differentiation (which is already a daily
practice), make it possible to give more opportunities for individual treatment
in small schools, and thus, for these opportunities were mostly used, aspects
of equity were strongly present in the institutions studied. In other words,
while the effectiveness of small schools is often questioned, we have shown
through the institutions included in the research that, in the unexpected situ-
ation of the pandemic, the characteristics of the small school setting can be
interpreted as opportunities that can induce effective solutions.
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BHUKOPUCTAHHA CYUACHUX ITUPPOBUX
OCBITHIX PECYPCIB Y 3AKAAAAX BUIIIOI OCBITHU
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CydgacHe CycHiABCTBO ITOTPeOYE BiA BHINOI IMKOAH IH(OPMAIIHHO KOMITE-
TEHTHHUX CIICIIAAICTIB, IKI BOAOAIFOTH KOMIIAGKCOM 3HAHb, YMIHb 1 HABUYOK,
HEOOXIAHIX AAA poOOTH 3 iH(OpPMAIIiEIO (BUABACHHSA, 30HPAHHSA, OIIPALIIO-
BaHHA Ta 30epexeHHA) y BCiX i dpopmax: ymiroTh €(EKTHBHO KOPHCTyBa-
TUCh IH(MOPMAITITHIMH TEXHOAOTIIAMHU PI3HUX BHAIB, AK TPAAULIIHUME, TaK
1 KOMITFOTEPHUMH M TEACKOMYHIKAIIINHUMHE, Y ITOBCAKACHHOMY KHUTTI T4 Y
IpodeciiTHIi AIAABHOCT.

IIponecu indopmarusanii CyciAbCTBa BUCYBAIOTD ITIABUINIEH] BUMOIH
Ao unyckaukis 3BO, skl ToBUHHI BIABHO OpieHTYBaTHCA B iH(OpMALIITTHOMY
CEPEAOBHIII, 3AIICHIOBATH ITOIIYK PO eCiTHO-3HA4YIO! 1H(OpPMAIT, yMmi-
TH pO3B’A3yBaTH INpodeciiini 3aBAAHHA 3 BUKOPUCTAHHAM Cy9aCHUX ITH(po-
BUX OCBITHIX pecypcis (Kpasuyk, 2000).

ITpobaema mudposisarii CycriAbCTBa I OCBITH AaBHO YCBIAOMAEHA B
PO3BUHYTHX KpaiHax 3axoAy. B ymoBax rao6aapnof iHdOpMaTH3AaIIii BOHA €
OAHI€IO 3 aKTYaABHHX IIPOOAEM HAYKH 1 IPAKTHKU AFOACBKOTO ICHYBAHHA.

PiBenp po3sBuTKy i BUKOPUCTAHHA CY4aCHUX ITU(POBUX TEXHOAOTIH y
TIF 9M Ti KpaiHi BU3HAYAETHCA HE AHWIIE PO3BHUTKOM MaTepiaAbHOI Oasw, a
HACAMIIEPEA — IHTEAEKTYAABHHUM PIBHEM CYCIIABCTBA, HOTO 3AATHICTIO BHPO-
OAATH, 3aCBOIOBATU M IPAKTHYHO BUKOPHCTOBYBATH HOBI 3HAHHSA, HAYKOBO-
TEXHIYHHH IOTEHIIIAA, 2 TAKOK HOBI TexHOAOTI. [le 3yMoBAIOE€ HEOOXIAHICTD
HEIIEPEPBHOI OCBITH, 32 YMOB IIPIOPUTETHOIO PO3BUTKY 1H(OPMALIIHOTL MIA-
TPUMKH OCBITH, 2 CAME: AUCTAHIIIHOI OCBITH, 0a3 AAHHX 1 3HAHb, TEACKOMYHI-
Kariiaux Mepex 1 texaoaorii (I'ypesuma & Kaaewmis, 2002).

ITpoOaema, sfika CTOITH ITIEPEA HAMH 3apPa3, IIOAATAE B TOMY, IIIOO Y BCIX
yHIBEpCHTETaX BUKOPHUCTOBYBATH ITU(PPOBI TEXHOAOTI y BUKAAAAHHI Ta AO-
3BOANTH IM CTATH 1HCTPYMEHTOM, AKHM KOPHCTYETBCA KOJKCH BHITYCKHHK,
HE32AEKHO BIA cdepr Horo HapuaHHA. 3apa3 B YHIBEPCHTETaX OYIKYBAHHSA
HUHIIIHBOTO ITOKOAIHHSA ITOB’A3aHI 3 ITUQPOBI3AIIEIO Ta TUM, fIK PO3BHTOK
nudposizarii hiHAHCYETHCA Y BHIIIH OCBITI.
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Po3BuTOK TEXHOAOTIH OyB KOPUCHUM Y 0aratbox cdepax, BKAIOYAIO-
up BuIny ocsity. OCOOAHBO IIe CTAAOCA B YHIBEPCUTETCHKIN OCBITi, OAHII 3
repmmx pOpM OCBITH, B fAKI OyAM BIIPOBaAKeHI HOBI TexHOAOTI. Komen
VHIBEPCHTET CTBOPUB BAACHI ITAAT(POPMH, 32 AOTIOMOT'OIO AKHX CTYACHTH MO-
KYTb OTPUMATH AOCTYI AO CBOIX KOHCHEKTIB (0€3 APYKY), HOACHIOBAABHUX
BiA€o, HOpPyMIB, IIOO PO3’ACHUTH OYAB-AKI CYMHIBH, 1 HaBITh 32 AOIIOMOTOIO
AKHX BOHI MOKYTb 3aBAHTAKUTH PO3B’A3aHI BIIPaBU 200 CKAACTH ACAKI ICITH-
TH OHAQITH. Yepes eAeKTPOHHUIT IPUCTPIH (KOMITFOTEP, IIAAHIIET 200 HABITh
cMapTdOH) 1 MAKAIOYEHHA AO IHTEpHETY, CTYACHT Ma€ AOCTYII IIPAKTHIHO AO
Bciel i opmariii mpo kypc. TeXHOAOTII TOAETTIYIOTE AOCTYI AO iH(OpMAILIT
y ix akaaemignii marorosmi (Lludposi rexnoaorii B ocsiti, 2022).

OAHI€IO 3 IPyII, AKI OTPUMAAN HAWOIABIIY BHIOAY, OYAH CTYACHTH, fKI
MOKYTb OTPHMATH AOCTYII AO 3HAYHO OIABIIIOI KIABKOCTI KOHTEHTY Ta 1H(OP-
Martif, mAaTopm 60 MAFOTh KPAIIIHH 3B A30K 13 KOAETAMH T2 BUKAAAAYAMU, 30-
kpema. [TorepeAHi AOCAIAKEHHS BiKE ITOKA3AAH, IO IIPOMIAB CTYACHTA YHIBEP-
CHTETy 3MIHHBCH, OYAYIH BUCOKOTEXHOAOTTIHOIO OCOOHUCTICTIO, IIIO BU3HAYAE
cebe BUIIUM BI3yaABHUM IHTEAEKTOM 1 IIEPEBATOO OE3IT0CEPEAHOCTI, IiITepTeK-
CTYaABHOCTI, THYYKOCTI, 3AATHOCTI AO MEPEKEBOI CoIiaAizamii Ta 3AATHOCTI AO
OHOBAGHHSA 3 TOYKH 30PY TEXHOAOTIH 1 mpoAykTiB. [le 3mycnao yniBepcurern
AAAIITYBATUCH AO IBOTO IIPOMIAIO, 32 AOIIOMOTOIO IHCTPYMEHTIB 1 METOAOAO-
I1Hl, BKAFOYAFOYH HOBI ITPOIIECH BUKAAAAHHA Ta HABYAHHA. IHIIN AOCAIAKEHHA
32 OCTAHHE ACCATHAITTA ITOKA3YIOTD, IO CTYACHTH IIOYHUHAIOTH BUKOPHCTOBY-
BATHU Il IHCTPYMEHTH, aA€ BOHH II€ HE ITOBHICTIO IHTEIPOBAHI B TEXHOAOTI,
AOCTYITHI AAfl OCBITH. BOHM BHKOPHCTOBYIOTH KOMITTOTEP, ODICHI ITaKkeTH T2
HOIIYKOBI cuctemu lHTepHeTy, a Takox coniaapui Meala (Mikre, 2011).

A0 HAraAPHUX 3aBAAHD, fAKI HEOOXIAHO BHPIIITHTH IPU KOMIIACKCHOMY
BUKOPHCTAHHI II(DPOBUX PECYPCIB ¥ BUIIIIH IITKOAL CAIA BIAHECTH:

IIPOBEACHHA KOMIIAGKCHUX AOCAIAKEHB BIIAUBY CYyYaCHHX ITU(PPOBUX
TEXHOAOTII Ha IIPOIIEC HABYAHHSA CTYACHTIB;

pospobxa metoauk Bukopuctanusa IKT mpu peaaisariii HaB4aAbHIX 32-
A2Y 3 HABYAABHUX IIPEAMETIB;

dopmyBaHHA BIAIOBIAHUX 3HAHB, YMIHb 1 HABHYOK BHKOPHUCTAHHSA
nIPOBHUX PECYPCIB Y BUKAAAAUIB;

CTBOPEHHS CYYaCHUX IEAATOTIYHUX IIPOIPAMHHX 3aCOOIB INATPHUMKH
AK KypcCiB 3 IHPOPMATHKHA, TAK 1 BUKAAAAYIB IHIITNX HABYAABHHUX IIPEAMETIB;

3a0€3IICYCHHA AOCTYIy CTYACHTIB 1 BHKA2AQ4iB AO CY9aCHOIO
KOMITFOTEPHOIO OOAAAHAHHSA, CYYACHHUX TEXHIYHUX 3ac00iB HapuanHA (Bu-
KOpHCTaHHA IHMOPMAIIHHUX TexHOAOTIH, 2021).
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[Hudposisaris poOUTH OCBITHII HPOIEC OIABIIT MOOIABHIM, THYYKHM,
IIEPCOHAAI3OBAHIM Ta AU(EPEHIIIHOBAHNM, CYTTEBO BIIAMBAE HA 3MICT OCBi-
TH, METOAH, 3aCOON Ta TEXHOAOTI] HABYAHHA, OpraHisamiiini (popMu HaBYaH-
HA H YIPABAIHHA HABYAABHO-III3HABAABHOIO AIIABHICTIO, ITIO IIPU3BOAHUTE AO
3MIH y AIIABHOCTI CTYACHTIB Ta BUKAGAAHIB.

[ToeAnanHA IHAUBIAYaABHO] Ta TPYIIOBOI POOOTH, 4 TAKOK YaCOBA HEOO-
MEJKEHICTh HABYAHHSA BHBIABHAE YaC AASl 3a0€3IIEYECHHA 3BOPOTHOIO 3B’A3KY,
MOKAHBICTD IIPOCKTYBATH IHAUBIAYAABHI OCBITHI MAPILIPYTH AAfl CTYACHTIB 1
BHKAAAQYIB, IIPAKTHYIHO PEAAI3OBYBATH IACIO HEIIEPEPBHOI OCBITH 200 OCBITH
VIIPOAOBIK KHTT.

A0 OCHOBHUX IEAArOITYHUX TEXHOAOLIH, IO 3a0€311€9IyIOTh I PO-
BE€ HABYAHHA BIAHOCSTB: aAAIITUBHE HABYAHHSA, TEXHOAOTI AMCTAHIIIHHOIO,
MOOIABHOIO Ta 3MIIIAHOTO HABYAHHA, TEXHOAOIIIO “IIEPEBEPHYTOrO KAd-
cy” rormo. Takum guHOM, IUMPOBI3AIIA € OAHUM 13 KAFOUOBUX HAIIPAMKIB
Tparcdopmarlii cucTeMu OCBITH 1 HmepeADadae BUKOPHUCTAHHA HMH(PPOBUX
TEXHOAOTIH B OCBITHBOMY IIPOIIECI 3 METOIO 3a0€3IEUEHHS AKOCTI Ta AO-
CTYITHOCTI OCBITH, IIOCUACHHSA IHAUBIAYaAi3arii Ta AudpepeHiarii HaBIaHHs,
PO3BUTKY Ta ITOrAMOAEHHA NMH@POBOI KOMIIeTeHTHOCTI ocobucrocti. Lle
3MiHA TAPAAUTMH CITIAKYBAHHS 13 30BHIIITHIM CBITOM T4 AKICHHH BHYTPIITTHII
IHCTPYMEHT AAfl OIITHMI3AIli HABYAABHOTO Ta HABYAABHO-HAYKOBOI'O CEPEA-
osuna (Ayxanina, 2022).

CyJacHi ITeAarorivsi MpariBHUKA MAIOTh IIATPHMYBATH IIpodeciiHy
KOMYHIKAITIFO Ta CIIBIIPAITFO 1 3aCTOCOBYBATH TBOPHI Ta IHHOBAIIIIHI IAXOAN
32 AOIIOMOTOIO ITU(PPOBUX TEXHOAOTIH, YCBIAOMAIOBATH iXHI (DYHKILIOHAAB-
HI 0OCOOAMBOCTI, OOME/KEHHS, HACAIAKH T4 PHU3UKUA BHKOPUCTAHHS; PO3YMITH
3araAbHI IPUHITAIIA, MEXAHI3MH Ta AOTIKY, ITIO A€XKAThb B OCHOBI CTBOPEHHSA
nupOBUX CEPBICIB, 4 TAKOK 3HATH OCHOBU (PYHKIIIOHYBAHHA T2 BHKOPHC-
TaHHSA PI3HUX HU(POBUX IPUCTPOIB, KOMITFOTEPHUX IIPOIPAM Ta MEPEIK.

BaskAuBHM acIIeKTOM B AIIABHOCTI IIEAATOTIYHUX IPALIBHHUKIB € YCBI-
AOMAEHHS Ta AOTPUMAHHA IPHHIUINB Oe3lekd B ITH(POBOMY IIPOCTOPI,
BIIAUBY Ha CBIAOMICTB Ta PO3BHTOK OCOOHCTOCTI, Ta YCBIAOMACHHSA FOPHUAHY-
HUX T4 €TUYHUX ACIIEKTIB, IIOB’A3aHUX 3 BUKOPUCTAHHAM IIN(POBUX TEXHO-
Aoriit (Meroamani pekomenaartii, 2021).

Ludposi pecypcu, AKi BUKOPHUCTOBYIOTBCA B OCBITHBOMY IIPOIIECI
AOITIOMOJKYTB IIEAATOTaM: YPI3HOMAHITHUTH (DOPMU ITOAAHHSA 1H(OpMAIIi;
YPI3HOMAHITHUTH BHAHM HABYAABHHUX 3aBAAHD; 3a0€3IICUUTH 3BOPOTHHIL
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3B‘A30K, AKHII MOXKE OYTH PEaAi3OBaAaHHI 3aBAAKU AIAAOTIYHIH B3a€MOAIL
CTYAGHT — BHUKAAAQY; PO3IIUPHUTH MOKAUBOCTI CAMOCTIHOI AIAABHOCTI;
3a0€3IIeYUTH IHAUBIAYAAI3AIII0O HABYAABHOTO IIPOLIECY; BUKOPHCTOBYBA-
TH IrpOBI IIPUHOMH HABYAHHSA; 3ACTOCYBATH Pi3HI BUAU HABYAABHOI AIIAD-
HOCTI IIPEAMETHO-3MICTOBHOTO, IIPEAMETHO-OIEPAIIHOIO Ta pedAek-
CHBHOTO CIPAMYBAHHS; YPI3HOMAHITHUTH €TAIIN 3aHATTA, 30KpPEMa CTAIIN
MOTHBAI] HABYAABHOI AIIABHOCTI, Y3araAbHEHHSA HABYAABHOTO MAaTEPIaAy,

miacymkn (Ilesuenko, 2019).
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Introduction and theoretical background

According to Unicef, approximately 91% of the world’s enrolled students
were affected when schools across continents closed down to help decrease
the spread of COVID-19 (Unicef, 20191). Governments and professionals of
the education system have been engaged in determining ways to implement
digital and remote learning methods to ensure children continue to get their
education even if they are confined to their homes. Although the lack of access
to electricity, devices, resources and the internet could be realized, directors
and teachers of schools have taken measures to address these disparities with
innovative answers.

In Hungary due to technology, remote learning, and teaching from home
were not impossible, but it was a shocking period in March 2019. The efficiency
of the educational process in digital work schedules has been examined from
several perspectives in recent years (Furcsa 2019; Malatyinszky 2020, N. Kol-
lar 2021). Furcsa and Szaszko (2022) explored various components related to
digital remote education and emphasized the significance of online education
related ethical considerations as well as students’ anxiety, digital competences,
self-efficacy as well as the role of teacherss self-development and self-
assessment related to their digital competences (Szaszké 2019). Furthermore
results show that there is a great diversity in the structural design of online
distance education and the consistent application of the systems developed
(Kisné Bernhardt, Furcsa, Sinka & Szaszko 2021).

The exploration of secondary school students' experiences with digital
education also aims to formulate recommendations for online higher education

! https://news.cgtn.com/news/2020-04-07/91-of-students-isolated-amid-COVID-19-gitls-suffer-most-
UNESCO-Pv4Hqgi2mk/index.html
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courses in terms of outcomes. The opinion of 15-19 year old students (po-
tential university students) is relevant because the form of online teaching and
the methodology of online monitoring and evaluation are becoming more
and more widespread in the higher education system.

The significance of metaphor analysis

Metaphor analysis as a qualitative research methodology has gained real rec-
ognition in pedagogy and in the last two decades. The general interest in
the study of metaphors was stimulated by the work of Lakoff and Johnson
(1980) who argued that metaphors are much more than linguistic patterns:
metaphors have the potential to express the structure of thinking, Other ex-
perts (Shuell 1990; Oxford et al. 1998; Vamos 2001) describe the metaphor as
a comparison that shows that things that are not identical in some way can still
be similar. According to Oxford et al (1998), metaphor "involves the use of
a familiar object or event as a conceptual tool to illuminate the characteristics
of a more complex object or situation." As Vamos (2001) explains, metaphor
arises on the basis of common properties of two entities.

Although Moser (2000) highlights the extent to which metaphor analy-
sis can be suitable for the multifaceted research perspective of psychology, we
also accept the following facts in pedagogical research:

1. Metaphors affect information processing;

2. Metaphors are reliable and accessible operationalizations of implicit
knowledge;

3. Metaphors are holistic representations of understanding and knowledge;

4. Metaphors are examples of automatic action;

5. Metaphors reflect social and cultural processes of understanding,

In 2001 Agnes Vamos clarified the relationship between metaphor,
language and pedagogical thinking. As a result of the previous findings and
descriptions, metaphors also offer an appropriate and adequate research tool
for exploring pedagogical concepts, views and beliefs. Metaphors can shape
any personal practical knowledge and outline your understanding of various
pedagogical concepts (Vamos, 2001).

Metaphors for learning
Szanté (2012) investigated an vast amount of metaphors (N=1321) and proved
that learning can be understood as: a) acquiring new knowledge (e.g:, eating,
thirst, sponge, filling a bag, working, developing, mastering), b) activity (e.g,, life,
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magic, treasure, stairs, ladders), ¢) an infinite process (e.g, infinite row, eternity,
bottomless lake, book), and d) entertainment (entertainment, carousel).

According to the results of Martinez, Sauleda, and Huber (2001) three
theoretical perspectives are distinguished that are consistent with the results
of the study:

1. behaviorist perspective (learning as a passive process of acquiring
knowledge);

2. cognitive perspective (learning as an individual process of construct-
ing schemas);

3. the sociocultural perspective (learning as authentic participation
in the activities of the social community). As Bernhardt, Furcsa & Molnar
(2018) proved student teachers believe not only in constructivist but also in
objectivist learning theory, which results were similar to Bernhardt, Szaszké
and Furcsa (2022) findings when exploring teachers’ attitudes towards online
teaching during Covid-19 pandemic.

Research methodology and process

In this study, the results of data collection by spontaneous metaphor analy-
sis are presented where the concepts (metaphors) obtained by completing a
sentence: "Digital education is like...., because...”. The metaphors and their
explanation generated all the perceptions after categorizing, grouping and
determining terms that refers students' views. The research sample allowed
the analysis of 123 (N) metaphors, as 57% of the data set from the whole
sample did not receive an answer and the given response could not be ana-
lyzed. The total number of metaphors were given by 9 secondary schools of
Jaszsag Region (Table 1).

Table 1. Research sample of 9 secondary schools (Jaszsag Region)

Name of the secondary school I;(::::ntfsg(f:‘ /0O)f
Deak Ferenc High School, Secondary School of
Economics and Information Technology !
Jaszapati Széchenyi Istvan Catholic Secondary Grammar School 9
St. Joseph's Catholic Electronic Technical School, Secondary School and College 34
Szent Istvan Sport Primary and Secondary Grammar School 5
Jaszberény Catholic Primary and Secondary Grammar School
Lehel Vezér Secondary Grammar School 16
Terplan Zéné Kolping Technical School, Secondary 1
School and Vocational School
Szolnok Szc Klapka Gydrgy Technical and Vocational School 36
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Results of the metaphor analysis
The metaphors spontaneously revealed concepts related to learning (N=123)
can be divided into nine conceptual categories: challenge, new experience, fu-
ture, relaxing, invariance, ambivalence, confinement, difficulty, deficit (Figure 1).

Figure 1. Conceptual categories of ‘Digital learning’ key concept

Digital education was clearly « New experience (1.) for students (Figure 1),

and location (their home) and comfortable situation (no need to travel,
get to school on time) were overrepresented by most of the research sam-
ple (N=23). In addition, many learners enjoy being able to organize tasks
and manage time independently. One of the conceptual subcategories also
points out that most students recognize the potential for improvement.
Some examples of the responses to spontaneous metaphor analysis are
the following:

"Digital learning is like magic because digital education was more conveni-
ent for me, 1 was able to spend more time doing what I was interested in." (543)
"Digital learning is like a big relief, I managed my time the way 1 wanted." (§27)
"Digital learning is like a computer game becanse I saw it
as a game in which you have to complete missions." ($90)
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Challenge (IT) conceptual category (Table 2) illustrates the lack of
teachers' competence, high volume of tasks and ability to cope with unu-
sual situations. At the same time, this category included a grouping of critical
opinions against teachers, which related to the activities of their teachers and
the quantity and quality of assignments. They articulated their own difficulties
as a consequence and consequence of all this.

Table 2. Subcategories and metaphors of Challenge conceptual category

Source concept Metaphor (Online learning is like...)
L ¢ a pootly organized series of online programs
lack of specialist P } & prog
* constraint
teachers -
* accountability
* alooser school year that is harder to recover from
* a burden on my shoulders
task accumulation * "experience" I wouldn't relive
¢ test
* sea (2)
¢ challenge (3
challenge . ge (3)
¢ a difficult obstacle
lack of motivation * without school

The feeling of work and workplace, but also the possibility of being a univer-
sity student, is indicated by Future (III) conceptual category. (Table 3). The
opinions of a relatively small number of students can be categorized into the
mentioned group (N=0).

"Digital learning is like working independently becanse 1 have a task in advance every day."

Table 3. Subcategories and metaphors of the future conceptual category

Source concept Metaphor (Online learning is like...)

* asif I had been a working, independent person
world of work e as if I were at work
* the mock exam before my independent life

university * I'm a college student (3)

For many students (N=14), the situation of digital learning also meant Re-
laxing (IV), which views show some parallels with New experience (II)
category, as the subconceptual domains focus on three areas: leisure, comfort,
home. These conceptual subcategories clearly carry a positive attitude and the
possibility of regeneration (Table 4).
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Table 4. Subcategories and metaphors of the conceptual category of Relaxation

Source concept Metaphor (Online learning is like...)

dream
good holiday while studying
a little rest I already needed

comfort

relaxation
long break
long fall break with online classes

leisure * an everlasting summer break
* vacations
* summer
* summer holidays with a submission
* the break (2)
home * a forced rest without rest

* a summer trip

Learning in a digital work schedule did not mean any change for 10% of the
research subjects, as they felt that the teaching-learning process took place in a
similar way to traditional learning requiring personal presence. These responses
show that they were less focused on circumstances and that the key concept
(digital learning) only caused them to be subjective or effective in the learning
situation. Category V represents the Invariance (V) for 14 students. Metaphors
and their explanations were suitable for the development of two subconceptual
domains, namely the source concepts of adaptation and in-person education.

The situation generated ambivalent feelings in a similar proportion for
students(N=15) who experienced online learning as this situation has advan-
tages and disadvantages as well, based on metaphors and explanations cat-
egorized in Ambivalence (VI) conceptual category (Table 5). Metaphors and
their explanations depicted the sense of duality in a very meaningful way, such
as: roller coaster, prison and freedom, dream

Table 5. Subcategories and metaphors of the conceptual category of Ambivalence

Source concept Metaphor (Online learning is like...)

roller coaster
* sun

two sides of the coin when you have and don't have help

mysterious labyrinth

journey into the unknown

novelty with experience

new way (2)

novelty tunnel
* rest

modern prison (3)
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Similar amount of students’ (N=14) views were categorized as Confine-
ment (VII) subcategory, which represented the typical group of them
who perceived limitations in the situation of digital homeschooling and
did not feel comfortable in this situation. The subconceptual domains of
prison and monotony induced thoughts of monotony, negative feelings
and confinement.

Sixteen students experienced digital learning as a great difficulty in Dif-
ficulty (VIII) conceptual domain, as they failed both in motivation and in
completing tasks (Table 6). These views formed the second most numerous
category (N=10), and the most negative and extreme thoughts in terms of
feelings were included in the nightmare conceptual group (N=7).

Table 6. Subcategories and metaphots of the conceptual category of Difficulty

Source concept Metaphor (Online learning is like...)
lack of motivation * playing sports without opponents
nightmare * the nightmare (N=7)
* poop in the face
nonsense * do nothing
* ordeal
* sea

* 8 hours of intensive learning without knowledge
* sea

failure

e dark cave

difficulty * I wouldn't wish it on the middle of my back

Interestingly, less than 10% (N=8) formulated the appearance of social re-
lationships and other gaps dominantly in the Deficit (IX) category. How-
ever, the categorization of these opinions was also found in the previously
explained categoties (e.g. confinement, ambivalence), so a higher proportion of
students perceived the graying of relationships or obstacles. Some examples
of the given metaphors characterized the last conceptual category:

“Online learning is like

* flowers without sunlight

e as if I were a private student

* solitude

* private learning

o hell

* a year off from my life
* Tom and Jerry's relationship.”
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Summarization

The peculiarity of the empirical study (N=123) is that it gives a brief
view of the perceptions of a specific age group (15-19) regarding the con-
ceptual approach to digital education. Overall, the conceptual structure of
digital education shows that due to this type of teaching-learning process, the
students:

* had often experienced difficulties because of the volume of tasks, the
constant presence and the activities to be carried out;

* realized a sense of closure and lack of peers that meant a social shortage;

* felt that there was no difference from in-person learning and they wel-
comed the situation of learning at home and saw in it as an opportunity and
example of the world of adults.

Finally, based on the title, I would like to express a few thoughts regard-
ing higher education and teacher training, since the secondary school students
included in the research are/can be potential college students for whom on-
line education is no longer means an extraordinary way of learning. In order
to make online education as constructive as possible, the following sugges-
tions should be considered:

* planning and organising resources and making them easily accessible
(e.g. Moodle);

* creating a positive online learning environment;

* creativity;

* communication and collaboration with colleagues;

* development of digital teaching methodology.
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Beryn Vikpainm Ha mIAfX iHHOBAIIHHOIO PO3BUTKY €KOHOMIKH 3YMOBHB MO-
ACPHI3AIIIFO BCIX TaAy3€H, B TOMY YHCAL I OCBITHBOI cdepu. 3aKAaAu OCBITH,
AKI BIPOBAAKYIOTH Y CBOXO AIAABHICTD IHHOBAITIHI PO3POOKH, AKTHBHO BUKO-
PHCTOBYIOTh AOCATHEHHS HAYKN € PYIIITHOIO CHAOIO AAfA IIPOCYBAHHSA IHHOBA-
LIFTHOTO PO3BUTKY T4 HEOOXIAHUX CYTHICHHX IIEPETBOPEHD § CUCTEMI OCBITH.
Hopa ykpaiHChKa IITKOAQ € IMKOAOKO HABYAHHA Ta PO3BUTKY KOMITETEHT-
HocTel. Yacn 3MIHFOIOTBCA, 1 OCBITHIH ITPOIIEC CAIA aAAITYBATH AO IIOTPEO
3A00yBauiB ocitu. Tomy ocHOBHIM, OazoBuM kKomoHeHTOM HarrionaapHoro
TEXHOITAPKY 3 INABHIIIEHHSA AKOCTI OCBITH € BIIPOBAAKEHHSA B OCBITHIM IPOCTIp
KOMITIETEHTHICHOI OCBITH, 30KpeMa (PYHKITIOHYBAaHHA OPDAAIH - Ta OHAANH-
pecypciB HIHHICHUX OPIEHTHPIB OCBITH, KAPAMHAABHE OHOBACHHSA CHCTEMH ITA-
TOTOBKH T4 CYIIPOBOAY KOoMIIeTeHTHOro BumteAs AAd HoBoi ykpaincpkoi miko-
A, PO3BATOK IHHOBAIIHUX TEXHOAOTIH CTA€ OCHOBOIO MACIITAOHUX OCBITHIX
pedopm, IO EPETBOPIOIOTH OCBITY Ha IIPOAYKTHBHHM CEKTOP €KOHOMIKH.
Minicrp ocsitn 1 Haykn Ykpainn Cepriit [lkapaer mpeseHTyBaB IpOEKT
HanionaApHOTO TEXHOIAPKY 3 IABHINEHHA AKOCTI OCBITH A Yac Beeykpa-
incpkoi crparerignoi cecii «Ocita Ykpainn — 30. HanionaApHMit TexHomapk
3 IABHITIEHHSA AKOCTI OCBITI», A€ OYAM BHCBITACHI IIMTaHHA TpaHcOpMAIiii
HAITIOHAABHOI CHCTeMHU OCBiTH, po30yAoBa HoBoi ykpaiHchkOl IIKOAN T2 3a-
OesmedeHHs AKICHOI Ta AOCTYIIHOI OCBITH, iaed crBopenHs Harmionaapnoro
TEXHOITAPKY 3 IIABHITICHHA AKOCTI OCBITH, IO 3a0€3I1€YNTh PO30YAOBY AKOC-
11 ocBitn Haaexuoi cuHepril «CIM HOT»: Cunepris, Iarerparmia, Meneax-
ment, Harionaapauit OcsiTHiN TexXHOIIApK; MOAEAD 3 YOTHPHOX OA30BHX
KOMITOHEHTIB: YIIPOBAAKEHHSA B HAIIIOHAABHHUIT OCBITHIN ITPOCTIP OCHOBHHUX
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HIHHOCTEN Ta KOMIICTEHTHICHOI OCBITH; PO3BHTOK IHTEACKTYaABHOI €AITH Ha-
1iif; CTBOPEHHA OE3IIEIHOIO AASl JKHITTS Ta 3AOPOB’S CEPEAOBHIIA; TPAHCPOP-
Marlis CHCTEMHU YIIPABAIHHA OCBITOFO. Y IIEH TEXHOIIAPK ITAAHYETHCA 3aKAACTH
innoBaniiini mpoektu (OciTa YkpaiHH B yMOBaX BOEHHOIO crany, 2022).

AKTyaABHEM B yMOBAaX BOEHHOTO CTAHY € BIIPOBAAKEHHA AHCTAHIIIITHIX
TEXHOAOIIH y HABYAABHHH IIPOLIEC, IO CIPAMOBAHE HAa IAHOIIE PO3YMIHHSA
HABYAABHOTO MaTepiaAy; DOPMYBAHHA TAKHMX KOMIIETEHIIIH AK: KOMYHIKATHBHI
(besrmocepeAHe CITIAKYBaHHSA 32 AOIIOMOTOFO 3aCODIB Mepeski), iHdopmariiiiai
(rrormyk iHpOpPMAIIT 3 PIBHUX AKEPEA Ta MOKAUBICTD i KPHTHYHOIO OCMHUC-
AEHHSA), CAMOOCBITH (BMIHHA HABYATHUCh CAMOCTIHHO). fIK ITokasye mpakTuka,
AKIIIO CTYACHT HE HABYNUTBCA CAMOCTIHHO HPHHMATH PIIIICHHSA, BU3HAYATU
3MICT CBO€] HABYAABHOI AIIABHOCTI Ta 3HAXOAUTH 3aco0u ii peaAisariii, BiH He
3MO7Ke AKICHO OBOAOAITH TI€FO YN {HIIIOXO AMCITUIIAIHOFO. OKpIM TOTO, AHC-
TaHIIHE HABYAHHA BUKOHYE I BUXOBHY (DYHKINIO — cripuse (hOPMYBAHHIO
IIPOBIAHUX AKOCTEH OCOOHCTOCTI: aKTUBHICTh, CAMOCTIHHICTD, CAMOBAOCKOHA-
Aenns, TBopuicts (Datsenko, Suzanskaya, 2017).

Mu moaiasemo aymky Haykoiis (Cemenixixa, FOpuenko, COpyesa,
Kysemincskuit, Kygaii, biaa, 2020), 1o 3a ocTaHHE ACCATHAITTA YHCEABHICTD
BIAKPHTHX OCBITHIX PECYpPCIB, IIIO HAAAIOTh YHIBEPCHTETCHKI perro3urapii Ta
CaliTH IPOEKTIB, 3HA4HO 3pocAa. 3a craructuaaumu Aanumu Class Central
(Shah, 2019), 6e3KOIITOBHOTO KAaTAAOTy OHAAMH-KYpCiB, Tiabku 32 2018 pix
3aIpoItoHOBaHO OiabIre 11,5 Tuc. kypcis 3 moraa 900 yuiBepcureris (puc. 1).

—_ =
[T ]

Kinokicms Kypcie, mic.

= e\ ]

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Puc. 1. AmramMika KiABKOCTi KypcCiB Ha BIAKPHTHX OCBiTHIX pecypcax
3a AocaipxeHHAM «By The Numbers: MOOCsin 2018» (Shah, 2019)

Posrroaia kypciB 3a raayzamu 3HaHb 3a AocaiaxkennsaM Class Central (puc. 2)
3aCBIAYYE TOIYAAPHICTh PO3POOHUKIB rasysen «I'exunoaorid» (6anuszpko 20%),
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«bizaec» (6ausbKo 18%), «Coniaapni Haykm» (0An3bko 11%). Aae Hafimenrre
KypciB CcTBOpeHO 3 raAyseil «Mucrenrso 1 amsaim» (5%) Ta «Martemarnkay
(3,1%), 10 mpeacTaBA€HO HA pHC. 2.

Puc. 2. Po3noaia KypciB 3a raAy3AMH 3HaHb 32
aocaipxenram Class Central (Shah, 2019)

Pociticbknii HataA Ha YKpaiHy CTBOPHUB OE3IIOCEPEAHIO Ta 3pOCTAIOTY 3aIPO-
3y KHTTIO i AOOPOOYTY 7,5 MAH YKpaiHCHKUX AlTEI.

VHacAIAOK BIICBKOBHUX Alll 3 MAH AlTel B YKpaiHi Ta HOHAA 2,2 MAH Al-
TeH y KpaiHaX, KOTpl IPUHMAIOTh OLKEHIIIB 13 Hel, ITIOTPEOYIOTh HEBIAKAAAHOL
I'yMaHITApHOI AorToMoTrH. BHYyTpiIHe # 30BHIIITHE (32 Mexi YKpainm) rmepemi-
IIEHHA TOPKHYAOCHA KOKHUX ABOX AlTel 13 TppoX. B 11i#f curyarii 3sactocyBan-
Hf AUCTAHIIFHOIO HABYAHHSA Ta HOTO YAOCKOHAACHHS € IIPOCTO HEOOXIAHHM.

Biitna BiAmBa€ Ha IICHXIYHE 3A0POB i KOKHOTO I'POMAASHIHA Y KpalHH.
OAHIM i3 TOAOBHHUX 32BAAHb 3aKAQAy OCBITH € IOBCAKAEHHA IICHXOAOTIYHA
AOIIOMOTA T2 €MOIIHA INATPUMKA YYaCHHKIB OCBITHBOTO mporecy. Mimic-
TEPCTBO OCBITU 1 HAyKH YKpaiHU IIPOIIOHYE AAA IIPAKTUYIHOTO 3aCTOCYBAHHSA
METOAMYHI MaTeplaAH, AKl HAIIPAI[bOBAHI OCBITAHAMH CIIABHO 13 ITapTHEpa-
MH, AASl POOOTH 13 Y9aCHHKAMH OCBITHBOTO IIPOIIECY, AKI HOTPEOYIOTH IICHXO-
Aorianoi cooromoru (Ocsita VipaiHu B yMOBaX BOEHHOTO cTaHy, 2022).

Aeaani GIABIITIOl CHAM HAOHPAIOTH IIOCAYTH-3aMIHHIKH — OHAAHH-KYPCH.
[TomiTHO 3pOCAa MOIyASPHICTB TaKUX OCBITHIX mAaTdOpM, sk Coursera, edX
i FutureLearn. Tiapku 32 2020 pik (https://www.classcentral.com/report/
mooc-stats-pandemic/) Ha nmux nmAaTdOPMAX 3APEECTPYBAAOCH MAIDKE
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32 MIABMOHM HOBHUX KOPHCTYBAdiB, IIIO Y ITOHAA ABa pas3u Oiabire, Hizk 2019-
ro (14,3 miapitona) (Bakirov, Ogarkov, 2021).

Vkpaina BIpOBaAKye Iporpamu Oe3IIepepBHOTO HABYAHHSA, 30KpeMa de-
pes crBopenus maatdopmu Beeykpaincska mkoaa onaara (All-Ukrainian school
online, 2020), AAfl AUCTAHITITHOTO Ta 3MIIIAHOTO HABYAHHA AAA YuHIB 5—11 kaacis.

Hapasi MOH maanye 3armporioHyBaTi HOBI TEACYPOKH, fIKI PO3POOAS-
1016 'O «OcBiTopia» y cribrparii 3 MinictrepctBom rudpoBoi Tparcdopmariii
1 OYAYTH TPAHCAIOBATHMYThCA Ha OeskorrroBHiH maatdopmi (All-Ukrainian
school online-2, 2020).
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Introduction

During the 2019 spring semester, the academic staff of the Institute of Ed-
ucational Sciences (IES) at the Faculty of Humanities and Social Sciences
(FHSS) at the University of Pecs (UP) developed a new international bach-
elor program — the author, being the program manager —, that had existed
before exclusively in Hungarian. The license of the Pedagogy BA program
with Intercultural Educational Assistant Specialization was issued in the sum-
mer of 2019 (OH 2019), so spring 2020 was the head start for admission
interviews. Out of 12 accepted applicants 11 students from China, Mongo-
lia, Vietnam, Turkey, Slovakia, and the Netherlands started their studies in
September 2020 followed by others in September 2021 and September 2022
from further countries, such as Qatar, Laos, Mauritius, Colombia, Russia, and
Kosovo (Bergan—Restoueix 2009). By the 2023 spring semester — the 6th one
of their studies — there are 10 students busy with their thesis writing heading
for their final exam on the program.

Concerning the international and practice-based nature of this edu-
cational innovation several challenges had to be answered within the past
three years overcoming the limitations caused by the Covid 19 Pandemic.
In the following descriptive study, we aim at summarizing the scope of
the program, the lessons of the challenges learnt during the lock-down
period and introduce ways of solutions implied mostly adapting online
forms of education.
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International Programs of the UP

We, the academic community at the UP have a long tradition of training inter-
national students (Dezs6 2015) using English as a Medium of Instruction, EMI
(Dearden 2016, 2018; Macaro et al 2017, Galloway et al 2018, Galloway — Rose
2021). By these days (2023) UP advertises Post-graduate Specialist Trainings
(non-degree programs) (4) as well as various programs from Bachelor (43) to
Master (47) or One-tier Master (4) degrees, from Preparatory (2) to Doctoral
(14) levels (the numbers in brackets indicate the numbers of accredited and
advertised programs that may be found online at S#udy in Pecs 2023. Note, that
not each of these programs are necessarily active, however, according to the rel-
evant study.en 2023 data, 23% of our students are international ones at the UP).

Education sciences related programs have a crucial role within this rep-
ertoire: a doctoral school, teacher programs on eight different fields, master
(graduate)- and bachelor (undergraduate) courses such as adult education or a
pre-school teaching program is offered. Amongst these programs our under-
graduate one, i. e. Pedagogy BA — Intercultural Educational Assistant Speciali-
zation is the freshest issued major. For admission to this BA degree program
a complex foreign intermediate language certificate (level B2 on CEFR 2020
scales) or an advanced level GCSE language exam or certificate is needed.

A Novel Program on Our Horizon

The level of our program on educational degree is 6 on the ISCED 2011 scale,
and the qualification stated in the certificate we offer according to the OH 2019
decision is BA in Pedagogy (the English equivalent of qualification: Philologist
in Pedagogy) — the area of study field according to the standardized classifica-
tion system for qualifications in training areas, ISCED-F 2013, is 142/0111. As
for field classification this training belongs to humanities, the duration of train-
ing is 6 semesters. Students need to obtain180 credits with practical orientation.

We aim at training educational professionals who are familiar with the
world of society, culture, learning and teaching, and are able to contribute to
the processes of learning as well as to the development of individuals and
groups in educational institutions, professional, governmental, and non-gov-
ernmental organizations. Our graduates may become professionals suitable
for providing educational tasks both inside and outside the school system,
work in organizations dealing with educational issues, and within institutions
performing tasks which require the basic pedagogical skills. They are com-
mitted to lifelong learning and can fulfil the requirements with sufficient au-
tonomy. Armed with a sufficient quality of relevant academic knowledge, our
graduates are ready to continue their studies in master studies.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE
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Concerning professional characteristics and the structure of the
180-credit worth program the following disciplines and special fields leading
to qualification are involved:

* social scientific knowledge contributing to general competences: his-
tory of philosophy, social sciences, pedagogy, psychology, the world of arts
and sciences (10-12 credit points),

e theoretical principles of teaching and education: socialization, the
fundamentals of teaching and education and its social dimensions, major ped-
agogical and psychological theories (15-25 credit points),

e the institutional frames of pedagogical activities, their main areas and
the pedagogical aspects of their operation: educational and teaching systems,
networks, institutions, and the pedagogical activities connecting to their oper-
ation, development, and innovation. Social, cultural, and historical context, in-
dividual professional knowledge, competence contents (30-45 credit points),

* the methods, forms and tools of practicing and supporting praxis in ped-
agogy: reflective practice, the world of work and learning, study groups; the aim,
frames and process of systems, organizations, and individual support; projects and
competitions; empirical and theoretical research methodology (50 credit points),

* clectively chosen professional-specific knowledge (maximum 50 cred-
it points).

We had carefully selected our training institutions so that they would
be appropriate for carrying out special fieldwork, suitable to develop per-
sonal abilities and give theoretical and practical knowledge that enhance spe-
cial competences thus enriching individual interests. These internships include
professional practicals carried out in educating and teaching institutions of
the Hungarian public education system, and also venues in public educational
institutions that provide special educational services. Professional practical
rotation is also concerned to take place in pedagogical services related insti-
tutions, such as museums, libraries, and other forms of public collections.
During professional practicals our candidates are expected to use their ob-
tained knowledge in real-life situations and develop their own experiences
with problem-shooting approaches. There are shorter and longer practical-
related courses within the program from the second semester to the sixth one.
Concerning the main internships, their total duration is two times 12 weeks, 1.
e. 240 hours during the fourth and fifth semesters of the program — which is a
rather special characteristics of such a major. We may even state that this is the
phenomenon that makes our program attractive for international applicants.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE
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Clouds of the Covid 19 Pandemic

on a Pale Blue Sky of a New Beginning
After the license we received during the summer of 2019 enabling us to ad-
vertise the newly developed program for the first time whilst the fall 2019, we
made it available at the international portal of UP via the Dream Apply plat-
form and also through the central Hungarian nationwide admission portal,
Felvi.hu. We had the idea in mind that the more heterogeneous our groups
of students themselves would be the more we set a basement for intercul-
tural interaction (Nieto 2017) — a leading peculiarity of the program. When
the first international news regarding a challenging epidemic caused by a new
virus started to infiltrate our everyday realities between December 2019 and
March 2020, there we were full of perplexity regarding the future of a notion
that has not even begun.

Not little were we conscious or sober minded in spring 2020 that a
program to be started during the fall of the same year, being international in
nature and unique regarding its practical orientation would raise skepticism
amongst those who were questioning the possible reasons for existence of
an innovation already. Applicants started to occur, and we began to carry out
admission interviews on Skype. As previously we made the program available
for Stipendium Hungaricum grantees, we gained inquiries from Asian coun-
tries, such as Mongolia and Vietnam. Concerning the Chinese contingent of
candidates most of our that-time-would-be students had already been staying
in Hungary at the time of their interviews, either studying in preparatory lan-
guage courses or being involved in majors they were not satisfied with or suc-
ceeded in. These characteristics were owned by our Turkish applicant as well.
Interestingly, two of our accepted applicants were ethnic Hungarians — one of
them a Slovakian citizen, and another one born in Hungary but raised in the
Netherlands. Their presence in the program later on proved to add a bridging
value during the upcoming three years of studies.

Once we became conscious of the challenges due to the natures of the
program, we had ahead of us, we could group those into two basic categories.
The first group of challenges occurred because of the international nature
of the program. Although we had experience with international mobility stu-
dents, and with full time students from programs of units other than our own
ones of UP (such as Trainer BSc, Recreation MSc etc.), we foresaw possible
problems of arrival and safe stay of the accepted students, concerning the
timing of the forthcoming semester(s), channels of professional communi-
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cation, and probably modified expectations of both students and colleagues
— due to the changes of general circumstances. The other group of challeng-
es we had been aware of originated from the seminar focused and practical
based natures of the major.

Overcoming Challenges

By September 2020 we had twelve accepted students in the program, and
despite of a student from Egypt ten brave ladies and a male counterpart ar-
rived at Campus. It was a rather positive but surprising ratio, as relevant legal
regulations at the time were quite uncertain and we had still accepted most of
the enrolled students not being willing to risk a determining journey (or pro-
longed stay) to Europe. Similarly to international legislation, UP regulations
being rather uncertain at the time we started our classes live. Nonetheless
from as early as the second occasion of courses — international students start
their fall semester one week behind their national counterparts due to their
annual orientation week — we had to modify this mood.

As Microsoft 365 has been used as the official digital service framework
of our university, its Teams application turned out to be the platform for
learning and teaching in the coming semesters. Due to previous tertiary edu-
cation related experience peculiarities of our students we did not need to han-
dle startled, fearsome acts of foreign teenagers but we had a mostly mature
audience who could easily adopt to digital ways of learning in a short time.

Accommodating to online learning may have not proved to be as big
of a challenge as getting used to teaching online. Due to the small size of
our study group (note, that for two semesters we only had one grade on the
program) we did not face issues of getting loss of connection. Students’ and
our own cameras were on most of the time maskless, so we could even better
personalize this way than live of those times (wearing masks, see below).

Lecturing was never an option throughout the design of the program,
so group work and discussion-based activities made us explore MS Teams
tools in a relatively short time. By the end of the first semester most of us be-
came convenient with skipping in and out of chatrooms, making shared class
notes, downloading, and uploading required documents, sharing screens and
sounds, and sending individualized versus group messages. The digital nature
of the platform eased to prove the origin and formation data of requirements
as it helped transparency to a great extent. On the other hand, we struggled
with requests concerning recordability. Most of my colleagues found record-
ing counterproductive as it effected against intimacy — a media necessary for
sharing experience and opinion of focused topics.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE



178 DEzs6, RENATA ANNA

The 2021 spring semester was the most challenging of all terms within
the Covid 19 aera. Students and their professor could not meet personally
for a single moment as overall online education expectation was announced
worldwide. It was not exclusively implied in tertiary education but in each
venue of the public education system — making practical visits impossible to
carry out for freshmen. This way the essence of the program could have been
ignored. Fortunately, everyone understood that lessons we were learning were
great examples of adaptation and flexibility, skills that are indeed needed for
future professionals (see competencies gained below).

Previously recorded classroom activities of the UP-partner schools and
based-on-a-true-story type of movies and their related literature (Clark 2003,
Gruwell, 2007, Dalton — Linder 2017) served as artificial venues of practicals,
because we found ourselves in need for valid, not artificial examples. Along
pre-watch, watch-along and follow-up discussion activities students learnt to
analyze educational scenarios, conflicts, characters. Needs of learner differen-
tiation occurred as well as social inequity issues mirroring not only challenges
of those represented but of those analyzing these cases. UNESCO documen-
taries reflecting on journeys to schools called attention on basic economic dif-
ferences, and shaded Anglo-Saxon pictures driven ethos of schooling — even
better than plant originally, focusing on rural Hungarian examples.

Withdrawal of partner schools did not last a semester. General xeno-
phobia, especially against Asians having been seen as scapegoats of the Pan-
demic did not avoid these educational arenas. Short visits were first allowed
during the 2022 spring semester, whereas 120 hours long practicals needed to
be postponed — as they could only start in the 2022 fall semester.

As time passed by, we had more and more students to be served in a
continuously changing learning — teaching university-, and educational practical
based environment. During the fall 2021 we were happy to start with new fresh-
men live — but we needed to wear masks in classrooms and common activities
had to be avoided due to local regulations. Although we aimed at encouraging
students’ class presentations and the focused usage of online sources (such
as TedTalk presentations) as substituting approaches, satisfaction of both col-
leagues and students was least detectable, according to relevant oral feedback.

After a short shocking series of live conference cancelling, international
online conferences occurred in the field of educational sciences as well. When-
ever colleagues had the possibility to contribute to such events, an occasion
opened for student in observing roles at these scenarios. This feature definitely
turned out to be a positive result of the lock-down area, as previously students
on bachelor majors did not typically attend academic events of their fields alike.
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Meeting colleagues from the international academic arena did not stop
at venues of conferences. These occasions also reinforced and encouraged
gratis online guest teaching staff lecturing — due to temporarily restricted ac-
cessibility of such mobility programs.

Armed with Competences

Despite of the challenges due to consequences of the Pandemic in tertiary
education, both global (OECD — Pisa 2018) and profession-related compe-
tences could have been acquired during the program. In times of challenges,
we are forced to be more initiative, creative, innovative, in a shorter period, as
usual — this time undoubtedly equipped with concentrated digital competence
components in general. Besides the added digital nature of these times, value-
based attitudes lead to gaining knowledge components that could have been
practiced autonomously with responsibility resulting educationalists’ skills and
abilities. Completed professional practicals and thesis work of the first co-
coons of the major suggest the results detailed below.

By their final semester students have proclaimed that they accept the
correlation between theory and practice of educational sciences, and their
co-disciplines. They have proved that they are open to the changing world of
pedagogy proceeding hand in hand with social alterations and accept aspects
of inclusion and adaptivity. Following international trends in educational sci-
ences and self-reflective development became their daily routine. Standing for
the importance of cooperation and the common weal is as much as their ap-
proach by now as continuous re-evaluation of their own attitudes towards so-
cial and cultural differences; especially characterized by sensitivity to the situ-
ation of minority groups: they embrace equity and perform tasks with respect
to children’s and human rights. They are interested in various research, devel-
opment and innovative findings, new trends, methods, and tools. Accepting
that making mistakes can be a steppingstone of learning and development is
also an achievement of theirs, as they stand for the necessity of lifelong learn-
ing and the sharing of knowledge.

During the past three years our students have gained a basic knowl-
edge of pedagogy and an understanding of how psychology can be applied
in education and interpersonal relationships: they have become familiar with
fundamental facts of personality development, the psychology of learning as
well as social psychology. Our intercultural educational assistant candidates
have also acquainted with the basic concepts of sociology and anthropology
and gained a thorough understanding of the relationship of contemporary
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societies, culture and their institutions, the role of diversity and versatility.
They got to know the major international tendencies of teaching, educational
development, and innovations: the strategies and methods of learning, as well
as the various procedures of supporting learning, teaching, and educational
processes in the case of learners of different age groups and diverse cultural
backgrounds. Their professional experiences armed them with knowledge of
specific features of heterogeneity in various study groups and they became
aware of methods for planning and implementing different teaching and edu-
cational processes and the supporting projects and research as well.

All in all, they became able in several respects: recognizing problems of
pedagogical or psychological nature, encountered in relation with education,
teaching, research, development, or professional cooperation. They know
how to collect and follow information in their field and choose according to
relevant viewpoints, using the specific terminology and basic principles of
educational sciences in both written and oral ways. Argumentation within spe-
cific settings and understanding the relevancy of other contributors has been
a must for their thesis writing, too. Even observing them getting ready for
their final exam one can see that they cooperate, constitute, and communicate,
evaluate their own and their peers’ work and activities carried out — so they
possess well-developed reflectivity. During their practicals they contributed to
public educational institutions’ legal operation and have taken active part in
achieving their goals, by carrying out effective acts in administering, planning,
and organizing pedagogical assisting tasks and projects.

Their autonomy and responsibility may be traced along the activities
mentioned above. By the final semester of their studies these deeds are carried
out with responsible consideration of the participants’ interest and aims in-
volved. Individual work under the guidance of a professional leader, teacher,
with the commitment of reporting about performed activities occurred in
each of their cases, especially whilst helping minors — as in these cases liability
is restricted and helping support is needed. Effective usage of time and en-
ergy are also markers of our first cocoons’ autonomous and responsible deci-
sion making, based on the realistic understanding of their own competences.

Years Ahead
Both our first graduates and our program — including our further students —
have years for continuous professional development ahead. In June 2023 ten
students are busy with heading for their graduation via getting ready for final
exams. Their future plans represent the original expectations of the program
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designers and justify the reason for existence of this major. Some graduates
are planning to continue their studies on master level in the fields of human
relations, adult education, psychology, educational psychology, or special edu-
cation — either staying at UP or elsewhere in Europe as well as outside Europe.
Some of our first cocoons are starting work either in their home countries or
elsewhere — and some are still concerning possibilities.

On further grades we have less students. A year ahead we accept half
as many graduations as at the moment, whereas in the forthcoming years the
accepted attendance number is in between the two. Lacking a colonizer past
(Hayes 2019) we have a good chance to maintain a program that does not
subordinate but include students applying from economically less developed
regions of our Globe.
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ONLINE INFORMACIOS RENDSZER KESZITESE
AZ OKTATASI FOLYAMATOK ADMINISZTRALASARA
A II. RAKOCZI FERENC KARPATALJAI MAGYAR
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Napjainkban az oktatasi folyamatok szervezésében egyre nagyobb szere-
pet jatszanak az informaciés-kommunikacios technologiak (IKT) (Torok
2013, 25 ). Az IKT eszkoztaranak a segitségével az oktatasi folyamatok
mogott allé adminisztracios maveletek szervezését jelentésen megkénnyit-
hetjuk. Felhasznalasukkal kilonb6z6 adminisztracidés folyamatokat sikere-
sen automatizalhatunk.

Ennek jelentéséget pedig a 2020-as évi események, a Covid—19-jarvany
clterjedése, a lezarasok bevezetése, valamint a 2022-es haborus krizishelyzet
is megmutatta. Ennek kévetkeztében a I1. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar
Féiskola esetében is egyre inkabb siirgetébbé valt az adminisztracios folyama-
tok informatizalasa, online formaba torténd szervezett atallasa. Viszont min-
den fels6oktatasi intézmény strukturalis, valamint szervezeti felépitése mas és
mas. Ennek kovetkeztében standard, minden intézményben egységesen hasz-
nalhat6 rendszer kiépitése és hasznalata nem lehetséges.

Erre utal az a tény is, hogy TechExpert kijevi informatikai vallalat,
amely fels6oktatasi intézmények tevékenységének automatizalasaval is foglal-
kozik, nem univerzalis rendszereket fejleszt, hanem minden intézmény szama-
ra egyedi megoldast javasol.

Az emlitett feladatok megoldasara a TechExpert a Microsoft SharePo-
int Server (SharePoint Online) és a Moodle, valamint ezeknek mas Microsoft-
termékekkel val6 integracidjat alkalmazza (TechExpert 2023).

Ezaltal egy sajat tervezést, az emlitett felsGoktatasi intézményekben
hasznalhato Web API fejlesztését és tesztelését kezdtik el a 2020—2021-es
évben Node]S, Express]S és Angular 12 keretrendszer rétegek segitségé-
vel. Az informacids rendszer 2022-ben ,, IRIS” néven kezdett el mikodni a
II. Rakocezi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskolan.
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Az LIRIS” informaciés rendszer komponensei az oktatasi folyamat
résztvevoi szamara konnyen elérhet6ek, hiszen az interneten keresztiil barmi-
kor hozzaférhet6vé valnak az informaciok. A felhasznalok gyakorlatilag egy
weboldalt latnak, ahol a szamunkra relevans adatokhoz tudnak hozzaférni.
Ennek megfeleléen az informacios rendszer f6bb felhasznalasi teriiletei:

* Igazolasok és adatlapok készitése;

* Végzett hallgatok archivumanak a kezelése;

* Mintatantervek, munkatervek és egyéni tantervek készitése;

* Orarend és vizsgarend készitése a hallgatok szamara;

* Tantargyfelvétel megvalositasa.

Az informacids rendszerhez torténé hozzaférés felhasznaléi fidkok se-
gitségével valosul meg. Az emlitett felhasznalok kilonbozé jogosultsagokkal
rendelkeznek attol fiiggben, hogy milyen feladatokat végeznek az informacios
rendszerben tarolt adatokkal. A f6bb szerepkorok és a szerepkorékhoz kap-
csol6do feladatok a kovetkezok:

Hallgatok” szerepkir. Az intézmény diakjai sajat felhasznaldi fiokkal
rendelkeznek, ahol megtekinthetik a sajat egyéni tanterviket (INP), valamint
a szabadon valaszthat6 tantargyakra a feltlet segitségével tudnak jelentkezni
(1. abra), és hozzaférnek az 6rarendhez és a vizsgarendhez is.

1. abra. Tantargyfelvétel
o Lanszéki  adminisztritor” szerepkor. A tanszéki adminisztratorok hozzafér-
nek a sajat tanszékiuk adataihoz. Lathatjak a tanszékhez tartozé hallgatok

listajat. Az egyik legfontosabb adminisztracids feladatkore a szerepkorhéz
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tartozo felhasznaloknak a mintatantervek, munkatervek és egyéni tantervek
Osszeallitasa, valamint a szabadon valaszthato tantargyak bevitele a rendszer-
be. Tovabba a tanszéki adminisztrator végzi a tanszékhez tartozé szakok ora-
rendjének (2. abra), valamint vizsgarendjének 6sszeallitasat is.

2. abra. Orarendkészités

3. 4bra. Uj hallgaté adatainak a rogzitése

o Lanulmdnyi Osztaly” szgerepkir. A Tanulmanyi Osztaly legfontosabb feladata
a felvételt nyert hallgatok adatainak a rogzitése az informacios rendszerben
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(3. abra), valamint a késGbbiekben ezeknek az adatoknak a naprakészen tarta-
sa. A rogzitett adatok felhasznalasaval kilonb6z6 igazolasokat és adatlapokat
tudnak generalni a hallgatok szamara a felilet segitségével. Tovabba hozza-
térnek a hallgatok egyéni tantervéhez a rendszeren keresztil, és 6k végzik a
végzett hallgatok archivumanak a kezelését is.

o Vezetdség” szerepkir. Ertelemszerien a II. Rakéczi Ferenc Karpataljai
Magyar Féiskola vezet6ségének tagjai rendelkeznek e szerepkorrel. Ezzel a
jogkorrel rendelkez6 felhasznalok megtekinthetik a rendszerben fellelhet
Osszes adatot. Viszont modositani nem tudjak azokat, csak olvasasi joggal
rendelkeznek (4. abra).

4. abra. Vizsgarend allapotanak az ellendrzése

WS zuperadminisztrator” szerepkor. Teljes kord hozzatérése van az informacios
rendszer minden egyes komponenséhez. Feladatkoréhez tartozik a kiilonbo-
z6 felhasznaldi fidkok létrehozasa, valamint ezen fidkok jogosultsagainak a
kezelése (5. abra). Az adminisztracids folyamat soran felhasznalt alapadato-
kat is 6 viszi a rendszerbe (pl. szakok megnevezése, képesités stb.). Tovabba
részt vesz az Orarend és vizsgarend készitésének a folyamataban: a félév-
szerkezet alapjan & késziti el az ,,munkalapokat”, ahova a kés6bbick soran a
tanszéki adminisztratorok a kilonb6z6 éraparokat, esetleg beszamolokat és
vizsgakat tudjak beszarni.

Egy ilyen informacids rendszer mint webalkalmazas tervezése és létre-
hozasa nem egyszert feladat, hiszen ezek a programok magas szintd funkci-
onalitast, kényelmes felhasznaldi interfészt és koltséghatékony karbantartast,
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valamint alacsony futtatasi koltségeket igényelnek. Viszont a JavaScript, a
Node]S és az Express]S kombinacidja idedlis valasztas azoknak, akik nagy
teljesitményd, gyorsan telepithet§ és karbantarthaté technoldgiakat akarnak
létrehozni (Brown 2014). Ezaltal a mi valasztasunk is erre parositasra esett,
hogy az altalunk tervezett API keretrendszerének a (rejtett) feldolgozast vég-
z6 rétegeként (back-end) funkcionaljon. Valamint ez a réteg kommunikal a
hattérben az adatok feldolgozasaval és tarolasaval foglalkozé MySQL adatba-
ziskezel6-rendszerrel is.

5. abra. Jogosultsagok kezelése

A Node]S a t6bbi webszerverrel ellentétben (IS, Apache stb) nagyon kény-
nyen bedllithaté és konfiguralhaté. Egy masik nagy kilonbség a Node]S és
a hagyomanyosabb webszerverek kézott az, hogy a Node]S egyszala. Els6
pillantasra ez visszalépésnek tlnhet. Viszont ez egy zsenialis 6tlet. Az egysza-
las futas nagyban leegyszerisiti a webalkalmazasok futasat, és ha sziikségiink
van egy tObbszalas alkalmazas teljesitményére, akkor egyszertien beallithatjuk
a NodeJS tobb példanyat, és hatékonyan élvezhetjiik a tobbszalusag elényeit
(Mardanov 2014, 4).

Azonban a Node]S csak az adatok (rejtett) feldolgozasaval foglalkozik,
ezért szitkség van egy olyan platformra is, ahol be tudjuk vinni a sziikséges in-
formaciokat, s a mar feldolgozott adatokat meg tudjuk jeleniteni. Tehat a web-
oldalnak annak a részére, ami a felhasznaléval kozvetlen kapcsolatban all. Ezt
a funkciot a mi esetiinkben, az API felsé rétegeként (front-end), az Angular
12 keretrendszer latja el.
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Az Angular egy platform és egy keretrendszer egyoldalas kliensalkalmaza-
sok 1étrehozasahoz HTML és TypeScript hasznalataval. Az egyoldalas alkalma-
zas olyan weblap vagy webalkalmazas, amely interakcioba 1ép a felhasznaloval
azaltal, hogy dinamikusan 4tirja az aktualis weboldalt a webszerverrdl szarmazo
4j adatokkal ahelyett, hogy 4j oldalakat toltene be emiatt. A cél a gyorsabb
atmenetek biztositasa, valamint az egységes felhasznaléi élmény elérése, hason-
l6an egy asztali alkalmazashoz. Tehat gyakorlatilag letoltédik egy weboldal és
soha nem navigalunk at egy masikra (Murray és tarsai 2020, 628).

Az Angular TypeScript nyelven van irva és az alapvetd és az opcionalis
funkcidkat az alkalmazasokba importalt TypeScript konyvtarak készleteként
val6sitja meg (Angular Docs 2010-2021).

Az Angular keretrendszer alapvetd épitéelemei az Angular komponen-
sek, amelyek NgModules-be vannak rendezve. Az NgModules a kapcsol6do
kodot funkcionalis halmazokba gydjti; az Angular alkalmazast az NgModules
halmaz hatarozza meg. Egy alkalmazasnak mindig van legalabb egy gyokér-
modulja, amely lehet6vé teszi a rendszerinditast, és jellemzSen sokkal tébb
funkciémodullal rendelkezik (Angular Docs 2010-2021).

Viszont a webalkalmazas megfeleld és biztonsagos miikodéséhez sziik-
séges gondoskodni arrdl is, hogy a rendszerben szereplé adatokhoz csak az
arra jogosult személyek férhessenek hozza, valamint a megfelel6 jogkorrel
rendelkez6 személyek tudjak ezeket az adatokat modositani. Ezt pedig JSON
Web Token (JWT) alapu hitelesités segitségével tudjuk biztositani.

A JSON Web Token vagy réviden JWT egy szabvany az adatok biz-
tonsagos tovabbitasahoz a felhasznald és a szerver kézott. Az egyszertség, a
kompaktsag és a konnyd hasznalhatésag az architektira kulcsfontossagu jel-
lemz6i (Peyrott 2016-2018). A JWT-k mogott rejlé varazslat az, hogy szabva-
nyositanak bizonyos allitasokat, amelyek hasznosak néhany gyakori muévelettel
Osszefliggésben. Példaul az egyik ilyen gyakori mivelet egy bizonyos fél sze-
mélyazonossaganak megallapitasa. A JSON webtoken a kovetkez6képpen néz
ki (sorokra tordelve az olvashatdsag kedvéért):

¢y bbGeiOi[IUITNisInR5¢ClLo1kp X T CJ9.

ey|pZCI6 M T gsImlhdCIGMTY TMDezINjeOOCwiZ XhwljoxNjUwODIZMT
O410.

SR2Tor48F-SDW Owd50nAGdezpBpn_541wl tqo-YH]g

Bar ez halandzsanak tdnik, valéjaban egy sor allitas tartalmaz nagyon
kompakt, nyomtathaté abrazolassal, valamint a hitelességét igazold alairas-
sal egyitt. A JSON webtokenek soha nem titkositottak, hanem Base64 (64
karakterbol all6 abécén alapuld tartalomkddolasi forma) alapon koédoltak.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



ONLINE INFORMACIOS RENDSZER KESZITESE... 189

A JWT harom részbdl all: fejlécbdl, ugynevezett hasznos terhelésbdl és aldiras-
bol. Minden rész ponttal () van elvalasztva, és egymastdl fliggetlenek, azaz nem
sziikséges a teljes tokent figyelembe venni a dekédolashoz (Peyrott 2016-2018).

A JSON webtokeneket féleg hitelesitésre hasznaljak, mivel a benntk
1év6 informaciok digitalisan ala vannak irva egy titkos vagy nyilvanos/titkos
kulesparral, tehat megbizhatéak. Miikodésiik alapja, hogy miutan a felhaszna-
16 bejelentkezetett, azaz hitelesitette magat, visszakap egy token-t, ami alapjan
a szerver el tudja majd doénteni, hogy az adott felhasznalé milyen utvonalak-
hoz, tartalmakhoz, illetve szolgaltatasokhoz tud altala hozzaférni, tehat jogo-
sultsagokat is kezel (Peyrott 2016-2018).

Osszefoglalva tehat az altalunk tervezett online informaciés rendszer
kialakitasahoz felhasznalt legfontosabb komponensek a kévetkezok:

* Szerveroldali keretrendszer (back-end): Node]S, Express]S, Sequelize;

* Kliensoldali keretrendszer (front-end): Angular 12 CLI,

* Adattarolas és adatfeldolgozas: MySQL adatbaziskezel6 rendszer;

¢ Adatok védelme és jogosultsagok kezelése: JSON Web Token (JWT).

Ez a fajta megkozelités lehet6vé teszi, hogy az oktatasi folyamat soran
felmertl6 adminisztrativ folyamatokat és feladatokat egy egységes keretrend-
szerbe foglaljuk.

Az IRIS egy integralt rendszer, amelynek az alkalmazdsa lényegesen
noveli az oktatasi folyamat hatékonysagat és iranyithatosagat, valamint néveli
a foéiskola hallgatéinak és oktatéinak interakcios lehetéségeit. Egyidejileg a
rendszer csOkkentheti a human tényezSk lehetséges negativ hatéasait.
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Introduction

Assessing students’ comprehension and knowledge has been a crucial peda-
gogical issue and challenge at the same time. Oral examinations used to be a
common assessment method in higher education, however, they seem to have
lost popularity over the past decades, with the exception of a few particular
disciplines like medicine. As the number of students has grown at universities,
many institutions rely largely on written formats of assessment. Particularly
multiple choice, open-ended or short essay questions are widespread, which
are often quicker and less complicated to organize and grade (Joughin, 1998).
Stray (2001) found that beside the effect of increased number of students, the
shift from group socio-moral assessments of prestigious groups to individual
cognitive assessmenta and the content of the knowledge being tested in differ-
ent subjects also contributed to the substitution of oral with written examina-
tions at universities. In spite of these tendencies, oral assessment is still part of
the assessment structure at several Hungarian universities. In our qualitative
research project (see details in Furcsa and Szaszko, 2022), we aimed at investi-
gating the potential advantages and drawbacks of online oral examinations. The
present article seeks to summarize the findings focusing on the benefits.

The introduction of the COVID-19 coronavirus pandemic-related emet-
gency remote education was implemented in March 2020 at institutions all
around the world, which also had a serious impact on redesigning and admin-
istering exams abruptly. All forms of tests, including oral exams (for instance
summative final exams, entrance interviews, end-of-semester reports) had to be
reorganized in accordance with the mandatory guidelines for online assessment.
Online oral examinations became widespread as a form of assessment in which
students' were tested in virtual conversations through virtual platforms.

Teachers’ digital competence was crucial in applying different online
formats of assessment, although the practice of online assessment was not



192 Furcsa, 1.auRA

new to Hungarian teachers (Bernhardt et al., 2021). The lockdown period had
numerous negative effects on education. In this particular situation, profes-
sors and students were more open to experimenting with alternative assessing
strategies that they might have been more reluctant to attempt otherwise. This
paper focuses on a unique aspect of distance education which may capitalize
on the opportunity presented by the pandemic to establish a long-term im-
provement in higher education.

Theoretical background

Oral examinations are also frequently believed to be beneficial in terms of
communication. In Hungarian tertiary education, the term ‘colloquium’ is
used to designate end-term examinations, which literally means speaking to-
gether, conversation, dialogue or discussion. Furthermore, final exams usu-
ally include students’ presentations, where the student presents his or her re-
search, which is always followed by a short question and answer session. In
this form, it can be interpreted as a form of public speaking, which can be
seen as a traditional skill of academic life.

Joughin (2010) categorized the following dialogic forms of oral assess-
ment:

* presentation (similar to the final exam described above)

* application (for example, analyzing a situation)

¢ interrogation (usually for testing lexical knowledge or problem solving
skills).

This form of dialectic assessment is distinguished by providing stu-
dents with authentic opportunities to express their knowledge, understanding,
and creativity spontaneously and in a social context.

As oral exams allow for professional social engagement and convet-
sation, instant feedback can be an important positive factor (Sabin, Jin and
Smith 2021). Students may receive immediate feedback on their answers or
suggestions on how to approach the problem differently. In conventional
written examinations, the majority of students are hesitant to ask questions
during the exam or discuss their solution with the teacher afterward. The
examiner can add more questions or simply redirect the confused students.
Any ambiguity in the question itself or in the student’s reply can be resolved
promptly. For this reason, more complex and nuanced problems can be posed
than on a written examination (Hazen 2020). The interaction between the
examiner and the student is crucial to the success of the assessment and the
positive experience of the students and also fosters a more meaningful aca-
demic relationship.
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Engaging in meaningful discourse and asking questions indicate that
the student has found the material relevant. In this way, they may experience
a deeper attachment to the material, which results in increased engagement.
As a consequence, oral assessment may contribute to intrinsic motivation and
better learning outcomes. The oral format may even encourage students to
study harder in order to avoid the potential negative experience of showing
up unprepared for a face-to-face exam.

The motivational benefits of oral exams are in accordance with the find-
ings of Gaudet (2015). It can be beneficial for students with different learning
needs. The oral format provides the opportunity for early intervention for
students lagging behind, boosts the confidence of average students, and chal-
lenges exceptional students to think more thoroughly about class materials.

Oral examinations provide effective opportunities to develop additional
skills, such as interpersonal communication and the ability to react and think
quickly. These are valuable skills in several fields of study. The assessment
can therefore not only assess lexical knowledge and facts, but also frequently
evaluate soft skills and other abilities, the acquisition of which requires con-
tinuous practice or a longer period of time (such as a semester). Oral exam
preparation may be beneficial by encouraging students to engage in peer dis-
cussions and providing mentoring in conversational skills. Beside testing stu-
dents’ conceptual understanding, oral exams also allow students to demon-
strate their problem-solving skills.

Oral exams in the form of a professional dialogue provide a plethora of
information regarding students’ knowledge, experience and comprehension
(Theobold 2021). They allow professors to investigate student explanations
in order to obtain a more complete picture of their comprehension. This is
especially beneficial when testing students on subjective material. Students
conceptual reasoning may also be investigated in a variety of ways. In contrast
with multiple-choice written tests, for example, a correct answer does not re-
flect the mastery of the material or the students’ interpretations of concepts.
In sum, oral examinations assess comprehension, not memorization.

Online oral exams organized as videoconferences were investigated by
Okada, Mendonca and Scott (2015). The findings reveal that while some stu-
dents thought the online exam did not give them a chance to demonstrate
their level of knowledge, others preferred this format because it allowed for
increased confidence and reduced stress compared to a face-to-face exam, in
addition, flexible attendance. Furthermore, the university saw reductions in
costs and flexibility as advantages.
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The study conducted by Akimov and Malin (2020) also explores oral ex-
aminations as a form of online assessment and focuses on their practical imple-
mentation. The results indicate that oral examinations can help overcome some
of the obstacles associated with online education. However, meticulous and
pedagogically adequate planning is required to ensure that the assessment strat-
egy adheres to the fundamental principles of validity, reliability, and impartiality.

Research method
Self-reported practical processes, experiences, and opinions regarding online
oral examinations were investigated using a qualitative approach in the cur-
rent study. As a research method, qualitative one-on-one interviews were em-
ployed because they are excellent for collecting in-depth information not only
about the facts of real-world activities but also about the participants' own
opinions and emotions regarding the phenomenon under consideration.

The use of a semi-structured interview schedule generated essential data
on specific issues about online oral exams, as well as information on unknown
practices and elements. The participants (P1-5) were five female university in-
structors with a mean of fifteen years of teaching experience in education and
social sciences. During the lockdown period, P1, P2, and P3 taught classes
and administered oral exams in both Hungarian and English, while P3 and
P4 taught exclusively in Hungarian. Participants were informed of the objec-
tive of the study, their participation was anonymous and voluntary, and they
consented to audio recording. The interviews were conducted online in 2022.

The data collected was subjected to content analysis following the
guidelines of the constant comparative method by Maykut and Morehouse
(1994). Using iterative readings, the verbatim transcriptions of the partici-
pants' responses were compared. During the classification process, we devel-
oped concurrent categories for a vast quantity of narrative data by combining
continuous comparison techniques with inductive reasoning. Emerging pat-
terns were identified and categorized prior to their incorporation into catego-
ries. The objective of category construction was to simplify the collected data
and provide an overview.

Findings
The following section presents the main category of perceived benefits of
online oral exams and discusses the topics identified in the participants’ narra-
tives. This main category includes the following subcategories:
* preserving the status quo
¢ development of communicational competences
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* development of digital competences
* organizational benefits
e real-life experience.

Preserving the status quo

Maintaining the conditions of assessment before the pandemic was an impoz-
tant benefit of online oral exams. The status quo of preserving oral exams
gave both the faculty and the students a sense of stability and allowed for the
continuation of previously successful assessment strategies. As P3 reported,
,,] am teaching oral communication, it is not really possible to administer a
written test”. Professors insisted on maintaining the assessment standards and
design in comparison to their pre-pandemic assessment practices.

Development of communicational competences

Online oral exams also provide students with the opportunity to develop their
communication skills in a digital environment, which is becoming increasingly
crucial in the modern world. The potential benefits of online oral exams re-
garding communicational skills described in Section 2 were all mentioned by
the participants. P1 highlighted that during the lockdown period, oral tasks and
tests were not neglected as “i# was a very important advantage, they weren't speaking
English otherwise, so the practice of oral communication itself in English was essential”.
P2 listed a number of advantages of the online oral format: “The dialogue format
15 more engaging. Personality, motivation, immediate feedback, the students can express their
opinion on a certain topic’ (P4). As the student and the teacher were interacting
directly, the whole exam situation was more direct and straightforward, in ad-
dition, facilitative: “I was able to direct students’ responses and belp them more. I think
they were able to show what they bave learnt. .. The oral exams were much friendlier” (P3).

In sum, online oral examinations provided opportunities for the de-
velopment of authentic communication skills. Providing supportive prompts
helped students overcome any obstacles and they were able to demonstrate
their synthesizing skills more thoroughly.

Development of digital competences
A fundamental requirement for a digitally competent examiner and also the
examinee is the ability to operate and use tools, platforms and applications
(Szaszko 2019). The pandemic brought to light the fact that in order to prop-
erly instruct and assess students online, they need to have outstanding digi-
tal skills (Kisné Bernhardt 2016). Indirectly, online exams can be seen as an
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important tool to assess the development of digital competence in students.
However, it is crucial to ensure that the exams are designed in a way that ac-
curately measures the students' skills and knowledge of using digital tools and
technologies. The respondents agreed that taking oral examinations online
helped students develop their digital skills, as P3 stated ,,I #hink their digital
competence has improved to a great extent.”

Professors were initially afraid of technical difficulties (for example, a
slow network speed, problems with connecting to the internet) or in some
cases, the examinees themselves would not be able to solve technical difficul-
ties. Over the course of the semester, professors and students became more
and more comfortable with the platform used for the online oral exams. One
respondent expressed her surprise at the increased level of digital skills. As P2
pointed out, “7o my greatest surprise, we had no technical difficulties in the exam period.
Even part time students, who belong to an older age group, were able to interact easily and
relatively confidently with technology.” Students adapted successfully to digital plat-
forms, as “I think it's quite different to talk into a camera or to talk through a screen.
This also requires courage. My students have become much more confident online” (P5).

In general, following the first weeks of the digital transition to remote
education, the digital competences of both the professors and students im-
proved significantly and they felt more confident in their ability to successfully
administer online examinations.

Organizational benefits

In general, maintaining the status quo for online oral examinations did not
only give convenience and flexibility for both students and instructors, but
it also removed the need for physical space and equipment, resulting in cost
savings and a flexible schedule. When comparing online exams in-person and
online, the participants agreed that the physical location of the exam, i.e. their
own homes, provided a setting that was more comfortable and familiar to the
students, particularly after the initial few weeks.

The participants all agreed that online exams have several organizational
benefits as, students (and teachers) no longer have to spend money on travel or
other related costs, which results in a reduction in the overall cost of their edu-
cation. P1 emphasized that the schedule of online oral exams was more flexible,
affirming, "We were able to manage time freely, so we were able to find the most convenient
time for both the instructor and the examinee". Using digital platforms helped with
rigorously adhering to the schedule because "#he schedule was much more specific than
in a traditional oral exam" and "1 was more conscions of managing time" (P3).
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Real-life professional experience

Online oral exams may facilitate the demonstration of professional commu-
nication and workplace skills through student-teacher engagement and pre-
pare students for future online situations at the workplace. Verbal and visual
communication between the student and the instructor was necessary for oral
assessment through one-on-one video conferences. This interview-style expe-
rience could also assist students in meeting prospective workplace demands
for communication skills, P5 added that “bezng able to be confident in online oral
communication is very important in the labour markef”. A further practical benefit for
prospective teachers was to experience personally the realities of online edu-
cation as “#¢ is really useful for them as they might teach online after graduation” (P2).

Conclusions

The current study investigated the nature of online oral exams given to uni-
versity students during the mandatory online shift that coincided with the
start of the COVID-19 epidemic. Online written and oral exams can be re-
garded as crucial in higher education to assess students' performance. Al-
though online writing examinations are more common, oral exams are still
considered vital for gaining deeper insights into students' lexical knowledge,
ways of thinking, and communication tactics. According to the findings, an
oral exam is a more relevant instrument for assessing a number of relevant
skills and competencies.

Oral examinations are more efficient not only in their ability to differen-
tiate pupil comprehension, but also in the freedom of expression they permit.
Although they may be more time-consuming than a written exam, they pro-
vide instructors with an unparalleled amount of information. In addition to
testing more in-depth knowledge, oral assessments have the potential to mo-
tivate and recognize learning accomplishments. Interaction, which is already
a crucial component of oral examinations, appears to be the central factor.
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Bevezetés
Tanulasi kornyezetiink meghatarozo szerepet jatszik a tanulas folyamataban. A
2020-as év jelent6és mértékben megvaltoztatta tanulasi kornyezettinket és szo-
kasainkat, az online térbe szoritva tanart és didkot egyarant. A tavoktatasnak ez
az 4j, 21. szazadi formdja bizonyos mértékben jelen volt mar ugyan az életiink-
ben, széles kort elterjedése azonban a Covid—19 okozta vilagjarvany idésza-
kahoz kothet6. 2020 marciusa mérfoldké volt életiinkben: a tavoktatas online
formaja a mindennapjaink részévé valt, és a kivalté okkal egytitt bizonyos szin-
ten tovabbra is velunk is marad. Kutatasunkban arra kerestik a valasz, hogyan
alkalmazkodtak az oktatasi folyamat résztvevéi az Gj tanulasi kornyezethez és
hogyan ¢élték meg a didkok és a tanarok ezt az id6szakot, illetve, milyen valto-
zasokat hoztak az online tér és a tudomany 4j vivmanyai az életiinkbe, hogyan
hatott mindez a tanitasi-tanulasi folyamatra. Vizsgalatunk kitér a motivacio, a
stressz, a tanulassal eltoltott 1d6, az eredményesség és a digitalis készségek kér-
déseire, illetve foglalkozik az online nyelvtanulasban tapasztalt nehézségekkel.

A tavoktatas mérfoldkovei

A tavolléti oktatas lehet&ségét az elmult két évszazad tudomanyos talalmanyai
teremtették meg. Kezdetekben a vasuti kozlekedés, a postai szolgaltatasok el-
terjedése, kés6bb pedig a telekommunikaciés eszkozok, a radié és a televizio
vallaltak és jatszottak jelentSs szerepet a tavolléti oktatasban. A szamitogépek
elterjedése a haztartasokban egy ujabb mérfoldkének szamit, ami megalapoz-
ta az online oktatas lehet6ségét, 4j dimenzidba helyezte a tavoktatast, annak
elényeit és hatranyait egyarant.

A fels6oktatasban els6ként a Londoni Egyetem teszi lehet6vé a diplo-
maszerzést levelez6 képzésben részt vevd, az intézményben levizsgazoé diakok
szamara 1856-ban. Ugyanebben az évben jelennek meg az els6 nyelvoktatasra
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kidolgozott anyagok. Egy berlini kiad6 13 orszagban védette le és terjesztette
el nyelvoktatasra kidolgozott oktaté anyagait, koztilk Magyarorszagon is. A
radi6 az 1920-as években vallalt el6szor szerepet az oktatasban, 1927-ben a
BBC iskolaradiés musorokat kezd el sugarozni. Franciaorszagban 1939-ben
megalapitjak az els6 Orszagos Tavoktatasi Kézpontot. Az egyetemi szintd
levelez6 oktatasba 1960-ban bekapcsolodott a radid, nemsokkal ezutan, az
1960—70-es években a tavoktatasi eszk6zok soraiba belép a televizid is. Az
1980—90-es években a szamitogépek elterjedése kiboviti a tavoktatas eszko-
zeit. A 21. szazadban a tavoktatas eszkoztara megvaltozott, kib6viilt: a nyom-
tatott anyagok, konyvek, telekommunikaciés eszk6zok mellett kilonbozé ti-
pusu adathordozok, elektronikus eszk6z6k, szoftverek valtak elérhet6vé, teret
héditott az internet. 2020-ban a tavoktatas online formaja mindennapi életiink
részévé valt, ,,... a tobbéves természetes fejlédési folyamatok néhany nap,
legfeljebb néhany hét alatt torténtek meg” (Ollé 2020, 113).

Minden technikai valtozas és fejlédés ellenére, a tavoktatas lényege a
majd két évszazad alatt nem valtozott: egy bizonyos, a képzéintézmény al-
tal meghatarozott tananyag atadasa és elsajatitasa nem azonos térben és nem
mindig azonos id6ében térténik (szinkron és aszinkron forma), a hangsuly az
onallo, oktat6 altal tamogatott tanulason van, melyhez az intézmény bizto-
sit tanulasi lehetéséget, tananyagot, konzultaciés lehetéséget, majd értékeli a
megszerzett tudast, készségeket. ,,... a tavoktatas 1ényege nem a «tavolsag» és
a kozvetiteszk6z, hanem az alkalmazott didaktikai médszer és egy 1j, tanari/
tutori szerep ismerete, amelyre az oktatéi kar nem volt felkészitve/felkészul-
ve” 2020 tavaszan (T. Kiss Tamas 2020).

Felmérésinkben arra kerestiik a valaszt, hogyan sikerilt intézménytink
oktatéinak és hallgatéinak megbirkézni az el6ttik alloé feladatokkal, hiszen,
mas orszagokhoz hasonléan, sem modszertanilag sem technikailag mi sem
voltunk felkésziilve erre a tipusu oktatasra és tanulasra.

Szakirodalmi attekintés
A technoldgia 4j gyakorlati alkalmazasai, a digitalizacié térnyerése a for-
malis oktatasban (oktatasi intézményekben) és a nem formalis tanulasban
(oktatasi rendszereken kiviil) egyarant 0j kihivasok elé allitja az oktatasi fo-
lyamat résztvevoit. Siemens (2004) felveti egy U tanulaselmélet sziikséges-
ségét a mar meglév6 oktataselméletek, a behaviorizmus, a kognitivizmus és
a konstruktivizmus mellé, mivel a modern technolégiai alapok a tanulas uj
formait tették lehetévé. Megfogalmazza a digitalis korszak tanulaselméletét,
melyet konnektivizmusnak (halézatalapu tanulas) nevez el (Siemens 2005).
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A konnektivizmus tanulasszemlélete ,,...a tanulast olyan folyamatnak fogja
fel, amelyben az informalis, hal6zatba szervezett, elektronikus eszkézokkel
tamogatott informacidcsere mind nagyobb szerepet kap (Bessenyei 2010). Vi-
rag (2013) Osszefoglalasa szerint:

a konnektivizmus tanuliasszemlélete a tanuldst informalisnak, hal6zatba

szervezettnek, technoldgiailag tamogatottnak, folyamatosnak, élethosz-

szig tartonak, onszervez6dének, mas (nem tanulasinak tartott) tevé-
kenységekbe beagyazottnak mutatja. Az alapvetd tanulasi tevékenység

a technoldgia felhasznalasaval és a kapcsolatok létrehozasaval valosul

meg, s a tanul6 feladata a mintazatok felismerése. (uo., 65).

A konnektivizmus megjelenését kévetSen kritikusai tobb kérdést vetet-
tek fel, és amellett érvelnek, hogy ez nem tanulaselmélet, csupan pedagdgiai
szemlélet (Verhagen 20006). Bill Kerr, a konnektivizmus egyik kritikusa kieme-
li, hogy bar a technikanak hatasa van a tanulas kérilményeire, de ami a tanu-
laselméletet illeti, nem hozott 1étre Gjat a mar meglévé elméletekhez képest
(Kerr 2007). A kritikak ellenére Oll¢ Janos (2011) gy véli, nem szamolhatunk
azzal, hogy a konnektivizmus a jévében jelentéktelenné valna. Bar ma még
vitatott, hogy ez valéban 4j elmélet-e vagy csak egy 4j nézépont, ennek a
tipust tanulasnak a gyakorlata jelen van mindennapjainkban és a tavoktatas
soran segitségére volt diaknak és tanarnak egyarant. Ma a hal6zatelméletek ok-
tatasi, pedagogiai alkalmazasaként tekinthetiink a konnektivizmusra, melynek
jelentSs oktatasi gyakorlata életiink szerves részévé valt. (Kulesar 2010; Ollé
2011). A konnektivista szemléletli kurzusok gyakorlati tapasztalatai alapjan
Oll¢é (2011) ramutat a pozitivumokra és néhany problematikusnak mondhaté
sajatossagra, melyek koziil egyik sajatosag érinti a motivacio és értékelés kér-
déseit, konkrétan azt, hogy Oll¢é véleménye szerint a kozepesen vagy gyengén
motivalt tanulok értékelésére ez a szemléletmod nem ad relevans valaszt.

2020-ban mindenkit érinté kihfvas volt a diakok motivalasa. Kutatasunk
soran Holmberg 1986-0s motivaciés modelljét vettiik alapul, aki szerint a tav-
oktatas legfontosabb tanitasi elveinek alapjat a kovetkez6 motivacioval kap-
csolatos feltevések képezik:

* A tanulas altal kapott 6r6m kivaltja a hallgatok motivacidjat.

* A tanulassal kapcsolatos dontéshozatalban val6 részvétel kedvezd a
hallgatok motivacidja szempontjabol.

* Az er6s hallgat6i motivacié megkonnyiti a tanulast.

* A baratsagos, személyes hangvétel és a témahoz valé kénnyd hozza-
térés hozzajarul az 6romteli tanulashoz, tamogatja a hallgatok motivaciéjat, és
ezaltal megkonnyiti a tanulast.
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Ezekbdl a feltételezésekbdl alakitotta ki Holmberg (19806) azt az elmé-
letét, hogy a tavoktatas timogatja a hallgatok motivacidjat, segiti a diakokat
abban, hogy 6romtket leljék a tanulasban.

Az intrinzikusan (belséleg) motivalt diakok és azok, akiknek magas elva-
rasaik vannak a jegyekkel kapcsolatban, altalaban magasabb sikerességi ratak-
kal rendelkeznek. Az oktaté iranti pozitiv hozzaallas egy masik tényezd, amely
hozzéajarul a tavoktatasban részt vevé didkok sikeréhez (Simonson, Smaldino,
Albright és Zvacek 2000).

Thornbury (2020) szerint a diakok motivalasanak titka az, hogy meg kell
adni nekik, amit akarnak. Miutan megvan a motivum, megvan a motivacio is.

A masik nagy kihivas a tudas értékelése volt. A tavoktatas soran felérté-
kel6dhet a jelent6sége annak a gyakorlatnak, amelyet Davidson (2013) ,,értéke-
lés a tanulas érdekében” (assessment for learning — AfLl) névre keresztelt, meg-
kilonboztetve azt a ,tanulas értékelésétSl” (assessment of learning). A tanulas
értékelése osztalyozas, diakeredmények értékelése céljabol torténik meglévo
megalapozott eljarasokkal, médszerekkel, mig az értékelés a tanulas érdekében
kiilonb6z6 prioritasokat, 4j eljarasokat és 1j elkotelezettséget igényel.

Az Afl-ben az értékelésnek két kulcsfontossagu feladata van: tajékoz-
tatni és formalni a dontéseket arrél, hogy mit kell tenni a tovabbiakban, se-
gitve a tanarokat abban, hogy eldontsék, mit tanitsanak tovabb, és ami még
fontosabb, hogy a hallgaté megértse, mit tanult és mire van még szitksége a
jovében, hogy megtanulja (Black és mtsai, 2003).

Azonban az online oktatas soran a mérés modja megvaltozott, bar célja
ugyanaz maradt.

Jaczkovits (2020, 2) szerint a digitalis oktataskor inkabb a formativ (fej-
leszt6, formald, tamogatd, alakito-segitd) értékelés kap szerepet, semmint a
jelenléti oktatasra jellemzd szummativ (0sszegz0) értékelés, melynek alapja a
digitalis munkarendben az online gyGjtott elektronikus portfélié (Cambridge
2010) lehet, mely 6sszegytjti a diakok altal végzett munkakat, feljegyzéseit,
online konzultacioit, az oktatd visszajelzéseit. Said Pace (2020) a formativ ér-
tékelés megnovekedett szerepén tal kiemeli, hogy a tanulok részérdl olyan
kulcskompetenciak értékelédnek fel, mint az autoném tanulas, a felel6sségtu-
dat, az id6beosztas, az 6nreflexié és a kritikus gondolkodas.

A nyelvoktatasban a beszédkészség fejlesztése jelenti a legnagyobb kihi-
vast. A Covid—19 alatt bevezetett tavoktatasban alkalmazott LMS-rendszerek
nem biztositottak feliletet a didk-didk interakciéra, a tandroknak nem hasznal-
tak ,,breakout room”-okat. Ennek egyik oka az volt, hogy az oktatok techni-
kailag nem voltak felkésziilve a tavoktatas online formajara.
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Ukrajnaban az online oktatas 2019-ben nem volt teljesen ismeretlen
jelenség. Stukalo és Simakova (2020) kérddives felmérése, melyben 397 ki-
16nb62z6 fels6oktatasi intézményben dolgozo oktatd vett részt, azt mutatta
ki, hogy a megkérdezett felsGoktatasban dolgozé tanarok kézil minddssze
13,7% oktatott elé6z6leg rendszeresen online (a Donyecki és Luhanszki régi-
6kbol elkoltozott felsGoktatasi intézményekben tartottak online kurzusokat).
23,3% egyaltalan nem rendelkezett tapasztalattal az online oktatas terén, mig
masok néha hasznaltak egyes online tanulasban alkalmazott platformokat
vagy annak bizonyos elemeit a vildgjarvany el6tt. Osszesen a megkérdezett
oktatok 86%-a nem rendelkezett tapasztalattal a folyamatos online oktatas
terén, mivel azonban a digitalis kompetenciajuk fejlett volt, az oktatok 80%-a
gyorsan tudott alkalmazkodni a kialakult helyzethez.

A kutatas bemutatasa
A kutatas hattere, hipotézisei, kutatasi eszkozok

A 2020-as tanévben két idGszak volt, amikor aszinkron majd szinkron médo-
zatokban kényszerultink ra a tavoktatasra. Kutatasunkban az elsé id6szakot
kérdoives felméréssel vizsgaltuk, a masodik idészak tapasztalatairdl interjat
készitettink a II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola Filologia Tan-
székének oktatdival. A kérdbives felmérés a motivacio, a stressz, a tanulas-
sal eltoltott id6, az eredményesség és a digitalis készségek kérdéseit, illetve a
nyelvtanulas nehézségeit érintik. A kérd6iv 18 kérdést tartalmazott, 12 kérdés-
re 5 pontos Likert-skalan kellett bejel6lni a valaszt, illetve hat nyitott kérdés-
ben részletes valaszadasra volt lehet6ség.

Kutatasi kérdések:

1. Milyen hatassal volt a nyelvtanuldokra a tavoktatas?

2. Mi motivalta ket leginkabb a tanulasra? Hogyan sikeriilt fenntartani
a diakok érdekl6édését?

3. Mi nehezitette a nyelvtanulast?

4. Hogyan hatott a tavoktatas a didkok digitalis készségeinek fejlédésére?

Hipotézisek

1. A tavoktatas negativ hatassal volt a diakok motivacidjara.

2. A tavoktatas lehet&séget nyujtott a didkok szamara, hogy a sajat tem-
pojukban tanulhassanak. Ennek eredményeképp, bizonyos esetekben — elsé-
sorban az introvertalt nyelvtanulék esetében — ez az idGszak eredményesebb
nyelvtanulashoz vezetett, mint a hagyomanyos, tantermi oktatas.

3. A hallgaték az online nyelvtanulast a tavoktatas soran id6igényesebb-
nek talaltak, mint a tantermi oktatast.
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4. A hallgaték az online nyelvtanulast a tavoktatds soran stresszesebb-
nek talaltak, mint a tantermi oktatast.

5. Feltételeztiik, hogy tanarok eredményesebbnek és hatékonyabbnak
értékelték a 2. karanténidSszakot, amikor szinkron online 6rat is tartottak.

A kutatas résztvevoi

A kérdéivet 95 alap- és mesterképzésben tanulé hallgaté toltétte ki, 87% nd,
13% férfi. Eletkorukat tekintve, 17 és 49 év kozottiek. A valaszadok nagyrészt
angol, magyar, ukran nyelv és irodalom szakos didkok voltak, de térténelem,
tanitoi, 6vodapedagogia és turizmus szakos hallgatok is képviseltették magu-
kat a kit6lt6k k6zott. 22% els6, ugyanannyi masodik évfolyamon, 20% harma-
dik, 13% pedig negyedik évfolyamon tanul, mig 23% mesterképzésben vesz
részt. A kérdések magyarul voltak megfogalmazva, a valaszok z6mét szintén
magyarul adtdk meg a hallgaték, de ukranul és angolul megfogalmazott véla-
szokat is talalunk a nyilt véga kérdésekre adott valaszok kozott.

1. tablazat. A hallgatok szakonkénti megoszlasa

Szak Hallgatok szama
Angol nyelv és irodalom 47
Angol és torténelem 1
Angol és magyar 1
Magyar nyelv és irodalom 21
Ukran nyelv és irodalom 21
Turizmus, Ukran (levelez6i) 1
Tanitoi 1
Ovodapedagégia 1
Torténelem és régészet 1
Osszesen: 95

(Az adatokat kvantitativ és kvalitativ modszerekkel elemeztiik)

A kutatas eredményei
Motivacio
A megkérdezett hallgatok 16%-a vett részt korabban tavoktatasban, a nagy
tObbség szamara, tehat, ez az oktatasi forma teljesen ismeretlen volt.

Az online térbe szoritott oktatasi formaban sokkal konnyebben veszit-
hetik el a diakok a motivacidjukat. Ezzel kapcsolatosan tébb lehetséges okot
soroltunk fel a kérdéivben. A diakok eldonthették, milyen mértékben értenek
egyet azzal, hogy a demotivaltsag hatterében az alabbiak allnak.

* Demotivaltta valt-e a hallgat6 azért, mert nem tartotta elég komolynak
az oktatasnak ezt a formajat?

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



A RAKOCZI-FOISKOLA HALLGATOINAK ATTITUDJE... 205

* Elveszitette-e a motivaciojat, mivel nem érezte kozvetlentl a tanar szi-
gorat?

* Motivaltak-e a hallgatokat a tanarok ebben a szokatlan helyzetben, ha
igen, hogyan?

Az els6 oknal a bizonytalanok szama volt a legmagasabb — 24% —, egy-
altalan nem értett egyet 19%, nem értett egyet 20%, tehat 6k nem vesztették
el a motivacidjukat, mikézben 17% egyetért és 20% teljes mértékben egyetért
az allitassal. Azok aranya, akik komolyan alltak a tanulashoz és nem vesztették
el a motivaciojukat 2%-kal magasabb — Gsszesen 39% — azokénal, mint akik
demotivaltakka valtak. Ebben az id6szakban, a megkérdezett hallgatok 39%-a
vette komolyan ezt az oktatasi format.

A kézvetlen tanari szigor hidnya kevésbé demotivalta a hallgatékat: a nagy
tobbség (33,7%) nem értett egyet vagy egyaltalan nem értett egyet (25,2%), a bi-
zonytalanok, az egyet nem érték vagy teljes mértékben egyet nem érték aranya
megegyezik (14,1%). A tanari szigor hidnya a hallgaték 27%-anak motivacidjara
hatott negativan, 58,9%-ukat ez nem befolyasolta. A hallgatok 3%-a ugy nyilat-
kozott, hogy egyaltalan nem volt sziiksége motivalasra, eleve motivalt volt. Ez
az arany nagyon alacsony, és azt mutatja, hogy a tanari motivalasra a vizsgalt
id&szakban nagy sziikség volt. 12% vallotta azt, hogy nem motivaltak éket.

Az els6 hipotézis részben bizonyosodott be: ez az 1j, szokatlan és hir-
telen bevezetett oktatasi forma viszonylag sok didkot demotivalt, a hallgatok
nagyobb része azonban nem vesztette el a motivacidjat.

Kihivasok és nehézségek a (nyelv)tanulasban

A valaszadok 35%-a teljes mértékben egyetértett azzal, hogy az online nyelv-
oktatas id6igényesebb a jelenlétinél, 25% egyetértett, 19% nem tudta eldonte-
ni, 13% nem értett egyet és 9% egyaltalan nem értett egyet ezzel a kijelentés-
sel. Osszesen a hallgaték 60%-a érezte idSigényesebbnek, mig 22% szamara
kevésbé bizonyult idéigényesnek az 6rakra vald felkésziilés. A nyelvtanulasra
forditott id6 széles savban mozgott, mivel nyelvszakos és a nyelvet idegen
nyelvként tanulé hallgatok is érintettek voltak. A nyelvszakos hallgatok a cél-
nyelven kivil kételezs jelleggel masodik idegen nyelvet is tanulnak. A hallga-
tok 21%-a egy 6ranal kevesebbet szant nyelvtanulasra naponta, 25%-a egy-két
orat foglalkozott nyelvekkel altalaban. A legmagasabb szazalékaranya 28,4%,
ennyi megkérdezett teszi két és harom ora kozé erre a tevékenységre szant
1dé6t, 20% ennél tobbet, napi négy-hat érat, 5% pedig hat 6ranal tébbet toltott
el nyelvtudasa elmélyitésével.
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2. tablazat. Nyelvtanulassal elt6lt6tt id6

Napi 6raszam Hallgatok aranya %-ban
1 6ranél kevesebbet 21

1-2 6rit 25,3

2-3 orat, 28,4

4-6 orat 20

tobb mint 6 6rat 53

A tavoktatas soran a nyelvtanulast a megkérdezettek tobbsége stresszesebb-
nek talalta a jelenlétinél: 31,5% teljes mértékben egyetértett az allitassal, 25%
egyetértett, 11,5% nem tudta eldonteni, 17% nem értett egyet és 15% egyal-
talin nem értett egyet. Osszességében 56,5% tartotta stresszesebbnek ezt az
id&szakot a jelenléti oktatasnal és 32% talalta kevésbé stresszesnek. A harma-
dik hipotézis részben bizonyosodott be.

Az az allitas, hogy ,,Sikeresebb vagyok az online oktatasban, mert a sajat
tempomat kovetem”, megosztotta a hallgatokat. 26,3% nem tudta eldonteni,
ez a legmagasabb mutatd, 25,2% egyetértett, 10,5% teljes mértékben egyet-
értett, mig 21% nem ért egyet és 17% egyaltalan nem ért egyet. Mindossze
2,3%-kal ugyan, de magasabb azoknak az aranya, akik nem érezték magukat
sikeresebbnek (38%) az online oktatas soran, az egyéni tanulasi munkamenet,
azonban, hasznosnak bizonyult a megkérdezettek jelentds részének, és Ossze-
sen 35,7% sikeresen el tudta sajatitani a tananyagot. Igy kijelenthetjiik, hogy a
masodik hipotézis beigazolodott.

A megkérdezettek 96%-a egyediil készitette el a bekilldendé feladato-
kat. A tesztek megirasanal azonban, minddssze 48% allitotta, hogy 6nalléan
dolgozott, 39%0-a bevallotta, hogy nem egyediil oldotta meg a tesztfeladatokat
— csoporttarsak, didktarsak segitettek. 13%-a ,,bizonytalan” valaszt jel6lte meg.

A hallgatok mind6sszel7%-a talalta eredményesebbnek a tavoktatast a
jelenlétinél, 4% teljes mértékben egyetértett, 13% egyetértett az allitassal, 20%
bizonytalan, ugyanennyi volt azoknak a szama, akik nem értettek egyet és 43%
egyaltalan nem értett egyet. Osszességében 63% talilta kevésbé eredményes-
nek ezt az oktatasi format a jelenlétinél.

Arra a kérdésre, hogy milyen nehézségekbe titk6ztek a hallgatok a nyelv-
tanulas soran, a valaszadok 8%o-a valaszolta egyértelmien azt, hogy nem voltak
nehézségei. 6%-a épp a magyarazat hianyaban latta a nehézséget. A hallgatok
a tananyag megértésének a mélységét nem érezték megfelelének, nem tudtak
ugyanolyan szinten megérteni azt, mint a jelenléti oktatas soran. Elsésorban
ez a nyelvtani témak megértésére vonatkozott. Egyes szabalyokat, témakat
nem sikerilt kell6képpen elsajatltani. A nyelvtan megértésének a nehézsé-
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geit a német nyelvvel kapcsolatban emelték ki a hallgaték. Ennek oka lehet,
hogy német nyelvbdl nem rendelkeznek olyan mértékd elézetes nyelvtudassal,
mint angolbdl, igy az egyes témaknak egyediil nehezebben tudtak utananézni.
Ez elsésorban az angol szakos hallgatokra igaz. Ezenkivil a nyelvi kézeg hi-
anya, illetve annak lekorlatozédasa filmekre, hanganyagokra, a szemléltetés és
az €16 kommunikacio, tovabba a begyakorlas hianya okozott nehézséget. Ke-
vés lehetéség nyilt a beszédkészség fejlesztésére. Az online nyelvtanulas soran
a hallgatoknak rengeteg id6t kellett eltolteniiik az ismeretlen szavak megérté-
sével és forditasaval, melyeknek a jelentését a hagyomanyos oktatas soran az
o6ra kereti kozott értik meg,

A fiziolégiai nehézségek kozil a tulzott szemmegerdSltetést és a fizikai
faradtsagot emlitették meg, mivel tobb feladattal kellett megbirkézni, gyakran
éjszakaba nyuloan. Affektiv tényezoket is emlitettek: mas érzés, mikor az in-
formaciot egy tanteremben kapjuk. Technikai nehézségekre a hallgatok 20%-a
hivatkozott, ebbdl 14% az internet mindségét nem talalta megfelelének.
Aramsziinet, varatlan technikai hibak, a platformok nem megfelelé mikodése
is nehezitették a tanulast. A tapasztalt nehézségek a tanulok egy részénél (6%)
a belsé motivacio csokkenéséhez, elvesztéséhez vezetett.

A digitalis készségek fejlédését vizsgald kérdésre adott valaszok azt mu-
tatjak, hogy a hallgatok 56%-a érzett fejlédést ezen a téren. Mivel nagyon
gyorsan kellett elsajatitani a technolégia alkalmazasat a tanérakon, 31,5% ér-
tett teljes mértékben egyet azzal az allitassal, hogy sokat fejlédtek a digitalis
készségeik, 24,5% egyetértett, 14% bizonytalan volt, 21% nem értett egyet
¢és 9% egyaltalan nem értett egyet. Utdbbiak, feltételezhetéen, mar a jelenléti
oktatas soran is fejlett készségekkel rendelkeztek.

A kvantitativ elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a vizsgalt id6szak-
ban a megkérdezett hallgatok kozil a legmagasabb azoknak az aranya, akik
naponta 2-3 o6rat toltottek el nyelvtanulassal. A valaszadok nagyobb része
stresszesebbnek és kevésbe eredményesnek értékelte a tavoktatast a jelenléti-
nél. Nagyon kevés olyan hallgaté volt, aki egyaltalan nem vesztette el a moti-
vaciojat. A tanari szigor hianya a hallgaték tobbségét nem befolyasolta ugyan,
de voltak olyanok is, akikre ez negativan hatott. Kevésbé volt negativ hatassal
a komolytalan hozzaallas; bar viszonylag magas a bizonytalanok aranya, a hall-
gatok tobbsége a nehézségek ellenére is komolyan allt a tanulashoz. A tanari
motivalasra, azonban, ebben az id6szakban nagy sziikség volt. Ezt az oktatok
is érezték, és néhany esetet leszamitva, igyekeztek motivalni a hallgatokat. Na-
gyon kevés az eltérés azok kozott, akik sikeresebbnek éreztek magukat az on-
line oktatas soran — mivel sajat tempojukkal, sajat id6beosztassal tanulhattak —,
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és azok kozott, akiknek ez a tanulasi forma nem hozott megfelel$ sikerél-
ményt. Feltételezhet6, hogy 6k voltak azok, akik &szintén bevallottak, hogy
nem 6nalléan oldottak meg a teszteket. Alacsony azok aranya, akik eredmé-
nyesebbnek talaltak az online oktatast a jelenlétinél. A megkérdezett hallgatok
egy jelentds része online formaban, minden nehézség ellenére is képes volt
elsajatitani a tananyagot. A nehézségek fiziologiai, technikai és didaktikai jelle-
guiek voltak. A nyelvtanulasban az 4j ismeretek megértése, 6nallé feldolgozasa
és az él6 kommunikaci6 hianya okozta a legnagyobb nehézséget. A legmaga-
sabb mutat6 a digitalis készségek fejlédése terén mutathato ki.

A tavoktatas el6nyei és hatranyai

A nyitott végl kérdések, a nyelvtanulas nehézségein kivil arra vonatkoztak,
hogyan motivaltak a tanarok a didkokat, milyen elényeit és hatranyait lattak az
online oktatasnak, illetve, szeretnék-e folytatni a tavoktatast. A motivalassal
kapcsolatos valaszokat négy kategoriaba lehet sorolni: nem kellett motivalni,
nem motivaltak, extrinzikusan és intrinzikusan motivaltak. A legkevesebb volt
azoknak a diakoknak a szama, akik azt valaszoltak, hogy eleve motivaltak, nem
volt sziikségiik 6sztonzésre. ,,Aki akar, annak mindegy, hogy online vagy nem. Csak
tanuini kell és kész” (No. 11). ,,New volt sziikségem kiilsd személy dltali motivicidra”
(No. 15). A hallgaték 12%-a adott olyan visszajelzést, hogy nem motivaltak
Oket a tanarok. ,, A helyzet kivetelte igy és muszdj volt kibirnunk” (No. 2). Egyik
hallgat6é véleménye szerint, még ha motivaltak is lettek volna, az sem segitett
volna, mert tavoktatasban tanulni maga a pokol — irta ukranul a 73. sz. adat-
koz16. A kulso, eszkoz jellegl (extrinzik, instrumentalis) és a belsé (intrinzik)
motivaciés technikak kozil a belsé motivaciot el6segité technikak dominal-
tak, a pozitiv és negativ technikak kozil pedig a pozitiv motivalas. A leggyak-
rabban el6fordul6 valaszokat 6sszefoglaltuk és kiemeltiink néhany idézetet.

Bels6 motivalasra iranyul6 tevékenységek:

¢ érdekes, magyarazé videok csatolasa, sajat készités videok kiildése,
forrasok ajanlasa ,Rengeteg jo internetes oldalt, YouTube-csatornikat és kinyveket
ajanlanak.”(No. 5)

¢ kreativ, motivalo feladatok, érdekes hazi feladatok

* teljesitményelismerés, biztatds, megértés ,Biztatd privit iizenetekkel,
amelyek joleste.” (No. 33)

* a tanulas fontossaganak kiemelése , Mindig elmondjik, hogy lebet, most ne-
héz vagy esetleg nem megy, de késdbbiekben meglesy, az, eredmeénye, kinnyebb lesz.” (No. 19)

* rendszeres visszajelzés, dicséret, segitékészség, szoveges értékelés
WwINagyon segitdkészek voltak, minden feladatndl dstonigtek, barmikor segitségért for-
dnlhattunk a tandrainkhoz.”
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* odafigyelés, t6r6dés, érdeklédés, kapesolattartas |, Mindig érdeklidtek
rantunk, hogy kinek hogy megy az online tanulds és milyen nehégségei akadtak. Ez
nagy mértékben motivalt, mivel ereghettiik azt, hogy a tandrok még az online feliileteken
keresztiil is nagy figyelmet forditottak ranfk és torddtek veliink.” (No. 90) ,,Ha kellett,
tibbsz0r s felvettiik a kapesolatot, nem pedig csak akkor, amikor ki volt jelilve rd az
ids.” (No. 27)

Kils6é motivalasra iranyul6 tevékenységek:

* pontrendszerek és jegyek

* beadandok

* megajanlott jegy a beszamolon

e felmentés a beszamolo, vizsga alél

* hatarid6k kiszabasa ,,Szenzély szerint nekem motiviciot a hataridik jelentet-
tek, hogy iddben kész legyek a feladatokkal.”, “Az iddkorlit sokat segitett. Probaltam
mindent idében elvégezni és elkiildeni.” (No. 85)

o célkitGzések ,,...a kemeény munkdval elérjiik a céljainkat ... ez esetben csak
én segithetek magamon, ha kitartian és keményen dolgozok.”; ... hogy az online tanu-
lds majd segit nekem az dllamvizsgan”. (No. 9)

Végezetil, néhany érv az utolsé kérdésbdl a tavoktatas online formaja
mellett és ellene. Az ellenérvek kozott talaljuk azt, hogy ez a munkaforma tul
megterhelS, nem lehetséges a valds tudas mérése, tul idSigényes, a sok elektro-
nikai eszkoz kimeriti a szervezetet, karositja a szemet, az idegeket, streszt okoz,
személytelen. ,,.4 legrosszabb ag volt, hogy egyediil kellett tanulnom. |[...] Rengeteg idit
pazaroltam arra, hogy a Google keresdben forditottam szavakat, illetve nebegebben, tibb
iddraforditassal tudtam csak megérteni az; anyagot.”; A digitdlis oktatasbil hianyzik a
sgemélyesség, még akkor is, ha olyan plattformokon tirténik, ahol a tandr és a didk kog-
vetlen kapesolatban van egymdssal.” (No. 39 sz. adatkozl6) Eleinte nebéz volt lépést
tartani, mert sok volt a beadando és hazi feladat, but we did it. (No. 42), ,,Kiszinet
azoknak a tandroknak, akik egy kicsit engedékenyebbek voltak a hatdridikfkel szem-
ben. Nem lehetetlen dket betartani, de nagyon sok idot elvesz, |[...] sok feladat felhal-
mozodik.” No. 31), ,, ... talin nem tudunk megfeleld tuddsra szert tenni” (No. 88).

Az online oktatas melletti érvek koézott talaljuk elsésorban az id6beosz-
tast, a lehet&séget arra, hogy mindenki a neki megfelel6 titemben tanulhasson,
az egészségesebb életmodot, a rugalmas, kényelmes tanulast, a praktikussagot,
végil azt, hogy nem kellett utazni. Ezenkivil, megemlitették még azt, hogy
nem alakulnak ki gatlasok, mint az osztalyteremben, ,,... new kell testnevelés
drakra és szakkirokre jarni”. (31. sz. adatk6zl8). Egyik hallgaté kiemelte, hogy
az online oktatas egyik el6nye szamara az volt, hogy a tesztek és a vizsgak el6tt
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kevésbé szorongott. ,,...miuvel te osztod be magadnak az ididet, hogy mikor tanulsz,
van iddd mads fontos otthoni dolgokra, amire azeldtt nem volt, sokkal egészségesebb életmidot
tndsz, vegetni, van idod eleget ennt, mozogni”. (No. 12); ,...sajat tempdban lebet végezni
a tanuldst, 1gy, ahogy neked kényelmes”. (No. 15); ,,.A hazi feladatonr mellett tobb idém
volt a tanterven kiviil tannlni és olvasni. [. . .| Mellette dolgozni is van lebetdség, és ex nagyon
sokat segit az anyagiakban” (No. 85), ,,... mert jo volt itthon lenni, magamnatk osztottam
be az idimet” (No. 91); Sokkal kinnyebb beosztani a sajat idimet, sajat tempd szerint
haladni. Emellett stresszmentesebb, mégis megtanulhatd a tananyag.” (No. 24), ,,... igy
érgem, 1gy korldtozva vannak a lebetdségeim a nyelvtanulisra”. (No. 59).

A kutatas masodik szakaszaban interjukat készitettiink az oktatok-
kal a két id6szak tapasztalatairol. Az eredmények azt mutatjak, hogy a két
karanténidGszak kozott jelentSs killonbségeket észleltek az intézmény oktatoi.
A szamonkérés terén a kilénbség abban rejlett, hogy az elsé id6szakban £6-
ként irasban folyt az értékelés, mig a masodikban leginkabb hibrid formaban,
irasban és szoban is. Mindenképp béviilt az online platformok szama, amelye-
ket az oktaték mind a tanitds, mind a szamonkérés soran alkalmaztak, hiszen
megjelentek olyanok is, amelyeken kereszttl valés ideji online kommunikaciot
folytathattak (pl. Google Meet). A tanarok tébbsége megelégedésének adott
hangot, mert a masodik id6szakban lehet6ség nyilt online 6rak megtartasara,
az {rasbeli szamonkérést online szébeli feleltetéssel parosithattak, ily médon
jobban érvényestlhetett a kiillonb6z6 tanulasi stilust diakok esélyegyenlésége.
A hibrid szamonkérési forma altal biztositott volt az objektivebb értékelés is.
A szinkron online 6rak altal a nyelvtanulasban lehet6ség nyilt egy bizonyos
szintG szoébeli interakciora tanar-diak és diak-diak kozott egyarant, viszont a
beszédkészség fejlesztésére alkalmas ,breakout room”-okat még ebben az
id&szakban sem hasznaltak a nyelvtanarok. Ennek ellenére, a masodik karan-
tén-id6szakot eredményesebbnek értékelték az oktatdk.

Kovetkeztetések
A 2020-as tanév mindenki szamara bevezetés volt az online oktatas rejtel-
meibe, ismerkedés annak hatranyaival, nehézségeivel és elényeivel, egyfajta
izelit6 a 21. szazad 4j tavoktatasi formajaval. Ez az id6szak meglepetésszerii-
en ¢és felkészuletlentl ért mindenkit, akar ez is allhat annak hatterében, hogy
az eredmények alapjan a hallgatok kozel fele demotivaltta valt, és tanari 6sz-
tonzésre, biztatasra, segitségre volt sziiksége. Az értékelés formaja ebben az
id6szakban nem bizonyult megfelelének, a feladatokat messze nem minden
hallgaté oldotta meg 6nalléan. A nyelvtanulas soran nagy segitségnek bizo-
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nyult az internet. A hallgatok t6bbsége nehézségekbe titk6zott elsGsorban a
nyelvtani témak megértése terén, illetve nem volt biztositva platform a kom-
munikacios készségek fejlesztésére. Az el6zetes, 0l megalapozott nyelvtudas
sokat szamitott a nehézségek lekiizdésében. A kutatis eredménye azt mutat-
ja, hogy a tavoktatas idSigényes volt, azok a hallhaték azonban, akik jél be
tudtak osztani az idejiket, motivaltak voltak és magas tanuldi autonémiaval
rendelkeztek, eredményesen tudtak tanulni ebben a formaban is. A Covid—19
id6szakaban bevezetett tavoktatasbol szarmazé legnagyobb elény a digitalis
készségek gyors fejlédése volt.
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KIHIVASOK ES LEHETOSEGEK A MAGYAR
ALAPSZAKOS KOZOS KEPZES FINNUGOR NEPEK
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Bevezetés

A cikk a Krizishelyzetek hatisa és kibivasai a3 oktatdsban c. nemzetk6zi tudoma-
nyos konferencia ciméhez igazodva azt mutatja be, hogy az ukrajnai habora
okozta oktatasi krizishelyzet milyen kihivasokat teremtett, s ezzel egyidejileg,
milyen 4j lehet6ségeket nyitott a Finnugor népek és nyelvek cimd targy oktata-
saban. A tanulmany kézéppontjaban a kihivas és lehet6ség Osszefiiggése all, s
arra kivan ravilagitani, hogy a krizishelyzet pozitiv iranyu valtozasokat is elin-
ditott: két fels6oktatasi intézmény képzési palettdjan 4j kézos képzési format
eredményezett, a tantargyak szintjén pedig 4j oktatasi modszer bevezetését.

A tanulmany bemutatja a II. Rakéczi Ferenc Karpataljai Magyar Féisko-
la és a Miskolci Egyetem 0j képzési formajanak (double degree) szervezési kihi-
vasait, s ennek részeként a magyar alapszakos k6z6s képzést is. Ismerteti a két
intézmény magyar szakos tanrendjeinek Osszehangolasaban rejlé kihivasokat,
majd leirja a képzés egyik tantargyanak, a Finnugor népek és nyelvek c. targy
céljat, korabbi tematikajat, oktatdismédszertani jellemzoit, bemutatja a targy
tematikai atkeretezését és projektmodszer adta 1) lehet&ségeket.

Kihivasok a k6z6s képzések szervezésében
A II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola (KMF) és a Miskolci Egye-
tem (ME) 2022. nyaran vette fel a kapcsolatot k6zos képzések kialakitasara. A
jogi keret kialakitasa az intézményi tiamogaté dontések alapjan gyors titemben
megtortént, igy a kozos munka 2022. augusztusaban a szakfelel6sok egyez-
tetésével elindult. Els6 1épésben a szakfelel6sok felmérték a kézos képzések
potencialis korét, majd elvégezték a KKK-k egyeztetését és a tanrendi attekin-
tést. A KMF és az ME Bolcsészet és Tarsadalomtudomanyi Kara Anglisztika
BA, Germanisztika BA, Magyar BA és Magyar nyelv és irodalom MA képzé-
sein indult el képzési struktura 6sszehangolasa, majd a hatékony egytittmako-
dés kovetkeztében 2022/23-as tanév elsé félévében meghirdetésre kertiltek
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a k6z0s képzések. Harmincharom nappali tagozatos hallgatd nyert felvételt az
Ot szakra (anglisztika szakon 15 £6, germanisztikan 4 £6, magyar BA szakon 8,
magyar nyelv és irodalom MA szakon 5 £6). A képzések szervezésében kihivast
jelentett a szorgalmi idészakok eltéré kezdete, a KMF hallgatéinak hozzatérése
az ME Neptun-rendszeréhez, s ezaltal a miskolci tantargyfelvételek. Az ok-
tatasi szabalyozast érint6 kihivas volt, hogy intézményi szinten harmonizalni
kellett az magyar 6tfokozatt osztalyzati rendszert az ukrajnai 7 fokozata (A—F-
ig) mindsitéshez. A miskolci képzShelyen az elsé félévet minden szakon online
formaban tervezték, s bar a Covid alatt az oktatonk gyakorlatot szerezhettek a
digitalis platformok hasznalataban, mégis kihivast jelentett az ME BTK inté-
zeteinek oktatasszervezésében a nappali tagozatos jelenléti Oratartassal Ossze-
hangolni a KMF hallgatéi szamara részben tombositett online 6rakat. Az elsé
félév sikeres zarasat kovetSen a 2022/23/-as tanév 2. féléve egyetlen hallgato
lemorzsolédasaval indult. A méasodik félévben szintén oktatasszervezési kihi-
vast jelentett a két képzohelyen a kreditbeszamitasok egyeztetése, s a szakfele-
16s6kre Gjabb terhet rétt egy-egy szakon a tanrendi korrekcio.

Kihivasok a magyar BA képzés tanrendjének 6sszehangolasaban
A szakfelel6s6k szamara alapvet$ kihivast jelentett, hogy a magyar BA szakos
tanrend Miskolcon 6, mig a KMF-en 8 féléves. Az eltérd struktarat a pedago-
giai modul tobblet félévei jelentik. Tovabbi eltérés, hogy a miskolci képzésben
a 180 krediten belil 50 kredites specializaciok is vannak, amelyek lehetnek egy
masik szak minorjai, vagy az anyanyelvi asszisztens, kiadvanyszerkeszt6, iroda-
lom- és kulturatudomany specializaciok. Kihivast jelentett a két tanrend 6ssze-
hangolasa az eltér6 kreditszamu tantargyak miatt is, mivel a miskolci képzés-
ben jellemz&en alacsonyabb kreditszamok tarsulnak a kurzusokhoz. A kozos
képzés 4j mintatanterve azonban lehet6vé tette a tematikus egységek kialaki-
tasat pl. a KMF képzésében a Mai magyar irodalmi nyelv: fonetika, fonolégia,
lexikologia, lexikografia, szemantika, frazeoldgia c. targy 6 kredites, amelynek a
miskolci képzésben a Fonetika és fonoldgia el6adas és szeminarium, valamint
a Jelentéstan szeminarium Osszesitett kreditjei feletethet6k meg, Ezaltal a kote-
lez6 témakorokben megszerzett kreditek parhuzamositasa megoldhatéva valt.

Kihivasok a Finnugor népek és nyelvek c. tantargy oktatasaban
E tantargy a KMF képzésében beépil a magyar nyelvtérténeti tanulmanyokba,
mig a miskolci tanrendben a torzsképzés nyelvtorténeti moduljanak egyik 6n-
allé kurzusa. A targy feladata bemutatni a rokon népek révid torténetét, élet-
terét, demografiai adatainak valtozasait, kilonds tekintettel a nyelvhasznalok
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létszamara. A kurzus tovabbi célja ravilagitani azokra a kapcsolddasi pontokra
(népvandortlas, nyelvrokonsag, nyelvtorténeti korszakolas, nyelvemlékek), ame-
lyek a k6znevelésben a torténelem, magyar nyelv oktatasa soran felmeriilnek. A
tantargyleirasban nevesitett fejlesztendé kompetenciak pedig az alabbiak:

* Tudas: A hallgaté ismeri a nyelvrokonsag, alapnyelv fogalmat, a nyelv-
rokonsag abrazolasi modjait (csaladfatol az egyéb modellekig). Ismeri az urali,
finnugor nyelvrokonsagba tartozo6 népek életterét, alapvetd kulturalis jellemzé-
it, demografiai adatait, a nyelvhasznalok 1étszamanak tendencialis valtozasait.

* Képesség: képes a nyelvrokonsag és a genetikai rokonsag kozt killénb-
séget tenni.

* Attitdd: a finnugor rokonsagot tudomanyos allaspontnak tekinti.

* Autonémia és felel6sség: a finnugor rokonsagelmélet szakirodalmat
koveti, alkalmazza a kozoktatasban/kutatidsban, interkulturalis szemléletd.

A tantargy harom tematikai pillére a nyelvrokonsag vizualizacidja, lo-
kalizacié és demografiai adatok, valamint a koézoktatasi vonatkozasok. A par-
huzamos képzés bevezetése el6tt a hangsuly az urali és finnugor népek lo-
kalizaciéjara és a demografiai adatok valtozasanak ismertetésén volt, mivel
a nyelvrokonsagi modellek a nyelvtorténeti tanulmanyok magasabb fokan is
helyet kapnak; a kézoktatasi vonatkozasok pedig a pedagdgiai modullal nem
rendelkezé diszciplinaris alapszakos hallgatok szamara csak peremtertleti is-
meret. Bzt a fokuszt titkrozte a 14 hétre bontott tematika:

1. Demografiai adatok az urali és a finnugor népekrol

2. BEurazsiai kultarkorok és finnugor népek

3—4. Az oroszorszagi finnugor népek torténelme és jelenlegi helyzete

5—6. Lappok és kisebb balti finn népek

7-8. Vogulok és osztjakok

9. Zirjének és votjakok

10. Mordvinok és cseremiszek

11. Finnek és észtek

12. A finnugor nyelvek legfontosabb jellemz3i (parhuzamok és eltérések)

13-14. A kurzus tartalmanak koznevelési vonatkozasai

A finnugor népek torténelmének és életterének targyalasakor megke-
rilhetetlen a Szovjetuniéval vald integritas és elszakadas bemutatasa, amely
a jelenlegi politikai krizishelyzetben érzékenyen érinti az ukrajnai hallgatokat,
ezért Uj fokusz kijelolése valt szitkségessé. De oly médon, hogy a jelenlegi
tematika csak minimalisan valtozzék, hogy a targy az akkreditacios anyagnak
tovabbra is megfeleljen. A kurzus cimének angol forditasa (Finno-ugric Cultures
and Langnages) kinalt 4j lehet&séget a nyelv és kultira szemlélett feldolgozasara.
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Igy keriilt a fékuszba a nyelvrokonsag és vizualizaci6i, valamint a szamonké-
résben valamely kulturalis elemet a kbzéppontba helyezs projekt. Az atrende-
zéssel az els6 tematikai egység a nyelvrokonsag, alapnyelvek rekonstrukcioja
és abrazolasai lettek, melyben a kronoldgiai sorrendd bemutatas a 19. szazadi
(szlav, indogerman, urali) fa-modellektdl jut el az urali nyelveket abrazolé 20.
szazadi egyéb modellekig. A demografiai adatok és az Eurazsiai kultirkérok
és finnugor népek — korabbi 1-2. téma — nem 6nall6é témakként, hanem csak
egy-egy nép és nyelv ismertetésekor kaptak helyet. Igy a 3. 6ratél a 13. éraig
valtozatlan maradt a kurzus tematikdja. Uj elemként keriilt bele a 14. 6rara a
projektmunkak bemutatasa.

A digitalis fejlesztés hozzajarulasa a tematika
uj néz6épontjainak kialakitasahoz

A Miskolci Egyetem EFOP-3.6.1.-16-2016-000011 projektben valé részvétele
2019-ben szamos digitalis tananyagfejlesztést tett lehet6vé, amelynek kereté-
ben a szerz6 a Tartui Egyetem oktatojaval, PhD. Nikolaj Kuznetsovval koz6-
sen A finnugor népek s nyelvek c. targy oktatasahoz készitett tananyagot. Az
ME e-learning rendszerében elérheté anyag gyors reakciora adott lehetéséget
a digitalis atallasban a Covid idején is, s a parhuzamos képzésben is erre kivant
épiteni a szerz6. Valamint figyelembe vette a nyelvtorténet digitalis tanftasanak
tapasztalatait Osszegz6 tanulmany két iranyvonalat ,,a) milyen problémakkal
szembestltek az oktatok a nyelvtérténeti drakon, valamint b) milyen 4j lehetd-
ségek tarultak f6l a tavolléti oktatasi formaban” (Bolcskei-Németh—Pelczéder—
Racz—Sinkovics—Terbe—T6th 2022, 177), amely kiemelte, hogy tobb funkci-
6ban is elérhetS oktatasi feliletnek bizonyult Google Classroom, a Neptun,
Moodle, MS Teams, de az online szeminariumok hatékonysagat csokkentette a
nem verbalis kommunikacié hianya (im. 2022, 177). Az ME e-learning rendsze-
rében is elérheté a Moodle, de hasznalataban problémat jelentett, hogy a KMF
hallgatoi korlatozottan férhetnek hozza, igy a tananyag a Google Classroom
feliletén kerilt megosztasra, s az online (skype) 6rakon pedig a képernyémeg-
osztas, chat, emotikonok hasznalataval sikertlt figyelni a hallgatok nonverbalis
jelzéseire. Figyelembe véve, hogy ,,az 1j helyzetben a hallgatok szamara elsé-
sorban olyan készségek fejlesztésére nyilt lehetéség, mint példaul a sziikséges
szakirodalmi tételek interneten vald felkutatisa és értékeld, kritikai szemlélet(
feldolgozasa; érvényes ismertananyag 6nallé megszerzése és rendszerezése egy
megadott témaval kapcsolatban” (im, 182), a tantargyat korabban lezard, ha-
gyomanyos teszt jellegli szamonkérés helyett egy valasztott témaban készitett
projekt lett a targy teljesitésének kovetelménye.
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A projektmoddszer adta lehet6ségek a szamonkérésben

A projektmddszer az ME-n a Finnugor népek és nyelvek c. targy oktatasaban
korabban még nem keriilt kiprébalasra, jollehet e pedagdgiai modszer alkal-
mazasaban az ME Tanarképz6 Intézetének oktatéi (Knausz 2003, Knausz—
Karlowits-Juhasz 2009, Karlowits-Juhasz 2014) élen jartak. Megerdsitette mod-
szertani dontést Takacs Judit (2021a, b) cikke is, aki a projektpedagogia sikeres
alkalmazasardl szamolt be a nyelvrokonsag és az uralisztika targyak oktatasa-
ban. Az altala meghirdetett Urali népek torténete és muiveltsége szeminarium,
az ME-n tervezett Finnugor népek és nyelvek kurzushoz hasonléan , kulturalis
¢és muvel6déstorténeti ismereteket kivant adni, s ehhez a projektmédszer mind
a kurzus interdiszciplinaris megkozelitést kivané témaja, mind pedig az ok-
tatas modja (tavoktatas) miatt jOl hasznalhaté oktatasszervezési modszernek
tant” (Takacs 2021, 41). Motival6 volt az is, hogy a projektmddszerrdl Takacs
kurzusan a hallgatok pozitiv visszajelzéseket adtak, s hogy sokféle iranybol ko-
zelitették meg az urali népek torténelmét vagy jelenlegi kulturalis értékeit pl. a
gasztronomia, az irodalom, a sport, a formatervezés, a viselet stb. fel6l.

A projektmoédszer John Dewey és William Heard Kilpatrick nevéhez
fazédik, a 20. szazad elején sziletett meg, azonban a 21. szazadra ,,a pro-
jektmoddszer (projektoktatas) terminusa mellett a szakirodalomban megjelent
a projektorientalt oktatas fogalma is, melyet az olyan projektszerd, projekt-
szellemi tanulasszervezési stratégiakra alkalmazzak, melyek csak tobbé-ke-
vésbé felelnek meg a projektoktatas alapelveinek, ismérveinek” (Karlowits-
Juhasz 2013, 103). Szorosabban véve a Finnugor népek és nyelvek targy
oktatasmodszertani megujitasa is a ,,projektszert” definicionak felel meg,
mert bar szem el6tt tartja Dewey f6bb elveit, miszerint ,,a tanulasnak a sze-
mélyes tapasztalaton kell alapulnia, a tanitasnak figyelembe kell vennie a ta-
nulék fejlédési szikségleteit és érdeklédését, a tanulonak aktivan részt kell
vennie sajat tanulasi folyamatainak alakitasaban, a tanul6t a k6z6sség tigyeiben
valé aktiv részvételre, a kozosségért felel6sséget érz6 polgarra kell nevelni”
(Karlowits—Juhasz 2013,102), e célok nem egyenrangtuan valésulnak meg, hi-
szen a tanulok fejlédési sziikségleteirdl és érdeklédésérdl az oktatonak kevés
el6ismerete lehet egy olyan k6zos képzésben, amelyben nincs személyes kap-
csolata a hallgatéival. A Dewey altal hangsulyozott ,,k6z0sség tgyeiben valo
aktivitas” elérését sem vallalhatta fel e kurzus, hiszen a térbeli tavolsag oktato
és a hallgatok koézott és az online 6rak alkalomszertsége a kozosségformalast
is akadalyozta. A koézosség Ugyeiben vald aktivitds minddssze a nyelvk6zos-
ségért vallalt felel6sség hangsulyozasaban jelenhetett meg oly médon, hogy
a hallgatok érzékeljék a finnugor nyelvhasznalok szama csokken, ezért a kis
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létszamu rokon nyelvek tamogatasa, a nyelvi revitalizacié a nyelvrokonsag
kapcsan kozos ugytnk. A kurzus teljesitésének kovetelménye viszont teljes
mértékig megfelel a Knausz (2003) altal meghatarozott projekt definiciéjanak,
amely soran a hallgaték kézosen, egytittmikodve, belsé indittatasbol, jellem-
z6en valamilyen gyakorlati természetd, a mindennapi élethez kapcsolodo (té-
mara) problémara fékuszalva, egy k6zos produktum létrehozasa érdekében
dolgoznak. Kihivast jelentett a projektmddszer abban tekintetben is, hogy az
yjonnan inditott k6z6s képzésben kevés informacié allt az oktatd rendelke-
zésére a hallgatdk elézetes tantargyi ismereteirdl, a projektoktatasban szerzett
tapasztalatukrol, a kurzus csoportdinamikéjardl. Ezért is valt sziikségessé a
projekttanulas folyamatanak (l. Pethéné Nagy 2005, 169) atalakitisa a csoport
jellemz4i és a tombdositett Oratartas miatt.

A projekttanulas els6 1épése a tanuldk egyéni vagy csoportos Otletbor-
zéje azokrol a témakrol, problémakrol, amelyek foglalkoztatjak Gket, s ame-
lyekrdl tobbet szeretnének tudni, ehhez azonban a témbésitett oktatas nem ad
elég id6t, igy az oktatd fogalmazott meg elére témakat:

* Finnugor népek és nyelvhasznalat az Eurovizios dalfesztivalon,

* Finnugor népek hires tuddsai (természettudods, matematikus, orvos,
irodalmar stb.)

¢ Finnugor népek hires mivészei (ir6, koltd, zeneszerzo, énekes, szinész stb.)

* A legkedvesebb éptiletem/mivészeti alkotasom a finnugor népek al-
kotasi korébol.

A projekttéma kivalasztasara az els6é tombdositett 6ra végéig kaptak lehetGsé-
get a hallgatok. A téma lehetséges megkozelitésmodjainak szambavétele és a
téma szikitése is ekkor tortént. A hires tudésok ismertetése lehet horizonta-
lis, pl. kiilonbo6z6 finnugor népek ismert természettudodsai, vagy vertikalis, pl.
egy kivalasztott néphez tartozé matematikus, irodalmar, orvos stb. A tovabbi
Otletborze a megkozelitésmodokrol, szinterekrdl, tevékenységekrdl, a megva-
l6sitas részletes hatarid6irdl és a prezentalasrdl a hallgatokra bizott feladat. A
csoportszervez6dés szintén az elsé tombositett oran tortént meg, az oktatod
két 4 £6s csoport kialakitasara tett javaslatot, de a tagokat a hallgaték 6nmaguk
hataroztak meg. Az egyik csoport a Finnugor népek hires tudésai témat, mig
a masik a legkedvesebb épiiletem/mivészeti alkotisom témat valasztotta, a
projektterveinek elkészitése, a megvalositas és csoportok kozti kommunikacio
és kooperaci6 a félév végéig zajlik le. Az elsé 6ran meghatarozasra kertlt a
projektzaras idépontja, s hogy a projektum formatuma nincs meghatarozva
(Iehet ppt, world beadvany, kisfilm, blog), csupan az, hogy a csoportok egy-
masnak mutatjak be a projektumokat a harmadik online tombositett 6ran.
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A kurzus zarasa onértékelésbdl és értékelésbdl all, s erre kapja a csoport a
féléves jegyét. A projekthez az oktaté nem adott ki szakirodalmat, hiszen a
legf6bb cél az 6nalld keresés és az 6nallo feldolgozasi folyamat volt, de mint-
hogy a hallgatok még egyetemi tanulmanyaik kezdetén jarnak (a kézépiskolai
oktatasban az iranyitott informacidszerzés a jellemzd), ezért a projektterve-
zés elakadasakor kérhetnek oktatoi segitséget. Tovabba a tombositett drakon
elhangzott tananyagokban is volt mind a négy projekttémahoz kapcsoldda-
si pont. Igy az udmurtok bemutatasakor kitekintett az oktat6 az Eurovizios
dalfesztivalon 2012-ben sikeresen szereplé Buranovszkije babuski, udmurt
asszonykorusra, oly médon, hogy a népviseletiiket Osszevetették egy 20. sza-
zadi elején készilt foton latott udmurt néi viselettel. Egy masik témat felvil-
lantva Elias Lonnroth mint az irodalomi alkotasaval hiressé valt orvos kertlt
bemutatasra a finn nép és nyelv tematikai egységben. A szamikhoz tartozé
kitekintésként kertilt megemlitésre, hogy az ismert amerikai szinésznd, Re-
née Zellweger édesanyja szami szarmazasu. S az oktaté bemutatta kedvenc
éptletét Finnorszagbodl (Sziklatemplom Helsinkiben), amit a miskolctapolcai
sziklakapolnaval vetett 6ssze torténelmi és épitészeti szempontbol.

A projektmoédszer adta lehetéségek az
interkulturalis kompetencia fejlesztésében
Az interkulturalis kompetencia négy alapkomponense Bandiné Liszt Amalia,
Golubeva Irina, Poér Zoltan és Poor Zsuzsanna (2014) szerint a kognitiv, az
affektiv, a viselkedési és a személyiségi jellemvonasok. A kognitiv komponens
,»a sajat és az idegen kultira normainak, szabalyainak és termékeinek ismerete,
a kultarak kozotti kulénbségek megértése” (Bandiné Liszt—Golubeva—Podr—
Poor 2014, 249), erre a komponensre fokuszal f6ként A legkedvesebb épiiletens/
mivészeti alkotdsom a finnugor népek alkotdsi kirébdl projekt téma. Az éptlet, ma-
vészeti alkotas, termék kozott killéndsen a finn ipari formatervezést vagy tex-
tiltervezést tekintve vékonyka hatarvonal hazédik, igy akar egy épilet vagy
egy designer ruha is kézelebb vihet a népcsoport kulturajanak ismeretéhez.
Mig az affektiv komponens alatt ,,a toleranciat, érdeklédést, mas kultarak
irant pozitiv attitidoket; a kilonbségek elfogadasat; az idegen kulttra értéke-
inek tiszteletét; nyitottsagot és rugalmassagot értenek” (im. 2014, 250), s bar
a hallgatok szamara nem teljesen idegen kultura értékeit képviselik a finnugor
népek hires tuddsai, mivészei, mégis egy masik nép kulturalis értékek elfoga-
dasa mentén fogalmazodott meg e két projekttéma. A viselkedési komponens,
amely a kapcsolatteremt6 és a kiilonb6z6 szituacidkhoz valé alkalmazkodasi
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készséget jelenti, nem jelenik meg a kurzus témai kézott, ahogyan a szemé-
lyiségre jellemz6 tulajdonsagok skalajabdl is csak a néhany — pl. a nyitottsag,
kivancsisag masok irant, vagy a sztereotipiak csokkentése — lehet egy ilyen
r6vid projekttanulas célkitizése.

A finnugor népekrdl szamos sztereotipia alakult ki, pl. a finnugor népek
rénszarvastenyésztésbol élnek, illetve a pozitiv sztereotipiak kézott emlithetd,
pl. Finnorszag gazdag orszag, a finnek jol élnek. E sztereotipiak lebontasa-
ra mar a 2019-es tananyagfejlesztés is torekedett azaltal, hogy az urali népek
mindegyikénél a demografiai ismertet6t kdvetéen hangsulyozza a jelenkori
mezO6gazdasagi, ipari, kereskedelmi tevékenységet. Az el6adas illusztracidja-
ban is k6zvetiti a nagyvarosok ipari latképét, és témajaban felveti a tajgai, tund-
rai népek jelenlegi problémajat a nyersanyag kiaknazas és kérnyezetvédelem
kapcsan. Arnyalni igyekszik a finn j6léti tarsadalomrél kialakult képet azaltal,
hogy a finn térténelem korszakait bemutatva utal a parasztsag nélkiilozésére,
bemutatja a paraszti haztartas élelmiszereit (kenyereit) és a mai konyhakulta-
raban is meglévé ételeit.

Osszegzés
A projektbeszamolodk a cikk leadasakor még nem késziiltek el, igy csupan az
az Osszefuggés vonhato le, hogy a tantargy fokuszanak athelyezése a nyelvro-
konsagi abrazolasokra timogatja a hallgatok altalanos nyelvészeti ismereteit, a
projektmoddszer pedig a kulturalis ismeretek hatékonyabb atadasat, interkultu-
ralis kompetencidk fejlesztését tette lehetévé.
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Introduction

The short- and long-term effects of the SARS-CoV-2 (Covid-19) coronavirus
are the subject of numerous studies today. It is unlikely that we can think of a
discipline that does not mention the role of Covid-19 in the trends observed
over the last two and a half years, either as a focus of study or tangentially.
The fields of pedagogy, education and training are the segments where these
effects have been radical. The digitalisation of education, which will be a
forced outcome for the first time in Spring 2020 and for the second time for
most of the 2020-21 school year, will continue to provide a research topic for
stakeholders during the periods concerned and beyond.

Theoretical Background
Experts in the field are also concerned with the effectiveness of digital learn-
ing (Jakab 2020a, 2020b), like the applied methods and tools, the interfaces
and channels (Czirfusz et al 2020), the way of communication and the experi-
ences of teachers and students (Bernhardt et al 2020; Bernhardt and Szaszko
2021; Ambras and Magyar, 2023).

In her study, Gyarmathy (2021) highlighted the psychological impact
of the epidemic, particularly on adolescents, who were at a very sensitive age
when quarantine was in effect. The first of the most important psychological
effects caused by the epidemic was anxiety This feeling was multiplied in chil-
dren through the mediation of adults. If anxiety was a feature of the mental
state of the adults around the child, it was also a factor in the development
of disturbance in children. The quarantine situation deprived families of well-
established routines, which placed additional psychological burdens on family
members, including children. The closeness increased the rate of conflict and
even violence within the family, and the lack of external personal relation-
ships increased the pressure. The group of 14-18 year olds is a very sensitive
period of life in this respect. Personal impulses from peers play a major role
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in personality development and cannot be replaced by contact through digi-
tal means, which is often distorting. As Osvath and Papp (2020) put it in
their study, school has failed to fulfil its inherent function as a socialisation
medium, which has led to the absence of quarantine education. Németh et
al. (2021) report that children were affected over time by the lack of friends,
classmates and extracurricular activities.

The shift to distance learning has led to a shift towards independent and
peer learning (Gyarmathy 2021). According to Réthy (2003), the learner's abil-
ity to self-regulate is a key determinant of the learning process. "Self-regulated
learning is when a person is self-motivated and plans, structures, guides and
controls his or her learning activities independently and responsibly” (Réthy
2003, 47p.). Magyar et al. (2021) argue in their study that although students
showed a high degree of autonomy in their learning during the quarantine pe-
riod, this is not necessarily a competence of self-regulated learning, but rather
a characteristic of the constraints of the circumstances.

The circumstances of the research
In this part of the study ’'m going to present some results of a research which
focus on student’s learning motivation during the two periods when they had
to study in digital work schedule in 2020 and 2021. On figure no 1. you can see a
butterfly with only one wing. This butterfly was drawn by a sixteen year-old girl
and it symbolizes how she lived and felt during compulsory staying at home
caused by coronavirus. I think it’s a beautiful picture but I feel sad when see it.

Figure 1. The symbol of the feelings of a 16 year-old girl
during studying in digital work schedule
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I’'m interested in how students coped with studying in digital work schedule,
and I asked them about this. My research aim was to get answers to the fol-
lowing questions:

* How did high school students live on digital education in Jaszsag?

* What kind of psychical and physical affects did they suffer because
of separation from classmates, missing of free-time and collective activities?

* How were they able to study and how do they describe their learning
motivation during home school?

According to the results of my research I predicted six hypotheses.
These are the follow ones:

1. High school students learned with decreasing motivation during digi-
tal education.

2. Students suffered psychically and physically from compulsory staying
at home.

3. Students suffered about separation from classmates.

4. Their attitude to different values has been changed during digital edu-
cation period.

5. The students think that they could rise better performance at tradi-
tional school than at home school.

0. If they had had a choice, students would rather go to school personally.

The research method I used was a quantitative method. The research took
place in the secondary grammar schools of Jaszsag (it’s a microregion of Hun-
gary) in September 2021. To get answers for the mentioned questions, I made
a Google form survey with questions about learning at home school and I sent
it to nine high schools in Jaszsag. It was filled out by 312 10-12" grade students.

The results of the research
My first hypothesis was: high school students learned with decreasing moti-
vation during digital education. On the pie chart (Fig. 2), the answers of the
students to the question "How did your attitude change towards studying
during home school education? " can be seen. The figures show that most
of the students answered, that "First I was absolutely motivated, but later my
enthusiasm decreased." Roughly the quarter of the respondents said that "I
was motivated all the time: I didn’t hold up, I got this period like a challenge.”
Almost 20% of the students gave the answer "I hadn’t had learning motiva-
tion at the beginning, but later I came to like home school and I became more
motivated." A little more than 15 % of the respondents declared that "I didn’t
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have any motivation at the beginning, and it did not change." So these figures
show that my hypothesis is true, because most of the students have lost their
learning motivation during home school period.

How did your attitude change towards

studying during home school education?
M First | was absolutely

motivated, but later my
enthusiasm decreased.

| was motivated all the time:
| didn't hold up, | got this
period like a challenge.

Figure 2. The changes of students’s attitudes to studying
during homes school education

According to my second hypothesis: Students suffered psychically and physi-
cally from compulsory staying at home. The next bar chart (Fig 3) represents
the answers of the students given for the question "How did you feel yourself
psychically and physically during compulsory staying at home?". Respond-
ents could sign all of these answers which they agree. It has seen that 35%
of the students claimed that they took home schooling easily as psychically
than physically. It means that 65% of the respondents suffered psychically
and physically from compulsory staying at home. I think this fact is extremely
important. A lot of students, 40% of the respondents signed that he or she
became easily tired. Roughly the same percentage of them said, they became
less motivated during home schooling, so they had less and less motivation
to do their tasks. Almost 1/3 of the respondents answered that they became
more irritable or more introvert. I think these are remarkable changes in their
behaviour. I'd like to draw the attention also to the following factors. A little
more than quarter of the respondents said they lived more unhealthy life than
earlier (for example they didn’t move enough or eat desultorily). According to
the survey about 1/5 of the students became more sensible and 1/5 of them
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felt despondency: they weren’t able to do the exercises day by day, they were in
low water. The percentage of those who changed to positive is around 15 %. I
mean those who said they aspired for healthy life (moved regularly, ate healthy,
etc.) or those who became more motivated: they said that studying and doing
their work at home was motivating for them. Finally those who said that they
became spiritually strong or more open-minded were categorized at here. I'd
like to emphasize that those, who had positive opinions represented the fewer
percentage of the sample. Finishing the results of proving the above men-
tioned hypothesis I’d like to emphasize that there are so many students who
said they had felt anxiety or had had depression symptoms. The percentage of
them is about 15%. In my opinion this fact is absolutely thought-provoking.

How did you feel yourself psychically and physically
during compulsory staying at home?

| BECAME LESS MOTIVATED; | HAD...
| BECAME MORE IRRITABLE.

| LIVED MORE UNHEALTHY LIFE...

| FELT DESPONDENCY: | WASN'T...

| BECAME MORE MOTIVATED:...
| FELT ANXIETY.
| BECAME MORE OPEN-MINDED.

0 10 20 30 40 50

Figure 3. Feels of the students during compulsory staying at home

The third hypothesis I premised: Students have suffered about separation
from classmates. As shown in the bar chart, it can be realized that the answer
is not obviously "yes" to this hypothesis. The students were asked by the
survey how they missed their classmates during home schooling? The results
surprised me, because as it can be followed in the figures (Fig 4), most of the
respondents (37%) said that they had although missed them, but they could
do without them. Exactly quarter of the students said that they had missed
their classmates very much, but they were able to replace the time they spent
with them. According to just over quarter of them felt that they were emo-
tionally and physically affected by the absence of their classmates. On the
other hand, a little more than 10% of the students gave the answer "I didn’t
miss them at all." I think it’s highly interesting;
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Figure 4. Missing of classmates during home schooling

In the fourth hypothesis I premised: "High school students’ attitude to dif-
ferent values has been changed during digital education period". The next bar
chart (Fig 5) shows the answers of the students to the question "How has your
attitude changed to the following parts during digital education?" As it has
seen from the figures, some factors became more or the most important values
according to the survey. The importance of family, health, friendship and free-
time activities has grown since the beginning of COVID-19. I think it’s not a
surprising but an understandable fact. So this hypothesis has been proved.

Figure 5. The changes of student’s attitudes to the values in question
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Figure 6. Students’ opinions on their performances in studying
in digital learning instead of going to school

Figure 7. Students' opinions on whether they prefer traditional
or digital learning?

In my fifth hypothesis I assumed that "The students think that they could
rise better performance at traditional school than at home school". I was in-
terested in the fact whether they could reach worse or better performance in
digital learning instead of going to school. On the next pie chart (Fig 6), you’ll
see that nearly the half of the students answered that "It doesn’t up to the
type of learning," According to their opinions, they could reach the same level
of performance at both system of education. Regarding to the nearly 40% of
the respondents they could perform better in traditional school than in home
school. And a little less than 20% of them said that they could reach worse
performance in traditional school than in home school.
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In my last hypothesis I premised that given a choice students would rather go
to school personally. The pie chart (Fig 7) represents that about 2/3 of the
respondents said that they would prefer to learn at traditional school. On the
other hand I’d like to stress that 1/3 of the students prefer home schooling. 1
think it’s quite remarkable percentage.

Summary
As a final point, I'd like to summarize the main message of my study in 6
points. These are the following ones:

1. Secondary school students have learned with decreasing motivation
during digital education.

2. Students suffered psychically and physically from compulsory staying
at home.

3. Students suffered from separation from classmates, but most of
them could spend time with something else.

4. Their attitude to different values has changed during digital education
period. The importance of family, health, friendship and free-time activities
has been growing since the beginning of COVID-19.

5. Most of the students think that they could reach the same level of
performance in traditional school rather than in home school.

6. Most of the students would rather go to school personally.
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Introduction

The global COVID-19 pandemic was first identified in Europe in France,
when the first case was confirmed on 24 January 2020 (WHO, 25 January
2020). The first major outbreak occurred in Italy in the following weeks
and the virus rapidly took hold in other countries in western Europe. On
13 March the World Health Organisation declared that Europe had become
the epicentre of the pandemic (NEBEHAY, 13 March 2020). Italy became
the first country in Europe to implement a national lockdown on 9 March
and similar lockdowns quickly followed all over Europe. By 18 March more
than 250 million people were living in some form of lockdown (HENLEY
& OLTERMANN, 18 March 2020). The effect of national lockdowns on all
aspects of life was profound but perhaps nowhere was it more difficult for
people to deal with than in the education sector, where teachers, students and
parents were suddenly forced to deal with a situation they had been given
almost no time to prepare for — enforced distance learning. This entailed the
necessity for schools and institutes of higher education to rapidly organise
online learning for students, either synchronously or asynchronously, using a
variety of online applications. As Harrison (2020) puts it:

Since many countries have imposed a lockdown on movement, and
many schools have subsequently closed their doors, vast numbers of previ-
ously tech-shy teachers are having to learn very quickly how to teach using
online resources. This might be through delivering lessons using virtual class-
rooms ot providing online self-study material for students, both of which may
be new modes of lesson delivery for many. (par. 1)

This paper will present the findings of a study done during the period
of enforced distance learning in 2020 in a large university in the capital of
Hungary. The aim of the research was to better understand the experience of
the university students during this period and, in particular, how they coped
with the challenges of enforced online learning,
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The situation in Hungary

In Hungary the Government Decision announcing a new “digital working
mode” (1102/2020. (IIL. 14.) was issued on March 14, 2020 and the chang-
es came into effect in schools and universities form the following Monday
(March 10), giving teachers at all levels hardly any time to prepare. The result
was very much what Harrison (2020) describes in the quote above, with all
teachers having to transform all their classes to completely online courses
under severe time pressure and often with little or no previous experience.

The aim of having digital learning as part of the education system has
been present in Hungary for some time; both the 2012 National Core Cur-
riculum (NAT) and the 2020 version include teaching digital competences as
part of the requirements of public education, and this aim has been mirrored
in universities as well. The university where the research was done had two dif-
ferent digital learning platforms available to teachers before the pandemic and
had begun providing training in using digital platforms and other tools for teach-
ing. However, the uptake was patchy and the findings of Czifra et al. in a study
conducted for the Hungarian State Audit Office in 2021 into the experience of
digital education during the pandemic are also relevant for university teachers
and students. Among other things they found that digital learning materials were
not generally used in education, many teachers were lacking the necessary digital
skills, and less than half the population have at least basic digital skills. This then
was the context in which the present research was conducted.

Methods
The aim of the research was to find out more about the students’ experience
of enforced distance learning at the instutute of English and American Studies
in the university where I teach. This part of the university consists of all those
departments which teach subjects related to the English language, which includes
literature and culture, linguistics, applied linguistics, and language pedagogy. In
order to answer the research question, two main data collection methods were
used. The first stage involved creating an online questionnaire using google forms
and advertising it through university social media sites and by notifying teachers
in the school. The second stage involved long interviews with eight volunteers
(an interview request was included in the questionnaire) which were done online.

The Questionnaire
The online questionnaire consisted of 17 questions along with some initial
items requesting basic personal data (age, gender, year of study, degree track)
at the beginning. The questions were developed based on my own experience
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of teaching online and talking to my students about their experience. The
first version was shared with members of my department (English Language
Pedagogy), and based on the feedback received, the wording of several ques-
tions was modified. The final version of the questionnaire was put into a
google form with an introduction explaining the purpose and requesting help
and an afterword asking for volunteers who were willing to be interviewed.
It was administered in October 2020, which was during the second semester
that entirely online education was necessary. With the help of both the stu-
dents’ council (HOK) and course teachers, the questionnaire was publicised
on university social media sites and in online groups. In total, 129 responses
were received from a range of different degree courses and students of vary-
ing experience. The breakdown of the respondents can be seen in Figure 1.
A copy of the questions can be found in the Appendix.

Figure 1. Distribution of respondents according to their studies

The In-depth Interviews

Eight students agreed to do online interviews following the questionnaire going
live. The interviews were done at a time convenient to each person using an
online videoconferencing tool (Skype) and recorded with the permission of the
interviewee. An interview guide (PATTON, 2002) of 15 questions was used as
the basis of the interviews. These questions closely matched the open questions
from the questionnaire, which was commented on by several of the interviewees,
but the schedule was used only as a starting point and further questions were asked
as seemed appropriate when the discussion developed in a particular direction.
As Burgess (1984) noted qualitative interviews usually involve some form of
“conversation with a purpose” (p. 102). The duration was around 40 minutes in
each case with the shortest lasting 30 minutes and the longest 52 minutes.
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Data Analysis

As the data consisted almost entirely of verbal data in the form of short
written answers and transcribed interviews and the aim of the research was to
find out about the participants experience of distance learning, a qualitative
approach was used. Following the constant comparative method of data
analysis developed by Glaser and Strauss in the 1960s and adopted by many
others I first coded the data according to units of meaning and then by
grouping similar codes together and looking for rules of inclusion, several
categories were built up.

Results
As the main focus in this paper is on finding out what worked and what did
not work from the students’ point of view and what helped them deal with
the challenges they were faced with when taking part in online learning, only
that part of the data that is directly connected to this focus will be considered.
Moreover, when dealing with such a large amount of data in a limited space,
a high degree of selectivity is demanded.

Developing Online Competence

One of the clearest categories that emerged from the data was that of Developing
Online Competence, which referred to the management of online learning, It
was very clear both from the questionnaire data and from the interviews that
following the many difficulties experienced during the initial period of on-
line learning in the spring of 2020, there was a palpable improvement in the
way the learning was managed in the autumn semester. Numerous answers
to several of the questions in the questionnaire indicated this development.
For example, Question 3 asked respondents to describe their experience of
studying during the semester “using a few key adjectives”. The responses
were broadly categorised as entirely negative, entirely positive or mixed. The
number of negative and positive responses were almost equal (53 and 55
respectively, with 19 positive). Amongst the mixed comments, many indicated
the improvement in online learning in terms of the organisation. Answers
to several of the other questions also indicated that the experience of online
learning in the second semester was improved. Here are a few examples:

1. There are very good teachers who managed to make online courses
as enjoyable as possible.

2.1 can organise my learning periods better and spend learning time on
(sic.) a more useful way. I have learned new skills through the internet in teaching.
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3. Teachers seem to be more prepared and more organized than back
in spring 2020. Homework is more or less fair (in spring I had to prepare
for my lessons twice as much than normal, and now it seems to be more
balanced). I also like that my seminars are synchronous, while the lectures are
asynchronous (with recorded videos or audio-recorded PPT-s).

4. It looks like teachers have a system now, they know how to hold their
courses online, this is a big improvement since the last semester.

(Questionnaire answers)

All of these answers give a clear indication of the improvement in
the way teachers were managing online learning in the second semester of
enforced distance education. In answers 2 and 3, we can see reference to the
more efficient use of time being a result of better organisation, something
noted by Csizér et al. in reference to the time needed by teachers in secondary
schools to prepare their classes (2021). Here we can see that students also
found learning online more time consuming, In 3 we can also see reference
to synchronous and asynchronous learning and the student preferring them
for different types of tasks. Learning how best to use digital learning tools is
a very important aspect of the development of online learning,

In the interviews it was also clear that students felt that teachers were
doing a much better job in the autumn semester:

And as I said I enjoy these videocall classes because it’s much more

personal and, of course, professors are much more prepared because

they had the whole summer and it’s visible that everyone prepared for

the worst, everyone was absolutely ready. (BA student 1, p. 2)

This Teaching MA student noted that because both teachers and
students were becoming familiar with the situation this made it much easier
to deal with:

Well, this semester is much easier than the last one was. Because then it

was all new, everybody was complaining, and now it’s just (pause) we’re

getting used to it, I think. (Teaching MA student 1, p.3)

There was also some indication that students themselves were making
online learning work more effectively by becoming more active in the classes:

It’s just a bit different form last year and this year, you know. Now it’s

our job, it’s us, like the students who are doing most of the things, like

we’re the ones participating and talking and, you know, adding value to
the conversation or whatever, to the discussion in the classes. Maybe,
comparing to last year it was more of a frontal teaching, in a way. So,

maybe this year I feel it’s, it’s more enriching in a way. (PhD student 2, p. 4)
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Of course, it is worth noting that PhD students have considerably more
experience of studying than undergraduate students and may well be more
emotionally mature, but there was some indication that the MA teacher
trainees and BA students were also much more comfortable with synchronous
online learning in the autumn semester:
So I think it’s much easier than it was during the spring. Because I knew
that it will happen eventually. I mean the distraction, and everything,
And so, it wasn’t a surprise and I knew what to expect, how to cope with
it. ’m not saying that I’'m doing much better, but at least I know how
this works. (Teaching MA student 4, p. 2)
What stands out is, how much better my seminars have gotten, because
I think everyone, both the teachers and the students, got used to this
online situation, and it’s not that awkward anymore, and we can get
actual work done, since not everyone is afraid to turn on their camera,
and speak and participate in class. (BA student 2, p. 2)
Thus, the picture which emerges of learning in the second semester
of distance education at the university is one of relative improvement in
competence on behalf of both the teachers and the students.

The Challenges of Online Learning

The different challenges faced by the students forms one of the largest
categories and can be further divided into several subcategories. There is also
some overlap between these subcategories and certain other categories such
as Why Face-to-Face is Better, which cannot be discussed here due to lack of
space. In the answers to Question 3 of the questionnaire, dzfficult was the word
which occurred most frequently (26 times) and hard was used 22 times, which
is a clear indication that even with the improvements that many students
mentioned, online learning was still a challenging experience (challenging was
used 11 times). Those challenges can broadly be categorised in a number of
subcategories.

Technical challenges
Unsurprisingly, many of the students mentioned technical difficulties as be-
ing something that frequently affected their experience of online learning. In
the questionnaire, Question 6 asked directly about technical difficulties and
the answers contained few surprises. By far the most frequent answer was
experiencing a poor internet connection either at home or in a dorm and
sometimes losing the connection entirely. Many answers referred to problems
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with laptops: having a very slow laptop, not being able to get the microphone
or video to work, and frequent problems with getting applications to run
properly on a laptop. The following answer seems to capture the gist of this:

5. MS Teams runs very badly on all my devices (I had to drop a course

because I couldn’t join more than 4 times); the multiple platforms are

hard to manage, my devices don’t have enough storage to carry them all,
they freeze a lot; if the internet does not work one cannot join the class.

(Questionnaire, answer to Q0)

The importance of the technical conditions of online learning is
something that we have already seen mentioned frequently in the professional
literature dealing with this period, especially in those parts of the world, such
as Bastern Europe, where online learning, digitization and teacher training in
using digital technology were all under-financed before the pandemic struck
(BIRO, 2020), and stark differences in access to the necessary technology have
also been pointed out within countries and specifically between the eastern
and western areas of Hungary (HUSZTI, 2020). Nevertheless, problems with
technology were experienced widely at this time regardless of access to the
digisphere, partly because of the sudden transition to full online learning
(HARRISON, 2020) and university students at this particular university did
not suffer from a lack of technology, only from its intermittent quality and
compatibility with the online tools they had to use.

There were many further challenges that students mentioned both in
the questionnaire and in the in-depth interviews; the three main ones were
a decrease in motivation and concentration, finding it difficult to effectively
manage time, and problems with emotional well-being and stress. These
findings closely match other research done in Hungarian universities at the
time, such as the large-scale study by Majo-Petri et al. in Szeged (2021).

Conclusion
What this brief study gives an insight on is the deep learning experience that
resulted from the enforced period of online teaching and learning during the
Covid-19 pandemic in Hungary. In educational institutions which had only
begun to develop their use of digital technology, the enforced use of online
technology over a sustained period of time pushed educators and students
to adapt quickly and to experiment with new methods of delivery. While it is
clear that neither students or teachers want a return to 100% online education,
the prolonged engagement with online delivery affords an opportunity for
the development of the education system at all levels by learning from the
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accumulated experience of what worked and what did not work in this
period. It is also clear that both students and teachers are open to new ways
of working. However, for sustained development at all levels of Hungarian
education to take place the three main areas of post-Covid educational policy
in European Union countries identified by Zancajo et al. in 2022 will have to
be applied here as well: full digitalization of the education system, addressing
educational inequalities in different parts of the country, and promoting the
development of digitally expert teachers.
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Appendix
LEARNING IN THE TIME OF COVID-19
Age:
Gender:
Year of study in Spring 2020:
Degree:

1) Please indicate how many of your courses you do online and how
many face-to-face courses you have.

2) Please briefly describe where you are living during this semester. Are
you on your own in a dorm or with your family, friends or flatmates? Are you
in a city, town or village? If you are an international student, are you in your
home country still?

3) Please describe your experience of studying during this semester by
using a few key adjectives.

4) Please indicate how you are feeling generally during this semester.
(Likert scale 1 = very bad 5 = very good)

5) Please mention some things that have been positive for you during
this time. (You can mention as few or as many as you like.)

6) What technical difficulties have you experienced during the semester?
(You can mention as few or as many as you like.)

7) What personal difficulties have you experienced during this semes-
ter? (You can mention as few or as many as you like.)

8) What advice about technical matters would you give to students who
have to do distance learning in the future?

9) What advice about mental and physical health and motivation would
you give to students who have to do distance learning in the future?

10) What are the characteristics of the online courses you are taking that
you consider successful? (That is, what has made them successful for you?)

11) What are the characteristics of those online courses you are taking
that you consider unsuccessful? (That is, what has made them unsuccessful
for you?)

12) What advice would you give to teachers when they have to do their
course online? (Please write as many pieces of advice as you can think of.)

13) What do you feel you have learnt from this experience:
- about yourself in general? - about yourself as a learner?

14) What is your experience of doing exams online? (If you have any
experience so far.)
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15) What strategies have you used in order to be successful in online
exams? (Please be as specific and frank as possible.)

16) What do you think would be some of the best ways to assess stu-
dents during distance learning? (Feel free to share as many ideas as you like.)

17) Is there anything else you would like to say about your experience
of distance learning that you think is important to share?
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OPT'AHI3ALIIA CAMOCTIMHOI POBOTU CTYAEHTIB
3A AOTIOMOI'OFO AUICTAHIIITHOI'O HABUAHHA

I Ipaoxo O.excarop

Hayionanvrui yrisepcumem
biopecypeis i npupodoxopucnysariia Yxpaitiu
priadko.o@ufkr.net

IrdopmariitHO-KOMYHIKAIIHI TEXHOAOTI, IO BUKOPHCTOBYIOTHCHA Y COIIi-
aAbHIN cepl, HAPOAKYFOTHCS 3aBASKI PO3BHTKY KOMII FOTEPHHIX TEXHOAO-
riif, CyIyTHUKOBOIO TeAcOA4YEHHS, IIOLITOBOTO 3B'SI3Ky Ta € CBOEIO YEPrOFO
BaKAMBUM KOMIIOHEHTOM CHCTEMH IIPOeCiifHOI BUIIIOI OCBITH.

I'oroBHe 3aBAaHHA HIpoIecy AHCTaHIIHHOTO HapyaHuA y 3BO — He
HapaHHA iHGOpMaIlli, a HaBYaHHA CIIOCODIB il OTPUMAaHHA Ta BHKOPHC-
tanaA. 3BO IpomoHyIOTE CBOI IIOCAYIH y BHUTAfIAL IIEpEAAY] TEXHOAOIIN
OTPUMAHHA Ta 3aCTOCYBAHHA 3HAHB. 3aCTOCYBAHHSA TAKUX TEXHOAOIIH 3Ha-
YHO CKOPOYYE BIACTAHb MK CIIOKHBAYEM OCBITHIX IIOCAYT Ta BHUIIIUM Ha-
BYaABHHUM 3aKAaAOM. OCBITHI pecypcH CTarOThb PIBHO AOCTYIHHMH BCIM
HE3aACKHO BIA TeorpadigHOrO PO3TAIIYBAHHA CIIOKHBa4da. PO3poOAd-
€ThCA OE3AIY CHCTEM AMCTAHIIHHOTO 1 BipTyaApHOro HaBuamHA. OAHE 3
HAWIIPOIPECUBHIIINX AOCATHEHb — BIPTyaAbHE 3aHYPEHHSA y IIPEAMETHY
o6Aacte. KpiM TOro, cygacHmi CTYAGHT Ma€ MOKAHBICTD IHATPHUMYBATH
31 cBOIM HABYAABHUM 3aKA2AOM AHCTAHITIMHHUN 3B'A30K. Bce 11e Haaae Be-
AMYE3HUN BUOIP CTYACHTY.

[Iloa0 caMOCTIiIiHOI pOOOTH CTYACHTIB Ta il OpraHisarii, BOHH ITOTPEOy-
FOTh HAABHOCTI ACAKIX 3araAbHOHABYAABHUX YMIHb, IIIO CIIPUAIOTH ii «partio-
HAABHOI OpraHisarii:

* BMIHHSA ITAAHYBATH CAMOCTIHHY pOOOTY Ha OCHOBI YITKOI ITOCTAHOB-
KU CHCTEMH 3aBAAHb, BHOKPEMACHHSA CEPEA HUX FOAOBHHUX 1 APYTOPAAHHX
34BAAHD;

* BMIHHA OOHUPATH CIIOCOOU HAHIIIBUAIIIOIO BHPIIIIEHHS ITOCTABACHHIX
3aBAAHD;

* BMIHHA IIPOBOAHTH OIICPATUBHHUH KOHTPOAB 34 BHKOHAHHAM 3a-
BAAHHA;

* BMIHHA CBOE€YACHO BHOCHUTH KOPEKTHBH B IIPOIIEC OpraHi3ariii camo-
crifinoi poboru;
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* BMIHHA aHAAI3yBATH 3araAbHI IIACYMKH POOOTH, IIOPIBHIOBATH Il pe-
3YABTATH, BHABAATH IIPHYUHH BIAXHAEHD, 2 TAKOXK ITPOEKTYBATH IIASAXH iX
YCYHEHHS B IIOAAABIIII pOOOTI.

CyvacHa BHINIA IIKOAQ, 3 OAHOTO OOKY, IIOBHHHA OPIaHi30BYBaTH OCBIT-
HIH IIPOLIEC, ¥ YITKI ITOCAIAOBHOCT], 3 IHIIIOTO OOKY, HAAABATH CTYACHTAM IICBHY
cBOOOAY. AaHe IpOTUPIYYA MOMKHA BHPIIIHTH, HA HAII IIOTAfA, Y€PE3 OpIraHi-
3amifo CaMOCTIHHOI poDOTH, IO 3a0e3I1eYy€e BUCOKY AKICTD IPOILIECY HABYAHHA
HA OCHOBI Cy9aCHHX TEXHIUYHHUX 3aCO0IB HABYAHHSA, BUKOPHCTAHHA 1H(MOPMAIIIIi-
HO-KOMYHIKAITIHUX TEXHOAOIIH, PO3POOKY HOBUX AMAAKTHYHHUX ILNAXOAIB AAfA
rAHOOKOTO CaMOCTIHOTO OCBOECHHSA HABYAABHOIO MATEPIAAY, Y 3B'A3KY 3 9HM,
3MIHIOETBCSA CTPYKTypa poOOTH BHKA2AAYiB Ta cTyAcHTIB (Pokocosuk, 2018).

CrpiMKHII TEXHOAOTIYHHI PO3BUTOK CYCIIABCTBA HE AHIIIE BHUMAIAE BIA
ocBITAH (POPMYBAHHA HOBHUX IPOMECIHHIX KOMICTEHTHOCTEMN, ITOB A3AHHX 3 aK-
THBHHM YIIPOBAAKEHHAM 3MIITTAHOTO I AUCTAHIIITHOIO HABYAHHA, 4 I BIAUBA€E Ha
POAB IIEAArOra, HaAarouH i HoBiTHBOTO ceHcy (ImmoBamniitai Texnoaorii, 2020).

BunnkaeHHA Ta PO3MOBCIOAKEHHSA IHHOBALIIITHIX TEXHOAOIIH O3HAYAE
HE TIABKH 3MIHY CaMOi AIAABHOCTI Ta BAACTHBHX i 3aCODIB Ta MEXaHI3MiB if
peaaisariii, a i CyTTEBY I1epeOYAOBY IIABOBHX YCTAaHOBOK, IIHHICHUX Opi€H-
Tariif, KOHKPETHUX 3HAHDb, YMIHb Ta HABHYOK. TOMY Cy9aCHHH €TaIrl po3BH-
TKY IIUBIAI3aITi{, HAYKOBO-TEXHIYHHE IIPOIPEC BUMAra€ IOABU TaKUX (DaxiBIIiB,
AKI MAAH O IIHPOKE T'YMAHITAPHE MHCACHHSA, MAAH O XOPOIILY IICHXOAOITIHY
IIATOTOBKY, OyAH O 3AaTHI OyAyBaTH HPOQECIiHY AIABHICTD 32 3aKOHAMH,
[0 BPaXOBYIOTH 3B'f30K MIK CKOHOMIYHOFO IIPOAYKTHUBHICTIO T4 TBOPYHM
IIOYATKOM, 4 TAKOK IIPATHEHHAM OCOOHCTOCTI AO HOCTIFTHOMY OHOBAEHHIO,
camopeaAizariii. TIABKH Taxi IKOCTI AOIIOMOKYTh AOOpPE OCBOITH crerudIKy
tmHOBaniiHux TexnoAorin (Kywait, 2018).

CAlA 3a3HAYHTH, IIO OCOOAHBOCTI AUCTAHIIIITHOTO HABYAHHA, K PI3HO-
MAHITTS BHKOPHCTOBYBAHIX 3aCODIB MAFOTH THYYKICTB CIIOCOOIB Ta Oprai-
sanifiHux HopM, a TaKoxK AHU(EPEHINALIIO OCBITHIX IPOLECIB 32 HAIIPAMOM
Ta 3MiCTOM. 30KpeMa, CyIaCHI KOMII'FOTEPHI TEACKOMYHIKALIIL, 10 3aCTOCOBY-
IOTBCSA Y AUCTAHIIIHOMY HABYAHHI, 3a0€311E€UyIOTh IIEPEAAYY 3HAHD Ta AOCTYII
AO PI3HOMaHITHOI HaBYaABHOI iH(OpMarIii Ha piBHI, a IHOAL i edexTHBHIIIIE,
HIK TPAAUIINHI 3acOOM HaBYaHHA. MyABTHMEAITHE HABYAABHE CEPEAOBHUIIIE
IIABHIIY€E CTYIIHb CIIPUHAHATTA HABIAABHOI 1H(OpMAIIii, IHTEPAKTHBHI MOK-
AMBOCTI AUCTAHIIIHHUX KYpPCIB AO3BOASIFOTH BUOYAOBYBATH CHUCTEMY 3BOPOT-
HOTO 3B'fI3Ky Ta OIepaTUBHOI iH(OPMAIIHHOT IATPHMKH, 110 CAAOKO 320€3-
IIeYeHA IIPU TPAAULINHIX (POpPMAX HABYAHHS.
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B miromy, edpeKTHBHICTD AUCTAHIIIITHOTO HABYAHHSA 3AACKUTH BIA AKOC-
Ti B3aEMOAIT BUKAAAAYA Ta CTYACHTA, 3MICTY Ta THYYKOCTI €ACKTPOHHHX Ha-
BYAABHUX T4 METOAMYHHX MaTepiaAiB. TOMy OCHOBHHMHU HAIIpAMaMH pPO3-
BUTKY AUCTAHLIITHOIO HABYaHHA € HE TIABKU INABHIICHHA TEXHOAOITIHOL
030poeHOCT! Ta 1H(OPMALIIIHOrO 3a0€3IeUeHHs, a i HABYAHHA BUKAAAAYIB
HOBHM KOMIICTEHIIIAM, ITOB'A3aHIM 13 BHKOPHUCTAHHAM IH(OPMAIIHHO-KOMY-
HIKAIIHHUX TEXHOAOIIH B OCBITHPOMY IIPOIIECI, YAOCKOHAACHHS METOAUKH
opraHizaiii OCBITHBOI AIAABHOCTI CTYACHTIB, IreAarorizarif iHdopmariiHo-
OCBITHBOTO CEPEAOBHIIIA.

MUIKHAPOAHA HAVKOBA KOH®EPEHLIIA
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The research group

The following paper is an interim report of the research project carried out
by the Childhood Digital Language Teaching Research Group, consisting of
members of the Department of Foreign LLanguages and Literature at the Fac-
ulty of Primary and Preschool Education, E6tvos Lorand University (ELTE
TOK). The group was established in response to the call Research Programme
for Public Education Development by the Hungarian Academy of Sciences. The
research investigates the effects of emergency online teaching on the subse-
quent classroom practices of primary language teachers. The leader of the
research group is Professor Emeritus Péter Medgyes (MTA.ELTE. TOK.ide-
gennyelv@tok.elte.hu).

Introduction

The research project was initiated by the Hungarian Academy of Sciences
and examines the effects of the sudden change to emergency online teach-
ing due to the lockdown measures prompted by the corona virus pandemic
in 2020 on the methodology of primary language teachers after returning to
face-to-face education. At the time of the pandemic, research interest imme-
diately turned to online education around the world (Li & Lalani, 2020; Mooz-
house & Kohnke, 2021) and in Hungary too (Baloghné Nagy, Miskei-Szabo
& Radvai, 2021; Feny&di et al., 2021; Miskei-Szabo, 2021; Thékes 2021; Tren-
tinné Benké & Kovacs, 2021; Herman et al., 2022). Some research focused
on students (Cheung, 2021) and on teachers’ digital competences (Wong and
Moorhouse, 2021) while others on teachers’” well-being and coping strategies
(Gudmundsdottir & Hathaway, 2020; Maclntyre et al, 2022; Song, 2022).
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The research hypothesis of the group was that the innovative pro-
cedures, the new knowledge and the experience gained during the online
phases could be effectively applied after face-to-face classroom teaching had
resumed, provided that the teaching methodology and the new digital skills
complemented each other. The aim of the current project, started in Sep-
tember 2021, was to carry out research primarily concerned with the teach-
ing methodologies and practices of primary language teachers before, during
and after emergency online education. The research aim was twofold: first, to
examine how teachers managed to adapt their classroom methodologies into
their new online /digital routine, and second, to shed light on how teachers
were able to adapt their new digital experiences once they returned to offline
teaching. The article focuses on surveying and exploring teachers’ views, at-
titudes, online language teaching experience, how these expanded their meth-
odology tools or repertory and developed their professional competences.
These questions were triangulated by metaphor research (Lakoff & Johnson,
1980), whereby the participants were asked to explain the metaphors they sup-
plied to characterise online teaching during the emergency online education
process and at the time of filling in the questionnaire.

The resultant compilation of professional methods and best practices
is planned to be published to support the work of primary language experts
in public education.

Piloting the questionnaire
The data for the research was gathered through a nationwide survey com-
prising an online questionnaire and thirty teacher interviews conducted with
volunteering participants. In this paper we shall limit our discussion to some
of the data collected through the questionnaire.

The questionnaire was developed by two groups of our researchers,
working in parallel. A long process of cooperative planning preceded the fi-
nalisation of this research tool: since the aim of the research was to carry out
a nationwide survey filled in by a high number of teachers, it was essential to
create a research tool which would be effective, easy to use and motivating,

At the beginning of the research an alumni group on Facebook was creat-
ed, inviting former students and graduates of the department to join in. The aim
of setting up the group was to create a dedicated professional community who
can participate in both the research in the piloting process of the survey and the
digital teachers’ resource kit, wich will be developed by the research group.
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Piloting the questionnaire took place in two stages: the questions were
first answered and examined by the researchers themselves, followed by ten vol-
unteering teachers from the Facebook group to do the same. These teachers
agreed to fill in the questionnaire and simultaneously make verbal comments,
which were recorded. The piloting teachers were mainly concerned about the
amount of time necessary to complete the questionnaire. Several of them ex-
pressed their worry overworked teachers might not be motivated enough to
spend forty minutes to work on the questionnaire. Thus, after a careful examina-
tion, we decided to delete a number of questions and move some of them into
the interviews. The piloting teachers also pointed out a number of technical is-
sues, such as the need to modify the order of questions, problems with wording,
the length of some questions and the need to increase the number of options in
multiple choice questions. On the positive side, the piloting teachers expressed
their appreciation of the clear and logical structure of the questionnaire.

A team of five researchers evaluated the feedback collected during this
piloting stage and then finalised the questionnaire. By March 2022, the ques-
tionnaire was ready to be circulated.

The structure of the questionnaire
Theintroductory part of the questionnaire gave information about the research
project and its goals. The first questions inquired about the personal data of
the participants: their gender, age, qualifications, the foreign language(s) they
taught, as well as the classes and school type they worked in, the structure of
language education at their school, the length of their work experience, and
the region and type of settlement where their school was situated.

The professional questions were sorted into three blocks. The first one
concentrated on the first phase, i.e., the urgency of online education in the
spring of 2020: how the teachers experienced the swift change, their concerns
and estimation of being prepared for the task and whether they regarded
this as an opportunity for professional development. Data was also gathered
about whether they were able to use online platforms and if they were, which
ones they had been using eatlier, the types of problems they faced (technical,
lack of digital competences or teaching materials, classroom management,
etc.) and who they could turn to for help.

The second block of questions inquired about issues related to online
teaching in general: positive experiences, student feedback, communication
with their students, and assessment.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE



256 ARriza, VAaLERLA — MoArRKUS, Fi24 — TRENTINNE BENKG, Fi24

The third block of questions focused on language teaching: the most
frequently used methods, work forms and resource materials in the pre-covid
face-to-face teaching before 2020. A few questions were asked to find out
about the experience the teachers had gained during online teaching; for ex-
ample, which online teaching applications were the most popular in 2020/21.
A set of questions concerned the language teaching methods that were af-
fected by their online/distance education experiences and the extent thereof.
Additionally, information was elicited about whether the teachers continued
to use digital teaching applications and learning management systems in their
face-to-face teaching later on.

Administering the questionnaire

In an effort to fulfil the goal of the research project and gather representa-
tive data at a nationwide level, the questionnaire with an accompanying letter
was distributed to every Hungarian primary school. The questionnaire was
circulated through www.kerdoivem.hu, an online survey tool. The contact de-
tails of the schools were collected from the publicly available data bank of
Klebelsberg Centre for Education. In April 2022, the invitation to participate
in the research project and to fill in the questionnaire was sent out to a total
of 2500 schools in Hungary. By July,706 responses were received. This can be
regarded as a relatively high return rate, especially in view of the fact that the
level of ‘survey fatigue’ is strongly felt by school teachers as they are all too
frequently approached to do similar tasks.

Results
In the following section some of the initial results of the survey are presented.

Personal data
As can be seen from Table 1, only one third (32,5%) of the respondents
holds a primary language teacher qualification, while the majority are language
teachers or minority language teachers (65%). It is reassuring to see, however,
that the ratio of unqualified teachers is insignificant, below one percent.

Table 1. Question 2: What is your qualification?

Primary teacher with language specialisation 196 — 25.1%
Minority language primary teacher 58 = 7.4%
Minority language teacher 23 I 2.9%
Language teacher 482 e 61.7%
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Table 1 (continned)

Unqualified 5 - 0.6%
Other 17 | 2.2%
Total 781

Next, teachers were asked to indicate the language(s) they teach at school,
hence the number of responses to this question is higher than that of the
participants (Table 2). It seems that in Hungarian primary education English
and German are taught almost exclusively. The overwhelming majority (64%)
of the respondents teach English as a foreign language, about one fifth (21%)
teach German as a foreign language, and 13% german as a minority language.
Only 12 teachers (2%) indicated that they teach other languages: French, Slo-
vak, Romanian and Russian.

Table 2. Question 3: Which language do you teach?

English as a foreign language 453 R 64.2%
German as a foreign language 151 e 21.4%
German as a minority language 90 B 12.7%
Other 12| 1.7%
Total 706

The data in Table 3 shows that the majority of the respondents (86%) teach
in the lower primary section.

Table 3. Question 4: Which grades do you teach in?

1-4 143 [ 20.3%
5.6 102 | 14.4%
1-6 56 ] 7.9%
1-8 405 e 57.4%
Total 706

In response to their experience, experienced teachers are in definite majority:
71% of the respondents hold ten or more years of teaching experience (Ta-
ble 4). This ratio confirms the ongoing professional discussion on the aging
population in the Hungarian teaching profession.

Table 4. Question 6: For how many years have you been teaching
foreign/minority languages in grades 1-6?
1-3 66 | 9.3%
4.9 130 — 18.4%
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Table 4 (continned)

10-20 197 —
20+ 313 I
Total: 706

27.9%
44.3%

The participants are fairly evenly spread out between the five types of settle-
ment listed in the survey (Table 5). Willingness to participate in the research

does not seem to be influenced by the settlement the teachers work at.

Table 5. Question 8: What type of settlement is your school situated in?

Capital city 149 s
Big city (100 thousand -1 million) 86 |
Medium town (20 thousand -100 thousand) 184 s
Small town (5000-20 thousand) 138 e
Village (up to 5000) 149 B
Total: 706

Data on online teaching experience

21.1%
12.2%
26.1%
19.5%
21.1%

When asked about anxiety levels connected to the unexpected change to on-
line teaching, the majority of teachers (67%) expressed that it was high or
even very high (Figure 1). This level of anxiety is understandable, since the
time available to prepare for the abrupt change was limited: the teachers had
no more than two or three days to adapt to a new way of teaching, which was

totally unknown for many of them.

Figure 1. Question 11: How high was your level of anxiety
about the change to online education?

The overwhelmingly high level of teacher anxiety is explained by their an-

swers to question 12 about how prepared for the change they were in their
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judgment. Two thirds of the teachers (65%) felt they were hardly or not at
all ready for the abrupt change to online teaching (Figure 2). This group is
roughly the same size as the group of teachers (67%) who felt a high level of
anxiety about the move to the online world (Figure 1). Only about one third
of the respondents considered to be confident enough about the task on
hand. Incidentally, these results correspond with the data in the international
literature; studies conducted in Austria (Kampf—Winetzhammer, 2020), Get-
many (Huber et al. 2020; JanBen, Kuhl & Stilenbach, 2022), Croatia (Ivancan
2022), India (Hassan, Tabasum & Waseem, 2020) and Italy (Ferti, Gritoni &
Guzzo, 2020) produced similar results.

Very low: 28%
Low: 37%
High: 29%
Very high: 6%

Figure 2. Question 12: How ready did you feel for the change
to distance (online) education?

At the end of Question 12, the respondents were given the opportunity to
add their personal comments, primarily mentioning their lack of experience,
expertise and professional support vis-a-vis online teaching. The majority re-
ported having to undergo a period of unexpected and intensive learning pro-
cess in order to survive in the new teaching environment.

In the following a few typical teacher statements are quoted evidencing
their state of being unprepared for online education:

* ’I hadn’t known any online teaching materials and had to create them
myself at first.

* "There was a lack of guidance from the part of the school and we did
not receive any support from the school or the educational authorities.’

¢’ had never practised online teaching during my thirty-six years on
the job and I knew that most of my students did not own the necessary
equipment.’
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* ’Although I had certain experience in the use of computers and in-
teractive tasks, I was very concerned about the online connection with my
students.’

* "There were no rules or guidance in terms of learning management
systems, but having been a member of ELT (English Language Teaching)
Facebook groups, I knew where to turn for help.

* "The change was abrupt and we had had no online teaching experi-
ence to rely on.

In spite of all the difficulties, however, the majority of teachers partici-
pating in the research regarded that the sudden change to online education
entailed an unexpected opportunity for their own professional development.
This positive professional attitude is demonstrated by the high ratio (73%) of
respondents agreeing or strongly agreeing with the statement that change was
an opportunity for professional development (Figure 3).

Figure 3. Question 14: Did you sense the change to distance (online)
education as an opportunity for professional development?

Finally, the teachers were asked to evaluate their online teaching experience.
The data collected indicate that in spite of the initial difficulties, such as feel-
ing uprepared and left on their own, nearly two thirds of the participants
(73%) evaluated their work in the emergency situation as successful or even
very successful (Figure 4). At the same time, the ratio of teachers who experi-
enced online teaching as utter failure is down to merely three percent.

* These positive experiences are reflected in the comments that the
respondents made:

* ‘I have developed and profited immensely’.

* ‘I experienced success and growth in this field, learnt to use various
online applications that were effective.
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* ‘I have developed and my confidence has grown because I was able to
teach my classes in this situation. My creativity increased.’

* ‘I gradually learnt how to teach online. I discovered new opportunities
and was able to make the lessons really colourful. The children were looking
forward to the German lessons and worked hard.

* ‘T attended online in-service courses, adapted and used what I learnt
in my lessons, I was creative ...

* ‘Not only were the teachers and students creative, but the parents
were cooperative as well.

Figure 4. Question 22: How would you evaluate the success of your work
as a language teacher during the emergency online teaching?

Metaphor analysis

In the last two qgestions the participating teachers were asked to describe with
a metaphor their online teaching experiences during the first wave of school
closures (Question 38) and at the time of the survey (Question 39). In addi-
tion, they were asked to explain the meaning of the metaphor they used. The
underlying motive for the metaphor use was to uncover the teachers’ views
that lie beneath their conscious levels. These metaphors have been analysed in
comparison with the data gained through the gestionnaires: they were classified
according to their themes and the positive or negative attitude they expressed.

Not surprisingly, the overwhelming majority (74%) of metaphors de-
scribing the emergency online experience are negative. The most frequently
used images are related to water, rain, diving into water, darkness, the unknown or
even a roller coaster. The most frequently reported one is nightmare. The neutral
(16%) and positive (10%) images are in definite minority. Those, who respond-
ed in a positive way, seem to appreciate the learning opportunity entailed in
thhe new situation and described it as a# adventure, a puzle ot a refreshing shower.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE



262 ARriza, VAaLERLA — MoArRKUS, Fi24 — TRENTINNE BENKG, Fi24

Table 6. Metaphots with explanation

Positive Neutral Negative Total number
metaphors metaphors metaphors of responses:
Qunestion 38: Initially, online language teaching was like (a) ... because ...
Responses: 10% (47) 16% (82) 74% (359) 488
Question 39: By now, online langnage teaching is like (a) ... because ...
Responses: 50% (210) 31% (129) 19% (77) 416

There seems to be a move in the judgement of online teaching, wich is
mirrored in how the metaphors describing online teaching in the two different
stages differ (Table 6). The overwhelmingly negative judgement of the initial
stage disappeared and the majority of metaphors turned into positive (50%), or
at least neutral (31%). Online teaching is described as something natural, comforta-
ble, (e.g. dress) rich in opportunities (e.g. a rucksack or goldmine) or even as a pleasant
memory. However, for 19% it is still a nightmare, necessary evil or even a cul-de-sac.

Table 7. Metaphors before emergency online teaching

Level of anxiety about the Sense of readiness for online Metaphors:

change to emergency online education Initially, language teaching
education (Q12, Figure 2) was like ...

(Q11, Figure 1)

None: 10% Very high: 6% Positive: 10%

Low: 23% High: 29% Neutral: 16%

High: 32% Low: 37% Negative: 74%

Very high: 35% Very low: 28%

The choice of metaphors for the first online period of teaching shows a fair
deal of correspondence with the level of anxiety and the sense of readiness
for online education (Table 7). The proportion of negative metaphors is simi-
lar to the proportion of teachers reporting a high/very high anxiety level and
a low sense of readiness for online education.

Table 8. Metaphors after the emergency teaching

Change as an opportunity for Sense of success during on- By now,

professional development line teaching online teaching is like ...
(Q13, Figure 3) (Q14, Figure 4)
Strongly agree: 37% Very successful: 9% Positive: 50%
Successful: 52%
Agree: 36% Neutral: 31%
Disagree: 20% Not very successful: 36% Negative: 19%
Strongly disagree: 7% Unsuccessful: 3%
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The metaphors describing online education during the research, two years
after the emergency period, have taken on a positive attitude. Only one fifth
of the teachers hold negative feelings about online education. The positive
metaphors seem to confirm that the majority of teachers felt they succeeded
in coping with the professional challenges in 2020. This success can be at-
tributed to their positive attitude and openness to continuous professional
development.

Conclusion
The research project has produced valuable data about a unige moment in the
history of primary language education. It is commendable that a very high
number of language teachers volunteered to participate from the primary sec-
tor in Hungary. The responses indicate that this community of teachers were
capable of and willing to respond to the professional challenges posed by the
emergency situation created by the pandemic. They took responsibility for
adapting to an unknown and threatening situation, looked for opportunities
for autonomous professional development. Both their own evaluation of their
success and the metaphors seem to indicate that they were largely up to the task.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE



264 ARriza, VAaLERLA — MoArRKUS, Fi24 — TRENTINNE BENKG, Fi24

) References

BALOGHNENAGY Gizella— MISKEI-SZABO Réka—RADVAI Teréz (2021): Erfahrungen
iber den Online-Unterricht wihrend der Pandemie. Bericht der Fachgruppe De-
utsch der Fakultit fiir Grundschul- und Kindergartenpidagogik der E6tvos Lorand
Universitit. Gyermeknevelés Tudomdnyos Folydirat, 9(2). 323-353.

CHEUNG, Anisa (2021): Synchronous online teaching, a blessing or a curser Insights from
EFL primary students’ interaction during online English lessons. Syszenz 100. 102566.
http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2021.102566

FENYODI Andrea — POROS Andrea — 1.O BELLO Maya — KRUPPA Fva — ARVA Valéria
— TRENTINNE BENKO Eva (2021): Online education and best practices in foreign
language teachet’s education during the 2020/21 lockdown petiod. In: Journal of Early
Years Edncation, 9(2). 286-313. https://doi.org/10.31074/gyntf.2021.2.286.313

FERRI, Fernando — GRIFONI, Patrizia — GUZZO, Tiziana (2020): Online Learning and
Emergency Remote Teaching: Opportunities and Challenges in Emergency Situations.
Societies, 10(4). 86. https://doi.org/10.3390/s0c10040086

GUDMUNDSDOTTIR, Gréta Bjork —-HATHAWAY, Dawn (2020): ‘We always make it
work’: Teachers’ agency in the time of crisis. In: Journal of Technology and Teacher Edu-
cation, 28(2). 239-250. Retrived April 25, 2023 from: https://www.learntechlib.org/
ptimary/p/216242/

HASSAN, Malik Mubasher — MIRZA, Tabasum — HUSSAIN, Mirza Waseem (2020): A Criti-
cal Review by Teachers on the Online Teaching-Learning during the COVID-19. Infer-
national Jonrnal of Education and Management Engineering (IJEME), 10(5). 17-27. http://
dx.doi.otg/10.5815/ijeme.2020.05.03

HERMANN Zoltan — HORN Daniel — VARGA Julia — VARGA Kinga (2022): Tavoktatési
tapasztalatok a koronavirus jarvany idején: Egy kérdoives adatfelvétel eredményei.
KRTK-KTI Working Papers, No. KRTK-KTI WP - 2022/ 3, Hungarian Academy of Sei-
ences, Institute of Economics, Centre for Econonsic and Regional Studies, Budapest. https:/ /wwrw.
econstot.eu/bitstream/10419/256916/1/CERSIEWP202203.pdf

HUBER, Stephan G. — GUNTER Paula S. — SCHNEIDER Nadine — HELM Christoph —
SCHWANDER Marius — SCHEIDER Julia — PRUITT Jane (2020): Covid-19 — aktuelle
Herausforderungen in Schule und Bildung. Erste Befunde des Schul-Barometers in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Munster/New York: Waxmann Vetlag GmbH. https://doi.
org/10.31244/9783830942160

IVANCAN, Monika (2022): Fremdsprachenunterricht an kroatischen Grundschulen in Zeiten von
COVID-19 - Perspektive der Dentsch- und Englischlehrerkrdfte. Mastet's thesis. University
of Zagreb Faculty of Teacher Education. urn:nbr:hr:147:994637

JANBEN, Neele — KUHL, Poldi — SUBENBACH, Jessica (2022): Schulische Inklusion in
Zeiten von Corona: Unterrichtgestaltung, multiprofessionelle Kooperation und die
Rolle digitaler Medien an Grundschulen. Empirische Pidagogik, 36(2). 241-257. https://
www.researchgate.net/ publication/362390641

KAMPE, Patrick — WINETZHAMMER, Anna (2020): Distance Learning wihrend der
Corona-Krise an Osterreichs Volksschulen. Medienimpulse, 58(2). https://journals.
univie.ac.at/index.php/mp/article/view/3795/3543

LAKOFFE, George. & JOHNSON, Mark (1980): Metaphors we live by. University of Chicago
Press, Chicago.

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE



APPLICATION OF EARLY LANGUAGE TEACHING... 265

LI, Cathy — LALANI, Farah (2020): The COVID-19 pandemic has changed education forever. This is
how. World Economic Forum.

Retrieved Aprll 25, 2023 from: weforum. 0rg(agenda(2020(04(coronavlrus -education-glob-
h .al-covid line-digital-1

MACINTYRE, Peter -MERCER, Sarah —-GREGERSEN, Tammy — HAY, Andrew (2022):
The role of hope in language teachers’ changing stress, coping and well-being, Syszen,
109.14. https://doi.org/10.1016/j.system.2022.102881

MISKEI-SZABO REKA (2021): Az online oktatas tapasztalatai gyakotlé pedagégusok és

egyetemi hallgatok szemsz6gébol: A virtudlis osztalytermek szerepe a tanitisban. Gyermeknevelés
Tudomdnyos Folydirat, 9(2). 314-331. https://doi.org/10.31074/gyntf.2021.2.314.331

MOORHOUSE, Benjamin Luke — KOHNKE, Lucas (2021): Responses of the English
Language Teaching Community to the COVID-19 Pandemic. RELC Journal, 52(3).
359-378. https://doi.org/10.1177/00336882211053052

SONG, Juyoung (2022): The emotional landscape of online teaching: An autoethnographic
exploration of vulnerability and emotional reflexivity. Systens, 106. 10.https://doi.
org/10.1016/j.system.2022.102774

THEKES Istvan (2021): A COVID-19 virusjarvany miatti hazai tavoktatas digitalis megold-
asainak elemzése. In: Kozma Gabor (szerk.) Feezetek a COVID19-es tavoktatis digi-
tdlis tapasztalataibol. Gerhardus Kiado, Szeged. 7-18. Retrieved April 25, 2023 from:
https:/ /gfe.hu/wp-content/uploads/2020/07/covid-kotet-k5.pdf

TRENTINNE BENKO Fva — KOVACS Magdolna (2021): A tanitasi gyakorlat alternativ
megkozelitései: jelenléti, tavolléti és hibrid megoldasok a koronavirus-jarvany ide-
jén. Gyermeknevelés Tudomdanyos Folydirat, 9(2). 256-285. https://doi.org/10.31074/
oyntf.2021.2.256.285

WONG, Kevin M. - MOORHOUSE, Benjamin Luke (2021): Digital competence and online
language teaching: Hong Kong language teacher practices in primary and secondary
classtooms. Systems, 103. 12. http://dx.doi.org/10.1016/j.system.2021.102653

INTERNATIONAL ACADEMIC CONFERENCE






A PROBLEMAMEGOLDO GONDOLKODAS
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Bevezetés

A problémamegoldé gondolkodas egy olyan matematikai moédszer, amely segi-
ti az oktatdkat és a tanuldkat abban, hogy megértsék és megoldjak a komplex
feladatokat. Bz az eljaras megkoveteli, hogy a tanuldk logikus médon kévessék
végig a lépéseket, mik6zben fokozatosan elérehaladnak a feladat megoldasaval.
A problémamegoldas a matematikaoktatas alapvetd része. Segiti a tanulokat a
kritikai gondolkodas képességének fejlesztésében, a problémak kreativ megol-
dasanak feltarasaban, valamint az Osszetett fogalmak és elvek megértésében.

A kritikai gondolkodas a mélyrehaté gondolkodas és a problémak
elemzésének képességeként definialhatd, a problémamegoldas kritikus gon-
dolkodasra Osztonzi a tanuldkat azaltal, hogy nehéz problémak megoldasara
és matematikai ismereteik kreativ alkalmazasara készteti Sket. Ezaltal jobban
megérthetik, hogy miért mikodnek bizonyos matematikai megoldasok, és ho-
gyan alkalmazhatok a valé vilagban.

A problémamegoldé gondolkodas fogalma
A problémamegoldé készségek tanitasahoz el6szor is meg kell érteni a prob-
lémamegoldas fogalmat. A problémamegoldast ugy hatarozzak meg, mint egy
adott problémara vagy kihfvasra valé megoldas megtalalasanak folyamatat. Ok-
tatasi kornyezetben a problémamegoldas olyan feladatokra utalhat, mint példa-
ul egy matematikai egyenlet kidolgozasa. Ha megtanitjuk a didkoknak, hogyan
kozelitsék meg és oldjak meg a problémakat, az segiti ket a kritikai gondolko-
das képességének fejlesztésében, amelyet az osztalyteremben és azon kivil is
hasznositani tudnak. Bz segithet nekik abban is, hogy jobb tanulasi szokasokat
¢s ersebb szervezési készségeket alakitsanak ki. (Kontra 1996)

A problémamegoldis lépései
Polya Gyorgy (Polya 1971) a feladatmegoldasok problémajat els6sorban
a gyakorlat oldalardl kozeliti meg, s tampontokat ad a megoldas menetéhez.
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A problémamegoldasban a kdvetkez6 négy lépést kiillonbozteti meg.

1. 1épés: A probléma megértése, a cél meghatarozasa.

2. Iépés: Tervezzitk meg a probléma megoldasi stratégiat.

3. 1épés: Hajtsuk végre a stratégiat, ellendrizzik és moédositsuk, ha sziik-
séges.

4. 1épés: Ellenorizziik és jarjuk korbe a megoldast.

A problémamegoldas gyakorlisa

A problémamegoldasi képesség fejlesztésének legnagyobb nehézsége,
hogy a fejlesztés hosszu folyamat, igy iskolai keretek kozott nehéz megvalosi-
tani a heti 6raszamok ¢és a tananyag mennyisége miatt.

Felmérés
A problémamegold6 képességek fejlédésével kapcesolatos kutatasunk része-
ként felmérést végeztink a 10. és 11. osztalyos tanulék problémamegoldé
képességének felmérésére. A felmérés £6 célja a fejlesztendd teriiletek megha-
tarozasa volt.

Felmérd feladatsor

1. feladat. Két allomas kozott a tavolsag 360 km. Mennyi id6 alatt teszi
meg ezt a tavolsagot a 90 km/h sebességgel haladé vonat? Mekkora sebes-
séggel kell haladnia a vonatnak, hogy ezt a tavolsagot 4 6ra 30 perc alatt tegye
meg? (Taraszenkova 2014)

2. feladat. Mekkora sebességgel kell haladnia a vonatnak az 4j menetrend
szerint, ha most 4 ora alatt teszi meg a két allomas kozotti tavolsagot, amit a régi
menetrend szerint 100 km/h sebességgel 5 6ra alatt tett meg? (Taraszenkova 2014)

3. feladat. Péter és Pal egy turaversenyre edzenek. Egyik reggel 8 érakor
Péter elindult Debrecenbdl az 50 km tavolsagra 1évé Nyiregyhaza felé, és egyen-
letesen haladva, 6ranként 5 km-t tett meg. Masfél 6raval késébb Pal elindult
Nyiregyhazarél Debrecen felé ugyanazon az uton, 8km/h sebességgel. Péter in-
dulasatol szamolva mennyi id6 mulva tettek meg ugyanannyi utat? Milyen mesz-
sze voltak ekkora egymastol? (Matematika felvételi feladatok 8. osztaly, 2012)

4. feladat. Kovacs ar minden hétkéznap reggel pontban 8 érakor indul
el a hazuk el6l gépkocsival a munkahelyére. Ha 40 km/h 4tlagsebességgel ha-
lad, akkor 3 percet késik. Ha atlagsebessége 60 km/h, akkor 3 perccel a hiva-
talos munkakezdés el6tt ér a munkahelyére. Mekkora atlagsebesség esetén lesz
Koviacs ur pontosan a munkakezdésre a munkahelyén? (Egyed 2010)

A felméré feladatsor 4 mozgassal kapcsolatos feladatbdl allt, melyek a
kovetkez6 kérdésekre adtak valaszt:
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* Ismeri-e a diak az S=v-# képletet?
* Tudja-e alkalmazni a képletet?

* Frti-e a feladatok szovegét?

e Fel tud-e allitani egy egyenletet?
* Meg tudja-e oldani az egyenletet?

A felmérés eredmeényei

A felmérést 30 diak toltotte ki azzal a céllal, hogy meghatarozzuk a
problémas tertleteket.

Az 1. feladattal azt szerettik volna kideriteni, hogy a diakok ismerik-e
az S=v-t képletet, tudjak-e alkalmazni, illetve tudjak-e, hogy csak azonos mér-
tékegységek esetén tudunk szamolni. A kévetkez6 tablazat azt mutatja, hogy
hany diaknak sikertlt megfelelni ezeknek a kritériumoknak.

1. tablazat. A felméré feladatsor 1. feladatanak eredményei

Képlet ismerete | Els6 kérdés Mértékegységvaltas | Masodik kérdés Helyesen
megoldotta
27 24 10 9 9

Lathato, hogy a képletet 30-bol 27 diak ismerte, viszont csak 24-en tud-
tak, hogy melyik betd mit jelol, igy a feladat els6 kérdésére 24-en adtak helyes
valaszt.

A masodik kérdés megvalaszolasahoz mindossze 10 diaknak sikerdlt
atalakitani a 4 6ra 30 percet 4,5 6rava, viszont csak 9 diak tudta elvégezni az
osztast, igy erre a feladatra helyes megoldast 9 tanulé adott.

A 2. feladat a tanulok szovegértelmezési képességeire koncentral. Az
alabbi tablazat mutatja, hogy hanyan tudtak megoldani ezt a problémat.

2. tablazat. A felmérg feladatsor 2. feladatanak eredményei

Felismerte, hogy ugyanazt Helyesen értélme‘zte Helyesen megoldotta
az utat kell megtennie a feladat sz6vegét
21 13 9

Ezt a feladatot a diakok tobbsége aranyparral probalta megoldani, igy
azt az eredményt kaptak, hogy a vonatnak 80 km/h sebességgel kell halad-
nia, hogy 4 6ra alatt megtegye azt az utat, amit 100 km/h sebességgel 5 6ra
alatt tesz meg. Nyolc didk ezt az eredményt elfogadta, négyen rajottek, hogy
a kapott sebesség nem helyes, viszont nem talaltak mas moédszert. Mindossze
9 tanul6 oldotta meg ezt a problémat tékéletesen.
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A 3. feladat szintén a szovegértelmezésre koncentral, valamint arra,
hogy a diakok fel tudnak-e allitani egy egyenletet szoveg alapjan. A feladathoz
11 tanul6 kezdett hozz4, a tobbiek nem értették, hogy mi van megadva és mit
kell meghatarozni.

3. tablazat. A felmérg feladatsor 3. feladatanak eredményei

Hely értel
eyesen erte me,zte Egyenlettel oldotta | Nem egyenlettel oldotta | Helyesen megoldotta
a feladat sz6vegét ’

11 2 4 3

Oten fel tudtik az adatokat vizolni, rijottek, hogy mit kell kiszamolni, vi-
szont nem talaltak erre megfelel6 modszert. Ketten sikeresen felirtak az egyen-
letet és meg is oldottak, négyen 1épésenként leirtdk, hogy melyik 6raban hol
jarnak a fiak, viszont ezzel a médszerrel csak egy diak kapott helyes megoldast.

A felmérés 4. feladatat senki nem tudta megoldani, akik hozzakezdtek
csak atlagot vontak a 40 km/h és 60 km/h sebességekbdl, és valaszként 50
km/h-t irtak, ami nem helyes.

A felmérés alapjan a kovetkez6 tertiletek bizonyultak problémasnak:

* Szovegértelmezés;

* Mértékegységvaltas;

* Osztas;

* Egyenlet felallitasa sz6veg alapjan.

Kidolgozott tananyag
A problémas tertiletek meghatarozasa utan tananyagot készitettiink, amely
ezen teriletek fejlesztésére koncentral. A tananyagban 15 mozgassal kapcso-
latos feladat és annak megoldasa szerepel a Pélya Gyorgy altal megfogalma-
zott 1épéseket kévetve, konnyebbek és nehezebbek egyarant. A tananyagot 3
darab tanora keretében oldottuk végig a didkokkal. Az alabbiakban a tananyag
egy feladata és megoldasa szerepel.

Gdspdr és Vince kitaldltik, hogy kirbebiciklizik a Velencei-tavat (32 fkm). Dél-
elott 10 drakor indultak el ellentétes iranyban. Vince dranként 18 km-t, Gdspar 22 km-t
tett meg. Mikor taldlkozott a két gyerek? A kiinduldsi ponttol milyen messze taldlfoztak
a firik? (Matematika tankinyy, 8. osztdly, 2017)

Megoldas:
1. lepés: A probléma megértése, a cél meghatirozdsa.

Foglaljuk tablazatba az adatainkat!
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4. tablazat. A feladat adatainak 6sszegzése

S, km v km/ b th
Gaspar 22x 22 x
Vince 18x 18 X

Ebben a feladatban a legfontosabb, hogy a diakok felismerjék, hogy mivel a
fiak egyszerre indultak, ezért mindketten ugyanannyi ideig bicikliztek a talalkozasig,
jeloljiik ezt x-szel. A sebességek adottak, Gaspar sebessége 22 km/h, Vincéé pedig
18 km/h. Az S=v-t képletet alkalmazva pedig felithatjuk a fiik altal megtett utakat.

2, SVince-?2

2. lépés: Tervezziik meg a megoldds lépéseit.

Mivel tudjuk, hogy a fidk ellentétes iranyban indultak és kor alaku pa-
lyan bicikliznek, ezért amikor talalkoztak a kettejik altal megtett utak 6sszege
egyenld a teljes uttal, ami 32 km. Tehat felirhatjuk a kovetkez6 egyenletet:

22x+18x=32.

3. lépés: Hajtsuk végre a megolddsi stratégiat.
¢ Oldjuk meg az egyenletet!
22+18x=32.
40x=32.
x=0,8.
Tehat 0,8 6rat bicikliztek a fitk a talalkozasik, ami 0,8:60=48 perccel egyenld,
vagyis 10:48-kor talalkoztak a kiindulasi ponttdl 0,8-78=174,4 km-re.

4. lépés: Ellendrzés.

* 48 perc alatt Gaspar 0,8:22=17,6 km-t tett meg, Vince 14,4 km-t. A
fiak altal megtett utak 6sszege 74,4+77,6=32 km, ahogy a feladat feltételeiben
is szerepel.

Felelet: 10:48-kor talalkoztak, 14,4 km-re a kiindulasi ponttol.

Zar6 mérés
A kidolgozott tananyag levezetése utan a diakok megirtak a zaré mérés feladat-
sorat azzal a céllal, hogy 6sszehasonlitsuk a felméré dolgozat eredményeivel.

A zard mérés feladatsora
1. feladat. Kétallomas kozotta tavolsag 550 km. Mennyiid§ alatt teszimeg
ezt a tavolsagot a 110 km/h sebességgel halad6 vonat? Mekkora sebességgel

kell haladnia a vonatnak, hogy ezt a tavolsagot 4 6ra 24 perc alatt tegye meg?
(Taraszenkova 2014)
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2. feladat. Mekkora sebességgel kell haladnia a busznak az 4j menetrend
szerint, ha most 4 6ra alatt teszi meg a két allomas kozotti tavolsagot, amit a régi
menetrend szerint 80 km/h sebességgel 5 6ra alatt tett meg? (Taraszenkova 2014)

3. feladat. Reggel 9 orakor Kiristof elindult Debrecenbdl az 50 km
tavolsagra 1évé Nyiregyhaza felé, és egyenletesen haladva, éranként 5 km-t
tett meg. Masfél 6raval kés6bb Aladar elindult Nyiregyhazarol Debrecen felé
ugyanazon az uton, 8km/h sebességgel. Krist6f induldsitdl szamolva mennyi
1d6é mulva tettek meg ugyanannyi utat? Milyen messze voltak ekkora egymas-
tol? (Matematika felvételi feladatok 8. osztaly, 2012)

4. feladat. Szab6 ur minden hétkoznap reggel pontban 7 6rakor indul el
a hazuk el6l gépkocsival a munkahelyére. Ha 40 km/h atlagsebességgel halad,
akkor 3 percet késik. Ha atlagsebessége 60 km/h, akkor 3 perccel a hivatalos
munkakezdés el6tt ér a munkahelyére. Mekkora atlagsebesség esetén lesz Sza-
b6 ur pontosan a munkakezdésre a munkahelyén? (Egyed 2010)

A zar6 mérés eredményei
A kovetkezé tablazat mutatja, hogy a feladatsor 1. feladatainak megoldasa so-

ran milyen sikereket értek el a didkok.

5. tablazat. A zar6 mérés 1. feladatanak eredményei

Képlet ismerete | Els6 kérdés Mértékegységvaltas | Masodik kérdés Helyesen
megoldotta
29 28 26 25 25

A 2. feladat a tanulok szévegértelmezési képességeire koncentral. Az alabbi
tablazat mutatja, hogy hanyan tudtak megoldani ezt a problémat.

6. tablazat. A zar6 mérés 2. feladatanak eredményei

Felismerte, hogy ugyanazt Helyesen értelmezte
i . . Helyesen megoldotta
az utat kell megtennie a feladat sz6vegét
26 24 24

A 3. feladat megoldasanal is szembetind kilonbségeket figyelhetiink meg,

7. tablazat. A zar6 mérés 3. feladatanak eredményei

ly értel
Helyesen ert'f.: rne,zte Egyenlettel oldotta | Nem egyenlettel oldotta | Helyesen megoldotta
a feladat sz6vegét

24 24 3 11

Mig a felméré feladatsorban a 4. feladatot senki nem tudta helyesen megolda-
ni, a zaré mérés alkalmaval itt is értek el a diakok sikereket.
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8. tablazat: A zar6 mérés 4. feladatanak eredményei

Iielf}g;sztesjfej]x:;ézze Mértékegységviltas Egyenlet Helyesen megoldotta
11 6 7 5
Kovetkeztetések

A zaré mérés eredményei egyértelmien igazoljak Pélya Gyorgy modelljének
hatékonysagat, a fejl6dés a nehezebb feladatokon szembetiné. Megfigyelhe-
t6, hogy javult a tanulok szovegértése.

A didkok problémamegoldasi képességének fejlesztésére kidolgozott
tananyag soran a tanulok problémamegoldasi képessége fejl6dott, nehezebb
feladatokat is sikeresebben oldottak meg. A tanuldk pozitivan alltak hozza
a problémak megoldasahoz, igényelték a targyi tevékenységgel szemléltetést,
kisérletezést, sajat maguk is kitalaltak hasonlé tevékenységeket. Meghallgattak,
tovabbfejlesztették egymas otleteit, képesek voltak egyéni gondolkodas utan
k6z6s munkara. Fejl6dott a megoldasok leirasa, a hallgaték tobb szoveges in-
doklast irtak.

A human osztalyokban tanulok problémaalkotasi képessége sokat fej-
16dott, képesek lettek 4j problémakat talalni adott helyzethez, vagy adott
probléma folytatasaként. Az 0j kérdések megfogalmazasa is pontosabb,
lényegretorébb lett.
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AZ OLVASAS IRANTI ATTITUD VIZSGALATA
AZ ESZENYI BAZISISKOLA ALSO TAGOZATOS
TANULOINAK KOREBEN

Csueska Petra — Csopik Fva

11 Rikdezi Ferene Karpdtaljai Magyar Fdiskola
Pedagigia, Pszicholdgia, Tanitd, Ovodapedagigia,
Oktatisi Intézményvegetés Tanszék

Kutatasunk témaja Az olvasas iranti attitdd vizsgalata az Eszenyi Bazisiskola alsé
tagozatos tanuloinak korében. Témank talan a legidGszerdbb a mai vilagban, hi-
szen manapsag egyre kevesebb idét forditunk az olvasasra, a szamitogépek,
okostelefonok pedig érdekesebbek lehetnek a gyermekek szamara, mint egy konyw.

A gyermekek viselkedése és szokasainak kialakitasa a csaladban kezd6-
dik, majd az 6voda, iskola egésziti ki azt. Az olvasassal kapcsolatos attitddék
is els6sorban a csaladban, a sziil61 hazban latottak alapjan alakulnak ki. Ezért
fontosnak tartjuk, hogy a sziiléi és a pedagdgusi minta is kévetendd legyen a
gyermek szamara, tehat leginkabb akkor vagyunk hitelesek, ha mi magunk is
kell6 figyelmet forditunk az olvasasra, igy a gyermekek is ezt latjak télunk.

Olvasasrol és az olvasasi szokasok valtozasardl megoszlanak a vélemé-
nyek a konyvtarosok, tanarok, olvasassal, irodalommal foglalkozok, az olvasni
szeret6k korében. Olvasaskutatok tobb évtizede vizsgaljak a tarsadalom ki-
16nb626 rétegeinek olvasasi szokasait, az olvasas torténetét, menetét. Keresik
a megfelel6 modszereket.

Kutatasunkban az Eszenyi Bazisiskola 2—4. osztalyos tanul6inak olva-
sasi szokasait vizsgaltuk. Leginkabb arra keresve a valaszt, hogy ebben a kor-
osztalyban mennyire szeretnek olvasni a gyerekek, mennyi id6t forditanak ra,
valamint, hogy mennyire befolyasolé tényezé a szil6k végzettsége, a sziildi
példa, a nemek kozotti kilonbség,

Olvasasrodl és az olvasasi szokasok valtozasarol megoszlanak a vélemé-
nyek a konyvtarosok, tanarok, olvasassal, irodalommal foglalkozok, az olvasni
szeret6k korében. Egyesek a Gutenberg-galaxis végérdl beszélnek az Amazon
e-konyv-olvasdja, a Kindle megjelenése kapcsan, masok pedig arrél, hogy az
internet egyre inkabb kiszoritja a kényveket, a papiralapu olvasast a régi, meg-
szokott helyérdl. Vitak folynak arrél évek 6ta, hogy az internet helyettesitheti-e
a konyvtarat, hogy a j6vé mennyiben lesz az e-booké. A modern vilagnak
koszonhetéen valtoznak olvasasi szokasaink (Varga 2012).
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A netgeneraci6 olvasasi szokasai
Kommunikacids szakemberek, pszicholégusok, kutatok vagy épp pedagogu-
sok mas-mas szemszogbdl irtak le jellemzdiket, mégis hasonldéan vélekedtek
a ,,digitalis bennszilottekr6l”. E generaciot ismerniink kell, mit gondolnak
az olvasasrél, az irodalomrol. Megvaltozott fiziologiai sajatossagaik alapjan
is feltételezhetjiik, hogy e téren jelentSsen eltérnek az el6z6 nemzedékektdl
(Gyarmathy 2012).

Altaliban egyetértés van abban, hogy ez az 1995 utan sziiletett kor-
osztaly gondolkodasaban, kulturalistermék-fogyasztasi szokasaiban, kap-
csolatgazdalkodasaban 1ényegesen eltér a korabbi nemzedékektdl. Kiilon
¢rdekesség, hogy ez a generacié az elsé a torténelem soran, akik nem a
szuleiktdl sajatitottak el a fontos ismereteket. S6t, jellemzéen 6k okitjak az
el6z6 generaciot a digitalis technika és kultara sajatossagaival kapcsolatban
(Varga 2012).

Az ugynevezett ,,Z-k”, vagyis Z-generacié érezhetéen masképp vi-
szonyul az olvasashoz és az irodalomhoz is. A digitalis korban senki nem
olvas mar ugyanolyan hatékonyan, mint a mult szazadban. A hosszu tajle-
irasokat 4tugorja még az irodalmat kedvel6 olvasé is. A képzetalkotas al-
tal nyert élmények ismeretet, tudast jelentettek, amig képekben nem volt
elérhet$ annyi informacio, mint manapsag. Ez a generaci6 tartozkodik az
élményszerz6 olvasastol, helyette az informacidszerzés lett fontosabb, érde-
kesebb szamukra (Greenfield 2009).

Szeretnék hivatkozni egy tanulmanyra. A netgeneracié olvasasi attitidje
— 14-18 évesek véleménye konyvekrél, olvasasrol, irodalomrél — egy felmérés
tanulsagai cimmel k6zolt tanulményt az Uy Pedagdgiai Szemie. A tanulmanyt dr.
Gombos Péter, Hevérné Kany6 Andrea és Kiss Gabor jegyzik. Arra keresték
a valaszt, hogyan valtoztak a Marc Prensky altal digitalis bennsziilotteknek
nevezett generacié olvasasi szokasai az ket megel6z6 generacié szokasaithoz
képest. A kutatas 2012 6szét6l 2013 tavaszaig tartott, célkézonsége a kézép-
iskolas korosztaly volt (60,77% gimnazista, 29,93% szakkozépiskolas, 9, 31%
szakiskolas), s a kiktld6tt kb. 700 kérd6ivbol 548-ra valaszoltak értékelhetéen
a diakok (Gereben 1992).

A tanulsagok a kévetkezSk:

Nem okolhatjuk kizarélag az internetet, ha nem olvas a gyerek. Ha ki-
marad az esti mese, az az olvasasi kedvet is csokkenti. A lanyok ma mar nem-
csak szerelmes regényeket olvasnak, hanem fantasyt is. A gyerekek az irodalmi
szovegeket leginkabb réginek és nehezen érthetének itélik, a tanarok feladata,
hogy valtoztassanak ezen.
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A fiatalok a szabadidejiiket leginkabb a barataikkal toltik, ezt koveti a zene,
a szamitogép és a sport. A lista végén a plazazas van, amit alig valamivel el6z
meg az olvasas, mindegy, hogy informacioszerzésre iranyul-e, vagy szérakozasra.

A megkérdezettek 33, 58%-a 1-2 6rat t6ltott a szamitogép el6tt napon-
ta. A t6bb mint 4 6rat megjelol6knél 14% volt a fidk, 11% a lanyok aranya, am
azok kozott is tobb volt a fi, akik nem mindennap hasznaljak a szamitogépet.
A fiatalok féleg csetelésre és a kézosségl oldalakon valo jelenlétre hasznaljak
az internetet, szOotarazni a netrdl 42, 34%-uk szokott.

A megkérdezettek 14,05%-a egyetlen konyvet sem olvas el egy évben. A
lanyok jobban szeretik a verseket.

A vampiros kényveket szinte ugyanannyira kedvelik a fiak (28%), mint
a lanyok (29%). A fantasztikus irodalomért a fiak rajonganak jobban, de nem
annyival jobban, mint mondjuk 20-25 éve. A Harry Pottert a megkérdezettek
56,02%-a, az Alkonyatot 41,97%-a olvasta.

A vilaszaddok 60,04%-anak rendszeresen meséltek este, 13,32%-anak
egyaltalan nem. A rendszeresen mesét hall6 valaszadok 42, 86%-a elolvas havi
egy konyvet, a mesét nem halloknak viszont csak 30,14%-a. Tanulsagos, hogy
azok kozott, akik egy regényt sem olvasnak el évente, kétszer akkora azoknak
az aranya, akiknek nem meséltek gyerekkorukban. ,Szerintem az olvasas...”,
inditottak mondatot a kérd6iv 6sszealliton, és 7 lehetséges befejezést ajanlottak
fel a rendkiviil fontostél a ma mar nem fontoson at a cikiig, A cikit a valaszadék
alig tobb mint 1%-a jel6lte meg, a rendkiviil fontost 44, 16% (Nagy 1993).

A kutatas el6zménye, mdodszere

Kutatasunk vizsgalati alanya az HEszenyi Bazisiskola 2., 3. és 4. osztalya volt.

A kutatas felméréséhez online kérdéives modszert alkalmaztunk, mivel
el6szor a koronavirus-jarvany, majd a haborus helyzet is megnehezitette kuta-
tasunk véghezvitelét (N=60).

Kutatasunk célja volt, hogy atfogoé képet kapjunk a kivalasztott oszta-
lyok olvasasi szokasairol, és arrol, milyen szerepet jatszik az életiikben a tanulas.

A koévetkezé hipotéziseket allitottuk fel a kutatas kezdetén:

H1: Azok a gyerekek, akiknek sziileik nem szeretnek olvasni, nagyobb
valoszintséggel 6k sem szeretnek.

H2: A gyermekkori meseolvasas hatassal van arra, hogy nagyobb ko-
rukban olvasnak-e 6nalléan a gyerekek.

H3: A gyermekek kevesebb id6t toltenek olvasassal, mint szamitogépe-
zéssel.

H4: A lanyok atlagosan t6bb kényvet olvasnak egy év alatt, mint a figk.

NEMZETKOZI TUDOMANYOS IKONFERENCIA



278 Csucska PerrA — CsopAk Fia

1. abra. Szeretnek-e a sziil6k olvasni? (Forris: Sajit kutatis)

A kutatas eredményei, kovetkeztetések
H1: Azok a gyerekek nem szeretnek olvasni, akiknek sziilei szintén nem. A
12. kérdésben (1. abra) 7 valasz érkezett arra, hogy a szil6k nem szeretnek
olvasni. Pontosan ez a 7 gyermek valaszolta a 7. kérdésben (2. abra) azt, hogy
6k sem szeretnek olvasni, igy a hipotézisiink bebizonyosodott.

2. abra. Mennyit olvasnak a gyerekek? (Forrds: Sajdt kutatds)

H2: Azok a gyerekek, akiknek nem olvastak gyermekkorukban mesét, most
sem szeretnek olvasni. A felvetésem igaznak bizonyult. A 13. kérdésnél (3.
abra) 2 gyermek valaszolta azt, hogy neki nem olvastak mesét. Ez a két gye-
rek megtalalhaté azon valaszadok kozott, akik a 12. kérdésben (1. abra) azt
valaszoltak, hogy 6k nem szeretnek olvasni.
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3. abra. Olvastak-e a tanuloknak me