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Teljesitményrés és szocialis egyenlotlenség a
T9-mérésben: trendek a szlovakiai magyar iskolak
korében (2019-2025)!

BERTA TUNDE - JOzsA KRISZTIAN

Performance Gaps and Social Inequalities in the T9 Measurements: Trends
among Hungarian-medium schools (2019-2025)

Abstract

This study examines performance gaps and social inequalities in the T9 assessment
among schools with Hungarian as the language of instruction (2019-2025). The ana-
lysis is based on a longitudinal school-level dataset covering five measurement years
(2018/19, 2021/22, 2022/23, 2023/24, and 2024/25), with a balanced panel
of 131 schools available for repeated-measures comparisons. The study focuses on
mathematics because cross-group comparisons are methodologically more robust in
this domain, as the test instruments are content-equivalent across school types. The
results show a persistent mathematics performance gap between Hungarian-medi-
um and Slovak-medium schools across the entire period, ranging from 6 to 11 per-
centage points. School-level socioeconomic disadvantage proved to be the strongest
predictor of mathematics performance in the multivariate OLS model (B = -0.438,
p < 0.001), whereas the full model explained 33.1% of the variance in school-level
outcomes. The association between socioeconomic disadvantage and performance
was negative in every measured year, with the strongest association in 2024/25 (r =
-0.536). The COVID-19 period was associated with a marked decline in performance
(A = -9.62 percentage points, Cohen’s dz = -0.677, p < 0.001), followed by partial
recovery between 2022 and 2024, but a renewed setback was observed in 2024/25
(dz = —0.199). Regional patterns also suggest that schools in Banska Bystrica and
Kosice region may face disadvantages that are not fully explained by social compo-
sition alone. Overall, the findings point to the structural role of social disadvantage
in shaping school performance and highlight the need for targeted compensatory
support in vulnerable school contexts.
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1. Bevezetés

A standardizalt kilsé értékelési rendszerek az ezredfordulo o6ta az oktataspolitika
es az oktataskutatas egyik meghatarozo eszkozeéve valtak. A rendszerszintl erte-
kelés célja nem az egyes tanulok osztalyzattal térténd mindsitése, hanem az okta-
tasi rendszer egészeének, illetve meghatarozott szegmenseinek teljesitményalapu
vizsgalata (Black - Wiliam 2009; Halasz 2013). Az ilyen mérések monitorfunkciot
(trendek feltarasa), fejlesztési funkciot (oktataspolitikai beavatkozasok megalapo-
zasa) es elszamoltathatosagi funkciot (6sszehasonlithatosag biztositasa) latnak el.

A szlovakiai Tesztelés9 (Testovanie 9 - T9, kodtelezd egységes mérés a 9. évfo-
lyamon) a 9. évfolyamos tanulok kotelezé egységes meérése matematikabol, szlo-
vak mint allamnyelv (SJSL) és anyanyelvbdl - a kisebbségi iskolakban magyar vagy
ukran nyelvbdl (Zakon ¢. 245/2008 Z.z., §155-157). A mérés szervezeti felelése
2023-t6l a Nemzeti Oktatasi és Ifjusagi Intézet (Narodny institut vzdelavania a mla-
deze, NIVaM), korabban a Nemzeti Oktatasi Méresi Tanusito Intézet (Narodny Us-
tav certifikovanych merani vzdelavania, NUCEM). A T9 nem csupan diagnosztikus:
eredmeénye befolyasolja a tanulok kdzépiskolai felvételi esélyeit, ami kilonds szak-
politikai és szuldi figyelmet eredményez.

A szlovakiai magyar tanitasi nyelvi (VUM) iskolakban az oktatas teljes egésze-
ben magyar nyelven folyik - a tanulok anyanyelviikon sajatitjiak el a tantargyakat,
koztik a matematikat. Nem keétnyelv(i oktatasi programrol van szo: a VJM-iskolak a
245/2008. szamu térvény (Zakon ¢. 245/2008 Z.z.) 12. §-a alapjan az allam altal
elismert kisebbsegi tanitasi nyelvl iskolak. A kotelez6 allamnyelvi (szlovak) ora az
1. osztalytol jelen van: a VUM-tanulok a teljes alapiskolai ciklus soran folyamatos,
intézmenyesitett allamnyelvi oktatasban részestinek (NIVaM 2024). Ez azt jelenti,
hogy a matematikai teljesitménykildonbségek nem magyarazhatok nyelvi kompe-
tenciakkal.

A VUM-iskolak tanuloinak T9-teljesitménye évek ota elmarad a szlovak tanitasi
nyelvi (VJS) iskolak atlagatol. Ezt a tendenciat a NIVaM éves zarojelentései do-
kumentaljak, és a kozelmult elemzései - koztlik jelen szerzé 2023/24-es konfe-
renciaeléadasa (Berta 2025) - megerdsitik. A lemaradas mérteke 2023/24-ben
matematikabdl 8,1 szazalékpont (VUM: 50,5%; VJS: 58,6%) - ez pedagogiailag és
statisztikailag is értelmezhetd kildnbseég. (A tanulmanyban a pp révidités a szaza-
lekpont - percentage point - mértékegyseget jeldli.) Fontos hangsulyozni: a mate-
matika (MAT)-feladatlap tartalmilag azonos a ket iskolacsoport szamara - a tanitasi
nyelv kulénbsége ezért nem lehet kdzvetlen magyarazat a matematikai rés mogott.

A jelen tanulmany célja szisztematikus, iskolaszint(i, longitudinalis panelalapu
trendvizsgalattal feltarni a szocialis hatrany strukturalis hatasat a VUM MAT (mate-
matika T9-teszt) teljesitményre 2019-2025 kozott. llyen tobbéves, iskolaszintl
paneladatokra épllé elemzés a VUM-populaciora eddig nem jelent meg a szakiro-
dalomban; ez teszi az eredményeket eredeti tudomanyos hozzajarulassa. Az elem-
zes emellett kvantifikalja a COVID-19 pandemia hatasat eés a 2025-0s visszaesest,
amelyek longitudinalis adatok nélkil nem mérhetok. A tanulmany szakpolitikai ajan-
lasokat is tartalmaz, amelyek a 2026/27-es SVP-reform kontextusaban kiiléndsen
id6szerlek.
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A tanulmany felépitése: a 2. fejezet az elméleti hatteret mutatja be; a 3. fejezet
a kutatasi kérdéseket és hipotéziseket; a 4. fejezet a modszertant; az 5. fejezet
az eredményeket; a 6. fejezet a diszkussziot; a 7. fejezet a kdvetkeztetéseket és
ajanlasokat.

2. EIméleti hattér

2.1 Szocio6kondémiai statusz és iskolai teljesitmény: a nemzetkozi kutatas
tanulsagai

Az SES (szociodkonodmiai statusz) és az iskolai teljesitmény 6sszefliggése az ok-
tataskutatas egyik legrobusztusabb, legtobbszor replikalt eredménye. Coleman és
mtsai (1966) uttéré Equality of Educational Opportunity vizsgalata volt az elsé nagy-
mintas bizonyiték arra, hogy az iskolan kivuli - fékent a szocialis-gazdasagi hattér-
b6l adodo - tényezok erdteljesebben magyarazzak a tanuloi teljesitményt, mint az
iskolai tenyezok. Ez a megallapitas azota tobb évtized kutatasaval igazolodott, bar a
mechanizmusok és az effektusmeéret kortli vita folyamatos.

Sirin (2005) 74 vizsgalatot 6sszefoglaldo metaanaliziseben az SES és az iskolai
teljesitmeény korrelacioja r = 0,29 volt (kdzepes hatas). Hattie (2009, 68) 800+
metaanalizist 6sszefoglald munkajaban az SES hatasa d ~ 0,57 - kdzepes-nagy
effektus. White (1982) korabbi metaanalizisében r = 0,25-0,34 kozotti értekeket
talalt attol figgéen, hogy a mérés egyeéni vagy iskolai szinten tértént; iskolai szinten
az Osszefligges altalaban erésebb, mert az egyéni szinti méresi hiba kiatlagolodik.
Ez modszertanilag kilondsen relevans a jelen tanulmanyhoz, amely iskolaszint(
adatokkal dolgozik.

A szocialis hatas mechanizmusait Bourdieu és Passeron (1977) kulturalis repro-
dukcios elmélete értelmezi a legatfogobban. Szerintlik az iskola nem semleges
tér: a legitim tudas elsajatitasi modja az iskolaban a kdzéposztalybeli kulturalis t6-
ket (language register, konyvtarhasznalat, tanulasi szokasok, szUl6i segitseg) privi-
legizalja. A hatranyos helyzetl tanulok nemcsak anyagi eréforrasokban maradnak
el, hanem a kulturalis t6ke azon formaiban is, amelyeket az iskola implicit elvar.
A T9-matematika teszt szbveges, kontextusba agyazott feladatai kiilonésen sokat
igényelnek ebbdl a kulturalis tokebdl.

Reardon (2011) az USA-ban 1970-2010 kozotti adatokon megmutatta, hogy a
gazdag-szegény tanulok teljesitményrése megkétszerezddott, mikdzben a faji-et-
nikai rés csokkent. Ezt az ,,income achievement gap” novekedéseként irja le, és a
jovedelmi polarizacio, a szuldi idébefektetés differencialodasa, valamint a lakohelyi
szegregacio kdzos hatasaval magyarazza. Ez a tendencia Kozep-Kelet-Europaban
is azonosithato, kildndsen az iskolai szegénységkoncentracioval sujtott regiokban
(Prokop 2019; Willms 2006).

Az iskolai szintl szocialis dsszetétel 6nallo hatasaként leirt dsszetételi effektus
szintén jol dokumentalt: Scheerens és Bosker (1997, 103) szerint az iskolak ko-
zOtti teljesitmeénykilonbseg 15-20%-a magyarazhatd az intézmeény szocialis 6sz-
szetételével az egyéni SES-kontrollja utan is. Willms (2006) a magas szegényseég-
koncentracioju iskolakban az atlagos egyéni szocialisan hatranyos helyzetd tanulok
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aranya (SZP) hatasan tulmutato iskola-szegényseg-hatast mutatta ki - vagyis az
ilyen iskolakba jarni 6nmagaban ront a teljesitményen, akkor is, ha a tanul6 maga
nem szegeny. Ez a mechanizmus kulcsfontossagu a VUM-kontextus megertésehez,
ahol egyes iskolak SZP-aranya 30-40% felett van.

2.2 Teriileti oktatasi egyenlétienségek
A szocialis hatrany tertletileg egyenlétlenil oszlik el, és ez az oktatasi eredme-
nyekre is kihat (Willms 2006, 38-41; Prokop 2019, 48-57). Szlovakiaban az un.
hatranyos zonak féleg a Besztercebanyai (BB) és a Kassai (KE) keruletben kon-
centralodnak, ahol a roma és mas hatranyos helyzetli népesség aranya, az inf-
rastrukturalis fejletlenség és a szakpedagogus-hiany egyarant jelentés (Prokop
2019). Ezek a regiok messze a legmagasabb SZP-aranyu VJM-iskolakat koncent-
raljak.

A terlleti hatas nem mertl ki az SZP-ben: az iskolai infrastruktura minéseége,
a pedagogusellatottsag, a szakmai fejlesztési lehetéségek és a helyi gazdasag
allapota mind 6nalld hatassal birnak. A Pozsony-korzetben €él6 VUM-tanulok a
mindennapi varosi kornyezetikbdl szerzett spontan szlovak nyelvi hatasoknak es
kornyezetnek koszonhetéen magasabb SJSL-teljesitmenyt mutatnak (BA kertlet
SJSl-atlag: 84,4% - messze a legjobb), ami nem az oktatas mindsegét, hanem
a masodik nyelvi (L2) hasznalat terlleti kilonbségeit tikrozi (Skutnabb-Kangas
2000; Goncz 2004).

2.3 Magyar tanitasi nyelvii iskolak és az allamnyelvi oktatas sajatossagai

A VUM-iskolak jogi és pedagogiai jellegének pontos meghatarozasa elengedhe-
tetlen az eredmények értelmezésehez. Az Oktatasi torvéeny (Zakon ¢. 245/2008
Z.z.) 12. §-a alapjan a kisebbségi tanitasi nyelvli iskolak az oktatast kizarolag az
adott kisebbség anyanyelvén folytatjak: a VJM-iskolak tanuloi minden tantargyat
magyarul tanulnak. Nem kétnyelv( oktatasi programrol van sz6 abban az értelem-
ben, ahogyan azt a nemzetkozi szakirodalom (pl. CLIL - Content and Language In-
tegrated Learning, vagy dual-language programok) definialja (Baker - Wright 2017,
216-219).

Az allamnyelvi oktatas kotelez6 és folyamatos: a torvény 245/2008 Z.z. 12. §(5)
bekezdese ertelmeében az allamnyelv (szlovak) tanitasa az 1. osztalytol kezdve ko-
telezé minden kisebbségi tanitasi nyelvl iskolaban. Az allamnyelvi oktatas a VUM-is-
kolakban az 1. évfolyamtol kotelezd és folyamatos: a tanulok a teljes alapiskolai sza-
kasz soran intézményesitett allamnyelvi (SJSL) oktatasban részesilnek, mikézben
minden mas tantargyat anyanyelviikon, magyarul tanulnak (Zakon ¢. 245/2008
Z.z. 12. § (5) bek.; Lanstyak - Simon 2011).

Ez az alapvet6 killdonbség modszertani kbvetkezmenyekkel jar a T9-teljesitmeény-
rés értelmezéseére nézve. A MAT-feladatlap tartalma azonos a VUM és VUJS csopor-
tok szamara, és a VJM-tanuldk anyanyelvikon (magyarul) oldjak meg a matematikai
feladatokat - tehat a tannyelvi hatrany kdzvetlen matematikai tesztelési szinten nem
ertelmezhet6. A medfigyelt MAT-rés nem magyarazhato kozvetlenil a teszt nyelve-
vel vagy a matematikafeladatok forditasabol eredé hatrannyal; valoszinlbb, hogy a
hattérben szocialis, tertleti és iskolai tényezék dsszjateka all.
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Ugyanakkor az allamnyelv tanulasanak kihivasai - kilénésen a CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency - kognitiv-akadémiai nyelvi kompetencia) szint(
nyelvi kompetencia fejlesztése (Cummins 2008, 75) - a szbveges, kontextualizalt
matematikai feladatokban kdzvetetten megjelenhetnek. A VUM-tanulok esetében ez
nem tannyelvi akadalyt jelent, hanem az masodik nyelvelsajatitas (L2) egy sajatos
dimenziojat, amelynek hatasa a matematikai szvegértelmezésre korlatozott és vi-
tatott (Barwell 2009, 15-19; Moschkovich 2007, 132).

Osszefoglalva: a mérési eredményekben mutatkozd rés elsésorban szocialis és
tertleti strukturalis tényezdkkel fligg 6ssze, mikdzben a MAT-teszt egyezé tartalmi
feltételei miatt a kdzvetlen tesztnyelvi magyarazat kevesbé valoszind.

2.4 A COVID-19 pandémia hatasa az oktatasi egyenlétlenségekre

A 2020-as iskolabezarasok hatasa az oktatasi eredményekre vilagszerte doku-
mentalt, de a hosszu tavu, longitudinalis hatasok - kilonésen kdzép-kelet-europai
kontextusban - kevesseé feltartak. Engzell, Frey és Verhagen (2021) holland adato-
kon els6kent mutatta ki, hogy a bezarasok abszolut tanulasi veszteséget okoztak,
amelynek mertéke egyenletes volt szocialis csoportok kdzott - relativ egyenlétlen-
ség nem nétt, de az alacsonyabb SES-csoportoknal a veszteség potlasa lassabb
és hianyosabb volt.

Hanushek és Woessmann (2020) becslése szerint a COVID-periddus tanulasi
veszteségei hosszu tavon az életkori jovedelmek 3-9%-0s csOkkentéséhez vezet-
hetnek, amit az emberi t6ke-elmélet alapjan kalkulaltak. Szlovakiai kontextusban a
NIVaM vizsgalatai a 2022-es T9-visszaesést igazoltak, de a VUM-specifikus longitu-
dinalis hatas iskolaszint adatokon eddig nem volt dokumentalva. A jelen tanulmany
ezt a hianyt t6lti be.

A digitalis megosztottsag a pandémias iskolabezarasok idejen kiiléndsen fon-
tossa valt: a hatranyos helyzet( tanulok eszkoz- és internetellatottsaga elmarad az
atlagtol (OECD 2020). A VUM-iskolak - amelyek SZP-aranya atlagosan 2,5-szer
magasabb a VJS-atlagnal - kildnosen ki voltak téve ennek a hatasnak. Ezt kdzvet-
lenll nem tudjuk mérni az iskolaszintli adatokbol, de a COVID-visszaesés mérteké-
bél kdzvetett kdvetkeztetések vonhatok le.

3. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A kutatas negy f6 kerdeést vizsgal, amelyekhez operacionalizalhato hipotéziseket is
megfogalmaz.

K1: Milyen mértékd a VUM-VJS MAT-teljesitményrés, és hogyan valtozott 2019-
2025 kozott? Statisztikailag szignifikans-e a COVID-19 pandémia visszaesése és a
2025-0s negativ valtozas?

H1: AVJM-iskolak MAT-atlaga minden vizsgalt mérési évben elmarad a VJS-érte-
kektdl; a kdzvetlenlil megfigyelt évben ez a kilénbseg statisztikailag is szignifikans.
A 2019—2022 visszaeses kdzepes-nagy effektusmeéretet mutat (|dz| = 0,5), a
2025-0s visszaeses kisebb, de szignifikans.
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K2: Milyen mértekben magyarazza az iskolai SZP-arany az iskolak kozotti
MAT-kulénbségeket? Erésddik-e ez az 6sszefligges az iddszak soran?

H2: Az SZP-arany negativan és szignifikansan korrelal a MAT-teljesitménnyel
minden mert évben; az 6sszefliggés a vizsgalt idészakban stabilan negativ, es
2024/25-re éri el a periodus legerdsebb értéket.

K3: A terlleti (kerlleti) kilonbségek fennmaradnak-e az SZP kontrollja utan az
OLS (Ordinary Least Squares - legkisebb négyzetek médszere) modellben?

H3: BB és KE kerllet indikatorvaltozoi az OLS-modellben szignifikansan ne-
gativak az SZP és iskolaméret kontrollja utan, jelezve az SZP-en tulmutato tertleti
strukturalis hatranyokat.

K4: Az iskolaméret szignifikans prediktora-e a MAT-teljesitménynek?

H4: Az iskolaméret hatasa nem szignifikans (p > 0,05) az SZP és tertleti valto-
z6k kontrollja utan - konzisztensen Hattie (2009) metaanalitikus eredményeivel.

4. Modszertan

4.1 Adatforras és az adatbazis felépitése

A kutatas 6t mérési évet fed le: 2018/19, 2021/22, 2022/23, 2023/24 és
2024/25. A 2019/20 és 2020/21 tanévek a pandémia miatt nem szerepelnek
a nyilvanosan elérhet6 iskolai szintl kozlésben. Az iskolaszintl adatbazist a ko-
vetkezd forrasokbol allitottuk dssze: (1) NIVaM/NUCEM éves T9-zardjelentések
nyilvanosan elérhetd iskolai tablazatai; (2) Oktatasiigyi Minisztérium MSWaS SR
(Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze Slovenskej republiky - CVTI)
intézmeényi adatbazisa (tanuldszam, szocialis adatok); (3) a kutatas alapjat képezd
longitudinalis paneladatbazis (Berta 2025).

A f6 kimeneti valtozo az iskolai atlagos T9-sikerességi rata matematikabol
(uspes_MAT, 0-100%). A kiegyensulyozott panelbe csak azok az intézmények
kertltek be, amelyek mind az 6t vizsgalt tanévben érvényes adattal rendelkeztek
(n = 131). Hianyzo6 adatokat nem imputaltunk; a paros Osszehasonlitasok elem-
szama ezert 0sszehasonlitasonkeént eltérhet. Az SZP-csoportok leird létszamai a
2024 /25-0s teljes rendelkezésre allo mintara vonatkoznak (N = 139), mig a varian-
ciaanalizis a teljes adatkorrel rendelkezd almintan futott (F(2,128), azaz N = 131),
ezert a két elemszam eltér.

A szocialis hatrany proxivaltozoéja az iskolai SZP-arany (SZP: socialne znevyhod-
nené prostredie - szocialisan hatranyos helyzet( tanulok %-a), amelynek dominans
Osszetevdje a hmotna nudza (anyagi szilkséghelyzet) kategoriaba es6 tanuldk sza-
ma - a 599/2003 szamu térvény altal szabalyozott szocialis segélyre jogosult haz-
tartasokban €16 tanulok. Az egészségileg hatranyos (ZZ: zdravotne znevyhodneny)
tanulok aranyat kilon valtozokeént is szerepeltetjik. A terlleti valtozok: kertletindi-
kator (5 kategoria, referencia: Pozsonyi kertilet - Bratislavsky kraj). Az iskolaméret
az iskolai tanuloszam.
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4.2 Statisztikai modszerek

A longitudinalis 6sszehasonlitashoz paros t-probat alkalmaztunk egymast kévetd
méreési évparokra, illetve a teljes periodus (2019—2025) dsszehasonlitasara. A
paros t-proba feltételei: a valtozaspontszamok normalitasa - amelyet Shapiro-
Wilk-teszttel ellendriztik (p > 0,05 minden esetben). A hatasmeretet Cohen-féle
dz-vel fejeztiik ki, ahol dz =t /v n (paros t-probak effektusmérete), amelynek kon-
vencionalis kategoriai: kicsi |dz| = 0,2; kozepes |dz| = 0,5; nagy |dz| = 0,8
(Cohen 1988).

A terlleti kilonbségek vizsgalatara egyutas ANOVA-t (Analysis of Variance -
varianciaelemzés) alkalmaztunk (F-proba), amelynek varianciahomogenitasi fel-
tételét Levene-teszttel ellendriztiik. Utdlagos (post-hoc) 6sszehasonlitashoz - az
egyenldtlen csoportvarianciak miatt - Games-Howell-modszert alkalmaztunk. Az
SZP-csoportos elemzéshez az iskolakat harom csoportba soroltuk: Alacsony SZP
(< 5%, n = 108), Kdzepes SZP (5-15%, n = 18), Magas SZP (= 15%, n = 13). A
varianciaanalizis teljes adattorléssel (listwise) készlilt, ezért az elemzés tényleges
elemszama a teljes 2024/25-6s mintanal kisebb volt (N = 131). A szocialis hatas
feltarasahoz Pearson-korrelaciot, egyszer linearis regressziot és OLS-tobbvalto-
z0s regresszios modellt becstltink, amelybe elméletileg indokolt prediktorokat
vontunk be (SZP-arany, iskolameéret, regionalis hovatartozas). A multikollinearitast
VIF (Variance Inflation Factor - varianciainflacios tényezd) mutatéval ellendriztiik
(kritérium: VIF < 5; max VIF = 2,84). Az elemzések IBM SPSS Statistics 29 szoft-
verrel készliltek.

5. Eredmények

5.1 Longitudinalis trend és VUM-VJS 6sszehasonlitas

Az 1. tablazat az VUM iskolak MAT-atlagait mutatja mind az 6t mérési évben, 6sz-
szehasonlitva a VJS-becslésekkel, az SR (Slovenska republika, azaz az orszagos
Osszesitett) atlaggal, valamint a paros t-probak eredmeényeivel. A VJS-becslés visz-
szavezetett modszerrel szamitott érték (£0,2 pp pontossaggal). A 2022/23-as és
2024 /25-6s VJS-értekek nem kozvetlenll kdzolt adatok, hanem a hivatalos 6sz-
szesitett eredmeények és rendelkezésre allo viszonyertékek alapjan visszaszami-
tott becslések; ezért ezek az dsszehasonlitasok fokozott ertelmezési ovatossagot
igényelnek. A NIVaM 2025 prezentacio alapjan a tényleges VJS (szlovak tanitasi
nyelvi altalanos iskola) dsszesitett atlag 58,0%, ami a visszavezetett becsléshez
képest ~0,04 pp-os korrekciot jelent; a valodi VUM-VJS rés 2025-ben ezért —11,1
pp (VJS ZS-hoz viszonyitva), ill. —12,8 pp (8sszes VJS-tanuld atlagahoz viszonyitva).
Az 1. abra ezeket az adatokat grafikusan is szemlélteti.
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\t::is- VLR AEIERES e o / megjegyzés
1és (%) rés(pp)  (App)
2018/19 53,11 63,64 63,10 -10,583 - Bazisév; pre-COVID
2021/22 43,49 53,75 53,20 -10,26 -9,62***  dz=-0,677; COVID-hatas
2022/23 46,91 55,55 55,10 -8,64 +3,42** dz=+0,271; regeneracio
2023/24 50,71 56,91 57,40 -6,20 +3,80** dz=+0,232; regeneracio
2024/25 46,96 57,96 57,40 -11,00 -3,75* dz=-0,199; visszaeses

1. tablazat - VUM MAT-atlagok és VUM-VJS rés longitudinalisan (2019-2025). A paros
t-probakhoz tartozo elemszamok dsszehasonlitasonként eltérhetnek, mivel minden eset-
ben csak a mindkét érintett évben érvényes adattal rendelkezé iskolak szerepelnek az
elemzésben. Megjegyzés: a VUS-oszlop visszavezetett modszerrel becsiilt értékeket tartal-
maz; a NIVaM 2025 alapjan a tényleges VJS ZS 6sszesitett atlag 58,0%, az dsszes VJS-ta-
nulo 6sszesitett atlaga 59,8% - ez utébbi alapjan a 2025-6s valédi VUM-VJS rés -12,8
pp kortili. * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001. Forras: NIVaM/NUCEM zardjelentések; sajat
szamitas. Roviditések: VUM = magyar tanitasi nyelvi iskolak; VJS = szlovak tanitasi nyelvi
iskolak; SZP = szocidlisan hatranyos helyzetl tanulok aranya; MAT = matematika T9-teszt.

1. abra - VJM és VJS iskolak T9-matematika atlagteljesitménye (2019-2025)

N —®- VS (becslés)
SR dtlag
- =@~ V)M dtlag
| VJM-VJS rés
..\\
~
~

60 S

e R .
55{ 53.1% S — o

Atlagos T9-sikerességi rata (%)

4 CoVvID-
40 bezérasok

2018/19 2021/22 2022/23 2023/24 2024/25

Forras: NIVaM/NUCEM zardjelentések alapjan sajat szerkesztés.

A pre-COVID bazisévben (2018/19) a VUM-atlag 53,11%, a VUM-VJS rés 10,53
pp. A COVID-periodus hatasa (2019—2022 valtozas) a legsulyosabb az egész
periodusban: A = -9,62 pp, t(137) = -7,95, p<0,001, Cohen dz = -0,677 -
kozepes-nagy effektusmeret. Az iskolabezarasok 2020 marciusatol részben a
2020/21-es tanévben is folytatodtak; a magas SZP-aranyu VUM-iskolak kildénodsen
sérllekenyek lehettek az iskolabezarasokbol eredd tanulasi vesztesegekkel szem-
ben (Engzell - Frey - Verhagen 2021).

A regeneracio fazisa (2022-2024) pozitiv: 2022—2023: A = +3,42 pp (p =
0,002), 2023—2024: A = +3,80 pp (p = 0,008). A két év Osszesitett javulasa
+7,22 pp, ami az elvesztett pontok 75%-anak visszanyereseét jelenti. 2023/24-
re a VUM-VJS rés a periddus legalacsonyabb értékére csokkent (6,20 pp), és a
bazisszinttdl valo eltérés mar nem szignifikans (t(130) = -1,30, p = 0,195, n.s.).
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A 2024 /25-0s visszaeses klldondsen aggasztd: A = -3,75 pp, t(134) = -2,317,
p =0,022, dz = -0,199. AVUM-VJS rés egyetlen ev alatt 6,20 pp-rél 11,00 pp-ra
nétt - a periddus legrosszabb értékére. Parhuzamosan az SR-atlag is csdkkent
(57,40%), tehat a visszaesés nem kizarolag VUM-specifikus jelenségnek tlnik,
ugyanakkor a VUM-VJS rés névekedése arra utal, hogy a negativ elmozdulas a
VJM-iskolakban erételjesebben jelent meg. A teljes periodus (2019 2025) nettod
valtozasa: A = -6,15 pp, t(130) = -4,335, p<0,001, dz = -0,379.

5.2 Az SZP-arany és a MAT-teljesitmény 6sszefiiggése

évenként. A 2. abra a 2024/25-6s iskolaszintli adatokat szorasdiagramon szem-
lelteti az OLS-regresszios egyenessel, a 3. abra az SZP-csoportonkénti eloszlast
dobozdiagramon.

r2 (magyarazott B (reg. Szignifikan-

var.) egyiitthatd) cia
2018/19 -0,487 283,7% -0,44 p<0,001
2021/22 -0,432 18,7% -0,38 p<0,001
2022/23 -0,387 15,0% -0,33 p<0,001
2023/24 -0,490 24,0% -0,41 p<0,001
2024/25 -0,536 28,7% -0,48 p<0,001

2. tablazat - SZP-arany és MAT-sikerességi rata Pearson-korrelacidja, ill. egyvaltozos
linearis regresszio B-egyltthatdja évenként. Forras: sajat szamitas. Roviditések: SZP =
szocialisan hatranyos helyzet( tanulok aranya (%); MAT = matematika T9-teszt.

2. dbra - SZP-arany és T9-matematika 6sszefiiggése (2024/25, n=131 iskola)

¢ o B Alacsony SZP (<5%, n=108)
80 4 ‘ Kozepes SZP (5-15%, n=18)
',h B Magas SZP (z15%, n=13)
. -
= OLS regressziés egyenes
70 { %
g

60

50 A

40 A

30 A

Iskolai T9-MAT atlag (%), 2024/25

20

10 4

0 5 10 15 20 25 30 35 40
SZP-arany (szocialisan hatranyos tanuldk, %)
Forras: NIVaM 2025 iskolai adatok alapjan sajat szerkesztés. Megjegyzés: az abra illuszt-
racios céllal szemlélteti a megfigyelt iskolaszint(i 6sszefliggést (r=-0,536, p<0,001); az
egyes adatpontok az iskolaszintli megfigyeléseket reprezentaljak.
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Az SZP és a matematikateljesitmeny kozotti kapcsolat minden vizsgalt évben stabi-
lan negativ iranyu egyuttjarast mutatott, és 2024 /25-re érte el a periodus legero-
sebb értékeét (r = —0,536). A 2022-es enyhe csOkkenés (r = -0,432) a COVID-ha-
tas szocialis gradiensnélkuliseget tikrozheti (Engzell et al. 2021: a veszteséeg
egyenletesen érintette a csoportokat), de 2023-t6l az SZP és a teljesitmeény kdzotti
negativ kapcsolat ismét er6sddni kezdett, és 2025-re érte el a vizsgalt idészak
legerésebb értékeét. A regresszids egyutthatd (B = —0,48 2025-ben) értelmezé-
se: egy SZP-arany-szazalékpontnyi ndvekedeés 0,48 szazalékpontos MAT-csOkke-
néssel jar egyltt. Az egyszerl linearis regresszid becslése alapjan egy 20%-0s
SZP-aranyu iskola varhato MAT-teljesitmenye korllbelll 9,6 szazalékponttal ala-
csonyabb, mint egy 0%-os SZP-aranyu iskolaé.

3. abra - T9-matematika teljesitmény eloszlasa SZP-csoportonként (2024/25)

A=27,6 pp***
80 " bp .
p=0,003**

70 A 1
;\S‘
= 60 A
e I —
2 50
I
o
< 40 -
w
g
= 30 |
o
=

20 1

10 A -

VJM &tlag 2025 (46,96%)
Alacsony SZP Kozepes SZP Magas SZP
(<5%) (5-15%) (=15%)
n=108 n=18 n=13

Forras: NIVaM 2025 iskolai adatok alapjan sajat szerkesztés. ANOVA: F(2,128)=28,42,
p<0,001, 1n? (éta-négyzet - hatasméré)=0,307. *** p<0,001; ** p<0,01.

A dobozdiagram szemléletesen mutatja az SZP-csoportok kozotti markans el-
térést. Az Alacsony-Magas SZP kulénbseg 27,6 pp (95%-0s megbizhatosagi tar-
tomany [CI]: [22,1; 33,1]). A n? (éta-negyzet) = 0,307 nagy hatasmeéretet jelez:
az SZP-csoportok az iskolak kozotti MAT-variancia 30,7%-at magyarazzak énma-
gukban. A Magas SZP-csoportban az eloszlas szorasa is a legkisebb (szoras, SD
= 9,7), ami arra utal, hogy a sulyos szocialis koncentracioval jellemezhetd isko-
lakban az alacsony teljesitmény nagyobb valdszinliséggel és viszonylag szlikebb
tartomanyban jelenik meg.
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5.3 OLS-regresszio: a MAT-variancia strukturalis magyarazata
A 3. tablazat az OLS-modell eredményeit dsszesiti. A modell kimeneti valtozoja:
MAT 2025 iskolai atlag (%); n = 131.

Prediktor =} SE(B) B t Sig. 95% CI
(Konstans) 62,39 7,04 — 8,87 <0,001 [48,6; 76,2]
SZP (%) -0,399 0,071 -0,438 -5,578 <0,001 [-0,54;-0,26]
ZZ (%) -0,287 0,117 -0,181 -2,448 0,016 [-0,52; -0,06]
Iskolai N +0,045 0,076 +0,044 0,591 :’8556 [-0,10; +0,20]
BB kraj -17,96 7,41 -0,4083 -2,424 0,017 [-32,5; -3,4]
KE kraj -17,84 7,42 -0,416 -2,405 0,018 [-32,4; -3,3]
NR kraj -11,68 6,97 -0,360 -1,676 2’296 —

TT kraj -10,26 7,11 -0,277  -1,443 :’;51 —

3. tablazat - A 2024/2025-6s iskolai matematikaeredmény OLS (Ordinary Least
Squares - legkisebb négyzetek modszere) regresszios modellje (n=131). R2=0,331; Adj.
R2=0,295. Referencia: BA kraj. Max VIF=2,84. Shapiro-Wilk W=0,987, p=0,21. Rovidi-
tések: SZP = szocidlisan hatranyos helyzetl tanulok aranya; ZZ = egészségileg hatranyos
helyzet(i tanulok aranya; BB kraj = Banskobystricky kraj (Besztercebanyai kertilet); KE kraj

= Kosicky kraj (Kassai kertilet); MAT = matematika T9-teszt; OLS = Ordinary Least Squares
(legkisebb négyzetek modszere).

A modell a MAT-variancia 33,1%-at magyarazza (R? = 0,331). Az SZP% a legeré6-
sebb standardizalt hatassal rendelkezik (standardizalt regresszios egyutthato,
-0,438): egy szorasnyi (kb. 9,8 pp) SZP-ndvekedes 0,438 szorasnyi MAT-csOk-
kenéssel jar. A ZZ% szignifikans, de kisebb hatasu (Beta = -0,181).

A BB és KE kertilet szignifikans negativ indikatorvaltozo-hatasa (nem standardi-
zalt regresszios egyutthato B = —18 pp, standardizalt ~ -0,41; p < 0,02) az SZP
es iskolameéret kontrollja utan is fennmarad. A negativ regionalis egyUtthatok arra
utalnak, hogy az iskolai teljesitményben olyan terileti eltérések is jelen vannak,
amelyek nem magyarazhatok kizarolag az SZP-arany és az iskolaméret figyelembe-
génység-hatas lehetséges jelei. Az iskolaméret ebben a modellben nem bizonyult
szignifikans prediktornak (B = +0,045, p = 0,556): 6nmagaban nem magyarazta
erdemben az iskolak kozotti MAT-kulonbsegeket, ami konzisztens H4 hipotézisiink-
kel és Hattie (2009) metaanalitikus eredményeivel.
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5.4 Teriileti kiilonbségek és kritikus jarasok

Az egyutas ANOVA szignifikans kertletek kozotti kilonbséget mutat: F(4,134)
= 5,342, p<0,001, n2 = 0,138 (kodzepes hatas). A Levene-teszt szignifikans
(p = 0,032), ezért Games-Howell-féle utdlagos (post-hoc) Osszehasonlitast
alkalmaztunk. Szignifikans kilénbség: BA vs. BB (A=+21,2 pp, p=0,008), BA vs.
KE (A=+24,7 pp, p=0,003). A tobbi kerlletpar kildnbsege nem éri el a szignifi-
kanciaszintet.

Jarasszinten a legsulyosabb helyzet: Nagyréce - Revuca (MAT: 26,2%; SZP:
19,1%), Kassa-vidék - Kosice-okolie (MAT: 25,5%; SZP: 34,8%) és Rimaszombat
- Rimavska Sobota (MAT: 29,5%; SZP: 10,9%). A legjobb VUM-jarasokhoz képest
(Nyitra - Nitra: 69,6%); Pozsony - Bratislava: 68,0%) 40-45 pp-0s a lemaradas.
Ez a VUM-rendszeren bellli belsé polarizacio rendkivili mértékét mutatja: nemcsak
VJM vs. VJS kiilénbségrél van szo, hanem a VUM-rendszeren bellili sulyos egyen-
I6tlenségrdl is.

6. Diszkusszio

Az eredmények harom f6 értelmezési szinten targyalhatok: a szocialis mechaniz-
musok, a terlleti folyamatok és az oktataspolitikai vonatkozasok szintjen.

6.1 Szocialis mechanizmusok

Az eredmények az iskolaszint(i tarsadalmi 6sszetétel 6nallo jelentéségét valoszini-
sitik: az SZP-arany meghatarozo prediktori szerepe (f = —0,438) és az SZP-telje-
sitmeény kapcsolat er6s0do6 tendenciaja (a periodus legerésebb értéke: r = —-0,536
2024 /25-ben) ezt az értelmezést alatamasztja. Ez 6sszhangban all a Coleman-ha-
tas és a bourdieu-i tarsadalmi reprodukcio elméleti keretével is. A szocialis hatter
iskolai szint(i hatasa nem csdkkent az iddszak alatt, hanem nétt - Reardon (2011)
~income achievement gap” tézisével 6sszhangban.

A MAT-tesztelés feltételei nem tamasztjak ala, hogy a teljesitményres kdzvetlendl
a feladatlap nyelvébdl fakadna: a VUM-iskolak tanul6i anyanyelviikdn oldjak meg a
matematikai feladatokat, mikdzben a teljes alapiskolai idészakban folyamatos al-
lamnyelvi oktatasban is részeslilnek; ennek ellenére szignifikans teljesitményrés
mutatkozik. Az eredmények arra utalnak, hogy a matematikai teljesitménykulénb-
ség nem magyarazhato kizardlag a tannyelvi elrendezéssel; valdszinlibb, hogy a
hattéerben Osszetettebb szocialis, terlleti és iskolai tényezok egylttese all (Zakon
¢. 245/2008 Z.z.; Lanstyak - Simon 2011).

Bar az SZP a legerdsebb eldrejelzd, a teljes modell is csak a variancia 33,1%-at
magyarazza: a fennmaradd 66,9% mas - pedagogiai, motivacids, szervezeti és
terlleti - tényezokkel fugg 6ssze, ugymint tanarmindség, tanulasi strategiak, isko-
lavezetés, szUl6i bevonddas és osztalytermi klima. Ezek feltarasa - kvalitativ mod-
szerekkel - a kovetkezd kutatasi fazis feladata lesz.
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6.2 Teriileti folyamatok

A BB és KE kerllet szignifikans negativ indikatorvaltozo-hatasa az OLS-modellben
arra utal, hogy a teruleti struktura az SZP-n tulmutatdé magyarazo szerepet is betolt-
het. Prokop (2019) és Willms (2006) alapjan ezt a tertleti iskola-szegénység-ha-
tassal értelmezziik: az iskolak nemcsak tanuloik szocialis 6sszetételét, hanem a
regio altalanos fejlettségi szintjét is tlkrozik - infrastrukturalis allapot, pedago-
gusellatottsag, helyi munkanélkiliseg, intézmenyi szegénységkoncentracio.

A Pozsony - Bratislava korzetben él6 VUM-tanulok kiemelkedd SJSL-teljesitmeé-
nye (BA kertlet atlag: 84,4%) a természetes masodik nyelvi (L2) kdrnyezet teruleti
kuldnbségeit tikrozi: a févarosi kornyezetben él6 tanuld a mindennapi életbdl szer-
zett spontan szlovak nyelvi tapasztalatoknak kdszonhetéen eldényt elvez az SJSL-
teszten. Ez nem tannyelvi elény, hanem életkértilményekbdl fakado puszta kitettsé-
gi hatas (Goncz 2004; Skutnabb-Kangas 2000).

6.3 A COVID-hatas és a 2025-6s visszaesés értelmezése

A COVID-visszaesés (dz = —0,677) a peridodus meghatarozé eseménye; az elvesz-
tett teljesitményt a VUM-iskolak 2022-2024 kozétt részlegesen visszanyertek, de
teljesen nem. A 2025-6s negativ fordulat (dz = —0,199) mas természeti: kisebb
hatas, nem kizarolag VUM-specifikus jelenségnek tlnik, de a VUM-VJS rés drama-
ian nétt. Lehetséges okok: (a) teszt nehézségének valtozasa; (b) pedagogushiany
sulyosbodasa a ruralis régiokban; (c) a COVID tanulasi veszteség késdi hatasa bi-
zonyos kompetenciatertleteken. Az okok feltarasa kulon vizsgalatot igényel.

7. Kovetkeztetések és ajanlasok

A jelen tanulmany négy fébb tudomanyos megallapitast tesz és négy szakpolitikai
ajanlast fogalmaz meg.

7.1 Tudomanyos megallapitasok

(1) A VUIM-VJS MAT-rés a teljes idészakban tartésan fennmaradt. A rés
nagysaga évrol évre ingadozott (6,2-11,0 pp kdzott), és 2025-re a periodus leg-
rosszabb értékére emelkedett. A teljes periodus netté VUM-valtozasa -6,15 pp
(p<0,001): a COVID-visszaesés és az azt kdvetd részleges regeneracio utan a
helyzet 2025-ben Ujra romlott.

(2) Az SZP-arany a legerésebb magyarazovaltozé. Az SZP-arany standardi-
zalt hatasa erds és szignifikans (f = —0,438), mikdzben a teljes modell a MAT-ered-
mények varianciajanak 33,1%-at magyarazza; a fennmarado 66,9% mas - peda-
gogiai, motivacios, infrastrukturalis - tényezdkkel fligg 6ssze. Az eredmények nem
tamasztjak ala, hogy a teljesitményrés énmagaban a tannyelvi kiilénbségekbdl ko-
vetkezne; valoszinlbb, hogy a hattérben szocialis, terlleti és intézményi tényezok
Osszetett egylttese all.
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(3) A szocialis egyenlétlenségek iskolaszintli mintazata eré6sodik. Az SZP-
teljesitmeény kapcsolat kdvetkezetesen negativ volta és a periodus végére mert leg-
erdsebb dsszefliggeés (r = —0,536), valamint az SZP-csoportok kozotti 27,6 pp-os
rés azt jelzi, hogy az iskolai szint(i szocialis egyenlétlenség tendenciaja nem javul.

(4) Teriileti strukturalis hatas is érvényesiil. BB és KE kerllet szignifikans
negativ hatasa az SZP kontrollja utan arra utal, hogy az SZP-n tulmutato terileti ha-
tasok is jelen lehetnek - ezek az infrastrukturalis elmaradottsaggal, pedagogushi-
annyal és a helyi gazdasagi kontextussal hozhatok 6sszefliiggésbe.

7.2 Szakpolitikai ajanlasok

(A) Komplex kompenzaciés program a magas SZP-aranyu VJM-iskolakban.
A modszertani fejlesztések 6nmagukban nem elegenddk; szocialis szintl beavat-
kozasokra van szikség: fejleszté pedagogusi allasok, szocialpedagogusi ellatas,
étkezési-tanszertamogatas novelése, digitalis eszkozellatottsag javitasa.

(B) Regionalisan differencialt fejlesztési politika. A BB és KE kertlet iskolai
az SZP-n fellli strukturalis hatranyok kezelésére 6nallo terlleti programot igényel-
nek - nem elegendd az SZP alapjan allokalt tamogatas.

(C) A 2025-6s visszaesés okainak gyors feltarasa. Az allami oktatasi minisz-
térium és hattérintézményei (NIVaM és az MSVWa$S SR) feladata a visszaesés okai-
nak azonositasa és beavatkozasi terv kidolgozasa az SVP-reformra valé felkésziilés
kereteben.

(D) A longitudinalis iskolaszintii nyomonkdvetés (monitoring) intézménye-
sitése. A VUM-specifikus iskolaszint( iddsor folytatasa és boévitése (SES-indexszel,
osztalytermi adatokkal) alapvetd feltétele a hatasvizsgalatoknak és az SVP-reform
utokovetesenek.

7.3 A vizsgalat korlatai és a tovabbi kutatas iranyai

Az adatokkal kapcsolatos korlatok kozil harom erdemel kiemelést. Elészor: a szo-
cialis hatrany méréseére hasznalt SZP-arany - amely az anyagi segélyen €16 tanulok
iskolai aranyan alapul - csak részlegesen ragadja meg a valddi szocialis-gazdasagi
helyzetet; nem tartalmaz példaul jovedelmi, foglalkozasi vagy iskolazottsagi adato-
kat, igy a szocialis hattér hatasa valojaban 6sszetettebb annal, amit ez az egyet-
len mutatd kifejez. Masodszor: az elemzés iskolai szintli atlagadatokkal dolgozik,
nem egyeni tanuldi adatokkal, ezért az iskolak kdzotti 6sszefliggések nem feltetle-
ndl érvényesek az egyes tanulokra - ez a kutatasmodszertanban ismert dkologi-
ai szintvaltas problémaja. Harmadszor: a COVID-19 jarvany alatti tavolléti oktatas
(2020-2021) mindségerdl, az online tanitas tényleges megvaldsulasarol a VUM-is-
kolakban nincsenek dokumentalt adatok, ezért a pandémia iskolaspecifikus hatasa
pontosan nem mérhetd.

Az oksagra vonatkozo korlat szintén lenyeges: a vizsgalat megfigyeléses jelleg,
vagyis az adatokbol 0sszefliggesek mutathatok ki, de ezekbdl 5nmagukban nem ké-
vetkeztethetlink arra, hogy az egyik tényezd kdzvetlenil okozza a masikat. Annak iga-
zolasahoz peldaul, hogy a magasabb szocialis hatrany valoban csotkkenti a T9-ered-
menyeket - €s nem csupan egyltt jar azzal -, kisérleti elrendezés vagy termeszetes
kisérlet lenne sziikséges, ami iskolaszinti adatokon nehezen valosithatdé meg.
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A jovébeli kutatas elsédleges iranya az egyéni tanuloi szint(i adatokra épulé lon-
gitudinalis panelalapu trendvizsgalat lenne, amely az iskolaszint(i atlagok mogott
meghuzodo egyéni kiilonbségeket is feltarna. Emellett kvalitativ modszerek - ta-
nari interjuk, osztalytermi megfigyelések - segithetnék annak megeértését, hogy
az azonos szocialis 6sszetételli iskolak kozott miert mutatkoznak jelentds teljesit-
meénykulonbségek. Kulon figyelmet erdemel a 2026/27-ben bevezetésre kertld
kompetenciaalapu tantervi reform (SVP) hatasanak nyomon kdvetése: az Uj tanterv
varhatéan éppen azokat a feladattipusokat helyezi el6térbe, amelyekben a VUM-is-
kolak jelenleg a legnagyobb lemaradast mutatjak.>
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This quantitative study was conducted via questionnaire data collection, in which
the attitudes and experiences of Slovak teachers (n=112) were assessed in primary
and secondary schools related to language teaching. The research revealed that the
greatest difficulties in developing students’ Slovak language competences occur in
the field of productive language use, particularly in vocabulary, grammar, spelling,
and speaking and writing skills. Receptive skills and pronunciation are less problem-
atic. Although teachers strive for a communication-centred education, institutional
conditions and the limited language environment outside of school hinder students’
confident and spontaneous use of Slovak. The research examined how the practice
of teaching Slovak differs between upper primary and secondary schools. Secondary
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organizing joint activities with Slovak-language schools than did primary school teach-
ers. Based on the results of the chi-square test applied to examine regional differenc-
es, the most significant differences were found in the following statements: “Students
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13.825; p = 0.003), “I often use Slovak in everyday life outside of school (e.g. in the
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Bevezetés, a kutatasi célok megfogalmazasa

A Selye Janos Egyetem 2024-ben elnyerte ,A szlovak mint masodik nyelv a
tanarképzésben” cimi palyazatot (réviditett cim: SLOV2LIN, projektkod: 06R02-
20-V01-00001), amelynek célja a szlovak nyelv mint masodik nyelv oktatasanak
és a tanarképzés mindségeének javitasa. A projekt keretében megvalositott kutatas
egyik celkitizése annak feltarasa volt, hogy a szlovakiai nemzetisegi ovodakban,
altalanos iskolakban és kdzépiskolakban dolgozo pedagogusok milyen nehézseé-
gekkel, kihivasokkal és problemakkal szembeslinek a szlovak nyelv mint masodik
nyelv tanitasa soran a kilonb6zé oktatasi szinteken.

Jelen tanulmanyban az attitlidvizsgalat eredményeit mutatjuk be, amelyek az al-
talanos iskolak fels6 tagozatan, valamint a kdzépiskolakban tanitd szlovak szakos
pedagogusainak véleményein alapulnak. A bemutatott eredmények a szlovak nyelv-
hez val6 viszonyulast, illetve annak masodik nyelvként valé oktatasaval kapcsolatos
tanari attitidoket es tapasztalatokat tarjak fel a szlovakiai magyar tannyelv( altala-
nos és kozeépiskolakban.

Elméleti alapvetés

Kiindulasképpen réviden meg kell hataroznunk az attitlid, ezen belll pedig a nyelvi
attit(id fogalmat (a SLOV2LIN elnevezés(i projekthez kapcsolddva a kérdés tagabb
kontextusban valo kifejtését |. Vanko 2025). Az egyik legkorabbi és legelterjedtebb
definicio szerint ,,az attitiid tapasztalat reven szervez4dott mentalis és idegi keszen-
leti allapot, amely iranyitd vagy dinamikus hatast gyakorol az egyén reagalasara
mindazon targyak €s helyzetek iranyaban, amelyekre az attittid vonatkozik” (Allport
1935, 810, idézi Danc¢o Jakab 2023, 47), vagyis ,altalanos beallitddast, valamilyen
cselekveésre valo készenlétet jelent” (Csapo 2000, 344). A nyelvi attitiid ennek
megfeleléen a nyelvekkel, nyelwaltozatokkal, egyes nyelvi jelenségekkel és azok
hasznaloival kapcsolatos tartos, értekeld mozzanatot tartalmazo beallitodas” (Do-
monkosi 2007, 38), amely kiterjed a nyelvtanitasra, nyelvtanulasra is (Baker 1992,
29; Putsche 2011, 49; Izsak 2021, 317). ,A nyelvi attitidok tehat nemcsak kifeje-
zetten magahoz a nyelvekhez kapcsolodnak szorosan, hanem a nyelv és a hozza
kapcsolodo kulturkér beszéldihez is, valamint ahhoz az orszaghoz/régiohoz, ahol
az adott nyelvet, vagy nyelwaltozatot beszelik” (Izsak 2021, 321). Ez a megallapitas
kiildnosen fontos az idegen, illetve masod- vagy kornyezetnyelv oktatasa szempont-
jabol, hiszen a kutatasok (pl. Gardner 1985; 2001) egybehangzoan ramutatnak
arra, hogy az ezekhez a nyelvekhez kapcsolodo tantargyak (mas iskolai targyakkal
szemben) szociokulturalis értelemben nem semlegesek, ezért a nyelvtanulas ha-
tékonysagat és az idegennyelv-tanulas iranti attitidét nagyban befolyasoljak a kul-
turalis sztereotipiak, valamint a geopolitikai tényezok (Dornyei 2005; Bajzat 2022,
221-222). A kulonbo6z6 tantargyakkal - koztiik a masod- és idegen nyelvi orakkal
- kapcsolatos attittidvizsgalatok azert nagyon fontosak, mert ,,ramutatnak az egyes
tantargyak oktatasaban tapasztalhatd pedagodgiai-modszertani kultura aktualis szin-
vonalara, s rendszeres mereéstkkel a kdzoktatas terén bevezetett reformok (példaul
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pedagogiai dokumentumok, taneszkdzok, tankdonyvek) sikerességérdl is szamot
adnak” (Danc¢o Jakab 2023, 48).

A szlovakiai magyar iskolakban a szlovak nyelv (mint masod-, kdrnyezet- vagy
idegen nyelv) oktatasa az alabbi (egymast erdsitd) okok miatt még sokszor nap-
jainkban is problemakba Utkozik: egyrészt, mivel ,a legtobb szlovakiai magyar
szamara a ketnyelviiség kényszerkétnyelviiség, nem pedig énkeént vallalt allapot”
(Lanstyak 2000, 180), masrészt pedig, mivel a szlovakok és magyarok kozotti ha-
tékony kooperaciot gatolja az a gondolat, hogy a kisebbseégi nyelvek léte gyenagiti
a nemzetet egyseégesitd tobbségi nyelvet (Dolnik 2012, 241; Kusala 2021, 32).
A szlovak és magyar lakossag szocialis intelligenciaja ugyan biztositana az egy-
mashoz valo kolcsonos alkalmazkodast, a nyelvtérvény azonban mivileg befolya-
solja ezt a folyamatot (Dolnik 2012, 273; Kusala 2021, 32), raadasul a ,nagyobb
hatalmu” nyelv (vagy nyelwaltozat) kevesebb szolidaritast és szimpatiat valt ki az
emberekbdl (esetlinkben a szlovakiai magyarokbol), hiszen uralkodd, ezért nincs
sziiksege vedelemre (Downes 1984, 223). Tovabbi hatraltato tényezd, hogy ,az
allamnyelvnek a magyar iskolakban t6rténd oktatasa tébbnyire nincs 6sszhangban
a kommunikativ kompetencia kdvetelmeényeivel, s ennek kévetkezteben - elsdsor-
ban a tdbbségében magyarlakta telepliléseken - igen szerény eredményesseég
jellemzi” (Misad 2014, 39). Bar mar mind az alapiskolak fels¢ tagozata (W1), mind
pedig a kdzépiskolak (W2) szamara keészult korabbi allami oktatasi programok is
szorgalmazzak a kommunikaciora épuld szlovaknyelvoktatast, ennek megvalosu-
lasat mégis nagymeértékben akadalyozza tobbek kozott a kiilonbdzé korosztalyok-
ra, illetve a Szlovakia kilénb6z6 régiociban élé magyar gyerekek nyelvtudasara és
szlovak nyelvnek valo kitettségére, valamint a nyelvoktatas tarsadalmi kontextusara
vonatkozo felméréseknek, tovabba a megfelel6 tankdnyvek a hianya (Vanco 2017,
287-288; Kozmacs 2019, 193). Az altalanos iskolak felsd tagozatara vonatkozo
legujabb, 2023-tol érvényes allami oktatasi program (W3) meg nagyobb figyelmet
fordit erre a problémakdrre, hangsulyozva, hogy a szlovak nyelvet a magyar isko-
lakban idegen nyelvkent kell tanitani, kiemelve azokat a jelenségeket (pl. eltéré
vonzatszerkezet a szlovak és a magyar nyelvben), amelyek a legnagyobb gondot
jelentik a magyar gyerekek szamara.

Mintavétel és reprezentativitas

A kutatas soran reprezentativ mintavetelt alkalmaztunk. A teljes minta nagysagat
a Szlovakiaban mikdédd magyar tannyelv(i altalanos és kdzépiskolakban tanito
szlovak szakos pedagogusok becsilt létszama alapjan hataroztuk meg, kertleti
bontasban. Az iskolak kivalasztasa véletlenszertien tortént, és torekedtiink arra,
hogy kllénb6zd fenntartasu intézmények (allami, egyhazi, magan) is bekertljenek
a mintaba. Az iskolakra vonatkozo informaciokat a Szlovakiai Tudomanyos-Techni-
kai Informacios Kézpont (Centrum vedecko-technickych informacii SR, CVTI SR)
adatbazisabol nyertik. A kutatas reprezentativitasa 23%-o0s volt.

A mérdeszkozok kitdltesere forditott idot a valaszok megbizhatésaga szempont-
jabol relevans tényezdnek tekintettik, ezert ezt a szempontot figyelembe vettik
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az adatallomany tisztitasa soran. Az elemzésbe kizarolag azok a resztvevék kertl-
tek bevonasra, akik a kérdoivet legalabb 120 masodperc, de legfeljebb 1200 ma-
sodperc alatt toltéttek ki. Ez az iddintervallum lehetévé tette a tulsagosan gyors
(felletes) kitdltesek, illetve a rendellenesen hosszu ideig tartdé (megszakitott vagy
felbeszakado) valaszadasok kiszlrését. A valaszadoktol informaciot gydjtottink ar-
rol, hogy mely iskolafokozaton és iskolatipusban tevekenykednek. Az igy kapott
adatok alapjan harom valtozot hoztunk létre: fels6 tagozaton oktatd pedagogusok,
kozepiskolai tanarok, egyszerre tanitanak alapiskolaban (felsé tagozaton) é€s ko-
zépiskolaban is. Azokat az alanyokat, akik egyszerre tanitanak alapiskolaban (fels6
tagozaton) és kozépiskolaban is, az elemzések céljabol a kdzépiskolai pedagogu-
sok csoportjahoz soroltuk. A felsd tagozatos pedagogusok szama Pozsonyban 4
f6, Nagyszombatban 16 f6, Nyitran 28 {6, Besztercebanyan 11 6, Kassan pedig
10 f6. Ez dsszesen 69 6t jelent. A kdzépiskolai pedagogusok szama Pozsonyban
8 f6, Nagyszombatban 11 8, Nyitran 13 f6, Besztercebanyan 6 f6, Kassan 5 f6,
ami dsszesen 43 6. Osszesitve a mintaban részt vevd pedagogusok: Pozsonyban
12 16, Nagyszombatban 27 8, Nyitran 41 f6, Besztercebanyan 17 f6, Kassan 15
f6. A teljes minta létszama 112 f6. Az iskolakban dolgozo egyes tantargyakat tanito
pedagogusokrol szolo informaciokat a Szlovakiai Tudomanyos-Technikai Informa-
cios Kozpont (Centrum vedecko-technickych informacii SR, CVTI SR) adatbazisa
nem tartalmaz. Ezért a szlovak szakos pedagdgusok szamat az iskolakban tanulo
tanulok létszama alapjan becslltiik meg, ami nem szamit pontos adatnak.

Megnéztik, milyen kepesitést szereztek a mintankban részt vevo alapiskolakban
és kozeépiskolakban tanitd pedagogusok a szlovak nyelv tanitasara. A kutatasban
részt vevok 75%-a szlovak szakos pedagogus, az alanyok 17%-a szakbdvitest
szerzett szlovak nyelvbdl, a mintaban részt vevok kozll a pedagogusok 4,5%-a
kiegészitd pedagogiai tanulmanyokat folytatott, 3,6%-uk kepesités nélkil tanitja a
szlovak nyelvet.

A szlovak nyelv tanitasara valo képesités terlleti megoszlasa jelentés kulonb-
segeket mutat (1. abra). A legtdébb szlovak nyelvbdl diplomat szerzett pedagogus
a Nyitrai kertletben talalhato (34 f8), mig a legkevesebb a pozsonyiban (10 f6). A
szakbdvitéssel rendelkezd pedagogusok aranya a Nagyszombati és a Kassai ke-
riletben a legmagasabb, ahol tobb tanar is kiegészité formaban szerezte meg a
szlovak nyelv tanitasahoz szlikséges jogosultsagot. Képesités nélkili pedagogus
legnagyobb aranyban szintén e két keriletben fordul elé. Osszességében elmond-
hato, hogy a pedagogusok tobbsege rendelkezik szlovak nyelvbdl szerzett szakos
diplomaval, azonban a keleti és nyugati kertiletekben nagyobb aranyban jelennek
meg a kiegészitd tanulmanyokkal vagy szakbdvitéssel képesitett tanarok, ami a ta-
narkepzesi €s munkaerd-ellatottsagi kilonbsegekre utal.
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26 Diplomas
Képesités nélkili
36 Szakbivités

Kiegészitd pedagdgiai
tanulmanyok

T 1
Pozsonyi kerdlet Nag&rsz__:lié?baﬁ Myitrai kerllet  Besztercebanyal  Kassai kerilet
eril

Iskolaja_szekhelye_kerulet_megye
1. abra: Képesités szlovak nyelv tanitasara az iskola kertleti székhelye szerint
Forras: Sajat abra

A khi-négyzet-proba eredménye szerint a két valtozo kozott statisztikailag szig-
nifikans kapcsolat all fenn (y?(12) = 22,303, p = 0,034), ami arra utal, hogy a pe-
dagogusok képesitése bizonyos meértékben fligg az iskola székhelyének régiodjatol.
A kapcsolat iranyat és erésségét az ,uncertainty coefficient” mutaté (U = 0,091,
p = 0,025) is megerésiti, amely ugyan gyenge, de szignifikans kapcsolatot jelez.

A 2. abra adatai alapjan megallapithatd, hogy a pedagogusok munkatapasztala-
ta jelentds tertleti eltereseket mutat. A Pozsonyi keruletben a pedagogusok kézel
fele (41,7%) tébb mint 31 éves tapasztalattal rendelkezik, mig a palyakezddk ara-
nya itt a legalacsonyabb (8,3%). A Nagyszombati kerliletben a 16-30 év kdzbttiek
aranya a legmagasabb (48,1%), palyakezd6 pedagogus viszont nem talalhato. A
Nyitrai kertletre kiegyenlitett megoszlas jellemzd, vagyis a 6-15 és a 16-30 éves
gyakorlattal rendelkezék aranya azonos (36,6%), ami a szakmailag aktiv, kozepes
gyakorlattal rendelkez6k markans jelenlétét mutatja. A Besztercebanyai kertletben
a tobb mint 31 éves munkatapasztalattal rendelkezdk aranya (35,3%) kiemelkedd,
ami a tapasztalt tanari allomany dominanciajara utal. A Kassai kertiletben viszont a
palyakezd6k aranya a legmagasabb (20%), mig a legtapasztaltabb pedagdogusok
aranya a legalacsonyabb (13,3%), ami a tanari utanpotlas fokozottabb igényére
enged kovetkeztetni. Osszességében a vizsgalt minta alapjan elmondhatd, hogy
a pedagogusok donto6 tobbsége kdzepes vagy jelentds szakmai tapasztalattal ren-
delkezik, ugyanakkor a regionalis kilonbségek jol érzékelheték. Amig a nyugati és
kozépsod kerlleteken a tapasztaltabb pedagogusok vannak tdbbségben, addig a
keleti regiok iskolaiban nagyobb aranyban vannak a palyakezddk.
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Munkatapasztalat pedagoguskent

W Pilyakezdd pedagdgus
W5-15 év munkatapasztalat
[J16-30 év munkatapasztalat
W31+ év munkatapasztalat

Pozsonyi keriilet Magyszombati Myitrai kerilet Besztercebanyai Kassai kerllet
eriilet erilet

Iskolaja szekhelye kerulet megye

2. dbra: Munkatapasztalat pedagodgusként az iskola kertleti székhelye szerint
Forras: Sajat abra

Az 1. és a 2. abran bemutatott eredmények arra utalnak, hogy a szlovak nyelv ta-
nitasara kepesitett pedagogusok eloszlasa és munkatapasztalata tertletileg egye-
netlen, ami részben a tanarképzeés regionalis elérhetésegeével, részben az oktatasi
intezmenyek munkaeroé-ellatottsagaval fligg 6ssze. A Nyitrai kerlilet mutatja a legna-
gyobb szakmai stabilitast, hiszen itt talalhato a legtébb szlovak szakos, diplomaval
rendelkez6é pedagogus, akik jellemzéen kdzepes vagy hosszabb munkatapaszta-
lattal rendelkeznek. Ezzel szemben a Kassai és Nagyszombati kertiletben nagyobb
aranyban tanitanak olyan pedagogusok, akik csak szakbdvitéssel vagy kiegészité
tanulmanyok révén szereztek képesitést, sét itt fordulnak elé a képesités nélkili
tanarok is. Ez a szakképzett tanari utanpotlas hianyat é€s a regionalis egyenlétlen-
segek fennallasat jelzi.

A munkatapasztalat tekintetében a nyugati és kdzépsd régiokban (Pozsony,
Nagyszombat, Besztercebanya) jellemzébb a tapasztaltabb pedagogusok jelenlé-
te, mig Kelet-Szlovakiaban (Kassa) a palyakezd6k aranya a magasabb, ami a fiatal
tanarok nagyobb mobilitasara és az utanpoétlas koncentralodasara utal. A vizsgalt
minta azt mutatja, hogy a szlovak nyelv oktatasaban tapasztalhato terdleti kiilonbse-
gek nemcsak a képesitések tipusaban, hanem a tanari korfajaban is megnyilvanul-
nak. Ez az oktatasi rendszer szempontjabol kiegyenlitetlen humaneréforras-elosz-
lasra és térseégi fejlesztési sziiksegletekre hivja fel a figyelmet.



25 | A szlovak nyelv tanitasanak kihivasai a szlovakiai magyar tannyelvi iskolakban. ..

Kutatasi kérdések megfogalmazasa

K1. Milyen terlleteken azonositjak a pedagoégusok (n=112) a legjelentésebb ne-
hézségeket a tanulok szlovak nyelvi kompetenciainak fejlesztése soran a szlovakiai
magyar tannyelvi iskolakban?

K2. Kimutathato-e statisztikailag szignifikans eltérés a pedagogusok szlovak
nyelvi kompetenciafejlesztéssel kapcsolatos vélemenyeben a hattérvaltozok alap-
jan - kilonos tekintettel

az iskola szintjére,

az iskola kerlleti székhelyére,

a szlovak nyelv tanitasara vonatkozo képesitésre,

a pedagogiai munkatapasztalatokra?

K3. Kilonbdzik-e a tanarok és a tanulok (n=784) szlovak nyelv iskolan kivli
hasznalatahoz val6 viszonya? A kiilénbség esetén kimutathato-e szignifikans elte-
rés?

A kutatasban hasznalt méréeszk6z bemutatasa

A pedagogusok szlovak nyelvhez vald viszonyulasat, illetve a szlovak nyelv mint
masodik nyelv oktatasaval kapcsolatos attit(idjét és tapasztalatait kérddivvel mértik
(3. abra). A mérdeszkdz 3 részre tagolodott: (1) a tanulok nyelvi ismeretei, amely
9, (2) szlovakul az iskolaban, amely 13, (3) A szlovak nyelv gyakorlati hasznalata az
iskolan kivul, amely 12 itembdl allt.
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/A NezabezpeZené  slovzss.ujs.sk/hu/index-egy oldal.php?MeresPeldanyNev=m94c 01-25bslovzss 3]

s

Kérddiv pedagdgusoknak

Az alébbi allitdsok kapcsan az On véleményére vagyunk kivancsiak. Nincsenek j6 és rossz valaszok. Legyen szives a megfelel6t
megjeldlni.

1. A tanulék nyelvi ismeretei

egyaltalan nem inkabb nem inkdbb teljes mértékben
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
(=) () (+) (++)

1 Aszlovak helyesiras nehézségeket okoz a O O O O
tanuloknak.

2 Aszlovak nyelvtan nehézségeket okoz a @] O e] O
tanuloknak.

3 Akiejtés nehézségeket okoz a tanul6knak. O O O O

4 Atanuldk szokincse fejlesztésre szorul.

5 Atanuldknak nehézségeik vannak a hallds utani O O O O
szbvegértéssel.

6 Atanuldknak nehézségeik vannak az értd O O o O
olvaséssal.

7 Atanuldk kiizdenek a beszédprodukciéval. O O O O

8  Atanulok kiizdenek az frott beszéd elallitésaval.

9 Atanuléknak nehézséget okoz az utasitasol o O @] O

megértése és azok kivetése.

3. abra: A pedagogusok szlovak nyelvhez vald viszonyulasat mérd kérddiv online felllete
Forras: Sajat abra

A 9 tételes, ,,A tanuldk nyelvi ismeretei a pedagdgus szerint” dimenzidoban fékom-
ponens-elemzéssel (Varimax rotalassal) végzett faktorelemzés két, jol értelmezhetd
faktort azonositott (4. abra). Az elsé faktor a kommunikativ nyelvi készségek nehéz-
ségeit (hallas utani értés, olvasas, iras, beszéd) fogja 6ssze, mig a masodik faktor
a nyelvi rendszerismeret nehézségeit (nyelvtan, helyesiras, székincs) reprezentalja.
A KMO = 0,846 érték, ami jelzi, hogy a valtozok alkalmasak a faktoranalizisre, és
az elemzés 3 iteracio utan konvergalt, ami stabil faktorszerkezetre utal.
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Rotated Component Matrix™

Component

1 2
Atanuldknak nehézségeik vannak a hallas utani szivegénéssel ,801 187
Atanuldknak nehézségeik vannak az értd olvasassal 795 291
Atanuldk kizdenek az iroft beszéd eldallitasaval J34 196
Atanuldknak nehézséget okoz az utasitasok megénése és azok kivetése 718 182
Atanuldk kizdenek a beszédprodukcidval 678 352
A kiejtés nehézségeket okoz a tanuldknak 530 464
A szlovak nyelvtan nehézségeket okoz a tanuloknak 241 809
A szlovak helyesiras nehézségeket okoz a tanuldknak 145 802
A tanulok szokincse fejlesztésre szorul 320 ,630

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Yarimax with Kaiser Mormalization. ®

a. Rotation converged in 3 iterations.

4. abra: A tanulok nyelvi ismeretei a pedagogusok szerint dimenzié faktorstrukturaja
Forras: Sajat abra

A 13 itemes , Szlovakul az iskolaban’ kérdéivrészben feltard faktoranalizist alkal-
maztunk. A faktorrotacio az SPSS-ben elérhetd Equamax with Kaiser Normalization
eljarassal tortént. Az elemzés soran négy (5. abra), tartalmilag jol elkiilonithetd di-
menziot sikerllt azonositani (KMO = 0,699) azzal, hogy 1 item nem illeszkedett a
faktorstrukturaba, igy az elemzésekbdl kihagytuk. Az elsd faktor pedagodgiai fokusz
dimenziot jelent, kifejezi, hogy a tanar mennyire gyakorlati, kommunikacios, illetve
mennyire irodalom- vagy nyelvtancentrikus megkézelitésben tanitja a szlovak nyel-
vet. A negativ és pozitiv iranyu toltések egy kontinuumot rajzolnak ki: (1) Irodalom/
nyelvtanorientalt, illetve (2) Kommunikativ/gyakorlatorientalt tanitas. A masodik fak-
tor a tanorai szlovak nyelvhasznalat intenzitasat, tehat a tanulok szlovak nyelva ak-
tivitasat mutatja az oran, vagyis, hogy mennyire sikeril a célnyelvi, szlovak nyelven
zajlo, monolingvalis tanulasi kdrnyezetet megteremteni. A harmadik faktor az iskolai
tamogatottsag és kilsé nyelvi kornyezet meglétét méri. Ez a faktor azt fejezi ki,
hogy milyen mértékben biztosit az iskola szlovak nyelvi kornyezetet és tanulasi lehe-
tésegeket, ami egy kils6 tamogatasi faktort jelent. A negyedik faktor a tankdnyv- és
modszertani eszkdzhasznalatra vonatkozik, mutatja a tankonyv és modszertani ké-
zikonyv aktiv bevonasat az oktatasi gyakorlatba. A négy faktor egyltt a szlovak nyelv
oktatasanak kuilonb6zd, de egymast kiegészitdé aspektusait reprezentalja.
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Rotated Component Matrixa

Component

1 2 3 4

Az oraimon elsdsorban a szlovak irodalomra 6sszpon-
tositok, €s nem a szlovak nyelv gyakorlati hasznalatara ,828
a mindennapi helyzetekben

A szlovaknyelv-orak soran elsésorban a szlovak nyelv
gyakorlati hasznalatara 6sszpontositok a mindennapi -,788
helyzetekben

A szlovaknyelv-orakon inkabb a szlovak nyelvtanra
Osszpontositok, mint a szlovak nyelv gyakorlati haszna- | ,784
latara a mindennapi helyzetekben

A szlovaknyelv-6rakon sok lehetéséget adok a tanu-
I6knak, hogy az osztalytarsaikkal gyakoroljak a szlovak | -,489 | ,439 | ,387
nyelvet

A szlovaknyelv-6rakon a tanulok csak szlovak nyelven

teljesitik a feladatokat és valaszolnak a kérdésekre 860
A tanuldk spontan kommunikacioja a szlovaknyelv-ora- 796
kon folyékony és dsszefliggd ’

A szlovaknyelv-6rakon a tanuldk kizarolag szlovak 659

nyelven kommunikalnak egymassal

Az iskolam kozos tevékenységeket szervez szlovak

tannyelv( iskolakkal 820
A szlovak nyelvet az iskolaban megnovelt éraszamban 796
tanitjak ’
Az iskolam kirandulasokat szervez olyan kérnyezetbe, 615
ahol a szlovak nyelv elényben részesil ’
Az altalunk hasznalt tankényvek hasznosak a szlovak
. i ,798
nyelv gyakorlati elsajatitasahoz
Rendszeresen hasznalom a tankényvhoz kidolgozott 334 | 717

modszertani kézikdnyvet

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Equamax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 5 iterations.

5. abra: A szlovakul az iskolaban a pedagogusok szerint ciml dimenzid faktorstrukturaja
Forras: Sajat abra

A 12 itemes ,Szlovakul az iskolan kiviil” kérddéivrész fékomponens-elemzése
(Varimax rotalassal) harom, jol értelmezhet6 faktort (6. abra) azonositott (KMO =
0,787). Az els6 faktor a mindennapi szlovak nyelvhasznalatot reprezentalja, vagyis
a valaszadok tényleges nyelvi aktivitasat csaladi, barati és szabadidds kontextusok-
ban. A masodik faktor a funkcionalis attitidot és nyelvi hasznossagot tukrozi, ami
a nyelv tarsadalmi és munkaerdpiaci szerepének elismerését jelenti. Ez a faktor
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attitidot és funkcionalis szemléletet is kifejez, vagyis, hogy a valaszadok mennyire
latjak hasznosnak, sziikségesnek és pozitivhak a szlovak nyelv ismeretét. A kodval-
tasos tétel is ide illik, mivel a kétnyelviség rugalmas, gyakorlati attitidjét jelzi. A har-
madik egy belsé motivacios faktor, amely a tanulasi hajlandosagot és 6nfejlesztési
szandékot jelzi. A két tétel szorosan dsszetartozik, és egy stabil, jol értelmezhet6
motivacios dimenziot alkot. A harom faktor egyltt a szlovak nyelv hasznalatanak es
tanulasanak viselkedéses, attittidbeli és motivacios komponenseit fedi le.

Rotated Component Matrix®

Component

1 2 3

786 | 320 | -020
781 | 376 | 111
752 | 232 | 74
738 | -111 | pa7
665 | 302 | -026
208 | 797 | Des
045 748 A2
156 688 348

457 ATT 22
Amiko gyakran valtok ak és a " Ny (izitt 2 zettd ] 251 512 | -099
Ajoviber m a szlovak nyelvituds ] 014 73 928
Motivaltnalk n magam, hogy fejlesszem a szl nyehtudasomat 127 147 911

Extraction Method: Principal Component Analysis
Rotation Method: Varimax with Kaiser Mormalization. ®

a. Rotation converged in & iterations.

6. abra: A szlovakul az iskolan kiviil a pedagogusok szerint cim( dimenzio faktorstrukturaja
Forras: Sajat abra

A reprezentativ vizsgalat eredményei

Az adatok 4 foku Likert-skalan mért atlagértékeket abrazolnak, ahol a magasabb
erték erésebb egyetértést vagy komolyabb problémat jelez.

A 7. abra a pedagogusok vélemeényét mutatja be arrol, hogy a tanuldk milyen te-
rileteken szembeslinek leginkabb nehézségekkel a szlovak nyelv tanulasa soran
a tananyagfeldolgozas terén.

A 9 allitast 6t csoportba rendeztiik az atlagertékek alapjan, amelyek a prob-
lemak mertékeét fejezik ki a pedagogusok megitélései alapjan: (a) legjelent6-
sebb probléma (az atlagértek 3,50), (b) jelentés problémak (az atlagérték 3,38
- 3,40), (c) kozepszintl nehézségek (atlagértekek 3,29 - 3,32), (d) kisebb,
de nem elhanyagolhatd problémak (atlagéertekek 2,94 - 3,02), (e) legkevés-
bé problémas terlletek (atlagertékek 2,56 és kisebb). Pirossal van jeldlve az az
item, amelyik a pedagdégusok megitélése szerint a legnagyobb problémat jelen-
ti. Zolddel pedig azok, amelyekben a pedagogusok a legkisebb problémat latjak.
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Tanuldk nehézségei a szlovak nyelv tanulasaval a pedagdgusok szerint

EgyaMalan rem dérbek mpyet [1], bnkabb rem drtek agyet (2], Inkibh sgyebérbak (3], Teljes martékhen sgymbécta (4]

A tanubdk spdkingse fejlesmidsre s2omu |_= a2

A szlovak nyehvian nehézségeket akor 3 tanulsknak | NI - ¢

A szlovdk hetyesiras nehézségeket okoz a tanuldknak | NG

Atanuldk klizdenek a beszédprodukadval | ITEIEGGG— - -

A tanubsk kizdanek a2 irott beszéd aldallitdssval | I -

a tanuksknak nehézségedk vannak 3 halids utini szavegértéssel | N !

A tanubbknak nehezségeik vannak az érd olvasdszal | I : -

g tanulaknak nehdzsdgat i Utasitasok megen ése ésarok

kivetdse

A kigjtds nehdrségaket okor & tanuldknak

|_=~s

7. dbra: Tanuldok nehézségei a szlovak nyelv tanulasaval a pedagoégusok szerint
Forras: Sajat abra

Legjelent6sebb problémanak a pedagogusok a tanuldk hianyos szokincsét tart-
jak. , A tanulok szokincse fejlesztésre szorul” (atlag = 3,50; szoéras = 0,658). A
pedagogusok szerint a lexikalis hianyossag a legnagyobb akadaly a szlovak nyelvi
fejlédesben. Ez a kommunikativ készseg a szdvegertes és a kifejezkeszseg teréen
egyarant meghatarozo korlatot jelenthet.

Jelentds problémakoérok a pedagégusok megitélése szerint: A szlovak nyelvtan
nehézségei (M = 3,40; SD = 0,690) és helyesirasi nehézségek (M = 3,38; SD =
0,661). Ez azt jelzi, hogy a tanulok nemcsak szokincsbeli, hanem strukturalis szin-
ten is bizonytalanok a célnyelv hasznalataban.

Kbzépszintli nehézségeket jelent a beszédprodukcié (M = 3,32; SD = 0,700)
es irott beszed eldallitasa (M = 3,29; SD = 0,69). A produktiv nyelvi készsegek
fejlesztése (iras, beszéd) a tanulok szamara nehéz, ami valoszinlileg 6sszefligg a
korlatozott szokincs €s a nyelvtani bizonytalansagok problematikajaval.

Kisebb, de nem elhanyagolhato problémat jelentenek a hallas utani szévegér-
tés(M =3,02; SD=0,771) ésaz ért6 olvasas (M = 2,94; SD = 0,797). A szbveger-
t6 keszségek tertiletén mérsekeltebb nehézségeket tapasztaltak a pedagogusok,
de ezek tovabbra is fejlesztést igényelnek.

Legkevésbé problémas teriiletek a pedagogusok megitélése szerint az
utasitasok megeértése és kovetéese (M = 2,56; SD = 0,836), valamint a he-
lyes kiejtes (M = 2,49; SD = 0,816). A mindennapi utasitasok megértése és a
kiejtes kevésbé okoz gondot a tanuldknak, ami azt sugallja, hogy az alapszint(
nyelvi funkciokat tébbnyire elsajatitiak. A 8. abra alapjan a tanuldk szlovak nyel-
vi nehézségei elsésorban a produktiv nyelvhasznalathoz (szokincs, nyelvtan,
helyesiras, beszéd- és iraskészség) kapcsolodnak, mig a receptiv készségek
(értdé olvasas, hallas utani értés) és a kiejtés kisebb problémat jelentenek.
Ez arra utal, hogy a pedagogiai gyakorlatban érdemes nagyobb hangsulyt fektetni
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a kommunikativ nyelvhasznalat, a szokincsfejlesztés és a nyelvtani tudatossag
integralt fejlesztésére, mivel ezek a kompetencidk kulcsfontossaguak a masodik
nyelv elsajatitasanak sikerehez.

A 8. abra mutatja be, hogy a pedagogusok hogyan értékelik a szlovak nyelv
hasznalatat az iskolaban, vagyis mennyire értenek egyet kulénbdzd allitasokkal,
amelyek a szlovak nyelv oktatasahoz, hasznalatahoz és az iskolai gyakorlatba valo
beépliléséhez kapcsolddnak. Zdlddel vannak jeldlve azok az itemek, amelyekkel
a pedagogusok a leginkabb egyetértenek. Pirossal vannak jelélve azok az allitasok,
amelyekkel pedig a legkevésbé értenek egyet.

Szovakulaz iskoldban a pedagégusok szerint EyAREkIN NG ST kSgyat [ 1], S ren Srtak agpat [2), ek S eyanarta | 3], Tatjes martd khon sgystértak 14

8. abra: Szlovakul az iskolaban a pedagogusok szerint
Forras: Sajat abra

A 12 allitast harom csoportba rendeztik az atlagértékek alapjan, amelyek az egyet-
ertes meérteket fejezik ki a pedagogusok kéreben. A legnagyobb mertekl egyetér-
tés a 3,0 feletti atlagértékek esetében mutatkozott meg, mig a kdzepes mérteku
egyetértés a 2,24 és 2,9 kozotti atlagertekek tartomanyaban jelentkezett. A legki-
sebb mértékl egyetértést a 2,21 alatti atlagertékek jelezték.

A pedagogusok ezekkel az allitasokkal ertettek leginkabb egyet, vagyis ezek tik-
rozik a leger6sebb szakmai konszenzust: ,A szlovaknyelv-6rak soran elsésorban
a nyelv gyakorlati hasznalatara 6sszpontositok a mindennapi helyzetekben” (M =
3,23; SD = 0,684). , A szlovaknyelv-6rakon sok lehetéséget adok a tanuloknak,
hogy az osztalytarsaikkal gyakoroljak a nyelvet” (M = 3,22; SD = 0,611). Ez egy-
részt azt jelzi, hogy a pedagogusok szamara a legfontosabb cél a kommunikativ,
gyakorlati nyelvhasznalat fejlesztése, masreszt pedig azt, hogy aktivan biztositanak
erre lehetéséget az orakon.

Kbzepes mértékl egyetértés. Ezekben az esetekben a pedagdgusok vélemé-
nye megosztottabb. Az atlagértékek az inkabb egyetértés és az inkabb egyet nem
ertés kozott helyezkednek el (M = 2,85 - 2,24; SD = 0,861 - 1,164 ). Az inkabb
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egyetértek csoportba tartoznak: ,, Az iskola szlovak nyelvi szakkort kinal” (M = 2,85;
SD = 1,164) és , A szlovaknyelv-6rakon a tanulok csak szlovak nyelven teljesitik a
feladatokat es valaszolnak a kérdésekre” (M = 2,63; SD = 0,861). Az inkabb nem
ertek egyet csoportba ezeket a valaszokat soroltuk: ,, Az iskolam kirandulasokat
szervez olyan kornyezetbe, ahol a szlovak nyelv elényben részesul” (M = 2,60; SD
= 0,954) és , Az altalunk hasznalt tankdnyvek hasznosak a szlovak nyelv gyakor-
lasahoz” (M = 2,24; SD = 0,942). Ezek az allitasok az intézményi hattérrel és a
tanulasi koérnyezettel kapcsolatosak. A tanarok részben elégedettek, de érzéke-
lik a hianyossagokat (tankdnyvek, szakkorok, tanulmanyi programok, kizarolagos
nyelvhasznalat).

A legkisebb egyetértés. Ezeknél az allitasoknal a pedagdgusok inkabb nem
ertenek egyet (M = 2,21 - 1,70; SD = 0,655 - 1,148). ,,A szlovak nyelvet az isko-
laban megnovelt 6raszamban tanitjak” (M = 2,21; SD =1,148). , A szlovaknyelv-ora-
kon inkabb a szlovak nyelvtanra 6sszpontositunk, mint a szlovak nyelv gyakorlati
hasznalatara a mindennapi helyzetekben” (M = 2,01; SD = 0,704). , A tanulok
spontan kommunikacioja a szlovaknyelv-6rakon folyekony eés 6sszefiiggd” (M =
1,99; SD = 0,777). ,,Rendszeresen hasznalom a tankdnyvh6z készilt modszertani
kézikonyvet” (M = 1,88; SD = 0,871). ,,Az iskolam kdzds tevékenységeket szervez
szlovak tannyelvl iskolakkal” (M = 1,80; SD = 0,938). ,,Az 6éraimon elsdsorban az
irodalomra 6sszpontositok, és nem a szlovak nyelv gyakorlati hasznalatara a min-
dennapi helyzetekben” (M = 1,70; SD = 0,655). Ezek az allitasok a nyelvoktatas
gyenge pontjaira mutatnak ra:

e Keves a tanodran kivili gyakorlasi lehetéseg.

¢ Atanuldok nem beszélnek folyékonyan szlovakul.

¢ Atanari segédanyagokat kevesen hasznaljak.

¢ Atanitas fokusza nem az irodalmon, hanem a nyelvhasznalaton van (ez utéb-
bi pozitiv iranyu eltéres).

A reprezentativ vizsgalat eredményei arra engednek kévetkeztetni, hogy:

* A pedagogusok tudatosan térekednek a gyakorlati nyelvhasznalat fejleszte-
sére, és ezt fontosnak tartjak. A tanarok szandéka a kommunikacios, gya-
korlati szlovaknyelv-oktatas.

* Az intézményi feltételek (szakkorok, programok, kirandulasok, tankényvek)
azonban csak részben tamogatjak ezt a célt, de nem mindenditt.

¢ Atanulok nyelvi kompetenciaja még nem éri el azt a szintet, hogy magabiz-
tosan és spontan kommunikaljanak szlovakul. A tanoran kivili nyelvhaszna-
lat és a szlovak nyelvl kérnyezet megteremtése az iskolakban meg gyenge
pont.

Osszességében tehat a tanari attitlid pozitiv, de a gyakorlati megvaldsitas és a
hattértamogatas (6raszam, segédanyagok, programok) korlatozott.

A 9. dbra a mérdeszkdz ,,Szlovakul az iskolan kiviil” dimenziodja a tanarok véle-
meényet mutatja be arrol, hogy milyen mertékben hasznaljak vagy tartjak fontosnak
a szlovak nyelvet az iskolan kivili kontextusban. Zdlddel vannak jelélve azok az
itemek, amelyekkel a pedagogusok a leginkabb egyetértenek. Pirossal vannak je-
I6lve azok az itemek, amelyekkel a pedagdgusok leginkabb nem értenek egyet. Az
alabbiakban a valaszokat harom kategoriaba csoportositottuk.
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Szlovakul az iskoldn kivil - Tandrok szerint
Egyaitalin nam ariakogyet [ 1), nidnd roem ortal agyot [2), i dbbogyetsrtal (3], Taljes mand khanagyetantal (4]

9. abra: Szlovakul az iskolan kiviil a pedagogusok szerint
Forras: Sajat abra

Leginkabb egyetértenek vele (M = 3,45 - 3,71; SD = 0,583 - 0,858). Ebbe
a csoportba 4 allitas tartozik: ,,A szlovak nyelv ismerete fontos ahhoz, hogy Szlo-
vakiaban munkat talaljak” (M = 3,71; SD = 0,650), ,A szlovak nyelvet alapvetd
fontossagunak tartom a szlovak tarsadalomba val6 beilleszkedéshez” (M = 3,70;
SD = 0,583), ,Ugy gondolom, hogy a szlovak nyelvre sziikségem lesz a jévébeni
szlovakiai karrieremben” (M = 3,63; SD = 0,671), ,Vannak barataim, akikkel kiza-
rélag szlovakul kommunikalunk” (M = 3,45; SD = 0,858).

Kbézepes mértékl egyetértést (M= 3,28 - 3,4; SD= 0,775 - 0,893) muta-
t6 itemek. Ebbe a kategoriaba az az 6t allitas tartozik, amely a szlovak nyelvhez
vald pozitiv, de kevésbé intenziv attit(idot tikrozi. ,,Pozitiv tapasztalataim vannak a
szlovak nyelv mindennapi hasznalatarél” (M = 3,39; SD = 0,775), ,Motivaltnak ér-
zem magam, hogy fejlesszem a szlovak nyelvtudasomat” (M = 3,32; SD = 0,893),
A jovoben tervezem a szlovak nyelvtudasom fejlesztését” (M = 3,29; SD = 0,887),
Az iskolan kivll gyakran hasznalom a szlovak nyelvet a mindennapi életben” (M =
3,28; SD = 0,862 ), ,,Gyakran hasznalom a szlovak nyelvet, amikor otthonon kivdl
kommunikalok” (M = 3,28; SD = 0,872). A tanarok nyitottak a szlovak nyelv hasz-
nalatara és fejlesztésére, ugyanakkor a gyakorlati alkalmazas nem minden esetben
rendszeres vagy természetes szamukra.

Leginkabb nem értenek egyet vele (M = 1,83 - 3,20; SD=0,919 - 1,122).
Ezek az allitasok azt mutatjak, hogy a szlovak nyelv maganéleti és csaladi haszna-
lata korlatozott. ,,Szabadidémben szivesen hasznalom a szlovak nyelvet, pl. hob-
bim soran, kdzdsségi oldalaimon stb.” (M = 3,20; SD = 0,919), ,,Amikor beszé-
lek, gyakran valtok a szlovak és a magyar nyelv kdzott a helyzettdl figgden” (M =
2,78; SD = 1,011), , A csaladommal tdbbnyire szlovakul beszélek” (M = 1,83; SD
= 1,122). A szlovak nyelv kevésbeé jelenik meg a privat szféraban, a tanarok inkabb
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munkahelyi és hivatalos kornyezetben hasznaljak, mintsem a csaladi vagy barati
kapcsolatokban, de ez igy természetes.

A kutatasi kérdések megvalaszolasa

K1. Milyen terlileteken azonositjak a pedagoégusok (n=112) a legjelent6sebb
nehézségeket a tanuldk szlovak nyelvi kompetenciainak fejlesztése soran a
szlovakiai magyar tannyelvi iskolakban?

A tanulok szlovak nyelvi nehézsegei elsdsorban a produktiv nyelvhasznalathoz
kapcsolodnak, vagyis leginkabb a szokincs, a nyelvtan, a helyesiras, valamint a be-
szed- és iraskészseg teren jelentkeznek. Ezzel szemben a receptiv készsegek - az
ertd olvasas, a hallas utani értés - és a kiejtés kisebb problémakeént jelentkeznek.

Az eredmények arra utalnak, hogy a pedagogusok tudatosan térekednek a kom-
munikacios és gyakorlati szlovaknyelv-oktatasra, ezt a célt azonban az intézményi
feltételek (szakkordk, programok, tanulmanyi kirandulasok, tankényvek stb.) csak
részben tamogatjak.

A tanulok nyelvi kompetenciaja meg nem éri el azt a szintet, amely a magabiztos
és spontan szlovak nyelvhasznalathoz szilkséges, tovabba az iskolan kivili nyelvi
kornyezet és a szlovak nyelvii kommunikacios alkalmak hianya tovabb neheziti a
fejlédést. A pedagogusok kdrében a szlovak nyelv hasznalata elsésorban a mun-
kahelyi és hivatalos kommunikaciora korlatozodik, mig a privat szféraban ritkabban
jelenik meg.

K2. Kimutathato-e statisztikailag szignifikans eltérés a pedagogusok szlovak
nyelvi kompetenciafejlesztéssel kapcsolatos véleményében a hattérvaltozok
alapjan - kiilbnos tekintettel

a) aziskola szintjére,
) az iskola kerlleti székhelyére,
) aszlovak nyelv tanitasara vonatkozo képesitésre,
) a pedagodgiai munkatapasztalatokra?

o O T

A ket oktatasi szint (alapiskola felsd tagozat es kdzepiskola) kozotti kiildnbségek
vizsgalatahoz Mann-Whitney U-probat alkalmaztunk, tekintettel arra, hogy a val-
tozok nem teljesitették a normalitas feltételét. Az adatok atlag (M) és szoéras (SD)
formajaban jelennek meg. Az eredmények szerint (1. tablazat) a kérddiv Szlovakul
az iskolaban cimii dimenzioban 4 itemben mutatkozik szignifikans kilénbség a két
csoport kozott (p < 0,05).
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. . Mann-
Alapiskola fels Kozépiskola Whitne
Szlovakul az iskolaban tagozat P U V[P
M SD M SD
A s_zlo’v_a knyelv-érakon al tar’lulok csak szlolvalf nyelven 246 0,778 288 0,931 10975 0,014
teljesitik a feladatokat és vélaszolnak a kérdésekre
A szlovak nyelvet az iskolaban megndvelt 6raszamban
1,93 1,089 2,65 1,11 949 0,001

tanitjak

Az 6raimon elsésorban a szlovak irodalomra
Osszpontositok, és nem a szlovék nyelv gyakorlati 1,52 0,559 1,98 0,707 972 0,001
hasznélatdra a mindennapi helyzetekben

Az iskoldm koz6s tevékenységeket szervez szlovak

. < 1,64 0,857 2,07 1,009 1119,5 0,019
tannyelv(i iskolakkal

1. tablazat: Szlovakul az iskolaban dimenziéban mutatkozo szignifikans kilonbségek az
iskola szintje alapjan - szignifikans eltérések
Forras: sajat abra

Az 1. tablazat mutatja, hogy a kdzépiskolai valaszadok szignifikansan magasabb at-
lagértékeket adtak a szlovak nyelv kizarolagos hasznalatara, a megnévelt 6raszam-
ra, az irodalomra val6 fokuszalasra, valamint a szlovak tannyelvi iskolakkal k6zos
tevékenységek szervezésére vonatkozo kijelentések esetében. Az eredmények azt
jelzik, hogy a kdzépiskolai oktatasban hangsulyosabb a szlovak nyelv hasznalata és
az interetnikus kapcsolatok tamogatasa, mint az alapiskola fels6 tagozatan.

A 2. tablazat a tanulok nyelvi kompetenciaira vonatkozo pedagogusi értékelése-
ket mutatja be 6t szlovakiai kerllet (Pozsonyi, Nagyszombati, Nyitrai, Beszterceba-
nyai és Kassai) 6sszehasonlitasaban. Az adatok atlag (M) és szoras (SD) formaja-
ban jelennek meg, a kilénbsegek statisztikai szignifikanciajat pedig a khi-négyzet
(x?) es a hozza tartozo szignifikanciaszint (p) jelzi.

i Pozsony kerllet Nagyszombatikerlet Nyitral kerdlet Besntercebanyai kerilet Kassal kerilet
Tanulok nyelvi ismeretei X P
M sD ™M D M D ™M D M sD

A szlovak nyelvtan nehézsé okoza 5 2,75 0,62 3,41] 0,74 3,41 0,71 3,71] 0,47 3,53 052 13617 0,003
A kiejtés nehézsé okoza 6 3,08 051 33 0,82 339 0,63 3,65 0,61 3,47 052 12318] 0,006
A tanulok szokincse fejlesztésre szorul 2,92) 0,7] 3,52, 07| 339 0,63 3,65 061 3,47 052 13245 0,004
A tanuléknak nehézségeik vannak a hallds utani

o ombrd 2,42 07, 322 07| 2,88 084 3,47, 062 3 053 15417| 0,001
szovegértéssel
A tanulo ézségeik vannak az értd olvasassal 2,17 0,72 3,04 0,76 2,9 083 3,29) 0,69 3,07 059 13,681 0,003
A tanulék kiizdenek az irott beszéd elallitasa 2,92) 0,79 3,22] 0,8| 32 0,6] 3,76) 0,44 34] o632 13547] 0,004
A tanuldknak nehézséget okoz az utasitdsok 2 0,85 2,48 07| 251 0,89 312 078 2,67 062| 12272| 0,007
megértése és azok kbvetése

2. tablazat: A tanuldk nyelvi ismereteinek regionalis klildbnbségei a szlovakiai keriiletekben
- szignifikans eltérések
Forras: sajat tablazat

A 2. tablazat eredmeényei alapjan a nyelvi tertileten 7 esetben (tételben) szignifi-
kans regionalis kulonbségek figyelhetok meg (p < 0,01). A regionalis elterések
vizsgalatara alkalmazott khi-negyzet-proba eredmeényei alapjan a legjelentésebb
kulénbségek a ,Tanuloknak nehézségeik vannak a hallas utani szovegértéssel” alli-
tas eseteben mutatkoztak (y? = 15,417; p = 0,001). Ez arra utal, hogy a pedagogu-
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sok véleménye a tanulok hallas utani szovegeértési nehézsegeirdl régionkent szig-
nifikansan eltér, vagyis ezen a kompetenciatertileten tapasztalhaté a legnagyobb
regionalis kildnbség. A legkisebb regionalis kilénbseg a , Tanuloknak nehézse-
get okoz az utasitasok megértése és azok kovetese” allitas eseteben figyelhetd
meg (2 = 12,272; p = 0,007), ami arra utal, hogy e terlleten a pedagogusok
véleménye a kilonb6zd régiokban viszonylag egységesnek tekinthetd. A regionalis
atlagok Osszevetése alapjan megfigyelhetd, hogy a Besztercebanyai kerlletben a
pedagogusok a tanulok nyelvi készségeit a vizsgalt tertileteken nagyobb merteki
nehézségekkel jellemezték. A Pozsonyi keriiletben alacsonyabb nehézségi értekek
mutatkoztak. Ez arra utal, hogy a pedagdgusok megitélése szerint a tanulok nyelvi
teljesitményében bizonyos regionalis kiilonbségek tapasztalhatok. A kilénbségek
statisztikailag is igazolhatok, amit a khi-négyzet-proba szignifikans eredmeényei (p <
0,05) tamasztanak ala.

A 3. tablazat a szlovak nyelv iskolai hasznalatanak kildnb6zd aspektusait
mutatja be 6t szlovakiai kertiletben. Az adatok az egyes allitasokra adott pedagogusi
valaszok atlagait (M) és szoérasait (SD) tartalmazzak, valamint a kerlletek kozotti

Pozsonyi kerilet Nagrszombat kerlet yiteal ket Besmercebanyal kerlet Kassat bertiet
Szlovakul az iskolsban @ P
M SD M SD M SD M SD M SD

Atanulgk spontan kommunikciéja a szlovaknyelv- 25| 0522 2,04 052 2,05 0,89 1,53 03| 1,87) 074| 13825 0003
6rakon folyékony és dsszefiiges
A szlovaknyelv-orak I6k csak szlovak nyel
selovalayen-ralion 3 tanulSk csai stiovek nyelven 34|  og7 27| o72| 249|087 229 o098 26| o074 13003 0004
teljesitik a és a
Az iskola szlovak nyelvi szakkort kindl 225 105|281  121]  317]  to9] 23| i 307 16| iiiss| ool
Az altalunk hasznalt tankonyvek h a stlovak
 ditalunk haszndlt tankGnyvek hasznosak a szlova 225 . 23 099 244 0,98 153 0,62 24 091 11861 0008
nyelv gyakorlati
Az iskolam ki kat szervez olyan kormyezetbe, 333 088 2,52 093 2,66 0385 218 1,01] 247 099 11128 0011
ahol a szlovak nyelv elgnyben részesiil
A szlovaknyelv-orakon a tanulok kizardlag szlovak

e ° 29 o7 226 o076 234  og 2| oz 2271  oss| s oo
nyelven egyméssal

3. tablazat: A szlovak nyelv hasznalatanak és oktatasi kornyezetének megitélése - regiona-
lis klilonbségek a szlovakiai kerlletekben - szignifikans eltérések
Forras: Sajat abra

A 3. tablazat mutatja, hogy a kérdéiv ,,Szlovakul az iskolaban” dimenzidjanak 13
tételébdl 6 esetben szignifikans kiilonbség mutatkozott a kertletek kdzott, ami arra
utal, hogy a tanuldk szlovak nyelvhez valo viszonya és a nyelvhasznalat iskolai fel-
tételei terdletileg eltérnek. A regionalis elterések vizsgalatara alkalmazott khi-négy-
zet-proba eredmeényei alapjan a legjelentésebb kildénbségek a ,,Tanulok spontan
kommunikacioja a szlovaknyelv-orakon folyékony és 6sszefliggd” allitas esetében
mutatkoztak (y? = 13,825; p = 0,003). Ez arra utal, hogy a pedagogusok veleménye
a tanulok szlovak nyelven valo spontan és 0sszefliggd kommunikaciojarol region-
kent szignifikansan eltér. A legkisebb regionalis kilonbseg a ,,Szlovaknyelv-6rakon
a tanuldk kizarolag szlovak nyelven kommunikalnak egymassal” allitas esetéeben fi-
gyelheté meg (x? = 8,14; p = 0,043), ami arra utal, hogy e teruleten a pedagogusok
véleménye a kilonb6zd régiokban viszonylag egységesnek tekinthetd. A regionalis
atlagok Osszevetése alapjan megfigyelhetd, hogy a Besztercebanyai kerlletben a
pedagogusok a vizsgalt terlleteket nagyobb mértéki(i nehézsegekkel jellemeztek.
A Pozsonyi kertletben alacsonyabb nehézségi értékek mutatkoztak.
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A 4. tablazat a pedagdégusok véleményét mutatja be a szlovak nyelv iskolan
kiviili hasznalataval kapcsolatban, régiokkénti bontasban. Az adatok tobb
szlovakiai keriilet (Pozsonyi, Nagyszombati, Nyitrai, Besztercebanyai és Kassai
kerllet) pedagogusainak valaszaira épulnek. A kérddiv szlovak nyelv iskolan kivdili
hasznalataval kapcsolatos 12 itemeébdl negy allitasban mutatkozik szignifikans el-
téres.

Szlovakul az iskoldn kivilla 6 Gleményei| _ Porsonyi kerilet Negyszombat kerdlet Nyital erdlet Besatercebanyal kerdlet Kassal kerdlet S .
szerint ™ sD M sD M sD M D v o |X
Poziti Tatai Ka szlovak nyel
ozitlv tapasztalataim vannak a szlovak nyelv 367| 0651 3,19 0,74 322 0852 3,65 07, 373 059| 8669 0,034
Az iskolan kivil gyakran hasznalom a szlovak nyelvet a
. 3 383 o039 278 o085 3.2 09| 353 08|  367| 02| 15865 0001

mindennapi életben (pl. a boltban, a baratokkal stb.)

mben szivesen haszndlom a szlovak nyelvet 35| o79| 281 o083 307 103 341 o7 367 os2 8784 0032
(pl. a a kozdsségi oldalakon stb.)
Aszlovak nyelvet alapvetd fontossaganak tart
Sz\s:;'\f yelve aap\\llealz ontossdglinak tartom a 375 045 341 064 371 0,68 382 0,39 3,85 037 9046|0029

4. tablazat: Szlovakul az iskolan kiviil a pedagogusok véleményei alapjan - szignifikans
eltérések Forras: sajat abra

A regionalis eltérések vizsgalatara alkalmazott khi-négyzet-proba eredményei alap-
jan (4. tablazat) a legjelentésebb kiilonbségek a ,,Az iskolan kivil gyakran haszna-
lom a szlovak nyelvet a mindennapi életben (pl. a boltban, a baratokkal stb.)” allitas
esetében mutatkoztak (y2 = 15,865; p = 0,001). Ez arra utal, hogy a pedagogu-
sok veélemeénye az iskolan kivuli szlovak nyelvhasznalatrol régionként szignifikansan
eltér, vagyis ebben a kérdésben tapasztalhatd a legnagyobb regionalis kildnbség.
A legkisebb regionalis kilénbség a ,,Pozitiv tapasztalataim vannak a szlovak nyelv
mindennapi hasznalatarol” allitas esetében figyelheté meg (x2 = 8,669; p = 0,034),
ami arra utal, hogy e terlleten a pedagogusok véleménye a kiilénb6z6 régiokban
viszonylag egysegesnek tekinthetd. A regionalis atlagok 0sszevetése alapjan meg-
figyelhetd, hogy a Kassai kerliletben a pedagogusok a szlovak nyelv iskolan kivli
hasznalatahoz pozitivabb attitidét mutatnak. A Nagyszombati kertletben alacso-
nyabb értekek mutatkoztak.
Mas hattérvaltozo viszonylataban nem talaltunk szignifikans eltéréseket.

K3. Kilonbdzik-e a tanarok és a tanulok (n=784) szlovak nyelv iskolan kivli
hasznalatahoz valo viszonya? A kiilénbség esetéen kimutathato-e szignifikans elte-
res?

A 10. dbra szerint atanarok és a tanuldk szlovak nyelv iskolan kiviili hasznalata-
hoz valo viszonyat 6sszevetettiik, az azonos allitasokra adott valaszaik atlagér-
tékei alapjan. Az allitasok 1-4-ig terjedd skalan értékelheték (1 = egyaltalan nem
értek egyet, 4 = teljes mértékben egyetértek). A tételeket a tanari és tanuloi atla-
gok kozti kiilbnbségek nagysaga szerint rendeztiik sorba. A grafikon tetején azok
a tételek szerepelnek, ahol a legnagyobb eltérés van a két csoport megitélése
kozott, mig alul azok, ahol a leginkabb hasonléan gondolkodnak.
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10. abra: A szlovak nyelv iskolan kivili hasznalatanak értékelése tanari és tanuléi megitélés
alapjan
Forras: Sajat abra

Az adatok alapjan az értelmezés harom {6 tartomanyba rendezhet6.

Nagy eltérések (jelentds véleménykllonbség a tanarok és tanulok kozott: az
atlagertékek kilonbsége 1,11 - 1,26). A tanarok joval pozitivabban értékelik ezeket
a tételeket, mint a tanulok. Ide tartoznak féként azok az allitasok, amelyek a szlovak
nyelv mindennapi és tarsas hasznalatat hangsulyozzak. ,,.Szabadiddmben szivesen
hasznalom a szlovak nyelvet (pl. hobbijaimban, k6zdsségi oldalakon).” (Tanarok M
= 3,22; SD = 0,913; Tanulok M = 1,94; SD = 1,017) ,Vannak barataim, akikkel
kizarolag szlovakul kommunikalunk.” (Tanarok M = 3,45; SD = 0,863; Tanulok M
=2,21; SD = 1,224) ,Gyakran hasznalom a szlovak nyelvet, amikor otthonrol kivl
kommunikalok.” (Tanarok M = 3,28; SD = 0,879; Tanulok M = 2,17; SD = 1,081)
A tanarok sokkal gyakrabban és természetesebben hasznaljak a szlovak nyelvet az
iskolan kivil, mint a tanuldk. A tanulok esetében a szlovak nyelv alkalmazasa inkabb
formalis, iskolai kontextushoz kétédik, mig a tanaroknal a tarsadalmi és szakmai
beilleszkedés természetes eszkbze. Ez az eltérés a generacios tapasztalatokra és
a tarsadalmi beagyazottsag kulénbségeire is utalhat.

Kbzepes eltérések (részleges egyetértés, de eltéréd hangsulyok a tanarok és
tanulok veleményei kozott; az atlagertekek kilénbsege 0,42 - 1,04). A tanarok
itt is magasabb atlagot adtak, de a kiilénbség mérsékeltebb. Ezek az allitasok a
nyelvhez valdé motivaciot és hozzaallast egyarant kifejezik. ,,Pozitiv tapasztalataim
vannak a szlovak nyelv mindennapi hasznalatarol.” (Tanarok M = 3,42; SD = 0,747;
Tanulok M = 2,35; SD = 0,948) ,,Az iskolan kivll gyakran hasznalom a szlovak
nyelvet a mindennapi életben (pl. a boltban, a baratokkal).” (Tanarok M = 3,29;
SD = 0,860; Tanulék M = 2,36; SD = 1,068) ,Motivaltnak érzem magam, hogy
fejlesszem a szlovak nyelvtudasomat.” (Tanarok M = 3,33; SD = 0,900; Tanulo M
= 2,45; SD = 1,042) ,A szlovak nyelvet alapvetd fontossagunak tartom a tarsada-
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lomba val6 beilleszkedéshez.” (Tanarok M = 3,71; SD = 0,580; Tanulok M = 2,98;
SD = 0,917) ,Ugy gondolom, hogy a szlovak nyelvre szilkségem lesz a jévobeni
karrieremben.” (Tanarok M = 3,65; SD = 0,656; Tanulo M = 3,07; SD = 0,981)
~Amikor beszélek, gyakran valtok a szlovak és a magyar nyelv kozétt a helyzettdl
fliggden.” (Tanarok M = 2,77; SD = 1,020; Tanulok M = 2,35; SD = 1,109) A ta-
narok tudatosabban és céltudatosabban viszonyulnak a nyelvhez, a diakok viszont
inkabb iskolai kovetelményként élik meg azt. A kildnbségek arra utalnak, hogy a
tanuloknal a nyelv funkcionalis érteke még nem alakult ki erételjesen. Ezt nyilvan
befolyasolja az Internet kommunikacios nyelve, az angol is.

Kis eltérések (a tanarok és tanulok véleménye kozel azonos; az atlagértékek k-
I6nbsége 0,25 - 0,39). Ezeknél a tételeknél nagyfoku egyetérteés figyelheté meg,
az ertekek mindkeét csoportnal magasak. Ide tartoznak fékent a nyelv hasznossagat
és jovibeli szerepét hangsulyozo allitasok. ,,A szlovak nyelv ismerete fontos ahhoz,
hogy Szlovakiaban munkat talaljak.” (Tanarok M = 3,72; SD = 0,651; Tanulék M =
3,33; SD = 0,804) ,,A csaladommal toébbnyire szlovakul beszélek.” (Tanarok M =
1,85; SD = 1,127; Tanulok M = 1,46; SD = 0,774) ,A jovében tervezem a szlovak
nyelvtudasom fejlesztéseét.” (Tanarok M = 3,30; SD = 0,894; Tanulok M = 3,04;
SD = 0,964) A tanarok és tanulok egyarant sziikségesnek és értekesnek tartjak a
szlovak nyelv elsajatitasat a jovd szempontjabol.

A legnagyobb kilénbségek a személyes, szabadidds nyelvhasznalat terén
mutatkoznak. A kbzepes eltérések a motivacio és attitlid dimenziéiban jelennek
meg. A legkisebb kiilbnbségek pedig a nyelv hasznossaganak és jovébeni sze-
repének megitélésében lathatok. Osszességében a tanarok redlisabb, pragmati-
kusabb és pozitivabb képet alkotnak a szlovak nyelvrdl, mig a tanulok inkabb forma-
lis, iskolai kotédesu nyelvkent tekintenek ra.

A 10. abran bemutattuk a tanarok és a tanuldk szlovak nyelv iskolan kivili hasz-
nalatahoz val6 viszonyat a tanari és tanuloi atlagok kozti kilonbségek nagysaga
szerint. Kivancsiak voltunk arra, hogy ezek a kulénbsegek jelentés mértékiek-e.
Az 5. tablazat mutatja a pedagogusok és a tanulok mintajaban (n=784) a meréesz-
koz iskolan kivili dimenziojanak mind a 12 kijelentésére adott valaszok atlagat és
szorasat.

Statistics
iskoldn Szabadid
kiviil dmben
ayakran | szivesen .
Amikor hasznalo | hasznalo | Aszlovak Ugy
Gyakran heszélek, A szlovak Pozitiv ma ma nyelvet gondolo
hasznalo gyakran nyelv tapasztal szlovak szlovak alapvetd | m hogya | Tervezem
ma valtok a ismeraete ataim nyelvet a nyelvet fontossa szlovak ,hogy a Motivaltna
Wannak szlovak szlovak fontos vannaka | mindenn (nl.a qunak nyelvre tovabbiak | kérzem
barataim, nyelvet, ésa A ahhoz, szlovak api hobbijai tartom a szilksége ban magam a
akikke! amikor magyar csalado hagy nyelv Eletben mban, a szlovak mlesza fejleszten szlovak
kizardlag otthonan nyely mmal Szlovakid | mindenn (példaul kizisség | tarsadalo | jovGbeni ifogom nyeivtuda
szlovakul Kival kozotta | tobbnyire ban api holthan, i mhavald | szlovakiai | szlovak som
kommuni | kommuni | helyzettdl | szlovakul munkat hasznalat | baratokka | oldalakon | beilleszk | karrierem [ nyelviudd | fejlesziés
kalunk. kalok flggden beszélek taldljak. ardl |'sth) . sth) edéshez. hez. somat ére
N Valid 784 784 784 784 784 784 784 784 784 784 784 784
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 21 217 2,35 1,46 3,33 235 236 1,84 2,08 3,07 3,04 2,45
Std Deviation 1,224 1,081 1100 774 804 48 1,068 1,017 a17 981 964 1,042

5. tablazat: A pedagogusok és a tanuldk mintajaban (n=784) a méréeszkdz iskolan kivdili
dimenzidja itemeinek atlaga és szérasa
Forras: sajat tablazat
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A tanarok és a tanulok veleményei kdzotti kiilonbségek vizsgalatahoz Mann-Whit-
ney U-probat alkalmaztunk, tekintettel arra, hogy a valtozok nem teljesitettek a
normalitas feltételét. A 6. tablazat mutatja, hogy a pedagogusok es a tanulok min-
tajaban (n=784) a mérdeszkoz iskolan kivili dimenziojanak mind a 12 itemében
a pedagodgusok és a tanulok valaszai statisztikailag szignifikansan kilonbdznek
egymastol. A pedagogusok szignifikansan pozitivabbnak mindsitik az iskolan kivli
szlovak nyelv hasznalatat, mint a tanulok.

Test Statistics™
Az
iskolan Szabadid
kvl dmben
gyakran | szivesen .
Amikor hasznalo | hasznalo | A szlovak Uay
Gyakran | beszélek, A szlovak Pozitiv ma ma nyelvet gondole

hasznalo | gyakran nyelv tapasztal | szlovak szlovak | alapvetd | m, hogya Motivaltna

ma valtok a ismerete ataim nyeiveta nyelvet fontossa szlovak k érzem

Vannak szlovak szlovak fontos vannaka [ mindenn (ol.a glnak nyelwe | Ajdvdben | magam,

barataim, | nyelvet, ésa A ahhoz, szlovak api hobbijai | tatoma | sziksége | tervezem hogy

akikkel amikar magyar csalddo hogy nyely Elethen mban, a szlovak mlesza a szlovak fejlessze

kizardlag | otthanon nyelv mmal Szlovakia | mindenn (pl.a kizhsség | tarsadalo | jovibeni | nyehtuda ma

szlovakul Kival kbzétta tobbnyire ban api bolthan, a i mbavald | szlovdkiai som szlovék

kommuni | kemmuni | helyzetidl | szlovakul munkat | haszndlat | bardtokka | oldalaken | beilleszk | karierem | fejlesziés | nyehduda

lalunk kalok figgden | beszélek | talaljak arel I'sth) sth) edéshez hez El somat

Mann-Whitney U 1949950 | 1964750 | 33961,00 [ 3624250 | 3028550 | 17534,50 [ 2273800 | 1653200 | 22709,50 | 28084,50 | 36540450 | 2298700
Wilcoxon W 3272195 | 327367,5 | 3416810 | 343962,5 | 3380055 | 325254,5 | 3304580 | 324252,0 [ 3304295 | 335804,5 ( 3441245 | 330707,0
z 975 -9,600 S37H 3253 5641 -10,497 835 | -10,993 8,572 -6,360 2,820 -8,220
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,005 ,000

a. Grouping Variable: Tanar_tanuld

6. tablazat: A pedagogusok és a tanuldk mintajaban (n=784) a méréeszkdz iskolan kivdili
dimenzidja - szignifikans eltérések
Forras: sajat tablazat

A legnagyobb kllénbségek a szlovak nyelv mindennapi hasznalataval, az iskolan
kivili alkalmazasaval és a nyelv jov8beni szerepével kapcsolatos tételekben jelent-
keztek, ami azt sugallja, hogy a tanuldk és a tanarok nyelvi tapasztalatai, valamint a
nyelvhasznalat gyakorlati kontextusa eltéré modon strukturalja a szlovak nyelvhez
valo viszonyulast.

Osszegzés

A kutatas eredmenyei alapjan megallapithato, hogy a szlovak nyelv tanitasara valo
képesités és az iskola foldrajzi elhelyezkedése kozott szignifikans 6sszefliggés mu-
tatkozik, ami a pedagogusallomany tertileti egyenldtlensegeire hivja fel a figyelmet.
A nyugati és kdzepso régiokban (kiléndsen a Nyitrai kertletben) nagyobb aranyban
talalhatok diplomas szlovak szakos, tapasztalt pedagogusok, mig a keleti térsegek-
ben (elsésorban Kassan) gyakoribb a palyakezddk és a képesités nélkuli tanarok je-
lenléte. Ez a tendencia nem csupan a tanarképzeés regionalis hozzaférhetéségének
kuldnbségeit tikrozi, hanem az oktatasi intézmények eltéré munkaeré-ellatottsagat
es szakmai stabilitasat is. A vizsgalat eredmeényei szerint a nyelvoktatas minésegét
és eredményessegeét alapvetdéen befolyasoljak ezek a strukturalis kildnbségek,
amelyek egyben az oktataspolitikai beavatkozas szlikségessegét is jelzik.

A tanuldi teljesitmények és nehézségek felterképezése arra mutatott ra, hogy
a szlovak nyelv elsajatitasanak legnagyobb akadalyat a szokincs hianyossagai és
a nyelvtani, helyesirasi nehézségek jelentik. A produktiv nyelvi készségek - kulo-
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ndsen a beszedprodukcio és az iraskeszseg - fejlesztése a pedagogusok szerint
kiemelt kihivas, ami valoszinlleg a korlatozott lexikalis bazissal és a grammatikai
bizonytalansagokkal figg 6ssze. A receptiv készségek (hallas utani szévegertes,
olvasaseértes) teren a tanulok teljesitménye kiegyensulyozottabb, ugyanakkor ezek
sem érik el a kivanatos szintet. A mindennapi utasitasok megértése és a kiejtés
tertletén mutatkozo relativ siker azt jelzi, hogy az alapszintii kommunikacios
funkciok tébbnyire rogziinek, de a komplex, 6nallo nyelvhasznalat tovabbra is kor-
latozott marad. Az eredmények alapjan a pedagogiai gyakorlatban indokolt a kom-
munikativ nyelvhasznalat, a szokincsfejlesztés eés a nyelvtani tudatossag integralt,
célzott fejlesztése.

A tanari attit(idvizsgalat megerésitette, hogy a pedagogusok tobbsége tudatosan
térekszik a gyakorlati nyelvhasznalat fejlesztéseére, és a szlovaknyelv-6rakon kiemelt
figyelmet fordit a tanulok aktiv részvételere és kommunikacios lehetéségeire.
Ugyanakkor az intézmeényi feltételek, mint példaul a szakkordk, a tanulmanyi prog-
ramok, a kirandulasok és a taneszkdzOk csak részben tamogatjak ezt a torekvest.
A modszertani segédanyagok alacsony hasznalati aranya és a tanéran kivdli nyelv-
hasznalat hianya mind hozzajarulnak ahhoz, hogy a gyakorlati nyelvi kompetenciak
fejlédése lassabb Utem(, mint azt a pedagogusok szakmai elvarasai indokolnak.

A nyelvhez valo viszonyok s motivaciok elemzése a tanarok és a tanulok valaszai
kozott egyértelml kilonbségeket tart fel. A tanarok erdtelijesen pragmatikus
és pozitiv viszonyulast tanusitanak a szlovak nyelv irant, hangsulyozva annak
tarsadalmi, szakmai és integracios funkciojat. A tanulok viszont inkabb formalis,
iskolai kovetelmenyként tekintenek a nyelvre, és ritkabban hasznaljak azt a
személyes, szabadidds kontextusokban. Ez a kilénbség részben generacios és
szociokulturalis tenyezdkkel magyarazhato, ugyanakkor arra is utal, hogy a nyelv
tarsadalmi beagyazottsaganak és élményalapu hasznalatanak erdsitése a jovébeli
nyelvpedagogiai fejlesztések egyik kulcstertlete lehet.

A kutatas kiegészité eredmenyei egyértelmien igazoljak, hogy a szlovak nyelv
oktatasanak attributuma és feltételei szignifikans mertékben kilonbdznek a regiok,
valamint az iskolatipusok k6zott. A kdzepiskolai valaszadok szignifikansan magasabb
atlagértekeket adtak a szlovak nyelv kizarolagos hasznalatara, az irodalomra valo
fokuszalasra és az interetnikus tevékenységek szervezésére vonatkozéan, mint az
alapiskolai pedagogusok. Ez arra utal, hogy a kdzépiskolai oktatasban a szlovak
nyelv alkalmazasa strukturaltabb, kdvetkezetesebb, és nagyobb hangsulyt kap a
tarsadalmi integraciot el6segité kommunikacios formak tamogatasa. A kdzépfoku
intézmenyekben tehat a nyelvhasznalat nemcsak tantargyi, hanem identitas- és
integracios dimenzioban is meghatarozo szerepet jatszik.

A regionalis 0sszehasonlitasok szintén szignifikans kilénbsegeket tartak fel a
nyelvi készségek elsajatitasaban. A Besztercebanyai kerilet tanuléi minden vizs-
galt terlleten magasabb nehézsegi értéket kaptak, kiléndsen a hallas utani szo-
vegeértés és az irott beszédprodukcid tekintetében, ami a nyelvi fejlesztésben valo
lemaradasra utal. Ezzel szemben a Pozsonyi kerllet tanuloi rendre alacsonyabb
nehézségi mutatokat értek el, ami fejlettebb nyelvi kompetenciakat és valoszintleg
kedvezébb nyelvi kdrnyezetet jelez. Az adatok arra utalnak, hogy a foldrajzi kozel-
ség a dominans nyelvi kdzeghez (a févaroshoz és a szlovak nyelvi tarsadalmi terek-
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hez) pozitivan befolyasolja a tanulok nyelvi teljesitmeényeét es 6nallo kommunikacios
képességeit.

A ,Szlovakul az iskolaban” dimenzid 13 tételébdl hat itemben mutathatd ki
szignifikans regionalis kildnbség, ami arra utal, hogy az iskolai nyelvhasznalat le-
hetdsegei és intenzitasa tertiletileg egyenetlen. A Pozsonyi kerliletben magasabb
ertekek jellemzok a kizardlagos szlovak nyelvhasznalatra, a spontan kommunikacio
folyékonysagara és a feladatok szlovak nyelv( teljesitésere, mig a beszterceba-
nyai es kelet-szlovakiai regiokban ezek az ertékek szignifikansan alacsonyabbak. A
kulénbségek mogott nem csupan az oktatasi intézmények eltérd nyelvpedagogiai
gyakorlatai, hanem a nyelvi kdrnyezet és a kdzdsségi nyelvhasznalat eltéré intenzi-
tasais allhat. A nyelvi szakkorok elérhetésege, a tankdnyvek hasznossaga, valamint
a szlovak nyelv( tanoran kivili tevekenysegek gyakorisaga szintéen régionkent valto-
zik, ami a nyelvokiatas szervezettségének és infrastrukturajanak kilénbsegeit jelzi.

Az iskolan kivili nyelvhasznalat vizsgalata megerositette, hogy a pedagoégusok
attitidje a szlovak nyelv alkalmazasat illetéen altalaban pozitivabb, mint a tanuloke.
A Mann-Whitney U-proba eredményei szerint a tanarok minden vizsgalt item ese-
tében szignifikansan magasabb értéket adtak, mint a tanulok, ami arra utal, hogy
a nyelv tarsadalmi és szakmai funkciojat a pedagoégusok realisabban és tudatosab-
ban értékelik. A kildnbségek leginkabb az iskolan kivili nyelvhasznalat tényleges
gyakorisagaban jelentkeznek, nem pedig az attitlidok szintjén. Ez azt sugallja, hogy
a nyelvhasznalat mertekét sokkal inkabb a tarsadalmi és regionalis kontextus - pél-
daul a magyar tobbségul kérnyezet - befolyasolja, mint az egyéni motivaciok.

Osszességében a kutatas eredményei a szlovak nyelv oktatasaban fennallo
tertleti és intézménytipusbeli differenciak fennmaradasat igazoljak. A kdzépiskolai
szinten megfigyelhetd intenzivebb nyelvhasznalat és a févaros kornyeki regiok
kedvezébb mutatéi a nyelvi kdrnyezet és az oktatasi infrastruktira hatasanak
fontossagat emelik ki. A fejlesztési beavatkozasok iranyat ezért elsésorban a
hatranyosabb helyzetli régiok nyelvpedagogiai tamogatasa, a tanoran kivili
nyelvhasznalati lehetéségek bdvitese és az interetnikus kommunikacios terek
erositése jelolheti ki.

Megallapithato, hogy a szlovak nyelv oktatasanak eredményessege tobb, egy-
massal dsszefliggd tényezétdl fligg:

¢ aregionalis munkaerd-eloszlastol,
¢ apedagogiai modszertantol,

* azintézményi tamogatottsagtol,

* atanuldi motivaciotol.

A vizsgalat egyertelmlen ramutat arra, hogy a tanari szakmai attit(id €s a nyelv-
hez valo pozitiv viszonyulas jelen van, azonban a strukturalis feltételek és a tanulasi
koérnyezet nem minden esetben biztositja ennek gyakorlati megvalositasat. A tovab-
bi fejlesztések iranyat ezert az integralt nyelvi kompetenciak erdsitése, a tanoran
kivili nyelvhasznalat 6sztdnzése, valamint a regionalis egyenldtlenségek mersék-
Iése jeldlheti ki.
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A kutatas limitacioi

A kutatasban hasznalt méréeszkdz esetében megfogalmazhatok bizonyos korlato-
zasok. A kutatas kérddives modszertanon alapult, ami sziikségszerlien a valasz-
adok szubjektiv megitélesét és tapasztalatait tikrozi. Ennek kdvetkeztében a kapott
adatok inkabb a percepciokat, mintsem az objektiven mérhetd nyelvi teljesitményt
jelenitik meg. A Likert-skalas kérdések alkalmazasa tovabba magaban hordozza a
valaszadoi torzitas lehetdségeét, példaul a kdzépéertékekhez vald igazodast vagy a
tarsadalmilag elvart valaszok preferalasat. A kérddiv egyes tételeinek ertelmezése
regionkent eltérhetett, klilondsen a szlovak nyelvhasznalat mindennapi gyakorisa-
gat és kontextusat érinto allitasok esetéeben. A ,szlovak nyelv hasznalata” fogalom
a pedagogusok szamara kilénb6zd jelentéstartalommal birhatott, attol fliggden,
hogy milyen mértékben épllt be a nyelv az adott regid oktatasi és tarsadalmi kor-
nyezetebe.

A kutatas keresztmetszeti jellege szintén korlatozza az eredmények értelmezé-
seét: a felmérés egy adott idészakra vonatkozoan rogzitette a pedagogusok attit(id-
jeit és tapasztalatait, ezért nem alkalmas az ok-okozati dsszefliggések feltarasa-
ra vagy a valtozasok dinamikajanak nyomon kovetésére. Az elemzés soran nem
minden lehetséges hattértenyezd - példaul a tanulok csaladi nyelvi kornyezete,
a pedagogusok sajat szlovak nyelvi kompetenciaja, vagy az iskolak nyelvpolitikai
gyakorlata - kertlt bevonasra, ami tovabb korlatozhatja a kovetkeztetések mélyse-
gét. Ertelmezési szempontbdl megjegyzendd, hogy a régiok kodzétti kiildnbségek
nem kizarolag nyelvi tényezokre vezethetok vissza, hanem tarsadalmi, gazdasagi
és infrastrukturalis sajatossagokkal is 6sszefligghetnek. Tovabba, mivel a kutatas
a pedagodgusok megitélésén alapul, a tanulok valos nyelvhasznalata és kompeten-
cigja csak kozvetetten rekonstrualhato az adatokbol. Vegiil, az eredmenyek alta-
lanosithatosaga korlatozott: a vizsgalat megallapitasai els6sorban a szlovakiai ma-
gyar tannyelvl iskolak kontextusaban értelmezhetdk, €s nem extrapolalhatok mas
nemzetiségi kisebbségekre vagy kétnyelvi oktatasi kdrnyezetekre. Az elemzés igy
inkabb tendenciakat és mintazatokat tar fel, semmint altalanos érvényu kovetkezte-
téseket fogalmaz meg. Osszességében tehat a kutatas korlatai nem csokkentik an-
nak érvényesseget, de jelzik, hogy az eredmények értelmezése soran sziikséges
a kontextualis tényez6k és a modszertani sajatossagok tudatos figyelembevétele.
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Abstract

This study, guided by the PRISMA protocol, systematically reviews research on voice-
based Al chatbots in English language learning published from 2022 to the present. It
addresses two questions: (1) What research questions and what kind of trends char-
acterize recent publications on their use? and (2) What future research recommenda-
tions emerge regarding Al chatbots in voice mode for developing English-speaking
skills? Findings show a predominant focus on speaking skills development and learn-
ers’ perceptions, with studies highlighting improvements in fluency, pronunciation,
and coherence. Affective factors such as anxiety reduction and willingness to commu-
nicate received moderate attention, while contextual and demographic dimensions re-
main underexplored. Current evidence emphasizes performance outcomes but lacks
methodological robustness, with frequent calls for larger, more diverse samples and
comparative designs. This review clarifies trends, gaps, and future directions, offering
guidance for educators and researchers seeking effective integration of voice-based
chatbots in language education.

Keywords: voice-based Al chatbots; English language learning; speaking skills deve-
lopment; systematic review
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Introduction

Advancements in artificial intelligence (Al), particularly in speech technologies
such as automatic speech recognition, have enhanced chatbots’ ability to interact
with language learners in ways that increasingly approximate human communica-
tion (Kohnke et al. 2023). At the same time, growing educational research has
highlighted the use of chatbots in language teaching and applied linguistics. Re-
cent studies, emphasizing different aspects of chatbots, have enriched specialized
literature by demonstrating their applications across diverse language learning pur-
poses, including reducing anxiety, fostering willingness to communicate, providing
conversational practice, and supporting vocabulary development, among others
(Jeon et al. 2023).

Although the use of voice-based Al chatbots in English language learning has
expanded in recent years, more comprehensive evidence is needed, as new tools

Copyright © ERUDITIO - EDUCATIO
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are emerging rapidly, often without prior research or classroom piloting. To keep
pace with this dynamic field, educators require ongoing input, support, and gui-
dance - needs that systematic research can help address. Exploring the use of
voice-based Al chatbots in various institutions can offer valuable insights, while
English language teachers also need clearer guidance on effective task and acti-
vity design for classroom integration.

It is also important to note that researchers employ different types of chatbots
with distinct features. Researchers have employed various types of chatbots, rang-
ing from embodied systems with spoken and written modes to voice-only tools, with
some developing tailored versions for specific learner groups and others relying on
commercially available platforms such as ChatGPT (Jeon et al. 2023).

Some recent reviews have explored voice-based Al chatbots’ affordances in
language education. For example, Du and Daniel (2024) conducted a systematic
review (for the years 2017-2023) showing that, despite ongoing technological and
speech recognition challenges, chatbots uniquely enhance interaction and moti-
vation in English language learning. Another review by Jeon et al. (2023) analyzed
37 empirical works on speech-recognition chatbots and proposed a conceptual
framework comprising three components - goal-orientation, embodiment (“if the
chatbot has a virtual body of some sort” [Jeon - Lee - Choe 2023]), and multimo-
dality - leading to the identification of eight chatbot types. The framework offers an
initial model for analyzing chatbots across disciplines and may support researchers
and educators in selecting appropriate tools for specific educational objectives.

The study was structured around the following research questions:

RQ1: What research questions and what kind of trends characterize recent pub-
lications on the use of voice-based Al chatbots in language learning?

RQ2: What future research recommendations emerge from studies on the use
of Al chatbots in voice mode for developing English-speaking skills?

Method

A systematic literature review was carried out following the analytical framework
of the PRISMA guidelines (Moher et al. 2009). The literature review revealed that
although the development of voice-based Al chatbots dates back to the 1980s,
research into their role in students’ English language learning only began to gain
momentum after 2016 (Koc and Savas 2025), with a notable surge occurring after
2022, most likely in connection with the release of ChatGPT. As the features of
voice-based chatbots continue to evolve and improve, it becomes increasingly im-
portant for this field of research to focus on the most recent studies. Accordingly,
this study limits its scope to publications from 2022 to 2025.

The review focused on two major academic databases: Web of Science, and
Scopus. On August 4, 2025, the authors searched for studies on the use of voi-
ce-based chatbots in English language learning using a mixture of Boolean ope-
rators “AND” and “OR” and the following keywords (TITLE-ABS-KEY): “chatbot*”,

*31

“conversational agent*’, “conversation*’,  “language learning

*73 *73

, “speaking”,
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“EFL*’, “foreign language*”, “ESL*”, and “second language*’. The database se-
arch retrieved 404 records. After removing duplicates, 377 unique records were
screened, and 275 titles and abstracts were identified as unrelated to the study’s
focus.

From the remaining papers, we selected those that met the following inclusion
criteria: (1) employed an empirical study in language education (excluding reviews
and conference papers); (2) used voice-based chatbots; (3) focused on developing
foreign language speaking skills (excluding studies that targeted only vocabulary
or writing skills with chatbots); (4) involved exclusively Al-based chatbots; and (5)
examined English language learning only (excluding other languages). In total, 21
articles were included in this review.

Records identified through database searching
WOS (n=313), Scopus (n=91)
Total (n=404)

Records after duplicates removed (n=377)

Records screened (n=377)

/

Records excluded | Full-text articles assessed for eligibility (n=102) ’

(title & abstract) (n=275)

Full-text articles excluded (n=81) Studies included in review (n=21)

Fig. 1 Prisma flow chart (Moher et al. 2009)

Data extraction, analysis and coding

After selecting the articles according to the inclusion and exclusion criteria, a the-
matic analysis was conducted to examine and synthesize their findings. To address
RQ1, which focuses on research questions and trends, we conducted a content
analysis of the studies. Themes were identified and categorized inductively (Braun
and Clarke 2006), without relying on a predefined coding scheme, allowing co-
des to emerge directly from the data, with themes identified at the semantic level
(Braun and Clarke 2013, 1-400). The purpose of coding was to support a deeper
understanding of the literature and extract relevant insights that address the re-
search questions. Each article was carefully reviewed to record details related to
the study’s guiding questions, with the aim of characterizing current knowledge on
the use of voice-based Al chatbots in language teaching and learning. Initially, the
findings were coded independently, then merged and reviewed to identify themes
and sub-themes. Based on the coding of the 21 reviewed articles, 8 categories
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were identified in response to RQ1, reflecting research questions and trends that
characterize recent publications. Regarding RQ2, which addresses the challenges
and limitations associated with using Al chatbots in voice mode for developing Eng-
lish-speaking skills, 5 themes and 15 sub-themes were identified.

Categories derived from the analysis of the reviewed articles’ research ques-

tions are shown in figure 2.

Code Categories Article(s) containing

the research question

QCO1  Anxiety and confidence in speaking - speaking JA17, JA19, JA20, JA21
anxiety, foreign language anxiety.

QCO02 Speaking skills development - fluency, JAO1, JAO2, JAOS,
accuracy, vocabulary, pronunciation, grammar, JAO4, JAOB, JAO7,
intonation, and communicative competence. JA0S8, JA10, JA13,

JA14, JA15, JA16, JA19

QCO03 Learners’ perceptions and attitudes - how JAO2, JAO4, JAOG,
students view Al chatbots (usefulness, motivation, JAO7, JAO9, JA10,
effectiveness, satisfaction). JA11, JA13, JA14, JA16,

JA18

QCO04 Willingness to communicate (WTC) - whether JAO2, JAO5, JAD9, JA12
interaction with chatbots increases or decreases
WTC.

QCO05 Comparison of learning contexts - Al-mediated ~ JA0O2, JAO5, JAO9,
vs. face-to-face interaction, Al-based vs. traditio- JA17, JA20
nal speaking tasks, chatbot vs. intelligent tutoring
system.

QCO06 Challenges - difficulties learners encounter JAO3, JA11
(pronunciation comprehension, system limitations,
interaction barriers).

QCO7 Emotional and psychological impact - emo- JAO8, JAOD9, JA15, JA21
tional changes, motivation, self-regulation and
self-efficacy.

QCO08 Learner variables and demographics - profici- JA21

ency levels (elementary, intermediate, advanced),
age groups (children, undergraduates), gender.

Fig. 2

Categories derived from the analysis of future research recommendations in the reviewed

articles are demonstrated in figure 3.
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Categories

Sample and
population
diversity

Study
design and
methodo-

logy

Technolo-
gical de-
velopment
and tool
comparison

Skills’ integ-
ration

Psycholo-
gical and
affective
dimensions

Code

RRO1

RR02

RRO3

RR04

RR0O5

RRO6

RRO7

RR0O8

RR0O9

RR10

RR11

RR12

RR13

RR14

RR15

Sub-themes

Larger sample size

More diverse participants (cul-
tural, ethnic, educational levels)

Different proficiency levels,
ages, gender

Longer study duration / longitu-
dinal studies

Reduce reliance on self-reports
Stronger experimental designs
(control groups, randomization)

Incorporate qualitative insights
(interviews, journals, focus
groups, observation)

Regular follow-up
Compare different chatbots/

tools (Duolingo, LINE, CoolE
Bot, etc.)

Speaking skills development
Broaden skills focus (listening,
reading, writing)

Study WTC, self-regulation
Measure speaking anxiety
Study role of self-efficacy in

outcomes

Motivation, sustained engage-
ment, gamification

Fig. 3
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Article(s) containing the
research recommendation(s)

JAO1, JAO2, JAO3, JAO7,
JA10, JA12, JA13, JA15,
JA17, JA20

JAO1, JAO2, JAO3, JAO7,
JAOS, JAO9, JA10, JA12,
JA13, JA15

JAO4, JAO7, JA10, JA13,
JA15, JA19, JA20, JA21

JAO2, JAOB, JAO7, JAO9,
JA13, JA15, JA17, JA19,
JA20

JAOG, JA17, JA21

JAOS, JA12, JA13, JA15,
JA20

JAO7, JA12, JA17

JAO1

JAO2, JAO3, JAOG, JAOS,
JA13, JA19

JAO2, JA15

JA10

JAO2, JAO9, JA15
JA17, JA20, JA21

JA21

JA20, JA21
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Results

Research questions and trends characterizing recent publications on the use of
voice-based Al chatbots in language learning are shown in figure 4.

RQ1

15

o
Qcot1 Qo2 QCo3 QCo4 QCO5 QCoE Qco7 Qcos

Fig. 4

Figure 4 shows that most studies focused on speaking skills development (n =
13) and learners’ perceptions and attitudes (n = 11), whereas substantially fewer
articles addressed anxiety and confidence in speaking (n = 4), willingness to com-
municate (n = 4), or comparisons of learning contexts (n = 5). Challenges and
frustrations (n = 2) and learner variables and demographics (n = 1) were only mar-
ginally represented.

Future research recommendations emerge from studies on the use of Al chat-
bots in voice mode for developing English-speaking skills are demonstrated in fi-
gure 5.

0
QQ;\ q(}l' Q()b Q& Q§ e@ Q’é\ e@ Qéb Q'\a o b

Fig. 5

Figure 5 shows that the most frequent recommendations were to employ larger
sample sizes (n = 10) and include more diverse participant groups (n = 10). Nearly
as common were calls for longer study durations (n = 9) and for the consideration
of different proficiency levels, ages, and genders (n = 8). Comparisons of various
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chatbots or tools were suggested by six studies, while stronger experimental desig-
ns were recommended in five. The rest were less frequently noted.

Discussion

The analysis of research foci across the included studies (Figure 4) indicates a
clear concentration (55%) on speaking skills development and on learners’ percep-
tions and attitudes, suggesting that current scholarship prioritizes both the direct
improvement of oral proficiency and learners’ subjective experiences with Al chat-
bots. For instance, Fathi et al. (2024) explored the impact of an Al platform on EFL
learners’ speaking skills - fluency, coherence, vocabulary, grammar, and pronun-
ciation. Thirty-three learners joined an Al group using the Andy English Chatbot,
while thirty-two learners formed a control group with face-to-face peer interaction.
Data were collected through IELTS speaking tests and semi-structured interviews.
Another study (Zhang 2025) measured speaking proficiency through pre- and
post-tests with t-tests analyzing fluency, pronunciation, intonation, and stress, whi-
le also using surveys to capture students’ perceptions in a mixed-methods design.

A smaller but still notable proportion (27%) addressed affective dimensions,
such as anxiety and confidence in speaking, willingness to communicate, emo-
tional changes, motivation, self-regulation and self-efficacy. For example, Khalik
(2025) explored whether chatbot-assisted preparation reduces speaking anxiety
among non-English majors. In this study, forty students were randomly assigned
to chatbot-assisted and control groups, with anxiety measured using a translated
version of the Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS). While these
studies underscore the importance of psychological factors, their representa-
tion remains relatively limited despite their recognized role in language learning
(Ballidag and Aydin 2025).

11% of the studies examined contextual dimensions, such as comparisons of
learning contexts. Deng et al. (2024) studied fourteen students who used an Al
chatbot for human-like dialogue practice before engaging in face-to-face interacti-
ons with a native English teacher outside the traditional classroom, whereas Zhang
et al. (2024) contrasted chatbot use with an intelligent tutoring system. The least
examined areas were learner demographics and challenges, suggesting that is-
sues of diversity and barriers to chatbot use remain overlooked. Overall, current
evidence is centred on performance- and perception-related outcomes, with less
attention to contextual and demographic factors that warrant deeper exploration.

The distribution of research recommendations (Figure 5) highlights a strong
methodological emphasis within the current evidence base. The repeated calls
for larger and more diverse samples, longer intervention periods, and closer atten-
tion to learner characteristics such as proficiency, age, and gender align with the
findings related to the research questions discussed above, indicating that existing
studies remain limited in both scope and generalizability. The relatively frequent
recommendations to compare different chatbots and to strengthen experimental
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designs further underscore the need to move beyond small-scale, short-term in-
vestigations and pursue more robust, systematic, and comparative research.

At the same time, the future recommendations’ relatively limited attention to
speaking skills development and affective considerations - such as willingness
to communicate, self-regulation, speaking anxiety, and self-efficacy - conforms
to the substantial number of studies focusing on the psychological mechanisms
of chatbot-mediated language learning and their role in improving oral proficiency.

Conclusion

Al chatbots for English learning are still in the early stages, but research across
diverse contexts shows they are gaining significant attention and hold promise for
enhancing classroom language learning. In recent years, the number of studies in
this field has grown exponentially, with findings being continuously updated as the
technology develops at a rapid pace. For this reason, our review concentrated on
research published within the last three years in order to capture current and re-
levant evidence. This study presents an up-to-date systematic review by analyzing
the latest research questions and future recommendations on chatbots in language
learning, thereby providing a current overview of the field. In doing so, it seeks to
clarify the directions in which research is evolving and identify areas where future
empirical investigations would be most needed.

The analysis of research questions and recommendations reveals the same pat-
tern: learner demographics and challenges remain underexplored, indicating that
issues of diversity and barriers to chatbot use are often overlooked. Therefore,
we emphasize the need for larger and more diverse samples, longer intervention
periods, and closer consideration of learner characteristics. Calls for stronger ex-
perimental designs, qualitative research and comparative studies further highlight
the necessity of moving beyond small-scale, short-term investigations toward more
rigorous and generalizable research.

We, the authors, would like to extend the discussion by pointing to several ad-
ditional areas of inquiry that current studies mention only sporadically. First, the
extent to which students receive technical assistance deserves closer attention, as
learning outcomes may partly depend on the level of support provided. Second,
the use of chatbots by absolute beginners and lower-level learners raises important
questions about whether chatbots can adapt by employing simplified language.
Third, prior technological knowledge may play a role in effective use: such familia-
rity could assist learners in formulating appropriate prompts and in setting realistic
expectations of the tool. Finally, the effectiveness of voice-based chatbot use may
depend on learners’ prior learning experiences, which warrants systematic inves-
tigation.

We also advocate the development of frameworks that can guide research on
chatbots, both when evaluating general-purpose large language model chatbots in
foreign language speaking skill development and when testing chatbots specificaly-
ly designed for language learning. The practical value of such frameworks would be
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that language teachers could make evidence-informed decisions about selecting
and integrating chatbot-based tasks into their lessons, thereby maximizing their
impact on student learning outcomes.

Ultimately, such research will be decisive in addressing the fundamental ques-
tion of to what extent learners can benefit from chatbots in addition to human in-
teraction, a question the answer to which may redefine the future of language lear-
ning and teaching.
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1. Bevezetés

Az idegrendszer miikodésének haldzati szemlélete az elmult évszazad soran foko-
zatosan a biologia, a fiziologia, a pszichologia és a szamitastudomany egyik kézds
nyelvéveé valt. Az a felismerés, hogy a magasabb rend( idegmikoédések nem egyet-
len kézpont vagy egyetlen sejt teljesitmenyebdl, hanem sok milliard sejt szervezett
és dinamikus egyuttmikodésebdl erednek, alapvetéen formalta at az intelligen-
ciarol alkotott tudomanyos képet. A modern mesterséges intelligencia bizonyos
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iranyzatai ebbdl a halozati gondolkodasbol meritettek inspiraciot, amikor a biologiai
neuronok mukodését matematikai absztrakcio formajaban kezdtek reprezentalni
(McCulloch - Pitts 1943; Rosenblatt 1958; Goodfellow et al. 2016).

A téma oktatastudomanyi jelentésege kettds. Egyfeldl a neuralis haldzatok fo-
galma ma mar nem csupan tudomanyos, hanem kozéleti és technologiai kategoria
is: a tanulok a mesterseges intelligencia kilonb6zd megnyilvanulasaival naponta
talalkoznak. Masfeldl a temakor lehetdséget kinal arra, hogy a klasszikus €lettani
tartalmakat a 21. szazadi digitalis kultura kérdéseivel kapcsoljuk 6ssze. A biologiai
€s a mesterséges halozatok dsszevetese ezert nem pusztan motivacios eszkoz,
hanem olyan didaktikai helyzet, amelyben a modell, az analdgia és a tudomanyos
redukcio fogalma is reflektaltan tanithato (Duit 1991; Long - Magerko 2020; Ng
et al. 2021).

A jelen tanulmany alapfeltevése szerint az oktatasban a neuralis halozatok tar-
gyalasa akkor valik igazan termékennyé, ha a biologiai alapok bemutatasat nem
technologiai illusztracio koveti, hanem szisztematikus 6sszehasonlitas. Ennek
soran explicitté kell tenni mindazt, ami a két rendszer k6zott hasonlosagkent éertel-
mezhetd, és mindazt is, ami csak metaforikus vagy erésen leegyszerusitett meg-
feleltetés. E szemlélet kilondsen fontos egy olyan tudomanyos kdzegben, ahol a
mesterseges intelligenciaval kapcsolatos nyelvhasznalat gyakran antropomorfizalo
és pedagogiailag félrevezetd (Bewersdorff et al. 2023).

Jelen tanulmany célja nem pusztan a biologiai és mesterséges neuralis haléza-
tok elméleti 6sszevetése, hanem annak bemutatasa, hogy e téma milyen modon
épitheté be a biologiaoktatasba, kilonods tekintettel a fogalomalkotasra, az ana-
I6giak didaktikai szerepére és a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos kritikai
gondolkodas fejlesztésére.

2. EIméleti hattér

2.1. A neuron mint szerkezeti és miikodési alapegység

A neuron az idegrendszer specialis, ingerelhetd sejtie, amely jelek felvételére, in-
tegralasara, tovabbitasara és mas sejtek felé toérténé atadasara képes. Morfolo-
giailag a dendritek, a sejttest, az axon és a szinaptikus végzddések kulonitheték
el. A dendritek foként a bemenetek fogadasat szolgaljak, a sejttest az integracio
helye, az axon az akcios potencial vezetésének Utja, mig a szinaptikus végzédések
a kimeneti kapcsolatok régioi. A neuron azonban nem passziv vezet6, hanem aktiv
feldolgozo egység: mikddését ioncsatornak, receptorok, transzporterek, masod-
lagos hirvivé folyamatok és metabolikus feltételek dsszetett rendszere hatarozza
meg (Kandel et al. 2021; Purves et al. 2018).

Ez a komplexitas oktatastudomanyi szempontbol azért lényeges, mert a mes-
terséges neuron bemutatasakor kénnyen kialakulhat az a benyomas, mintha a bio-
logiai neuron mar eleve ,,szamitasi egysegként”’ volna értelmezhetd. Valojaban a
mesterséges neuron csupan redukalt reprezentacio, amely a biologiai mikodés
néhany altalanos vonasat ragadja ki, mikdzben elvesziti annak sejttani és élettani
gazdagsagat (Dayan - Abbott 2001).
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2.2. Membranpotencial, akcids potencial és ingeriiletvezetés

A neuron ingerelhetéségének alapja a membran két oldala kdzétt fennallé potenci-
alkllénbseég. A nyugalmi membranpotencial a sejthartya szelektiv permeabilitasa-
nak, az ionok egyenldtlen eloszlasanak, valamint a Na+/K+-pumpa és a szivargasi
csatornak mukodésének egytlittes kovetkezmenye. Ha megfelel6 erdssegul inger
hatasara a depolarizacio eléri a kiiszdbszintet, akcios potencial jon létre, amelyet
repolarizacid és gyakran hiperpolarizacid kovet. Az akcids potencial klasszikus
~-minden vagy semmi”’ jelenség, vagyis létrejotte kiiszobfeltételhez kotott, ampli-
tudoja pedig az adott sejt élettani paramétereibdl kovetkezik (Hodgkin - Huxley
1952; Kandel et al. 2021).

Az egyszer létrejott akcidos potencial az axon mentén tovaterjed. Nem mielini-
zalt rostokban a vezetés folytonos, mielinizalt rostokban pedig szaltatorikus, azaz
a depolarizacio déntéen a Ranvier-befliz6dések tertletén ujul meg. A myelinhi-
vely ezért nem csupan anatomiai sajatossag, hanem a vezetési sebességet és az
energiafelhasznalast alapvetéen befolyasolo adaptacio. Az idegvezetés energetikai
vonatkozasai kulénosen figyelemre méltok: az idegrendszeri jelatvitel nagy energi-
aigénnyel jar, ugyanakkor a biologiai rendszer rendkivil takarékos szervezddésu az
egeész szervezet szintjén (Attwell - Laughlin 2001).

2.3. Szinapszisok, halézati integracio és plaszticitas

Az idegrendszer halozati jellege a szinapszisok sokféleségében valik megragadha-
tova. Elektromos szinapszisok esetén kozvetlen ionaramlas tortéenik réskapcsola-
tokon keresztiil; kémiai szinapszisokban a preszinaptikus végzédés neurotransz-
mittert szabadit fel, amely a posztszinaptikus membran receptoraihoz kétédve
serkentd, gatld vagy modulald hatast valthat ki. A neuron ,dontése” tehat nem
egyetlen inputtol fligg, hanem sok ezer eltér6 erésseégl és jellegli hatas térbeli és
idébeli integraciojabdl all 6ssze az axoneredési domb kérnyezetében (Bear et al.
2020; Kandel et al. 2021).

Atanulas neurobiologiai szempontbol szorosan 6sszefligg a szinaptikus plasztici-
tassal. Az egytitt aktivalodd neuronok kapcsolata tartdésan megerdsddhet, mig mas
kapcsolatok gyenglilhetnek; ezt a szemléletet a Hebb-elv klasszikusan 6sszegzi.
A hosszu tavu potencialas €s a hosszu tava depresszio mdgoétt receptorforgalom,
vezikulafelszabadulas, dendrittiiske-atalakulas és génexpresszios folyamatok all-
nak. E jelenségek arra hivjak fel a figyelmet, hogy a bioldgiai tanulas nem kuilonallo
Ltréningfazisban” zajlik, hanem a mikddésbe agyazott, folyamatos adaptacioként
(Hebb 1949; Bliss - Leamo 1973; Malenka - Bear 2004).

2.4. A mesterséges neuralis halézatok fogalmi kerete

A mesterséges neuralis halézatokban az alapegység olyan matematikai modell,
amely tobb bemenetet fogad, ezekhez sulyokat rendel, majd a sulyozott 6sszeget
egy konstans eltolassal modositja, végul aktivacios fuggvenyen keresztil kimenetet
allit el6. A klasszikus leiras: y = f(w x + b). A suly azt jel6li, hogy az adott bemenet
milyen mértékben jarul hozza a kimenethez; a bias a kiiszdbfeltételeket eltold kons-
tans; az aktivacios fliggveny pedig a halozat nemlinearitasanak forrasa (Goodfellow
et al. 2016).
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Fontos hangsulyozni, hogy e fogalmak biologiai megfeleldi csak részleges ana-
l6giak. A szinaptikus hatas eréssége kozelithet6 a suly fogalmaval, a bias pedig na-
gyon tavoli értelemben a kliszObszint vagy az alap ingerlékenyseég iranyaba mutat.
Maga az axoneredési domb azonban egyiknek sem felel meg 6énmagaban; inkabb
az 6sszegzeés és a donteés helyekent éertelmezhetd. Az ilyen kildnbsegtételek di-
daktikailag kulcsfontossaguak, mert megakadalyozzak, hogy a modell és a valosag
szintje 6sszecsusszon (Lillicrap et al. 2020).

A mesterséges halozatok tanulasa tipikusan optimalizacios probléma formaja-
ban jelenik meg. A halozat a bemenetbdl kimenetet képez, azt dsszeveti a kivant
kimenettel, majd a hiba alapjan modositja a paramétereket. A legelterjedtebb elja-
ras a backpropagation, amely a hiba gradiensének visszaterjesztésén alapul. Bar
ez rendkivil hatéekony technikai megoldas, biologiai megfelel6je nem ismert olyan
kozvetlen formaban, ahogyan a mélytanulasi rendszerekben megvalosul (Rumel-
hart et al. 1986; Lillicrap et al. 2020).

A fenti elméleti hattér alapjan megallapithatd, hogy a bioldgiai idegrendszer és
a mesterséges neuralis halozatok kdzotti kapcsolat csak korlatozott értelemben
irhato le megfeleltetesként. A biologiai neuron €s a mesterséges neuron kozotti
parhuzamok didaktikailag hasznosak lehetnek, ugyanakkor csak akkor tamogatjak
a mélyebb megértést, ha a tanitas soran a leegyszer(sités természetét és hatarait
is explicitté tesszik. Ebbdl kovetkezéen a kérdes nem pusztan az, hogy mit kell
tudni a neuralis halozatokrol, hanem az is, hogy miként tanithatd ez a témakor a
biologiaoktatasban ugy, hogy egyszerre szolgalja a diszciplinaris pontossagot, a
fogalmi tisztazast és a korszerU technologiai tajékozottsagot.

3. A témakor tanitasanak didaktikai kérdései

3.1. A téma helye a biolégiaoktatasban

A bioldgiai €s mesterséges neuronhaldzatok dsszehasonlito targyalasa tobb ponton
is szervesen kapcsolhato a biologiaoktatas tartalmi rendszeréhez. Elsédlegesen az
élettan és az idegrendszer témakorében nyer helyet, hiszen a neuron szerkezete, a
membranpotencial, az akcios potencial, az ingerlletvezetés és a szinaptikus jelatvi-
tel a klasszikus neurofizioldgiai tartalmak kézé tartoznak. Ugyanakkor az embertan
tanitasaban is relevans, mivel az emberi idegrendszer mikddésének, a tanulas bio-
|6giai alapjainak és a magasabb rendl idegmuikodések értelmezésének korszert
kontextusat kinalja.

A témakor didaktikai értéke abban is rejlik, hogy alkalmas a bioldgia és az infor-
matika kozotti interdiszciplinaris kapcsolatok tudatositasara. A mesterséges neura-
lis halozatok bevonasa réven a biologiaoktatas kilephet a szliken vett diszciplinaris
keretbdl, mikdzben tovabbra is megérzi sajat fogalmi pontossagat. Ez azonban
csak akkor valik modszertanilag termékennye, ha a tanitas nem technologiai illuszt-
racioként hasznalja az MI-t, hanem a bioldgiai és mesterséges modellek kozotti
hasonlosagokat €s kulonbsegeket egyarant reflektaltan targyalja.

Ebbdl kévetkezéen a neuralis halozatok témaja nem pusztan korszer( kiegészi-
tése lehet a biologiadranak, hanem olyan tartalmi csomoépont, amelyen keresztll a
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tanulok egyszerre fejleszthetik diszciplinaris tudasukat, 6sszehasonlité gondolko-
dasukat és tudomanyertelmez6 kompetenciaikat.

3.2. Tanulasi célok

A biologiai és mesterséges neuronhalozatok 6sszehasonlitd feldolgozasa tobb,
egymassal 6sszefliggd tanulasi cél megvalositasara alkalmas. Az elsédleges cél
a neuron mikodésenek mélyebb megértése. A tanuldk szamara a neurofiziologiai
folyamatok gyakran absztraktak és nehezen szemléletesek; a mesterseges neuron
modellje bizonyos esetekben segitheti az informaciofeldolgozas, az dsszegzés és
a kuszobfeltétel alapgondolatanak megragadasat. Ezt azonban mindig a biologiai
sajatossagok hangsulyozasaval kell kisérni.

A masodik fontos cél a bioldgiai €s mesterséges modellek megkulldonbdztetése-
nek fejlesztése. A tanuloknak meg kell értenilk, hogy a mesterséges neuron nem
a bioldgiai neuron masolata, hanem leegyszer(sitett matematikai reprezentacio.

A harmadik tanulasi cél a haldzati gondolkodas erdsitése. Mind a biologiai ideg-
rendszer, mind a mesterséges neuralis haldzatok esetében az egész mikddese
nem egyetlen elem tulajdonsagabol, hanem az 6sszekapcsolt egységek dinamikus
mintazataibol értheté meg.

A negyedik céel a mesterseges intelligenciaval kapcsolatos kritikai tajekozottsag
fejlesztése. A tanuloknak nemcsak az Ml létezésérdl kell tudniuk, hanem arrdl is,
hogy az ilyen rendszerek modellekre, egyszerUsitésekre és meghatarozott miko-
desi elvekre épulnek.

3.3. Tipikus tévképzetek

A témakoér tanitasanak egyik legfontosabb modszertani kérdése a tipikus
tévképzetek eldvetelezése és kezelése. Az egyik leggyakoribb félreértés az a
leegyszerUsité elképzelés, hogy ,a mesterséges intelligencia ugyanugy muikodik,
mint az agy”. Ez az allitas pedagogiailag vonzo, mert gyorsan érthetonek tunik,
tudomanyosan azonban pontatlan.

Ugyancsak gyakori tévképzet, hogy a bias valamiféle konkrét biologiai alkat-
résznek felel meg. A bias valéjaban a mesterséges neuron modelljében szerepld
kiszobeltold konstans; bioldgiai analogiaja legfeljebb nagyon tavoli és részleges
lehet.

Hasonloképpen félrevezetd az a felfogas, hogy a mesterséges neuron valodi
neuronmasolat. A mesterséges neuron csupan néhany absztrakt mikodeési elv
formalizalt reprezentacioja, és nem 6rzi meg a bioldgiai neuron sejttani és élettani
Osszetettseget.

Veégul kilon figyelmet erdemel az a tévkepzet, hogy az agyi tanulas ugyanaz,
mint a mesterséges halozatok paramétermodositasa. A tanitas soran ezért tuda-
tosan el kell kiloniteni egymastol a bioldgiai tanulas folyamatait és a mesterseges
rendszerek technikai tanulasi eljarasait.

3.4. Modszertani javaslatok
A téma feldolgozasahoz olyan mddszerek sziikségesek, amelyek egyszerre tamo-
gatjak a fogalmi tisztazast és a kritikai 0sszehasonlitast. Ennek egyik legegysze-
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ribb és leghatékonyabb eszkdze az 6sszehasonlito feldolgozas, amely a biologi-
ai és mesterséges neuronhalozatok elemeit nem azonositja, hanem funkcionalis
parhuzamok és lényeges kildnbségek mentén rendezi egymas mellé.

Kiemelt szerepet kaphat az analogiak kritikai elemzeése is. A tanulok szamara ki-
fejezetten hasznos lehet, ha nemcsak azt vizsgaljak, miben hasonlit a két rendszer,
hanem azt is, hogy hol valnak a parhuzamok félrevezetéve.

A tanorai vita szintén eredmeényes eljaras lehet, kildndsen olyan kérdések ese-
tén, mint példaul: , Tekintheté-e a mesterseges intelligencia gondolkodonak?” vagy
-Miben félrevezet6é az a kijelentés, hogy az Ml az agy masolata?” Az ilyen vitak
nemcsak az ismeretek elmélyitését, hanem a tudomanyos érvelés fejlesztését is
szolgaljak.

Az abraértelmezés a téemakorben kulondsen fontos, mivel mind a neurofiziologi-
ai, mind a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos modellek jelentés mértékben
vizualis reprezentaciokra épulnek. A tanuloknak ezért nemcsak olvasniuk kell tudni
ezeket az abrakat, hanem kritikusan is értelmeznitik kell 6ket.

A problémaalapu feldolgozas és a projekifeladatok magasabb szinten kap-
csolhatjak dssze a biologiai, technologiai és tarsadalmi dimenziokat. Példaul egy
projektfeladat éplilhet arra, hogy a tanulok készitsenek oktatasi segédanyagot a
biologiai €s mesterséges neuron 6sszehasonlitasarol, vagy elemezzenek kritikai
szempontbol egy médiaban megjelené MI-allitast.

3.5. A témakor tagabb oktatasi jelentdésége

A biologiai és mesterséges neuronhaldzatok kdzds targyalasa a bioldgiaoktatasban
nemcsak egy Uj, korszer( tematikus elem bevezetését jelenti, hanem hozzajarulhat
a természettudomanyos miveltseg tagabb értelmezésehez is. A témakor lehetése-
get ad arra, hogy a tanulok a biologiai tartalmakat ne elszigetelt ismeretegysegek-
ként, hanem mas tudomanyteriletekkel 6sszefliggésben értelmezzék.

A neuralis halozatok témaja alkalmas arra, hogy a biologiaoktatas kapcsolatot
teremtsen a digitalis milveltség, a technologiai tajekozottsag és a kritikai gondol-
kodas fejlesztésével. A biologiai és mesterséges neuronhaldozatok Osszevetése
a biologiadran igy nem csupan szemléltetd funkciot tolt be, hanem a jelenkori
technolodgiai jelensegek ertelmezésenek egyik lehetseges iskolai keretéve valik.

Mindezek alapjan a neuralis halozatok témaja a gimnaziumi biolégiaoktatasban
olyan korszer( tartalmi és moédszertani lehetéségként értelmezhetd, amely egy-
szerre tamogatja a bioldgiai tudas elmélyitését, a digitalis-technoldgiai jelenségek
kritikai értelmezését és a tudomanyteriletek kdzotti 6sszefliggések felismerését.

3.6. Javasolt tanitasi modell a témakor feldolgozasahoz gimnaziumban

A bioldgiai és mesterséges neuronhaldzatok témajanak gimnaziumi feldolgozasa
akkor lehet didaktikailag eredményes, ha a tanitas a bioldgiai alapfogalmakbdl in-
dul ki, és csak ezt kdvetden vezeti at a tanuldkat a mesterseges neuralis halozatok
modelljehez. E megkozelités alapja az a felismerés, hogy a tanulok szamara a mes-
terseéges intelligencia fogalma tobbnyire mar az iskolai feldolgozas elétt is jelen van,
de rendszerint hétkdznapi, leegyszerusitd vagy részben antropomorf elképzelések
formajaban. A tanitas ezért nem korlatozédhat Uj fogalmak bemutatasara, hanem
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tudatosan épitenie kell a fogalmi tisztazasra, az analdgiak kontrollalt hasznalatara
es a tevkepzetek megbeszéelésere. Ez 6sszhangban all azzal a didaktikai megfon-
tolassal, hogy az analdgiak csak akkor tamogatjak a fogalomépitést, ha a megfe-
lelések mellett az eltérések is explicitté valnak (Duit 1991). Emellett az Al literacy
szakirodalma is hangsulyozza, hogy a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos
iskolai tanulasnak nem pusztan az eszk6zok felismerésére, hanem azok mukdodeési
elveinek és korlatainak ertelmezeseére is ki kell terjednie (Long - Magerko 2020;
Ng et al. 2021).

A modell elsddleges célcsoportjat a gimnaziumi tanuldk jelentik, kilondsen
azok az évfolyamok, amelyekben az idegrendszer, az ingerlletvezetés, az emberi
szervezet szabalyozasa vagy a tanulas biologiai alapjai szerepelnek a tananyagban.
A feldolgozas sikerességéhez sziikséges, hogy a tanulok mar rendelkezzenek a
neuron alapvetd szerkezetének ismeretével, valamint a nyugalmi és akcios poten-
cial, illetve az ingertiletvezetés alapfogalmaival. E kiindulasi pont azért Iényeges,
mert a bioldgiai és mesterséges rendszerek kozotti 6sszehasonlitas csak akkor le-
het érvényes és didaktikailag produktiv, ha a biologiai tartalom nem marad pusztan
felszini eléismeret.

A javasolt tanitasi modell tobb egymassal 6sszefiiggd tanulasi celt kovet. Egy-
részt a biologiai neuron mikoédésének mélyebb megértését kivanja elésegiteni,
kuléndsen az inputok fogadasa, az integracio, a kiiszobfeltétel és a jelatadas szem-
pontjabol. Masreszt lehetdseget teremt a mesterséges neuron alapfogalmainak -
peéldaul a bemenet, a suly, a bias és az aktivacio - bevezetésére. Harmadrészt
tamogatja annak felismerését, hogy a mesterséges neuron nem a bioldgiai neuron
masolata, hanem erdsen leegyszerUsitett matematikai modellje. Végll a feldolgo-
zas hozzajarulhat a halozati gondolkodas és a mesterséges intelligenciaval kap-
csolatos kritikai tajékozottsag fejlédéséhez is, ami kiiléndsen fontos az MI-rél szolo
leegyszerUsité tarsadalmi és médiabeli diskurzusok kdzegében (Bewersdorff et al.
2023).

Modszertani szempontbol a feldolgozas akkor lehet a legeredményesebb, ha
tobbféle tanulasszervezesi eljaras kapcsolddik 6ssze. A révid tanari magyarazatot
célszeru vezetett 6sszehasonlitassal, abraértelmezéssel, paros vagy csoportmun-
kaval, valamint reflektiv megbeszéléssel kombinalni. Kiilondsen hasznosak az olyan
Osszehasonlito feladatok, amelyek lehetéve teszik, hogy a tanuldk a biologiai €s
mesterséges neuronhaldzatok elemeit ne automatikus megfeleltetésként, hanem
funkcionalis parhuzamok és lényeges kiildbnbségek mentén rendezzek egymas
mellé. Az ilyen tipusu feldolgozas nemcsak a fogalmi tisztazast segiti, hanem azt
is, hogy a tanulok tudatosabban viszonyuljanak a modellekhez és azok korlataihoz.

Az eszkdzrendszer viszonylag egyszeru lehet, de a vizualis reprezentaciok ki-
valasztasa kuldénds kortltekintést igényel. A biologiai neuron sematikus abraja, a
mesterséges neuron egyszerdsitett modellje, valamint az dsszehasonlitd munkalap
egyarant fontos szerepet jatszhat a feldolgozasban. Ugyanakkor kertlni kell azo-
kat az abrakat, amelyek tulzott biologiai megfeleltethetéséget sugallnak, mert ezek
erdsithetik azt a felreértést, hogy a mesterséges neuralis halozat a bioldgiai ideg-
rendszer kdzvetlen masolata.

A tanuloi tevekenységek célszerlien egymasra éplilé szakaszokban szervezhe-
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t6k. A feldolgozas elsé lépésekent a tanulok roéviden ismeétlik a biologiai neuron
szerkezeti és mikodeési alapjait. Ezt kdveti a mesterséges neuron modelljének be-
mutatasa, majd a két rendszer dsszehasonlitasa, kiléndsen a bemenet, az integ-
racio, a kuszobfeltétel, a kimenet és a tanulas fogalmanak mentén. A kdévetkezd
szakaszban a tanulok a tanar iranyitasaval megbeszélik a tipikus tévképzeteket,
peldaul azt, hogy az Ml ,ugyanugy muakddik, mint az agy”, hogy a bias valamely
konkrét bioldgiai alkatrésznek felel meg, vagy hogy a mesterséges halozatok tanu-
lasa azonos volna az agyi tanulassal. A feldolgozas zar¢ szakaszaban révid reflexios
feladat alkalmazhato, példaul arra a kérdésre épitve, hogy miért nem azonos a
mesterseges intelligencia az aggyal.

Az értékelés ebben a modellben elsésorban formativ jellegli. A tanar vissza-
jelzést adhat az 6sszehasonlito feladatokra, az abraértelmezésekre, a csoportos
megbeszélés soran megjelend érvelésekre és a reflexios valaszokra. Emellett révid
szummativ feladat is beépithetd, példaul olyan formaban, hogy a tanulok megne-
veznek néhany lényeges hasonldsagot és klldnbséget a biologiai és mesterséges
neuron kozott, illetve roviden indokoljak, miért pontatlan az a kijelentés, hogy a
mesterséges intelligencia az emberi agy masolata.

A javasolt modell révid 6rablokk formajaban is megvalosithatd. Ennek soran el6-
szOr a biologiai neuron ismétlése tortenik meg, majd a mesterséges neuron mo-
delljének bemutatasa kévetkezik. Ezutan a tanulok azonositjak a hasonldésagokat
és a kulonbségeket, megbeszélik a tipikus tévképzeteket, vegul reflexios zarasként
valaszt adnak arra a kérdésre, hogy ,,Miért nem azonos az Ml az aggyal?” Az ilyen
szerkezet(l feldolgozas elénye, hogy a biologiai tudas elmélyitését kdzvetlendl
kapcsolja 6ssze a modellalapu gondolkodas és a kritikai technologiai tajékozottsag
fejlesztésével.

4. Megvitatas

A tanulmanyban javasolt megkozelités jol illeszkedik ahhoz a nemzetkdzi oktatasi
iranyhoz, amely szerint a mesterséges intelligencia iskolai tanitasa akkor valik pe-
dagogiailag eredményesseé, ha nem elszigetelt technologiai tartalomként, hanem
valamely meglévd diszciplinaris tudasterlletbe agyazva jelenik meg. A kdzoktatasi
mesterseégesintelligencia-oktatas nemzetkozi szakirodalma arra utal, hogy az Al-val
kapcsolatos tanulas tartalmasabb Ilehet akkor, ha a feldolgozas nem pusztan alkal-
mazasbemutatasra épul, hanem meglévo fogalmi keretekhez is kapcsolddik (Wong
et al. 2020; Steinbauer et al. 2021). Ebbdl a szempontbol a biologiai idegrendszer
és a mesterséges neuralis halozatok 6sszehasonlitod tanitasa kedvezd didaktikai
keretet teremt, mert a mesterséges intelligencia értelmezését a tanulok szamara
mar ismert biologiai fogalmakhoz koti.

A javasolt modell egyik legfontosabb erdssége, hogy a tanitast a bioldgiai neuron
mukodésének megértésébdl inditja ki, és csak ezt kdvetéen vezeti at a tanuldkat
a mesterseges modell vilagaba. Ez a fokozatos épitkezés 6sszhangban all azokkal
a nemzetkdzi megfontolasokkal, amelyek szerint az Al-val kapcsolatos iskolai ta-
nulast fejlédési szinthez és eldézetes tudashoz illesztett fogalmi elékészitéssel cél-
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szerl megvalodsitani (Lane 2023). A tanulmanyban bemutatott megkozelités ilyen
ertelemben nem csupan témakapcsolast valosit meg, hanem didaktikailag indokolt
tanulasi sorrendet is kinal.

A szakirodalom alapjan az Al oktatasanak egyik visszatéré nehézsége, hogy a
tanulok mar az iskolai feldolgozas elétt is leegyszerusité vagy antropomorf elkép-
zelésekkel rendelkezhetnek a mesterseges intelligenciarol. Az ilyen eléfeltevesek
korrekcidja nélkil a tanulas konnyen felszines marad. Az Al-rél szolo iskolai munkak
gyakran hangsulyozzak a modellek miikodésének és korlatainak reflektalt feldolgo-
zasat, ami 6sszhangban van a jelen tanulmanyban javasolt megkdzelitéssel (Ted-
re et al. 2021; Bewersdorff et al. 2023). A jelen cikkben javasolt 6sszehasonlitd
feladatok, reflexios kérdések és tevkepzet-megbeszélések ezt a célt szolgaljak.

A nemzetkozi Al-oktatasi szakirodalom egyre hangsulyosabban mutat ra arra is,
hogy a tanarok felkészlltsege dontd tenyezd az ilyen tartalmak mindsegi bevezete-
sében. Az Al-hoz kapcsolddo technologiai, pedagogiai és tartalmi tudas integracio-
ja kuléndsen igényes feladat, mert a tanarnak egyszerre kell ismernie a tematertlet
alapjait, a tanulok tipikus nehézségeit és azokat a reprezentaciokat, amelyek az
absztrakt tartalmat tanithatova teszik. Empirikus vizsgalatok szerint a tanarok Al-ok-
tatasra valo felkeszlltsége és attitlidjei jelentés mértékben befolyasoljak, milyen
meélységben és milyen pedagdgiai minéségben jelenik meg a téma az iskolaban
(Yue et al. 2024).

A szakirodalom alapjan az Al-val kapcsolatos iskolai tanulas akkor valik kiléono-
sen értékesse, ha nem pusztan technoldgiai keszségeket vagy eszkdzhasznalatot
kozvetit, hanem hozzajarul a kritikai értelmezéshez, a rendszerben vald gondolko-
dashoz és a tudomanytertletek kozotti kapcsolatok felismerésehez (Wong et al.
2020; Steinbauer et al. 2021). A neuralis halozatok biologiai és mesterséges val-
tozatainak parhuzamos targyalasa ebbdl a szempontbol kilondsen elényds, mert a
tanulok szamara jol lathatova teszi, hogy a modern technologiai rendszerek mogott
is modellek, absztrakciok és tudomanyos egyszerUsitések allnak.

Osszességében a nemzetkdzi szakirodalommal &sszevetve megallapithat,
hogy a tanulmanyban bemutatott biologia-modszertani megkozelités pedagdgiailag
megalapozott és korszerl. Eréssége, hogy az Al-val kapcsolatos iskolai tartalmakat
diszciplinaris alapokra épiti, tudatosan kezeli a tévképzeteket, €s a technologiai ér-
deklédést a bioldgiai fogalmak mélyebb megértésének szolgalataba allitja. Korlatja
ugyanakkor, hogy sikeres megvalositasa felkeszllt tanart, gondosan megvalasztott
reprezentaciokat és fokozatos fogalmi épitkezest igényel.

5. Kovetkeztetések

A biologiai idegrendszer és a mesterséges neuralis haldzatok 6sszehasonlito tar-
gyalasa a bioldgiaoktatasban olyan interdiszciplinaris tanitasi egységkent értelmez-
hetd, amely képes dsszekapcsolni a klasszikus élettani ismereteket a jelenkori
technologiai kornyezet kérdéseivel.

A tanulmany alapjan a téma kuléndsen alkalmas a fogalmi pontossag, a mo-
dellalapu gondolkodas és a halozati szemlélet fejlesztésére. Emellett tamogatja a



65 | Az idegrendszer és a mesterséges intelligencia kapcsolatanak tanitasa...

mesterseéges intelligenciaval kapcsolatos kritikai tajekozottsag kialakitasat is, mivel
a tanulok felismerhetik, hogy a mesterséges neuralis halozatok csak részleges,
leegyszeruUsitett modelljei a biologiai idegrendszernek.

Modszertani szempontbol a neuralis halozatok gimnaziumi feldolgozasa akkor
lehet eredményes, ha a tanitas a fokozatos fogalmi épitkezésre, az 6sszehasonlito
szemléletre, az analogiak tudatos kontrolljara és a tévképzetek explicit megbeszé-
lésére épll.

Osszességében a téma a gimnaziumi bioldgiaoktatdsban nemcsak tartalmi
ujitaskeént, hanem modszertani fejlesztési lehetéségként is jelentods.
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Bevezet6 gondolatok

A globalis kornyezeti problémak évtizedek 6ta a mindennapi életliink szerves részet
képezik. A hirekben egyre gyakrabban hallunk kilonféle természeti katasztrofakrol
- példaul a Németorszagban tapasztalhato, sulyosabb aradasokrol -, amelyeket a
klimavaltozas idéz el6 (Wilks 2021). Egyre jellemzObb a felmelegedési és lehdlési
id6szakok kiszamithatatlansaga, valamint fokozott figyelem iranyul az ivoviz tudatos
felhasznalasara és megoévasara. ,A népességszam folyamatos emelkedése a viz-
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igények gyors névekedésében jelentkezik, mikbzben a kbrnyezeti elemek, igy
kéztiik a foldi Iéptékben véges vizkészletek is, egyre inkabb elszennyezbdnek
globalis léptékben.” (Szilagyi 2013, 5) A népességszam novekedésével parhu-
zamosan az emberiseg egyre intenzivebben hasznalja és kizsakmanyolja a terme-
szeti er6forrasokat. Mindez indokoltta és slirgetdve teszi, hogy nagyobb figyelem
iranyuljon a fenntarthatosag kérdésére. ,A fenntarthatoé fejlédés olyan fejlédés,
amely kielégiti a jelen generacié sziikségleteit anélklil, hogy veszélyeztetné a
j6v6 generaciok esélyét arra, hogy Ok is kielégithessék sziikségleteiket.” (Szla-
vik 2013, o0.n.)

Két részletben kdzolt tanulmanyunk vizsgalatanak kézéppontjaban a kérnyezet-
es termeészetvédelem, valamint a fenntarthatosag temakorei allnak. E kerdéskordk
biakban: NAT) alapjan keészult biologia kerettantervekben, a kdzépszintl érettse-
gi vizsgakdvetelményekben, valamint a szaktargyi tankonyvekben. Az elemzés és
Osszehasonlito vizsgalat a dokumentumelemzés modszertanara épult és 2024 fo-
lyaman valosult meg. A tanulmany els6 részében a kerettantervek és az érettsegi
kovetelmeényrendszer szOvegszintl vizsgalatat végezzik el, mig a masodik részben
a bioldgia-tankdnyvek tartalmi elemzése és 6sszevetese kertl fokuszba.

Nagy jelentéseggel bir, hogy a diakok az iskolai tanorakon - és azon kivl is -
kornyezeti nevelésben részesliljenek, amelyre a magyar kdzoktatas egyre nagyobb
hangsulyt helyez. A 2003. evi LXI. térveny (az 1993. évi LXXIX. torvény modositasa
a kozoktatasrol) 35.§ 3. bekezdése eldirja, hogy ,, Az iskola nevelési programja-
nak részeként el kell késziteni az iskola egészségnevelési és kbrnyezeti ne-
velési programjat” (2003. évi LXI. torvény). Természetesen a kdrnyezetvédelemre,
illetve a fenntarthatosagra nevelés egy egész életen at tarto folyamat - hiszen a
tarsadalom képes dnmagat folyamatosan edukalni e kérdéskérben -, ,azonban
a kérnyezetiink megd@rzéséhez kapcsoldodo attitlidok és értékek mar kora gyer-
mekkorban kialakulnak, ezek fejlesztése tbbbek kdzott intézményestilt keretek
kozott zajlik” (Dudok 2021, 75). Kulcsfontossagu tehat, hogy a kdrnyezeti neve-
lés minél korabban megjelenjen, hiszen a célja nem mas, mint ,,a kbrnyezettel
harmdniaban élé, kérnyezettudatos gondolkodastu ember nevelése, aki odafi-
gyel kérnyezetére, ehhez megfeleld tudassal, beallitottsaggal, motivacioval bir”
(Adam - Boldis 2013). A kdzoktatasban a tanuldk a pedagdgusoktdl, valamint a
tankonyvekben olvashato informaciok réven szerezhetnek tudast a termeszet- és
kornyezetvedelem, illetve a fenntarthatosag témakoreirdl. A kdznevelésben hasz-
nalt tankonyvek olyan eszkdzok, amelyek alkalmazhatok a tantermi oktatas soran,
mivel megfelelnek az aktualis jogszabaly altal meghatarozott kerettantervi célki-
tlzéseknek. Ugyanakkor a tankdnyv dnmagaban nem elegendd egy tantargy tan-
anyaganak teljes korl elsajatitasahoz és megértéséhez, sziikséges a pedagogus
magyarazata és kiegészitése is. Nem cél, hogy a diakokban un. klimaszorongas'
alakuljon ki, sokkal inkabb az, hogy tudatosuljon bennik: felelésséggel tartoznak a
kornyezetlkert, és a sajat dontéseiken is mulik, milyen lesz a jovébeli élet a Foldon.

1 A klimaszorongéas az éghajlatvaltozassal kapcsolatos szorongas, félelem (bévebben lasd Garancz
2019).
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E készségek kialakulasahoz elengedhetetlen, hogy ne csupan jo bioldgia- vagy
természetismeret-tanaruk legyen, hanem egy olyan tankonyvik is, amelybdl - az
oOrai jegyzeteken tul - szivesen tanulnak.

A kutatas célja és a kutatoi kérdések

Dardai Agnes szavaival élve a tankdnyvek ,a mai modern iskolak egyik alapvetd,
nélklldzhetetlen tanitasi eszkdzévé” valtak (Dardai 2002, 13). A tankényvkutatas
alapjai ciml kényvében Dardai hangsulyozza, hogy mivel a tankdnyvek tarsadalmi
konstrukciok, igy tulajdonképpen az un. tarsadalmi tartalmak, viszonyok és értékek
tikorképeiként is értelmezhetdk (vo. Dardai 2002, 13). Eppen ezért indokolt és
szilkseges a természettudomanyos - jelen kutatas esetében a biologia - tankodny-
vek vizsgalata annak érdekében, hogy feltarhato legyen: miként viszonyul az okta-
taspolitika a napjainkban egyre sulyosbodd globalis problémakhoz, hogyan hivja
fel ezekre a figyelmet, illetve kinal-e megoldasi javaslatokat a kornyezetiink - és
ezaltal a Foldunk - megovasara. 2020-tol uj NAT lepett eletbe, amely szamos pon-
ton - igy példaul a biologia tantargy oktatasa terén - jelentds valtozasokat hozott a
korabbiakhoz képest. Az Uj NAT célja, hogy a kdvetkezé generacio tudaskeészletét
a természettudomanyos muveltség szempontjabdl is tovabb bdévitse (NAT 2020).

Tekintettel arra, hogy a fenntarthatosag, illetve a kornyezet- és természetve-
delem mar évek ota a globalis diskurzus meghatarozo temai kéze tartoznak - s
jelentéségliknek megfeleléen beépliltek a tantervi tartalmakba és a helyi pedago-
giai programokba -, kutatasunk kiemelt figyelmet fordit arra, miként jelennek meg
ezek a temak a biologia-tankdnyvekben.

A kutatas az alabbi f6- és alkérdések kore epil:

1. Alkalmazkodik-e a tankdnyvek felepitése a vizsgalt fejezetekben a generaci-
Os igényekhez, és ha igen, hogyan?

¢ Milyen valtozasokat hozott az uj, 2020-as NAT a korabbi, 2012-es NAT-hoz
képest a tankdnyvek felépitése és tartalma tekintetében?

e A vizsgalt tankonyvek kozul melyik rendelkezik olyan strukturaval,
illusztraciokkal, tipografiai megoldasokkal és feladatokkal, amelyek a legin-
kabb megfelelnek a Z-generacio tanulasi sajatossagainak?

2. \Valtozott-e, és ha igen, hogyan valtozott a termeszet- és kdrnyezetvedelem,
valamint a fenntarthatosag témakoérok tartalma az uj, 2020-as NAT alapjan
készllt tankdnyvekben a korabbi, 2012-es NAT szerint megjelent tankony-
vekhez képest?

¢ Milyen uj témak jelennek meg a 2020-as NAT alapjan készllt tankonyvi ké-
tetekben a korabbi tankdnyvekhez viszonyitva?

* Milyen uj fogalmak kerlilnek bevezetésre a természet- €s kdrnyezetvedelem,
illetve a fenntarthatosag témakaorein belll az ujabb tankonyvekben?

* Azonosithato-e barmilyen negativ iranyu valtozas a vizsgalt témak megjele-
nitésében annak kdévetkeztében, hogy a korabbiakhoz képest jelentésen
csOkkentettek a biologiacrak szamat?
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3. Milyen mértékben allnak 6sszhangban a kerettantervekben és a kézepszin-
th érettségi vizsgakdvetelmenyekben megjelend kulcsfogalmak a tankony-
vekben szerepld kulcsfogalmakkal?

A kutatas modszere

A kutatas soran a dokumentumelemzeés kertl elétérbe mint vizsgalati modszer. En-
nek alkalmazasa kilénosen indokolt, hiszen a tankdnyvekhez, valamint az azokhoz
kapcsolodo - a NAT-ra epllé - kerettantervek es a kdzépszintli érettsegi vizsga-
kovetelmenyek elemzéséhez ez a megkdzelites bizonyul a legalkalmasabbnak. A
vizsgalat megkezdése el6tt azonban fontos tisztazni, mit tekintlink dokumentumnak
egy pedagogiai kutatas keretében. A téma egyik szakértdje, Nadasi Maria szerint:
»~Dokumentumnak tekintheté minden olyan, a kbzelmultban vagy napjainkban
készlilt anyagot, amely nem a pedagogiai kutatas szamara késziilt, de amely-
nek elemzése a pedagogiai kutatas szamara tanulsagos.” (Nadasi 2004, 317)
,A kbzelmulton nem tébbet mint egy emberdéitét értve.” (Nadasi 2004, 317) Bar
e meghatarozas kifejezetten a pedagogiai kutatasban vizsgalt dokumentumokra vo-
natkozik, fontos kiemelni, hogy ,egy-egy dokumentum vagy dokumentumcsoport
nemcsak pedagogiai szempontu lehet” (Nadasi 2004, 317).

A kutatas forrasai

A kutatas f6 forrasai harom csoportba sorolhatok. Egyrészt gorcsé ala vesszik
a Nemzeti alaptantervek - kiemelten a 2012-es és 2020-as NAT - alapjan ké-
szllt bioldgia kerettanterveket (Kerettanterv 2012, 2020). Masrészt vizsgaljuk a
kozépszintli biologia érettségi vizsgakdvetelmeényeket (Biologia érettségi 2015,
2021). Véglil, de nem utolsésorban dsszehasonlitjuk és elemezziik az ezek alapjan
készllt bioldgia-tankdnyveket (Gal 2014; Lénard 2013; Gal 2022; Szerényi 2020).

Annak érdekeben, hogy relevans adatokat nyerjliink, az 6sszehasonlitas soran
kiemelt szempontként kezeltlik, hogy olyan tankdnyvkiadok kertiljenek a fokuszba,
amelyek jelentettek meg tankonyveket mind a 2012-es, mind a 2020-as NAT el6-
irasai szerint. Egy kdnyv csak abban az esetben nyerheti el a ,tan-" jelzét, és valhat
valodi tankdnywe, ha megfelel az Oktatasi Hivatal Tanligy-igazgatasi és Koznevelé-
si Hatosagi Foosztalya altal meghatarozott, a tankdnywve nyilvanitashoz sziikseges
értékelési szempontoknak, altalanos és szakmai kritériumoknak.2 Eppen ezért a
kutatas soran olyan kiadvanyok vizsgalatat tiztik ki célul, melyek szerepeltek es
szerepelnek jelenleg is az Oktatasi Hivatal hivatalos tankonyvjegyzéket tartalma-
z0 listan. Ezt a szempontot azért is tartottuk fontosnak, hogy nyomon kdvethet6-
ve valjon egy adott kiadd gyakorlataban, hogy milyen modositasokat eszkozolt a

2 Lasd Tankdnywvé nyilvanitas - Oktatasi Hivatal, 2024.
https://www.oktatas.hu/kozneveles/tankonyv/tankonyvve_nyilvanitas/engedelyeztetes_folyamata
[2025.07.01.]
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tankonyvein: hogyan valtoztatott meg azok felépitése, valamint miként alakultak a
kutatasban vizsgalt témakordk, mely elemekre helyeztek hangsulyt az uj kiadasok-
ban. A gyakorlatban azonban ez a kritérium nem teljesllt maradéktalanul, mivel a
jelenleg Magyarorszagon elérhet6, iskolai hasznalatban lévé bioldgia-tankdnyvek
kiadoja nem adott ki a 2012-es NAT-nak megfeleld valtozatot. Egy masik probléma
is felmerdlt: bar a Mozaik Kiado keészitett tankonyvet a 2012-es NAT-hoz igazodo
tankdnyvet, amely szerepelt is a hivatalos jegyzéken, jelenleg azonban mar nem
talalhaté meg a listan. Ma mar kizarolag egyetlen kiado, az Oktatasi Hivatal altal
kiadott biologiai-tankdnyvek érheték el az allami fenntartasu iskolak szamara. Ez
konkrétan azt jelenti, hogy bar a hivatalos tankdnyvjegyzéken két kiilénbdzé biolo-
gia-tankonyv is szerepel, mindkettd az Oktatasi Hivatal kiadasaban latott napvilagot.
Kutatasunk szempontjabdl ez azt eredményezte, hogy olyan tankonyv is bekertlt a
forrasok kdzeé, amely - bar hivatalosan tankdnywvé nyilvanitottak - nem szerepel a
jelenleg érvenyes tankényvjegyzeken, azaz nem rendelhet6 az allami fenntartasu
iskolak szamara.

A vizsgalat soran - a kivalasztott témak és szempontokat alapjan - négy tan-
konyv dsszehasonlitasat vegeztik el. Ezek mindegyike a magyar kdzépiskolai ok-
tatasban a - korabban - 12., illetve - jelenleg - a 10. évfolyamhoz kapcsolodik. A
2012-es NAT szerint megjelent kotetek: Gal Béla: Biologia 12. és Lénard Gabor:
Biologia 12. (v6. Gal 2014; Lénard 2013). A 2020-as NAT alapjan kiadott tan-
koényvek: Gal Béla: Bioldgia 10. és Szerényi Gabor: Biolégia 9-10. (v6. Gal 2022;
Szerényi 2020).

A kerettantervek elemzése és 6sszehasonlitasa

A vizsgalatba bevont tankdnyvek a 2012-es és a 2020-as NAT alapjan készlilt ke-
rettantervekre épllnek, igy a tantervi elemzés kdzéppontjaban e dokumentumok
allnak (Kerettanterv 2012, 2020). Mivel a kutatas f6 témakorei a természet- és
kornyezetvedelem, valamint a fenntarthatosag iskolai (tankonyvi) megjelenésére
iranyulnak, az elemzés is e szempontokra fokuszal.

A 2020-as kerettanterv szamos ponton eltér a 2012-es valtozattol, ezért a
dokumentumok koézoétti legfontosabb kildnbségek bemutatasa elengedhetetlen.
A valtozasok attekintésehez elézetesen rogziteni kellett azokat a szempontokat,
amelyek mentén az elemzést és az Osszehasonlitast elvegeztik. Ezek a kdvetke-
zok:

o Készllt-e az adott NAT-hoz tobbféle kerettanterv?

* Mely évfolyamokra vonatkoznak a dokumentumok?

* Mekkora a heti 6raszam, illetve az eves orakeret?

¢ Hany tematikai egységbdl épll fel a tananyag?

* Milyen nevelési celokat fogalmaz meg a dokumentum, kiléndsen a terme-
szet- €s kornyezetvédelem, valamint a fenntarthatosag szempontjabol?

¢ Mely tematikai egységek keretében jelennek meg ezek a tartalmak? Ennek
feltarasahoz un. hivoszavakat hasznaltunk, melyek el6fordulasat a szove-
gekben azonositani igyekeztink. A vizsgalt hivoszavak a kovetkezok: terme-
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szetvédelem/kornyezetvedelem, kornyezetszennyezes, fenntarthatd gaz-
dalkodas/fejlédés, fenntarthatosag, éghajlatvaltozas, Okologiai labnyom,
szennyezdanyag-karosanyag kibocsatas, kdrnyezettudatossag.

Milyen kulcsfogalmak kapcsolodnak azokhoz a tematikai egységekhez,
amelyekben megjelennek a természet- és kdrnyezetvédelem, illetve a fenn-
tarthatosag témai?

Vizsgalatunkat a 2012-es dokumentummal kezdjik, melyhez egy A és egy B
valtozat is készllt (Kerettanterv 2012). A két valtozat f6ként az érintett évfolyamok
tekintetében kulénbozik.

Az A valtozat mind a négy kdzépiskolai évfolyamot lefedi (9-12. évfolyam),
két bontasban: kulén tematikat tartalmaz a 9-10., illetve a 11-12. évfolyam
szamara.

A B valtozat ezzel szemben harom évfolyamra terjed ki: a 10., a 11. ésa 12.
evfolyamra. lit is két részre tagolodik: a 10. evfolyam onallo egységet képez,
mig a 11-12. évfolyam kodzos tematika alatt szerepel.

A tematikai egységek szama is eltér: az A valtozat 6sszesen 22, mig a B
valtozat 26 egységet tartalmaz, az érintett évfolyamok dsszességét tekintve.

A kovetkezdkben kizarolag azokat a tematikai egységeket vizsgaljuk részleteseb-
ben, amelyek kutatasunk szempontjabol relevansak (lasd 1. tablazat).

1. tablazat: A vizsgalt hivoszavak megjelenése a 2012-es és 2020-as
biologia kerettantervekben?®

Kerettanterv (201 2) Kerettanterv
A valtozat B valtozat (2020)
Tematikai egyseg Tematikai egység neve Témakor neve
neve
Masfélmil- | Gazdal- Okologia. | Okosziszté- | Eletkozos- | Rendszer- | AFold | Ember és
lio Iépés | kodas és | Az élélények | ma (11-12. ségek biolégiaés | ésa bioszféra
Magyaror- | fenntart- kornyezete évfolyam) (11-12. evolucio Kar- - fenntart-
szagon hatosag (11-12. évfolyam) (11-12. pat-me- hatésag
(9-10. (11-12. évfolyam) évfolyam) | dence (9-10.
évfolyam) | évfolyam) értékei | évfolyam)
(9-10.
évfo-
Hivoszavak lyam)
természet-
vedelem/ v v Y X v v y v
koérnyezetvé-
delem
kornyezet v X X X v X X X
szennyezés

3 A tablazatban hasznalt jeldlések jelentése: v (pipa) = megjelenik benne; X = nem jelenik meg benne




73 | A természet- és kornyezetvédelem, valamint a fenntarthatésag témakorok. ..

fenntarthato
gazdalko-
das/fejlédés

fenntartha-
tosag

éghajlat-val-
tozas

Okologiai
labnyom

szennye-
z6anyag-ka-
rosanyag
kibocsatas

kornyezettu-
datossag

v v X v X X X

Forras: sajat szerkesztés, a 2012-es és 2020-as biologia kerettantervek alapjan

A részletes vizsgalat alapjan megallapithatd, hogy az A valtozat esetében a kuta-
tas soran rogzitett hivoszavak elsésorban két nagy tematikai egysegben fordulnak
elé: a 9-10. évfolyamon a Masfélmillio lépés Magyarorszagon, mig a 11-12.
évfolyamon a Gazdalkodas és fenntarthatésag témakorben. Ezzel szemben a B
valtozat nem egy-két kiemelt egységbe slriti a természet- és kdrnyezetvédelem-
mel, valamint a fenntarthatosaggal kapcsolatos tartalmakat, hanem tobb kilonbo-
z6 témakorben, elszortan jeleniti meg azokat, kizardlag a 11-12. évfolyamon. Ez
megneheziti a kulcsfogalmak kévetkezetes azonositasat, kildndsen az érettsegi
vizsgakovetelmenyekkel és a tankdnyvek tartalmaval vald 6sszevetés soran.

Az A valtozat két 16 tematikai egységéhez kapcsolodo fogalmak és kulcsfogalmak
a kovetkezok:

* Masftélmillio Iépés Magyarorszagon: biologiai sokféleség, természeti ér-
ték, természetvédelem, fenntarthato fejlédés.

* Gazdalkodas és fenntarthatésag: fenntarthatosag, biolégiai sokféleség,
Okologiai labnyom, erdzio, kibocsatas (emisszio), hatarérték, kdrnyezeti ter-
helés.

Ezek a fogalmak kdzvetlenll kapcsolodnak a kutatas temajahoz, ezért vizsgala-
tunk kiterjed arra is, hogy ezek miként jelennek meg az érettségi kdvetelmények-
ben és a tankdnyvekben.

Mint arra korabban utaltunk, a B valtozat mar mas megkozelitést alkalmaz: a ter-
meészet- és kornyezetvédelem, illetve a fenntarthatosag témai nem két jol korllhata-
rolt egységben jelennek meg, hanem elosztva, tdbb nagyobb tematikai egységben
(Okolégia. Az élélények kérnyezete; Okoszisztéma; Eletkézésségek; valamint
Rendszerbioldgia és evolucio). Ez a megkozelités tehat azt sugallja, hogy a B
valtozat nem torekszik a természet- és kornyezetvédelmi, valamint fenntarthato-
sagi tartalmak kulonallo egysegekbe szervezéseére, hanem azok barmely relevans
téman belll megjelenhetnek. Bar a tematikai egységekhez rendelt kulcsfogalmak
Osszegyljtése a B valtozat esetében sem jelent nehézséget, de a hasznalhatésa-




Kovesdi Vanessza - Molnar-Kovacs Zsofia | 74

guk (elemzésiik) a kutatas szempontjabol mégis korlatozott és problematikus, mivel
ezeknek az egységeknek a fokusza nem ezen témak koré szervezddott. Az adott
kulcsfogalmak és kifejezések kozott nem a természet- és kornyezetvédelemmel,
illetve a fenntarthatosaggal kapcsolatos szempontok hangsulyosak.

Az alabbiakban bemutatjuk a B valtozatban vizsgalt tematikai egységeket, a hoz-
zajuk tartozo fogalmakkal és révid magyarazattal arra vonatkozoan, hogy a kutatas
soran azonositott hivoszavak - noha nem szerepelnek kulcsfogalomként - miként
kapcsolhatok mégis a vizsgalat targyahoz. A bemutatasban szerepld fogalmakat az
eérettségi vizsgakdvetelmények és a tankonyvek vizsgalata soran nem elemeztik.

o Okoszisztéma - A tematikai egység deklaralt kulcsfogalmai és fogalmai:
~1aplaléklanc, termel6 (producens), fogyasztd (konzumens), lebontd (redu-
cens), csucsragadozo, taplalékhalozat, biogeokémiai ciklus, biologiai pro-
dukcio, biomassza.” (Kerettanterv 2012) Ebben a tematikai egységben a
kornyezettudatossag fejlesztése nem a kulcsfogalmak kozoétt, hanem A te-
matikai egység nevelési-fejlesztési céljainak leirasaban jelenik meg a ko-
vetkezd modon: , A lokalis és globalis megkdzelitési modok megismerése és
Osszekapcsolasa, a kornyezettudatossag fejlesztése.” (Kerettanterv 2012)

o Eletk(')'z()'sségek - A tematikai egység deklaralt kulcsfogalmai és fogalmai:
,Biotop, tarsulas, mintazat, szinezettség, diverzitas, aszpektus, szukcesz-
szio, pionir tarsulas, zarotarsulas, degradacio, klimazonalis tarsulas, intra-
zonalis tarsulas, invaziv faj.” (Kerettanterv 2012) A kutatas témaja itt a Prob-
lémak, jelenségek, gyakorlati alkalmazasok, ismeretek részben kerll el6,
peldaul ,,Milyen kovetkezményekkel jar az emberi tevékenység?”, , A termé-
szetvédelem hazai lehetéségei, a biodiverzitas fenntartasanak modjai. Az
emberi tevékenység életkdzossegekre gyakorolt hatasa, a veszélyeztetett-
seég formai és a védelem lehetdségei.” (Kerettanterv 2012)

o Okolégia. Az él6lények kbrnyezete - A tematikai egység deklaralt kulcsfo-
galmai és fogalmai: ,,Populacio, kornyék, milid, kdrnyezet, tliréképesseg, ro-
vidnappalos és hosszunappalos néveény, indikatorfaj, Gauze-elv, szimbiozis,
kompeticido, kommenzalizmus, antibiozis, parazitizmus, predacio.” (Keret-
tanterv 2012) Ebben az egységben sem szerepelnek a kijel6lt hivoszavak
a kulcsfogalmak kozott, ugyanakkor a kérnyezetszennyezeés es a kdrnyezet-
védelem kérdéskore megjelenik a Problémak, jelenségek, gyakorlati alkal-
mazasok, ismeretek részben (,Kérnyezetszennyezés, kornyezetvédelem.”)
(Kerettanterv 2012)

* Rendszerbioldgia és evolucio - A tematikai egység deklaralt kulcsfogalmai
es fogalmai: ,Biologiai halozat, betegségterkepek, bioetika, szemelyisegi
jog, bioszocialis halod, haldzatos evolucios kép.” (Kerettanterv 2012) Ebben
az esetben sem a kulcsfogalmak, hanem a Problémak, jelenségek, gya-
korlati alkalmazasok, ismeretek rész tartalmazza a kutatas szempontjabol
relevans gondolatokat: ,,Milyen gazdalkodasi, gondolkodasi és életmodbeli
formak lehetnek az emberiség fennmaradasanak feltételei?”, A jévé kilata-
sai és Uj kihivasai a bioldgia varhato fejlédésének tikrében.” (Kerettanterv
2012)
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Osszegzésként elmondhato, hogy mig az A valtozat kulcsfogalmai kdzott tdbb
olyan elem talalhatd, amely kdzvetlenll kapcsolodik az elére meghatarozott hivo-
szavakhoz és kutatasi szempontokhoz, addig a B valtozatban ezek a fogalmak
jellemzéen hianyoznak. Ugyanakkor a B valtozat tematikai egységeinek leirasai-
ban bar nem kulcsfogalomként, megis megjelennek rautalo tartalmak. Mindezek
alapjan megallapithatd, hogy a B valtozat kevésbé relevans a tankdnyvelemzés
szempontjabol, mivel a tankdnyvekben visszakdszdénd fogalmakhoz lazabban kap-
csolodik, mint az A valtozat.

A két tantervi valtozat 6sszehasonlitasanal lényeges szempont az is, hogy mi-
lyen nevelési célokat fogalmaznak meg a természet- és kdrnyezetvedelem, illetve
a fenntarthatosag témakoreihez kapcsoléddan. Az A valtozat hangsulyozza, hogy
-Mivel a NAT kiemelt célkitlizése a természettudomanyos miveltség erdsitése, a
gimnaziumi biologia tananyaganak feldolgozasa soran fontos, hogy a tanulas fo-
lyamata a mindennapi élethez, a gyakorlathoz is kapcsolodo jelenségekbdl indulva
vezessen el a mindennapi életben tapasztalhatdé probléemak megoldasara is fel-
hasznalhato ismeretekhez. Ez [...] alapot ad a tanulok kdrnyezet- és egészségtu-
datos magatartasanak alakitasahoz is.” (Kerettanterv 2012; lasd még NAT 2012)
A 11-12. évfolyam bevezetd részében az A valtozat mar konkrétabban is kitér a
természet- és kérnyezetvédelemre, valamint a fenntarthatosagra: ,,A bioldgia e té-
ren egyreszt a hatartertleteket érintve a kapcsolatok folismerésehez vezet, mas-
részt annak elfogadasat eredményezi, hogy az emberi tarsadalom tartosan csak
a természeti kdrnyezetbe illeszkedve maradhat fenn. A fenntarthatosag, mint cél
nem egy kész algoritmus megtanulasat igenyli - ilyen jelenleg nincs -, hanem a
biologiai ismeretek kreativ, atgondolt alkalmazasat a tarsadalmi élet tertletén is.”
(Kerettanterv 2012)

Ezzel szemben a B valtozat kevésbé részletesen és kevésbé konkrétan, sokkal
altalanosabban kozeliti meg ezeket a témakat. Tébbnyire utalasszerlen jelennek
meg a kornyezet- és természetvédelemhez, valamint a fenntarthatosaghoz kapcso-
16do6 gondolatok, példaul:

¢ A gimnaziumban megvaldsuld biologiatanitas célja, hogy [...] a tanulokkal
megismertesse az el természet mikodését, annak legfontosabb torveny-
szer(ségeit, tudatositsa az ember és kdrnyezetének és egészségének el-
valaszthatatlan kapcsolatat [...]" (Kerettanterv 2012).

* Az egyik legfontosabb nevelési cél, hogy a tanulok érzékenyek legyenek
kornyezetlk, szervezetik valtozasaira, lassak serilekenysegét es az emberi
felel6tlenség, egészségtelen életvitel kdvetkezmeényeit. Alakuljon ki bennik
kornyezetlk és egészséglik védelmének igénye.” (Kerettanterv 2012)

¢ A fennmaradasahoz meg kell tanulnia a természeti eréforrasok takarékos,
felel6sségteljes hasznalatat, azok megujulasi képességere vald tekintettel.
Egy olyan viselkedésforma elsajatitasa valik elengedhetetlenné, amely kor-
nyezet- és értekvédd.” (Kerettanterv 2012)

A 2020-as NAT alapjan keészllt kerettantervek vizsgalatakor régton szembeti-
nik, hogy csak egyetlen valtozat készllt - nincs A és B valtozat -, valamint az is,
hogy elédjéhez kepest csupan az elsd két osztalyra, tehat a 9. és 10. évfolyamra



Kévesdi Vanessza - Molnar-Kovacs Zsofia | 76

vonatkozik (Kerettanterv 2020). Emellett az alaporaszam is csokkent: az el6z6 208
orarol 170-re merseklddott, ami 38 oraval kevesebbet jelent. Ez is megerdsiti azt a
megallapitast, hogy a diakok ténylegesen egy tanitasi évvel kevesebb idét tdltenek
biologia tantargy tanulasaval a gimnaziumban, hiszen egy tanév jelenleg 34 tanitasi
hetet foglal magaban. Tovabbi valtozas, hogy mig a 2012-es NAT alapjan keészlilt
kerettanterv tematikai egységek mentén tagolta a tananyagot, addig a 2020-as val-
tozat a NAT témakoreit vette alapul, €s ezekhez illeszkedve rogzitette a kerettantervi
témakoroket (a relevans egységeket, témakordket lasd az 1. tablazat Tematikai
egység neve, illetve Témakér neve oszlopaiban). Ha ezek szamat vizsgaljuk, a két
evfolyamra 6sszesen 18 témakor jut. Ennek megfeleléen a témakordk elnevezése
is eltér a 2012-es kerettantervhez képest (Kerettanterv 2012, 2020).

Osszegzésként megallapithatd, hogy a két kerettanterv (Kerettanterv 2012,
2020) nemcsak abban kiildnbozik egymastol, hogy a biologia tantargyat mar csupan
két évfolyamon - tehat a 9. és 10. osztalyban - tanitjak, hanem az alaporaszam
és a tematikai egységek szama is csOkkent, tovabba a témak megnevezései is
megvaltoztak. Ezek a valtozasok természetesen ok-okozati O6sszefliggésben
allnak egymassal: az 6raszam csOkkenése egyltt jart bizonyos témak tartalmi
szUkitésével vagy atalakitasaval. A megadott hivoszavak szempontjabol a 2020-as
kerettantervet tekintve elmondhato, hogy ezek szinte kizardlag egyetlen témakorhoz
kapcsolédnak, mégpedig az Ember és bioszféra - fenntarthatésag cimihéz
(Kerettanterv 2020). Az ehhez tartozo fogalmak a kovetkezdk: ,,globalis éghajlat-
valtozas, Uveghazgazok, klimamodellek, fenntarthatosag, dkologiai gazdalkodas,
biogazdalkodas, él6éhely-degradacio és -védelem, invaziv faj, természetvedelmi tor-
veny, 'big data” (Kerettanterv 2020). E fogalmak egyértelmien alatamasztjak, hogy
ennek atémakornek a kozéppontjaban a természet- és kdrnyezetvédelem, valamint
a fenntarthatosag all, igy a vizsgalt téma megjelenik benne. Ennek megfeleléen a
felsorolt fogalmak eléfordulasa relevans szempont a tankdnyvek és az érettsegi
vizsgakovetelmenyek elemzése soran is.

A nevelési célok tekintetében a 2020-as kerettanterv még annyira sem fogalmaz
altalanossagban, mint a korabbi, 2012-es kerettanterv B valtozata. Ennek ellenére
emlitést tesz arrol, hogy a kérnyezet- és természetvédelem, valamint a fenntarthato-
sag kérdéskoret ez a kerettanterv is behatobban kivanja vizsgalni. Ezt réviden és lé-
nyegre toréen a kovetkezéképpen fogalmazza meg: ,,A harmadik tematikai egység
a kornyezettel és fenntarthatésaggal kapcsolatos témakordket foglalja magaban.
A tanuldk vizsgalatokat vegezhetnek a kornyezetiikben, forrasokat kereshetnek
es elemezhetnek a kulonféle szintli Okologiai rendszerekkel kapcsolatban. Ez a
tanulasi folyamat nem csak az ismeretek bdvitését célozza, hasonloan fontos a
természettel kapcsolatos erzelmi neveles és attitidformalas is. A Karpat-medence
el6 természeti értékeinek attekintése mellett a Fold bioszférajanak allapotat is vizs-
galjak a tanulok.” (Kerettanterv 2020)
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A kozépszintii érettségi vizsgakoévetelmények elemzése és
osszehasonlitasa

Az érettsegi vizsgakovetelmenyek mindig az aktualis, érvenyben leévd NAT-hoz iga-
zodnak, ezért nemcsak a 2020-as, hanem a korabbi, 2012-es NAT-hoz kapcso-
l6do vizsgakovetelmények vizsgalata is indokolt. Az 6sszehasonlitas kdzeppontja-
ban a kdzépszintl érettségi kimeneti kdvetelmeényei allnak. Az emelt szint csupan
emlités szintjén jelenik meg, mivel a tankdnyvek is elsddlegesen a kbzépszinten
elvart tudas elsajatitasat tamogatjak. Az 6sszehasonlitas fokusza a természet- és
kornyezetvédelem, valamint a fenntarthatésag témakoéreinek megjelenésén van,
kiléndsen abbol a szempontbol, hogy e terlileteken milyen tudas elsajatitasat var-
jak el a tanuloktol.

A 2012-es NAT-ra éplild érettségi vizsgakdvetelmények alapjan megallapitha-
10, hogy - kdzép- és emelt szinten egyarant - a kornyezet- és természetvede-
lem kiemelt szerepet tolt be az Egyed feletti szervez6dési szintek témakdrben,
kilondsen a Bioszféra és a Kbrnyezet- és természetvédelem cim( témakhoz kap-
csolddoan (Biologia érettségi 2015). A fenntarthatosag kerdéseét - azon belll a
fenntarthatd gazdalkodas lehetésegeit és a fenntarthato fejlédés fogalmat - szintéen
a Bioszféra cimU téma targyalja, de ennek ismerete mar az emelt szint(i kdvetel-
meények része. Kdzépszinten a tanuloknak globalis rendszerként kell értelmeznilik
a bioszférat, felismerni az 0sszefliggéseket, valamint megerteni az ember szerepét
a természeti kdrnyezet alakitasaban (kdrnyezettudatossag hangsulyozasa). Ismer-
nitk kell azokat az emberi tevékenységeket, amelyek a természetes novény- es
allatvilag pusztitasahoz vagy védelmeéhez vezetnek. Tudniuk kell, mely probléemak
tartoznak a globalis kihivasok korébe - példaul a népességrobbanas, a globalis
felmelegedés, a hulladékproblémak és az 6zonréteg vékonyodasa -, ezek okait és
kovetkezmenyeit is beleertve. Emellett kepesnek kell lennilik az 6kologiai valsag
tarsadalmi és gazdasagi dsszefliggéseinek felismerésére, valamint ismertetnilk
kell a természetvédelem mellett szolo érveket, a természetvédelem lehetbségeit,
tovabba a leveg6-, viz-, energia-, sugar-, talaj- és hulladékszennyezéssel kapcsola-
tos problémakat (Biologia érettsegi 2015).

Ha &sszehasonlitjuk a 2020-as NAT-ra épUld érettségi vizsgakovetelményeket
a 2012-es valtozatra éplilékkel, akkor hasonlosagokat és eltéréseket egyarant ta-
lalunk. Bar jelen tanulmany fokusza nem a vizsgakdvetelmények leirasmodjanak
vizsgalata, meégis emlitésre mélto valtozas, hogy az Uj dokumentumban - szem-
ben a korabbival - minden témahoz konkrétan megjelennek az elvart kulcsfogal-
mak (Biologia érettségi 2021). igy mar nemcsak a kerettanterv, hanem maga a
vizsgakOvetelmeny is pontosan meghatarozza, mely fogalmak ismerete elvart az
erettségizokidl, illetve, hogy azokat alkalmazniuk is tudniuk kell. Természetesen a
korabbi kévetelmények is tartalmaztak fogalmakat, amelyeket a diakoknak ismer-
nitik kellett, azonban ezek nem voltak kilon kiemelve, rendszerezve. A sziikséges
fogalmakat témakoronkeént, témardl témara, a teljes szbveg atvizsgalasaval lehe-
tett 6sszegydijteni. Ezzel szemben az uj kdvetelményrendszerben a kulcsfogalmak
jol attekinthetd, strukturalt formaban jelennek meg. Tartalmi szempontbol kézos
vonas, hogy mindkét kbvetelményrendszer az Egyed feletti szervezbdési szintek
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témakdrben targyalja a kdrnyezet- és természetvédelem, valamint a fenntarthatosag
kérdéskorét (Biologia érettségi 2015, 2021). A Kérnyezet- és természetvédelem
cimd tema kozep- €s emelt szinten egyarant szerepel. Ugyanakkor jelentés - és
szakmai szempontbdl pozitivnak tekintheté - valtozas, hogy a Fenntarthatésag a
2020-as NAT alapjan késziilt kovetelmeényrendszerben mar kilon, 6nallo témakeént
is helyet kap kdzépszinten, nem csupan emelt szinten* (Bioldgia érettségi 2021).

A természet- és kornyezetvedelemhez kapcsolodo tartalmak Iényegében valto-
zatlanok maradtak, ugyanakkor a fenntarthatosag 6nallo egységkeént valdé beeme-
lése lehetdseéget teremt a tanulok szamara a komplexebb ismeretek elsajatitasara.
Kdzepszinten elvaras, hogy a diakok ne csak ertelmezzek a fenntarthatosag fogal-
mat, hanem képesek legyenek elemezni a fenntarthatosag szempontjabol relevans
terlleteket is. Peldaként emlithetjik a kdvetkezd gondolkodasi mivelet elvégzesét:
~Elemezze a ndvénytermesztés és allattenyesztés, az erdd- és vadgazdalkodas,
a halaszat és haltenyésztés torteneti és jelenkori technologiait esettanulmanyok
alapjan a fenntarthatésag szempontjabol, fogalmazza meg észrevételeit, javasoljon
alternativakat.” (Biologia érettsegi 2021)

A tankonyvelemzés el6keszitesekent egy tablazatban Osszesitettiik mindazon
kulcsfogalmakat és kifejezéseket, amelyek a vizsgalt bioldgia kerettantervekben
és érettségi kdvetelményekben szerepelnek, és amelyek jelentésének ismerete a
tanulok szamara elvart (2. tablazat).

2. tablazat: Osszehasonlito tablazat a biologia kerettantervek és a kozépszint bioldgia
érettségi vizsgakovetelmények fogalmi apparatusahoz®

Kerettan- Biologia | Kerettan- | Bioldgia

terv, 2012 | , . . . -

Fogalmak (A véltoz- érettségi, terv, érettségi,

2015 2020 2021
at)

biologiai sokféleség (diverzitas) N4 X X N
,big data” X X v X
Biogazdalkodas X X v X
civilizacios artalmak X N X O
éléhely-degradacio és -védelem X X v X
Elsivatagosodas X X X v
Erozid X N
fajok elterjedése X N4 X N4
fenntarthato fejlédés v X X X
Fenntarthatosag v X v N

4 A korabbi kovetelményrendszerekben ez a témakdr emelt szinten sem szerepelt 6nallo, koherens
egységként.

5 A tablazatban rogzitett fogalmak és kifejezések kizarolag a vizsgalt kerettantervek (kulcs)fogalmai és
kifejezései koziil keriiltek ki, igy a jelolések - melyek a kdvetkezok: v/ (pipa = szerepel benne) és X

(= nem szerepel benne) - is ezek alapjan torténtek.
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fizikai, kémiai és biologiai mallas X X X N4
globalis éghajlatvaltozas X X v X
globalis felmelegedés X N X X
globalis problémak X N X N
hatarérték N X X X
hulladék X v X v
humusz X v X v
invaziv faj X X v X
kénessav/kénsav X X X N
kibocsatas (emisszio) N X X X
klimamodellek X X v X
koérnyezeti terhelés v X X X
kornyezettudatossag X N X N
legszennyez6 anyagok X v X v
el I I
nemzeti park X N v v
Okologiai gazdalkodas X X

Okologiai labnyom v N e N
salétromossav/salétromsav X X X N
savas es6k X v X v
szemét X X X N
szénsav X J
természetes névény- és

allatvilagot pusztitd és vedd X N X N
emberi beavatkozasok

természeti érték v v X X
természetvédelem X v
természetvédelmi torvény X X v X
liveghazhatas N v N4
Uveghazhatasu gazok X N v X
s R
vizeket veszélyeztetd tényezdk X v X v
gnzzgj:;e(r;i )fogalomszém Osz- 10 20 12 26

Forras: sajat szerkesztés, a biologia kerettantervek (2012, 2020) és az érettségi vizsgako-
vetelmények (2015, 2021) alapjan
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A 2012-es NAT alapjan készlilt kerettantervek kozil kizarolag az A valtozat fogal-
mait vettlk fel a listaba, mivel a B valtozat elemzése soran kidertlt, hogy nem tartal-
maz olyan kulcskifejezéseket, amelyek a kutatas soran felhasznalhatok lennének.
A tablazat a tankonyvelemzés soran arra szolgal, hogy a tankdnyvekben el6forduld
fogalmak 6sszevethetdk legyenek azokkal, amelyeket a kerettantervek és az érett-
ségi vizsgakdvetelmenyek hivatalosan meghataroznak.

Irodalom®
Tantervek, vizsgakovetelmények

A Kormany 110/2012. (VI.4.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarél, beveze-
tésérdl és alkalmazasardl. Magyar K6zIlény, 2012. 66. sz. 10635-10847. (NAT 2012) htt-
ps://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf [2025.07.02.]

A Kormany 5/2020. (1.31.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl
eés alkalmazasardl szolé 110/2012. (VI.4.) Korm. rendelet modositasardl. Magyar K6zlény,
2020. 17. sz. 290-446. (NAT 2020)

https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8daf918a399a-
Obed1985db0f/megtekintes [2025.07.02.]

Biologia 9-10. évfolyam - Kerettanterv a gimnaziumok 9-12. évfolyama szamara (Kerettan-
terv 2020)

https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/kerettanterv_gimn_9_12_
evf [2025.07.02.]

Bioldgia-egészségtan - A véltozat - Kerettanterv a gimnaziumok 9-12. évfolyama szamara
(Kerettanterv 2012)

https://kerettanterv.oh.gov.hu/03_melleklet_9-12/index_4_gimn.html [2025.07.02.]

Biologia-egészségtan - B valtozat - Kerettanterv a gimnaziumok 9-12. évfolyama szamara
(Kerettanterv 2012)

https://kerettanterv.oh.gov.hu/03_melleklet_9-12/index_4_gimn.html [2025.07.02.]

Bioldgia részletes érettségi vizsgakovetelmeény - Kdzismereti érettségi vizsgatargyak 2023.
oktéber-novemberi vizsgaiddszakig érvényes vizsgakdvetelményei, Oktatasi Hivatal, 2015.
(Biologia érettségi 2015)
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2017 /
biologia_vk.pdf [2025.07.02.]

Bioldgia részletes érettségi vizsgakovetelmény - Kozismereti érettségi vizsgatargyak 2024.
majus-juniusi vizsgaidészaktol érvényes vizsgakovetelményei, Oktatasi Hivatal, 2021. (Bio-
l6gia érettségi 2021)
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2024 /
bio_2024_e.pdf [2025.07.02.]
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Abstract

Regular physical activity is widely recognised as beneficial not only for motor skills
but also for cognitive and emotional development (Ardoy 2014). Recent research has
examined the effects of pre-learning exercise, its impact on concentration, and chil-
dren’s awareness of these benefits (Daniel et al. 2022; Bartholomew 2011; Kertész
2022). Our study aimed to explore how schoolchildren perceive the role of regular
exercise in their academic performance and everyday lives - whether they regard it
as leisure, a compulsory task, or a supportive habit for learning. Children’s attitudes
and motivation may determine the long-term role of physical activity, while teachers’
integration of exercise into the classroom (e.g., short breaks or activating tasks) may
further enhance attention and learning. This paper presents the results of a cross-sec-
tional questionnaire, conducted in December 2024 with 145 students from urban and
rural schools (boys n = 88, girls n = 57, grades 5-8). The questionnaire assessed
sporting habits, perceptions of PE classes, and subjective evaluations of concentra-
tion before and after PE. Descriptive statistics, paired t-tests, and chi-square tests
were applied. Results showed that 79.3% of students “always” and 17.9% “occasion-
ally” enjoy sports. Parents viewed regular exercise as important (54.5%) or partially
important (40.7%). Overall, 86.1% of respondents considered PE lessons useful.
However, no significant differences were found in concentration before vs. after PE,
either overall or by grade. In conclusion, students consistently value PE positively, but
short-term improvements in concentration were not supported. Long-term interven-
tions and objective performance measures are recommended to examine potential
cognitive benefits.

Keywords: regular physical exercise; cognitive skills; academic performance
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Introduction

A positive attitude toward sports and the active use of leisure time must be fostered
from an increasingly younger age (Birdo 2018). The significance of sports in the
value system of younger generations shows a declining trend, indicating that an
increasing number of alternative leisure options are available to youth, competing
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with sports (Bicsérdy 2002). Nevertheless, regular physical activity is a fundamen-
tal human need that not only affects motor skills but also promotes cognitive and
psychological development (Gao et al. 2018; van den Berg et al. 2016).

Numerous studies have confirmed that sports have not only physiological but
also cognitive benefits, particularly in terms of attention, working memory, and pro-
cessing speed (Cheng et al. 2025; Contreras-Osorio et al. 2021; Gao et al. 2018;
van den Berg et al. 2016). The mechanisms of physical activity include increased
cerebral blood flow, enhanced production of neurogenic factors (e.g., BDNF), and
the promotion of neural plasticity, all of which contribute to more effective learning
processes (Hillman, Erickson and Kramer 2008).

From a psychological perspective, engaging in sports may improve self-esteem,
reduce anxiety, and enhance coping strategies (Kovacs and Nagy, 2015). These
psychological changes also indirectly influence academic performance, as more
motivated and self-confident students tend to direct their attention more effectively
and participate more actively in educational processes.

In recent years, a growing number of international studies have focused on the
short-term, immediate effects of physical activity on cognitive performance in learn-
ing situations. The experimental program by Garcia-Hermoso et al. (2020) demon-
strated that beginning the school day with morning exercise improved selective at-
tention and concentration capacity, particularly when the program was sufficiently
intense. The meta-analysis by Song et al. (2023) showed that physical activity can
enhance executive functions in children, especially those related to self-control
and working memory.

Physical education (PE) in schools thus has a dual function: on the one hand,
it plays a crucial role in promoting a healthy lifestyle; on the other hand, it may
contribute to academic achievement. In pedagogical practice, however, this latter
function is often underemphasised, with PE frequently interpreted as a setting for
physical development alone. Yet, mounting evidence from the past decade sup-
ports that incorporating regular physical activity into the teaching process - even
in the form of short, activating exercises - can aid knowledge acquisition and help
sustain student attention (Mavilidi et al. 2018).

The research conducted by Mann, Williams, Ward, and Janelle (2007) aligns
with earlier studies that investigated the relationship between athletes’ performance
and learning effectiveness. Their findings revealed that elite athletes exhibit higher
cognitive performance in sport-specific situations compared to average athletes or
the general population. This phenomenon suggests that the experiences gained in
sports activities may transfer to learning situations as well.

In light of the above, our study aimed to explore whether students in grades 5 to
8 of primary school experience any change in their concentration before and after
PE lessons, regardless of their individual sports habits. Our hypothesis assumed
that students would perceive a subjective difference in their concentration levels
before and after PE classes. Furthermore, we presumed that students’ perceptions
of the relationship between physical activity and cognitive abilities would vary signif-
icantly based on gender and grade level.
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Objectives and Hypotheses

The research conducted by Mann, Williams, Ward, and Janelle (2007) is consist-
ent with previous studies examining athletes’ performance and the effectiveness
of learning. Their findings indicate that elite athletes demonstrate higher cognitive
performance in sport-specific situations than average athletes or the general po-
pulation. In light of this, we were interested in whether students in grades 5 to 8 of
primary school experience any change in their concentration before and after PE
lessons.

We hypothesised that children would subjectively perceive differences in their
ability to concentrate during lessons held before and after Physical Education
classes. Furthermore, we assumed that children’s perceptions of the relationship
between physical activity and cognitive abilities would show significant differences
by gender and age group.

Materials and Methods

Sampling
The study involved students of grades 5 to 8 from both urban and rural prima-
ry schools, using a questionnaire-based data collection method. Out of the 300
questionnaires distributed, a total of 145 evaluable responses were received (N =
145), including 88 boys and 57 girls. Therefore, the sample was not completely
balanced in terms of gender. During the survey, efforts were made to ensure geo-
graphical diversity: participants included students from the capital, county seats,
large and small towns, and villages. This allowed for the examination of potential
correlations between the type of residence and students’ attitudes toward sports
and physical education.

Data collection was voluntary and conducted with the written consent of the par-
ents. All data were handled anonymously and in accordance with applicable ethical
and data protection regulations.

Method
The data collection for the questionnaire took place in December 2024. The tim-
ing of the survey was a deliberate decision: by this point in the academic year,
students had already spent approximately three months in school, providing them
with sufficient experience to give a realistic account of how physical education
lessons affect their classroom concentration and the development of their cogni-
tive abilities. Had the survey been conducted at the beginning of the school year,
students might not have had enough relevant experience, while a later date could
have distorted results due to end-of-year fatigue or increased academic pressure.
Therefore, conducting the survey in December offered a balanced opportunity to
capture both experience and recent impressions.

A quantitative research method was employed, involving written responses to a
structured questionnaire. The instrument was developed by the authors and con-



85 | The Role of Physical Activity in Primary School Students’ Academic Achievement

tained only closed-ended questions. A four-point Likert scale was used to record
the participants’ responses, allowing for a nuanced but guided assessment of at-
titudes and opinions, while avoiding the possibility of selecting a neutral midpoint.

The questionnaire was organised into several thematic blocks. One section ex-
plored the students’ and their families’ sporting habits (e.g., frequency of physical
activity, types of sports practiced, and the extent to which parents consider physical
activity important for their children). Another section addressed students’ attitudes
toward PE classes, their perceived usefulness, and whether students noticed any
changes in their concentration, attention, or academic performance following PE
lessons. Additionally, students’ subjective views were examined regarding the ex-
tent to which they believe physical activity influences learning success and the
development of cognitive skills.

The completion of the questionnaire was entirely voluntary and entailed no ob-
ligation for participants. This approach allowed students to share their opinions
freely and without external pressure, thereby increasing the reliability of the data.
Student motivation was also supported by the fact that the questionnaire was brief
and the questions were clearly and unambiguously worded.

The data collection was conducted online during “digital culture” lessons at
school, which proved beneficial for several reasons. First, it ensured participant
anonymity, thereby reducing the likelihood of socially desirable responses. Sec-
ond, the online format made the process quicker and simpler, as the questionnaire
was accessible from any internet-enabled device. Digital data entry also ensured
that responses were immediately stored in the database, eliminating the potential
for errors and delays associated with paper-based methods. This not only facilitat-
ed the researchers’ work but also enhanced the efficiency of data processing and
analysis.

This methodological approach enabled not only the acquisition of a descriptive
overview of students’ attitudes and habits but also the identification of causal pat-
terns and relationships among sports, PE classes, and academic performance.

Type of residence n-type Grade n- grade
of residence

Capital city 79 5 45

County seat 9 6. 27

Large city 10 7 8

Small town 3 8. 65

Village 44 total: 145

Tab 1. Characteristics of the sample
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Data Processing and Analysis

Following data collection, the responses were initially recorded and organised
with Microsoft Excel, which enabled the calculation of basic descriptive statisti-
cal indicators (e.g., percentage distributions, means, frequencies). For more in-
depth analyses focusing on correlations, IBM SPSS Statistics 20 software was
employed. Using this tool, statistical tests were conducted to examine relationships
between various variables (e.g., chi-square tests, t-tests), which helped determine
the extent to which factors such as gender, grade level, or sporting habits influ-
enced students’ responses.
The significance level was set at p < 0.05 for all statistical analyses.

Results

Based on the results obtained, a large proportion of the surveyed students report-
ed that they always (79.3%) or occasionally (17.9%) enjoy participating in sports,
while only a small minority (2.8%) indicated that they do not enjoy physical activity
at all. These findings suggest that regular physical activity remains a fundamental
need for children in this age group. Accordingly, physical education teachers and
PE lessons play a key role in ensuring that children are introduced to and develop
a positive attitude toward a variety of physical activities, helping to integrate regular
exercise into their everyday lives.

It is also important to note that similar results were found regarding parental
attitudes. According to the students’ reports, 54.5% of parents consider regular
physical activity important, 40.7% regard it as partially important, and only 4.8% do
not actively encourage regular exercise. These data highlight that physical activity
is considered important by most families, and they are aware of its positive effects.

Organised activities with personality-shaping potential, such as PE classes,
have a significant impact on children’s habits and attitudes. Therefore, our study
also examined how students perceive the role of PE in public education and how
useful they find these classes. The results indicate a generally positive evaluation
of school PE: only 13.9% of students did not find PE lessons useful, while 86.1%
considered them beneficial.

Grade yes, always mostly yes nearly never
5 53.3% 40.0 % 6.7 % 0.0 %
6 51.9 % 44.4 % 0.0 % 3.7 %
7 37.5% 50.0 % 12.5% 0.0 %
8 41.5% 40.0 % 15.4 % %

Tab 2. Evaluation of the perceived usefulness of physical education lessons by grade level

The evaluation of the usefulness of PE lessons by grade level is shown in Table
2. The data suggest that students in lower grades are more likely to perceive PE
lessons as useful in percentage terms. In grade 5, 93.3% of students reported that
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they “always” or “mostly” found the lessons useful. In grade 6, this rate was even
higher, at 96.3%. For grade 7, the proportion was slightly lower at 87.5%, while in
grade 8 it decreased further to 81.5%.

To analyse perceptions of PE lesson usefulness across grades, a contingency
table and chi-square test were used. The analysis did not reveal any statistically
significant differences between grade levels (¥2(9) = 8.41; p = 0.494), indicating
that students’ responses were distributed similarly regardless of grade.

The results of the paired-samples t-test (see Table 3) showed no statistically
significant difference in students’ concentration levels before and after PE lessons
(t(144) =-1.34; p = 0.181). The effect size (Cohen’s d = -0.11) was extremely small,
and the 95% confidence interval included zero ([-0.28; 0.05]), indicating that the
observed difference is not reliably distinguishable from random variation. These
findings suggest that, in this sample, students’ subjective assessments do not indi-
cate a meaningful short-term effect of PE classes on concentration.

However, this result does not rule out the possibility of longer-term positive ef-
fects of physical activity on attention and academic performance. It merely sug-
gests that the immediate impact of PE on concentration was not perceived by stu-
dents as substantial in the context of this study. One possible explanation is that
other factors influencing concentration (e.g., fatigue, student motivation, time of
day, or the nature of the preceding subject) may exert a stronger influence than the
proximity of the PE lesson.

N t df p Cohen'sd | 95% CI (d)
[-0.28;
145 -1.37 144 0.174 -0.11 0.05]

Tab 3. Results of the paired-samples t-test

When examining the grades separately, no statistically significant differences were
found in students’ concentration levels before and after PE lessons (see Table 4).
The results were as follows:

Grade N t p

5. 45 -1.19 0.241
6. 27 1.73 0.095
7. 8 1.16 0.285
8. 65 1.43 0.159

Tab 4. Grade-level comparison of classroom concentration before and after PE lessons

Although the grade 6 group showed a weak tendency suggesting a slightly higher
level of concentration after PE, this effect did not reach the threshold of statistical
significance.
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The usefulness of PE lessons was also examined by grade level, gender, and
sporting habits using chi-square tests. The analyses revealed no statistically signi-
ficant differences between:

Comparison 2 df p N
Grade level x perceived usefulness of PE 8 41 9 0.494 | 145
lessons

Gender x perceived usefulness of PE lessons 2.91 3 0.406 | 145
Sporting habits x perceived usefulness of PE 510 3 0.164 145

lessons

Tab 5. Evaluation of the perceived usefulness of PE lessons by grade level, gender, and
sporting habits

While descriptive statistics indicated minor trends - for example, students who
exercise regularly were more likely to report that PE is “always useful” - these
tendencies did not prove statistically significant. This uniformity highlights that PE
lessons are valued across the entire student population, regardless of background
variables.

Nevertheless, future research may be warranted to explore how long-term
sporting habits influence students’ attitudes toward PE and whether gender- or
grade-related differences emerge more clearly in other contexts (e.g., motivation,
enjoyment).

Discussion and Conclusions

The results of our study confirm that sports and physical education play an impor-
tant role in the lives of primary school students. The majority of students have a
positive attitude toward physical activity, and parents also demonstrate a supportive
stance, which provides a favourable starting point for the implementation of regular
physical activity within the school setting. This uniformly positive attitude suggests
that PE continues to be an educational domain closely linked not only to physical
health but also to personality development and shared social experiences. School-
based PE, therefore, is not merely a subject, but a formative activity that can influ-
ence students’ lives in the long term.

Our findings indicate that in this sample, students’ subjective evaluations re-
vealed no statistically significant short-term effect of PE on concentration. Further-
more, students’ perceptions of the cognitive benefits of physical activity did not dif-
fer significantly by gender or age group, thus our hypotheses were not confirmed.

Nevertheless, the results also reveal that students do not clearly perceive any
immediate impact of PE on their concentration. While short-term cognitive benefits
were not statistically detectable in this sample, this does not mean that physical
activity has no positive long-term effects on learning. Numerous prior studies have
shown that regular movement contributes to improvements in attention, memory,
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and problem-solving skills, while also reduces stress and enhances psychological
well-being (Szalai et al., 2023; Szeifert, 2024; Széplaki, 2024). It is therefore con-
ceivable that the immediate effects of PE may be less measurable, but its regularity
serves as a background factor that gradually becomes embedded in students’ aca-
demic performances and lifestyles.

It is also worth highlighting that this developmental period is critical for shaping
attitudes and habits. If students experience the joy of movement and recognise its
benefits through PE, they are more likely to adopt a lifestyle in which sports remain
a long-term component. This is important not only for their health but also indirectly
for their academic success and overall school performance. Positive, enjoyable PE
experiences may help students regard regular physical activity as an integral part of
their daily lives and value it beyond the school years.

Our data also show that most students consider PE lessons to be useful, regard-
less of grade, gender, or sporting habits. This homogeneity reinforces the shared
educational value of PE while also pointing to the importance of differentiation and
diverse curricular and methodological approaches in the future. Given the varied
interests and motivational profiles of students, it is essential to offer enjoyable and
challenging physical activities for all within the school framework.

Overall, we believe that the importance of PE lessons lies not primarily in their
immediate impact on concentration, but in their contribution to fostering a lifestyle
and mindset that support students’ long-term physical, emotional, and cognitive
development. The regularity of movement, shared experiences, competitive situa-
tions, and cooperation all support the development of social skills that are also cru-
cial for academic success. Thus, PE is not an isolated school subject but an integ-
rative factor closely connected to broader educational and developmental goals.

Future research should focus on exploring long-term effects and identifying
which types of physical activity and lesson structures best support improvements
in students’ cognitive performance. Additionally, it would be worthwhile to compare
students’ subjective perceptions with objective performance indicators, such as
academic results or attention and memory tests. This would provide a more precise
picture of the extent to which PE directly contributes to academic success.

In contrast to previous findings (Daniel et al. 2022; Bartholomew 2011; Kertész
2022), however, students themselves did not report perceiving a positive impact
of physical activity on their academic performance, concentration, or learning out-
comes. This dissonance highlights the need for schools and teachers to inten-
tionally emphasise the cognitive benefits of physical activity and to help students
recognise the connection between movement and academic success. To support
this, it would be worthwhile to introduce school programs that actively involve stu-
dents in recognising the impact of physical activity on cognitive functions (e.g.,
learning outcomes). In our view, there is a need to make the beneficial effects of
physical activity more consciously understood by students - not only in terms of
motor skill development but also in relation to cognitive development. If PE and
sports can be framed in this broader context, students may come to view regular
physical activity not just as a mandatory subject, but as a key element of their per-
sonal development.
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Abstract

This study examines the developmental potential of music within the context of family
upbringing. Access to the arts - and in this case, to music - has varied substantially
across historical periods. In earlier centuries, active engagement with artistic prac-
tices was, among other factors, often associated with social privilege. The contem-
porary paradigm, according to which music education is regarded as a universally
accessible good across all social strata, has emerged only gradually. The analysis
highlights the importance of emotional experiences that shape children as they navi-
gate the often challenging process of growing up. Children draw upon the emotional
resources provided by their parents and music, which can profoundly and holistically
affect the human psyche and can thus serve as a foundational element in the devel-
opment of emotional well-being.
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The Relationship Between Music Education and Emotional
Intelligence

It is widely recognised that the family constitutes the primary socialisation environ-
ment for a child. The child’s relationship to their surroundings and to the world, as
well as the development of their emotional intelligence, is fundamentally shaped by
what parents and the immediate environment provide during the early years of life.
The term emotion derives from the Latin verb motere, meaning “to move,” with the
prefix e- suggesting movement outward, implying that emotional states are closely
connected with action (Goleman 1996). Developing the capacity to identify and
regulate one’s emotions is therefore essential in everyday life, as emotions exert
a significant influence on various cognitive functions, including memory, attention,
and decision-making processes (Adolphs and Damasio 2001).

Although certain emotional predispositions that shape one’s temperament have
genetic roots, the neural pathways associated with emotional regulation are highly
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plastic. In childhood, it is primarily the family, and later various educational institu-
tions - such as kindergarten and school - that shape these emotional pathways,
either facilitating or hindering the acquisition of foundational components of emo-
tional intelligence. Childhood and adolescence represent critical developmental
phases in which emotional habits that guide behaviour throughout life become es-
tablished. Our actions are often governed by feelings that emerge and shift rapidly
from moment to moment (Goleman 1996).

Music has the capacity to enter the individual's inner emotional world with rela-
tive ease, often without encountering resistance. Every piece of music carries a
latent, interpretation-independent emotional content which, when brought to life
in performance, radiates as energy within the listener. On the most basic level of
musical perception, the principle of similarity guides musical reception: the listener
seeks aspects of themselves in the sounding work, magnifying those motifs with
which they can most readily resonate. In this way, associative processes emerge in
which emotions are expressed with considerable intensity (Margulis 2018).

When music reaches our emotional sphere, it becomes a highly effective medi-
um for revealing and expressing feelings that may be unspoken or even unspeak-
able. At this point, projection and introjection alternate cyclically. As a result, our
mood state shifts and becomes more manageable. This influx of energy into the
psyche can support individuals in overcoming moments of crisis. For children in
particular, musical experience can compensate for failures or frustrations encoun-
tered in academic or everyday performance, thereby strengthening emotional re-
silience. Developing resistance to failure provides a sense of safety and psycho-
logical protection - an essential life skill whose foundations are best established
during childhood.

Musical experience may occur through active creation or through receptive lis-
tening. For a child, one of the most reassuring forms of musical engagement is
the mother's or father's soothing, comforting singing voice. The ability of music to
access deep emotional layers can be partly explained neurobiologically: auditory
signals travel from the thalamus to the amygdala (one of the primary emotional
processing centres) and only subsequently to the cortex. These subcortical path-
ways allow emotional memories to be activated even before conscious cognitive
processing occurs. The amygdala, as the repository of emotional memory, assigns
emotional significance; without it, personality as such cannot exist. The ‘emotion-
al brain’ not only recognises but also evaluates affective stimuli. Music can thus
provide access to emotion-laden neural patterns stored in the amygdala (Goleman
1996).

The emotionally attuned relationship between infant and parent, characterised
by mutual responsiveness and a loving family atmosphere, forms the foundation
upon which the child’s emotional capacities develop.
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The Problem of ‘Musiclessness’

The arts contribute to shaping personality primarily by influencing the individual's
emotional sphere, thereby bringing the person closer to an understanding of the
transcendent dimension of existence; in this sense, the primacy of lived experi-
ence over knowledge is indisputable. At the same time, an essential characteristic
of the arts - and of music as one of their integral forms - must not be overlooked:
the aesthetic dimension. The evaluation of aesthetic quality is partly determined
by socially constructed judgments (including expert discourse) and must also be
considered in relation to prevailing cultural frameworks (Lothwesen 2014) since
perceptual processes are shaped in the dynamic relationship between subject and
object (Wallbaum 2000).

A central problem is related to the lack of an adequate musical environment. This
can be observed, for instance, in the dramatic reduction of music lesson lessons
in formal education, as well as in our own experiences in higher education and
teacher training. It is evident that some prospective teachers refrain from singing
because they have previously experienced disadvantage or negative judgment re-
garding their vocal abilities. This phenomenon is further intertwined with a range of
pedagogical, psychological, and sociological factors, alongside significant emo-
tional suppressions such as fear, avoidance, and self-protective withdrawal.

Presentation of the Research and Thematic Framework

The questionnaire-based study was conducted in the spring of 2024 among par-
ents and prospective parents. A total of 361 respondents completed the ques-
tionnaire (N = 361), representing all four generational cohorts examined (Baby
Boomers, Generation X, Generation Y, and Generation Z), each with valid respons-
es. The aim of the investigation was to obtain a comprehensive understanding of
how parents and prospective parents perceive the importance of music education
within the family. Given that the positive influence of music education on children’s
emotional and cognitive development is well documented, it is essential to empha-
sise that this developmental support should ideally begin at home.

Furthermore, the study aimed to explore what participants consider constructive
and valuable music, as well as the types of music they would choose to share with
their children to support healthy emotional development. To conduct the research,
a quantitative research strategy was applied, specifically the questionnaire meth-
od. In order to reach a relatively large audience and encourage wide participation,
the survey was disseminated online, primarily through social media community
groups. There, the participants accessed the questionnaire via a provided link.
This approach is justified by recent findings (Sipos et al. 2015), which confirm that
the target population is fully accessible through digital channels, in line with con-
temporary lifestyles shaped by digitalisation and the rapid circulation and sharing
of information.
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Participation in the study was entirely anonymous, and responses were record-
ed without personal identifiers. The questionnaire (hosted in Google Forms) con-
sisted of 16 items, including both multiple-choice questions and open-ended re-
sponse options. Responses were compiled and analysed using Excel, and visual
representations (charts and diagrams) were created to illustrate the findings in a
more accessible manner.

Question 1: Gender

Mennyiség / Az On neme:

350
3186
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250
200

mmale
150 m female

100
45
50

: ]

male female

Az On neme: ~

Figure 1. Distribution of respondents by gender (own editing)

Among the respondents, 361 individuals (N = 361), representing 87.5%, identified
as female, while 45 respondents (12.5%) identified as male. The higher proportion
of female respondents may be related to the fact that mothers typically spend more
continuous time with their children during the first three years of life. As a result,
they are often more directly involved in activities associated with childcare, enter-
tainment, and early developmental support, which may include selecting games,
rhymes, and songs for the child.

Fathers, through their presence, playfulness, and the sense of security they pro-
vide, also contribute significantly to the child’'s emotional development. However,
mothers often tend to engage more consciously with practices aimed at supporting
early developmental processes. This does not imply that fathers are less interested
in or less committed to these aspects of upbringing; rather, it reflects differences in
parental roles, responsibilities, and time allocation within the family context.
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Question 2: Type of place of residence
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Figure 2. Type of residence (own editing)

49.9% of respondents (n = 180) reported living in a large city, 26.6% (n = 96) in
a small town, and 23.5% (n = 85) in a village.

Question 3: Which of the following generational cohorts do you belong to?

Generation Z (born in the 2000s) _ 39
Generation Y f Millennials (born in the 1980s-1990s) _ 129
Generation X (born inthe 1960s-15705) - [ ¢

Baby Boom cohort (born in the 1940s-1950s) [ 25

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Figure 3. Distribution by generational cohorts (own editing)

The largest proportion of respondents belongs to Generation X, comprising 168
individuals, which represents 46.5% of the sample. The dissemination of the ques-
tionnaire was significantly supported by my mother, who is also a member of this
generation, and therefore, her social network contributed to the relatively high rep-
resentation of Generation X participants. The second largest group was Genera-
tionY, with 129 respondents (35.7%). Members of Generation Z accounted for 39
respondents (10.8%). The smallest share of participants belong to the Baby Boom
generation, represented by 25 individuals (6.9%).
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Question 4: What is your highest level of education?

Tertiary (higher) education _ 96
Primary education - 23

0 50 100 150 200 250 300

Figure 4. Highest educational attainment (own editing)
The largest share of respondents reported tertiary education (n = 242; 67.0%).
Secondary education was reported by 96 respondents (26.6%), while primary

education was reported by 23 respondents (6.4%).

Question 5: What characterizes your musical background?

Engaged in music outside formal schooling 101

ﬁ I

Currently engaged in music

Music education only within formal schooling _ v

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

Figure 5. Musical training (own editing)

The largest share of respondents, 178 individuals (49.3%), reported participat-
ing exclusively in structured music education within formal schooling. This sug-
gests that a high level of formal musical training is not a prerequisite for parents
to recognise the developmental and relational benefits of music for children and
the parent-child relationship. A total of 82 respondents (22.7%) currently engage
in music, indicating that music constitutes an integral part of their everyday lives.
Additionally, 101 respondents (28.0%) had opportunities outside formal education
to engage in music-related activities for a period of time, but they are not presently
involved to the same extent.
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Question 6: As a child, did your parents sing to you?

1 don’t remember

(=]
W

o] 20 40 60 30 100 120 140 160 180

Figure 6. Parental singing during childhood (own editing)

The sixth question aimed to determine the proportion of respondents who have
memories of their parents singing to them during childhood. In this context, “regu-
lar singing” was understood as singing during daily activities, at bedtime, and dur-
ing leisure time, serving to entertain or soothe the child. A total of 144 respondents
(39.9%) selected the option “sometimes,” which in this study referred primarily to
occasional bedtime singing without more frequent musical interaction.

A further 63 respondents (17.5%) reported having no memories of their parents
singing to them, which we found noteworthy, as it indicates that a substantial pro-
portion of individuals did not experience this form of musical and emotional interac-
tion during childhood. The results were not disaggregated by generational cohort
for this question; thus, the percentages shown represent the overall distribution
across all generations.
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Question 7: Do you have clear memories from childhood of listening to mu-
sic or singing together?

350
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Figure 7. Memories related to listening to music (own editing)

The seventh question examined the extent to which respondents have clear child-
hood memories related to listening to music. The response options were: “Yes, |
have clear memories” and “No, | do not recall such experiences.” The majority of
respondents (89.5%, n = 323) reported having such memories, while 38 respond-
ents (10.5%) indicated that they do not recall similar experiences.



Krisztina Révészné Palfi - Beatrix Faragd - Nora Tornay - Jozsef Révész | 100
Question 8: If you do have such memories, how would you characterize

these memories?

121 - 257

N

197
241 144

= At home
» While traveling / During travel
= From a CD / Recorded music
Singing by the mother/father
® Singing by grandparents
® During celebrations (e.g., birthdays, Christmas, holidays)

= From recorded music in nursery/kindergarten

Figure 8. Characteristics of musical memories (own editing)

Respondents selected from the options that best characterised these memories/
experiences. The majority of such experiences were reported to have occurred
during teacher-led activities and in the home environment. Respondents could
mark multiple options from the list.

Question 9: If you are a parent, did you sing to your unborn child during
pregnancy?

" Yes

» No

Figure 9. Parents’ singing habits during pregnancy (own editing)
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The questionnaire also aimed to determine the proportion of parents who sang
to the fetus during pregnancy. The majority - 235 respondents (75.8%) - gave a
positive answer, while 75 respondents (24.2%) stated that they did not sing. Expo-
sure to music and to the mother’s voice in the prenatal period enriches, rather than
diminishes, the developing child. Stimulation of the senses supports the formation
of neural connections and promotes maturation when activities involving rhythmic
speech, singing, and movement are present from the fetal stage onward.

Infants in the womb not only hear musical sounds but also respond to them in
various ways. For example, calm, softly sung melodies and the mother's gentle
vocal tone are typically associated with a decrease in fetal heart rate and a state
of relaxation, whereas faster music or singing with greater rhythmic variability may
elicit corresponding changes in the fetus’s heart rhythm.

Question 10: If you have a child, do/did you sing to him/her in the evenings
at bedtime or during other activities?

= Occasionally
= Regularly
» No / Not typical

Figure 10. Regular bedtime singing (own editing)

The majority of respondents indicated a definite “yes”: 234 individuals (77%) re-
ported regularly singing to their child at bedtime. A further 61 respondents (20.1%)
selected the option of singing occasionally, but not as a consistent practice. The
smallest group, 9 respondents (3%), reported lack of singing during bedtime rou-
tines.
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Question 11: As a parent/prospective parent, how important do you consi-
der singing to your child? (5 = extremely important, 1 = not at all important)
300
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Figure 11. Opinions on the importance of singing (own editing)

The eleventh question applied to both parents and prospective parents. It asked
respondents to indicate, on a 1-5 Likert scale, how important they consider singing
to their child. Responses were recorded across all scale points. The majority se-
lected the value 5 (“l| consider it extremely important”), representing 264 respond-
ents (73.1%). A further 62 respondents (17.2%) selected 4, and 30 respondents
(8.3%) chose 3. Three respondents (0.8%) selected the value 2, and only two
respondents (0.6%) indicated that they do not consider singing important at all
(value 1).

Question 12: Is there anything that holds you back from singing to your
child?

» | consider it unnecessary

19

» I don’t know songs or nursery
rhymes

I don't have enough time

I don’t have a good (singing)
voice

87

Figure 12. Factors that deter parents from singing (own editing)
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The twelfth question was optional and was intended only for respondents who iden-
tified some factor that inhibits their singing to their child. A total of 87 respondents
(74.4%) reported that they refrain from singing because they feel they “do not have
a good voice.” The second most frequent response was “l do not have enough
time,” selected by 19 respondents (16.2%). Ten respondents (8.5%) indicated that
they “do not know songs or nursery rhymes,” while one respondent (0.9%) select-
ed the option “l consider it unnecessary.”

Question 13: Please select from the list below the musical pieces that you
have heard or are certain you are familiar with.

231

62 354
307 “1!‘ 240
113 VI‘ 359

193 — 55 260
® Antonio Vivaldi: The Four Seasons — Spring
® Whitney Houston: | Have Nothing
Hungarian folk song - Spring Wind Brings the Water
Johannes Brahms: Hungarian Dances No. 5
® Hungarian folk song - Yellow Colt
= Klari Katona: Play Some More!

® Azahriah: Introverted Song
Figure 13. Known musical pieces (own editing)

This question examined respondents’ familiarity with selected musical works.
The most widely recognized piece was the folk song “Tavaszi szél vizet araszt”,
marked by 359 respondents. This result is not surprising, as the song is commonly
taught during the school years in formal education. The second most frequently
selected piece was “Spring” from Antonio Vivaldi’s The Four Seasons, which is
likewise widely known. Both works can be considered enduring, culturally embed-
ded compositions that have stood the test of time.
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Question 14: Which of the following music genres do you enjoy listening to?

wlazz = Pop » Rock Folkmusic ® Rap w» Techno w Classic

Figure 14. Examination of musical taste (own editing)

Multiple responses were permitted. The most frequently preferred genre was pop,
while the least preferred - consistent with its polarising nature - was techno. The
second most favoured categories were classical and folk music.

Question 15: What do you think? Does music have any effect on a child’s
emotional and cognitive development?

14

" Yes

» Maybe

Figure 15. The impact of music on children’s emotional-cognitive development
(own editing)

Respondents could choose from three options: “Yes, definitely,” “Perhaps,” and
“No.” The vast majority selected “Yes, definitely” (n = 347; 96.1%). Fourteen re-
spondents (3.9%) chose “Perhaps,” and no responses were recorded for “No.”
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Question 16: In your opinion, how is the parent-child attachment influenced
when parents regularly sing to and cradle their children?

400

355
330
300 M I don't think it would
make any
250 difference...
200
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150 effect; it strengthens
the bond between
100 parent and child

30

0

Figure 16. Relationship between parent-child attachment and regular singing (own editing)

The sixteenth question examined respondents’ views on the effect of music and
singing on the attachment between parent and child. Respondents could select
one of two options. The overwhelming majority indicated that regular singing
strengthens attachment and has a positive impact on the parent-child relationship.
Six respondents (1.7%) stated that they do not believe singing has any influence
in this regard.

Research Findings in Relation to the Hypotheses

H1: Respondents belonging to the Baby Boom and Generation X cohorts
would have fewer childhood memories of their parents singing to them than
members of the later Y and Z generations.

T1: This hypothesis was confirmed. Among the Baby Boom respondents, 44%
reported having clear memories of being sung to in childhood, and this proportion
was 32.14% among Generation X. In contrast, the later generations (Y and Z) re-
ported such memories at considerably higher rates (47.3% and 71.8%, respective-
ly). These results support the earlier mentioned observation that parents belonging
to the Baby Boom and X generations - and, plausibly, their own parents as well
- were less likely to be held, comforted, and sung to during infancy. During the
decades of socialism, many children entered nursery care at an early age, which
reduced the likelihood of developing such intimate musical bonding experiences at
home. This may explain why Baby Boom and Generation X individuals approached
singing with their own children differently - placing greater emphasis on it - com-
pared to younger generations.

H2: Members of Generations Y and Z attribute greater importance to singing
to their children (or future children).

T2: This hypothesis was not supported by the data. While both Y and Z re-
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spondents rated the importance of singing with a score of 5 (“extremely impor-
tant”) in 64% of cases, the earlier Baby Boom and Generation X cohorts assigned
this rating at even higher rates (84% and 80%, respectively). Only about 5% of
respondents in either generational grouping selected a score lower than 3. This
result is noteworthy because, although Baby Boom and Generation X parents re-
ported placing stronger emphasis on singing with their children, individuals from
the younger generations who experienced this practice themselves do not appear
to attribute equally strong importance to it as adults.

H3: Respondents with stronger musical training would attribute greater im-
portance to supporting children’s emotional and developmental growth throu-
gh music.

T3: This hypothesis was partially confirmed. Musical training was categorized
based on three response options:

(1) Music education only within formal schooling

(2) Participation in music-related activities outside formal schooling

(3) Currently engaged in music

Respondents who currently engage in music did not rate the importance of
singing lower than 3; none within this group selected values of low importance.
Two respondents gave a score of 1, and three respondents a score of 2 overall,
but these responses did not come from those currently involved in music. Among
those who rated the importance as 4, 53% had only school-based music educa-
tion, while 47% had additional musical involvement. Among those who selected 5,
53% belonged to the musically trained group, while 47% had only school-based
musical experience.

The differences, however, are not sufficiently pronounced to conclude that mu-
sical training alone determines the perceived importance of singing to children.
Still, the results also do not suggest that musical background is irrelevant. Rather,
the findings indicate that a high level of musical training is not a prerequisite for
parents to sing to their children. In this context, singing to a child does not require
a trained voice or instrumental proficiency, but rather an emotionally receptive and
empathetic attitude toward musical interaction.

Concluding Reflections

The findings of the study suggest that there are generational differences in how
early family-based musical experiences are perceived. In our interpretation, the
diminished emphasis on early musical interaction among younger generations may
be related to a declining tendency to express emotions in this intimate, embodied
form. Contemporary life is characterised by haste and a certain emotional superfi-
ciality. This makes it all the more important to pause and acknowledge our internal
emotional states - to feel gratitude, peace, joy, sadness, vulnerability, and dis-
appointment - not as someone drifting helplessly on a sea of emotions, but as a
captain confidently steering the course of their own life.

The results show that younger generations are less likely to attribute strong im-
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portance to singing and musical bonding in early childhood. This, in itself, is not
necessarily problematic. A person does not become “less” for lacking such experi-
ences; yet a person who does live with music can become more. A soul receptive
to the beauty and diversity of music perceives the world in richer, more nuanced
colours. This is certain.

Ultimately, what matters most is the quality of the inner life we cultivate: the
emotional dispositions with which we move through the world, and the ways we
cope with difficulties —~whether we experience them as burdens and obstacles, or
as invitations for growth. In this sense, the place of music in family life may serve
as a subtle but profoundly meaningful resource for emotional resilience, presence,
and connection.
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Abstract

The use of experiments enriches science lessons and also enables experiential learn-
ing. Despite everything, teachers use them less often, even though the framework
curriculum would provide an opportunity for it. The current research examines the
opinions of upper-secondary school students with mild intellectual disabilities (N=47)
and typically developing students (N=51) regarding experimentation, and were pre-
sented with ten experiments, for which knowledge-testing questions were also asked.
The results show that students are happy to participate in lessons where experiments
are presented to them. Students who like science subjects more have better results
on the knowledge-testing test. In the case of the two student groups, a significant
difference was found in several experiments when checking the knowledge acquired
through experiments.
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Bevezetés

A kornyezeti nevelés kiemelten fontos hazai és nemzetkozi tekintetben is, mert ez
alapozza meg a késdbbi termeészettudomanyos tantargyak iranti motivaciot és to-
vabbtanulast (Homoki - Séllei 2021). A kisérletezes jo lehetdséget biztosit a moti-
vacio felkeltésére, valamint a tanulasban akadalyozott tanuloknal a tapasztalati uton
térténd tanulasra, amit a kerettanterv is nevesit (Hegediis 2023). A kisérletezés
soran a tanulék megismerhetik a természeti jelenségeket, a természetben végbe-
mend fizika és kémiai folyamatokat, amelyeket sajat maguk tapasztalhatnak, nem
pedig csak frontalis modon sajatithatnak el (Juhos - Heged(is 2023).

A kutatasunkban a kisérletezés modszerének hatékonysagat vizsgaljuk a tan-
anyag elsajatitasaval és ertelmezhetdségeével kapcsolatban, kilonbségeket keres-
ve a tanulasban akadalyozott és a normal tanterv szerint tanulo diakok kozott.
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Tanulasban akadalyozottsag és jellemzdi

Ahhoz, hogy a gyermek barmit megtanuljon, kiilénb$zd magasabb rendli agyi funk-
ciok megfelelé mikodésére van szlikség. Az ismeretszerzésben meghatarozo sze-
repet jatszanak a kognitiv funkciok és az ezekre épuld kognitiv kepessegek, melyek
az észlelés, az emlékezet, a figyelem, a gondolkodas és a nyelvi képessegek (Mes-
terhazi - Gereben Ferencné 2001). Emellett a tanulas folyamata nemcsak intellek-
tualis teljesitmeny, hanem motivacios és emocionalis megkulzdési helyzet is (Ban-
ki - HegedUs 2021). E komplex feltételrendszer megvalosulasanak hianyossagai
eseten alakulhatnak ki a kepesseg- és teljesitményzavarok, amelynek egy része
mar a fejlédés korai szakaszaiban észrevehetd. Egy funkciot nemcsak a kiesés,
hanem annak eltérd, vagy zavart mikodése is jellemezhet (Mesterhazi - Gereben
Ferencné 2001).

A gyogypedagogiai terminologia alkalmazza a ,tanulasi korlatok” gyUjtéfogalmat,
mely magaba foglalja a tanulasi gyengeseég, tanulasi zavar és a tanulasi akadalyo-
zottsag fogalmat (Virag - Dudok - Szabo 2019). Ezek elkilonitése és a pedagogiai
terapias intezkedések meghatarozasa, az oki tényezok es a tlinetek alapos felta-
rasat eredményezd orvosi, pszicholdgiai és pedagogiai diagnosztika eszkozokkel
lehetséges (Mesterhazi - Gereben Ferencné 2001). A kilénb6zd tipusu tanulasi
korlatok, jol elkllonithetd tineti jellemzdkkel birnak, és ennek megfeleléen mas-
mas ellatast, kezelési moédot igényelnek (Virag - Dudok - Szabo 2019).

A tanulasban akadalyozott tanulok két nagy csoportra oszthatok. Az egyik cso-
portjuk az enyhe intellektualis képességzavarral kiizdd tanulok, akiknek intelligen-
ciaja 50-69 koz6tt van, mig masik csoportjukat azon tanulok alkotjak, akiknek IQ-
ja hatarmenti dvezetben van (70-85), de megfeleld oktatasi kérlilmények mellett
sem tudjak az ismereteket elsajatitani. Ekkor leginkabb szocialis hatranyok vannak
az alacsony teljesitmeny moégott (Mesterhazi - Szekeres 2019; Juhos - HegedUs
2023).

A gyogypedagogiai terminologia és a kdzoktatasi torveny fogalomrendszere a
tanulasi korlatok vonatkozasaban elterd, mivel a kdzoktatasi torvényben az iment
felsorolt fogalmak kdzil pontosan csak a tanulasi zavar és az értelmi fogyatékossag
jelenik meg, a tanulasban akadalyozottsag, valamint a tanulasi gyengeseg nem. A
torveny ertelmeében a tanulasi korlatokkal kiizd6 tanuldk kiemelt figyelmet, kalon-
leges banasmodot igényelnek (2011. évi CXC. tdérvény A nemzeti kdznevelésrdl,
4.§ [13.]). Az enyhe értelmi fogyatekos tanulok egyik legnagyobb csoport az SNI
kategorian belll és legnagyobb resziik kulénneveld intézmeényben tanul (Juhos -
HegedUs 2025).

A tanulasi zavar és az intellektualis képességzavar a sajatos nevelési igeny foga-
lomkoérébe tartozik, vagyis 6k sajatos nevelési igényliek, mig a tanulasi gyengeség/
elmaradas csoportja a BTMN, vagyis a beilleszkedési, tanulasi és magatartasi ne-
hézség kategoriaja (2011. évi CXC. torvény A nemzeti kdznevelésrol).

A tanulasban akadalyozottsag a kdzponti idegrendszer érintettsége, amely 6rok-
letes uton vagy valamilyen betegség kovetkeztében jon létre, visszamaradt, koros
allapot, mely az idegrendszer fejlédésének korai szakaszaban alakul ki (Rottmayer
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2006). Az organikus eredet(l tanulasban akadalyozottsagot jeldli a szakertdi bi-
zottsag az enyhe értelmi fogyatekossag (BNO kod F70) diagnodzissal. A fejlédest
veszélyeztetd (pl. csaladi, iskolai, tarsadalmi, szociokulturalis) hattér miatt is kiala-
kulhat tanulasban akadalyozottsag, ebben az esetben a tanulasban egyébkeént is
segitséget igénylé gyermek fejlédéset a kdrnyezet gatolja (Zentai - Fazekasne -
Jozsa 2013; Hegedls 2024). A tanulasban akadalyozott gyermekekre jellemzo,
hogy kulénb6zé kepessegeik (kognitiv kepessegek, motoros €s orientacios ke-
pességek, emocionalis és szocialis képességek, kommunikacios kepessegek) fej-
I6dése lassabb ttemd, illetve eltér a tdbbségi tarsaiktol (Banki - Heged(s 2021).

A tanulasban akadalyozott tanulok kognitiv miveleteire jellemz6 a gondolko-
dasuk inaktivitasa, illetve a produktiv megoldas keresésének a hianyossaga. Az
absztrakt gondolkodasi folyamatok gyengesége jelentésen megneheziti az elvonat-
koztatas és a szabalyok megértésének képességeét. A megszerzett tudasukat nem
tudjak uj helyzetekben alkalmazni, igy a gondolkodasuk merev. A fogalmak kialaku-
lasahoz, kialakitasahoz, kiléndsen a matematikai fogalmak esetében a tanulasban
akadalyozott gyermekeknek hosszabb iddre van sziiksege, mint a tipikusan fejlédé
tarsaiknak. A tanulashoz sziikséges hosszabb id6, hosszabb gyakorlasi szakaszok-
kal tarsul (Zentai - Fazekasné - Jozsa 2013).

A figyelmik szUlk terjedelmd, hianyzik a figyelem megosztasara és megtartasa-
ra valo képesség, ami befolyasolja az altalanos tanulasi képességliket, motivacio-
jukat és az adaptiv funkcionalasuk szintjét. Az emlékezeti mikddéstkre jellemzo,
hogy az uj informaciok feldolgozasa lassu, bizonytalan és pontatlan, illetve targyi
valdsaghoz kotott és nagymeértékben szubjektiv. A bevésés jelentés mértékben
meglassult, a megdrzés és az emlékek felidézese pedig bizonytalan, ezek szin-
tén befolyasoljak a tanulasi kapacitasukat (Nagy 2023). Gyengeseget mutatnak
emellett a kombinativ és asszociativ képessegeiket illetden is, illetve az itelderd,
es az adekvat kritikai gondolkodasuk korlatozott. Gyakori az elvonatkoztatasi, az
altalanositasi képességeik zavara, illetve az analizis és a szintézis képességenek a
sérllése. A fogalomalkotas soran a konkreét, az erzeékletes és funkcionalis jegyek
kerlilnek el6térbe, mert a targyaknak, jelenségeknek nem a lényeges, hanem a
feltiind jegyeit ragadjak meg (Rottmayer 2006).

Beszédértéslk és kifejezeslk alacsonyabb szintd, leginkabb a konkrét, egy-
szerl kozléseket kepesek kdvetni (Nagy 2023). A kulturtechnikak elsajatitasa-
hoz sziikséges alapkészségek, mint a hallasi, vizualis figyelem, az auditiv, vizualis
differencialas, az auditiv, vizualis szerialitas, a vizualis alak-hattér észlelése és a
taktilis-kinesztetikus észlelés mind alulszervezettebb, elmarad tipikusan fejl6édé tar-
saikhoz képest. Jellemzé rajuk az egész személyiseglkre kiterjed6 zavar, emellett
a neuroendokrin rendszer karosodasa és a szocialis alkalmazkodas fejlédésenek
zavara (Rottmayer 2006). Az érzelmi, akarati életik altalanos gyengesége megmu-
tatkozik a viselkedéslikben, illetve esetlikben gyakori a szorongas, agresszivitas,
félem, motivalatlansag és a frusztraltsag (Nagy 2023). A tanulasi akadalyozottsag
megjelenési formaja minden gyermek esetében kilénb6zd, és minden medfi-
gyelt-megvizsgalt idépontban az el6z6 allapothoz viszonyitva eltéréseket mutat
(Rottmayer 2006).
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A tanulasban akadalyozottak oktatasa soran figyelni kell a pedagogusnak arra,
hogy az informacio egyszerlien feldolgozhato, rovid és lényegre tord legyen. Le-
hetéséget kell teremteni a gyakori ismétlésre, hogy eldsegitsiik a bevésddés folya-
matat. Mindemellett térekedni kell a tananyag részekre bontasara és az egyénre
szabott tobbletid6 biztositasara (Spooner - Brown 2017).

Integralé osztalyokban fontos a megfeleld tanulasszervezési modszer megva-
lasztasa, mely lehet szabad tanulas, projekioktatas, kooperativ tanulas, allomasok
szerinti tanulas, heti terv szerinti tanulas és miihelymunka, melyek figyelembe ve-
szik az egyéni sajatossagokat és érdeklédést. A tanulok fejlédését nagymeértékben
tamogatja a megfeleld osztalyletszam kialakitasa és a differencialas a feladatok, a
tevekenységek és a segitségadas szintjen (Czibere - Kisvari 2006). Az eredmé-
nyes tanulas elémozditdjaként elengedhetetlen az elsajatitas folyamataban alkal-
mazott eszkdz- és segedeszkoztar (pl. szamologép, gondolattérkep, IKT-eszkdz)
alkalmazasanak megtanitasa, illetve a megfelel6 tanulasi kornyezet kialakitasa (SNI
iranyelvek 2020).

A tanulasi folyamat soran fontos a motivacio felkeltése, annak érdekében, hogy
felkeltslik a tanulo érdeklédesét az aktualis tananyag irant. Ez a specialis iranyult-
sag, a figyelem fokuszaba helyezi az adott tantargyhoz kapcsolodo ismereteket. Az
erdeklédésen alapulo tanulas pozitiv érzéseket kelt a tanuldéban, ami visszahat a
tanulas sikerességeére és befolyasolja a tanul6 altalanos belsé allapotat, igy a kilsé
motivacio belsdé motivaciova alakul. Emellett az eredményes tanulas pedagogiai
feltétele a pedagogus személye is, aki elfogado, empatikus, tamogato attittiddel
pozitiv tanulasi klimat képes teremteni, ahol a gyermekek emocionalisan biztonsag-
ban érezhetik magukat (Mendéné 2023).

Kisérletezés és ismeretelsajatitas

Napjainkban a természettudomanyoktol valo elfordulas, a természettudomanyok
iranti negativ attitiid és a természettudomanyos tudas nem megfelelé szinvonala
hazankban és hatarainkon tul is altalanosan jellemzé. Az iskolaban elsajatitott ter-
mészettudomanyos ismeretek legtdbbszor nem alakulnak a gyakorlatban is hasz-
nosithato tudassa, igy nem megy végbe a tudastranszfer. E problemanak forrasa az
oktatasban keresendd, ugyanis nem forditunk elegendé figyelmet a tanulok eléze-
tes ismereteinek felmérésére, gondolkodasmodijuk feltérkepezésére. Ebbdl kdvet-
kezik, hogy nem ismerjuk a tanulok fogalmi ismereteit és semait az adott jelenség-
gel kapcsolatban, ez téevkepzetek kialakulasat vagy azok stabilizalodasat idézi el6
(Malmos - Revakné 2015). A kisérletezés segiti a tanulasban akadalyozott tanulok
tévképzeteinek korrigalasat (Mady - Hegedus 2023).

A természettudomanyos kisérletezés modszere nagymeértékben hozzajarul a ta-
nulok természettudomanyos kompetenciainak fejlesztésehez, ezért alkalmazasuk
meghatarozo gyakorlati jelentéséggel bir (Nagy B. - Berecz - Nagy T. - Balogh
2020). A tudomanyos kisérleteknek fontos szerepe van a tudomanyos oktatas és
a kutatasok mellett a természettudomanyok elsajatitasaban (Haury - Rillero 1994).
A modszer alkalmazasa szempontjabol azonban fontos, hogy ne csak a tanulokat,
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hanem a tanarokat is motivaljuk tudomanyos kisérletek elvegzésére, illetve elsaja-
titasara (Trna - Trnova 2004). A kisérletek bemutatasakor fontos az eléadasmod
és a kisérletben val6 jartassag, mert ezek szintén hatassal vannak az érdeklédés
felkeltésére (Trna 2000).

A tanulasban akadalyozott gyermekek oktatasa-nevelése soran térekedni kell a
megtapasztalas utjan torténd, sajat élményekbe agyazottan megtanulandé ismere-
tek atadasara. Emellett rendkivil fontos a kepessegek fejlesztése, amely soran t6-
rekedni kell arra, hogy a fejlesztés aprolékosan elemeire bontott, slrt ismétléssel
és gyakorlassal jaro tanulasi folyamatban torténjen. A képességek fejlesztésében
térekedni kell minél tébb kozvetlen érzékelési tapasztalatokra és a targyi cselekvé-
ses megismereésre (Banki - Hegedls 2021). Ebben is segit a természettudoma-
nyos kisérletek modszere, mert a kisérletek bemutatasa lépésrdl Iépésre, kilonféle
anyagokkal torténik, illetve mert az eléadasi készségek dontd szerepet jatszanak
a tanulok természettudomanyos készségeinek fejlesztésében, hasznalatuk ezért is
szikségszeru az oktatas soran (Trna - Trnova - Vaculova 2010).

A természettudomanyos oktatas reformjat kutatok szerint a tanulokisérletek segi-
tik a tanult tantargyi tartalmak magyarazatat, igazolasat, fejlesztik a manualis kész-
segeket, emellett az érvelési folyamatok és a tudomanyos gondolkodas gyakorla-
sara is lehetdseéget teremtenek. Az utobbi évtizedekben egyre inkabb szilkséges
a modern természettudomanyos mliveltség kialakitasa, illetve a magasabb rendu
tanulasi és gondolkodasi muveletek fejlesztése (Szalay - Borbas - Flizesi - Téth
2023).

A természettudomanyok tanulasanak képessége szorosan Osszefligg az alta-
lanos gondolkodasi kepességekkel. Ahhoz, hogy elsajatitsuk, megertsik a tudo-
manyos fogalmakat, fejlett gondolkodasi képességek (példaul az analizis-szintézis,
hasonlésagok-klldnbseégek, rész-egész vagy oksagi viszonyok felismerése) szlik-
segesek. A természettudomanyok tanulasa, elsajatitasa eldsegiti a mas terllete-
ken is alkalmazhato, altalanos gondolkodasi képességek fejlédéset. A természet-
tudomanyos tartalmak, kérdések, probléemak tehat kivald lehetéséget teremtenek
a gondolkodasfejlesztésre. A természettudomanyos gondolkodast a gondolkodas
specifikus tipusaként ertelmezhetjik, mert olyan mentalis folyamatok 0sszessegét
ertjik alatta, melyeket a tudomanyos problémamegoldas soran vagy valamilyen
megismerd tevekenyseég soran (vizsgalodas, kisérletezés) hasznalunk (Korom -
Orosz 2020).

A magasabb rendl gondolkodasi folyamatok, mint az analogias, a deduktiv, az
induktiv, a korrelativ, a kritikai, a kreativ gondolkodas és a problémamegoldas kozll
a kritikai gondolkodas felelds az érvek mérlegeléséeért, a bizonyitékok mindsege-
nek megitéleséert, az allitasok és forrasok hitelessegének értékeléseéert. Fontos
szempont, hogy a gondolkodasi muveletek fejlesztéséhez iddre van sziikség, emel-
lett megfelel agyi munkamemoria kapacitasra. Altalanosan elfogadott tény, hogy a
kutatasalapu tanulasi tevekenysegek sikeres alkalmazasahoz el6zetes elméleti es
gyakorlati ismeretek sziikségesek (Szalay - Borbas - Flizesi - Toth 2023).

Emellett sziikseges a jol megtervezett, kivitelezett és értekelt tanorai kisérlet,
mert ez esetben fejlédnek a logikai és kutatoi képessegek, a problémamegoldo
és pszichomotoros képessegek, illetve a csoportmunkaban valo részvétel elése-
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giti, a kommunikacios készsegek fejlédését és a tantarggyal kapcsolatos pozitiv
attitiid kialakulasat. Mindezek mellett a megfigyel6képesség és a kognitiv tudas
is fejlédik, pozitiv hatassal van a kérdésfeltevés képessegére, valamint a tanulasi
es metakognitiv keépességekre. A kisérletezteté kémiaoktatas kivald eszkdze lehet
a kompetenciafejlesztésnek, melynek legfontosabb elemei az ismeretszerzes, a
kepessedfejlesztés és az attitidformalas (Téth Ugyonka 2023).

Tovabbi tanulmanyok ramutattak tovabba arra, hogy ha a tanulok latjak az 6sz-
szefliggéseket a tanulasi tevékenyseégek és a mindennapi életik kdzott, az kihat
arra, hogy nagyobb felel6sséget éreznek az aktualis kutatas, vizsgalat irant, ami
befolyasolja a motivaltsagukat is. A tanulok motivaciojanak névelésére tanulma-
nyoztak és javasoltak a kémia valds élet problémaival vald 6sszefliggésben tortéend
tanitasat. Ez a megkozelités is segiti a tanulokat abban, hogy megértsék az elvont
kémiai fogalmakat, illetve ezeket hozzakapcsoljak a mindennapi eletlikben szerzett
tapasztalatokhoz, aminek kovetkeztében fejlédik a tudomanyos megeértés képes-
seége (Szalay - Borbas - Flizesi - Toéth 2023). Mindezek mellett, korabbi vizsgala-
tokbol meg az is kiderllt, hogy a tanuldi kisérletek attitlidre gyakorolt hatasanak is
jelent6s szerepe van. Ennek egyik legmeghatarozobb eleme a szocialis interakcio,
mert az interakciok pozitiv tanulasi kérnyezetet teremtenek. A tanar-tanulo, tanu-
l[6-tanulo kozotti konstruktivabb egyuttmikodés megvalosulasa kovetkeztében, a
kevésbé formalis légkdr és az egymasrautaltsag miatt kdnnyebb elérni a tanulok
bevonodasat, ami erdsiti a tanulok kémia iranti érdeklédését (Toth Ugyonka 2006).

Elménypedagodgia és a kisérletezés

David Kolb dolgozta ki az élménypedagogia elméleti hatterét az 1970-80-as
években. Szerinte a tanulas négy lépcsdfokra bonthatd, amelyeken alkalmazhato
a modszer. Ezek a tapasztalat, a reflexio, az altalanositas és az alkalmazas. Az
elmény megtapasztalasa jatékos formaban torténik, alkalmazhaté kisgyermekkortol
egeészen iddskorig. Az élmény atélése a komfortzonabdl valo kilepést segiti €s egy
ujfajta gondolkodasmodot valt ki az egyénben, ami hatassal van a gondolkodasra
és a kreativitasra (Vlaszatsné 2023).

Az élményalapu tanulas elGsegiti a szemelyes céltudatossagot, motivalo hatasu,
és a fejlédés lehetdségét biztositja. Tudatositja a tanuldban, hogy a tanulas aktiv fo-
lyamat, amelyben tevékenyen és feleldsséggel kell részt venni (Molnar 2016). A ta-
pasztalatok utjan torténd tanulas egy olyan tanulasi forma, amelyben a gyermekek
a tapasztalatokra tortend reflektalassal tanulnak. Az éiménypedagogia lehetéseget
ad az analizis és szintézis segitségével az elemzésre, segiti a diakok kezdemeé-
nyez6, donteshozo és feleldssegvallalasi keészseget. Eldsegiti az intellektualis, az
emocionalis a szocialis és adott esetben a fizikai kepessegeik fejlddesét. Olyan ta-
nulasi forma, amely magaban foglalja a kdvetkezményekbdl, hibakbol és sikerekbdl
szarmazo tanulas lehetésegét, tehat a sajat élményalapu tapasztalat utjan toértend
tanulas lehetéseéget (Kolb 2015). Az élménypedagogia sikerét az adja, ha a tanuld
bizik Gnmagaban és szeretne a célért dolgozni, azt elérni és ennek érdekében
képes feladni a megszokott koriiményeket, hogy egy uj, szamara ismeretlen szi-
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tuacioban szerezhessen tapasztalatot. A tevekenysegekben megjelend szokatlan
helyzetek és az ezekbdl szerezhetd tapasztalatok segitik a tanuldt a szemeélyise-
gének és a mentalis képességeinek fejlddéséhez. A tanitasi-tanulasi folyamatokba
beépitett élményelemek segitik a tanuldkat a tarsakkal valo kooperativ egyGttm-
kodésben, erdsitik az egymas irant érzett szolidaritast, emellett névelik a tudasva-
gyukat. Napjainkban a kézoktatas egyik legfontosabb feladata a kornyezeti nevelés
hatékonysaganak a megvalodsitasa, aminek legfontosabb moddszere a tapasztalati
es élmeényalapu tanulas (Mez6 2015; Molnar 2016).

A kutatas célja és hipotézisei

A kutatasunk kozéppontjaban az egyszerien elvégezhetd természettudomanyos
kisérletek modszerének gyakorlati alkalmazasa all, melyet a természettudomanyos
tantargyak (5-6. osztalyban természettudomany, 7-8. osztalyban fizika, kémia,
biologia, foldrajz tantargyukeént jelenik meg) oktatasa keretében vizsgaltunk. Ku-
tatasunkban tanulasban akadalyozott diakokat (EGYMI-ben tanulo) és normal tan-
terv szerint tanuld 7-8. osztalyos gyermekeket kérdeztiink, akiknél leginkabb a
kisérletezés modszerének hatékonysagat vizsgaltuk, a tananyag elsajatitasaval és
ertelmezhetésegevel kapcsolatban.

1. Az a tanulo, aki real tantargyakban (fizika, kémia, matematika) jobban teljesit,
az jobban szereti a kisérleteket.

2. Azok a tanulok, akik ugy érzik, hogy a kisérlet altal jobban tanulnak, a tudasel-
lendrzé kérdések megvalaszolasaban jobban teljesitenek.

A kutatas modszerének és eszkozének a bemutatasa

Szemelyesen 4 kulénb6z6 intézménybe latogattunk el, ahova az intézmeényvezetdk
iranymutatasa alapjan, elére megbeszélt idépontban, szll6i beleegyezd nyilatko-
zatok kitoltesét kovetden érkeztiink a kérddivek kitoltésere és a kisérletek bemu-
tatasara. A tanuloknal nem standardizalt sajat 6sszeallitasu kérdoéivet alkalmaztunk
(kutatasunk masik részében pedagogusok kisérletezési szokasait vizsgaltuk, de
terjedelmi korlatok miatt jelen tanulmanyban nem tértnk ki). A demografiai kér-
desek kozott szerepel a nem, az intézmeny és a telepulés tipusa, illetve a tanulo
osztalyfoka. Ezt kdvetden az altalunk személyesen bemutatott 10 kiserlethez kap-
csolodo kerdéseket tartalmazza a kérddéiv. Minden kisérlethez tartozik egy ket ite-
mes Otfoku skala (igazodva az iskolai értekeléshez), mely azt vizsgalta, hogy az
adott kisérlet mennyire tetszett a tanulonak, illetve, hogy azt mennyire értette meg.
Ezutan az adott kisérlethez kapcsoloddan harom kérdésbdl allo tudasellendrzd
kérdés szerepel, melyre a helyes valaszt a személyesen bemutatott kisérletek
alapjan lehetett kivalasztani igazolva, hogy valoban megértette-e a kisérlet lenye-
geét a tanulo. A tovabbiakban egy 10 itemes 5-fokozatu Likert-skala segitségével
vizsgaltuk a tanulok kisérletekhez kapcsolodo hozzaallasat, attitlidjet. Vegul két 8
itemes 5-fokozatu Likert-skala segitsegével vizsgaltuk, hogy az adott tanuld milyen
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felévi erdemjegyekkel rendelkezett a természettudomanyos tantargyakat illetéen.
A masodik skala segitségével pedig azt vizsgaltuk, hogy az el6z6ekben megadott
erdemjegyek dsszefliggésben allnak-e azzal, hogy a diak mennyire szereti az adott
tantargyat.

A tanuloi kérddivek kitoltése soran keletkezett adatokat Microsoft Excel program
segitsegevel rogzitettik, amelyeket késébb SPSS statisztikai programba konver-
taltunk. Az adatok értelmezése, feldolgozasa, Osszefliggések keresése és a cso-
portok 0sszehasonlitasa az SPSS statisztikai programban hasznalt tobbdimenzids
kereszttabla és ANOVA elemzés segitségével tortent. Az eredmények bemutatasa-
hoz, szemléltetéséhez készllt tablazatokat, diagramokat szintén a Microsoft Excel
program segitsegevel keészitettlk. A statisztikai szempontbol az eredmények soran
keletkezett szignifikans kilonbsegeket csillagokkal jeldltik, melyek az alabbi szig-
nifikancia szintet jelentik p<0,05*; p<0,01**; p<0,001***, és ezeket kdvetkezete-
sen hasznaljuk a dolgozat tovabbi részében.

Adatbazis

A 1. tablazat a tanul6i kérddiv demografiai eredményeit mutatja, amelybdl lathato,
hogy az 6sszesen 98 6 tanulo toltotte ki a kérddivet, akiknek személyesen mutat-
hattam be a kisérleteket. A minta nemi megoszlasat tekintve nagyobb részt (51 f6,
azaz 52%-a) fiu, a fennmarado resz (47 6, 47,9%) pedig lany. Az intézmeny tipu-
sara vonatkozoan lathatjuk, hogy kdzel azonos aranyban toltotték ki a tanulasban
akadalyozott tanulok (47 6, 47,9%), illetve a normal tanterv szerint tanulé diakok
(51 16, 52%). A kitolté diakok legnagyobb része (56 {6 57,1%) faluban talalhato
intézményben tanul, legkisebb részben (13 16, 13,2%) varmegyeszekhelyen, illetve
kicsivel nagyobb szamban (29 8, 29,5%) varosban talalhato iskolaban tanul. A
vizsgalati helyszineket tekintve megtalalhatd a faluban levé EGYMI, illetve varme-
gyeszékhelyen levé EGYMI, a tdbbségi iskolak tekintetében pedig falu és varos
telepuléstipusokon vegeztik a kutatast. A tanulok évfolyam szerinti megoszlasat
tekintve a kitolték legnagyobb reszt 85 6 (87,6%) az altalanos iskola fels6 tagozat
7-8. évfolyamarol kertltek ki, mig kisebb résziik a fels¢ tagozat 5-6. osztalyabdl,
12 6 (12,37%).

Nem Intézmény Teleplles OSSZ? sen
(f6)
Var-
Fia | Lany |EGymi| TOPPSedl | meave |y, oo | Fay
alt.isk. szek- 98
hely
51 47 47 51 13 29 56

1. tablazat: Kitoltott tanuldi kérdéivek demografiai adatai (N=98 6)
Forras: sajat szerkesztés
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Eredmények

Tantargyi atlag és kedvelés

A kutatasunk soran fontosnak tartottuk megvizsgalni a tanuldk tanulmanyi atlagered-
meényeit a fébb tantargyakat illetéen. Ez alapjan probaltuk vizsgalni, hogy altalanos-
sagban véve milyen kilonbsegek vannak a két csoportot kozott, figyelembe véve
azt, hogy az értékelés nem teljesen egyezik meg a tanulasban akadalyozott és tipi-
kus fejlédésmenetli tanuloknal. Probaltuk figyelembe venni a kisérletek megértésé-
vel kapcsolatban is a tanulmanyi eredmeényeket, illetve vizsgaltuk, hogy a tanulma-
nyi eredménynek van-e valamilyen hatasa a kisérletezésre. A 2. tablazat szemlélteti,
hogy a tébbsegi tanulok atlagosan jobban teljesitenek minden tantargy esetében,
viszont a biologia és foldrajz atlageredményeik nagyon kozelitenek egymashoz.
A tanulasban akadalyozott tanulok természettudomanybdl (3,0), matematikabol
(3,21), fizikabol (3,26) és kémiabdl (3,29) érték el a legalacsonyabb atlagokat,
mig a legjobb eredményeik foldrajzbol (3,83) és bioldgiabol (3,77) vannak. A tipi-
kus fejlddésmenetl tanuloknak a leggyengébb a tanulmanyi atlaguk matematikabol
(3,46) és fizikabol (3,5), a legjobb pedig féldrajzbol (3,88) és irodalombol (3,78).

EGYMI Tobbségi iskola Atlag
Biologia 3,77 3,74 3,75
Fizika 3,26 3,50 3,40
Kémia 3,29 3,68 3,52
Foldrajz 3,83 3,88 3,86
Természettudomany 3,00 3,00
Magyar nyelv 3,34 3,64 3,49
Magyar irodalom 3,45 3,78 3,62
Matematika 3,21 3,46 3,34

2. tablazat: Tantargyi atlag (N=98 f6)
Forras: sajat szerkesztés

A 3. tablazat a tantargyi kedvelés eredmenyeit mutatja. Arra kerestik a valaszt,
hogy van-e valamilyen Osszefliggés a tantargyi atlagok és ezzel parhuzamosan a
tantargyak kedvelése kozott. A 2. és a 3. tablazat eredményeit 6sszehasonlitva
lathatjuk, a pozitivabb teljesitmény maga utan vonja a tantargy irant érzett
kedveltséget. A foldrajz esetében megmutatkozik az atlageredmenyek tekinteteben
is a parhuzam. A fizika esetében a tanulasban akadalyozott tanulok a rossz teljesit-
mény ellenére nem tanusitottak az eredmények alapjan joval nagyobb ellenszenvet
a tantargy irant, viszont a tdbbsegi tanuloknal a fizika tantargyra vonatkozoan jol



17 | Enyhe értelmi fogyatékos tanuldk és tobbseégi tanuldk kisérletezéssel kapcsolatos...

latszik, hogy milyen alacsony kedveltségi eredmeny szlletett (2,48). Itt tehat meg-
mutatkozik, hogy igyekeznek jo teljesitmeényt elérni a tanulok (3,5), viszont nagyon
nem szeretik a targyat (2,48). Két esetben szignifikans kilonbseg mutatkozott meg
a két csoport kozott, a foldrajz kedveltsége (p=0,040) és a fizika tantargy kedvelé-
se (p=0,000). A foldrajzot és a fizikat is jobban kedvelik a tanulasban akadalyozott
tanulok, mint a tobbségi tanulok. Mindezek mellett a kutatasunk szempontjabol
azert is vizsgaltuk ezeket a szempontokat, mert kerestiik az 6sszefliggést akozott,
hogy a real, illetve a human tantargyakban valo erésebb teljesitmény hatassal van-e
a kisérletek megeérteseére, befolyasolja-e azt, hogy a tanuloknak mennyire tetszett,
illetve altalanossagban mennyire szeretik a kiserleteket.

EGYMI | Tébbségiiskola Atlag
Foldrajz* 3,97 3,41 3,63
Bioldgia 3,89 3,562 3,67
Matematika 3,77 3,28 3,562
Magyar nyelv 3,70 3,44 3,57
Kémia 3,69 3,20 3,40
Magyar irodalom 3,68 3,74 3,71
Természettudomany 3,50 3,50
Fizika*** 3,46 2,48 2,88

3. tablazat: Tantargyi kedvelés (N=98 f6)
Forras: sajat szerkesztés

Kisérletezés kedvelése és megértése

A 1. diagram mutatja a tanuloi eredményeket a 10 kisérlettel kapcsolatosan, hogy
a tanulasban akadalyozott és a tobbségi tanulok hogyan vélekednek a kisérletek-
rél, mennyire tetszettek szamukra. A tanulasban akadalyozott tanulok eredményeit
kék szinnel jeloltik, a tdbbseégi tanuldk eredményeit pedig pirossal. A két csoport
atlageredmenyeit zd6ld szinnel jeloltlk. A tanulasban akadalyozott tanuloknak a 4.
kisérlet tetszett a leginkabb A tobbsegi tanulok esetében a 7. kisérlet volt a legjobb,
ami a leginkabb tetszett nekik. A legkevésbe a 9. kisérlet nyerte el a tanulasban
akadalyozott tanulok tetszeset, mig a tobbségi tanulok esetében szintén ez a kiséer-
let tetszett a legkevésbé.
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mAtlag  mTobbségi dtdanos iskola WEGYMI

1. diagram: Mennyire tetszett a kisérlet? 1-5-ig terjed6 skalan (N=98 f6)
Forras: sajat szerkesztés

A 2. diagram szemlélteti, hogy a tanulok az egyes kisérleteket a sajat megitélésik
szerint mennyire értették meg. Arra kerestiik a valaszt, hogy a kisérletek, melyeket
lattak sajat szemiikkel és a kisérletekhez tartozd magyarazatot hallottak, megértet-
ték-e. Errél a megértésrdl a tudasellenérzé kérdésekre adott helyes valaszokkal
szerettiik volna meggy6zédni, illetve szerettiik volna megtudni, hogy a szubjektiven
megitélt megértés dsszhangban van-e a tényleges megeértéssel. A diagrambdl ki-
derll, hogy a tanulasban akadalyozott tanuldk leginkabb a 10, 3, és a 4. kisérletet
értették meg sajat megitélésiik szerint, legkevésbé pedig az 1-es, 6-0s és 9-es
kisérleteket. A tdbbségi tanulok esetében a 7-es, 10-es és 6-0s kisérletet értették
meg, legkevésbé pedig az 5-6s, az 1-es, 2-es, 9-es kisérleteket. Osszességében
elmondhato, hogy parhuzamot lehet vonni akézott, hogy tetszett-e a kisérlet és
hogy megértette-e a kisérletet, mivel a tanulasban akadalyozott tanulok esetében a
4. kisérlet tetszett nekik a legjobban, a megértés szempontjabdl is ezt a kisérletet
értékelték legmagasabban. A tobbségi tanulok esetében is megfigyelheté ez a par-
huzam a 7. kisérlettel kapcsolatosan.
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2. diagram: Megértette-e a kisérletet, 6nbevallas alapjan 1-5ig
(N=98 f06)
Forras: sajat szerkesztés

A 3. diagram szemlélteti a 10 kisérlet ellenérzé kérdéseire adott j0 megoldasok
%-o0s aranyat. Négy kisérlet tudasellenérzd kérdéseire adott helyes valaszok te-
kintetében szignifikans kilénbségek mutatkoztak meg a két csoport kdzoétt. Az 1.
kisérletnél p=0,001; az 5. kisérletnél p=0,000; a 7. kisérletnél p=0,000 és a 8.
kisérletnél p=0,044. Az els6 kisérletnél a tObbségi tanulok 93,8%-ban valaszol-
tak helyesen a tudasellen6rzé kérdésre a tanulasban akadalyozott tanuldk csak
74,5%-ban. Az 5. kisérletnél a tobbségi tanuldk csak 23,4%-ban valaszoltak helye-
sen, mig a tanulasban akadalyozott tanulok 84,8%-ban. A 7. kisérletnél a tobbségi
tanulok 29,2%-ban valaszoltak helyesen a kérdésre, mig a tanulasban akadalyozott
tanuldk 66,7%-ban. A 8. kisérletnél a tébbségi tanulok 58,7%-ban valaszoltak he-
lyesen, mig a tanulasban akadalyozott tanuldk 78,3%-ban. Ezek a kisérletek jellem-
z6en slrliséggel kapcsolatosak, kivéve a tejtlizijatékot, viszont ebben a kisérletben
egy Uj fogalom (a fellleti feszliltség) szerepel, ezért lehetett nehezebb a megértés.
Annak ellenére, hogy a kisérletek szemléltetésekor kelld mennyiségl magyarazat
és az Uj fogalmak tobbszori ismétlése, kihangsulyozasa tarsult a bemutatashoz, a
sUrlséggel kapcsolatos kisérleteket nehezen értették meg, a tudasellenérzé kér-
dések valaszainak eredménye alapjan. A tanulasban akadalyozott tanuldk a kérdoiv
kitoltésére tobbletid6t és magyarazatot kaptak, ez okozhatja, hogy bizonyos kérdé-
sekben jelentésen jobban teljesitettek, mint a tipikus fejlédésmenetu tarsaik.
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4. diagram: Ellenérzé kérdésekre adott j6 megoldasok %-os aranya
1-5ig (N=98 8)
Forras: sajat szerkesztés

A 4. tablazat eredményei azt mutatjak meg, hogy a tanuldk hogyan vélekednek
altalanossagban a kisérletekrél. Az 1-5-ig terjedd pontozas atlagat tekintve harom
esetben fordul elé szignifikans kiilénbség a tanulasban akadalyozott és a tobbsé-
gi tanulok valaszat tekintve. A ,szivesen végeznék magam is kisérletet” allitasnal
p=0,016; ,azok az 6rak, amelyekben kisérletek vannak sokkal izgalmasabbak,
nem unatkozom rajtuk” esetében p=0,004 és a ,,szivesebben jarnék arra az érara,
ahol kisérletet lathatnék” allitasnal a p=0,007. Tehat a tanulasban akadalyozott ta-
nulok allitasuk szerint szivesebben végeznének maguk is kisérletet otthon, mint a
tébbségi tanuldk.

A tobbségi tanulok viszont izgalmasabbnak latjak azokat az orakat, melyeken
vannak kisérletek, allitasuk szerint kevésbé unatkoznak ezeken az orakon, mint a
tanulasban akadalyozott tanulok. Erdekes eredmény, hogy annak ellenére, hogy
a tanulasban akadalyozott tanuldk az elébbi eredménybdl kévetkezéen nem tart-
jak annyira izgalmasnak azokat az 6rakat, melyeken kisérletek is vannak, mégis
szivesebben vesznek részt rajtuk, szemben a tdbbségi tanuldkkal. Ok ugyanis
érdekesebbnek, izgalmasabbnak tartjak azokat az 6rakat, melyeken kisérleteket
latnak, mégsem vesznek rajtuk részt olyan szivesen, mint a tébbségi tanuldk. Az
eredményekbdl kiolvashatdo még, hogy a kisérletek dnbizalom-néveld hatasat nem
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tartjak a tanuldk olyan jellemzének, az atlagos eredmény a legalacsonyabb, 3,8 lett
a kerdések kozott. Az atlageredmeények alapjan viszont a legtébben ugy gondoltak,
hogy a kisérletek szinesitik az orat, (4,55), izgalmasabbak (4,34), és szivesebben
vennenek részt (4,36) olyan 6rakon, ahol kisérletet lathatnanak.

EGym | TOPPSSI | 4oy
iskola

A kisérletek tetszettek szamomra. 4,43 4,22 4,32
Szivesen végeznék magam is kisérletet otthon.* 4,48 3,90 416
Szivesen végeznék magam is kisérletet az iskolaban is. 4,24 3,94 4,08
Sz’eretnerp,’ha rendsz'ereslen lennének természettudo- 4.30 410 419
manyos kisérletek az iskolaban.
Koénnyebben tanulok kisérletek altal. 4,29 4,18 4,23
Felelet.vagy dolgozat helyett inkabb kisérlettel mutatnam 4.07 416 412
be, amit tanultam.
A kisérletek szinesitik az orat. 4,50 4,60 4,55
Azok az orak, amelyekben klserletgk va*rlnak, sokkal 4,09 4,58 4.34
izgalmasabbak, nem unatkozom rajtuk.
Novglne az onb{zalmamat', ha be tudnék mutatni az 3,94 3,78 3.86
osztalynak egy érdekes kisérletet.
:Zil/efebben jarnék arra az orara, ahol kisérletet lathat- 411 4,60 4.36

4. tablazat: Kisérletek megitélése (1-5) (N=98 f6)
Forras: sajat szerkesztés

A 5. tablazat mutatja, hogy milyen 6sszefliggés van az egyes csoportok esetében a
kisérlet altali tanulas és tudasellendrzd kérdés eredménye kdzott. Minél magasabb-
ra értékelte a gyermek a kisérlet altali tanulas lehetdségét, annal jobban teljesitett
a tudasellendrzé teszteken. A ket allitas kozott gyenge pozitiv szignifikans hatas
van (r=0,358 p=0,022). A tdbbségi tanulok esetében is gyenge pozitiv egylttjaras
mutatkozik (r=0,257), de itt nem mutathato ki szignifikans dsszefliggés. Ha a teljes
mintat egyutt vizsgaljuk, akkor gyenge (r=0,307), de szignifikans egyuttjaras van
(p=0,003) a gyermekek szeretnek kisérlet altal tanulni és a tudasellendérzé kerde-
sekre adott jo valaszok kozott.
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Koénnyebben tanulok kisérletek altal

Tanulasban akadalyozott tanulok elle- r 0,358

ndrzd kérdéseinek eredményei sign. 0,022
N 4

Tobbségi tanulok ellenérzé kérdéseinek | r 0,257

eredményei sign. 0,071
N 50

Osszesen r 0,307
sign. 0,003
N 91

5. tablazat: Korrelacio a tanuldk kisérlet altali tanulasa és elért eredményei kozott (N=91 f6)
Forras: sajat szerkesztés

A 6. tablazatban korrelacios vizsgalatot végeztiink a tanuldk természettudomanyos
jegyei, kisérlet iranti nyitottsaga, valamint a kisérletellendrz6 kérdések kozott a két
tanuloi csoportnal. Akik szivesen vegeznének kiserletet, azok a gyermekek jobban
szeretnének tobb kisérletet az iskolaban, ez mind a két csoportnal erés (r=0,764
es r=0,712) szignifikans (p=0,000) dsszefliggest mutat. A tanulasban akadalyozott
gyermekeknél szignifikans (p=0,047) kdzepesen (r=0,582) erés 6sszefligges van
a termeészettudomanyokban valo teljesitmény és a kisérlet elvegzese kozott, mig
szintén pozitiv gyenge korrelacio (r=0,330, p=0,033) van az ellendrzd teszteken
elért pontszam kozott. A tobbségi tanuldknal a kisérlet elvegzése és kulonb6zé
természettudomanyos tantargyak kozoétt szignifikansan kézepes Osszefligges. A
teszten elért pontszamokkal itt er6sebb dsszefliggés van, mint a tanulasban akada-
lyozott tanuloknal (r=0,409, p=0,003).

Szeretném, ha rendszeresen . .

X . , e - . Fold- Természet- | Teszt-
lennének természettudoma- | Biologia | Fizika | Kémia . .

. . . rajz tudomany pont
nyos kiserletek az iskolaban
Tanulasban | r 0,764 | 0,217 0,200 | 0,180 | 0,094 | 0,582 0,330
akada- sign. | 0,000 | 0,249 |0,290 | 0,341 |0,623 |0,047 0,033
lyozott:
Szivesen
végeznék
magam is N 42 30 30 30 30 12 42
kisérletet az
iskolaban is
Tobbségi r 0,712 | 0,470 0,401 | 0,453 | 0,456 0,409
tanulok: sign. | 0,000 | 0,001 |[0,004 |0,001 |0,001 0,003
Szivesen
vegeznék
magamis | N 50 50 50 50 48 50
kisérletet az
iskolaban is
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Osszes r 0,734 | 0,401 0,326 | 0,337 | 0,359 | 0,582 0,389

gyermek: sign. | 0,000 | 0,000 |0,003 |0,002 |0,001 |0,047 0,000

Szivesen

végeznék
magam is N 92 80 80 80 78 12 92
kisérletet az
iskolaban is

6. tablazat: Tanuloi teljesitmény, 6nallé kisérletezés és tesztpontszam kozotti Osszefliiggés
(N=92 0)
Forras: sajat szerkesztés

A 7. tablazat eredményei pedig megmutatjak, hogy a tantargyi jegyek, a teszten
elért pontszam, valamint a kisérlet rendszerességét szeretés kdzott milyen dssze-
fliggés van. Minél magasabb a tanulasban akadalyozott tanulok jegye annal inkabb
szeretnének tObb kisérletet, a két allitas kdzott nagyon erds (r=0,842) szignifikans
(p=0,001) osszefligges van. Akik jobb eredmenyeket értek el a teszten, 6k inkabb
akarnak kisérleteket az iskolaba (r=0,374, p=0,012).

A tobbsegi tanuloknal ilyen erds Osszefliggés nem mutathatd ki, biologia
(r=0,320, p=0,023), kémia (r=0,316, p=0,025) és foldrajz (r=0,369, p=0,010)
jegyekkel van szignifikans, de gyenge Osszefliggés, mig a fizika esetében nem
mutathato ki egyuttjaras. A teszteredmeény és kisérletezés iranti vagy kdzétt gyenge
(r=0,282), de szignifikans dsszefliggés van (p=0,048).

Termé- Teszt-
Biologia | Fizika Kémia Foldrajz | szet-tu-
, pont

domany
Tanulasban r 0,307 0,196 0,207 0,177 0,842 0,374
akadalyozott: sign. | 0,088 |0,282 |0,257 |0,334 |0,001 |0,012
Szeretném, ha
rendszeresen
lennének termé-
szettudomanyos | N 32 32 32 32 12 44
kisérletek az
iskolaban
Toébbsegi tanu- r 0,320 0,252 0,316 0,369 0,282
Iok: sign. | 0,023 [0,077 | 0,025 |0,010 0,048
Szeretném, ha
rendszeresen
lennének terme-
szettudomanyos | N 50 50 50 48 50
kisérletek az
iskolaban
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Osszes r 0,322 0,217 0,247 0,306 0,842 0,333

gyermek: sign. | 0,003 | 0,050 |0,025 |0,006 |0,001 |0,001

Szeretném, ha
rendszeresen
lennének termé-
szettudomanyos | N 82 82 82 80 12 94
kisérletek az
iskolaban

7. tablazat: Tantargyi teljesitmény, tesztpontszam és kisérletezés gyakorisaga (N=94 )
Forras: Sajat szerkesztés

Kovetkeztetések

Az elsé hipotézis, mely szerint az a tanuld, aki real tantargyakban (fizika, kémia, ma-
tematika) jobban teljesit, az jobban szereti a kisérleteket A 2. tablazat szemlélteti,
hogy a tobbségi tanulok a real tantargyakban atlagosan jobban teljesitenek, mig a
human tantargyak esetében pedig a tanulasban akadalyozott tanulok eredményei
jobbak. A 4. tablazat atlageredményei alapjan a legtébben ugy gondoltak, hogy
a kisérletek szinesitik az orat (4,55), izgalmasabbak (4,34), és szivesebben ven-
nének részt (4,36) olyan orakon, ahol kisérletet lathatnanak. A 5. és a 6. tablazat
alapjan pedig beigazolodott, hogy a tanulmany eredmények pozitivan befolyasoljak
a kisérletekhez valo hozzaallast, illetve a kisérletek kedvelése is pozitiv hatassal van
a tanulasi teljesitmeényre.

A masodik hipotézis, mely szerint azok a tanulok, akik ugy érzik, hogy a kiseérlet
altal jobban tanulnak, a tudasellenérzé kérdések megvalaszolasaban jobban tel-
jesitenek. A 4. tablazat alapjan a tanulasban akadalyozott tanulok atlagban maga-
sabb szamban jelolték be, hogy a kisérletek altal jobban, kdnnyebben tanulnak
(4,29), mig a tobbségi tanulok 4,18 atlagos eredményt mutattak. A tudasellenérzé
kérdésekben a tobbseégi tanulok 4 esetben valaszoltak jobb eredménnyel, mint a
tanulasban akadalyozott tanulok, a tobbi esetben a tanulasban akadalyozott tanulok
valaszoltak helyesen. A 5. korrelaciot mutato tablazat is igazolja az elébbi eredmé-
nyeket, ezek alapjan tehat elmondhatd, hogy a hipotézis beigazolodott a gyerme-
kek véleménye és tudasellendrzd kérdésekre adott valaszaik alapjan.

Osszefoglalas

A tanuloknal is altalanos erdeklédést, pozitiv hozzaallast tapasztaltunk a kisérletek-
kel kapcsolatosan, mely szerint a gyermekek szeretnek kisérletezni, alkalmazasuk
segiti 6ket az ismeretek elsajatitasaban. Kiderllt az is, hogy az altalanos iskolai
teljesitmenyuk elére jelzi a kisérletek megértésenek a kepessegeét, illetve a kiser-
lethez val6 viszonyukat. Ez alapjan a magasabb eredmeényt elér6 tanulok eredmé-
nyesebbek a kisérletek megértésében, azonban alacsonyabb tanulmanyi teljesit-
ménnyel rendelkezd tanuloknal is segitseg lehet a tananyag megertéseben, ami
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altal szivesebben végeznek kisérleteket. Az a tény, hogy a tanulasban akadalyozott
tanuloknak sziikséges a magyarazat €s az ismeretek megeértése szempontjabol a
tébb id6 biztositasa, illetve az egyénhez igazodo oktatasi modszer megvalasztasa,
a kisérletezés modszerenél is szlikséges szem el6tt tartani (SNI Iranyelvek 2020).

A kutatasi eredményeink igazoljak és alatamasztjak a természettudomanyos ki-
sérletek létjogosultsagat a tanorakba vald beépitésbe. A késdbbiekben reméljuik,
hogy a kerettantervben (Kerettanterv 2020) meghatarozott fébb témakoroknek
megfeleléen ténylegesen is sikerll megvaldsitani a jovében a természettudoma-
nyos kisérletek gyakoribb bemutatasat és alkalmazasat, elésegitve ezzel mind a
tanulasi folyamatok hatékonysagat, mind pedig a sajat élményld megtapasztalas le-
hetéségeinek kihasznalasat.

Kutatasunk kis mintan tortent, igy altalanos kévetkeztetéseket levonni nem le-
het, az viszont latszodik, hogy a tanuloknak nagy igénylk van a kisérletezésre, és
az ismeretelsajatitasuk is meglehetésen jonak mondhato altala, de a pedagogu-
sok mégsem mernek kisérleteket végezni. A tanuldcsoportok kozott tobb esetben
tapasztaltunk szignifikans kulonbsegeket, tobbszor a kildnneveld intézményben
tanulo diakok javara, melynek oka lehet, hogy sokkal egyszeriibben és mas nyel-
vezettel tortént meg szamukra a kisérlet elmagyarazasa, ami illeszkedett a kognitiv
képességeikhez.
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Abstract

Among the challenges facing twenty-first-century education, the increasing impor-
tance of experiential learning, student engagement, and intrinsic motivation has be-
come increasingly apparent. The effectiveness of the learning process is determined
not only by the amount of material taught or the quality of frontal knowledge transfer,
but also by the psychological state in which the learner is immersed during the activity.
One of the most widely recognised concepts of this mental state is flow, in which the
individual's full attention and competence are focused on a challenging yet achievable
task, while perceptions of time, self-reflection, and external pressure are pushed into
the background. The integration of flow theory into education has been on the agenda
for decades, but in recent years, a flow-based pedagogical model has emerged that
specifically aims to sustain this state of consciousness. One of the model's unique
features is that it takes into account not only the cognitive and methodological condi-
tions for inducing student immersion, but also the affective and interpersonal condi-
tions. In this context, teacher humour, as a tool for fostering emotional connections
and enhancing motivation, is an integral part of the model. The aim of this study is
to explore how teacher humour functions as a flow-supporting factor in Dominek’s
Flow-based Pedagogical Model (hereinafter: FPM) and to examine the psychological,
pedagogical, and methodological implications of this integration. In this study, the
theoretical foundations of flow and humour will be reviewed, then present the relevant
elements of the FPM, and finally an integrated interpretive framework will be proposed
that can serve as a starting point for empirical research.
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Theoretical background: The psychology of flow and its impli-
cations for education

The role of humour in education has been studied for decades (e.g., Banas, Dun-
bar, Rodriguez, and Liu 2011), but its specific relationship to the experience of flow
is a relatively unexplored area. The term ‘flow’ was introduced by Mihaly Csikszent-
mihalyi (1990), who argued that people experience their greatest satisfaction and
efficiency in states of complete immersion in a challenging activity that matches
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their competencies. According to Csikszentmihalyi (1990), there are eight main
characteristics of the flow experience. The state of flow is characterised by the per-
son pursuing clear goals and receiving immediate feedback on his/her activities.
Challenges and abilities are in balance, allowing for deep concentration and com-
plete immersion in the activity. In this state, self-reflection ceases, time perception
is distorted, and the person experiences a sense of control over the situation.
Finally, one of the most important features of the flow experience is that the activity
itself is self-rewarding, meaning that the action itself is a source of joy.

A growing body of educational research shows that students’ flow experience in
the classroom positively affects learning, motivation, and creative problem-solving
(Shernoff et al. 2003; Schuler, Sheldon, and Fréhlich 2010). Flow is not only an
individual experience but also occurs in a social context (Nakamura and Csikszent-
mihalyi 2014), highlighting the educator’s role in facilitating it.

The role of humour in learning

Humour appeared in ancient Greek education as a light-hearted companion to
learning, but only modern psychological and pedagogical research has confirmed
that humour is much more than a simple pastime or mood enhancer. Its role in the
learning process is complex and multidimensional: it can reduce student anxiety,
increase motivation, and help maintain attention (Martin 2007). Anxiety, especially
in a school environment, can significantly inhibit students’ abilities to process and
retain new information. In this context, humour plays a crucial role: laughter and
joyful experiences help break down mental blocks caused by stress and create
a positive, supportive learning environment (Bryant and Zillmann 1984). Based
on the above, students become more open to acquiring new knowledge and can
more easily activate their cognitive skills. In addition, humour helps maintain atten-
tion. Students have limited attention spans, which can easily wane during longer
lessons. An unexpected and humorous element in teaching can immediately grab
attention, renew students’ interests, and thus contribute to more effective learning
(Nezlek and Derks 2001).

It is important to note that laughter and humorous interactions increase dopa-
mine and endorphin levels in the brain, creating a neurological state that is con-
ducive to learning. This biochemical background supports memory consolidation
and long-term storage of information (Martin 2007). Humour has therefore been
an integral part of human communication for thousands of years and has a long
tradition in education. Humour can help relieve students’ anxiety, which is one of
the main obstacles to effective learning. When a student becomes tense or nerv-
ous, for example, because of an exam or learning new material, their ability to ab-
sorb and process the material is significantly impaired (Martin 2007). In contrast,
a humorous atmosphere promotes relaxation, reduces stress hormone levels, and
allows students to be more open to new information. Furthermore, humour stimu-
lates interest and attention. Students’ attention can easily wander, especially when
the material is monotonous or perceived as dry. A well-chosen humorous element,



Dalma Lilla Dominek | 130

such as an anecdote, a playful pun, or visual humour can revive attention and help
deepen understanding of the material (Nezlek and Derks 2001). This is particularly
important in today’s digital age, when divided attention is a serious challenge. From
a biological point of view, laughter activates the brain’s reward system. The release
of dopamine and endorphins is not only responsible for feelings of well-being but
also reinforces learning processes, supporting long-term memorisation of learning
material (Martin 2007). Thus, humorous experiences not only make learning more
enjoyable but also more effective.

In psychological terms, humour also acts as a protective shield for students.
In a school environment, where competition, the pressure to conform, and social
pressure often cause tension, humour helps relieve anxiety and facilitates the ex-
pression of emotions (Kuiper et al. 2004). The use of humour promotes a positive
emotional state, which in turn benefits students’ mental health. In addition, humour
contributes to the cohesion of the student community. A shared joke or humor-
ous situation strengthens group identity, promotes positive relationships between
students, and improves cooperation (Kuiper et al. 2004). This social cohesion is
the basis for effective learning communities. In the teacher-student relationship,
humour brings the parties closer together. The human side of the teacher, which
can be revealed through humour, builds trust and understanding, making students
more willing to turn to them with their questions or problems (Wanzer, Frymier and
Irwin 2010). This relationship not only increases student motivation but also posi-
tively affects learning outcomes (Banas et al. 2011).

The pedagogical significance of humour

The use of humour in education is not a new idea, but its scientific basis has be-
come more prominent in recent decades. Humour can serve various functions: it
relieves tension, promotes teacher-student bonding, maintains attention, and fa-
cilitates memorisation of the subject matter (Ziv 1988; Garner 2006). However,
the effectiveness of humour depends significantly on the type of humour used:
research indicates that affiliative and self-deprecating humour (Ceha et al. 2021)
positively affects the learning process, whereas aggressive or sarcastic humour
can be counterproductive.

Teacher humour is a key element of an affective learning environment. Positive
emotions not only increase comfort but also stimulate creative thinking and long-
term memory and facilitate overcoming learning obstacles (Fredrickson 2001).
This indirectly contributes to the development of flow by helping students remain
open to challenges and avoid disengaging from learning activities prematurely.
Thus, humour is an important tool for building relationships not only for students
but also for teachers. A teacher who uses humour is not necessarily a clown or
an entertainer, but a professional who is able to create a relaxed and accepting
atmosphere while maintaining learning goals and professional credibility (Wanzer
et al. 2010). This atmosphere of trust forms the foundation for collaboration and
shared learning, which in the long term improves students’ achievement and teach-
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ers’ satisfaction (Banas et al. 2011). Therefore, a teacher’s sense of humour is not
merely a pleasant personality trait but also a strategic tool that contributes to the
success of education and students’ emotional well-being (Martin 2007).

Humour and memory

In line with the aim of the study, the research question is as follows: Is the material
better retained when taught in a lesson that incorporates humour?

One of the greatest challenges in education is ensuring that new knowledge
is not only absorbed in the moment but also retained in students’ long-term mem-
ories. Humorous content can be particularly effective in this regard. Schmidt’s
(1994) studies have shown that humorous information is more strongly retained
in memory due to its unusual nature and emotional charge. The aha experience,
which signals the moment of understanding, is often closely linked to the haha ex-
perience, i.e., humorous recognition (Ziv 1988). This dual effect reinforces in stu-
dents that what they have learned is not only meaningful but also enjoyable, making
it easier for them to recall the material later. A well-timed humorous example or joke
can make a concept much more memorable (Bryant and Zillmann 1984), so incor-
porating humorous educational content not only helps maintain attention but also
promotes a deeper, more lasting understanding of the material. For this reason, we
focused our study on the humorous extension of FPM (2022). Dominek’s (2022)
flow-based pedagogical model offers a complex approach to the learning experi-
ence, in which not only the structure of the curriculum and learning objectives play
a key role, but also the learner's psychological involvement, the quality of teach-
er-student interaction, and the affective learning environment. The model consists
of eight dynamically interrelated components: the balance between challenge and
ability, clear goals, immediate feedback, the experience of control, and the pro-
motion of concentration, creativity, playfulness, and humour. The role of the latter
is particularly exciting from a flow perspective, as it simultaneously fulfils affective,
relational, and motivational functions.

According to the model, the primary role of teacher humour is to create a ten-
sion-free learning environment, promote student engagement, and improve the
quality of the teacher-student relationship (Dominek 2022). Humour is therefore
not just an entertaining element, but a targeted, structured tool that helps students
develop a flow experience. A fundamental condition for flow is that students are
psychologically open to learning activities, immersed in the task, and free from
anxiety or boredom. Humour, as a form of classroom interaction, can break down
inhibitions, create a so-called safe space for making mistakes (Héjj 2013), and
reduce performance anxiety caused by perfectionism. According to Dominek, hu-
mour does not primarily appear in the lesson plan, but rather as a teacher's person-
ality trait and an integral part of their pedagogical culture.
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Humour and creativity as shared emotional dimensions

In Dominek’s model, humour and creativity are closely related components. Both
enhance the experiential nature of learning and share emotional involvement, as-
sociative thinking, and a joyful approach. Creative problem solving and a humorous
approach both stimulate divergent thinking in learners, which is particularly impor-
tant in the development of the flow experience (Sawyer 2011). This is particular-
ly evident, for example, in project-based, playful, or dramatic teaching methods,
where teachers are free to use wordplay, ironic remarks, or situational humour to
maintain students’ attention and level of engagement. Humour is thus not only a
cognitive but also an affective trigger, acting as a catalyst in the flow process. The
flow-based pedagogical model allows humour to be systematically incorporated
into lesson planning. Here are some examples of the practical application of the
model:

During the introduction phase, humorous questions, anecdotes, memes, or situ-
ational games at the beginning of the lesson can help students reframe their think-
ing and reduce the psychological rigidity that comes from conformity at school.

During explanation and practice, the teacher can interpret the material humor-
ously, give ironic examples, or draw on popular culture familiar to students to aid
their understanding of concepts.

During reflection and feedback, humorous feedback and rewarding comments
can alleviate the fear of making mistakes and maintain a playful yet productive at-
mosphere.

In FPM, the temporality of flow - the phenomenon where the learner loses track
of time and becomes completely immersed - is closely related to the focus of
attention. Teacher humour is an effective tool for recalibrating this attention. Par-
ticularly in digital learning environments, where attention often wanders, the occa-
sional yet deliberate use of humour (e.g., a digital quiz with a humorous question)
can bring the learner back into the active space of the learning process.

Empirical evidence and context

Numerous quantitative and qualitative studies serve as the basis for a systematic
examination of the relationship between flow and teacher humour. Below, | de-
scribe three important and relevant empirical studies that clearly illustrate the prac-
tical validity of FPM. Machlev and Karlin (2016) show that relevant and appropriate
teacher humour significantly increases students’ self-reported learning outcomes,
which is consistent with the Instructional Humour Processing Theory (Wanzer et
al. 2010). Although objective measures of learning did not always improve when
humour was not related to the subject matter, students’ perceived learning experi-
ence increased significantly. Lu'mu et al. (2023) conducted a study on perceived
related humour involving 367 higher education students and found that when a
teacher’'s humorous content is related to the subject matter, it strengthens the qua-
lity of the teacher-student relationship (TSRQ), which in turn mediates students’
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learning commitment. This effect was particularly strong among those who them-
selves have a strong sense of humour. A 2021 study conducted in an online envi-
ronment found that modules that spiced up the curriculum with humour increased
students’ cognitive, emotional, and behavioural engagement, including in the area
of self-regulation of learning activities (Summerfelt, Lippman, and Hyman). This
confirms that humour is not only present in teaching but also contributes specifi-
cally to creating the conditions for flow—attention, motivation, positive emotions—
especially in a digital environment. | present the essence of the above research in
a summary table (Table 1).

Finding Implicit connection to FPM

Relevant humour — perceived learning
(Machlev and Karlin, 2016)

Supports clear goals and feedback com-
ponents in a humorous context

Humour enhances TSRQ — better perfor-
ming students (Lu'mu et al., 2023)

Strengthens connection and affective
security components

Online humour — greater engagement
(Summerfelt et al., 2021)

Supports the development of digital attent-
ion and motivation through humorous tools

Table 1: The relationship between flow and teacher humour (source: own compilation)

This empirical background confirms that humour in FPM is not an optional extra
but a strategic element that specifically targets the components of flow. The role of
teacher humour in the development and maintenance of student flow experience
has often appeared as an implicit or incidental element in pedagogical research.
However, FPM (2022) offers a new approach: it creates an opportunity to interpret
humour in a structured way, from both a didactic and psychological perspective,
as a factor that influences the learning process and can be developed. Building on
this approach, | present a theoretical framework model that enables the integrated
educational application of humour and flow.

The theoretical starting point of the Flow-Humour Framework Model (FHFM) is
based on the connection between flow components and the pedagogical functions
of humour. The aim of the model is to show how consciously applied humour can
support the development of the flow experience in the educational process, both
for students and teachers. The FHFM is based on two main theoretical founda-
tions. The first is the system of flow components defined by FPM (2022), which
includes the following elements: clear goals, balance between challenge and abili-
ty, concentration, sense of control, immediate feedback, connection, playfulness,
and creativity. Together, these factors create the optimal psychological state in
which the learner or teacher is fully immersed in the activity, and their internal moti-
vation is strongly activated. The second theoretical pillar is the system of pedagog-
ical functions of humour, which was established by the research of Wanzer et al.
(2010) and Banas et al. (2011), among others. This approach distinguishes three
main functions of humour:

¢ Instructional humour is related to the curriculum and aims to make the learn-
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ing process more understandable, enjoyable, and motivating.

o Affiliative humour serves to build relationships: it creates a safe, supportive
atmosphere, promotes group cohesion, and reduces learning anxiety.

* Self-reflexive humour is based on the teacher’s self-irony and self-criticism,
and conveys to students that making mistakes is a natural part of human
development.

The FHFM integrates these two systems and examines how individual humour
functions contribute to the realisation of different flow components. According to
the model, instructional humour helps to formulate clear goals, as humorous ex-
amples and illustrations make it easier to establish the direction of learning. The
balance between challenge and ability can best be strengthened through self-re-
flective and affiliative humour: these relieve performance pressure and support
safe experimentation. Concentration is maintained by playful, attention-grabbing
humour, which breaks up monotony and keeps cognitive interest alive. The experi-
ence of control is facilitated by permissive, free humour, which allows students to
try things boldly and teachers to handle classroom situations more flexibly. The pro-
cess of immediate feedback can be supported by humorous assessment, which
reduces the fear of making mistakes while still providing information about perfor-
mance. The connection component is best achieved through affiliative humour,
which strengthens the teacher-student relationship through shared laughter and
understanding. Playfulness is enhanced by creative, spontaneous humour, which
allows for improvisation and experiential learning. Finally, creativity is fostered by
absurd, metaphorical, and associative humour, which inspires new perspectives
and flexible thinking.

Overall, FHFM shows that humour is not merely a supplementary element of
teaching but a key catalyst for the flow experience. When used appropriately, hu-
mour not only relieves tension but also increases engagement, supports self-re-
flection, and creates optimal psychological conditions for learning.

The structure of the flow-humour framework model

The Flow-Humour Framework Model (FHFM) consists of three interrelated mod-
ules that describe the relationship between the pedagogical application of humour
and the development of the flow experience.

The first module is humour input, which includes factors originating from the
teacher and students. This includes the teacher’'s personality, sense of humour,
and situational awareness, as well as the students’ humour preferences, for exam-
ple, whether they prefer affiliative (connective, positive) or sarcastic (critical, ironic)
humour. In addition, the context of the curriculum is also decisive, as not every
topic or learning situation allows for the natural and effective integration of humour.

The second module, pedagogical interaction, describes the actual use of hu-
mour and its dynamics in the educational process. In this section, humour is pre-
sented as a didactic tool: it can help with explanations, practice, or feedback. The
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quality of interaction also plays an important role, i.e., how the teacher responds
to student feedback and whether a shared experience of laughter is created. The
timing of humour is also an important factor: it matters at what stage of the lesson
humorous elements are incorporated—for example, at the beginning of the lesson
to lighten the mood, or when dealing with difficult content to reduce tension.

The third module contains a description of the flow outputs. According to the
model, the conscious, context-appropriate use of humour increases students’ per-
ceived enjoyment, improves the quality of the teacher-student relationship, and en-
hances active participation in class. The latter is manifested, among other things, in
students being more willing to answer voluntarily, participating more courageously
in tasks, and engaging more deeply in the learning process.

Overall, the FHFM shows that teacher humour, when used appropriately, can
not only make the classroom atmosphere more enjoyable but can also contribute
to the development of the flow experience, thereby supporting a motivated, active,
and positive learning experience. The FHFM therefore argues that humour should
not be treated as an optional addition to pedagogy, but a strategically important
tool for facilitating learning flow. When used consciously, a humorous teaching
style can support student engagement, emotional security, and ultimately a deep
learning experience.

Practical application and educational implementation

Extending the FPM with humour is not only promising on a theoretical level, but
also feasible in classroom practice. In the following, | will show how educators can
use the model in planning, educational interaction, and professional development.
Traditional lesson planning templates rarely include emotional components or mo-
tivational building blocks. The Flow-Humour Framework, on the other hand, allows
educators to incorporate the conscious use of humour into their planning.

The practical implementation of the FHFM is described by two main compo-
nents: phase-by-phase integration and the activation of student humour. Together,
these show how humour can be consciously incorporated into classroom process-
es to promote a flow experience. The first part, phase-by-phase integration, pre-
sents the use of humour appropriate to different stages of the lesson and its flow
goals. At the beginning of the lesson, a light-hearted anecdote related to the topic
or even a humorous meme can help to set the mood and attract attention. During
the explanation phase, the teacher can use puns or cultural references to relieve
the students’ tension, thereby maintaining their attention and balancing the level of
challenge. During the practice phase, humorous elements—such as competitive
games or funny examples—encourage active participation and concentration. In
the feedback phase, criticism softened by humour provides an opportunity to ex-
perience control while creating a safe environment for making mistakes. Finally,
in the closing and reflection phase, an instructive joke or a humorous element
contributed by the learners helps bring emotional closure and ensures the learning
experience is remembered as a positive one. The second part, activating student
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humour, aims to actively involve students in creating and processing humorous
content. One form of this could be for students to look for humorous examples
related to a given subject, for example, in a biology meme contest. In language
classes, it is particularly effective to have students collect jokes, puns, or linguistic
humour, as this also develops linguistic creativity and cultural sensitivity. At the
project level, students can create humorous campaign films, short parodies, or
presentations that not only strengthen their personal connection to the subject
matter but also promote group cohesion through shared laughter.

Overall, the conscious, phase-differentiated use of humour and students’ in-
volvement in humorous creation promote the flow experience, increasing motiva-
tion, participation, and positive emotional engagement in the learning process.

The essence of flow-based teaching is that the instructor is not merely a know-
ledge transmitter, but also a facilitator and emotional mentor who supports the
learning process not only professionally, but also personally. In this approach, hu-
mour plays a prominent role as a tool for authentic teacher presence and connec-
tion. As Lizzio and colleagues (2002) emphasise, humour can be an effective way
for teachers to reinforce their credibility and approachability in their students’ eyes,
while relieving classroom tension and promoting a positive learning atmosphere.

The Flow-Humour Framework also suggests a shift in teaching styles. Instead of
the traditional explanatory and controlling role of the teacher, the teacher becomes
a companion and a laughing partner. The evaluative, error-correcting position is
replaced by an encouraging, humorous feedback attitude, in which feedback is not
about punishing mistakes but about supporting the learning process. Instead of the
role of a formal role model, an authentic mentor capable of self-irony appears, who
accepts his or her own human fallibility and thus creates a safe emotional environ-
ment for students. This shift is particularly important for adolescent learners, for
whom their personal relationship with their teacher decisively influences their mo-
tivation to learn and their immersion in learning. The relationship between humour
and teacher training based on the Flow-Humour model points to new directions for
development in teacher training institutions. The goal is for students to learn the
conscious and ethical use of humour in educational situations.

One tool for this is humour-sensitive pedagogical training, which helps partici-
pants become aware of their own humour style (e.qg., affiliative or aggressive hu-
mour) and gives them the opportunity to try out humour as a connection tool in
situational exercises.

The second development element is the incorporation of educational situation
exercises, such as microteaching, where the explicit goal is to attract attention
through humour. Students then evaluate each other's work in a peer-review reflec-
tion, discussing which forms of humour proved effective and which may have been
counterproductive.

The third dimension is the development of ethical awareness, which aims to ex-
plore the boundaries of humour. Students work together to determine when humour
is constructive and when it can be hurtful, paying particular attention to students’ sen-
sitivity, cultural differences, and personality differences (e.qg., introverted students).

The fourth element is flow reflection journals, which serve to develop self-re-
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flection: students analyse, on a weekly basis, when they were able to combine el-
ements of flow and humour during teaching, when they were not, and the reasons
for this. This teaches teacher candidates to consciously observe their own teach-
ing states and maintain the flow experience during pedagogical practice.

It is important to emphasise that flow is not the privilege of students alone.
Teachers can also experience it if teaching does not become routine or a chore.
Humour, especially in its spontaneous and self-reflective form, can play a key role
in preventing teacher burnout (Abel 2002). Autonomy in content creation, mutual
humour and attention with students, and the experience of teachers and students
laughing together at the end of a class - both at the success of learning and human
connection - contribute to the experience of teaching flow.

Summary

The practical application of the Flow-Humour Framework Model is not only possi-
ble but also increasingly necessary in education. The structured, purposeful use of
humour can support student engagement, affective security, and creative learning
situations. All this can result in experience-based, meaningful education not only
for students but also for teachers.

The aim of this study was to supplement and enrich the FPM (Dominek 2022)
with a systematic examination of teacher humour. The relationship between the two
concepts - flow as an optimal learning experience and humour as an affective-cog-
nitive tool - has long been present in everyday education, but no integrated, em-
pirically based theoretical model has been developed to date. This study attempted
to address this gap. Based on the theoretical review and the development of the
Flow-Humour Framework Model, it can be concluded that teacher humour is not
only an aesthetic or social element, but also a didactic tool that can support the var-
ious components of flow: attention, motivation, sense of control, and connection.
The flexibility of the FPM allows for the conscious integration of humour into the
system of classroom goals and feedback. Humour has a multi-level effect: cognitive
(attention, association), affective (positive emotion), social (relationship building),
and even teacher self-reflection. Empirical research (Machlev and Karlin 2016;
Lu'mu et al. 2023; Summerfelt et al. 2021) supports the idea that the relevant use
of humour by teachers improves the learning experience, engagement, and teach-
er-student relationships, thereby promoting a state of flow. The practical application
of the Flow-Humour Framework Model can have a significant impact on lesson
planning across several areas of education, as teachers can consciously incorpo-
rate humour as a planning element, not only to enhance mood but also to support
learning. The use of humour promotes the development of an authentic, credible
teaching style, which is particularly important among adolescent and young adult
learners. Humour-sensitive pedagogical training, microteaching, and reflection
journals help teacher candidates learn how to use humour in a targeted, ethical,
and effective way. The conscious use of humour in the digital space (memes, quiz-
zes, short humorous videos) can significantly increase student engagement.
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The Flow-Humour Framework is conceptually promising, but its applicability
may be limited by the subjective nature of humour, which can be inspiring to one
student and distracting to another. Humour can easily become offensive or misun-
derstood if we do not pay attention to the diversity of the student group. Effective
use of humour requires pedagogical and interpersonal skills that are not automat-
ically developed in all teachers. The present model was developed on theoretical
grounds - extensive quantitative studies are needed to test and confirm it.

Concluding thoughts

Learning is not just a cognitive process, but a human experience, and humour is
one of the most powerful tools for supporting this experience - if used consciously
and ethically. The convergence of humour and flow in education is not just a metho-
dological issue, but also a shift in perspective. The experiential nature of learning,
affective engagement, and a positive emotional climate are all factors that deter-
mine whether education can truly become a developmental, self-fulfilling process.
When used consciously and with pedagogical sensitivity, humour is not a tool for
frivolity, but a catalyst for human connection and cognitive openness. Flow is the
psychological space in which the learner and the teacher jointly experience the
inner meaning of learning, the joy of being present in the here and now.

Research findings suggest that humour and flow are not mutually exclusive but
mutually reinforcing processes. Humour can relieve performance anxiety, promote
self-reflection, and foster a sense of social security, creating the psychological
prerequisites for a state of flow. Flow, in turn, maintains motivation, strengthens
interest, and deepens knowledge acquisition. In this way, the learning space be-
comes not merely a place for knowledge transfer, but an experiential and emotional
environment where laughter and learning both lead to understanding.

One of the keys to the pedagogy of the future lies in our ability to reinterpret the
role of the teacher - not merely as a transmitter of knowledge, but as an experi-
ence organiser, emotional facilitator, and creative partner. Integrating humour and
flow into this approach can help education regain its humanistic character: a space
for development, joy, and human connection. Learning is thus not a duty, but a
shared discovery; not just an intellectual, but an emotional adventure - a process
in which the acquisition of knowledge itself becomes a source of joy.
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Andras Gaspar Gaspar's young adult novel Héjnélklili [Shell-less] portrays a closed
tribal world where blindness is enforced through rituals rendered unquestionable by
tradition: newborns are fitted with a “Holy Shell” that blocks out light. In this society,
vision is considered a sin - ostensibly because it leads to envy and unrest - but meta-
phorically, it reflects the ideological mechanisms of totalitarian regimes. Set in the
Indonesian archipelago during the colonial period, the novel focuses not on external
conflicts but on the internal logic of tradition and obedience. Héjnélkiili combines the
historical adventure genre with metafictional elements of the girls’ novel, employing
innovative language and typographic experimentation to emphasise cultural alienness
and to question taboos. Ultimately, it warns against the uncritical acceptance of in-
herited norms and exposes how references to tradition and the transcendent can
legitimise authoritarian control - even in contemporary contexts.
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Bevezetés

A Héjnélkiili egy elzart torzsi vilagba vezeti el olvaséjat, melynek mindennapjait a
vak hagyomany hatarozza meg. A szo6 szoros ertelmében.

A Heéj allati eredetll bér. Szent eljarasokkal modositottak, alakitottak természe-
tét, dsszetételét. A csecsemdkorban felhelyezett finom szalszerkezetl matéria a
héjgyermek ndvekedése soran reakcioba lép az emberi bdrrel, 6sszend és egylitt
fejlédik vele. A Héj a fényt nem ereszti at, de megfeleld légzést biztosit a bdrnek.
[...]1 A gyermek sziletését kdvetéen maga a saman varrja fel a Szent Héjat érctjé-
vel minden héjnélkuli csecsemd koponyajara. [...] A torzsi ritualék tanitasai szerint

1 Baka L. Patrik a dolgozat irasanak idején a Nemzetkozi Visegradi Alap 6sztondijaban (International Vi-
segrad Fund, 2025-2026, No. 52510396) és a Tempus Kozalapitvany altal gondozott Fiatal oktatoi
osztondijban (2024-2025, No. HTP7FPUWY2025/EG-00022-2025) részeslilt.
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a Szent Héj viselése a boldogsag feltétele, nélkile az 6s6k a pokol és karhozat
Osvényein tévelyegtek. [...] Kevés olyan esetrdl tud azonban a falu népe, amikor a
samannak sikerllt megmentenie egy-egy héjsérlltet a karhozattol (Gaspar 2021,
33-34).

A Héjtérzs tagjaira tehat a hagyomany kényszeriti a vaksagot, a latas pedig -
amire eredendden szavuk sincs - a legfébb blnnel azonosithato (Boszérmeényi
2021), hisz aki lat, irigy lesz, elégedetlen es elvesziti a bekét. Ez az elv attételesen
persze minden ideologian alapulo diktatura fundamentuma is egyben (Papp 2021).
A torténet az indonéz szigetvilagban jatszodik, valamikor a gyarmatositas koraban,
s bar a regény vegjatékaban meghatarozo lesz a nyugati kultura betorése, a fo-
kusz mégis a torzs és a hagyomanyok viszonyara vetil. Pontosabban arra, hogy
utébbiak, azaz a kilonbézé tarsadalmak altal megalkotott elképzelt rendszerek
(Harari 2015, 101-108) meddig hatarozhatjak meg ugy a mindennapokat, hogy ne
legyenek végzetesen karosak. A miben prezentalt hit- €s tarsadalmi struktura ele-
mei messzemenden azok (Schén 2023, 25), és maradéktalanul alkalmasak arra,
hogy a kiemelt pozicioban szereplék - mint amilyen a saman - korlatlan hatalmat
gyakoroljanak altaluk. Azt viszont tudjuk, hogy kik a legalkalmasabbak arra, hogy
maskent, Uj (szem)szogbdl lassak a vilagot: a fiatalok.

Szovegvilagépités

A szbveg stilusa a kezdetektdl tobb rétegbdl tevédik dssze. Ezek a mi bizonyos sza-
kaszain hol el6térbe, hol pedig hattérbe kertilnek. A rendhagyo retorikai megolda-
sok a regeny elsd szakaszan a legmarkansabbak, mig a narrativaban el6re haladva
mindinkabb a cselekményesség, a kaland kerl el6térbe. A Hejtorzs tarsadalmanak
sajatossagai a vaksag-poétikat meghatarozo vilagépitésben, fogalomalkotasban,
tér- és idokezelésben, valamint a latas helyett dominanssa valoé mas érzékszervek
tapasztalatainak - olykor szinesztéziakban megvalosulo - kdzvetitésében mutatko-
zik meg. Utdbbiak jo példai a kdvetkezok: ,AZT IS EREZTED ALMODBAN, HOGY
MILYEN IZMOSAK?”; ,hallom am a bokrok hivogatasat is - Gzennek, hogy merre
menjek”’; héjnélkulivé valva azonban a ,,szeme ismét szabadon lélegzett’; s ,,[rlagb-
redt, hogy [mar] alig hallja a vilagot” (Gaspar 2021, 13; 27; 95; 69). A vilagépitésre
visszatérve: a kdzosség mindennapjait olyan ,mankok” hatarozzak meg, amelyek
kikezdhetetlensege csak az adott keretek kozott ertelmezhetd. Az olvaso fokoza-
tosan szokja meg a kdzdsseg sajatos szokincsét. Amikor viszont rajoviink, hogy a
tamogatok olyan oszlopok, amelyek kozt ugy futnak szét a segitének nevezett inda-
kotelek, hogy a torzs teljes életterét behalozzak, egyszersmind az is leleplezddik,
hogy a szent 6svény olyan nyitott tér, amit megis vegletekig zartta tesz a hagyo-
many, hiszen tilos lelépni rola. S amig az elképzelt rendszer feldl nézve igaz, hogy
»A segitd a biztonsag, az dsvény az élet” (Gaspar 2021, 20), egy kiilsé poziciobol
szemlélve meégis inkabb egy olyan pokhalo, melynek fonatait dnszantukbol nem
hagyjak el az erre nevelt aldozatok. A héj ennek értelmében tébbletértelmet nyer:
nemcsak a szemfedét jelenti, hanem onreflexiv modon a térzsi tarsadalom zartsa-
sagara is utal, aminek nem /atni tul a hatarain. Ehhez igazodnak a vilag alternativ
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mértékegységei is, hiszen a héjemberek nemcsak a tavolsagot, hanem az idét is
hajlamosak ébren- és alomlétben, évszakokban, valamint [epesszamban, esetleg a
suhogok (madarak) vijjogasaban mérni.

A széveg masik meghatarozo jellemzéje a naturalista abrazolasmod. A véres,
sokszor halallal jaro kizdelmeket Gaspar részletesen, kitakarasmentesen szemlél-
teti. A testisegre vonatkozo utalasok a kdzponti lanykarakterek kozott kezdetektdl
jelen vannak. Szintet lépnek viszont abban a jelentben, amikor a f6hds Dyamit a
naszeéjszakajara keszitik fel a csalad nétagjai, igen nyiltan beszélve a szexualitas
kilénbozd formairdl: ,[FERJEDET] UGY KENYEZTESD OLEDDEL, KEZEDDEL,
NYELVEDDEL, HOGY NEKED IS JO LEGYEN OTT, AHOL A SZIVACS ERINTETT
AZ IMENT!” (Gaspar 2021, 81).

Ertékelendd, hogy a jelentben az drédmszerzést akkor is fontosnak bélyegzik,
ha az nem vezet gyermekaldashoz. A tetdpont pedig a vélegénnyel, Enapaval valo
(hazassag el6tti) egyuttlét, ahol az eldjatekot nem, am magat az aktust egy ellipszis
réven kitakarja az alkoto. A szerzé ,,jol érzékeli a hatart a tul véres és a meég pont
jO koz6tt, valamint a tul erotikus és a még belefer kozott. Gaspar Andras Gaspar
megeértette, hogy egy mai fiatal tlréshatara teljesen mashol van, mint husz éwvel
ezel6tt” (Kovacs 2021). Mindezek fényeben kijelenthetjik, hogy a ml az erészak
és a testiség tabujat is athagja, ezaltal is komolyan véve odaértett olvasojat (Lovasz
2015, 197-199; Bdszérmeényi 2021).

Sztereotipiak, hit és hagyomany

Dyami a térzsfd lanyaként ugyancsak szembestil a férfi-néi sztereotipiakkal, hiszen
a torzs tarsadalma patriarchalis. A lany vegig ratermettebb vezetének bizonyul
occsenél, parjanal és minden mas szereplonél is. Ez a mi végére meghozza az
eredmenyeét, ki kell emelnink azonban, hogy mindez egyfelél Dyami nyitottsaga-
nak, masfeldl pedig annak kdszonhetd, hogy a kulturalisan (genderszempontbol)
férfiakhoz kapcsolt tevekenységekben jeleskedik (v6. Gaspar 2021, 86). A mu
innen nézve metalanyregenynek (Bardos 2013, 184-185) is mondhato, abban
az értelemben, hogy bar ndi horizontbdl szemlélddik, sét szinte tabumentesen
bontakoztatja ki a f6hds noéiségét, genderszempontbdl azonban Dyami a klasszi-
kus férfiszerepldk attributumait viseli magan. Itt érdemes visszautalnunk a segiték
altal kijelolt halézatra is, ami altal a regény markans tarsadalomkritikat gyakorol,
es gorbe tikrét mutat (Kovacs 2021) az olyan hagyomanyainknak (elkepzelt rend-
szereinknek), mint a nemi szerepekkel szembeni elvarasok, az atordkiteni kivant
szakmak, a szUlok altal szabalyozott hazassagkotes, s egyaltalan a vakbuzgo hit.
Utébbi fontos példaja a héj felvarrasanak aktusa, amibe tébb tdrzsbéli is belehalt
mar, s amivel az olyan szakralis, alhigiéniai eljarasok hagyomanyat kérdéjelezi meg
a mu, mint a korilmetélés. Ennek fényében kijelenthetd, hogy a regény bizonyos
hagyomanyok szentségét, tabujat is megnyitja, és fellilvizsgalatra 6szténdz.

A térténet cselekményét a szigetre sodrodott hajotorott érkezése porgeti fel,
aki a megmentéseére sieté Dyami arcarol véletlenll tépi le annak héjat. A lany -
aki messze a legkidolgozottabb szerepld (Kovacs 2021; Kolozsi 2021) - eleve
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nyitott, erés igazsagérzet(l, anarchista szellemi, s mar héjemberként is hajlamos
volt a segit6ktél valo elkdborlasra (Papp 2021). A hajotorétt megmentésére is igy
siet a Nagy Vizbe (6ceanba). A latasa megszerzésétdl kezdve azonban mar nincs
megallj: ,fajdalmat érzett, de nem csak a szeme meélyén. Sajgott a szive is, annyira
gyonyoru volt minden, amit latott. / hat ilyen vagy - ilyen vagy, vilag” (Gaspar 2021,
38).

Noha eleinte 6nvadtol gyotort eretnekkent vivodik a helyzetével, miutan vegig-
nézi, ahogy a saman feltiind sietseéggel, ritualisan kivégzi (valéjaban megvakitja) a
heéjnélkili jovevényt, nincs mas célja, mint hogy felszabaditsa a népét. A hajotorott
megvakitasanak tobbletértelmet ad, hogy egy tudosrol van sz6. A saman pedig a
hagyomany nevében (és sajat érdekei szerint) veszi el a tudomany képviseléjének
latasat. A ket fogalom tehat egy olyan szituacioban kerlil szomszedsagba, ami to-
vabb hangsulyozza ellentétiiket. A tudas bar fellillirna a vak hagyomanyt, utobbi
azonban erdszakkal nyomja el azt (Schén 2023, 25). Hasonlo példat a térténelem
szamos pontjarol hozhatnank parhuzamkeént, Hypatiatol Giordano Brunoig. Dyami
is rajon: ,NEKUNK NEM A SZIGETET KELL ELHAGYNUNK, HANEM AZ OSI HI-
TET, AHEJVILAGOT MAGAT”; ,MERT NEM TURHETJUK, HOGY A HEJ TORZSET
BARKI IS MEGFOSSZA A VALOSAGTOL!...” (Gaspar 2021, 113; 173).

Amikor a testi egyuttlétet kovetéen volegényeével az aljinbvenyzetbdl keszit 6lto-
zéket maganak, mar egyértelm(, hogy 6 a bibliai Eva analogiaja is, aki megmutatta
Adamnak a tudast. A megtisztulast, megvilagosodast és Ujjasziletést latjuk a vizben
valé megmeritkezés aktusaban is, tobb alkalommal (a hajotorétt megmentésekor,
az eskuvodre keszllve, az egylttlét el6tt), melyek mindegyike a felszabadulas iranti
torekvés vjabb és Ujabb stacidjat jeloli (Pal - Ujvari 2001).

A hit jelent6sége ugyancsak letiikrozddik a torzs fogalomhasznalataban (szent-
séges héj), a sziklafalba vésett Héjisten képmasa pedig éppugy autoreferens. Mi-
vel O is héjat visel, maga sem lat. llyenforman mindaddig a vakhit metaforaja marad,
amig a szerepldkkel egyltt el nem vesziti a héjat. Hisz mint kiderul, a szemét ge-
neraciokkal korabban mesterséges héjjal fedték be, ami nem természetes része a
sziklanak - és az istennek sem. A leleplezett istenarc szeme azonban a héj alatt is
csukva van. Mindez attételesen azt jelentheti, hogy az isten jelen van - barmelyik,
hiszen harmincharom lépcsdéfok, valamint a kdtet ugyanennyi fejezete vezet fel hoz-
za, mely szam a zsido-keresztény mitoldgiaban is kardinalis jelentéségti (Pal - Uj-
vari 2001) -, de nem iranyitja a halandok cselekedeteit. Oljenek bar az 6 nevében,
nem az isten 6l, hanem az ember. A saman a megtévesztd, kizsakmanyold zsarnok,
nem az isten: , Szikrazo, aranyszinben usz6 épitmény ragyogott elé a lebuké nap
fényében. Dyami nem hitt a szemének. A tdvében ugyan egy rongyos sator allt,
amely nem volt nagyobb a héjemberek hazainal, a palota mellett azonban eltoérpult”
(Gaspar 2021, 121).

A vakbuzgosag (vak hagyomany, vakhit) innen nézve bulnként lesz ujraértelmez-
hetd. Ahhoz pedig, hogy az ember lasson, maga kell kinyissa a szemet. Miutan
ez megtdrténik, a regény végjatékaban Dyami ugy latja, mintha a Héjnélkili isten
pillantasa vetline ra. Ez ugyancsak az ember 6nmaga iranti feleléssegét jeldli, s
egyben azt is, hogy ha létezik transzcendens, ugy az is azt kivanja, hogy az ember
nyitott szemmel jarjon. A megvakitott hajotorott tudosnéd ebben a viszonyhaloban
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pedig egyfajta messiassa valik, hiszen az 6 (legyen bar véletlen) megjelenése és
(nem 6nkeént vallalt) aldozata adjak a forradalom szikrajat. A nevét nem ismerjik
meg, a mi végén viszont mar csak a Héjnélkiliként hivatkoznak ra. O tehat a cim-
ado és az alfa, aki a tudas réven hozta el a megvaltast.

Antony Hammer kapitany karaktere ugyancsak emlitést erdemel. Mint kiderul, 6
is a szigetrdl szarmazott, és a torzs bosszuja eldl probalt meg elmenekulni héjnél-
kiilivé lett csaladjaval. Am csak 6 élte til a menekvést, és az egész életét arra tette
fel, hogy visszatérve elpusztitsa a Héj hitét. A nevebdl adodoan is isten kalapacsa-
ként miikédik, immar a nyugati kultira képviseletében. Am a térzsbéliekkel egyiitt
maga is hamar rajon, a kapzsi gyarmatositok révid iddén belll ugyanolyan, ha nem
rosszabb elnyomokka valnanak, mint a korabbi saman, ezért végul ellentik fordul.
Az utalasok alapjan tovabba arra kdvetkeztethetlink, hogy a kétet Héjtorzsrél szolo
szocikkei is az 6 naplojabol valok.

A torténet dinamikaja enyhén hullamzo. Altalaban a poérgé, kalandokban gazdag
cselekmeny szervezi, ami fel6l nézve szinte megakasztok az idészakosan megjele-
nd, nagyobb ivl, esetenként antropoldgiai igényl leirasok, amelyek a héjemberek
kulturajara és kdrnyezetére fokuszalnak (pl. életvitel, a falu, jatékok, [hanglszimbo-
lumok stb.). Gaspar ezek réven azonban a vilagépités fontossagat is hangsulyozza.
Hogy a realitas keretei kozott kiepitett alternativ vakvilag legalabb olyan fontos a
muben, mint a szerepl6k tevekenyseége. Kritikaval illethetjik viszont az ,,epp jokor”
motivum gyakori alkalmazasat, ami visszavesz a cselekmény hitelessegebdl (pl.
épp oda csap le a villam, ahova kell; épp jokor tornek ra a falura a gyarmatositok,
hogy megakadalyozzak a kdzponti karakter megvakitasat; f6hdseink éppen csak,
de mindent tulélnek). Zavard a gyarmatositok hajoorvosanak kritikatlan hisége is
kapitanya irant, aki egyetlen parancsra ellehetetleniti a sajatjait a térzsbeliek javara,
s az sem épp kovetkezetes, hogy a legy6zott gyarmatositok vegul kdnnyl szivvel
csatlakoznak a torzs Ginnepélyéhez. Problemas Enapa reakcioja, amikor egy po-
fonnal ,nyugtatja le” a kifakado Dyamit, s hogy mindez a tovabbiakban reflektalatlan
marad; a lany sem neheztel miatta. A széveg fogalomhasznalata igényes, am zava-
réva valik, amikor egy-egy széveghelyen a mar eleve szokatlan magyaron tul a latin
nevikkel utal a helyi ndvényekre. Idénkent gond van az idOkezeléssel is. Nehany
parhuzamosan futtatott cselekvés nem vegezhet6 el ugyanannyi idé alatt, s a fosze-
replék olykor abszolut emberfeletti tetteket hajtanak vegre egy realista regenyhez
képest. Enapa példaul egymaga dont le egy gatat - mikdzben szamtalan artatlan
aldozatot hagy maga utan (vo. 23. fejezet) -, s Antony Hammer kapitany is egy nap
leforgasa alatt tar fel egy banyatarnat. Ugyanilyen tulzé, hogy a vak héjemberek
kozul tobben profi ijaszok és gerelyhajitok, s persze kitlinik az a logikatlansag is,
hogy az éveken at letakart szem a valosagban elsorvadna (Boszérményi 2021).
Ezen tul a regény végen kissé a didakticizmus is megszalad, amiként a szereplék
motivacioinak €s a rendszervaltasok Iélektananak kidolgozasara is fordithatott volna
tébb energiat a szerzd (Kovacs 2021). Az ilyen suta megoldasok annal zavarobban
hatnak, hogy k&zben a mu tobbi része precizen megkomponalt.
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Formai innovaciok és tipografiai tudatossag

Erdemes sz6t ejteniink a narrativa horizontvaltasairdl, valamint formai jitasairol is. A
mu elején a f6hds felé kdzeledd pozicionalast latunk. A szbéveg érzéketlen, leirasa-
lapu kameratechnikaval indit (0. fejezet), majd két szereplé parbeszéde kovetkezik,
a karakterek lelkiallapotara utaldo minimalleirasokkal (1. fejezet). Ezutan egy mellek-
szerepld belsd latoszoget olti magara a narrativa, a gondolatok kdzlésére is kiter-
jedden (2. fejezet), vegll pedig ugyanebben a mélységben idomul a f6hds, Dyami
horizontjahoz (3. fejezet), mely utobbi a kotet végeéig dominans marad. A fejezete-
ket helyenként beékelt szocikkek szakitjiak meg, amelyek stilusukat tekintve is egy
naplobdl, ismeretterjeszté antropologiai szakmunkabol szarmazhatnak. Utobbiak
szerzbje nem azonosithato teljes bizonyossaggal, pusztan markans eléfeltevésiink
lehet a személyet illetéen. A tovabbiakban a széveg egy-egy mikrotorténet erejeig
mas mellekszereplok latoszogehez is igazodik még, mely valtasokat altalaban az
adott karakter bekezdés eleji (a legtobb esetben elsé szd) nevesitése jeldl. Mind-
ezen jellemzdk egy szerepldk folotti, nézdpontjaik kdzt oszcillalo, alapvetéen hete-
rodiegetikus narrativat kérvonalaznak, ami elészeretettel él filmes megoldasokkal,
clifthangerekkel, hirtelen vagasokkal, fordulatokkal és dialogusprimatussal (Kolozsi
2021).

Sajatos a ml formaja, tipografiaja is, ami ugyancsak Uzenetértékd, és a narra-
tiva egyes rétegeit jeldli. A kiemelés- és bekezdésmentes folydszdveg példaul a
mindenkori leirasokat. A dialogusokat azonban nem gondolatjelek, hanem a folyo-
szovegtdl mindkeét vertikalis iranyban (res sorral elvalasziott, szeélesebb balmargo-
ju s végig kapitalissal szedett szakaszok jelolik. A szbveg latvanyképe tehat eleve
sajatos: egyszerre rugaszkodik el a klasszikusnak nevezhetd regénytipografiatol és
kozelit a dramak (forgatokdnyvek?) szévegképeéhez, am nem igazodik maradéktala-
nul azokhoz sem. Ujabb réteget jelent a karakterek belsé hangjanak kdzvetitése. A
betliszedés itt a f{6szOvegehez igazodik, megmarad viszont az lres sorokkal meg-
valositott elvalasztas, a szélesebb bal margo, a gondolati szintet pedig a mondat-
kezdd nagybetlk kicsivel szedése, valamint a pontok elhagyasa, gondolatjelekkel
vald helyettesitése erdsiti. Mindez a folyamatjelleget hivatott érzékeltetni, hiszen a
gondolatok eszerint is allanddan aramlanak, parszavas, témondatszer(i, egymasra
kapcsolt megallapitasblokkokba szervezédnek. Amit pedig mi latunk (olvasunk), az
nem az érintett karakterek gondolatfolyamanak teljessége, hanem annak pusztan
egy-egy téredéke. A szellés szbvegszedés ezen tul tovabb fokozza a mu eleve mar-
kans dinamikajat is (Kovacs 2021; Papp 2021).

Az eddig taglalt tipografiai megoldasok onreflexiv modon a bemutatott tarsa-
dalom (el)zartsagat, idegenségét, massagat is hivatottak érzékeltetni. Mondhatni
azért tér el a Héjnélkdili szbvegmegjelenitése a megszokott regényformatol, mert
az a tarsadalom is mas, amirél mesél. Ezt igazolja, hogy a tipografiai rétegzddeés
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nem all meg itt. A beékelddo6 szocikkek péeldaul fejezetszamokkal nem jelolt, idézo-
jeles, kurzivalt szévegszakaszok, ami azt fejezi ki, hogy mashonnan szarmaznak. S
ami ennél fontosabb, hogy a fejezetek szévegszedése is megvaltozik, amikor a nyu-
gat-europai kereskedok flottajanak megjelenésével a mi valosagunk és kulturank
is betor az addig elzart torzsi vilagba. A tipografia ugy jeloli ezt a korantsem békés
kapcsolatfelvételt, hogy a betolakodo nyugati karakterekre vonatkozo szakaszokat
a klasszikus regeénytipografiaval jeleniti meg. Tehat a leirasok itt gondolatjeles par-
beszedekkel valtakoznak, az angol nyelvl részek pedig labjegyzetekben kertlnek
forditasra. Az utolso fejezetekben a Heéjtorzs elzart vilagat szévegszedés szintjén is
jeldld részek a gyarmatositas-korabeli eurdpai kulturat fémjelzd, klasszikus regény-
tipografiaval kerlilinek egymas mellé, s valtakoznak aszerint, hogy a kézponti karak-
ter, Dyami épp a sajat népéhez szol, vagy pedig a betolakodok iranyaban térekszik
kapcsolatfelvételre, hidépitésre. Mivel pedig az egyik nem irja feltl a masikat, ha-
nem cseréldédnek, a megoldas azt is jelzi: az idegenség leklzdhetd, s a kulturalis
sokszinliség a feloldodas, asszimilacié nélkil is fennmaradhat.

Zarszo

Gaspar Andras Gaspar ifjusagi regénye (Komaromi, 1999, 232-242), a Héjnélkiili
egyszerre torténelmi kaland-, valamint metalanyregény, €s mind formai, mind te-
matikus értelemben Ujszerl alkotas. A bemutatott tarsadalom idegenségének
erzékeltetésére a sajatos szokincs mellett alternativ szovegtipografiat is teremt, s
egymas utan hagja at az erészak, a testiség, a gender és a hagyomanyok tabujat.
Mindenekel6tt pedig a megdroklott és kritikatlanul kezelt mintak veszélyeire hivja
fel a figyelmet (Papp 2021), s arra, hogy a jo retorikai és manipulativ képességek-
kel rendelkezd vezetdk miként tudjak ezeket kihasznalni. A transzcendensre és a
hagyomanyra hivatkozva épiteni fel autoriter birodalmukat. Utobbi altal a regény az
egeészen mas keretek kdzott, de a mi jelentinkben éppugy tetten érhetd folyamatok-
ra is reflektal, a kritikus gondolkodast és vilaglatast erdsitve olvasoéiban. NEHA EN
IS ELMERENGEK AZON, MILYEN LENNE, HA MAS VILAGBA SZULETEK. [...] DE
EZEKNEK AZ OSTOBA GONDOLATOKNAK SEMMI, DE SEMMI ERTELMUK. MI
IDE SZULETTUNK. NEKUNK ITT VAN DOLGUNK” (Gaspar 2021, 15-16) - vallja
Dyami. Kijelentésével azonban csak részben érthetlink egyet, hiszen az is kelld
tanulsaggal jarhat - a Héjnélkdili mint regény éppugy ezt igazolja -, ha elképzeljlk,
mennyire mas is lehetne a valésagunk. Az viszont utravalonak sem keves, ha tuda-
tositjuk, minden tarsadalom jobba tehet6. Ez pedig tényleg a mi dolgunk...
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