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BEVEZETO

Az 6vodapedagogus-képzés Magyarorszagon tobb mint 150 éves multra tekint vissza.
Ez 1d6 alatt torténelmiink, hazank tarsadalmi berendezkedése, az ember eszményt
meghatarozo ideologia €és a gyermekekrdl alkotott kép is tobbszor gyokeresen megvaltozott.
Napjainkban az Eurdpai Uniohoz valo csatlakozés, a felsdoktatas rendszerének modositasa,
valamint a rendszervaltds oOta megfigyelhetd tarsadalmi értékrend-valtozas, foként a
gyermeknevelésrdl valo gondolkodasban, alakitja a pedagdgusképzést.

A valtozasok arra késztetik a pedagogusképzd intézményeket, hogy sziikség szerint
modositsanak a hallgatoik pedagdgussa nevelésének folyamatdban, gondolva itt a kivanatos
palyakép, palyaorientaci6, a megfeleld pedagdgusi képességek ¢és személyiségjegyek
kiépitésére. Visszatekintve az elmult 50-60 év pedagdguskutatdsaira, sajnos nagyon kevés
hazai kutatasra bukkanhatunk az 6vo- és tanitoképzés tekintetében. Sot kijelenthetjiik, hogy az
ovodapedagodgus-kutatas témajaban nem is latott napvilagot olyan kutatds, mely az
ovodapedagdgus-képzésre hatast gyakorolhatott volna.

Jelen értekezésemben arra vallalkozom, hogy megvizsgaljam szinte az egész orszagra
a pedagogus palyadhoz fontosnak itélt képességeket, és nevelési stilust. (Palyaorientacié alatt a
jeldltek ovodapedagogus-palyahoz vald vonzdodasat, értékeld viszonyulasat értem.) Keresem a
valaszt arra, hogy a fenti képességek ¢és személyiségvaltozok formalasaban a
pedagogusképzés milyen szerepet jatszik, illetve jatszhat. Ha kimondhatd, hogy a
pedagdgusképzés altal fejleszthetd képességekrdl, személyiségvaltozokrol van szo, akkor
mérni szeretném a képzés hatékonysagat intézmények, valamint nappali és levelezds képzés
Osszehasonlitdsdban. A vizsgalataimmal szeretném korvonalazni azt, milyen téren kell
erdsiteni a pedagogusképzést annak érdekében, hogy a kivanatos palyaorientacid, a fontosnak
itélt pedagdgusi képességek és személyiségvaltozok alakitasa hatékonyabb legyen. Kiilondsen
fontos lehet ennek vizsgalata most, amikor a felsdoktatds atalakulasanak folyamata kapcsan
az ovodapedagogus szakot ujbol meg kellett alapitani, illetve a fiskoldknak a szakinditast
ujbol kezdeményezni kellett. Lehet6ség van tehat a tantervi haléban bizonyos tantargyak
sulyat novelni vagy csokkenteni a palyara valo hatékonyabb felkészités céljabol.

Vizsgéalataimban  kivdncsi vagyok arra is, hogy az egyes képességek,

személyiségvaltozok milyen kapcsolatot mutatnak egymaéssal. Vajon az egyes pedagdgusi



képességek, személyiségvonasok fejlodése illetve fejlesztése maga utdn vonja-e mas
képességek, személyiségvondsok fejlodését is? Fontos kérdés lehet ez az egyes tantargyak
tartalmi  célkitlizéseinek meghatarozdsa tekintetében, pontosabban fogalmazva, mely
pedagogusi képességek, személyiségvonasok kapjanak prioritast a képzés soran.

Ertekezésem elméleti kitekintésében elészor is az dvodapedagogus-képzés torténetén
keresztiil szeretném bemutatni az egyes korok o6vodapedagdgusi palyaképét. A palyakép
kapcsan érzékeltetni igyekszem a kivanatosnak gondolt pedagogusi képességeket,
személyiségjellemzoket.

Az elméleti kitekintés o részét a pedagdguskutatassal kapcsolatos elképzelések ¢és
elvégzett vizsgalatok ismertetése alkotja. Szeretném rendszerezetten bemutatni, hogy milyen
terliletei vannak a pedagoguskutatasnak, illetve, hogy az egyes teriileten milyen eredmények
sziilettek. Ezzel kapcsolatban vizsgalataim helyét is meghatarozndm e rendszerben.

Végezetiil igen nagy hangsulyt fektetek a pedagogusi képességek, személyiségvonasok
kutatdsanak modszertanara, s erre alapozva sajat vizsgélati modszereim kivalasztasanak
indokoltsagara.

Az elméleti részt kovetden ismertetem az Ovodapedagogus-jeloltekkel végzett

vizsgalataimat és az eredmények képzésre gyakorolt hatasanak lehetdségeit.



1. Az 0vodapedagogus-képzés és a pedagéguskutatas

1.1. Az ovodapedagogus-képzés torténete a palyakép alakulasa tiitkrében

1.1.1. Az intézményes kisgyermeknevelés kezdetei

Az iskolaskort még el nem ért kisgyermekek nevelése az okor és a kozépkor
¢vszazadaiban szinte kizarolag csaladi keretekben folyt. Természetesen az 4rvan maradt, vagy
éppen elhagyott gyermekek szdmara létrehozott lelenchazak, arvahazak kivételt képeztek. A
kor tarsadalmi, gazdasagi viszonyai még nem Osztondzték a kisgyermekkori nevelés
intézményesiilt formainak kialakulésat.

A lasst valtozast a reformdcio és a gazdasag kapitalista atalakuldsa hozta el. Talan az
elsd elszigetelt probalkozasnak egy protestans felekezet, az anabaptistdk ,,anyai otthonai”
szamitanak a XVI. szdzad els6 felében. Ezeket az Un. ,iskolai anyak™ vezették, akiket a
kozosség bizott meg. Az ,anyai otthonokban” nem pusztan csak ,,gondozas” ¢és
»gyermekmegorzés” tortént, de mar testi, értelmi és erkolcsi fejlesztés is (Vag, 1979).

Johannes Amos Comenius (1592-1670) a XVII. szazadban mar eljutott az ,,anyaiskola”
fogalmaig, de ez még nem tobb a csaladi nevelés egy tudatosabb, tervezettebb formajanal,
amelyben az erkdlcsi €s vallasos nevelés all a kozéppontban és alkalmasint a testi fenyités is
megengedett (Vag, 1993). Haladé gondolatnak szamit viszont, hogy az ,,anyaiskola” feladatai
kozé sorolta az érzékszervek és az értelem fejlesztését is (Pukénszky — Németh, 1996).
Comenius ugyan nem jutott el a mai értelemben vett 6voda fogalmaig, de a
kisgyermeknevelés tudatosabb, pedagdgiailag erdteljesebben aldtamasztott metodusaig igen,
ezzel az iskolaskor el6tti életszakasz (ndla 0-6 éves kor) jelentdségének felismeréséhez
nagyban hozz4jarult.

A XVI-XVIII. szdzadban az arutermelés igényeinek kovetkeztében mind nagyobb
problémava kezdett valni a kisgyermekek feliigyelete. Ennek hatasara mind gyakoribba valt,
hogy a sziildk az egész kicsi gyermekeket is beadtak az iskoldba, a tanitd gondjaira biztdk. Ez
a jelenség még a XIX. szdzadban is megfigyelhetd volt, az 6vodak tomegesebb elterjedéséig
(Vag, 1993).

Ennek az egyre gyakoribba valo jelenségnek, problémanak a kezelésére sziilettek meg
Eurdpa fejlettebb teriiletein az 6voda elsé eloképei. Anglidban és Eszak-Amerikaban az tn.
dame schoolok alakulnak at egyre inkdbb d&vodaszerli intézményekké. A dame schoolok
eredetileg a reformacid koraban keletkeztek, s egy alacsonyabb képzettségii, iddsebb asszony

altal, gyakran a sajat lakasadban fenntartott iskolat jelentett. Az elemi iskolak terjedésével ez az



oktatasi-nevelési forma azonban egyre korszertitlenebbé és versenyképtelenebbé valt. Hasonlo
intézmények miikddtek Németalfoldon (ezek voltak a hires ,jatékiskoldk™), Danidban,
Németorszag egyes teriiletein, Svajcban, Eszak-Italidban, Franciaorszagban, s6t Japanbol is
van adat (Vag, 1993). Ezek azonban még spontdn modon kialakult, kezdetleges oktatd-neveld
intézményei voltak a kisgyermeknevelésnek. Az els6 olyan intézmény, amely o6vodanak
tekinthetd az 1816-ban 1étrejott Jellemalakitasi Intézetben kezdett el miikddni. Az intézetet az
utopista szocialista, Robert Owen (1771-1858) hozta 1étre New Lanarkban, Skécidban.

Az intézet kisgyermekiskolajaban (infant school) 2-4 éves, illetve 4-6 éves gyermekek
szamara miikodott csoport, kiilon teremben. A ,tanitoknak™ tilos volt a testi fenyités, durva
beszéd. Kiilondsen figyeltek a jatékos testnevelésre (egyszerli gimnasztika, tanc, szabadtéri
jatékok stb. keretében) és az egyiittélési szabalyok elsajatitisara. Eletkori sajatossagokat
figyelembevevd anyanyelvi és értelmi fejlesztés is folyt az ,,6vodadban”. Rovidesen kideriilt,
hogy mindez egy nagyhatast nevelési mozgalom kezdetét jelentette: 1819-t6l sorra jonnek
létre az infant schoolok Nagy-Britanniaban, majd 1825-tdl a kontinensen is (Vag, 1993). A
kezdeti neveléscentrikusabb szemléletmdd azonban iskoldsabbd valik, amely csak a XIX.
szazad masodik felében enyhiil, s majd csak a szazadforduld6 gyermektanulmanyozasi
mozgalma és a reformpedagégidk tudnak rajta hatékonyabban valtoztatni.

Ezzel parhuzamosan az intézményesiilt kisgyermeknevelés elméletalkotoi,
modszertankutatasa is erére kapott, olyan nagyhatasa szakirokat adva az 6vodapedagogianak,

mint Samuel Wilderspin (1792-1866), vagy Friedrich Frobel (1782-1852).

1.1.2. Az 6vodaiigy és az 6vodapedagdeus-képzés fejlédése Magyarorszagon

Az elsé 6voda Magyarorszagon mar 1828-ban megnyitotta kapuit Budan. Nemcsak a
Habsburg birodalomban, de K6zép-Eurdpéaban is az elsd ilyen intézmény volt. Ezt az 6vodat
Brunszvik Teréz (1775-1861) sajat koltségén hozta 1étre. Kdvetkezd évben Pesten és
Besztercebanyan nyilt 6voda, 1830-ban Pozsonyban alakult két 6voda. Es ez csak a kezdet
volt. 1836-ban megalakult a Kisdedovo Intézeteket Magyarorszagban Terjesztd Egyesiilet is,
1837-ben pedig Tolndn megnyitotta kapuit az elsd 6voképzd. Ezzel Magyarorszag a
kisgyermeknevelés egyik centrumava valt. E gyors felfutas f6 oka Magyarorszagon nem az
erdteljes polgari atalakulds volt, mint Nyugat-Eurépaban, hanem az, hogy a nemesi
reformpolitika taldlt r4 az O&vodaligyre, mint céljait jol szolgdlo teriiletre. Mivel a
kisgyermeknevelés nem esett az 1806-os Un. II. Ratio Educationis hatadlya ala, ezért az

o6vodakban sokkal jobban érvényesiteni lehetett a nemzeti érdekeket, a nemzeti nevelés
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szempontjait (pl. a magyar nyelv apolasat), illetve Ggy tlint, hogy a magyar polgari fejlodés
ligyét is eld lehet ez altal mozditani (Vag, 1988).

Az 6vodapedagogus-képzés Magyarorszagon az elsé Ovoda megnyitasaval egyiitt
elindult, mivel Brunszvik Teréz tizenegy fiatal lanyt is maga mellé vett, hogy elsajatitsak a
palya fortélyait (Kovérné, 1996). Amikor 1837-ben a vildgon harmadikként megnyitotta
kapuit az elsé magyar 6voképzd Wargha Istvan (1808-1876) vezetésével, hazankban mar 14
ovoda mikodott, mintegy kétezer dvodassal. A képzést eredetileg kétévesre tervezték
(0sszehasonlitasul: Londonban mindez harom, majd hat honapos volt), de végiil a tizenkét
hoénapos megoldast valasztottak. De még igy is sokan hagytak el az intézetet hamarabb esetleg
csak néhany napot, vagy néhany hetet toltve itt (Vag, 1988).

Az elméleti targyak heti tizenkét oraban jelentek meg, a legfontosabbak ezek koziil a
neveléstudomanyi €s a pszichologiai jellegli stidiumok voltak. Heti 6-6 orat kapott az ének-
zene, illetve a rajz. Gyakoriak voltak a napi 6vodai problémaszituaciok elemzése,
megvitatasa, amelyhez kitliné alapokat adott a mindennapos gyakorlat (Kovérné, 1996).

A képzés komoly szinvonaldhoz az is nagymértékben hozzajarult, hogy a jelentkezdk
egy része eleve az iskolazottabb rétegbdl érkezett, volt koztiik teologus, jogasz, tanitd stb.
Hozzéjarult még mindehhez, hogy a korosztilyi megoszlas is erdteljesen a husz év {olotti
¢letkort mutatta, de nem volt ritka a harminc évesnél iddsebb dvodapedagogus-jelolt sem.

Az elméleti és mddszertani képzettségen kiviil a pedagdgus palydhoz sziikséges egyéb
képességek fejlesztése is megjelent a képzésben. (Ennek a magyar pedagogiaban egyébként is
igen nagy multra visszatekinté hagyomanyai vannak, elég, ha Apaczai Csere Janos (1625-
1659) munkassagara gondolunk, aki pl. {6 miivében, a Magyar Enciklopédidban is szigora
erkolesi és képességbeli kovetelményeket fogalmaz meg a tanitokkal szemben.). Ezt jol
mutatja, hogy Salzmann miivei is szervesen beépiiltek a képzésbe: a Rakkonyvecske jo
stilusban megirt modszertani konyv volt, a Hangyakdnyvecske pedig a nevel6k nevelésérol
szolt. Ebben mar a pedagdgusok oOnfejlesztésének kialakitasa is hangsulyozottan megjelent
(Kurucz, 2002).

Wargha Istvan, majd utéda Ney Ferenc (1814-1889) - aki 1861-ig vezette az
ovoképzot -, a magyar ovodapedagogia jelentds teoretikusaiva valtak, s szamos, korukat
meghalad6 gondolatot fogalmaztak meg. Az 6 miiveiken kiviil neves kiilfoldi szakértok irasai
is elérhetdkké valtak Magyarorszagon. Példa gyanant Wilderspin konyvét maga Kossuth
Lajos forditotta magyarra.

Az 1848-49-es szabadsagharc bukésa visszavetette a fejlédést, de a kiegyezés utan az

ovodaiigy szadmara ismét kedvezd feltételek teremtddtek. Ez nem csak az 6vodak és az
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ovodasok szamanak rohamos nodvekedésében volt tetten érhetd, hanem az OvOképzés
fejlodésében is. 1874 utdn a kisdedovoképzoben (amely 1843-t6l mar a fdvarosban mitkddott)
tantestiilet kezdte el a miikodését. Eldtte az igazgatd volt csak az intézmény egyetlen allando
munkatarsa (Vag, 1988). 1875-t6l a hallgatok ,képességi vizsgat” tettek, amellyel képességi
oklevelet szereztek.

1869-t61 a frobeli pedagdgia nyomvonalan ,,gyermekkertésznd” tanfolyamok indultak,
amelyek 1873-t6] méar egy évesek és magyar nyelviiek lettek. Ezeket a Magyarorszagi
Kozponti Frobel Noegylet szervezte (Pedagdgiai Lexikon: ,,0vodapedagogus-képzés™).

Ezzel parhuzamosan a Kisdedovo Intézeteket Magyarorszagban Terjesztd Egyesiilet
elveszitette monopolhelyzetét, majd 1874-ben Osszeolvadt az Orszagos Magyar Kisdedvédo
Egyesiilettel, Orszagos Kisdeddévo Egyesiilet néven. 1879-ben elindul a Kisdednevelés cimii
folyoirat, majd 1887-ben Kalocsdn létrejon az elsd egyhdzi képzd. Ekozben az elsd
ovoképzdben két évessé valik a képzési idd, noha egyre kevésbé képes kielégiteni az orszagos
sziikségleteket. Megérett a helyzet a valtozasra.

A kisdedovasrol szol6 1891. évi XV. térvény Eurdpaban is az els6k koz¢ tartozott. Azon
tulmenden, hogy az dvodaiigy torvényi szintli szabalyozasa, mint igény, mar joval kordbban is
megjelent Magyarorszagon (ahol fejlett volt a kisgyermeknevelés ezen teriilete), még szamos
tényezd kozrejatszott a torvény megsziletésében. A kiegyezés utani idOszak gazdasagi
fejlodése magaval hozta a kisdedovok és az 6vodapedagogusok iranti igényt, melyek szadma
igy rohamosan ndni is kezdett. (A kisgyermekek megoldatlan feliigyeletébdl szarmazd
balesetek aranya még igy is jelentdsen emelkedett.) Masrészt az 6vodaiigy politikai szinezete
tovabbra is megmaradt, a feler6s6d6 nacionalizmus tovabbra is fontos terepnek tartotta
(Kelemen, 1986). Az 6vodapedagogus-képzés is tll tarka képet mutatott, sziikségessé valt
annak egységesitése.

Az 1891-es torvény és az ezt kdvetd intézkedések ez utdbbi torekvésnek eleget is tettek,
egységesitették a képzés rendjét ¢és tartalmat. A képzési id6 két év lett, a felvétel
kovetelményrendszerében a megfeleld iskolai végzettségen kiviil mar bizonyos palydhoz
sziikséges képességteriiletek is megjelentek: megfeleld zenei hallas, ép 1atas, a beszéldszervek
hibatlansaga, vagy éppen az egészséges testalkat. Visszalépést jelentett viszont a pedagogiai
¢és 1¢lektani targyak tantervi elhanyagolésa és a gyakorlati id6 lecsokkentése (Kovérné, 1996).
A hianyossagok ellenére is a torvény Ujabb lendiiletet adott a magyar 6vodatigynek és az
ovodapedagdgus-képzésnek is.

A képzés hianyossagait, a jogos kritikdk hatasara, Klebelsberg Kuno 1926-os rendelete

probalta orvosolni. Az 6voképzés négy évessé valt: harom év elméleti rész, a negyedik év
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kiils6 gyakorlat. Ez utobbit 1937-ben torolték el, mivel a megvaldsitasa nem ritkan
problematikus volt (Kovérné, 1996).

A két vilaghabort kozott az 6vodai feltételek sajnos nem tudtak kdvetni az 6vodaba jard
gyermekek szamanak gyors novekedését. A zsufoltsag, szegényes felszereltség megtette a
hatdsat: a sz€p hagyomanyok ellenére uralkoddva valt a verbalizmus ¢és a fegyelmezés. Ehhez
jarult még a revizids gondolatkdr és a keresztény-nemzeti ideoldgia iranyvonaldnak a
megerdsddése, amelyeket jobbara merev, didaktikus utakon probaltak megvaldsitani. Mindezt
jol mutatta az 1936-o0s kisdedovasi torvény, amely az 6vodak nevelési feladataibol a nemzeti
nevelést hangsulyozta ki, az 6vodakat pedig a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztériumtol a
Beliigyminisztérium  irdnyitdsa  ald  sorolta. A reformpedagogidk  ¢€s a
gyermektanulmanyozédson alapuldé 6vodapedagdgiai torekvések sajnos csak sziik korben (a
fovaros egyes 6vodaiban, illetve maganovodakban) mutattdk meg hatasukat (Kelemen, 1986).

A nagy valtozast 6vodatigyben is a II. vilaghaboru befejezése hozta meg. 1948-ban az
ovodakat allamositottdk, melyeket a kovetkezd évben visszahelyezték a Vallas- ¢és
Kozoktatasiigyi Minisztérium irdnyitasa ald. Az ideoldgiai befolyds azonban tovabb erdsodott,
de immaron a kommunista allampart irdnyabol.

Ebben az id6szakban az 6vodapedagogus-képzés alig tudott 1épést tartani az dvodak
fejlodésével, ezért szamos intézkedés tortént az 6vodapedagdgus-hiany enyhitésére, amelyek
azonban nem ritkdn a mindség rovasara mentek. Megsokasodtak az esti, s6t a tanfolyamszintii
képzések (idonként hat elemi osztily elegendd volt ezekhez a kurzusokhoz), illetve a
képzdintézetek szama is megnétt. Az Gtvenes évek kozepétdl egyre tobb kritika érte az
ovodapedagogus-képzést (tobbek kozt a pszicholdgiai stidiumok felszinességét, vagy a
modszertanokat oktatd tandrok hidnyos o6vodaismeretét is tobben kifogasoltak), sokakban
¢érlelédott a gondolat, hogy az 6voképzés problémait csak egy érettségire épiild felséfoku
képzés bevezetése oldhatja meg (Kovérné, 1996).

Idékozben 1) o6vodai térvény sziiletett (1953. évi III. térvény), amely a kisdeddvast
ideologiai szempontok és az iskolara valo elkészités szempontjaibdl szabalyozta. Ennek
nyoman jelent meg az Ovodai foglalkozdsok cimi modszertani levél, amely egységes
iranymutatast probalt adni valamennyi magyarorszagi 6voda szdmara. Az 6vodapedagogus
képességeivel ez a kozponti dokumentum még nem foglalkozott. Kotelezdség,
megtervezettség, ideoldgia (pl. az erkdlesi nevelés kapcsan ilyen kovetelményekkel is
talalkozhatunk: ,Ismerjék fel az o6vodaban 1évé fényképekrél Lenin, Sztilin és Rakosi
elvtarsakat, akik nagyon szeretik a gyermekeket.” /10. o./; ,Ismerjék a kornyék

sztahanovistait.” /21. o./) — ezek voltak talan a legjellemz6bb motivumai az Ovodai
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foglalkozdsoknak. Szerencsére a napi gyakorlat és az Ovodai Nevelés cimii szakmai folydirat
altaldban kell jozansagot mutatott a tényleges praxis szempontjabol (Kelemen, 1986). A
tapasztalatokat 0sszegezve sziiletett meg a Nevelomunka az évodaban cimii kézikdnyv 1958-
ban, amely az els6 atfogd hazai nevelési programnak tekinthetd. Alapvetéen korszerli munka
volt, pozitiv hatast gyakorolt a hazai 6vodaiigyre. Az 6vodapedagdgusok képességeivel kiilon
nem foglalkozik, de szdmos modszertani megjegyzése mogott latensen mar ott lappanganak a
palyahoz sziikséges képességek, pl. ,,Az 6vond kérdései tartalmilag pontosak, egyszeriiek,
formailag rovidek, vilagosak legyenek, hatarozottan tegye fel azokat.” /94. o./.

1959. szeptemberében megindul az 0j tipust 6vodapedagogus-képzeés, amely két éves,
érettségire ¢puld fels6foku képzés lett, melyben mar a pszichologiai és neveléstudomanyi
kurzusok is hangsulyozottan megjelentek. Ezek a képzdk viszonylag kis hallgatéi 1étszammal
mikddtek, ezért szinte személyre szabott munka, képzés folyt, amely a képzés magas
szinvonaldhoz is nagyban hozzajarult (W. Miko, 2002). Igaz, e mellett 1972-1991 kozott a
szakkozépiskolai szintli képzés is megtalalhatd volt hazankban a tovéabbra is fennallé 6vono-
hiany enyhitésére.

1971-ben keriilt bevezetésre Az Ovodai nevelés programja, amely a hazai és a
nemzetkozi tapasztalatok és tendencidk figyelembevételével késziilt, korszerii, atgondolt
kozponti dvodai program volt. Hatarozottan megjelent benne az egyéni banasmod éppugy,
mint a csaladi neveléssel vald partneri kapcsolat, vagy éppen a jatéktevékenység
hangsulyozottsaga (Kelemen, 1986).

A kétévfolyamos képzés is rovidesen kevésnek bizonyult, felmeriilt az igény az
elmélyiiltebb, alaposabb képzésre, amihez a két év mar nem tiint elégségesnek. fgy 1983-ban
Hajduboszorményben kidolgozasra keriilt a 2+1 éves modell, amely a két éves nappali
képzést egy éves munka melletti tanulassal egészitette ki. Az 1985-6s 1. térvény pedig az
ovoképzést 3 éves fOiskolai szintre emelte, ez vezetett el az Ovoképzd fdiskolak
megjelenéséhez (Kovérné, 1996). 1986-t61 pedig a rugalmas iskolakezdés gyakorlata jelent
meg, amely mara altalanosan elfogadotta is valt.

A rendszervaltds 1989-ben a magyar Ovodaiigyet is alapjaiban érintette. Az oktatasi
torvény 1990-ben tortént moédositasa felszamolta a nevelés-oktatds allami monopdliumat.
1990 6sz¢étdl pedig az un. TONEP (az 1971-es program tovabbfejlesztett valtozata) lett a
mérvadd az 6voddk szamdra. Ebben a dokumentumban (6sszhangban az elédjével) mar
nagyon sok utalas talalhaté az 6vodapedagdgus személyiségére, képességeire is. Példanak
okaul: ,,A jo hangulata és hofoku jaték iranyitdsa megkdveteli az 6vonotdl, hogy maga is

tudjon €s szeressen jatszani.” /79. o./; ,,Tartozkodjék a tal erds, a tal halk, a monoton,
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szintelen beszédtol...” /133. o./; ,Figyelmesen kovetve a gyerekek jatékat, képes legyen
cselekvéseit, szavait, metakommunikacidjat a gyerekek folyamatos visszajelzéséhez
kapcsolni.” /97. o./ stb.

Az 1j kdzoktatasi torvény elokészitése soran sajnos akadtak az 6voda helyét, szerepét is
megkérddjelezd vélemények. De az 1993-as kozoktatédsi torvény végiil is egyértelmii siker lett
a magyar ovodaiigy szamdra. Az dvodak a magyar kozoktatdsi rendszer alapvetd fontossagu,
szerves részeiként lettek kezelve, amelyen a késdébbi moédositdsok sem valtoztattak (Sziidi,
é.n.). 1996-t6l az Ovodai Nevelés Orszigos Alapprogramja a magyarorszagi 6vodak
alapdokumentuma, amely alapjan 1999. szeptember 1-jét6]l miikodnek az Alapprogramra
¢épiil6 helyi 6vodai programok (HOP-ok).

Az Alapprogram ¢és a raépiild6 HOP-ok jelentik a magyar 6vodak kettds szabalyozasat.
Az Alapprogram keretjellegébdl fakadodan biztositja a sokszinliséget, az alternativak
megjelenését, lehetOséget biztosit a helyi igények érvényesitésén til az innovativ
szemléletmdod felerosodésére is a HOP-okban, a HOP-okon keresztiil. Nevelés- és
gyermekkdzponti programrol van sz, amely ugyanakkor az dvodapedagoégus személyérdl
igen keveset ir. A ,,Személyi feltételek” /8. 0./ cimii részben talalhaté harom pont foglalkozik
az ovodapedagogus személyével, amely ugyan kihangsulyozza a modellnyjté szerepet, de
sokkal inkabb a feladatok oldalardl kozeliti meg a pedagogus tevékenységét. Ezen a
viszonylagos ,,szegényességen” az egyes HOP-ok, a megjelend alternativak és az 0jjaéledd
reformpedagogiak szakirodalma, vagy éppen a hozzéajuk kapcsolodo képzések (illetve maga a

haroméves foiskolai szintii 6vodapedagdgus-képzés) a gyakorlatban sokat enyhit.

1.2. A pedagoguskutatas teriiletei

A pedagbdgus személyiségére iranyuld kutatasok igen régi keletlinek és sokrétinek
mondhatok. Tulajdonképpen méar az okori filozéfusok koziil sokan, vagy akar a kozépkor ¢€s
ujkor kiemelkedé gondolkodoi és pedagdgus személyiségei is megprobaltak értelmezni a
pedagoégushivatast, a pedagogus szerepét. Természetesen ezek az értelmezések nagyon sok
bolcs gondolatot és igazsagot magukban foglalnak, de nem jellemezték Oket empirikus
vizsgalatok, és hijan alltak a felhalmozddott elméletek rendszerezésével is. Az aldbbiakban a
pedagdguskutatds azon modelljeit, aspektusait foglalom 0&ssze, amelyek valamilyen

rendszerez6 elv alapjan probaljak meg csoportositani a pedagoguskutatas eredményeit.
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1.2.1. A pedeutoldgia, mint a pedagdguskutatassal foglalkozo tudomany kialakuldsa és

eredményei

A pedagoguskutatds tudomdnyos igényének erdsddése, a pedagdguskutatdsban
napvilagot latott vizsgalatok Osszegzésének, és a kutatdsi irdnyok korvonalazasanak
sziikségessége az 1970-es évekre erdsodott fel a szocialista orszagokban. Kelld
részletességgel taglaljak ezt Rokusfalvy Pal és mtsai (1981). Ahogy 6k irjak ,,hazankban e
témakor vizsgélatanak jelentdségét a Magyar Pedagogiai Tarsasag 1978. évi jubileumi ilésén
elterjesztett elndkségi ,,Ajanlasok” is hangstlyozzak. Ugyanezen az iilésen Zibolen Endre
sokrétlien elemezte a pedagdégushivatas problémait. Itt keriilt bevezetésre — a kifejezést a
lengyelektdl atvéve — a pedeutologia fogalma is.” (i.m. 14. o.). A fogalom a paideutész
(neveld) és a logosz (tan) szavak Osszetételébdl szarmazik, és a pedagogushivatés
problémainak komplex kutatdsara irdnyuld tudomdnyteriiletet jeloli. A pedeutologia targyat
Rokusfalvy a pedagogus személyiségének és tevékenységének kutatdsaban ragadta meg,
figyelembe véve a kdrnyezet szerepét is (1. abra).

1. dbra: SZEMELYISEG-TEVEKENYSEG-KORNYEZET klcsnhatasa a pedagogiai munka komplex
rendszerében (Vonatkoztatasi rendszer a PEDEUTOLOGIA problematikajdhoz)

\ 4
A pedagaguskizdsség és a targyi A pedagagus magénélete
kiiriilmények klcstnhatésai és krilményei A
A A pedagaguskiziisség és a

A 4

tanuldkaziisség interakeidi

¢életszituaciok

)

A pedagaguskiziisségen belili
interakcidk

A pedagaguskiziisség és a pedagdgiai
technoldgia kilcsiinhatasa

¢

A pedagagus személyisége

4

¢

A pedagdgus egyéni szakmai
tevékenysége
(oktatd-nevel munkaia)

A 4

Iskolavezetés és kultarpolitika

A

ENYSEG az iskola szervezgte

a pedagogiai szituagio

\ 4

A kizoktatés és a tarsadalom
kilcsgnhatasai

A

o Iskolaszervezet, tantestillet és
tevékenységrendszer dsszefiiggései
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Amint az abrabol kitlinik, a pedagdgus személyiségét ¢&s tevékenységét tobb

szempontbol is vizsgalhatjuk:

A pedagogus személyiségének vizsgalata személyiség- és képességvizsgald
modszerekkel.

A pedagogus tevékenységének vizsgélata az oktatd-neveld munka aspektusabol.
(Sziilok,  gyerekek  elégedettségi  vizsgalata, a  tanulok  tudasanak,
képességfejlodésének vizsgalata, klimavizsgalat a tanuldi kozosségben, a
pedagogus személyének megitélése a tanulok, szilok altal,
dokumentumelemzések, szakfeliigyel6i megallapitasok, stb.).

A pedagogus szerepe, interakcidi a pedagogus kozosségben.

A pedagogus maganéletének és koriilményeinek hatasvizsgalata a pedagogusi
tevékenységre.

Az intézmény és tarsadalom hatasvizsgalata a pedagogusi tevékenységre.

A pedagdgus vizsgalata pedagogiai szituacidkban.

Az utobbi két szempontot mar Kelemen Laszl6 is hangsulyozta a pedagdgiai hatas

torvényszeriiségei kozott, mint a szervezet és a szituacio konkrétsaganak torvénye (Kelemen,

1967).

A pedagogus tevékenységének vizsgalataval is sok szerzd foglalkozott, emlitésképpen

Gaspar Laszlo (1978) nevét emliteném meg, aki a tevékenységrendszerekben folyd komplex

oktatast hangsulyozta.

Természetesen a kornyezet kapcsan ki kell emelni a nevelésszocioldgia hangstlyos

szerepét is, mellyel tobbek kozott Kozma Tamas (1977) foglalkozott behatdbban.

Ungarné (1978) a kovetkezOkben foglalta 0ssze a pedagoguskutatds teriileteit. Ezt

kiegészitve az elmult kozel 40 év kutatdsi eredményeivel az aldbbi kiszemelt teriiletek

jelennek meg:

A pedagdgus munkajara vonatkoz6 becslések, a tapasztalatokat értékeld
dokumentumok vizsgalata

A szakfeliigyeldi és igazgatoi vélemények elemzése

A pedagdgusi magatartds vizsgalata

A pedagogusi tevékenység vizsgalata

A hatékonysag kisérleti vizsgalata

A tantermi szitudcio elemzése

A tanar-tanul6 viszony kérddives vizsgalata
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o A nevelési stilus meghatarozasa

e A sikeres és sikertelen pedagdgus személyiségrajza

o Az eredményes és eredménytelen neveldi eljarasok elemzése

o A pedagdgusi képességek kialakulasanak és fejlodésének vizsgalata
o A palyaalkalmassag vizsgalata

e  Pélyatiikrok készitése

A pedagbdgus személyiségével foglalkozo kutatasokat Rokusfalvy (1981), mint az

ujonnan kialakul6 pedeutologia képviseldje 4 csoportba gytijtve citélta:

1. Hires pedagoégusok személyiségét elemzd tanulmanyok, monografidk, melyeket
szellemtudoményi iranyzatként 0sszegez Rokusfalvy. Itt emlithetjilk meg Spranger (1946)
miivét, melyben egyes ,pedagogiai géniuszok”, pl. Szokratész, Pestalozzi, Frobel
személyiségének lényeges és értékes vonasait irja le.

2. Szereptipusu megkdzelitések, mint pl. Adelson (1976) elmélete, ahol a pedagogust,
mint sdmant, lelkészt €s misztikus gyogyitot jellemzi.

3. A pedagdgus ,kivdnatos” tulajdonsidgainak vizsgalataval foglalkozé kutatasok.
Kelemen Laszlo (1967) e téren a tanuldkkal, sziilokkel, kollégakkal végzett kérddives
modszert tartja hatékonynak, illetve a pedagdgusok dnelemzését is hangsulyosnak véli.

4. Személyiségjegyek, pedagogusi képességek és tulajdonsagok meghatarozasara és
vizsgalatara iranyuld kutatdsok. Rokusfalvy e csoportban Kuzmina (1963), Tausch (1960),
Ungéarné Komoly Judit (1978) és Harry Schroder (1979) kutatasait emelte ki. Ezek koziil is a
két utobbi szerzO munkajat tartja kovetendonek mind koncepciot, mind metodikat illetden.
Schroder kérddives technikaval, €s igen alapos statisztikai-matematikai elemzéssel vizsgalta a
pedagogiai szituaciok és a pedagogus személyiségének Osszefiiggéseit. Ungarné ilyen témaju
munkajat ezt kdvetden ismerhetjiik meg.

Rokusfalvy Pal, Stuller Gyula és Kelemenné Toth Eva (1981) is végeztek ilyen iranyu
vizsgélatokat a testnevelési foiskolan az 1972/73-as tanévben. Testneveldtanar-jeloltek
pszichologia tantargybol valo felkésziiltségét és személyiségiik néhany aspektusat vizsgaltak a
tanarképzés hatékonysaganak novelése céljabol. Tantargytesztes vizsgalatokkal felmérték 412
hallgatonak a pszichologiai ismereteit és gondolkodasmodjat, s dsszevetették eredményeiket a

kollokviumi, szigorlati vizsgaeredményekkel, az altaldnos tanulmanyi eredménnyel, valamint
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olyan személyiségjellemzOkkel, melyek a kutatok szerint szerepet jatszanak a tanulmanyi

teljesitmény alakuldsaban. Képesség- és személyiségvizsgalati eljarasként alkalmaztak:

OTIS intelligenciatesztet (Otis, 1941)

Ehlers-féle teljesitménymotivacids tesztet (Ehlers, 1965)

3 faktoros Saarbriickeni listabol az ,,A” faktort, amely a szorongésszintet mutatja
meg (Spreen, 1961)

FPI-tesztet, melynek faktorai az idegesség, agresszivitas, depresszio, izgathatdsag,
tarsulasi készség, oldottsag, folérendelddési torekvés, gatoltsag, nyiltsag;
masodlagos faktorai pedig az extro-, introverzid, emocionalis labilitds-stabilitas és
a férfiassag-nodiesség (Fahrenberg — Selg, 1970)

Stuller Gyula-féle (1979) Teljesitmény-Tematikus-Motivacios-Comma-Teszt
(TTMCT). A teljes vizsgalat végrehajtdsa négy, egymastol eltérd
feladathelyzetben (tajékozodas, igényszint, rivalizacio, stressz) torténik. A teszt
alkalmas arra, hogy a vizsgalt személyeket az autocentrikus-heterocentrikus,
valamint a sikerkozelité-kudarckeriild dimenzion besorolja. A két dimenzid
alapjdn négy tipusba sorolhatok a vizsgalt személyek, autocentrikusan
sikerkozelitok (AS), autocentrikusan kudarckeriilék (AK), heterocentrikusan
sikerkozelitok (HS), és heterocentrikusan kudarckeriilok (HK).

Allmer-féle Sport Teljesitménymotivacios Kérdéiv. A teszt 6t faktorbol all, a
tartos  erOfeszitésre  vald  készség, igényszint, teljesitménykésztetés,
sikerorientaltsag, verseny elotti stresszérzékenység.

Rotter-féle Kiils6-Belsé Kontrollméré Kérdoéiv (Rotter, 1966).

Albert-Haber-féle Teljesitmény-Szorongas Skala (Albert-Haber, 1960), mely

facilitalo és debilizalo skalabol all.

A kutatok a vizsgalatok Osszegzése utan azt az eredményt kaptak, hogy az intelligencia

¢s a tanulményi eredmények kozott szoros a korrelacio, a szerzok az altaluk megalkotott

tantargytesztet ennél fogva prognosztikus értékii specidlis intelligenciatesztnek tekintik. Az

egyes személyiségtényezOk ¢és a tanulmanyi teljesitmény kozotti kapcesolat vizsgalataban

viszont a kutatds nem tart fel szignifikdns Osszefliggéseket. Ez azt jelenti, hogy sem a

teljesitménymotivacio, sem a teljesitményszorongas tekintetében nem taldltak szignifikdns

Osszefliggéseket a tanulmanyi teljesitménnyel, ami nem feltétlen az dsszefliggés hianyat, mint

inkabb az alkalmazott eljardsok validitdsdnak kérdését is felveti. Ugyanakkor a szerzok a
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TTMCT-eljarassal  olyan  sajatos  személyiségszerkezeteket  ragadtak meg a
teljesitménymotivacids tipusok terén, melyek jo alapul szolgalhatnak a kiilonb6zd tipust
hallgatok 0sztonzéséhez. Példanak okaért az Autocentrikusan Sikerkozelitd tipusa hallgato a
kritikus  helyzetekben (rivalizaci6 és stressz) nyujtjia a legjobb teljesitményt,

onmegvaldsulasra valo torekvése erdteljes.

A pedeutologia, mint fogalom ¢és tudomanyteriilet nem igazédn vert gyokeret a
késObbiekben a neveléstudomanyban, hisz a szakirodalmakban kevésbé lehet taldlkozni e
fogalommal, s Sallai Eva (1996), mint e teriilet egyik szakavatott ismerdje is erre a

megallapitasra jutott.

1.2.2. A pszicholdégia teriiletei és alkalmazdsai  alapjan  kategorizalt

pedagoguskutatasok

A pedagogus személyiségével foglalkoz6 kutatdsokat Ungarné (1978) a pszichologia
teriiletei ¢és alkalmazisai alapjan gyljtotte kategoriakba. Ennek megfelelden az alabbi
aspektusokat emelte ki:

a)  Oktataslélektani aspektus: Ez a megkdzelitési méd a pedagdgus didaktikai
képességét, szakmai felkésziiltségét, némiképp a kommunikacids képességét
vizsgalja, melyeket Kuzmina konstruktiv képességként Osszegzett (Kuzmina,
1963)

b)  Személyiséglélektani aspektus: Ez az aspektus azt tartalmazza, hogy a pedagdgus-
gyermek kapcsolatban a pedagogiai rdhatds milyen valtozdsokat idéz eld a
gyermekek személyiségében. Vagy masképpen kozelitve, a pedagodgusra
fokuszalva arra a kérdésre kereshetjiik a valaszt, hogy a pedagdgus személyisége,
egyes személyiségvonasai milyen modon alakitjdk a neveltek személyiségét.

c) Neveléslélektani aspektus: Elsdsorban a nevelési és vezetési stilus pedagogusokra
jellemzd sajatossagait vizsgdlja e szemlélet, s torekszik ezek alapjan a
pedagogusok tipizalasara.

d) Fejlodéslélektani aspektus: A tanulok fejlettségi szintjének és a pedagogus
munkéjanak kolcsonhatasat vizsgalja, s azt, hogy a neveltek életkori sajatossagai

miképp hatarozzdk meg a pedagdgus oktaté-neveld munkajat.
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Munkalélektani aspektus: Fobb témai a pedagdgussa valds szakaszaiban
ragadhatok meg, mint a palyavalasztasi érettség, a palyaalkalmassag és a bevalas
vizsgélata. Idetartozhat a munkavégzés személyiséget valtoztatdé hatdsainak
kutatasa is.

Szocialpszicholdgiai aspektus: Tobbek kozott ittt  emlithetjik meg a
gyermekcsoport és a pedagogus kolcsonhatdsdnak vizsgalatat, a pedagogus
kommunikécios modelljének kutatasait, a pedagdgus helyét, szerepét a neveld
testiiletben, egyaltalan a neveld testiilet csoportdinamikai torténéseit, melyek a
pedagogus munkajat nagymértékben meghatarozzak.

Fdiskolai aspektus: Ezt az aspektust Ungarné 6nallo aspektusként, a pszichologiai
megkozelitési modoktol elkiilonitve alkotta meg. Célja a pedagogusképzés
hangsulyozasa a tekintetben is, hogy a fdiskoldk milyen mddon képesek a

pedagogusi képességek kialakitasara és fejleszthetoségére.

Természetesen a fenti aspektusok nem kiiloniilhetnek el ¢lesen egymastol, hisz egy-egy

kutatas akar tobb megkdzelitési mod szempontjabol is értelmezhetd.

1.2.3. A pedagogussa valas, a palyafejlodés folyamata szempontjabdl értelmezett

pedagdguskutatasok

Bar ez a megkozelitési mod némiképp hasonld az eldzé részben ismertetett

munkalélektani aspektussal, hisz a pedagdgussa valas szakaszai szerint kiiloniilnek el a

pedagoguskutatasok. Ugyanakkor az utobbi évek szakirodalmai alapjan az egyes szakaszokra

jellemz6 pedagogusvizsgalatok olyan jelentdséggel birnak, hogy érdemes kiilon is targyalni e

megkozelitési modot.

A pedagogussa valas folyamatat négy szakaszra osztotta Rokusfalvy (1981):

1.

2
3.
4

Pélyavalasztas
Pedagogusképzés
Pélyakezdés
Pélyavitel

Mind a négy szakaszhoz kapcsoléddan talalunk a hazai szakirodalomban jelentds

kutatasokat.
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1. Pdalyavalasztas

A péalyavélasztas témakorénél a pdlyavalasztisi tanacsadok  képesség- ¢€s
személyiségvizsgalatat, valamint a pedagdgusképzé intézmények alkalmassagi vizsgalatait
emelhetjiik ki. Jelen munkéaban csak az alkalmassagi vizsgalatokra térnénk ki, tekintettel arra,
hogy csak e téren taldlkozhatunk szakirodalmi adatokkal.

Ungarné (1978) szerint a palyaalkalmassag vizsgélatanak kétféle Utja alakult ki, a
globalis és az izolalo modszer. (Ezt a kettds felosztast Csirszka (1977) cselekvés-vizsgalatnak,

illetve papir-ceruza-tesztnek nevezte.)

a) Globalis mddszer

A globélis modszer alkalmazdsa sordn a jeldltet valosagos pedagogiai helyzetben,
gyerekek kozott figyelik meg. Idevonatkozdéan Ungarné Komoly Judit (1978) és munkatarsai
vizsgalatait emlithetjilk meg elsdként. A Budapesti Tanitoképzé Foiskolan mérték a tanitd
szakra jelentkezOk palyaalkalmassagat 1970-72-ben. A pedagogiai alkalmassag fogalmat uagy
definialta, ,,mint egy személynek egy vagy tobb olyan képességét, melyekkel egyezményes
pedagdgiai hatéast tud létrehozni” (i. m. 134. o.). A pedagogusi képességek megragadasahoz
Kuzmina kutatasaihoz nyult vissza (Kuzmina, 1967, 1970), aki altalanos pedagogusi
képességnek tekinti a kommunikécids, a konstruktiv és a szervezOképességet, mig specifikus
képességként tartja szdmon a pedagdgiai fantaziat és a feladatmegoldo képességet. Ungarné a
harom altaldnos képességet a tanitd szakra jelentkezOk gyermekcsoporttal valo
foglalkozasanak megfigyeléses modszerével vizsgalta. Mig a specialis képességeket
konfliktusos nevelési helyzetekre kért megoldasok elemzésével igyekezett mérni. (Ez utobbi
mar az izolalé modszerhez tartozik.)

A gyermekcsoporttal vald egyéni foglalkozds moddszerének kivanatossdgarél mar
Kuzmina (1963) is elismerden nyilatkozott, de a moddszer megjelenését akadalyozta a
megtigyelOk szubjektiv megitéléseinek veszélye, melyet kiszlirni nagyon nehéz.

A gyermekcsoporttal vald egyéni foglalkozas koriilményeit Ungarné és munkatarsai az
alabbi mddon alakitottak ki:

1. A jeloltek 8 percig foglalkozhattak napkdzis tanulokbol allo kisiskolds koru
tanulocsoporttal. (A koriilmények stabilitasat a gyermekkozosség 1étszamaval, a napszakkal, a
hellyel és gyermekkozosségenként legfeljebb hat jelentkezdvel tortént napi foglalkozéassal
igyekeztek biztositani.)

2. A megfigyelok (pedagodgia-pszicholdgia szakos tanarok) detektiv tiikor mogiil,

egységes megfigyelési szempontok ¢és értékeld skala segitségével végezték a megtigyelést.
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3. A jeloltek idOben és egységesen megkaptdk az instrukciokat a foglalkozasra vald
felkésziilés érdekében.

A kommunikativ képességet a vizsgalatvezetok a kapcsolatteremtés, a ,beleérzés”,
»atélés” €s a szerepvallalas képességeként fogtak fel. Maximalis 5 pontot akkor kapott a jeldlt,
ha a gyermekekkel a kapcsolata zokkendmentes volt, a tanulok aktivak és fegyelmezettek
voltak és jol érezték magukat. 4 pont akkor jart, ha a fentihez képest csak fegyelmezési
gondok adodtak. 3 pont jart akkor, ha a jelolt a gyermekekkel csak laza kapcsolatot tudott
kialakitani, eldére betanult szovegét csak nehézségekkel tudta elmondani. 2 pontot ért, ha
autokratikus volt a jeldlt és nem vette figyelembe a gyermekek igényeit. 0 pont volt, ha a
jelolt nem véllalta a helyzetet. Az 1 pontos teljesitményrdl egyik képességnél sem tesz
emlitést a szerz6 (Ungéarné, 1978, 149-150. o.). A pontokhoz rendelt értékelésbdl lathato,
hogy nagyon kicsi a kiilonbség a 4 €s 5 pontosok kozott, lehet csak annyi, hogy els6ként vagy
hatodikként foglalkozik a jelolt a csoporttal, vagy éppen azon mulik, mennyire frusztralta az
eldz0 jelolt a csoportot ahhoz, hogy a kdvetkezo jeloltnek fegyelmezési gondjai legyenek. A 3
pontos jelolt teljesitménye sem biztos, hogy a kommunikacids képességrol szol, lehet hogy
felkésziiletlen vagy az erds teljesitményszorongéasa az oka a megfigyelt viselkedésnek. A 2
pontos teljesitmény pedig elsdsorban a jelolt személyiségérol, a gyermekek iranti attitlidjérol,
nevelési stilusardl szol, s nem a kommunikacios képességérdl. Az értékeld skala validitasa és
megbizhatdsaga tehat megkérddjelezhetd, koszonhetden talan annak, hogy a kommunikécids
képesség meghatarozasa, értelmezése még nem letisztult a szakirodalom szerint sem.

A konstruktiv képesség alatt Kuzmina a tananyag megfeleld elrendezését, a tanulok
¢letkori sajatossagainak figyelembevételét, valamint az oktatni tudast értette. Ungéarné
megfigyelési szempontként a foglalkozas pedagdgiai céljdnak megjelenését és annak
kovetkezetes megvalositasara vald torekvést, az életkornak megfeleld tartalmat, a gyerekek
motivalasanak eredményességét, és a foglalkozasra valo felkésziiltséget alkalmazta. 5 pontot
kapott a jelolt, ha ezeknek az elvarasoknak mindvégig eleget tudott tenni. 4 pont jart, ha a
jelolt a foglalkozas soran hibat kovetett el, de azokat javitotta. 3 pontot ért, ha a foglalkozas
tartalma nem illeszkedett jol a gyermekek fejlettségéhez, de a folyamatossdg megvalosult. 2
pontos volt a teljesitmény, ha a jelolt amellett, hogy a gyermekek életkori sajatossagait nem
vette figyelembe, még pedagdgiai céllal sem rendelkezett. 0 pontot kapott a jelolt az 6ncélq,
unalmas vagy karos foglalkozasért.

A szervezOképesség Ungarné szerint abban nyilvanul meg a megfigyelt foglalkozasok
esetében, hogy a jelolt mennyire volt képes a kitizott cél érdekében differencialni,

csoportositani a tanulokat, milyen mértékben tudott cselekedtetni, fegyelmezni és gazdalkodni
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a rendelkezésre allo idével. Az értékeld skalandl mar a szervezdképesség harom aspektusa
mellett egy negyedik aspektus is megjelenik, a szervezésre forditott idd. Ez azt jelenti, hogy a
tervezett tevékenység meginditdsdhoz sziikséges feltételek, koriilmények megteremtése
milyen gyorsan torténik meg. Mig az idovel valé gazdalkodas pedig azt jelentette, hogy a
tervezett foglalkozas belefér-e a rendelkezésre allo 8 percbe, azaz redlis volt-e a foglalkozas
tervezése. E négy aspektus alapjan tortént az értékelés. 5 pontot kapott a jelolt, ha a
gyerekeket a kitlizott cél elérése érdekében konnyen, jol és gyorsan csoportositotta. A csoport
egészét aktivizalta, idejével jol gazdalkodott, a szervezésre nem sok id6t forditott. 4 pont jart,
ha a gyerekeket jol csoportositja, az idobeosztasa kdzepes, a gyerekeket kevés kivétellel
aktivizalja. 3 pontot ért, ha a szervezéssel sok idot toltott el, a gyermekek tobbségét
aktivizélja, és id6beosztisa nem nagyon rossz. 2 pont volt, ha a jelolt a gyermekeket
nehézségek ardn tudta csak csoportositani, idébeosztasa rossz volt, a gyermekcsoportnak csak
kis részét tudta aktivizalni. O pontot kapott, aki nem tudott boldogulni a feladattal, vagy csak
szervezett, de a tervezett tevékenységre nem keriilt sor. A szubjektivitas itt sem kertilheto el,
hiszen a 3. és a 4. pont kozott észrevehetden arnyalatnyi a kiilonbség, a 2. pont a relative
sikertelen, mig a 0 pontos teljesitmény abszolit mdodon sikertelen.

Az eredmények értékelésénél Ungarné nagyon helyesen nem az egyes képességekkel
valo rendelkezés mértékét hangsulyozta, hanem Osszesitette a pontokat, s igy tett joslast a
tanitoi palyara valé alkalmassagra. Ily modon az értékeld skéalazas szubjektivitdsbol eredd

bizonytalanséagait kisziirhette.

b) Izolalé modszer

Az izolalé modszer tulajdonképpen képesség- és személyiségvizsgalatbol all. Kérdés
természetesen, hogy mely képességek kapjanak prioritast.

Imhof (1961) az alabbi alkalmassagot jelentd tulajdonsagokat tartotta fontosnak:

e Jellem

e  Pedagbgusi képesség

. Intelligencia

o Hivatastudat

o Testi egészség

o Szarmazas

o Miivészi képesség

o Altalanos miiveltség
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A kivalasztasi, illetve felvételi alkalmassagi eljarast négy modszertani csoportra
osztotta:

a) Dokumenticidk tartalma: Bizonyitvanyok, osztalyfonok irasbeli jellemzése, egyéb
képességekrol, sikerekrdl sz6l6 dokumentumok.

b) Szobeli felvételi alkalmassagi: Beszélgetés a palyavalasztas motivumairol,
pedagdgiai problémakrol, jelolt megfigyelése gyermekkozosségben.

c) Pszichologiai vizsgalatok: Intelligencia és egyéb képességek vizsgalata

d) Az alkalmassagi vizsga soran a jeloltrol készitett megfigyelések elemzése.

Maga az alkalmassagi vizsgalat megvaldsitasara sajnos nem keriilt sor, taldn nem is
keriilhetett talzott személyi és targyi eszkozt, valamint id6t igényld komplexitasa, és az egyes
feladatok megbizhatésaganak ¢és validitdsanak kidolgozatlansaga miatt. Modszertani
gazdagsaga ¢s az izolalo és globalis modszer egyiittes megjelenitése miatt azonban igen

értékes koncepcionak tarthatjuk.

Az izolalo modszerrel torténd pedagodgiai alkalmassagi vizsgélattal hazdnkban tobben is
foglalkoztak. Tanarjeldltek esetében Geréb Gyorgy és munkatédrsai, Kiss Ferenc, Somogyi
Istvan (1961; 1968). Gyogypedagogus-képzésben Gordosné Szabé Anna (1969). Ovéondi
palyaalkalmassagi vizsgalat kapcsan csak a koncepcidig jutott el Dudasné Szalai Erzsébet és
Horvath Béla (1968). Babodi Béla (1969), Erdés Imréné (1971), valamint Sarkadi Sandor ¢s
Szabados Laszlo (1974) ismertette a palyaalkalmassag vizsgalatanak egy lehetséges
modszerét. A hatvanas évek hazai palyaalkalmassagi vizsgéalataiban csak néhany pszichikus
funkciot, mint pedagogusi képességet mértek, pl. figyelem megosztasanak képessége,
emlékezet pontossaga, pedagogiai fantdzia. A hetvenes években mar boviilt a vizsgalt
képességteriiletek és személyiségjellemzok repertodrja. Tobbek kozott Ungarné Komoly Judit
és Szabd Pal kutatasaira alapozva Papp Janos (1979) 96 bolcsészjeloltet vizsgalt meg a
szobeli felvételi vizsgahoz kapcsoloddan 1974 és 1975-ben. 70-90 percet vett igénybe a 6-10
fos csoportokban zajlo vizsgalat, amely 4 részfeladatbol allt. Elsdként a RAVEN
intelligenciateszt alapjan mérték az intellektust, majd az Ungéarné-féle KNHM-mel a
pedagogiai szemléletmodot ¢€s stilust, ezt kovetéen a Rosenzweig-féle PFT-vel az
idegrendszer tlir6képességét, a frusztracids toleranciat, s végezetiil egy kérddivvel a
motivacios és Onismereti bazist. Papp és munkatarsai a vizsgalatokbdl nyert nyers adatokat
vizsgélati eljarasonként Otfoku osztalyozasi rendszerbe soroltdk. A négy eljaras értékeit
atlagoltak. A legmagasabb értéket elérék szamitottak leginkabb alkalmasnak a pedagdgusi

palyara a kutatok szerint. Erdekességképpen megemlithetd, hogy bar az alkalmassagi
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vizsgélat eredményeit nem vehették figyelembe a felvételi eljaras sordan, a 27 felvételt
nyertbdl csak 10 {6 nyujtott jo teljesitményt az alkalmassagi vizsgalaton.

Szabo Pal és mtsai (1972) személyiségdiagnosztikai eszkdzokkel (Otis, Rosenzweig-féle
frusztracios vizsgalat, TAT) tobb pedagogusképz6 intézményben végeztek sziirést. Ok nem az
alkalmassagot, hanem az alkalmatlansagot vizsgaltdk. Bar ugyan jol ki lehetett valasztani a
személyiségében sériilt hallgatokat, de jogi akadalyai voltak és vannak az alkalmatlansag

kimondaséanak, a hallgat6 eltanacsolasanak.

2. Pedagogusképzés

A pedagdgusképzd foiskolak {6 célkitiizése a pedagogusjeldltek személyiségformaldsa
¢s képességfejlesztése, a pedagogusi palydhoz sziikséges kompetencidk kialakitisa a
pedagogiai szakok képesitési kovetelményeiben megfogalmazott kivanalmak szerint. Az
alapképzési szakok képesitési kovetelményei alapjan a kompetencidknak harom csoportjat
kiilonithetjiik el (1. sz. melléklet): 1. tudas, ismeret 2. jartassagok, készségek, képességek 3.
attitlid, jellem, hivatastudat (személyiségjellemzok). Balogh Laszlé ,,Pszichologia a
tanarképzésben” cimmel megjelent miivében a tanarszak képzési céljaként lényegében
ugyanezt a harmas felosztast ismerteti: 1. széleskori szaktudomanyos, pedagogiai és altalanos
miuveltség, elméleti és gyakorlati tudas; 2. neveld és oktatdé munka hatékony ellatasa; 3.
érettség, 6nallo itéletalkotds, kialakult értékrend, altalanos emberi-erkdlcesi értékek felvallalasa
¢és kozvetitése, nyitottsag, rugalmassag (Balogh-Toth, 1996)

Sallai Eva ,,Tanulhaté-e a pedagdgus mesterség?” cimii munkédjaban a pedagdgus
mesterség azoknak a teoretikus hattérrel egybefogott és atszott — a pedagdgus személyisége
altal meghatarozottan, sajatosan strukturalt, viselkedésben is megnyilvanulo — ismereteknek,
jartassagoknak, készségeknek, képességeknek és attitlidoknek az Osszessége, amelyek a
gyerek fejlodésének optimalis segitésében sziikségesek™ (Sallai, 1996, 11. o0.).

A pedagogusszemélyiség kutatdsa szempontjabol ezuttal azok a képességek és
személyiségvonasok kiemelenddek, melyek a pedagdgusképzés soran fejleszthetok. E téren
tobb publikacio is sziiletett, melynek kozos jellemz6i, hogy valamilyen személyiségfejlesztd
tréning hatékonysagat mutatjak be a pedagogusképzésben. A publikdcidok soran targyalt
személyiségfejlesztd tréningek sajnos nem komplex személyiségfejlesztd programok, hanem
altalaban sziik idékeretii kezdeményezések. Komlosi Piroska (1990) és Sallai Eva (1996)

hangsulyozza, hogy a képességek és a személyiség hatékonyabb megvaltoztatdsahoz komplex
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¢s tobb 1d6t igényld programokra lenne sziikség. Az alabbiakban a pedagdégusképzésben
megvalositott képesség- és személyiségfejlesztésrdl irddott munkak keriilnek bemutatésra:

Az 1970-es években lett hires a stanfordi mikrotanitdsi gyakorlat, melynek célja, hogy a
pedagogusjeloltek készségeit, képességeit valosagos pedagodgiai helyzetben bontakoztatjak ki.
Modszere, hogy 10 perces tanitds utan kiscsoportos formaban elemezték a tanitoéi szerepben
1év6 személy viselkedését, majd megbeszélték a kivanalmakat és a sziikséges valtoztatasokat,
s ezt kovette az Ujratanitds. A kelld szdmu Gjratanitas lehetévé teszi a kevésbé ratermett
pedagogusjeldlteknél is a megfeleld készségek kialakitasat (Falus, 1986). A modszer
hatékonysaga abban rejlik, hogy a pedagogusjeldltek viselkedésrepertoarjaba beépiti a
relevans reakciokat. A készségformalasban erre igazdn nagy sziikség van tapasztalataim
szerint is, hisz tobbszdr szembesiilhettem az dvodapedagdgus-képzésben azzal a jelenséggel,
hogy pl. a konfliktuskezelési technikdak megbeszélését kovetden a szituacios jatékokban nem
jelentek meg a megbeszélés soran preferalt reakciomodok. Helyettiik a szituacios jatékban
résztvevd pedagbdgusjeldltek kordbbi tapasztalataira épiild rogziilt ¢és sematikus
konfliktuskezelési stratégidi voltak megfigyelhetéek, melyek az adott helyzetben inadekvatak
voltak. Mintha a szituacid szerepldinek fontosabb szempont lenne az, hogy ne legyenek
passzivak abban a helyzetben, mint az, hogy jol oldjak meg a helyzetet. Itt emlithetjilk meg
Papp Janos azon fontos megallapitasat, hogy a pedagogusképzést meg kellene eldznie egy
hosszabb ideig tartd pedagogiai gyakorlatnak, ahol a pedagdgusjeldltek tobb konkrét mintat
lathatnanak ¢és tanulhatnanak a pedagogiai helyzetek kezelésére vonatkozoan a
gyakorlatvezetd pedagogusoktol (Papp, 2000). Természetesen a hatékonysag szempontjabol
az 1s sziikséges, hogy a mentor pedagdgusok jol felkésziiltek legyenek, gazdag
viselkedésrepertoarral rendelkezzenek és el tudjak érni azt, hogy a pedagogusjeldltek szivesen
azonosuljanak veliik. Papp Janos koncepcidjat sajnos nem lathattuk megvaldsulni a
pedagogusképzésben, a jelenlegi pedagogusképzés strukturdjat tekintve elképzelhetden
nehezebb is lenne beépiteni az oktatasi folyamatba. Az igazan kivanatos pedig az lenne, ha a
tartalmas ¢és kelld idejii pedagogiai gyakorlatot kovetné a mikrotanitasi gyakorlat.

Ungarné Komoly Judit a Budapesti Ovo- és Tanitoképz6 Féiskola tanitd szakan a III.
évfolyamon vezette be a csoportos pedagogiai gyakorlatot az 1970-es évek elso felében. Az
alkalmassagi vizsgan tal tehat Ungarné és munkatarsai a képzésben rejlé személyiségformalo
lehetdségeket is igyekeztek kiaknazni.

Szintén az 1970-es évektdl kezdddden kezdtek elterjedni a személyiség- ¢és
képességfejlesztd csoportmodszerek az USA-ban ¢s tobb nyugat-eurdpai orszagban. Igaz

ennek gyakorlata az USA-ban, foként a segitdé szakemberek, pszicholégusok képzésében mar
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kordbban kialakult. Elliot Aronson (1978) a tréning-csoportokat (T-group-okat) igen
hatékonynak és népszeriinek emliti f6 miivében, ,,A tarsas [ényben”. Hasonl6 céllal dolgoztak
ki és alkalmaztdk az encounter csoportozds modszerét a humanisztikus pszicholégusok
(Rogers, 1970; 1986a). Carl Rogers a terapeuta-képzésben tartotta fontosnak a csoportozast,
mig tanitvanya, Thomas Gordon pedig a pedagdégusok szdmdra dolgozott ki Onismereti €s
kommunikécios képességet fejlesztd tréningeket (Gordon, 1989). Ez utdbbiakat a szakmaban,
de a koznyelvben is Gordon-tréningeknek nevezik.

A csoportmodszerek hatékonysaganak elemzésére Lieberman, Yalom és Miles (1973 —
idézi: Sallai, 1996) vallalkozott. A csoporthatasok altalanos jellemz6i mellett kiemelték, pl. az
empatia, tolerancia, kommunikacios képesség, konfiktuskezelés kedvezé modosulasait.

Magyarorszagon elsdk kozott Bagdy Emoke és Németh Marietta a debreceni Kossuth
Lajos Tudomanyegyetem pszichologusképzésében palyaszocializacid céljabol alkalmazott
csoportmddszert 1986-ban. 11 fés csoportlétszammal dolgoztak (Bagdy, 1986a). Céljuk a
professzionalis kapcsolatépité kommunikacio, az empatia fejlesztése kétszemélyes, szakmai
helyzeteket modellalé szociodramatikus modszer segitségével. Hatasvizsgalati eszkozként az
S-CPI tesztet alkalmaztdk, s eredményként azt kaptak, hogy emelkedett a tagok
interperszonalis kapcsolatainak kezelési szinvonala, valamint a tagok biztonsagérzete.
Jelentds valtozasok a tréning rovidsége (30 o6ra) miatt nem kovetkeztek be.

Poor Ferenc és Wacha Imre pedig mar az 1980-as évek elsd felében sikerrel alkalmaztak
a videotechnikat a pedagdgusjeloltek kommunikacidjanak elemzésére és fejlesztésére (Poor-
Wacha, 1983; Podr, 1986).

Komlosi Piroska (1990) a zsambéki tanitoképzésben 1985-tdl ,,Pedagdgiai gyakorlat”
elnevezésli tantargy keretein  beliill probalkozott meg pszicholdgiai indittatasa,
csoportmodszerre épiilé személyiség- és készségfejlesztéssel. Koncepcidjaban a folyamatot
harom szakaszra osztotta. Szerinte eldszor a gyermek-szerep sokrétii feldolgozasan kell
taljutniuk a hallgatoknak, ahhoz, hogy ezt kovetden a felndtt-szerep vallalasara, s erre épiiléen
a pedagogus-szerep megtanuldsara keriilhessen sor. Az alkalmazott moédszerek kozott
szerepeltek  szerepjatékok, pszicho- ¢és szociodramatikus elemek. A  koncepcid
megvalositdsanak nehézsége, hogy csak egy félévre, sziik 30 orara lehetett tervezni. Ennek
ellenére is észlelni lehetett a pozitiv irdnyban torténd személyiségvaltozast, mint pl. a
kommunikécio és érzelem kinyilvanitdsa terén jelentkezd nyitottsagot és batorsdgot; a
szocidlis érettség erdsodését; viselkedési mintak elsajatitasat, pl. csaladlatogatas soran hogyan
kell viselkedni; vagy konfliktuskezelési technikdk megtanulasat. S természetesen meg kell

emliteni a szemléletformalodast, a kivanatos attitlidok kiépiilését. Komlosi kiemeli
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tanulmanya végén, hogy a program sikeres végrehajtdsahoz haromszor ennyi idére lenne
sziikség.

Barczy Magdolna (1993) kandidatusi értekezésében a személyiség- €s képességtejlesztd
csoportok hatékonysagat vizsgalja a személyiség valtozasa tiikrében. Hasonl6 kovetkeztetésre
jutott, mint Bagdy Emdke, azaz a rovid, intenziv csoportozas csak kismértéki
személyiségvaltozast eredményez.

Balogh Laszlé és munkatarsai az ELTE és a JATE pszicholdgiat oktatd tandraival
kozosen dolgoztdk ki mar az 1980-as évek elején a tandr szakos egyetemi hallgatok
pszicholdgiai felkészitésének 01j programjat. E programban tobbek kdzott hangsilyos szerepet
kapott a pedagogusi palyara valo felkészitéshez sziikséges korszerli pszicholdgiai ismeretek
nyujtdsan tal, a pdlyaorientdci6 megfeleld alakitasa, a péalyamegvaldsitashoz sziikséges
gyakorlati képességek formalasa, a kell¢ onismeret megszerzése (Tantervi alapdokumentum-
kézirat, 1984 — idézi: Balogh-Téth, 1996). A program megvaldsitasa csak részben volt
sikeres, mivel a tanarjeldltek onismeretének fejlesztése, a pedagogiai munkdhoz sziikséges
képességek ¢és készségek kibontakoztatdsa nem valdsulhatott meg kelloképpen, foként a
tulsdgosan nagy létszdmu csoportok miatt. Bar tortént probalkozas kommunikacios
képességfejlesztd specialkollégium beinditasara, de ezek csak amolyan ,,szarnyprobalgatasok™
voltak Balogh Laszld szavaival €élve. Csak 1990-ben indultak meg a reformok, amikor is a
KLTE pedagbgiai-pszicholdgiai tanszékének oktatdi a pedagogusjeldltek személyiségének
gyakorlati fejlesztését kotelezéen valaszthatd, egy féléves, heti 2 orés, kiscsoportos formaban,
tréning jellegli csoportmddszer alkalmazédsaval valositottdk meg. A tanarjeldltek az alabbi
tréningek koziil valaszthattak:

o Gordon-tréning

o Fesziiltségkezelés a pedagogiai munkaban

o Kommunikacios képességek fejlesztése

o Szituacids jatékok a pedagdgiai munkaban

o Eletstilus-elemzés

A program eldnye, hogy a tanarjeldltek maguk vélaszthatnak tréninget, igy az
elkdtelezettséglik, motivaltsaguk nagyobb. Bar csak egy tréninget kotelezd valasztani, de
szabadon valaszthato tantargyként lehetdség van tobb fajta tréningen is részt venni, amely
révén eredményesebben megvalosulhat a képesség- és készségfejlesztés, személyiség-

formalas. A tréningek kedvezd tapasztalatairdl konferencian adtak szamot az oktatok.
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Sallai Eva (1996) a Veszprémi Egyetem pedagogusképzésében vizsgilta a
pedagbgusjeloltek személyiségének valtozasat. A jeloltek a képzés soran minimum 60 Oras
Gordon-tréningen vettek részt. A szerz0 a résztvevok szubjektiv, onmegfigyelésen alapuld
tapasztalatait gyljtotte Ossze, s az értékelést a kaliforniai Gordon Intézet munkatarsai altal
Osszeallitott értékeldlap segitségével végezte. A kutatds eredményeképpen kijelenthetd, hogy
javult a hallgatok kommunikécios ligyessége, valtozatos konfliktus megolddsi moddokat
tanultak meg, s megfigyelhetd volt bizonyos attitiidok finom athangolodasa is.

Magyarorszagon a pedagogusképzd intézményekben az 1990-es évek elejétdl kezdtek
beépiilni a képzésbe az Onismereti, képesség- és személyiségfejlesztd csoportmodszerek.
Ballér Endre (1993) 1993-as felmérése szerint 31 vizsgalt pedagogusképzd intézménybdl 12-
ben volt valamilyen tréning. K6zds jellemzdjiik, hogy tobbnyire sziik id6i kerettel birtak, a
Gordon-tréningekhez hasonld jellegliek voltak, s leginkdbb a konfliktuskezelési,
kommunikécios €s empatids képességet fejlesztd, Onismereti célzatu csoporttréningekként

jelentek meg a képzésben.

3. Palyakezdés

Pedagogussa valni valojaban a gyakorlatban, a palyan lehet. Izgalmas kérdésnek
igérkezik, hogy a pedagoguspalyan valdo megfelelésben, a sikeres bevalasban vajon mennyi és
milyen szerepet jatszik a képzd intézmény. Errdl szolo hatasvizsgalatrol sajnos csak kevés
publikécio sziiletett. Valoszinli azért is, mert a palyakezdést csak részben hatarozza meg a
képzo intézmény személyiség-és képességformalo ereje, sokkal inkabb dontd szereppel bir a
fogad6 intézmény vezetdjének és neveld testliletének elvardsai, a munkahelyi 1égkor,
ovodapedagdgusok, tanitok esetében a csoportvezetd pedagogus, illetve osztalyfonok
személyisége, akihez kozvetleniil alkalmazkodnia kell a palyakezddnek. S akkor még nem is
emlitettem a palyakezdd pedagogus személyiségét, a sziilok kiilonbozo tarsadalmi helyzetébol
fakado igényeit, s természetesen a pedagogus palya tarsadalmi megitélését és rangjat. Hogy
ezek a hatasok egymashoz képest milyen modon, s milyen mértékben alakitjak a palyakezdés,
palyavitel folyamatat, azt igen nehéz lenne egzakt modon vizsgalni.

Mindenesetre az tény, hogy a fogadd intézmények vezetdit, az ott dolgozd
pedagdgusokat a képzd intézmények mindségbiztositassal foglalkoz6 munkatarsai meg
szoktdk kérdezni a palyakezddk felkésziiltségérdl. Nyilvan a valaszokat torzitjak &s
torzithatjdk a valaszolok ,,alma materhez”, illetve a képzé intézményben oktatd, nagy
tiszteletnek és elismerésnek orvendd kollégakhoz vald kotddései, valamint hogy nem

érvényesiilhet a nagy szdmok torvénye, minthogy az elhelyezkedési nehézségek miatt csak
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egy-két palyakezddvel talalkozhatnak, s ez nem ad lehetdséget objektiv valaszadasra. Sok
ovoda ugyanakkor végzds 6vodapedagogus hallgatok gyakorlati zardvizsgajanak szinhelye és
mentora is. A mentor 6vondk objektiv valaszadasait a hallgatd felkésziiltségérél még az is
gatolja, hogy maga az intézmény, a mentor 6vond is megmérettetik a gyakorlati zarovizsga
alkalmaval. Mindezek fényében kollégdim €s j6 magam tapasztalatai a visszajelzésekkel
kapcsolatosan sajnos nem kedvezdek, leginkdbb azt halljuk, hogy a palyakezddk
elhivatottsaga sokat gyengiilt az utdbbi években, ezzel Osszefliggésben a pedagdgusi
attitlidjiik is gyakran eltér a kivanatostol. Mindennek igazsdg tartalmara vizsgalataimmal
akarok valaszt kapni majd.

Hasonl6 eredményre jutott azonban Kocsis Mihdly is, aki foként negyedéves, illetve
végzOs nappali tagozatos hallgatokat kérdezett meg a Janus Pannonius Pécsi
Tudoményegyetem Természettudomanyi, Bolcsészettudomanyi és Mivészeti Karan 1998,
1999 és 2000 marciusaban (Kocsis, 2003a). Tobbek kozott a pedagdgus palyaval kapcsolatos
attitidre is rakérdezett kérddives vizsgalataban a kutato. A 323 valaszolonak kozel a fele akart
pedagoguspalyan elhelyezkedni, s 46%-a a megkérdezetteknek egyértelmii elutasitassal
nyilatkozott. Az elutasitok indokként elsdsorban a tarsadalmi megbecsiiltség hidnyat, a kis
mértékll hivatastudatot emlitették meg, mind a mellett, hogy tobben alkalmatlannak is vélték
magukat a palyara, illetve nem érezték magukat szakmailag felkésziiltnek a felsdoktatas
kidbranditd6 moddszereire ¢és tematikdjara hivatkozva. Ez utobbi felvetés kapcsan
fogalmazddhat meg a kérdés, mennyire késziti fel a képzd intézmény hallgatoit a palyara.
Kocsis ezt is kutatta vizsgalataval, torténetesen a szaktargyi, pedagdgiai, pszicholdgiai €s
tantargy-pedagogiai képzés szinvonalat kellett megitélniiik a hallgatoknak egy otfoku skalan.
Legalacsonyabbnak a pszichologiat itélték (3,21-es atlag), majd a pedagogia (3,63-as atlag),
tantargy-pedagogia (3,70-es atlag), s végiil a szaktargyi képzés (3,93-as atlag) kovetkezett. F6
problémaként a stidiumok elméleti jellegét, s ennél fogva a gyakorlattal kapcsolatos gyakori
irrelevancigjat emlitették meg a hallgatok. Nyilt kérdés megvalaszolasaval deriilhetett fény
arra is, hogy a hallgatok tobbsége nagyobb aranyu és idében szEthtizodo tanitasi gyakorlattal
lenne elégedett. A szerzd sajnélatos és valos magyarazatként a felsdoktatasban bekdvetkezett
valtozasokat, elsésorban a megndvekedett hallgatoi 1étszamot, az oktatok tlterheltségét és a
tantervek elonyteleniil bekovetkezett szerkezeti valtozasait emelte ki. Konkluzioként
elmondhat6 tehat, hogy a palyakezdd pedagdgusjeldltek sok szempontbol nem érzik magukat
felkészitve a palydra, s hivatastudatuk, palyaval kapcsolatos attitiidjiik is sok esetben elmarad
a kivanatostol. Ebben természetesen szerepet jatszik az a tény is, hogy ,,a munkaerdpiacon a

végzetteknek csak mintegy 30-40 %-a tud érvényesiilni pedagdgusként” (Kocsis, 2003a).
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Ugyanakkor sajnos nem rendelkeziink olyan kutatasi eredménnyel, amely a palyakezdok
pedagogusi képességeit vizsgalta volna. Bar egyre gyakoribb jelenség, hogy egy megiiresedett
pedagogusi allasra tobben is jelentkeznek, s a vezetd, vagy a Waldorf-6voda esetében példaul
pedagogusok és sziilok egyiitt is ,tesztelik” a jelentkezéket. A palyaalkalmassag megitélése
meglehetdsen szubjektiv ez esetekben, hisz nem jellemzd képességvizsgald tesztek
alkalmazasa, pusztan a jelolt vilagképe, nézetei, pedagdgiai attitiidjei, palyaval kapcsolatos
elképzelései, Otletessége, elhivatottsaga, s legfoképpen szakmai felkésziiltsége deriilhet ki az
interjuk alkalméval. S az eredmény ekkor sem a sikeres bevalas megallapitasat jelenti sok
esetben, hanem a jelentkezOk kozott egy rangsor felallitasat, s koziiliikk a legalkalmasabbnak

tuno kivalasztasat.

4. Palyavitel

Koztudott tény, hogy a képzések, tréningek hatasai az id6 muldsaval elhalvanyulnak,
foként azok az ismeretek, készségek, képességek kopnak meg, amelyeket kevésbé
hasznalunk. Igaz ez a pedagdgusképzésre és palyara is. Kérdés azonban, hogy a
pedagogusképzd intézmények mennyire készitenek fel a pedagoégus mesterségre, mennyire
latjak el és ruhazzak fel hallgatdikat olyan hasznos ismeretekkel és készségekkel, amelyek a
pedagdgus palyan fontosak, s amelyek hosszu tdvon is megmaradnak. Nos erre a felvetésre az
évek ota a pedagdguspalyan dolgozoktol kaphatjuk meg a valaszt.

A pedagodgusi hivatéassal, a pedagogus személyiségével, a pedagogusképzéssel rengeteg
kutato foglalkozott, s6t kutatd intézetek is megalakultak hazankban tobbek kozott e céllal. Itt
emlithetjiik meg az Oktataskutatd Intézetet, mely intézmény az Educatio folyoiratot is
gondozta. Valamint az Orszagos Kozoktatasi Intézetet is ki kell emelniink, mely a Jelentés
kotetekben publikalta eredményeit (Kocsis, 2003b). De a Felsdoktatasi Koordinacios Iroda
altal megjelentetett publikacidk is jelentOsek, illetdleg a FelsGoktatasi Pedagodgiai Kutatod
Kozpont tervezd-koordinalo-tanacsaddé munkajat is illik megemliteni, mely révén Volgyesy
Pél idevonatkozé munkai kiemelenddek (Volgyesy, 1973, 1974, 1975, 1977).

A tanarképzéssel kapcsolatos kutatdsok a fenti intézményeknek koszonhetden
erdteljesebbé valtak. Ugyanakkor 1996-ban az MTA Pedagogiai Bizottsaga szamara késziilt
jelentés igen lesujtd véleményt alkotott a tanarképzéssel kapcsolatos kutatasokrol (Szabolcs-
Sivak, 1996). A jelentés szerint a tanarképzésben nincs meg a megfeleld kutatasi hattér, a
kutatasi témak horizontja sziik, valamint a tandrképzésnek nincs szakmai folydirata. Falus

Ivan a pedagogusképzésrol még dramaibb képet festett. Szerinte ,,A pedagogusok képzoi nem

32



tajékozottak az elméleti kutatasokrol, a végzds hallgatok nincsenek felkészitve a megvaltozott
gyakorlatra. A kutatés tavol all a gyakorlatt6l.” (Falus, 1992. 68. o.)

A tanari palya megitélésével kapcsolatban tobb atfogd munka is sziiletett, melyek koziil
a teljesség igénye nélkiil emlitek meg néhanyat.

Ballér Endre (1983) szerkesztésében irodott egy kisérleti kézirat ,,4 pedagogus”
cimmel. Késané Ormai Vera (1987) szerkesztésében is napvilagot latott egy neveléslélektani
szoveggyljtemény szintén ,, 4 pedagdgus” cimmel. Ugyancsak jelentds mii a Papp Janos
(1999) altal szerkesztett, ,,4 tandri palya” cimmel megjelent szoveggyilijtemény. E miivekre
jellemz6, hogy nem taldlkozhatunk benniik kiterjedt és atfogd vizsgalatokkal a palyan 1évé
pedagdgusokra vonatkozoan.

A Nagy Maria (1998) altal szerkesztett mii ,, Tanari palya és életkoriilmények” cimmel
mar atfogd vizsgalatokra épitve sziiletett meg. Elsdsorban szocioldgiai megkdzelitésben,
Ferge Zsuzsa 1972-es vizsgalati eredményeinek 0sszevetésében, 1200 iskolaigazgatd és 2400
pedagdgus kérddives vizsgalataval jarta koriil a pedagogusi palya tarsadalmi megitélését és
helyzetét.

Interjis vizsgéalatokra alapozodik Golnhofer Erzsébet és Nahalka Istvan (2001)
szerkesztésében kiadott ,, 4 pedagogusok pedagogiaja” cimii kotet, mely a pedagdgusok
nézeteit, véleményét kutatja a nevelésrdl, a tanitasrol, a gyerekekrdl, az oktatas céljarol, a
szakmai tudésrol, motivacids elképzelésekrdl, a differencidldsrol, az oktatasi modszerekrdl, az
értékelésrdl, és az iskolai munka tervezésérél. Sajnos azonban a vizsgalati minta a
megkérdezettek alacsony szama (100 f6) és foként budapesti illetésége miatt nem lett
reprezentativ.

Mindezek a munkdk tehat a pedagogusképzés hosszii tdvli hatésait, foként a
pedagogusok személyiségében, képességeiben megragadhatd hatdsokat nem vizsgaltak.
Egyediil talan Kocsis Mihdly (2003a) kutatasaiban lelhetiink fel ide vonatkozodan értékes
informaciokat. Kocsis kérddives ¢&s interjus vizsgalattal kérdezett meg 353 Pécsi
Tudomanyegyetemen végzett pedagogust. A megkérdezettek atlagéletkora 35,03 év volt, a
szoras 7.18. Tobbek kozott a tanari palyaval kapcsolatos attitlidot, a képzési teriiletek
(gyakorlat, szaktargy, moddszertan, pedagogia) értékelését, valamint 29 fovel készitett
strukturdlt interju soran a tanarképzésben tanultak felhasznalhatosdganak megitélését
vizsgalta Kocsis. Eredményként azt kapta, hogy a tanarképzés és a tandri palya presztizse igen
alacsony. Mutatja ezt az a tény is, hogy az 1995-ben érettségizettek kozel fele szandékozott a
pedagogusképzés valamely teriiletén tovabb tanulni, mig 2000-ben mar csak az érettségizettek

egyharmada. Igen meglepd volt az is, hogy a megkérdezettek 43%-a nem pedagoguspalyan
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dolgozott. A palyat elhagyok tobb mint fele egzisztencidlis nehézségek miatt fordult el a
palyatol. A palyan maradtak kozel 70 %-a viszont szereti valasztott munkdjat, 15%-uk
nyilatkozott tigy, hogy mas lehetdség hijan maradt pedagogus.

A vizsgalt képzési teriiletek megitélésében a megkérdezettek a gyakorlati képzést
tartottak a legértékesebbnek, mig a pedagogiai képzést a leggyengébbnek. Mindazonaltal a
gyakorlati képzés atlagértéke egy otfoktl osztalyozasi rendszerben pusztan 3.61-es atlaggal
birt, ami nem t0l kimagaslé. A szoras 1, ami a palyat elhagyok és palyan maradtak véleménye
kozotti 1ényeges kiilonbséget jol érzékelteti. A tobbi képzési tartalom esetében az atlagértékek
3.22 és 3.54 kozott mozogtak szintén l-es szorassal. Erdekes képet kapunk, ha a nappali
tagozatos hallgatok eredményeivel Osszevetjiik a fenti atlagértékeket. A nappali tagozatos
hallgatok minden esetben legaldbb négy tizeddel magasabbra értékelték a vizsgalt képzési
teriileteket. A szerzd szerint a friss élmény, a tanari palya kontrolljanak hidnya és a képzés
folyamatos ,,mindségbiztositasa” jatszhat szerepet e véleménykiilonbségben.

A képzési teriiletek szoveges értékelésére is kivancsi volt a szerzd, tobbek kozott ezzel
¢s ehhez hasonld kérdésfeltevéssel: ,,Melyek azok az elméleti és gyakorlati problémdk,
amelyek jelenleg hianyoznak a képzésbél, de On szerint fontos lenne e tartalmak beépitése a
pedagogusképzésbe?” (1. m. 102. o.). Tobben javasoltdk a pszichologiai képzés sulyanak
novelését, illetve a konfliktushelyzetek gazdag kezelési mddjainak tanitasat. A valaszolok
tobb mint fele pedig a gyakorlati, médszertani képzés fejlesztését tartotta fontosnak.

Kocsis a kapott valaszok elemzésénél kiemelte azt a tényt is, hogy a megkérdezett
nappali tagozatos hallgatok €s a mar végzett hallgatok is fontosnak vélték a palyaalkalmassagi
vizsgalatok bevezetését. Mindez Osszecseng Papp Janos (2000) sokat hangoztatott,
pedagdgusképzéssel kapcsolatos koncepcidjaval, melyben a palyaalkalmassagi vizsgalat és a
magasabb aranyu és hatékonyabb gyakorlati képzés dontd szereppel bir.

Erdekes eredményt hozott a 29 fdvel folytatott strukturdlt interju is. ,,Altalanos
jellemzdje volt az interjuknak, hogy a kérdezettek a tanari szakmara felkészité — elsdsorban
pedagbgiai, pszichologiai, tantdrgy-pedagogiai és a gyakorlati képzési — studiumokkal
kapcsolatban viszonylag kevés és kevésbé megbizhaté emléknyommal rendelkeztek. ... A
szaktargyi studiumok esetében az emlékezet ilyen mértékii megkopasa kevésbé volt jellemzo.

Pozitivumként altaldban azok a kurzusok jelentek meg, amelyek az ujdonsag erejével
hatottak, példdul az iskolai tanitasi gyakorlatok vagy a személyiség- ¢és képességfejlesztd
tréningek.”(i. m. 119. 0.)

Osszegzésképpen elmondhatjuk, hogy a pedagdguspalyan évek ota dolgozod kollégak

tobbnyire egyetértenek abban, hogy sziikséges lenne a palyaalkalmassagi vizsgélat, a
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pedagdgusi palyara jobban fel kellene késziteni a végzett hallgatokat, gazdagitani kell a

gyakorlati ismereteiket, képességeiket a nevelési helyzetek kezelését illetden.

1.2.4. A pedagdguskutatds torténeti megkozelitése

A tovabbiakban Falus Ivannak és munkatarsainak ,,4 pedagdgusok pedagdgidja”
cimmel megjelent miivében (szerk: Golnhofer-Nahalka, 2001) ismertetett pedagdguskutatas
torténeti megkozelitése alapjan alkotott felosztdst ismertetném, amelyet a pedagodgusi

képességek €s a nevelési stilusok tekintetében tovabb bontottam.

Azok az elméletek tartoznak ebbe a kategoridba, amelyek a jo tulajdonsagok, ismérvek
alapjan probaltak meghatarozni a jo pedagdégust. Ungarné ,,a priori osztalyozasnak™ nevezte
ezt a régi megkozelitési modot, mely elnevezés azért is talalo, mert implikalja a pedagdgus
kivanatos személyiségjegyeinek, képességeinek spekulativ meghatarozasat (Ungarné, 1978,
14. o.). Rokusfalvy pedig Kelemen Laszléra hivatkozva ,kivansaglistinak” nevezi e
megkozelitést (Rokusfalvy, 1981, 30. o.).

A ,tokéletes” pedagogus eszménye, mint ahogy a tokéletes vezetd meghatarozasa, s sok
szakmdban a tokéletesség keresése visszanyulik az oOkorra. Minden tarsadalmi
berendezkedésnek kialakultak az emberidedljai az egyes tarsadalmi statuszokra vonatkozoan.
Példa gyanant az okori Kindban kozel 1000 ¢évig tartotta magat az ugynevezett
»csodagyerekek” felkutatasanak, kivalasztasanak ¢és kimiivelésének gyakorlata. Mivel e
csodagyerekeket a nemzeti boldogulas legfébb értékeinek tartottdk — az allam érdekében — a
birodalom egész teriiletérdl delegaltdk a csaszari udvarba az igéretes gyermekeket, ahol
egyfajta 0sztondijban, képzésben részesitették, és/vagy magas allami pozicidba juttattak oket
(Harsanyi, 1994).

A tokéletes ovodapedagogus, vagy gy is fogalmazhatnank, hogy az évodapedagogus
eszmény neveléstorténeti meghatarozasara az 1.1. fejezetben tettem kisérletet.

Jelen fejezetben csak az utdbbi évtizedek azon elképzeléseit gylijtottem dssze, melyek a
kivanatos személyiségjegyek ¢és képességek meghatarozasaval probaljak leirni a jo
pedagdgust. Mindezt az alapjan teszik, hogy tudomanyosan jol feltartak és ismertek a
pedagogiai folyamatok mechanizmusai, torvényei, koztudottak a gyermekek ¢életkori
sajatossagai, mérhetdk a gyermekek képességeinek fejlodése, s egyértelmiiek a pedagdgiai

célok is. Roviden szolva tehat tudomanyos ismeretek alakitjadk a bemutatasra varo
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elképzeléseket, még ha maguk az elméletek spekulativ jellegliek is, azaz nélkiilozik az
elképzeléseket alatamasztd vizsgalatokat.

Az alabbi elképzelések kozos jellemzdje, hogy vagy a pedagogusi palydhoz
kivanatosnak gondolt képességeket sorolnak fel (,képességek leltara™), vagy tipizalnak.
Elsoként a kivanatosnak gondolt képességek felsorolasat alkalmazo elméletek koziil mutatok
be néhanyat.

P. Witty 12 000 prepubertds és pubertdskort gyermeket kérdezett meg az idedlis
pedagdgusrdl (Kelemen, 1967). A nyilt kérddivvel kapott valaszokat rangsorolva az alabbi
sorrendet kapta:

o Megértés

e  Egyiittmikodés

o Demokratizmus

o Josag, kedvesség

o Tiirelem

o Erdeklédés

o Kellemes megjelenés

e  Ny4jas modor

. Igazsagossag

o Humorérzék

e  Nyugalom és kovetkezetesség

o Alkalmazkodo képesség

o Tanitasban valo tligyesség

Kratz hasonl6 vizsgélatai szerint a didkok a kedves, baratsagos, vidam, tiirelmes, és
megértd tanarokat kedvelik (Kelemen, 1967).

Novogrodszkij (1961) 17-20 éves fiatalok megkérdezése altal mar mas rangsort kapott:

o Magas foku szakmai tudas

o Erkolesosség

o Oszinteség és kozvetlenség

o Hatéarozottsag és kovetkezetesség

o Igazsagossag

e  Onuralom és derii

Baumgidrtner (1969 — idézi: Ungarné, 1978) szerint a jo6 pedagogus haladd
gondolkodasu, fejlett kozlé képességgel rendelkezik, pedagodgiai képzelet, tapintat,
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humorérzek, jo6 megfigyelo- és szervezoképesség, szinészi érzék jellemzi. A szerzd ezeket a
tulajdonsagokat a pedagogusszerep kovetelményeihez rendelve vezette le. Azt is megjegyzi,
hogy ha mindez érvényesiilne, akkor a tokéletes pedagdgus minden bizonnyal ellenszenvet
valtana ki a tanulokbol.

A nemkivanatos pedagogiai tulajdonsagok felsoroldsa inverz, de elfogadhaté moddja a
pedagbdgusi képességek meghatirozasanak. Eszerint a pedagégus ne legyen szorongd, ne
érezze magat csOkkent értékiinek, ne legyen tulzottan peddns, ne akarjon mindenképpen
omnipotens lenni, s ne legyen moralista, vagy akar rutintandr sem (Herzog, 1950; Nénasi,
1970). Amint lathato, a felsorolt negativumok nem elsdsorban a képességek vonatkozasaban
ragadjak meg a pedagogust, mint inkdbb a személyiség oldalar6l. Azon beliil is az énerd,
onértékelés, érzelmi stabilitds dimenzidkat érintik. Csak mellékesen jegyzem meg, hogy az
onelfogadasra, érzelmi stabilitdsra az embernek mindig sziiksége van, ez képezi a lelki

egyensuly alapjat. Nem specifikusan pedagogiai megkozelitéstiek az inverz tipusu elméletek.

A pedagogusi képességek ,leltdar-modszere” mellet megjelentek a tipusalkotasi
modszerek. A szerzok ugy gondoltak, tobbet megtudhatunk a jo pedagoégus személyiségérol,
ha valamilyen szempont szerint tipizaljuk 6ket. A tipizaldsi médokat Ungéarné (1978) négy
tipusba sorolta:

1. Az ,értéktipus” meghatarozasa Spranger (1946) elmélete alapjan tortént (Langeweld,
a legérdekesebbnek, mely a pedagogusszereppel valé azonosulds harom lehetséges
megvaldsulasa alapjan tipizal:

a) Diszharmonikus tipus: Komoly szerepkonfliktus huzodik meg az egyén bedllitddasa
¢s a pedagogusszerep kozott.

b) Harmonikus tipus: Pedagogusszereppel valo azonosulas tokéletes.

¢) ,,Talharmonizalt” tipus: Tulzott azonosulds a pedagogusi szereppel, ami a sajat
egyéniség feladasat jelenti.

A fenti tipizdlas egyoldaltisaganak hibajaval szembesiilhetiink a leltar-modszerrel
szemben, hiszen nem feltételezziik, hogy a harmonikus tipusba tartoz6 személy egyben jo
pedagdgus is lesz. Azt viszont igaznak gondoljuk, hogy potencidlisan a harmonikus tipusa

pedagdgusbol valhat jo pedagdgus.

2. ,,Alkati” tipusok elnevezést kapta a kovetkezo tipizalasi mod. A tanitoi palyara vald

alkalmassagként alkati tipusokat jeloltek meg a kutatok (Faragd, 1949; Justhné, 1963;
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Caselmann, 1964). E tipusokat alkalmi megfigyelésekbdl, intuitiven alkottak meg. Caselmann
a neveldket két f6 tipusba sorolta a szerint, hogy a neveld beallitoddsa elsdsorban a
feladatokra (logotrop tipus), vagy a gyermekre (pedotrop) iranyul. A két tipuson beliil tovabbi
altipusokat kiilonitett el a szerz6. A logotrop merev tipusai kozé sorolhatdé az oktatd,
hivatalnok, katonas neveld, szervezd, pedans. A logotrop tipusnak vannak plasztikus altipusai
is, mint pl. kultirember, tudos vagy miivész. A pedotrop tipus altipusai a szocialis ember,
karitativ neveld, mivészlélek.

Ez a tipustan igen kdzel all a nevelési stilus szerinti tipizalashoz, tekintettel arra, hogy a

pedagogus nevelési helyzethez valé viszonyulasabol, beallitodasabol indul ki.

3. A harmadik tipuscsoportnak a ,,tobbdimenzids” nevet is adhatnank, mivel mar
komplexebb mddon jellemzi a pedagdgusokat. Nem egy dimenzidé mentén tipizal, hanem
tobb, kivanatosnak vélt pedagogusi képességek birtoklasa tekintetében alkot tipusokat.

Kuzmina (1967) felosztasa talan a legismertebb ezen a téren. Hairom mindségi szintet
kiilonboztetett meg a pedagogusok tipizaldsdban aszerint, hogy az éltala fontosnak vélt
pedagogusi képességekkel (kommunikativ, konstruktiv, szervezdi képességek, valamint
altalanos, nem specifikus pedagdgusi képességek) milyen mértékben rendelkeznek a neveldk:

a) ,,Mester” szinten a legjobbak vannak, akik munkajukkal is bizonyitottak
kivalosagukat.

b) ,,Majdnem mester” szinten az a pedagogus van, aki még nem elég gyakorlott, de a
fejlodésre képes.

¢) ,,Nem mester” szinten talaljuk azokat a neveldket, akik vagy személyi adottsagaik
révén nem dolgoznak jol, vagy valamilyen kiilsd koriilmény akadalyozza oket a
kibontakozasban.

Kuzmina elméletének nagy eldénye, hogy fejlddésében és lehetéségeiben ragadja meg a
pedagdgus személyiségének vizsgalatat, ami egyben azt is jelenti, hogy még a ,,nem mester”
szintrdl is el lehet jutni a ,,mester” szintre, s természetesen ez forditva is igaz. Ugyanakkor a
szintek kozotti felfelé iranyuld mozgasnak gatat szabhat a személyiség adottsaga. Ugy is
fogalmazhatnank, hogy a pedagoégusi ratermettség eldfeltétele a ,,mester” szintre valo
eljutdsnak. Igaz, Kuzmina nem vizsgalta objektiv mérési eszkozokkel a pedagodgusi
képességeket, csak a pedagdégus munkdjdnak hatékonysagabol, eredményességébdl
kovetkeztetett a kivanatos képességek meglétére. Talan nem is vizsgalhatta, mivel az akkori
Szovjetunioban a pszichologiai tesztek tiltottak voltak (Mezd, 2004). Mindenesetre az

zsenialis felismerés volt, hogy a hatékony pedagodgiai munka, a kivanatos pedagogusi
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képességek, és a koriilmények egyiittes jelenléte hatdrozza meg a ,,mester” szintre vald
eljutast.

Kuzmina munkéssaganak jelentdéségét mutatja, hogy kozel tiz év elteltével jelenik meg
ez a felfogas a tehetségelméletekben. Mig Terman az elméletében a tehetséget az
intelligencidval azonositotta, a Scheifele-féle tehetségelméletben mar a kreativitds hatarozza
meg a tehetséget. Ezek a koncepciok, taldn a kor szellemének megfeleléen egytényezdsek.
Majd az Otto-koncepcioban jelenik meg eldszor két tényezd, az intelligencia és a kimagaslo,
tarsadalom szédmara is hasznos teljesitmény. De valdjaban a ma is divatosnak szamito
Renzulli-féle harom-, majd négytényezés modell mutat hasonld szemléletet, miszerint a
tehetséghez (a mi esetiinkben a tokéletes pedagogushoz, akit akar nevezhetnénk tehetségnek)
sziikség van elhivatottsagra, jo intellektusra, kreativitisra és ami a tehetség tipusat jelenti,
valamilyen kimagaslo specialis képességre. Kuzmina ezek koziil atvitt értelemben sugalmazta
a kreativitast, mint konstruktiv képességet, a jo intellektust, mint szervezd képességet, és
specidlis képességként a kommunikaciés képességet. Monks ¢és Czeizel tehetség-
koncepcigjaban pedig megjelennek a kornyezeti tényezdk is, mint sziikséges feltételek
(Balogh-Déavid, 1999; Mez6-Mezd, 2003).

Mai szemmel nézve Kuzmina tipizald elmélete azért korszakalkotd, mert a
tehetségkutatads és a pedagoguskutatas taldlkozasi pontjaként is felfoghatjuk. Azaz a mai
sokféle tehetségkoncepcido koziil tobb is hangsulyozza, hogy tehetségeket igen sokféle
teriileten kereshetiink, akar az egyes szakmakban is, pl. a pedagdgus palyan. Ha elfogadjuk a
tényt, hogy vannak a pedagdgusi palyanak tehetségesei, akkor Oket akar a ,tokéletes”
pedagdégusoknak is gondolhatnank, ily modon a tokéletes pedagdgus kutatoi
tehetségkutatoknak is tekinthetdk. Ertekezésemben nem vallalkozom arra, hogy a
pedagodgusjelolteket tehetségazonositas céljabol vizsgaljam, tekintettel arra, hogy a tehetséges
pedagogus meghatarozasahoz a kimagaslo teljesitmény sziikséges, s ez a jeloltek esetében
még nem valdsulhatott meg. Nem beszélve arrol, hogy a téma ilyen iranytl megkdzelitése
Ujszerli és sok dilemmat vet fel, pl. beszélhetiink-e egyaltalan pedagodgusi tehetségrol. S
legfoképp azért nem meriilok el e teriileten nagyon mélyen, mert a pedagdgusképzés
prioritasat elsésorban a kivanatos pedagogusi képességek kibontakoztatdsaban latom, s csak
masodsorban a tehetséges hallgatok gondozasaban.

Lezarva e fejezet gondolatait, megallapithatjuk, hogy a tokéletes pedagdgus kutatasa
napjainkban  Osszefonddott a  tehetségkutatds mozgalméaval, azon belil is a

tehetségazonositassal. Hisz tobbek kozott mindkét teriilet a képességek meghatarozasat €s
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mérhetdségét kutatja, rdadasul a vizsgalt képességek nagy atfedést mutatnak, a modszerekrol

nem is szolva.

4. A negyedik tipizalasi csoportba a pedagdgusok nevelési stilusait targyald elméletek
tartoznak. Ebben a tipizalasi csoportban taldljuk a legtobb elméletet, nem véletlen, hisz e
témaban szamos kutatédst is folytattak. Mivel a pedagdgusjeldltek vizsgdlatdban a nevelési
stilus megallapitdsdnak nagy teret szdnok, ezért a nevelési stilus kutatisat az 1.2.4.3.

fejezetben fejtem ki bévebben.

Az utdbbi években, évtizedekben is torténtek kutatdsok a jo pedagdgus tulajdonsagait
illetden, melynek igen kedvelt moddszere volt a sziildk, gyermekek megkérdezése a jo
pedagogusok ismérveire vonatkozoan (Ballér, 1983; Falus, 1998). Falus megallapitasa szerint
a kiilonbozo orszagokban végzett ilyen iranyu vizsgalatok hasonlo eredménnyel zarultak, azaz
,»a vélemények szerint a jo pedagogus tiirelmes, vidam, j6 humorérzéki, igazsadgos, Oszinte,
kozvetlen, baratsdgos, hatarozott, igényes, szereti a gyerekeket, hivatastudattal rendelkezik,
miivelt, nagy szaktudassal bir” (Falus, 2001. 16. 0.). A j6 pedagdgusi tulajdonsagok, ismérvek
Osszegyljtése tehat eredményesnek mondhatdé abbol a szempontbol, hogy a vélemények
konzekvensek. Ugyanakkor empirikus kutatdsok nem tdmasztottak ala, hogy a fenti
tulajdonsagokkal gazdagon rendelkezd pedagogusok hatékonyabbak lennének. Ez
természetesen nem azt jelenti, hogy a vélemények 4altal tiikr6zott és hangstlyozott
tulajdonsagok ne lennének meghatarozoi a jo pedagdgusi munkanak, viszont feltételezhetd,
hogy mas, a személyiségbdl gyokerezd rejtettebb vondsok €s jellemzok is l1éteznek, melyek
fontosak lehetnek a pedagdgusi szerep hatékonyabb betdltés¢hez. Mindenesetre Falus kiemeli,
hogy a jo pedagoégus tulajdonsdgainak meghatdrozasaval, s foként mérhetdségével a
pedagogusképzésbe jelentkezok alkalmassagat, a képzd intézmények fejlesztési céljait is

korvonalazni lehetne.

Falus (2001) szerint a pedagogust jellemzé személyiségvonasok, pedagdgusi képességek
empirikus vizsgalatokra ¢épiilé meghatdrozasa mar szilardabb elméleti alapokon nyugvo
megkozelitést jelent. Ennek oka nemcsak a tudomdanyos igényli megkdzelitésben rejlik,
hanem ebbdl kifolydlag a személyiségvondsok, pedagdgusi képességek jobban
megragadhatobba, mérhetébbé, s természetesen fejleszthetobbekké valtak. Ez nem azt jelenti,

hogy az el6zé pontban emlitett tulajdonsagok, ismérvek hasznavehetetlenné valtak e
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megkozelitési mod tekintetében, hanem leginkabb az induktiv modszerre vald attérést
figyelhetjiik meg. Természetesen hasonld személyiségvonasok, képességek jelennek meg e
kutatasok eredményképpen is, mint a tokéletes pedagogus eszményt megalkotd elméleteknél,
azzal a kilonbséggel, hogy egyik-masik képesség esetében mar tudomanyosan elismert
jelenségrol beszélhetiink.

Az aldbbiakban olyan kutatasok keriilnek emlitésre, amelyek pedagodgusokkal vagy
pedagdgusokrol végzett vizsgalatok alapjan tesznek megéllapitdsokat a pedagogusi
képességek, személyiségvondsok meghatarozdsara. Kozds jellemzdjik, hogy valamilyen
konkrét aspektusbol kiindulva probaltak meg feltérképezni a pedagogus jellemzd képességeit.

Az aspektusok tekintetében jol elkiilonithetdek az egyes kutatasi irdnyvonalak.

1. A pedagogusi képességek, személyiségvonasok vizsgélatanak sziikségességét talan a
humanisztikus pszichologia képviseléi hangsulyoztak eldszor, s Carl Rogers és Thomas

Gordon munkéssagaban talalunk idevonatkozdan leirasokat (1asd jelen mii 1.2.3.1 fejezetét).

2. A pedagogiai folyamatok elemzésébdl kiinduld kutatasok koziil elsdként a szovjet
pszicholdgusok megkozelitési modjat érdemes megemliteni.

Levitov (1960, - 1idézi: Ungarné, 1978) a pedagodgiai folyamat hatékonysaga
szempontjabol az alabbi 6t képességet hangsulyozta:

o Rovid és érdekes ismeretnytjtasi képesség

o MegfigyelOképesség

e Onallo és alkotd gondolkodés

o Talalékonysag €s pontos orientacio

o Szervezdképesség.

Ha e képességek sziikitésében gondolkodunk, akkor hdrom fontos faktorba
rendezhetnénk a felsoroltakat, mégpedig 1. Kommunikécids képesség (ismeretnyujtasi
képesség), 2. Intellektus (megfigyeld képesség, szervezdképesség) 3. Kreativitds (6nallo és
alkot6 gondolkodas, taladlékonysag).

Kuzmina (1963) a leglényegesebb pedagodgusi képességeket csupan harom teriiletre
szlikitette, melyek nagyon egybecsengenek az el6bbiekben bemutatott, altalam tOmdritett
levitovi modellel: 1. Kommunikativ képesség, 2. SzervezOképesség, 3. Konstruktivitds. A
humort, szinészi érzéket, pedagogiai képzeletet és alkotd gondolkodast Kuzmina nem

specifikusan pedagdgusi képességként tartja szamon.
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Kuzmina (1970) késobbi munkéjaban ismertetett vizsgalata is igen hasonlo eredményt
tiikkrozott. Tobb pedagdgusi képességet és személyiségvonast is vizsgalt az iskolavezetdk €s a
tanulok pedagdgusokrol alkotott véleménye alapjan. A vélemények egybeesését vizsgalva az
alabbi korrelaciokat kapta:

o  FErtelmi képesség 0,888

o Szervezoképesség 0,827

o A beszéd sajatossagai 0,579

o A tudés szintje 0,477
° Jellem 0,128
. Erzelmek 0,101

A Kuzmina altal fontosnak vélt harom fontos faktor, a kommunikativ képesség,
szervezOképesség ¢€s konstruktivitds, ha egyik-masik implikéltan is, de igen megbizhato
korrelacidval bir, azaz a pedagdgusi palya szempontjabol fontos és jol koriilirhatd képességek.

Reed (1963) tanuloknak adott zart kérddivvel vizsgalta a tanarok hatékonysagat. A
pedagogus érzelmi beallitottsagara, motivacios rendszerére, pedagogusi elvarasaira kérdezett
rd. Mindegyik témaegységhez 5, kijelenté modban megfogalmazott allitast rendelt, amelyek
egyértelmiive tették a vizsgalt pedagdgus besorolasat a kérdezd szdmara az adott aspektusbol.
Reed ugy vélte, hogy ezzel a moddszerrel a tanuldok igazan hiteles véleményt adtak
pedagogusaikrol. A vizsgalat konkluzidjaként pedig azt kapta, hogy a pozitiv érzelmi
beallitottsagi és mértéktartd kovetelményeket tdmasztd tanar tudja a diakok érdeklddését
leginkabb fenntartani.

Ryans a pedagogus magatartasanak megfigyeléses modszerével a tanari jellemvonasokat
vizsgalta. Eredményképpen a tanari magatartds harom fontos dimenzidjat vézolta fel
(Ungarné, 1978):

o Szervezés

e Osztdnzés

o Melegség

A héarom dimenzidon tul hét altala 1ényegesnek tartott jellemvonast is felsorolt: kedvezd
vélemény a tanulokrol, tantermi eljarasokrol, személyzetrdl, gyermekkozponti megkdzelités
hagyomanyos modjanak elemzése, verbalis megértés, érzelmi stabilitds, a valasz
érvényessége. E pedagogusi jellemvondsok az 1960-as évek kordnak ¢és tarsadalmi

crer

megkozelitéssel és fogalmakkal élnénk. A dimenzidk viszont mai nap is aktualitadsnak
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szamitanak. Ryans vizsgalatai summazataként megallapitotta, hogy a tanari tevékenység
elemzésébdl nem lehet kovetkeztetni a tandr viselkedésének struktarajara, s ugy véli, hogy a
kiilonbozd viselkedésstrukturdk egyarant eredményezhetnek sikeres tanari tevékenységet.

Persina a tanitok eljarasait megfigyelve a tanitdsi ordkon azt kapta, hogy a
szervezOképességben (az osztaly iranyitasa), a rahatas képességében és az aktivitds modjaban
nagy kiilonbségek mutatkoznak a pedagogusok kozott (Kuzmina, 1967). A kivald
pedagdgusok nagymértékben rendelkeznek ezekkel a képességekkel.

Roéna Borbala és munkatarsai (1972) a tanuldk teljesitményébdl probaltak meg
kovetkeztetni a tanitok vezetési stilusara.

Ormai (1962), Donath Blanka ¢és Harsanyi (1965) az optimalis tanari
magatartdsmodokat igyekeztek meghatarozni a tanuldk érdekl6désébdl és munkafegyelmébdl
kiindulva.

Zankov oktataslélektani kisérleteiben a pozitiv tanitasi sztereotipidk kialakuldsainak

formait és jelentdségét kutatta (Ungéarné, 1978).

3. A pedagogusképzd intézmények palyaalkalmassagi vizsgalatai nagy 16kést adtak a
pedagogusi képességek kutatasahoz.

Imhof (1961) koncepcidjdban meghatarozta azokat a tulajdonsdgokat, amelyeket
szerinte a pedagogusjeloltek alkalmassagi vizsgdlata sordn mérni sziikséges, s ehhez a
megfeleld modszertani hatteret is kidolgozta (1asd jelen mii 1.2.3. fejezetét).

T. W. Booker szintén a pedagogusjeldltek kivanatos tulajdonsagait kereste kérddives
modszerrel (Kuzmina, 1967). 162 pedagogust kérdezett meg arr6l, hogy milyen
képességekkel ¢s személyiséggel rendelkezd fiatalokat vegyenek fel pedagdgusképzd
foiskolara. Az alabbi rangsorolt eredmény sziiletett, mely sok szempontbdl hasonldé Imhof
koncepciodjaval:

o Kialakult személyiség

o Erkolcsosség

e  Ember- és gyermekszeretet

o Hivatastudat

o Megfteleld fizikai allapot

o Tanitani tudas

. Széles érdeklodés

o Beszédkészség
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o Erzelmi érettség és kiegyensulyozottsag

Erzékelheté, hogy igen szigorii kovetelmények keriiltek megfogalmazasra. Batran
allithatd, hogy ha a fenti rangsor alapjan keriilhetnének be a jeloltek a féiskoldkra, akkor igen
nehéz lenne a keretszdmot feltolteni. Nagy valdszinliséggel a vizsgalatban résztvevo
pedagdgusok a pedagdgusi palyaval kapcsolatos elvarasokat fogalmaztak meg, s ez inkabb
értelmezhetd a végzos pedagogusjeldltekre, mint a foiskoldkra bekeriilokre.

Tobb kutatas is vizsgalta szinte egy idoben (Egri-Petrikds, 1967, Kuzmina, 1967;
Békési, 1969) a pedagogusjeldltek palyavalasztasi motivacidjat. Azt taldltdk, hogy a
palyaértelmezés, palyaérdeklddés a foiskolai oktato-nevelé munka, a tanulmanyok hatdsara
er6sodik, s a hallgatok a tarsadalmi problémakra is nagyobb fogékonysagot mutattak az évek
folyaman. Az eredmények némiképpen 6sszhangban vannak Booker képesség €s személyiség
rangsoranak motivacioval kapcsolatos elemeivel.

A palyaalkalmassagi vizsgalatok globalis és az izolald6 modszereivel (lasd jelen mi
1.2.3. fejezetét) szintén tobb képesség és személyiségvonas valt megragadhatova és
mérhetévé. Ungarné (1978) tanitojelolteket vizsgalt globalis modszerrel a Kuzmina altal
meghatarozott kommunikativ, szervezd- és konstruktiv képességek teriiletén. A konfliktusos
nevelési helyzet projicialt megoldasainak irasban torténd kikérdezése, mint izoldlo modszer,
szintén része volt Ungarné tanitojeloltekkel végzett alkalmassagi vizsgalatanak. Ezek

eredményeirdl a nevelési stilust taglald fejezetben szamolok be.

4. Pedagogusjeldltek, pedagogusok személyiségvaltozasai, személyiségfejlodése

Imhof (1961) a tanitoi palya pedagogusra vonatkozd személyiségformalo hatasat kutatta.
A pozitiv valtozasok az alabbiakban voltak megragadhatok:

o Jellembeli megerdsodés

o Teljesitoképesség fokozodasa

e  Latokor szélesedése

o A gyermekek jobb megértése
A pélya negativ torzulasokat is eredményez:

o Pedantéria €s kicsinyesség

o Omnipotencia érzése

o Egyoldaltusag ¢s ¢letidegenség

Szabo Pal és mtsai (1972) személyiségdiagnosztikai eszkdzokkel (Otis, Rosenzweig-féle

frusztracios vizsgalat, TAT) tobb pedagdgusképzd intézményben végeztek szlirést. E mii
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korabbi fejezetében mar kifejtésre keriilt, hogy 6k nem az alkalmassagot, hanem az
alkalmatlansagot vizsgaltak (lasd jelen mii 1.2.3.1. fejezetét). Eredményként azt kaptak, hogy
sajnos nagy szamban vannak olyan pedagdgusjeloltek, akikre jellemzd az idegrendszeri
labilitas, s nem kielégité a mentalhigiénés allapotuk.

Roékusfalvy és mtsai (1981) a testnevelStanar-jeloltek személyiségének €s képességeinek
alakuldsat vizsgéltak a pszichologiai ismeretek, tanulmanyi eredmény és az intelligencia,
teljesitményszorongds, motivacid, kiils6-bels¢ kontroll helye dimenzio Osszefiiggésében.
Szinte egyediili eredményként azt talaltdk, hogy a teljesitménymotivacié szempontjabol
meghatarozhatd kiilonb6zo személyiségstrukturaju egyének milyen feladathelyzetben

teljesitenek legjobban (lasd jelen mi 1.2.1. fejezetét).

5. Pedagogusszerep-felfogasok

A szocialpszicholdgiai aspektusi pedagogusszemélyiség-kutatdsok 1j szinfoltot
jelentettek e témaban a hatvanas évektdl kezdddden. Példanak okéért emlithetjiik meg a
szereptipusi megkozelitések koziil Adelson (1976) elméletét, aki a pedagdgust, mint sdmant,
lelkészt és misztikus gyogyitot jellemzett.

A pedagogusszerep-felfogasok akar alkati tipustanként is értelmezhetdk, s mint ilyennel
foglalkoztam mar jelen mi 2. 4. 1. fejezetének 2. pontjaban. A tovabbiakban azért nem
szdnok tobb teret e megkozelitési modnak, mert a személyiségvondsok és pedagdgusi

képességek elmélyliltebb megismerése szempontjabol nem hordoz Gjszertiséget e téma.

1.2.4.3. Nevelési stilusok

A pedagogus-személyiség kutatasanak egyik igen felkapott és divatos teriilete a
pedagogus nevelési stilusdnak vizsgdlata. A nevelési stilus értelmezése alatt kezdetben
elsdsorban a pedagdgus személyiségjegyeinek dsszegzOdését értették a kutatok, amelyekre a
tanulok jol meghatarozhatd magatartdismodokkal valaszoltak. A késébbiekben azonban
bebizonyosodott, hogy a pedagdgus személyiségjegyei mellett a nevelési helyzet, a
pedagodgiai cél vagy akar a gyerekek szdma, Osszetétele is meghatarozhatja a pedagogus
nevelési stilusat. ,,Kovetkeztetésképpen a nevelési stilus a pedagdgus személyiségjegyei és a
nevelés lehetdségei altal integralt, a tanuld-tanito reladcioban érvényesiild olyan hatasrendszer,
mely a tanulok értékelésének, viselkedésének, csoportosuldsi tendencidinak Iényegi
Osszetevoje.” (Ungarné, 1978. 48. o.). A kutatok egyetértenek abban, hogy a pedagodgus

nevelési stilusa dontéen meghatdrozza a nevelési folyamatot. Ezzel kapcsolatban szamos

kutatas is sziiletett, amelyekre csak utalni szeretnék.
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Lewin-Lippitt-White (1939 — idézi: Ungarné, 1978) 5 f6s, 10 éves gyerekek alkotta
Htraining group”-ok létrehozasaval igazoltak az autokratikus, demokratikus ¢és laissez-faire
vezetési stilus hatdsmechanizmusait els6sorban a 1égkor alakuldsa szempontjabol. Klasszikus
kisérletiik eredménye, hogy jol elkiilonithet6 a haromféle vezetési stilus, s jol megragadhato
mindegyikhez rendelhetéen a jellemzd csoportlégkor. Lewin és munkatarsainak kisérletét
szamos kutatdé megismételte, Mérei Ferenc pedig 6vodas kori gyermekcsoportra is alkalmazta
(Kantas, 1971). Mindegyik kisérlet hasonlé eredménnyel zarult, melynek fontos konkluzioja
pedagogiai szempontbol, hogy a demokratikus légkorben érezték legjobban magukat a
gyerekek. A kisiskoldsok nevelésében azonban, a pedagogiai helyzeteket tekintve a leginkabb
kivanatosnak tliné demokratikus stilus megvaldsulasa Ungarné Komoly Judit (1978) szerint
sokszor nehezen valdsithatdo meg, koszonhetden a magyar iskolarendszer sajatossdgainak. De
Meérei Ferenc és Kantas Laszlo vizsgalata is azt mutatta meg, hogy a demokratikus nevelési
stilust képviseld oOvondi pedagogus szerep felvételéhez kértek a legtobb segitséget a
vizsgélatban résztvevd Ovodapedagdgusok (Kantas, 1971). (Természetesen azdta az
ovodapedagdgia mddszereit tekintve sokat valtozott, ami azt a kérdést veti fel, hogy vajon ma
konnyebb-e a demokratikus nevelési stilust alkalmazniuk az 6vodapedagdgusoknak?)

Lewin és munkatarsainak kutatasat tobb kutato is igyekezett tovabb formalni.

Anderson ¢s munkatarsai (1946 — idézi: Ungéarné, 1978) a pedagoégusokat két tipusba
sorolta, uralkodo (dominativ) és egyiittmiikodo (integrativ) tipusba. Tulajdonképpen a lewini
autokratikus és demokratikus vezetési stilust keresztelték at a pedagogus személyéhez jobban
illeszkedd terminusokkal.

Tausch (1960) a sz¢élséséges elkiilonitést tartotta fontosnak, s ennek megfeleléen nagyon
autokratikus; aktiv integrativ és passziv szocialintegrativ tipusrol ir. Mindenesetre az tény,
hogy Tausch felveti a nevelési stilusok arnyaltabb megkiilonbdztetésének sziikségességét,
még ha 6 maga nem is tett arra kisérletet, hogy haromnal tobb tipusban gondolkozzon.

Ruppert (1959 — idézi: Ungarné, 1978) mar négy dimenzi6 mentén alkotott meg négy
nevelési stiluspart: 1, Alanyi és targyi nevelés 2, Tilto és elkényeztetd nevelés 3, Tekintélyi
és szabad nevelés 4, Ontudatos és biintudatos nevelés. Ruppert mindegyik stilusparra
vonatkozoan megemliti a kivanatos ,arany kozéputas” nevelési stilust: 1, Targyilagos
nevelési stilus 2, Gondoskododi neveldi stilus 3, Tiszteletet kifejezd nevelési stilus 4,
Valosaghiiséget képviseld nevelési stilus. Ruppert felosztdsdban mar implikalodik a
pedagogusok kategorizaldsanak modszertani nehézségei.

Becker (1964 — idézi: Ungéarné, 1978) a sziil6i nevelési stilust az érzelmi viszonyulas

(meleg-hideg) ¢és a kovetelménytamasztas (korlatozo-engedékeny) dimenzidi mentén ragadta
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engedékeny, meleg-korlatozoé tipust. Ezt a felosztast ismerteti Ranschburg Jend is kiemelve az
engedékenység helyes pszicholdgiai értelmezését: ,,Amit a pszichologia engedékenység alatt
ért, nem egyeztethetd 0ssze sem a gyermeket elhanyagold, kényelemszeretetbdl és kdzonybol
mindent rdhagyo, sem pedig az olvadékonyan engedékeny, mindent megengedd neveldi
magatartassal.” (Ranschburg - Popper, 1978, 223. 0.).

Kozéki Béla Becker felosztasat fejlesztette tovabb (Bagdy, 1986). Ertelmezésében a
harom dimenzi6: 1. a csalad emocionalis légkore (meleg-hideg), 2. a nevelési rugalmassag
(nyilt-zart) és a 3. a kovetelményekre vonatkozé hatarozottsag és erd (erés-gyenge). Igy
nyolc tipust kiilonitett el: 1. Harmonikus (meleg-nyilt-erds) 2. Liberalis (meleg-nyilt-
gyenge) 3. Ambiciézus (meleg-zart-erds) 4. Tulvédd (meleg-zéart-gyenge) 5. Hideg,
demokratikus (hideg-nyilt-erés) 6. Elhanyagolé (hideg-nyilt-gyenge) 7. Drilles (hideg-zart-
erds) 8. Diszharmonikus (hideg-zart-gyenge). E nevelési modellek mar arnyaltabban
mutatjak meg szdmunkra a nevelok gyermekekhez vald viszonyulasat, ugyanakkor Bagdy
kiemeli, hogy e modellek ritkan jelennek meg a maguk tisztasdgaban.

Természetesen a nevelési stilusok kutatdsdnak elmult hatvan évében szamtalan egyéb
mas kutatds is sziiletett. Vizsgalataink szempontjabdl azonban a tovabbiakban azokrodl
szoInék, amelyek a pedagdgusok nevelési stilusat jol mérhetd modon kutattak, s ravilagitottak
a nevelési stilus és a pedagdgusi hatékonysag Osszefliggéseire. Sajnos ezzel kapcsolatban
kiterjedt és meggydz6 kutatas kevés sziiletett, s azt mondhatjuk, hogy az évodapedagdgusokra
vonatkozoan szinte nem is rendelkeziink ilyen iranyu kutatasi eredményekkel.

Lewin-Lippitt-White (1939 — idézi: Ungarné, 1978) klasszikus kisérlete egyértelmiien
bizonyitotta, hogy a demokratikus nevelési stilus a csoportlégkdr és az egyenletes jo
teljesitmény szempontjabol is eredményesebb a tobbinél, valamint az autokratikus vezetés
agressziot, konfliktusokat sziil. A kisérletben a kutatok jol differencidltan irtdk le az egyes
vezetési stilusnak megfeleld viselkedésmodokat. E megkiilonboztetés jelentheti az alapjat a
pedagdgusok vezetési stilus szerinti kategorizaciojanak.

Mérei Ferenc (Mérei-Binét, 1970) 6vodas gyerekeken végzett kisérletével ugyanezt az
eredményt kapta. Kisérletének  zsenialitdsa, hogy a  vizsgalatban résztvevo
ovodapedagdgusoknak mindharom vezet6i stilus altal kdrvonalazott szerepkort be kellett
toltenie, természetesen méas-mas gyermekcsoportban. gy aztan kimondhato az a megallapitas,
hogy a megfigyelt gyermeki reakciok a vezetési stilus kovetkezményei, nem pedig a
pedagogus személyiségének fiiggvénye. A vezetési stilust az dvodapedagdgus ebben az

esetben szerepazonosulassal valdsitotta meg.
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McGee (1955) skalaval probalta meg mérni az autokratizmus fokat. Hasonléan Lewin-
Lippitt-White kisérleti eredményeihez azt kapta, hogy a pedagdgus viszonyuldsi modja jol
megragadhatd reakciokat valt ki a tanulokbol.

Igen érdekes a Nejmark (1959 — idézi: Ungarné, 1978) altal ,tudati barriere”-ként
elnevezett jelenség. Nejmark Ovodas gyerekeken végzett megfigyeléseinél azt tapasztalta,
hogy a gyerekek ellenalldst mutatnak, azaz passzivan viselkednek a helyesnek itélhetd
pedagdgusi magatartdssal szemben, ha nem tudjék elfogadni a pedagdgust, vagy ha thlzott
koveteléssel allnak szemben. Ha az elsd eset tartosan fennall, akkor a gyerekek viselkedése
utal a nem megfeleld nevelési stilusra.

Tausch (1960) szellemes kisérlettel vizsgalta az eredményesnek mondhatd pedagdgusi
magatartdsmodot konfliktusos nevelési helyzetek megoldasainal. A kisérletben gyerekeknek
¢s pedagogusoknak is egyarant gyermek-pedagogus konfliktusos helyzeteket abrazolo
képeket mutattak, amelyekhez ki kellett valasztani adekvatnak itélt arckifejezést abrazold
képet, valamint utasitast tartalmazo szoveget. Természetesen gazdag valasztasi lehetdséget
kinaltak fel a kisérleti személyeknek arckifejezéseket abrazold képekbdl és irott szovegekbdl
is. Eredményként egyontetlien azt kaptak, hogy az autokratikus tilalmakkal szemben a
szocidlisan integrald tilalmak a hatékonyabbak.

Heil és Washburne (1961 — idézi: Ungéarné, 1978) a Lewin-Lippitt-White-féle vezetoi
stilusoknak megfeleld pedagdégusok gyermeki kozosségre, gyermeki magatartdsmodokra
kifejtett hatdsait vizsgaltak. Azt a megallapitast vontak le megfigyeléseikbdl, hogy a gyermeki
magatartdsmodok négy tipusba sorolhatok: 1, Konformista 2, Ellenzéki 3, Habozo6-ingadozo
4, Igyekvo. Az elsO tipusi magatartasi jellemzokkel bird gyerekekre az autokratikus vezetdi
stilus hat leginkdbb. A tobbi haromnal a demokratikus a leghatékonyabb.

Bar kissé kozvetve tartozik a gondolatmenethez Ormai (1962) és Donéath Blanka-
Harsanyi (1965) vizsgalata a tanitdi magatartdsmodok tanuldk érdeklddésére,
munkafegyelmére kifejtett hatdsainak kutatdsa. Az eredményeket illetden hasonld
megallapitdsokat lehetett megfogalmazni, azaz vannak helyes és helytelen pedagogusi
magatartdsmodok a pedagogiai folyamat hatékonysaga szempontjabol.

Flanders (1965, 1970) interakcios analizissel vizsgalta a tanar-didk interakcidt. Az
interakcidkat 10 kategoriaba osztotta, ebbdl 7 kategdria a pedagdgus reakcioit, 2 a didk
viselkedését rogziti, illetve mindsiti. Az utolsé kategoria a csend, a konfuzid jeldlésére
szolgalt. A megfigyelés soran minden interakciot jeldltek, s az igy kapott adatokbdl lehetett

kovetkeztetni, hogy a pedagodgus az indirekt-integrativ, vagy a direkt-dominativ nevelési
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stilusba tartozik-e. A két kategoria természetesen az autokratikus, valamint a demokratikus
vezetodi stilussal ekvivalens.

Flanders moédszerét alkalmazta Ungarné Komoly Judit is (1978). Mintegy 50, 3-4.
altalanos iskolai osztalyban tanitd6 pedagdgus tanitasi orakon torténd interakcioit elemezte.
Nem csak azt kapta eredményként, hogy a tanitok valoban jol elkiilonithetok a direkt-
dominativ és indirekt-integrativ dimenzi6é alapjan, hanem azt is megéllapitotta, hogy az
idésebb tanitoknal a direkt-dominativ, a fiatalabbakndl az indirekt-integrativ gyakrabban
el6fordul. Tehat a nevelési stilus nem pusztan személyiségjegyként értelmezendd. Masik
konkluzid, hogy a direkt tanitok megprobaltak jobb szinben feltiinni és ennek kovetkeztében
»pszeudointegrativ”’ viselkedéseket produkaltak. Mindezt jol lehetett érzékelni a gyerekek
reakcidin, hisz csodalkozast, passzivitast (,tudati barriere”) mutattak. Szintén értékes
eredménynek tekinthetd, hogy tanuldéi kezdeményezést és tartds aktivitdst csak indirekt
modszerek mellett lehetett tapasztalni. Bar amellett, hogy jol elkiilonithetok a pedagdgusok a
direkt-dominativ és indirekt-integrativ dimenzié mentén, Ungarné megjegyzi, hogy sziikséges
lenne az egyes kategoridkon beliil arnyaltabb kiilonbségeket is kimutatni. FOként azért lenne
erre sziikség, mert a magyar iskolarendszerben a direkt tanitdi magatartas erdteljesebben
jelenik meg, mint az amerikai iskolakban, amelyekre Flanders az interakcio analizis
modszerét kidolgozta.

Ungarné egy darnyaltabb kategorizalassal is megprobalkozott a nevelési stilusok
tekintetében. Olyan modszert keresett, ahol a pedagogusok ,,pszeudointegrativ” viselkedését
ki lehet kiiszobolni. Tausch konfliktusos nevelési helyzeteket abrazold képeit, illetve azok
szoveges leiratait alkalmazta 8-10 éves gyerekeknél. A gyerekeknek meg kellett valaszolniuk,
hogy tanitd nénijiik hogyan szokott viselkedni az adott helyzetekben. A szerzd ezzel a
modszerrel nemcsak hogy kikeriilte az adatok torzuldsanak veszélyét, de a vizsgalt osztaly
tanuldinak az osztalyfonokrol szold jellemzéseit Osszevetve képet alkothatott a pedagogus
személyiségébol fakadd nevelési stilusara. A nevelési stilus meghatarozasahoz a kapott
valaszok értékelése alapjan egy ot tengelybdl allo felfogo-értékeld rendszert alkotott. A
valaszokat az aladbbi tengelyek mentén kategorizalta: 1. Agressziv megoldasok (A) 2.
Restriktiv megoldasok (R) 3. Kooperativ megoldasok (K) 4. Inercias megoldasok (In) 5.
Indifferens megoldasok (I). Minthogy ezek az értékkategéridk nem taldlhatok meg
kizardlagosan egy jellemzett pedagogusnal sem, ugyanakkor dontden mégis megjelent
legalabb két kategoria, ezért a szerzd az elemzések alapjan hat tanitoi nevelési stilust emelt ki.
1. AR tipus 2. AIN tipus 3. IR tipus 4. RK tipus 5. KR tipus 6. KIN tipus. E hat tipusba a

jellemzett pedagdgusokat egyértelmiien sikeriilt besorolnia a szerzonek.
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Ungarné ezt kovetéen e felfogd-értékeld rendszert alkalmazta a tanitd jeldltek
alkalmassaganak megitélésére, valamint pedagdgusi képességeik fejlodésének nyomon
kovetésére. Modszere tobbek kozott szintén a konfliktusos nevelési helyzetek értelmezése,
megoldasok keresése (KNHM-modszer). A fejlédés nyomon kdvetése érdekében minden
évben vizsgalta a konfliktusos helyzetek megoldasanak mddjait a Budapesti Tanitoképzo
Fdiskola tanitoi évfolyamain. Eredményként azt kapta, hogy a felsébb évesek egyre kevesebb
agressziv ¢és indifferens valaszokat adnak, ugyanakkor n6 a kooperativ valaszok szdma. Tehat

a pedagdgusképzd foiskolak képesek a hatékony személyiségfejlesztésre.

Shavelson (1973 — idézi: Falus, 2001) fogalmazta meg elsdként, hogy az egyik
legfontosabb pedagogusi képesség a dontéshozatal. A pedagodgiai folyamatot elemezve
szembetlindvé valik, hogy a pedagdgus igen gyakran keriil dontési helyzetbe, ahogy Falus
fogalmaz: ,,atlagosan két percenként keriil sor dontésre” (i. m. 17. o.). Olyan nagyszamu
dontést kell hoznia tehat a pedagoégusnak nap mint nap, hogy a lelki egyensuly megtartasa
érdekében csak ugy tud védekezni, ha a dontések java részt automatizdlédnak. A tandri
gondolkodas kutatoi azt valljak, hogy a pedagogusok fejében sémak alakulnak ki, amelyek
révén rutinszeriien megtanuljak kezelni a kiillonb6z6 nevelési helyzeteket. Az elmélet alkotoi
szerint a pedagogusok kozotti szakmai kiilonbség tobbek kozott abban rejlik, hogy milyen
gazdag sémarepertoarral rendelkezik valaki, illetve milyen rugalmasan és relevansan kezeli
sémait az illeté (Brown és Mclntyre, 1993). Elgondolkodtat6 és izgalmas e kutatasi tertilet
akar abbdl a szempontbol is, hogy a pedagogusjeloltek sémakészlete miként alakul a képzés
soran. Valamint a sémakészlet milyen egylitt jarast mutat a kiilonbdzd nevelési stilusokkal, a

tipikus pedagdgiai helyzetekkel.

1.3. Ovodapedagégusi képességek mérésének médszertana

Az 6vodapedagdgia szak képesitési kovetelményeiben megfogalmazodnak a pedagogus
személyiségével és képességeivel kapcsolatos kivanalmak, melyeket mint kompetencidkat a
képzésnek ki kell bontakoztatnia a fdiskolai évek alatt (1. sz. melléklet). Az dvodapedagogus

palyaképre vonatkozdan az alabbi képességek esetében talalkozhatunk prioritasokkal:
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o Jatszoképesség

. Kommunikacids képesség, empatia

o Konfliktushelyzetek megoldasanak képessége

o Pedagogusi tevékenységek hatékony ellatdsa (feltételek biztositasa, tervezés,
szervezés, dontéshozas)

o Onismerettel, 6nértékelési képességgel rendelkezzen

o Egyitittmikodési képesség

Ha attanulmanyozzuk a pedagdgusképzd intézmények személyiség- és képességtejlesztd
programjait és szakmai gyakorlatait, akkor meg sem lepddhetiink azon, hogy a fenti
képességek fejlesztése jelenik meg elsddleges célként.

S ha megnézziik a legjelentdsebb pedagogusi képességek azonositasat és mérhetdségét
vizsgald kutatdsokat, még ha mas elnevezéssel talalkozunk is idonként (pl. Kuzmina altal
hasznalt konstruktiv képesség), tartalmat illetéen megint csak hasonl6 eredményre jutunk.

E tényekbdl kiindulva, s ismerve a pedagogusszemélyiség-kutatds eddigi eredményeit
igyekeztem megragadni azokat a képességeket, személyiségvonasokat melyek izolald (papir-
ceruza tesztmodszerrel) modszerrel jol meghatirozhatok. Az izolaldé modszert egyrészt
objektivitasa, masrészt a magas szdmu mintan val6 alkalmazhatosaga miatt preferaltam.

Sajnos ra kellett jonnom, hogy rendkiviil sziikdsek a lehetdségek az izolalo modszerrel
torténd pedagogusi képességek, személyiségvonasok mérésére. Ennek egyik oka, hogy maguk
a képességek is nehezen megragadhatoak jol elhatarolhatd entitdsként. Példanak okaért akér a
jatszoképességet, vagy akar a kommunikéicios képességet is emlithetném. Mindkét
képességteriilet tobb 0Osszetevobdl all, mely 0Osszetevok azonositasa, egymashoz vald
viszonya, valtozékonysdga bizonytalannd teszi a képesség egzakt meghatirozasat. Az
alabbiakban az eddigi pedagoguskutatdsokra tdmaszkodva, valamint a munkalélektan és a
pedagogiai pszichologia alkalmazott modszertanara épitve szeretném meghatdrozni a
szervezOképességet, kreativitadst és empatiat, akar mint a fent felsorolt képességek fontos

alkotéelemét, akar mint onmagaban megragadhatd képességet.
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zervezoképessé

A szervezOképesség koztudottan elengedhetetleniil sziikséges a pedagdgus
munk4jahoz. Mindezt kordbban tobb kutaté is kiemelten hangstlyozta (Kuzmina, 1963;
Ungarné, 1978; Sallai, 1994; Balogh, 1998; 1999). A tanitdk, tanarok esetében tobbek kozott
a szervezOképesség teszi sikeress¢ a tananyag differencialt szervezését, a tandra
folyamattervének megvalositdsat, vagy akar a tanitdsi moddszerek véltozatos és sokszor
szimultdn alkalmazasat. Az 6vodapedagogus esetében szintén nélkiilozhetetlen e képesség
alkalmazésa. Hisz az 6vodapedagdgusoknak a délelétt folyaman szamos feladat ellatasa és
spontan adodo problémahelyzet megoldasa mellett szem el6tt kell tartania és meg kell
valositani az aznapra tervezett foglalkozasokat a helyi 6vodai nevelési programnak
megfelelden. Konkrétan prezentdlva a helyzetet ez azt jelenti, hogy mikdzben figyelmét
szamtalan dolog lekdti, pl. segit az egyes gyermekcsoportoknak a jatéktevékenység
elmélyitésében, igyekszik az eléadodo konfliktushelyzeteket kezelni, fogadja az érkezoket,
figyel a gondozasra szoruldkra, stb., ezzel egyidejlileg mar elokésziti az eszkozoket, kialakitja
a helyet a csoportszobaban ¢és figyeli a lehetdséget a foglalkozas kezdeményezésére, melynek
tartalmi és formai kivitelezését a résztvevd gyermekekhez igazitva és Oket aktivizalva
szervezi. Bizony a nagyszamu (altaldban 25 6 vagy sokszor a feletti 1étszamu csoportok) és
heterogén 0Osszetételii (€letkorban és fejlettség tekintetében) 6vodai csoportok komoly
szervezOmunkat igényelnek a pedagdgustol a foglalkozdsok megszervezésében, az idével valo
gazdalkodasban.

A szervezOképesség hangsulyozdsa a pedagdgiai pszicholdgidban nem uj keleti
jelenség. Viszont a munkalélektan volt az a tudomanyteriilet, ahol elséként, mint képességet
meghataroztak, ¢s vizsgéalni kezdték. Bizonyos munkakorok betoltésére jelentkezdk
palyaalkalmassagéanak eldontésére alkalmaztdk és alkalmazzak a szakemberek a személyiség-
¢és képességvizsgalatokat. Az adott munkakorhoz elkészitett palyatiikor mutatja meg, hogy
milyen személyiségjegyek, illetve képességek sziikségesek a munkakor feladatainak
ellatdsdhoz. Példanak okaért az olyan vezetdi beosztdshoz, ahol sok ember vagy csoport
miikddését kell dsszehangolni, vagy azokhoz a munkakorokhoz, ahol tobb tevékenységet,
munkafolyamatot, feladatot kell O&sszehangoltan végezni, elengedhetetleniil sziikséges a
szervezOképesség. A munka- és palyaalkalmassagi vizsgalatok tehat elsdként vették célba a
szervezOképesség mérését.

Csirszka kitinden foglalja 0ssze ,,Munka- és palyaalkalmassag pszichologidaja” (1977)
kéziratdban az alkalmassagi vizsgalatok kialakulasat és alakuldsanak folyamatat a XX.

szadzadelotdl a 1970-es évek végéig. E szerint kezdetben nem beszéltek a kutatok
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szervezOképességrol, csak Osszefoglaloan mentalis képességrol. A mentalis képességet
nagyon sokdig az intelligencia mérésével mérték. Majd a tobb faktoros intelligencia-elméletek
megjelenése tette azt lehetévé, hogy bizonyos mentalis képességek egymastol elkiiloniilt
entitasként jelenjeneck meg. Ekkor indultak meg azok a mélyrehatd kutatasok, melyek az
egyes képességeket, pl. figyelem, emlékezet, gondolkodas, stb. igyekeztek feltarni, és
természetesen igyekeztek mérhetdvé tenni. A kutatdsok eredményeképpen egyre inkdbb
megerdsodott az a szemlélet, miszerint az egyes mentdlis képességek oOnalléan 1étezd
képességek, de mégsem fiiggetlenek egymastol. igy alakult ki a képesség-strukturak elmélete.
Ezen elmélet és Csirszka szerint a szervezOképesség a mentalis képesség-struktiraba tartozo
~komplex képesség, amely absztrakcios, lényeglatasi képességbdl, gondolkodasi
rugalmassagbol, atfogd és nagy terjedelmii disztributiv figyelembdl, j6 emlékezetbdl, jo
kifejezképességbdl és még tobb mas ,.elemi” képességbdl tevOodik Ossze. Lehetséges
azonban, hogy valaki mindezekkel a képességekkel rendelkezik, ¢s mégsem valik jo
szervezdve, mert hidnyzik beldle a sajat képességeinek ilyen iranyu megszervezése. Ez pedig
mar nem annyira mentalis képesség, mint sajatosan személyiség-tulajdonsag. E magasabb
értelemben vett szervezoképesség mellett, amelynek egyes vonatkozasokban donté fontossagu
szerepe van, alacsonyabb szinten is beszélhetiink szervezoképességrol. Ebben az értelemben
minden munka eredményes és harmonikus végzésének feltétele a megfeleld munkaszervezés.
Minden munkatevékenységben van bizonyos szabadsag, amely az ésszeriiség €s célszerliség
hatarain beliil a munka kiilonféle mozzanatai kdzott valasztast enged és ennek kdvetkeztében
az egyes mozzanatok kapcsolasaban, ala- és folérendelésében sziikségessé teszi a megfeleld ut
¢s a megfeleld modszer kijeldlését.” (Csirszka, 1977, 57. o.).

Hasonloan sziikitett tartalommal értelmezik a szervezOképességet a Szervezdi-képesség
teszt (SZ-TESZT) kidolgozdi, egy német pszicholégusokbdl allo team. Szerintiik ,,szervezésre
akkor van sziikség, ha azonosan ismétlodé vagy hasonld struktiraju feladatok (miveletek)
adott szempontbdl eldnyds elrendezését kell kialakitani.” (Szervezodi-képesség tesztkonyve,
1985, 5. 0.). A szervezési feladatok sikeres megoldasahoz szerintiik is tobb képességre van
sziikség. Az altaluk kidolgozott Szervezdi-képesség teszt esetében a jo teljesitményhez
sziikség van problémaérzékenységre, a logikai Osszefiiggések atlatasara, ¢s az idével valo
helyes gazdalkodasra. A szerzék hivatkoznak arra, hogy ezzel csak a szervezdképesség
technikai oldalat mérik, a tdgabb értelemben vett szervezdképességet, mely kiegésziil
bizonyos személyiségtényezdkkel, pl. szociabilitds, empatia, kapcsolatteremtd képesség,
felelosségvallalas, nem tesztelik. Csirszka értelmezésével €lve tehat csak a szervezoképesség

mentalis képesség-struktirat alkoto elemeit veszi célba a teszt.
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Ugyanakkor a tesztalkotok azt is kiemelik, hogy a szervezési feladatok specializalodtak
a munkamegosztas soran az alabbiak szerint:

- Technoldgiai szervezés (munkafolyamat alakitas)

- Ergonomiai szervezés (munkatér kialakitas)

- Adatrendszer szervezés (informdcid-aramoltatas, -tarolas)

- Személyzeti szervezés (munkaerd biztositas)

- Er6forras szervezés (vezetési feladatok)

A specializalodott szervezési feladatok sikeres teljesitése a sziikitett értelmezésben
definidlt szervezoképességet egyarant megkdvetelik, tehat tObbnyire ugyanazok a mentalis
képességek mitkddnek a feladatvégzés soran. Viszont bizonyos szervezési feladatok a tagabb
értelemben vett szervezoképességet igénylik, pl. az els6 harom feladathoz nem feltétlen
sziikséges az interperszonalis faktor, a személyzeti és erdforras szervezéshez viszont mar
nélkiilozhetetlen.

Az 6vodapedagogusi munkakdr fenti értelmezésében a szervezdképességet a sziikebb,
elsésorban a mentalis képesség-struktura részeként ragadtam meg. Ebbdl kdvetkezden az

ovodapedagogus jeldltek szervezoképességének vizsgalata is ebbdl az aspektusbol torténik.

A szervezOképesség vizsgalatanak két moddja ismeretes. Az egyik az Un. cselekvés-
vizsgalatok (Csirszka, 1977), mely sordn a vizsgalt személyt az eredeti munkakorh6z nagyon
hasonlo helyzetbe helyezik, s elore megadott feladatok végrehajtasat varjak el tdle.

A masik modszer az irasbeli, un. papir-ceruza-tesztek, amikor is a végrehajtando
feladatokat csak papiron kell elvégezni.

A két vizsgalati moéd tobb szempontbol is mutat hasonlosagokat és kiilonbségeket.
Hasonlésagot vélhetiink felfedezni abban, hogy a két eljaras egyarant teszteli a mentalis
képesség-struktara oldalarél megragadott, sziiken értelmezett szervezoképességet. Viszont a
cselekvés-vizsgalatokban megjelenik a személyiség meghatarozd szerepe is. Pedagdgiai
helyzetet alapul véve a vizsgalatban jelen van a gyermekkozdsség is, melynek irdnyitasa, a
tagabban értelmezett szervezoképesség jelenik meg e vizsgalatnal.

Ez azt is eredményezheti a cselekvés-vizsgalat esetében, hogy a helyzet szocialis
meghatdrozottsaga, €s az a tény, hogy a vizsgalati személy tudatdban van annak, miszerint 6t
szakértok figyelik és értékelik, torzithatja a szervezoképesség mentalis képesség-struktiuraban

valo sui generis megjelenését. Pedagogiai helyzeteknél tehat konzisztens szocidlis kornyezeti
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feltételeket, valamint stresszmentes, vagy minimalis teljesitményszorongassal jard kisérleti
szituaciot kell teremteni.

A cselekvés-vizsgalati modszer eldnye, hogy nem hagyja figyelmen kiviil a kdrnyezeti
tényezoket ¢és komplex modon, a palyaalkalmassag szempontjabol célzottan igyekszik
vizsgélni a szervezOképességet. Viszont nagyon nehéz allandé kornyezeti feltételeket
teremteni a pedagogus alkalmassagi, ratermettségi vizsgéalatok esetében, nem beszélve arrdl,
hogy az értékelést szubjektiv elemek torzithatjak.

A munkalélektanban, palya- és munkaalkalmassagi vizsgalatok soran mindkét eljarasi
mod ismeretes. Szakirodalmi publikaciok szintjén azonban csak nagyon kevés idevonatkozd
vizsgalat illetve kiprobalt vizsgalati modszer olvashatd. A cselekvés-vizsgalati moddszer
esetében az Ungarné (1978) és munkatarsai altal 1970-72-ben végzett, tanitéi szakra
jelentkezOk palyaalkalmassagi vizsgalatat emlithetjiik meg. Papir-ceruza-tesztként pedig a
mar korabban emlitett Szervezoi-képesség tesztet (Munkaiigyi Kutatointézet, 1985), és ennek
egy G-SZ tesztként ismeretes valtozatat (forras: Richter Rt. Munkalélektani Laboratériumban
alkalmazott modszer) emelhet;jiik ki.

Ungarné a tanitdszakra jelentkezOk pedagogiai alkalmassagat igyekezett mérni a
pedagogusi képességek, illetve a személyiség iranyultsdganak vizsgalataival. A pedagogusi
képességek koziil a kommunikacios, a konstruktiv és a szervezoképességet vizsgalta a tanitd
szakra jelentkezOk gyermekcsoporttal vald foglalkozasanak megfigyeléses modszerével. A
gyermekcsoporttal valdo egyéni foglalkozas modszerének koriilményeit mar ismertettem
korabban (lasd jelen mi 1.2.3. fejezet 1.pontjat), ezittal a szervezoképesség értelmezésére €s
mérésének modjara térnék ki.

A szervezOképesség Kuzmina (1963) szerint olyan pedagdgusi képesség, amely
meghatdrozott pedagogiai célok érdekében aktivizalja a tanulokat. Ilyen értelemben a
szervezOképesség inkabb egy vezetdi képességnek tlinhet, melyet legsziikebben gy
értelmeznek, mint annak a képességét, ahogyan motivalja a vezetd a beosztottjait adott
feladatok hatékony végrehajtasara (Kovérné, 1993).

Ungarné a megfigyelési szempontok kialakitasaval tdgabb értelmezést ad. Szerinte a
szervezOképesség abban nyilvanul meg a megfigyelt foglalkozasok esetében, hogy a jelolt
mennyire volt képes a kitlizott cél érdekében differencialni, csoportositani a tanuldkat, milyen
mértékben tudott cselekedtetni, fegyelmezni és gazdalkodni a rendelkezésre allo idével. E
megfigyelési szempontok némiképp atfedést mutatnak a kommunikécios képességnél emlitett

szempontokkal, pl. a fegyelmezettség esetében (lasd jelen mii 1.2.3. fejezetének 1. pontjat).
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A modszer koriilményeinek inkonzisztenciaja, masrészt az értékelés szubjektivitasa nem
teszi lehetévé, hogy ilyen modszerrel a szervezdképességrol megbizhatd képet kaphassak
ovodapedagogus jeldltek vizsgalatat illetden. Ezért célszerlinek lattam a munkalélektanban
hasznalatos Szervezdi-képesség teszt egy valtozatat, a G-SZ tesztet alkalmazni. A G- SZ teszt
soran a vizsgalati személyeknek meg kell terveznie a felsorolt feladatok optimalis sorrendjét a
megadott feltételek és a rendelkezésre all6 i1d6 betartdsdval. Ehhez egy uthaldzatot és a
kozépiiletek helyrajzat tartalmazo tesztlap sziikségeltetik, amelyen fel vannak tiintetve a
végrehajtandd feladatok is a megadott feltételekkel (2/c. sz. melléklet). Az SZ-TESZT is
hasonlo, csak tobb feltételt kell figyelemben tartani, tehat nehézségi fokat nézve
bonyolultabb. E modszer az id6vel vald gazdalkodast, a tobb szempont egyidejl figyelemmel
kovetését, a logikai gondolkodast, a feladatok célszeri csoportositdsat méri. Tehat figyelmen
kiviil hagyja a személyiségbdl fakado hatotényezoket. Igy a szervezoképesség, mint mentalis
képesség letisztult formaban értelmezhetd és mérheto.

Ezzel a mddszerrel mérni lehet, hogy a szervezOképesség, mint mentalis képesség,

miként alakul a f6iskolai képzés soran.

Kreativitaskutatas

A kreativitaskutatas bé témajabol meritve elsésorban azok az aspektusok jelennek meg
az alabbiakban, melyek a kreativitds jelenségét, valamint a kreativ személyiség fobb vonasait,

képességeit, €s azonositasuk modjait segitik értelmezni.

A Kkreativitas értelmezése e torténelmi korokban

A kreativitas, mint koztudott, alkoto képességet jelent. Az alkotd képesség értelmezése a
kiilonboz6é kultarakban kiilonbdzd és sokszinti értelmezést nyert. Példanak okdért az dkori
Kinaban az alkotd képességet a ,,csodagyerekekben” lattak megtestesiilni. A csodagyerekeket
rendkiviili képességeik alapjan lehetett felismerni. Hasonloan tortént ez az okori Rémai
Birodalomban is, hisz a tehetségesnek vélt rabszolgakat megkiilonboztetett bandsmodban
részesitették, hogy kimagaslo alkotoképességeik manifesztalodhassanak, ezzel is gazdagitva
gazdajuk dics6ségét (Harsanyi, 1994).

Az oOkori gorogok az alkotd képességet nem a személyben, a személy képességeiben
definidltdk, hanem ,megvilagosoddsnak”, enthusziaszmosnak nevezték, ami alatt isteni
megszallottsagot értettek (David, 2002). Jol szimbolizalja e jelenséget Arkhimédész
anekdotikus torténete, amikor is II. Hieron kirdly kérésére kellett megallapitania egy

gyonyortt koronarol, hogy szinaranybol késziilt-e. Mivel a koronanak sértetlennek kellett
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maradnia, ezért kozvetleniil nem vizsgalhatta a korona anyagat. A probléma megoldésat, a
megvildgosodast az jelentette, amikor a fiirddben a kis medencébe (egyesek szerint kéddjaba)
lépve észrevette a viz szintjének emelkedését. Az azdta klasszikussa valt ,Heuréka!”
kialtassal ugrott ki a medencébdl. Hisz a korona térfogatanak kiszdmitasbol, valamint a
korona altal kiszoritott viz tomegébdl ki tudta szdmolni a korona anyagéanak fajsulyat, s azt
Osszehasonlitva a szinaranybdl késziilt érmék fajsulyaval, megnyugtatd valaszt adhatott II.
Hieron kirdlynak (Kiirti, 1989).

Az ujkorban - taldn a természettudomanyok, a technika felgyorsult fejlodésének
koszonhetden is - az alkotd képesség értelmezése az intelligenciakutatashoz kotodott. Az
egyik aspektus tovabbra is a személyiségben ragadta meg az alkotd képesség tényét és
vizsgalhatosagat. Itt emlithetjiik meg Sir Francis Galton munkéssagat, aki hitt abban, hogy a
jO képességgel rendelkez0 sziiloknek jo képességli gyermekei lesznek, s ez lehet az alapja a
fejlodést szolgalo kiemelkedd alkotasoknak. A jo képességek alatt elsdsorban a jo intellektust
értették hossza évtizedeken keresztiil. Sajnos a galtoni eugenikat (1883) szamos orszagban
igyekeztek kiilonbozd értelmezésben valora valtani, aminek eredménye az emberi és
személyiségjogok sulyos megsértésétdl (pl. értelmi fogyatékkal ¢l0k sterilizalasa) a népirtasig
(holocaust) terjedt (Mez0 - Mez6, 2003).

A masik aspektus a problémamegoldé gondolkodas, vagy ahogy Klein Sandor fogalmaz
a ,,produktiv gondolkodas” megismerésében keresi az alkotd képességet (Klein, 1989, 49. o.).
Klein szerint mar a 20-as, 30-as évek német pszicholdgiai irodalmaiban is taldlkozhatunk e
témat taglalo miivekkel.

A kreativitaskutatas fordulopontja Guilford nevéhez kotédik, aki a klasszikussa valt
sz€kfoglald beszédében az Amerikai Pszichologiai Téarsasag 1950. évi kozgyiilésén bemutatta
120 faktoros intelligenciastruktira-modelljét, roviditve a SOI-modellt (Guilford, 1950, 1967 -
hivatkozik ra: Klein, 1989; Toth, 1996; David, 2002; Mezé - Mez6, 2003). Guilford
ramutatott, hogy a produktiv emberek sok olyan mentalis képességgel birnak, amelyek a
hagyomanyos intelligenciatesztekkel nem mérhetdk. A kreativitas fogalmat haszndlva beszél
az alkotd képességrdl, melynek alapja a divergens gondolkodas. A divergens gondolkodast
nem mérik az intelligenciatesztek, pedig oly fontos, az alkotashoz elengedhetetleniil
sziikséges képességek jelennek meg e miivelet altal, mint az originalitas, fluencia, flexibilitas,
elaboraci6. Guilford SOI-modelljével tehat ravilagitott arra, hogy az intelligenciatesztek altal
mért intelligencia mellett 1étezik egy masik mentalis struktura is, mely az alkotéasért felelds, s
ez a kreativitds. A kreativitds egy olyan létezd jelenséggé valt, mely az intelligencidhoz

hasonloan tobb képességgel irhatd le, Guilford szerint 24 faktorral. Ezt kdvetden a kreativitas
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természetének tovabbi megismerése, mérésének lehetdségei hirtelen nagy érdeklddést valtott
ki a kor kutatoiban. Ez az 50-es évek végére a szputnyik-sokk hatasara feler6sodott az USA-
ban, melyet tetézett az a felismerés, hogy az amerikai oktatds rendszere nem alkalmas a
tehetséges gyerekek kiszlirésére és a kreativitas fejlesztésére. Elmondhat6 tehat, hogy mind

az, amit a kreativitasrol tudunk, azt a XX. szazad masodik felének kutatasai tartak fel.

A Kreativitas természete

A kreativitds meghatarozasara szamtalan kisérlet sziiletett Guilford hires beszédét
kovetden. Taylor volt az, aki 1988-ban mintegy 60, kreativitasrol sz6l6 definiciot probalt meg
rendszerezni (Taylor, 1988 - idézi: David, 2002):

1. ,,Gestalt” vagy ,percepcid” tipusii meghatarozasok, ahol a f6 hangsuly az otletek
Ujra kombinalasan, vagy a ,,Gestalt” Gjrastrukturalasan van.

2. ,,Végtermék” vagy ,,innovacio” orientalt definiciok, amelyek esetében valamilyen
uj dolog alkotésa, Iétrehozasa a 1ényeges.

3. ,Esztétikai” vagy ,.expressziv’ definiciok, amelyekben az Onkifejezés 4ll a
fokuszban.

4.  ,Pszichoanalitikus” vagy ,,dinamikus” megkozelitések, amelyekben a kreativitas
az id, ego és szuperego meghatarozott interakciojabol eredd jelenségként kertil
meghatarozasra.

5. ,Megoldd gondolkodas” hangsulyu definicidk, ahol is a lényeg sokkal inkabb
magan a gondolkodasi folyamaton van, mint egy aktualis probléma konkrét
megoldasan.

6. Az ,Eltér6” csoportba pedig azok a definicidk keriiltek, amelyeket sehova nem

lehetett egyértelmiien besorolni.

Ezen elméletek kozott mar vannak integrativ megkozelitéstiek is, melyek példaul a
divergens ¢és konvergens gondolkodast egyarant beépitik a kreativ folyamatba (Urban, 1994).
Evidensnek tiinik ez az elmélet, hisz a probléma megolddsdnak a keresésé¢hez divergens
gondolkodasra, mig a megoldast kovetd igazolas folyamatanal mar konvergens gondolkodésra
van sziikség.

Erdekes és gyiimolcsozd elképzelés Csikszentmihalyi rendszerelméleti koncepcidja
(Csikszentmihalyi, 1988). A szerzé szerint a kreativ teljesitmény létrejottéhez harom

tényezore van sziikség, a tarsadalomra, kultirara és a személyiségre. Ezen a gondolati sikon
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haladva jutunk el Mooney differencidlt megkozelitéséhez (David, 2002).

kreativitaskutatas négy aspektusat kiilonitette el:

1.

2
3.
4

A kornyezet (hely, szituacid), amelyben a kreativ alkotas felszinre tor.

A kreativ produktum, az alkotas eredménye.
A kreativ folyamat, mely soran I1étrejon a produktum.

A kreativ személy

1. A kreativ kornyezet

Mooney a

A szakirodalmak egyetértenek abban, hogy az alkoto folyamat fontos feltétele, sokszor

akar elinditoja a kornyezet. A fizikai kornyezet esetleges elégtelensége a sziikségletek

kielégitése terén problémahelyzetet eredményez. Kelld inger- és eszkdzgazdagsag birtokédban

pedig lehetdség van a probléma megoldasara is.

A szocidlis kornyezet szerepe a kreativ potencial kioldasa szempontjabol igen

meghatarozo. Torrance szerint a kovetkezd kornyezeti tényezOk segitik a kreativitas

kibontakozasat: nyitottsdg, pozitiv mintaadds, utmutatds, segitségnyujtas, humorérzék és

empatia. Robert Fisher mar a batoritd felndttet (pedagdgus) jellemzd, kreativitast eldsegitd

magatartasjegyeket 6sszegzi (Téth, 2000):

a gyermek gondolkodasara koncentral

kivar

az onallosagot hangstlyozza

aktivan figyel

mindenrdl ugy gondolja, hogy kivitelezhetd

arra biztatja a gyermeket, hogy uj 6tleteket probaljon ki
elfogadja a gyermek dontéseit

hagyja, hogy a gyermek érdeklédése legyen az iranymutato
elérhetd, ha segiteni kell

nyitott kérdéseket hasznal

értékeli a kreativ Gtleteket

batoritja a jatékossagot

a tévedésekben a tanulast latja

egyenldként banik a gyermekekkel

egyiitt talalgat a gyermekkel

részt vallal a kockazatokbol
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e  valddi érdeklédést mutat
. nem itél gyorsan

o optimista az eredményt illetden

Ezzel szemben a szorongast keltd felndtt:

e figyelmetlen

e  afiiggdséget hirdeti

o gyakran helytelenit

o rogzilt viselkedéshez ragaszkodik

J hattérbe szorit

o tiirelmetlen

o nem ad visszajelzést

e  beavatkozik

o nem fogad el javaslatot

o nincs benne érdeklddés

o eldre eldonti milyen valaszt var

o feljebbvaloként viselkedik

e  kritikus

Fisher szerint tehat batoritd szemléletli pedagogusokra van sziikség a didkok
kreativitdsanak fejlesztéséhez. Vajon a pedagogusképzé foiskolak oktatodival szembeni elvaras
is hasonld, ha kreativ pedagdgusokat akarunk képezni? Illetve elgondolkodtatd, hogy
mennyire jellemzi a kiilonféle szamonkérési formakat mindaz, amelyet a szorongast kivalto

felnott sajatossagaiként irt le Fisher (Toth, 2000).

2. Kreativ produktum

A kreativits ténye a produktumban, a teljesitményben mérheté. Eppen ezért maga a
produktum sok mindent elarul a kreativitds természetérdl. Irving Taylor a produktum
szempontjabol 6tféle kreativitast ir le, ami egyben skalaként is értelmezhetd (Toth, 2000):

o Kifejezo kreativitas: Az onkifejez0dés jelenik meg e produktumban anélkiil, hogy

az eredetiség szerepet kapna, pl. a kisebb gyermekek rajzai.

o Produktiv kreativitas: Itt mar a hangsuly inkabb a képességeken van, s még mindig

nem az ujszertiségen, pl. nagyobb gyermekek realisztikus rajzai.
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o Feltalald (inventiv) kreativitds: A meglévé dolgok ujszerti felhasznalasabol

adodik.

o Ujito (innovativ) kreativitas: Uj elvek, és elképzelések keriilnek kimunkalasra. Egy

egész mivészeti vagy tudomanyag alapjai is modosulhatnak altala.

e  Teremt6 kreativitds: Egy teljesen j eszme, miivészeti vagy tudomanyag sziiletik

meg Uj fundamentumokon.

Természetesen a taylori produktumok szakteriiletenként mas és mas formaban 6ltenek
testet. A pedagdgusi palyan a pedagogus teljesitménye a mindennapok nevelési helyzeteiben a
feltalalo kreativitas szintjét nap, mint nap elérheti, pl. az 6vodapedagdgus a jatékeszkozoket
valtozatos mdodon vonja be a kiilonféle miiveltségteriiletek fejlesztésébe. Az 0jitd kreativitast
a kiilonféle pedagdgiai programok kimunkaldsaban érhetjiik tetten, ami altaldban egy neveld
testiilet k6zos munkéjanak gyiimodlcse. A teremtd kreativitas az 6vodapedagdgia 0j alapokra
helyezését jelentené. (Ezt inkdbb a mindenkori kormany oktataspolitikaja hatarozza meg.) Az
1jito és teremtd kreativitashoz a pedagogiaban leginkabb a megfeleld kornyezet sziikséges, s

nem elsOsorban egy pedagogus személyisége.

3. A kreativ folyamat

A kreativitas folyamatat talan legkorabban Wallas modellalta, aki négy szakaszra
osztotta a folyamatot: 1. el6készités (a probléma megfogalmazddasa és a megoldas keresése);
2. lappangés (tudatalatti folyamatok, mely sordn az agy mobilizdlja a témaval kapcsolatos
eddigi ismereteket, illetve az észleld apparatust és a figyelmet mindvégig a
problémamegoldas szolgalataban tartja, természetesen nem sértve az alkalmazkodast szolgalo
funkciokat); 3. megvilagosodas (a megoldasra vald ratalalas); 4. igazolas (a megoldasnak
gondolt dtlet kiprobalasa) (Toth, 2000).

Cropley (1997 - idézi: Mez6-Mez6, 2003) a kreativitds folyamatat bonyolultabban
modellalta. Egyrészt a wallasi fazisokat kiegészitette az el6késziilet, a kommunikaci6 és az
érvényesités fazisokkal. A kreativitas fazis modelljének nevezte el koncepcidjat. Mindegyik
fazisnal értelmezi Cropley a folyamat lényegét, az eredményt, valamint a folyamat
1étrejottéhez és az eredmény eléréséhez sziikséges motivaciot és személyiségjegyeket.

E koncepcié mar nem pusztan a folyamat szempontjabol veszi gorcso ala a kreativitast,
hanem a kreativ személyiség jellemzdi is prioritast kapnak.

Hasonloan integrativ modellt alkotott Klaus Urban is, melyet a kreativitds komponens

modelljének nevezett el (Cropley-Urban, 2000). A modell hat komponensbdl all, melyek
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mindegyike egy sor alkomponensbdl tevddik 0Ossze. A kreativ folyamat soran ezek
egylittmitkddve fejtik ki hatdsukat a kdrnyezeti feltételek lehetdségei fiiggvényében.

Az els6é harom komponens kognitiv jellegii:

1) Divergens gondolkodas és cselekvés (melynek alkomponensei): elaboracid,
originalitas, tavoli asszociacidk, ujrastrukturdlas és ujradefinialas, flexibilitas,
fluencia, problémaérzé¢kenység

2)  Altalanos ismeretek és tudasbézis: metakognicid, kritikai és értékelé gondolkodas,
oksagi ¢és logikai gondolkodas, analizis és szintézis, memoriahdlozat, széles
felfogoképesség

3) Specifikus tudasalap ¢és specifikus jartassagok: kiilonleges tudds és jartassag

megszerzése €s tokéletes ismerete a gondolkodas sajatos teriiletein, szakértelem

A masik harom komponens a személyiséget hangsulyozza:

1)  Osszpontositas és feladat irdnti elkdtelezettség: dsszpontositas a témadra, targyra,
szituacidra, produktumra; koncentracio, allhatatossag, kitartas, feladat irdnti
elkotelezettség, szelektivitas, szenvedély

2)  Motivacio és motivumok: Gjdonsag iranti sziikséglet, kivancsisag, exploracios ¢€s
ismeretszerzési drive, kommunikacio, self-aktualizacid, flow-élmény (feldobott
kozérzet), kotelességérzet, ellendrzés és instrumentélis haszon sziikséglete, masok
altali elismertség sziikséglete

3) Nyitottsag és a tobbértelmiiség vagy a félreérthetdség (ambiguitds) toleralasa: az
¢lmények irdnti nyitottsag, jatékossag ¢és kisérletezés, kockazatvallalas, ambiguitas
tolerancia, nonkonformizmus és autondmia, regresszi6 €s relaxécio, kikapcsolodas,

humor

Az alkotd folyamat fligg a kornyezeti hatasoktol. A modell haromféle kornyezeti
tényezOt vesz figyelembe:
1) Individualis, szubjektiv dimenzié a kozvetlen, helyzeti, anyagi ¢és tarsas
kornyezettel.
2) Csoport vagy lokalis dimenzié a csalad, a tarsak, az iskola, a helyi oktatasi
rendszer figyelembevételével (mikrokdrnyezet).
3) Tarsas, torténelmi, globalis dimenzié a kulturélis, politikai és tudomanyos

feltételek figyelembevételével (makro- és metakdrnyezet)
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4. A kreativ személyiség

Az alkotd személyiség sajatos jellemzdinek, képességeinek kutatdsa mar az Okori
Kindban is nagy prioritast kapott. Azonban csak napjainkban, Klein szerint az 1930-as
években kezdodtek el azok a nagyszabasi empirikus kutatasok, melyek a kreativ
produktumokat mutatdo emberek személyiségvonasait igyekeztek feltarni (Klein, 1989).

Az eredmény némiképp lehangold, hisz egy jol koriilirhatod ,kreativ személyiség”
helyett ellentmondésokkal bird képességegyiittesek jelentek meg. Ahogy Williams fogalmaz
(Toth, 2000, 235. o.): ,,a kimagasloan kreativ gyermekeket (és felndtteket) azért nehéz
jellemezni, mert tele vannak paradoxonokkal: egyszerre nyitottak és zarkozottak, bolondosak
¢s komolyak, alkalmazkodok és renitensek, pedansak és rendetlenek, stb.”

A kutatasok azonban sok képesség terén igen nagy egyetértést mutattak. Az alabbiakban

a legjelentdsebb kreativ személyiség-kutatasok bemutatasara kertil sor.

Rogers (1986b) a sikeres alkotd tevékenységhez harom belsé tényezdt rendelt:

o A tapasztalat iranti nyitottsag

o Az értékek belso kozpontja

o Jatékossag

Mindezt Klein (1989) az alabbiakkal egésziti ki:

° Nonkonformitas. A kreativ emberek kevésbé konvencionalisak, tobb kockazatot
vallalnak. McKinnon pozitiv szempontbdl értelmezi e személyiségjegyet: ,,A
kreativ személyiség, bar gondolkoddsdban ¢és cselekedeteiben fiiggetlen, nem
kivanja ezt uton-utfélen demonstralni....Nem elszant nonkonformista,, hanem
bensdleg fiiggetlen és autoném személy.” (i. m. 62. 0.)

. Frusztracidtolerancia

Stein szerint a kreativ embert leginkabb jellemzd tulajdonsagok az alabbiak
(Kéalmanczhey, 1981):

o Tevékeny

o Kivancsi

o Pozitiv az énképe

e  Onbizalma nagy

o Nonkonform

° Kitarto
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e  Munkaszeretd
o Autonom
o Konstruktivan kritikus szemlélet és széles érdeklédés jellemzi

o Onmagaval szemben kevésbé kritikus

Sternberg (1985, - idézi: David, 2002) Osszegezte az elismerten kreativ egyének
személyiségvonasaira vonatkozé szakirodalmi adatokat. Az alabbi ismérveket kapta:

o Ujdonsaggal szembeni nyitottsag

o Komplexitas iranti preferenciat

o Magas foku feladat iranti elkotelezettséget

o Kivancsisag

o Fiiggetlenség

e  Onbizalom

o Kitartas

o Nonkonformitas

o Kockézatvallalas iranti hajlandosag

o Intrinsic motivacid, jatékossag

Davis és Rimm (1985) igen széleskorii kutatomunkéat folytattak a kreativ személyiség
jellemzé képességeinek megallapitasara. A szerzéparos hivatkozik Torrance vizsgalatara,
melyben kreativ gyermekek sziileit6l kapott, gyermekiik jellemzdit taglalod levélelemzésbol
gyljtotték ossze a kreativ didk személyiségjellemzdit:

o Fizikailag és/vagy mentélisan tulsdgosan aktiv

o Bosszant6an kivancsi

o Feledékeny és szorakozott

o Elkalandozik a képzelete

o Jo humorérzéke van

o A baratai kissé furcsanak talaljak

o Maganyosan szeret dolgozni

o Fantdziadus, jatékos

o Szenzitiv

. Sokszor felteszi a kérdés: ”Mi lenne ha...?”

. Szenvedélyesen olvas
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Bizonyos teriileten (tudomany, miivészet) kivalo

Nehezen megkdzelithetd

Torrance kreativitds-tanfolyamon résztvevd pedagogusoktol is kért listdt a kreativ

didkok jellemzdirdl, amelyek szintén a kreativitds nem teszt-jellegli mutatdit tartalmazta. Az

elézoeket kiegészitve néhany fontos jellemzd keriil bemutatasra:

Tele van Gtletekkel

Kisérletez6 kedvii

Kitarto, makacsul 0jra probalkozik

Komplex dolgokat szereti

Elfoglalja magat anélkiil, hogy masok feladatot adnanak neki

Képes masként is csinalni a dolgokat, mint ahogyan altalanosan szokasos
Nem fél attol, hogy kiprébaljon valami tjat

Az el6irtnal bonyolultabban jatssza a jatékokat

Orék alatt rajzolgat a fiizetébe

Davis és Rimm 0sszefoglalta azokat a képességeket is, amelyeket a kreativitdsmérd

eljarasok mérnek, illetve amelyeket sok szerzd, koztiik foként Guilford és Torrance egyarant

hangsulyozott. Ezeket a képességeket kreativ képességeknek nevezték el:

Folyékonysag (fluencia): Annak a képessége, hogy nyitott problémdkra vagy
kérdésekre szamos valaszt vagy megoldast adjunk.

Flexibilitds: Annak a képessége, hogy valamely problémat kiilonbozdképpen
kozelitsiink meg, kiillonbdzo kategoriaba tartozo otleteket gondoljunk ki.
Originalitas: Egyediség, nonkonformitds a gondolkodas és cselekvés terén.
Elaboracié: Az a képesség, hogy tovabbi részleteket tudjunk hozzaadni valamely
Otlethez, ami az Gtlet tovabbfejlesztését, kibontakozasat vagy megvaldsulasat segiti
eld.

Problémaérzékenység: Az a képesség, hogy megtalaljuk a problémat, felismerjiik a
nehézségeket, felkutassuk a hianyz6 informaciokat és jo kérdéseket tegyiink fel.
Probléma-meghatarozas: A kovetkezd képességeket magaban foglald készség: 1)
probléma azonositdsa 2) a probléma fontos aspektusainak elkiilonitése 3) a
probléma megvilagitdsa és leegyszerlsitése 4) a részproblémak azonositdsa 5)
javaslattétel alternativ probléma-meghatarozasokra, és 6) a probléma szélesebb

kontextusban valé megfogalmazasa.
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. Vizualizaci6: Képesség arra, hogy az ,elme szemével” lassuk a dolgokat, és
mentalisan manipuldljuk a képeket és az oOtleteket. Egyes szerzdk szerint ez a
legfontosabb kreativ képesség.

o Regressziora vald képesség: Az a képesség, hogy ,,gyermek moddjara” tudjunk
gondolkodni, mivel a gyermek elméjét még nem haldztdk be a szokasok,
szabalyok, torvények, amelyek a kreativ gondolkodas legfobb gatjai.

o Metaforikus gondolkodas: Az a képesség, hogy valamely kontextusbdl kdlesonzott
otleteket egy masik kontextusban felhasznaljunk

o Ertékelés: Az a fontos képesség, hogy a relevans és irrelevans megfontolasokat
kiilon tudjuk valasztani, hogy kritikusan tudjunk gondolkodni.

. Analizis: Az a képesség, hogy részeire tudjuk bontani, elemezni tudjuk a
megfigyelt jelenségeket, dolgokat.

o Szintézis: Az a képesség, hogy meglassuk az Osszefiiggéseket, hogy miik6do
egéssz¢ allitsuk O0ssze a részleteket.

. Transzformacio: Az a képesség, hogy valamit U felhasznélasra adaptaljunk, hogy
meglassuk az uj jelentéseket, implikaciokat és alkalmazédsokat, hogy kreativ
modon atalakitsunk valamely dolgot vagy elképzelést.

o A hatarok atlépése: Az a képesség, hogy tullépjiink a ,,szokdsos” hatarokon, hogy
1j moédon hasznaljunk dolgokat.

o Intuicid: Meglatni az Osszefiiggéseket a csekély, gyakran elégtelen informacio
birtokéban is; a ,,sorok kozott olvasas” képessége.

o A lehetséges kimenetelek bejoslasa: Az a képesség, hogy eldre lassuk a kiilonféle
megoldasi modok vagy tevékenységek varhatd eredményét.

o Ellenéllas a korai befejezésnek: Ez is rendkiviil fontos képesség. Egyszerlien azt
jelenti, hogy ,,ne ragadjunk le a legelsd kinalkoz6 6tletnél”.

o Koncentracioképesség: Az a képesség, hogy a problémdara koncentraljunk, és ne
hagyjuk elterelni a figyelmiinket.

o A logikus gondolkodas képessége: Az a képesség, hogy ésszerli kovetkeztetésekre
jussunk.

Davis és Rimm bizonyos személyiségvonasokat is ,kreativ képességnek™ tekintettek,

példaul a humorérzéket, a kivancsisagot, az ambivalencia iranti toleranciat, a spontaneitast.

66



Toth (2000) a kreativ egyének kozos jellemzdiként az alabbiakat emliti meg:
o Szokatlan érzékenység a kornyezet ingereire

e  Onall6 gondolkodas

o Nonkonformitas

o Feladatokban val¢ kitartas

A kiemelkedden kreativ egyének tovabbi kozos jellemzdi Toth szerint:
o  Kedviiket lelik dtletek gyartdsaban

o Humorosak

o Magas toleranciat tantsitanak a kétértelmiiséggel szemben

o Mikrokornyezetiikben dominansak

e  Nem kedvelik a kotottségeket

e  Védekeznek a korlatozéasok ellen

o Onérvényesitok

David (2002) a kreativitas és az életkor Osszefliggése kapcsan emel ki 6t olyan
személyiségtényez6t, amely a kreativitast befolyasolhatja:

o Bizonytalan helyzetek fesziiltségének toleralasa

o Allhatatossag

e  Novekedési, fejlodési képesség és az uj élmények iranti nyitottsag

o Kockézatvallalas

. Sajat meggy6z0dést batorito hit, magabiztossag

A Kkreativ személy vizsgalatanak modszerei

Davis (1983, - idézi: Mez6-Mezo, 2003) a kreativitas azonositdsara hasznalt
modszereknek 6t csoportjat kiillonbozteti meg:

1) Onértékelés (Self-assesment): E modszer alkalmazdsa soran a megkérdezett
sajat magarol ad képet. Idesorolhatok az onéletrajzi kérdéivek, amelybdl megtudhatd, hogy a
kreativ egyén fejlodését milyen feltételek, kdrnyezeti tényezok hataroztdk meg, illetve milyen
személyiségjellemzo6i alakultak ki.

A kérddivek, illetve skalak masik csoportja az egyének kreativ tevékenységeire,
szabadid6s és egyéb tevékenységeik jellemzoire, vagy altaldban szokasaikra kérdeznek ra,
természetesen célzott moédon a kreativitds természetét ismerve. David (2002) kivalo

Osszegzést ad a jelenleg ismert és gyakran alkalmazott kérdéivekrél az USA-ban és
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Eurdopaban. Mivel e kérdéivek magyarorszagi viszonyokra nem adaptaltak, ezért eredeti angol
nevén citaltak.

A kisgyermekkori, gyermekkori kreativ tevékenység vizsgélatara a Life Experience
Inventory (Michael-Colson, 1979), az Alpha Biographical Inventory (Institute for Behavioral
Research in Creativity, 1968), és Renzulli (1977) eljarasa (Interest-a-Lyzer) szolgél. Ez utobbi
gyakorlatilag egy Onbeszamolot tartalmaz 35 kiilonféle kreativ tevékenységben vald
részvételre vonatkozdan. Milgram (1990) pedig egy olyan dnjellemzd kérddivet dolgozott ki,
amelyben egyarant szerepelnek a jelenlegi iskolai és otthoni szabadidés kreativ
tevékenységekre vonatkozo6 allitasok. A Richards és munkatarsai (1988, — idézi: David,
2002)) altal létrehozott Lifetime Creativity Scales a vizsgalati személy kreativ
tevékenységekbe vald bevonodasanak mennyiségi és mindségi paramétereit egyarant kutatja a
személy egész életutjan keresztiill a szabadidds tevékenységekben és a munkaidd soran
egyarant.

Itt emlithetjik meg a Toth-féle Kreativitast Becslé Skalat (TKBS), mely a
kreativitaskutatok altal leginkabb elfogadott kreativitast meghatidrozd személyiségtényezdket
(0sszesen 12 jellemz6t) méri 72 itemmel. Az Onbeszamolo skalak, kérdéivek ugyan
szubjektivek, de olyan szokasokra, viselkedésmddokra, motivumokra kérdeznek ra, melyeket
a kérdezettek egyértelmiien el tudnak donteni magukrol, s megbizhatdé bejoéslast adnak
bizonyos személyiségtényezdk meglétérdl vagy hianyarol.

2) Masoktol szarmazd ismérvek gyljtése: Pedagdgusoktol, kortarsaktol,
osztalytarsaktol, sziiloktdl kériink jellemzést a vizsgalt személyre vonatkozdan. Leggyakoribb
eljards szintén a kérddéivezés. Renzulli és munkatarsai (1971) olyan értékeld skaldkat
alakitottak ki (Scale for Rating the Behavioral Characteristics of Superior Students),
amelyben a tanaroknak kell értékelniiik tanitvanyaikat. Renzulli és munkatéarsai kidolgoztak
két olyan kérdéivet is (Things My Child Likes To Do Scale, illetve Quest Student Nomination
Questonnaire), amelyeket sziilok, illetve osztalytarsak toltenek ki.

Tobb probalkozas sziiletett arra, hogy Osszehasonlitsdk a masoktol kapott véleményeket
a teszteredményekkel. Haldsz (1989) utal r4, hogy amikor kreativitastesztek eredményeit
egybevetették egyrészt osztalytarsak tarsaikrol, illetve tanarok tanitvanyaikrdl adott
mindsitéseivel, valamint kivald alkotok teljesitményeivel, igen ellentmondasosak voltak az
eredmények. Tobbszor érdemi kapcsolatot nem is tudtak kimutatni. Herskovits Maria és
Gyarmathy Eva (1994) egy kovetéses vizsgalatsorozatban hasonlitottik 6ssze az objektiv (pl.
tesztek) és szubjektiv (pl. vélemények gyijtése) tehetségazonositd modszerek altal kapott

informaciokat, s azt talaltdk, hogy az eljarasok kozott nincs megfelelés. Hasonlo eredményre
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jutott Mezd 1s (2004), aki szintén tehetségazonositd mddszereket vizsgalva kapta azt, hogy a
pedagdgusok, osztalytarsak véleményei nem korreldlnak az objektiv eljarasok eredményeivel.
(Kivéve az intelligencia megitélését, hisz az egyiittjarast mutat az iskolai teljesitménnyel.)
Masok véleményét kutatni arrdl, hogy egy egyén rendelkezik-e a kreativ személy
jellemzdivel, az eddigi kutatasok alapjan nem tlinik megbizhato eljarasnak.

3) Személyiségbeli Osszefliggések (Personality correlates) keresése: Ez az eljaras
személyiségvonasokon keresztiil probalja a kreativitast eldre jelezni. Olyan kreativitast
elosegité személyiségtényezOkrdl van szo, mint pl. a kockazatvallalas, komplexitas
preferencia, ambiguitas toleralasa, kitartas, jatékossag, dnbizalom, stb.

Halasz Laszlo (1989) kitlind Osszefoglalast ad azokr6l a kutatasokrol, amelyek a
kognitiv stilus, a procepcid (Allport az egész viselkedési folyamatot atfogd személyi
diszpozicio értelmezésére vezette be e fogalmat) és a kreativitds Osszefiiggéseire vilagitanak
ra.

Frenkel-Brunswik (1949-1950) fogalmazta meg el0szor az ambiguitastirést. Az
intolerancia és tolerancia a kétértelmii benyomasokkal szemben nagyszeriien megnyilvanul a
tobbértelmii figurdk észlelése esetén. Megallapitdsuk szerint a tobbértelmiiséget nehezen
viseld ember hajlamos az egyszerli megoldasokra, tilegyszertsitett dichotomidkra, nem figyel
a kozbiilso lehetdségekre. Nem jellemzi a kreativitas e feladatokban.

Bruner (Bruner-Tajfel, 1961) elgondoldsa szerint az erdsen szorongd egyének a
minimdlisra igyekeznek csokkenteni a kockdzatot a megismerd folyamatban. Ez &sszefiigg
Martindale és Hasenfus (1978, — idézi: Haldsz, 1989) vizsgalataival. Kreativitas tesztekkel
kiilonitettek el igen kreativ és nem kreativ személyeket és agykérgi izgalmi szintjiiket nézték
feladathelyzetekben. A legkreativabbaknal optimalis izgalmi szintet mértek, a nem kreativ
egyéneknél pedig novekvd izgalmi szint volt a jellemzd. A kreativ személyekre tehat a
kockazatvallalas a jellemz6 optimalis szorongésszint és agykérgi izgalmi szint mellett.

A komplexitas ugyancsak két irdnyban osztja meg az egyéneket. Barron (1963 — citalta:
Halész, 1989) kiilonbozé mértékben komplex tintarajzok tobbszdzas sorozatabol Welsh-sel
egyiitt skalat készitett. igy sziiletett meg a Barron-Welsh Art Scale (1959) és a Figure
Preference Test. Mindkét tesztben a szimmetrikussag és komplexitas kiilonb6zo mértékével
rendelkezd alakzatok taldlhatok (David, 2002). A vizsgalati személyek feladata, hogy
megnevezzEék azokat az abrakat, amelyeket leginkdbb preferadlnak. Egyesek a komplex-
aszimmetrikus, masok az egyszerii-szimmetrikus abrakat preferaltak. A kreativ egyénekre
jellemzé a komplexitas preferencia. Shaughnessy és Manz (1991) szamos tanulmanyt

attekintve jutott erre a kovetkeztetésre. A komplexitas €s az aszimmetria a teszteljarasban

69



olyan viselkedést mozgosit, amelynek célja, hogy a személy olyan ,,jo alakot” teremtsen,
amely az originalisnak, meglepdnek és a kellemesnek valamiféle sajatos kombinacidja. A
komplex egyénekre jellemzd a szobeli kifejezés gazdagsaga, a humorérzék, a széles kort
érdeklodés. Legfobb vonasuk az itéletalkotas és a magatartas fliggetlenségével jaro eredetiség
(Halasz, 1989). Barronnak sikeriilt kimutatnia, hogy a komplexitds preferencia ¢és az
eredetiség egymas mutatdi. Az eredetiség mérésébdl indult ki. Nyolc — a fogalmi, szdbeli
gondolkodas, illetve vizudlis formak eredeti kezelését vizsgdldo — tesztet hasznalt. A teszt
alapjan elkiilonitette a leginkdbb ¢és legkevésbé eredeti egyéneket. Az eredeti egyénekre
jellemz6 volt a komplexitas (pozitiv korrelaciét mutatott a komplexitasteszt eredményeivel),
ezzel egyiitt kedvelik a bizonytalansagot, kockazatvallalast. Személyiségiik szervezddése is
bonyolultabb, dnérvényesitdbbek és uralkodobbak, elutasitjak a konvencidkat.

Getzels ¢és Csikszentmihalyi (1976) az Otletességet ¢és az eredetiséget ragadtak meg a
kreativ egyének jellemzdjeként az alkotd munka korai stddiumédban. Kutatisaik szerint a
kreativ egyének abban tértek el kevésbé kreativ tarsaiktol, hogy sokfajta alternativat
exploréltak, és a végso struktura kialakitasa eltt szamos iranyvaltozast végeztek.

Szamos kutatés igazolta tehat, hogy bizonyos személyiségtényezdk egyiittesen, egymast
erésitve (ha nem is mindig korreldlva egymassal) felelések a kreativ folyamat és alkotas
1étrejottéért. Természetesen ehhez megfeleld motivaltsdg és kornyezeti feltételek is
sziikségesek. Wallach és Kogan (1965) kimutatta ennek szerepét. Megmérték a
alacsony, mintegy 0.3-as rendii a korrelacios egyiitthato. Ezt kdvetden a vizsgalati helyzetet
kellemess¢ varazsolva (eldzetes baratkozas a vizsgalati személyekkel, jatékos helyzetek,
relaxéacio, 1d6i korlatokat nem hataroztak meg) vizsgaltak iskolai tanulok kreativitadsat. A
kreativitasi feladatokon beliil jelentds javulast, 0.4-es rendii korrelaciot kaptak (Haldsz, 1989).

4) Divergens gondolkodast méré tesztek (Divergent thinking tests) alkalmazasa:

A kreativitastesztek fogalma alatt napjainkban leginkabb a kreativ gondolkodas tesztjeit
értik a pszicholégusok, pedagdgusok (Cropley, 1996). Altalaban olyan papir-ceruza tesztek,
melyek a divergens gondolkodast jellemzd képességeket (originalitas, flexibilitas, fluencia,
elaboracid) tesztelik. A legismertebb talan a Torrance-féle tesztbattéria (TTCT — Torrance
Tests of Creative Thinking), amelyet Torrance 1966-ban publikalt, 1990-ben pedig a revidealt
valtozata is megjelent. A Tévoli Asszociaciok Teszt (Remote Associates Test — Mednick,
1962, — idézi: David, 2002) is gyakran alkalmazott eljaras. Cropley az Eurdpaban kifejlesztett
tesztek koziil német nyelvteriileten a Meinberger-féle Divergens Gondolkodasi Tesztet

(1977), a Schoppe-féle Verbalis Kreativitastesztet (1975), és a Kreativitasteszt Ovodasok és
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Iskolasok szamara (Kampen ¢és mtsai, 1988, — idézi: David, 2002) elnevezésii vizsgalati
modszert tartja a legnépszeriibbnek. Olaszorszagban és Spanyolorszagban a Villa-Amuzendi
Teszt (1996) és a Calvi (1966) 4ltal kifejlesztett Otletek Kifejezése (Expressing Ideas) a
legelterjedtebb (David, 2002).

E mérési eljarasok validitasanak nehézségeit jelenthetik, hogy a tesztfeladatokban
megnyilvanulo kreativitds mennyire mutatja meg a valds életbeli kreativitast.

5) Torténeti ismétlddések (Historical recurrence) regisztralasa: Ez longitudinalis
vizsgalatot foglal magaban a kreativ egyének azonositdsa céljabol. Lényege, hogy az egyén
multbeli életrajzi adataibél probalnak meg a jovoben valdszintlsithetd kreativ

megnyilvanulasokra kdvetkeztetni.

A Kkreativitas vizsgalata ovodapedagogus jelolteknél

Talan nem talzés kijelenteni, hogy a kreativitds a pedagoégus egyik legfontosabb
képességének szamit. Kiilondsen igaz ez az d6vodapedagogusokra. Egyrészt a pedagdgusokkal
szembeni elvardsok megkovetelik a kreativitast, hisz az ONAP (Ovodai Nevelés
Alapprogramja, 1996) egyértelmiien deklaralja, hogy az 6vodai foglalkozasok nem lehetnek
kotelezéek a gyermek szamara. A foglalkozéasokat a pedagogusoknak kezdeményeznie kell,
illetve a mindennapi folyamatba agyazottan lehet a kiilonféle miiveltségi teriiletek ismereteit
¢s készségeit fejleszteni. Ez azt jelenti tehat, hogy a pedagogus Iépten-nyomon
problémahelyzet el6tt all, hisz a kiilonbozd életkora és fejlettségli gyerekeket valtozatos
moddon kell motivalnia, az egyes foglalkozasok tartalmat differencialnia kell, és a pedagdgiai
cél allandé szem elott tartasaval kell a helyzetek spontaneitasaval élnie (pl. nagycsoportos
gyerekek irdnyismereteinek kiépitése, megszilarditasa indirekt mddon, jatékba agyazottan).
Mindez nagyfoku eredetiséget (egy-egy helyzetbdl, eszkdzbdl milyen meglepd eredményt tud
kihozni), fluenciat (milyen sokféleképpen tud motivalni, illetve egy képesség fejlesztésére
Otleteket talalni), flexibilitast (mennyire képes iranyt valtani egy tevékenység kozben egy
spontan adodo lehetdségnek koszonhetden), komplexitast (tobb pedagogiai célt tart egyszerre
figyelmében, illetve egy helyzetet tobb cél megvaldsitasara is kiaknazhat), ©6nalld
gondolkodast, jatékossagot (a foglalkozasoknak végig jatékos hangulatuaknak kell lennitik,
nem beszélve arrol, hogy a jatékiranyitas is fontos pedagogusi feladat), elaboraciot és kitartast
(az oOtleteket meg kell valositania) igényel.

Lathato, hogy az 6vodapedagogus kreativitdsa megragadhato az alkotd folyamat, vagy
ahogy Guilford kifejezte, a divergens gondolkodas oldalarél. Masrészt pedig a pedagogus

személyiségének kreativitast meghatarozo jellemzdinek vizsgalatabol. Az igazan optimalis az
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lenne, ha a pedagogusjelolteket kelld szakmai felkésziiltség birtokdban, konstansnak szamito
ovodai helyzetben figyelhetnénk meg tobb alkalommal, és a helyzetet az egyének nem
teljesitményhelyzetnek fognék fel. A szakmai felkésziiltség azért lenne fontos, hogy a
pedagogusjelolt tudja, mit kell csindlni egy ilyen helyzetben. A kelld kompetencia azonban az
elsé ¢és masod évfolyamosokndl még nem kialakult ahhoz, hogy a vizsgalatot teljes kortivé
lehessen tenni. A konstans helyzet a fiiggetlen valtozok minimalizaldsa miatt sziikséges,
ennek megvaldsitdisa azonban megint problémdkba iitkézik, hisz ugyanazt a
gyerekkozosséget, ugyanolyan érzelmi-hangulati allapotba hozni tobbszor is, lehetetlenség.
Tobb alkalommal azért lenne sziikséges az egyének megfigyelését elvégezni, hogy a
személyiségre jellemzO kreativ megnyilvanulasok nagy valoszintiséggel hivhatdak legyenek.
Wallach és Kogan vizsgalatai ota pedig tudjuk, hogy a nyugodt kdrnyezeti feltételek
kedveznek a kreativ megnyilvanulasoknak, ezért a szorongast keltd teljesitményhelyzet
keriilendd. Sajnos ez is nehezen teljesithetd, tekintettel arra, hogy a hallgaté tud a
megfigyelésrél. Ez a vizsgalati mddszer tehat kivitelezhetetlen az évodapedagogus jeloltek
kreativitdsanak vizsgalatara.

Maradnak tehat a hagyomdnyos modszerek. A pedagogusjeldltek divergens
gondolkodasanak vizsgalatat (pl. Torrance-féle tesztbattéria) azért nem valasztottam, mert
vizsgalodasom kozéppontjdban a pedagdgusjeldltek azon személyiségjellemzoi allnak,
melyek ugy mond feleldsek a kreativitds képességéért. Nem arra voltam tehat kivancsi, hogy
egy elvont feladathelyzet milyen modon hivja a divergens gondolkodést, hanem inkéabb arra,
hogy az egyének kognitiv stilusuk, kiilonféle tevékenységekre jellemzd viselkedéses
megnyilvanulasuk alapjan milyen mértékben kreativak. Erre az Onbecsld skaldk tlinnek a
legalkalmasabbnak. Ez a megkozelités tobbet arul el a pedagodgusjeloltek kreativ
képességeirdl, mint a feladathelyzetekhez kotott gondolkodas vizsgalata. Igy esett
valasztdsom a Téth Laszlo altal kidolgozott Toth-féle Kreativitast Becsld Skalanak (TKBS) a
kisérleti verzidjara (2e. melléklet), melynek részletes bemutatisara a 2.5.4. fejezetben

vallalkozom.

Empiitia

A pedagogus hivatasban, de minden olyan palyan, ahol emberekkel kell banni, ahol
embereket kell befolydsolni és 0sztondzni, fontos képességként jut szerephez az empdtia. A
jol mikodé emberi kapcsolatok alapjanak, az egyiittmiikodés feltételének tekinthetd a

,beleérzo” képesség. A neveld-gyermek kapcsolatnak pedig nélkiilozhetetlen eleme, hogy a
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neveld érzelmi szinten és a megértés szintjén is rahangolodjon neveltjei lelki allapotara, ezzel
teremtve meg a lehetdséget a nevelési és oktatasi célok optimalis megvalositasara.

Az empatia jelenségének és koncepcidjanak megjelenését, fogalmanak tisztazasat, és az
empatia képességének jelentéségét a pedagodgidban, a mérési és fejlesztési moddjait igen
koriiltekintéen, mondhatni a teljesség igényével ismertette Buda Béla (1978) empatiardl sz616
miivében. Buda Béla kutatdsai az empdtia témdjaban mai napig feliilmulhatatlannak
szamitanak, ezért e kutatdsok alapjan szeretném Osszegezni az empatia képességének fObb
jellemzdit és mérési lehetdségeit.

Buda meghatarozasaban az empatia lényege, ,,hogy az ember sajatos képességével bele
tudja ¢lni magat a vele kozvetlen kapcsolatban levé masik ember lelki allapotdba, ez a
beleélés sajatos pszichés folyamatokat indit meg, amelyek révén fel tudja idézni magaban az
ember a masikban zajlé indulatok, érzelmek és gondolatok tartalmat és azok Osszefiiggéseit,
¢és e felidézés lehet6vé teszi szdmara a masik ember sajatos €s mélyrehatd megismerését.”(i.
m. 17. 0.). Ha ezt a meghatarozast részenként megvizsgaljuk, akkor az empatia jelenségének
vilagosabb értelmezésén tul valaszt kaphatunk arra is, hogy az empatia képességének melyek
azok a jellemzdi, vonasai, melyek a pedagdgusi képességek szempontjabol relevansak és
mérhetdk.

1. Az empatia az ember sajatos képessége. Ez egyrészt azt jelenti, hogy minden
ember rendelkezik e képességgel. Valdszinilileg azonban, mint ahogy minden més képesség
esetében is, nem egyforma mértékben rendelkeznek az emberek az empatia képességével. Az
empatia mérésének célja, hogy ezek a kiillonbségek mérhetdek legyenek, hisz ez alapjan lehet
valakir6l megmondani, hogy milyen mértékben empatikus. A mérhetdségnek azonban van
egy nehézsége, mely az empdtia azon sajatos jellemz6jébdl fakad, miszerint az empatia nem
pusztan a ,,beleérz0” és a masikat ,,megért6d” képesség, hanem egy szemléletmod, egy attitiid
is. Azaz, vannak bizonyos helyzetek, melyekben egyes emberek kevésbé empatikusak, mig
masok mély empatiarol tesznek tanubizonysagot. Ugyanakkor egy masik helyzetben a
kevésbé empatikus emberek mély empatiadt mutathatnak. Tehat nagymértékben a helyzetek ¢s
a személyiség pillanatnyi allapota, kognitiv beéllitddasa hatdrozza meg az empatia
képességének alkalmazasat. Természetesen mas képességek esetében is igaz az, hogy a
helyzet (pl. tal sok inger), vagy a személyiség allapota (faradsag vagy a motivalatlansag) nem
teszi lehetdvé a képesség egzakt megnyilvanuldsat. Feltételezhetd, hogy amennyiben az
empatia méréséhez sikeriil olyan helyzetet teremteni, amelyben a vizsgalt személyek
motivacidja, fogékonysdga az empatia alkalmazasara biztositott, akkor megbizhatod joslast

adhatunk az egyének empatikus képességére.

73



2. Az empatia két ember kozvetlen kapcsolatiban, a kommunikécio altal jelenik
meg. Kommunikécié nélkiil tehat nem johet létre empdtia. A masik ember érzéseinek
atélésére torekvo ember a metakommunikativ, nonverbalis és verbalis jelzések dekddolasaval
érheti el az illetd érzéseinek atvételét. SOt, ugyanezek a kommunikécios eszkozok teszik
lehetové azt, hogy visszajelezze az empatiat alkalmazéd egyén az empatiat kivaltd szamara,
milyen érzelmek és gondolatok keltddtek benne a kommunikécids jelzések dekodolésa
kapcsan. Ezek a visszajelzések igazoljak azt, hogy megvaldsult-e a tényleges empatia, vagy az
empatias ¢érzések keverednek sajat, az egyén szempontjdbdl inadekvat érzésekkel. Az
empatids érzések és gondolatok visszajelzésének tudatos alkalmazasa a f6 eleme a Rogersi
terapidknak is (Rogers, 1986a, 1986b; Holdstock ¢és Rogers, 1993). Olyannyira, hogy a
terapeutaképzésben nagy hangsulyt fektetnek az empatia fejlesztése mellett a kommunikacid
fejlesztésére is. A Rogersi iskola képviseléi és kovetdi a kommunikéacio elemzésével,
pontosabban szolva a kommunikacios jelzések kodolasanak és dekodolasanak vizsgalataval
probaltak meg mérni az empatias képességet. A vizsgélatban terapids beszélgetéseket
rogzitettek magnetofonszalagra, s azt jatszottdk le egy un. megfigyeldi csoportnak. A
megfigyeldi csoport tagjai azt itélték meg az egyes interakcids kommunikacios egységekrol
(paciens gondolatai, szavai €s a terapeuta visszajelzése), hogy mennyire érezte at, illetve
értette meg a terapeuta a pacienst. Természetesen minden megfigyeld sajat empatias
képességéhez mérve tudta ezt megbecsiilni. A becslésnél egy kidolgozott osztalyozasi
szintjét hataroztdk meg. Szakértonek szamité megfigyelokkel, akik tobbnyire konszenzust
mutatnak a kommunikécidos egységek megitélésében, viszonylag jol lehet mérni a
terapeutaképzésben résztvevd, s a paciensen segiteni akard emberek empatids képességét.
Maga a modszer azonban ilyen formaban alkalmatlan méas emberek empatias képességének
mérésére. Ugyanakkor a modszer alapgondolata hasznalhatdé a pedagogusjeldltek
empatigjanak mérésére. Ungarné (1978) hasonld modszert alkalmazott tanitojeldltek
alkalmassagéanak vizsgalatanal. A tanitdjeldlteknek 8 percet kellett eltdlteniiik kisiskolds koru
napkodzis csoportban ugy, hogy ezen id§ tartalmas eltdltését a jelolt hatarozhatta meg. A
jeloltet detektiv tilkor mogiil szakértok (pedagogia és pszicholdgia szakos tanarok) figyelték
meg, tobbek kozott a jeloltek kommunikativ képességét. A kommunikativ képességet a
vizsgalatvezetdk a kapcsolatteremtés, a ,beleérzés”, ,atélés” ¢és a szerepvallalas
képességeként fogtak fel. Mivel a vizsgalatban a megfigyel6k mas képességet (konstruktiv és
szervezOképességet) is megfigyeltek ¢és osztalyoztak, valamint a pedagogusjeldltek

teljesitményszorongasa, illetve a szerepidegenség érzése igen erdteljes volt, nem beszélve a
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rendelkezésre allo rovid 1dordl, kijelenthetd, hogy nem kifejezetten az empatiat, hanem az
adott helyzetben megfigyelt kommunikacios képességet osztalyoztak a megfigyeldk.

3. Az empdtidnak kiilonb6z6 szintjei vannak. Ez mar a Rogersi-iskola
képviseldinek empdtiavizsgalataiban is kdrvonalazddott. Mégpedig a fent emlitett modszer
kritikajaban, miszerint az eljards nem csupan az empatidt méri, hanem az empatia verbalis
kifejezését, azaz a paciens érzelmi tartalmainak pontos verbalizacidjat. A pontatlan vagy
nehézkes verbalizacié valoban nem jelenti az empdtia hianyat vagy felszinességét, de mégis
elarul valamit az empatiardl.

E gondolat mentén haladva tehat az empatia folyamatanak hdarom szintjét kell
elkiiloniteni. A folyamat elsd szakasza a bele¢lés, amikor a masik ember lelki allapotat
érzelmi-indulati sikon ragadjuk meg. A beleé¢lésbdl empatia akkor lesz, ha az élményt
tudatosan feldolgozzuk, és a megértett dsszefliggéseket onmagunk szdmara megnevezzik és
értelmezziik. Mindezek verbalizalasa pedig lehetové teszi empatiank masok szamara torténd
kinyilvanitasat és értelmezését. Igazi empatiarél Buda Béla szerint csak a masodik szakasz
teljestilésétdl kezdddden beszélhetiink (i. m. 58. o). Ez azt jelenti tehat, hogy mérhetové
valhat az empatia gy is, ha nem a vizsgalt személlyel verbalizaltatjuk az empatia sordn atvett
lelki allapot jellemzo6it, hanem csak valasztania kell a leirt értelmezések koziil. Ennek egyik
modja bizonyos leirt vagy megfigyelt szitudciok alanyainak a helyzetben keletkezo
érzelmeinek, indulatainak a kivélasztasa felsorolt megallapitasok koziil. Konkrétan ilyen
jellegi vizsgalatot még nem végeztek, bar hasonlét mar igen. Tausch (1960) az
eredményesnek mondhaté6 pedagogusi magatartdismodot vizsgalta konfliktusos nevelési
helyzetek megoldédsainal. A kisérletben gyerekeknek ¢és pedagdgusoknak is egyarant
gyermek-pedagogus konfliktusos helyzeteket abrazold képeket mutattak, amelyekhez ki
kellett valasztani adekvatnak itélt arckifejezést abrazold képet, valamint utasitast tartalmazo
szoveget. Természetesen gazdag valasztasi lehetoséget kinaltak fel a kisérleti személyeknek
arckifejezéseket abrazold képekbdl és irott szovegekbdl is. Eredményként nem az empatiat
vizsgaltak, hanem azt, hogy a gyermekeknek és a pedagdgusoknak is mely megolddsmodok
(tilalmi modok) voltak szimpatikusak. Magaval a modszerrel megbizhatdan lehetett mérni az
empatiatdl minden bizonnyal nem fliggetlen nevelési stilust.

Ungarné (1978) és munkatarsai pedig konfliktusos nevelési helyzeteket vetitettek le,
illetve szoveges és képek formajaban adtak oda vizsgalati személyeknek, majd a személyektdl
szoveges valaszt vartak a helyzet megoldasara. Mivel a valaszokat aszerint tipizaltak, hogy
milyen szempontbol, milyen kognitiv stilus alapjan oldottdk meg a helyzetet, igy

kijelenthetjiik, hogy nem els6sorban az empatiat vizsgaltdk, hanem az egyének kognitiv
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beallitddasat. Mindazonaltal az észrevehetd, hogy bizonyos stilus, beallitdédas vagy egyiitt jar
az empatiaval, vagy éppen negativ korrelacié all fenn az empatiaval. (Jelen munkam
vizsgalataival ezt is igazolni szeretném.) Ez persze nem azt jelenti, hogy az empatidval
negativan korrelaldé nevelési stilussal rendelkezd egyének empatids képessége biztos, hogy
nem megfeleld, hanem csak annyit jelent, hogy nem alkalmazza az empatias képességét a
konfliktusos nevelési helyzetekben. Ezért érdemes volna mérni azt is, hogy mennyire képesek
az emberek megragadni mds egyének érzelmi allapotait. Ehhez egy uj, Tausch altal
alkalmazott mérési eljarashoz hasonld eszk6z kimunkaldsa lenne sziikséges, amire jelen
dolgozat keretében nem vallalkozom.

Az empatia mérésének masik moddja - az empatia masodik szakaszanak szintjén -,
amikor nem a mésok megfigyelése soran keletkezd érzelmeket kutatjuk, hanem az egyéneket
sajat érzelmi allapotukrol szamoltatjuk be bizonyos élethelyzetekre vonatkozoan. Itt is azt
tudhatjuk meg, hogy mennyire szoktak az egyének empatikusak lenni bizonyos helyzetekben,
s nem azt, hogy milyen mértékben rendelkeznek az adott képességgel. Azt viszont
megtudhatjuk, hogy az egyén személyiségére a tdrsas helyzetek viszonyaban mennyire
jellemz0 az empatia. Ilyeténképpen pedig fontos informéacio a pedagogusi palya
szempontjabol, hogy a vizsgalt egyén személyiségjellemzdjeként megtalalhato-e az empatia
vagy sem. Ennek mérésére kitiinden alkalmazhato a Deutsch-Madle-féle empatiat mérd
onbecsld skala (Deutsch-Madle, 1975), melyet az empatias tendencia mérésére tartanak
alkalmasnak. A vizsgalati személynek 33, empatids hajlamra utald vagy éppen annak hianyat
jelolo allitasrol kell eldontenie, mennyire ért egyet azzal (2/g. sz. melléklet). Az allitdsokra
adott valaszok 0Osszegzésébdl megtudhatjuk, hogy a vizsgélt személy milyen mértékben
rendelkezik az empétia hajlamaval, vagyis, hogy a személyiségében az empdtia milyen
szerepet tolt be.

Osszegzésképpen elmondhatjuk az empatiarol, hogy mint képességet nehéz vizsgalni.
Bar a masik ember helyzetébe valdo beleélés érzelmeinek tudatossagat, értelmezését mar
empatidnak nevezzilkk még annak verbalizéldsa nélkiil is, de ennek vizsgalatara még nem
sziiletett meg megfeleld mérdeszkdz. Az empatia képességének vizsgalata marpedig ezen a
szinten bir nagy jelentdséggel a pedagogusjeloltek esetében, tekintettel arra, hogy az érzelmek
verbalizalasa a serdiilokor végén, ifjikor elején még meglehetdsen nehézkes.

Az empatia, mint egyénre jellemzd személyiségvonds, tarsas kapcsolatokban
megnyilvanulo attitlid viszont egész jol mérhetd. A skalazés alkalmas és bevalt modszer a
személyiség empatias hajlamanak, tendencidjanak mérésére, mint ahogy ezt a Deutsch-Madle-

féle onbecsld skala esetében is vallja a szakirodalom.
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2. Ovodapedagégus hallgatok palyaorientaciéjanak, pedagégusi képességeinek

vizsgalata

2.1. Problémafelvetés

A pedagdgusképzd féiskoldknak igen sok kihivasnak kell megfelelnilik napjainkban.
Ezek kozil talan az egyik legnehezebb a tarsadalmi elvarasoknak valé megfelelés, mely alatt
gondolok itt az Oktatdsi Minisztérium altal meghatarozott iranyelvek betartdsara, valamint a
pedagdgusokat foglalkoztatd kozoktatasi intézmények elvardsaira, s természetesen ki kell
emelni az 6vodak, iskolak partnerintézményeinek, s legfoképp a sziildknek a kivanalmait.

A f0iskolak pedagdégusképzésének alapjaul a szakok képesitési kovetelményei
szolgalnak. A szakok képesitési kovetelményeiben megfogalmazodik az a pedagdgusi
eszmény, melyek kinevelésére a féiskolaknak térekednilik kell. Az 6vodapedagogus-képzés
kovetelményrendszerében példanak okaért kiemelten jelenik meg, hogy a fdiskola
befejezésére a pedagogusjelolt alkalmas legyen ,,a problémak felismerésére, azok kritikus
elemzésére ¢és konfliktushelyzetek megoldasara”, ,,pedagogiai dontésekre”, a szakmai
attitidok ¢€és magatartds terén pedig rendelkezzenek ,,0nismerettel, gyermekkdzpontu
szemlélettel, jatszoképességgel, fejlett kommunikécios képességgel, feleldsségérzettel és
feladattudattal” (1. sz. melléklet). Természetesen mindezek mellett szdmos, a pedagdgusi
kompetencidhoz tartozo szakmai és miiveltségi felkésziiltséget tiikr6zo elvaras is megjelenik a
képesitési kovetelményben pl. ,,ismerik a tartalmi szabalyozas dokumentumait, az 6vodaskora
gyermekek személyiségének fejlédési sajatossdgait”. Ez utdbbiak kibontakoztatdsa konnyen
mérhetd, hisz a tantargyi ismeretek szamon kérése a kollokviumok, beszamoldk vagy
dolgozatok formajaban egyértelmiien megvaldsul. A kivanatos pedagogusi képességek és
személyiségjegyek, a megfeleld nevelési stilus kifejlesztése, illetve mérhetdsége viszont
megoldatlan kérdés. Bar a tanitoképzés kapcsan Ungarné Komoly Judit végzett biztatd
vizsgélatokat, de az dvodapedagogus-képzésben ez még jaratlan teriilet. A képzési célok
elérését nagymértékben segitené, ha mérni tudnank, miként alakulnak az egyes pedagdgusi
képességek, a kivanatos nevelési stilus a képzés soran. Ennek fiiggvényében &t lehetne
gondolni az egyes tantargyak, stidiumok prioritasat a képzésben, annak érdekében, hogy a
fenti célok elérését hatékonyabban tudjuk megvaldsitani. Azt is fontos lenne tudni, hogy az
egyes képességek fejlesztése milyen mas képességek fejlédését vonja maga utan, tehat mely

képességek fejlesztése kertiljon eldtérbe az egyes stadiumok keretein beliil.
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Kiilonosen aktualis lehet ezen feladatok teljesitése most, amikor a felsdoktatas
atalakuloban van a bolognai-rendszerre vald attérés kapcsan, s a szakokat 0jbol meg kellett
alapitani, illetve a fiskoldknak, egyetemeknek a szakok inditasat Gjbol kérelmeznitik kellett.
Lehetdség van tehat az egyes tantargyak sulyat, tartalmi vonatkozasait a képzési célok
hatékonyabb elérése érdekében meghatarozni.

A levelezd szakos képzés kapcsan is felmeriilnek kihivasok a pedagdgusképzd
foiskolakkal szemben. Bar a tantargyi kdvetelmények a két képzésben ugyanazok, a nappali
¢s levelezd szakon szerzett diploma ennél fogva egyenértékill, mégis kérdésként mertil fel,
hogy a nappali és levelezé képzésben ugyantgy formalédnak-e a képzési kdvetelményben
megfogalmazott pedagogusi képességek, személyiségvondsok. Ha kideriil, hogy lényeges
kiilonbozdségek vannak a nappali és levelezd képzés dsszehasonlitdsdban, akkor vajon milyen

feladatokat jelenthet ez a képzd intézmények szamara.

2.2. A vizsgalat célkitiizései és hipotézisei

2.2.1.Célkitlizések

Ertekezésemben tobbek kozott arra  vallalkozom, hogy megvizsgaljam az
palyahoz val6 vonzodasat, a palyahoz vald értékeld viszonyulast.

A palyaorientacion til kutatom a szak képesitési kovetelményeiben is megemlitett,
illetve implikalt pedagogusi képességeknek €s személyiségvonasnak (a szervezOképességnek,
kreativitasnak, empatidnak, valamint a nevelési stilusnak) az alakulésat a képzés soran.

Keresem a valaszt arra, hogy a fenti pedagogusi képességek és személyiségvaltozok
formalasaban a pedagdgusképzés milyen szerepet jatszhat. Ha kimondhato, hogy a
pedagdgusképzés altal fejleszthetd képességekrdl, személyiségvaltozokrol van szo, akkor
mérni szeretném a képzés hatékonysagat intézmények, valamint nappali és levelezds képzés
Osszehasonlitdsdban is. A vizsgéalataimmal szeretném korvonalazni azt, milyen téren kell
erdsiteni a pedagogusképzést annak érdekében, hogy a kivanatos palyaorientacid, a fontosnak
itélt pedagdgusi képességek és személyiségvaltozok alakitasa hatékonyabb legyen.

Vizsgéalataimban  kivancsi vagyok arra is, hogy az egyes képességek,
személyiségvaltozok milyen kapcsolatot mutatnak egymaéssal. Vajon az egyes pedagdgusi
képességek, személyiségvaltozok fejlodése illetve fejlesztése maga utdn vonja-e mas

képességek fejlodését is? Fontos kérdés lehet ez az egyes tantargyak tartalmi célkitizéseinek
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meghatarozasa tekintetében, pontosabban fogalmazva mely pedagogusi képességek,

személyiségvonasok kapjanak prioritast a képzés soran.

2.2.2. Hipotézisek

1. Palyaorientéacio (palya irdnti elhivatottsag €s értékeld viszonyulas) terén:

a)

b)

Feltételezem, hogy a nappali tagozatos 6vodapedagogus-jeloltek palyaorientacidja,
azaz a palya iranti elhivatottsaga ¢s értékeld viszonyulasa a képzés soran er0sodést
mutat. Ugy vélem, hogy az 6vodapedagdgus palyanak a fokozatos megismerése, a
képzés végén az egyre nagyobb ardnyu 6vodai gyakorlat, ennek koszonhetden az
identifikacié erdsodése, illetve a diplomas szakemberré, értelmiséggé valas érzése
kedvezden befolyasolja palyaorientacio alakulésat.

A levelezd tagozatos hallgatok esetében nem szamitok a pdlyaorientacid nagy
mértékil erdsddésére tekintettel arra, hogy sok levelezds hallgatd csak a diploma
megszerzése érdekében végzi ezt a szakot, esetiikben ennélfogva az
ovodapedagbgus palyaval valo identifikacio is gyengébb.

Ugy gondolom, hogy a levelezd tagozatos hallgatok koziil azok, akik rendelkeznek
gyermeknevelési tapasztalattal, a palydhoz vald értékeld viszonyulds terén
elfogadobb attitiiddel rendelkeznek, mint a gyermeknevelési tapasztalattal nem
rendelkezo levelezds hallgatok. Feltételezem ezt azért, mert a neveldi szerepkorrel,
a gyermekneveléssel jard feleldsség miatt ugy vélem az elhivatottsignak is

ersebbnek kell lennie.

2. A szervezOképesség terén:

a)

Feltételezem, hogy a szervezdképesség vizsgalata soran a harmadévesek jobban
fognak teljesiteni, mint az alsobb évesek, mivel az 6vodai gyakorlat terén
gazdagabb tapasztalattal rendelkeznek. Az ovodapedagogusi munkahoz nagyon
hasonl6 helyzetek kotddnek, mint a vizsgélati helyzet, azaz tobb informéciot kell
egyidejiileg észben tartani, s egyszerre tobb torténés iranyaban kell megosztott
figyelmet gyakorolni. Az ilyen jellegli gyakori helyzetek abbol adddnak, hogy

nincs kotelez6 foglalkozéas az 6vodaban, csak kezdeményezések. A pedagdgusnak
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b)

egyidejiileg tehat tobb gyermekcsoport, illetve maganyos gyermek tevékenységét
kell figyelemmel kisérnie és iranyitania.

Ugyanakkor e feladat sikeres teljesitése fiigghet az értelmi képességtdl is.
Feltételezem tehat, hogy a sikeresebben teljesitk jO tanulmanyi eredménnyel

birnak.

3. Konfliktusos nevelési helyzetek megoldasaban mutatkoz6 nevelési stilusok terén:

a)

b)

Feltételezem, hogy a konfliktusos nevelési helyzeteket (KNHM) a felsébb évesek
sikeresebben oldjak meg gazdagabb 6vodai tapasztalatuk révén. Ez alatt azt értem,
hogy tobb kooperativ megoldasi javaslattal fognak élni.

Masrészt ugy gondolom, hogy a felsébb évesek ritkdbban adnak indifferens,
agressziv ¢és tehetetlenséget tiikr6z6 inercias valaszokat, vagy masként fogalmazva
Ok jutnak el leginkabb a megoldasokig (restriktiv €s kooperativ valaszok). A
képzés soran kell6 rutint és beallitodast szereznek ahhoz, hogy a nevelési
helyzetek valamilyen jellegli megoldasat elérjék. Megoldas alatt értem azt, hogy a
konfliktusos helyzet vagy kompromisszummal, vagy a helyzethez relevans szabaly
hangsulyozasaval, erdsitésével fejezddik be.

Vélhetden azok a levelezds hallgatok, akik gyermekneveléssel foglalkoztak, illetve
foglalkoznak akar sziiloként, akdr neveldként, pedagdgusként tobb megoldast
jelentd valaszt adnak a gyereknevelésben tapasztalatlan hallgatokkal szemben.
Ugyanakkor gyakoribbak lesznek esetiikben a kooperativ véalaszok is. Mindezt a

nevelésben szerzett tapasztalasaiknak kdszonhetden.

4. Kreativitas terén:

a)

b)

Feltételezem, hogy a felsébb évesek kreativabbak lesznek az alsobb évesekkel
szemben, mivel szakmai gyakorlataik soran a foglalkozdsok megtervezése, a
gyerckekkel valo egylitt jatszashoz sziikséges Otletesség fejlesztdleg hatott
kreativitasukra.

Ugy vélem, hogy a pedagdgiai gyakorlattal rendelkezd levelezd tagozatos
hallgatok nevelési tapasztalataik révén kreativabbak lesznek, mint a

gyermeknevelési tapasztalattal nem rendelkez6 levelez6 tagozatos hallgatok.
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d)

Feltételezem azt is, hogy a kreativabb képességgel rendelkezok a konfliktusos
nevelési helyzetek megoldédsaiban tobb kooperativ valaszt adnak, mivel a helyzet
megoldasa mellett a fesziiltségoldasra és a gyermek életkoranak megfeleld
valaszadasra is torekednek. Ezek egyiittes érvényesiiléséhez kreativitasra van
sziikség.

Ugy gondolom, hogy a kreativ pedagégusjeléltek a szemantikus differencial skala
tekintetében egyértelmii elfogadast mutatnak a gyerek, 6vodapedagdgus és nevelés
irant. Mivel a kreativitds egy konnyedebb, lazabb gondolkodast és lelki allapotot
igényel, ezért feltételezem, hogy inkabb az elfogadé attitlid képes biztositani ezt a

lelki allapotot.

5. Empatia terén:

a)

b)

d)

Feltételezem, hogy az empdtia skalan a felsobb évesek empatikusabbak lesznek,
mint az alsobb évesek, hisz szakmai gyakorlataik révén tobb iddt toltottek
gyerekek kozott.

Vélhetéen a pedagdgiai gyakorlattal rendelkezd levelezd tagozatos hallgatok is
magasabb empatiarél tesznek tanubizonysagot, mint a gyermeknevelési
tapasztalattal nem rendelkezd levelezd tagozatos hallgatok, a gazdagabb gyakorlati
tapasztalataiknak kdszonhetden.

Feltételezem, hogy a pedagogusi palya iranti vonzalom erds empatiaval jar egyiitt.
Ugy gondolom, hogy a konfliktusos nevelési helyzet megoldasainal az empatikus
pedagbgusjeloltek jobban kedvelik a kooperativ megoldasokat, hisz ezeknél a
valaszoknal a gyermeki fesziiltség csokkentése, a gyermekkel valdé azonosulas

érvényre jut.

6. A nappali és a levelez6 tagozatos képzés terén:

a)

Feltételezem azt is, hogy a nappali tagozatos hallgatdk jobb eredményeket érnek el
a vizsgalatokban, mint a levelez0 tagozatos, pedagdgiai gyakorlattal nem
rendelkezd hallgatok, pusztdn azért, mert magasabb Oraszamban Kkeriilnek
kapcsolatba a neveléstudomanyokkal, a pedagédgiai gyakorlat kapcsan a nevelési

helyzetekkel.
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7. Képzo intézmények terén:

a) Feltételezem, hogy az intézmények (foiskoldk) kozotti dsszehasonlitasban nem

kapok szignifikans kiilonbséget, mivel a képesitési kovetelmények ugyanazok.

2.3. A vizsgalati minta

A vizsgalatban kizarélag 6vodapedagdgus hallgatok vettek részt az alabbi megoszlasban
(1. tablazat).

1. tablazat
A vizsgalatban részt vett 6vodapedagogus-jeldltek megoszlasa foiskolanként, tagozatonként, és évfolyamonként

Foiskola/Tagozat Nappali Levelezd | Osszes
Hajduboszormény 115 191 306
Sopron 154 - 154
Szarvas 170 - 170
Sarospatak 70 - 70
Osszes hallgaté 509 191 700
Evfolyamonkénti | L | IL | IIL | I | IIL
megoszls: 2131831113 86 | 105

2.4. A vizsgalat koriilményei

A vizsgalat 1ényegében egy ,,vizsgalati csomag” kitoltésébdl allt, amely tartalmazta a
hallgaté személyi adatait (nem, életkor, évfolyam, levelezdsoknél pedagdgiai gyakorlat),
eddigi tanulmanyi atlagat pszichologia, pedagodgia ¢és O6vodai gyakorlat targyakbol,
palyaorientaciora vonatkozo kérdést, a G-SZ szervezOképességet méré munkalélektani tesztet,
konfliktusos nevelési helyzetek megoldasat vizsgalo tesztet, a Toth Laszlo-féle Kreativitast
Becslo Skalat, szemantikus differencial skalat a gyermek, 6vodapedagogus, nevelés
fogalmakra vonatkozoban, és a Deutsch-Madle-féle empatia skalat (2. sz. melléklet). A
feladatok a fenti sorrendben kovetkeztek, s én kiilon felhivtam a hallgatok figyelmét, hogy
sorban haladjanak. Ennek oka, hogy a G-SZ teszt és a konfliktusos nevelési helyzet feladat
komolyabb szellemi erdfeszitést igényeltek, s szerettem volna elkeriilni azt, hogy faradtan

végezzEek e feladatokat.
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A vizsgalati személyek névtelenek maradhattak éppen azért, hogy 6szintébb valaszokat
adhassanak. A skaldk és tesztlapok egymadssal torténd beazonosithatésaga végett viszont
mindegyik vizsgalati lapra kértem egy jeligét.

A vizsgalat minden esetben egy tagas eldado teremben zajlott. A hallgatok a vizsgalatrol
elére értesiiltek, bar annak tartalmat, részleteit nem ismerték. A vizsgalat 1-1,5 orat vett
igénybe attol fliggden, hogy milyen volt a hallgatok munkatempdja. A hallgatok hosszabb
vizsgalatra voltak felkésziilve az elézetes tdjékoztatds szerint, ami azt jelenti, hogy 3 fo
kivételével mindenki tlirelmesen végig tudta csindlni a vizsgalatot.

Egyetlen vizsgalat kivételével mindegyik vizsgélatnal én, mint vizsgalatvezetd jelen
voltam, s barmilyen kérdés merilt fel a hallgatokban a vizsgéalat soran, én adtam utba
igazitast. Természetesen elkeriiltem minden olyan véalaszadast, amely a feladatok eredményét
befolyasolhatta volna. Altalaban az instrukciok figyelmetlen elolvasasabol adédtak kérdések,
s elég volt csak utalni a feladatok szovegére.

Egyediil a sarospataki foiskolan végzett vizsgalaton nem tudtam jelen lenni, de oktato

kollégam segitségével a vizsgalat lebonyolitasa a fentiekhez hasonloan zajlott.

2.5. A vizsgalt pedagogusi képességek, személyiségviltozok és az alkalmazott

modszerek

2.5.1. Palyaorientacio

Ugy gondolom a hallgatok rendelkeznek egy kialakult attitiiddel az 6vodapedagogus
palyat illetéen. Vélhetden jol megragadhatd a palyaval kapcsolatos értékeld viszonyulas, tehat
mérhetd, hogy elfogadas vagy elutasitas jellemzi-e az Ovodapedagoégus-jeldltet, ha az
ovodapedagogusi palyajara gondol. Mindez mérheté kérddives modszerrel, Likert-skaldval,
metaforaelemzéssel (Réthyné, 2001), vagy akar szemantikus differencial skéalaval. Mig az
elébbi modszerek nyilt forméban kérdeznek ra a pedagdguspalydhoz vald viszonyulasra,
addig a metaforaclemzés és szemantikus differencial skala a tudatalatti réteget mozditja meg.

Mindenképpen szerettem volna kozvetlen és kozvetett formaban is rékérdezni a

Az ovodapedagogus-palyahoz vald vonzodast egy nyilt kérdéssel vizsgdlom mar a

vizsgalatsorozat elején:
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Jovore vonatkozo elképzelése az 6vodapedagdgus palyan vald elhelyezkedést illetéen:
1.  Mindenképpen 6vodapedagogus szeretnék lenni.
2. Szeretném kiprobalni magam az 6vodapedagogus palyan, de mas elképzeléseim is
vannak.
3. Nem tudom, hogy szeretnék-e 6vodapedagdgus lenni.
4.  Nem igazan vonz a pedagoguspalya, de ha a diplomdmmal igy tudok allashoz
jutni, akkor majd megszeretem.

5. Semmiképpen sem szeretnék dvodapedagdgus lenni.

Az 6vodapedagogus palya iranti vonzodast, elhivatottsdgot kozvetett modszerrel is
mérni szerettem volna. Feltételezem, hogy az indirekt modszerrel Oszintébb valaszokat
kaphatok, s elkertilhetd a direkt kérdésekben implikalodo, tarsadalmilag elvart valaszadasok.
Ugy gondolom a hallgatoknak igy nem kell énvédé mechanizmusokkal élniiik Gnigazolas
keresés céljabol, amiért is pedagogusképzo féiskolan tanulnak.

A kozvetett forméaban torténd vizsgdlat kivalasztasandl a metaforaclemzés és a
szemantikus differencial skalazas mertilhetett fel. A metaforaclemzés problémaja az adatok
egzakt értékelése, hisz a kapott tartalmak elemzése nem nélkiilozi a szubjektivitast, s mivel a
pedagdgusi palya megitélésére vonatkozoan metaforaclemzéssel még senki sem foglalkozott,
ezért ez a modszer még nem kimunkalt. Eppen ezért a metaforaelemzés helyett csak a
szemantikus differencial skalazds modszerére eshetett a valasztas.

A szemantikus differencial skalazas harom, az 6vodapedagogus-palyahoz kapcsolodd
kulcsfogalomra vonatkozoan készitettem el, mégpedig a gyermek, 6vodapedagdgus €s nevelés
fogalmakra. 12 tulajdonsdgpar mentén kértem értékelni e fogalmakat a 2/f. sz. melléklet
szerint. Az egyes tulajdonsagparok azt tiikrozik, hogy a vizsgalati személy az adott fogalom
esetében milyen értékmindséggel, erdvel, illetve dinamikéaval rendelkezik. Harom alskala
jelenik meg tehat e mérési eljarasban, skalanként az alabbi tulajdonsagparokkal:

Ertékeld alskala: tavoli-kozeli; 4ltalanos-egyedi; szintelen-szines; hideg-meleg;
lathatatlan-lathato.

Er6 alskala: torékeny-szilard; erds-gyenge; puha-kemény; konnyt-nehéz.

Dinamika alskala: lassi-gyors; valtozékony-allando; aktiv-passziv.

Ugy gondolom, hogy a szemantikus differencial skalazas segitségével egyértelmii képet
kapok a hallgatok palydhoz vald viszonyuldsarol, s ez 0sszhangban lesz a vizsgéalatsorozat

elején megvalaszolt nyilt kérdésre adott felelettel.
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2.5.2. SzervezOképesség

A jo szervezoképesség, mint ahogy azt tobb kutato is kiemelten hangsulyozta (Kuzmina,
1963; Ungarné, 1978; Sallai, 1994; Balogh, 1998; 1999), a pedagogusi munka egyik
kulestényezdje, igy tehat az 6vodapedagogusi munka sikeres ellatasahoz is nélkiilozhetetlen e
képesség alkalmazasa. A 25 f0s, sokszor a 30 {6t is elérd vagy meghaladd csoportok, melyek
¢letkorban ¢és fejlettség tekintetében gyakran heterogének, bizony komoly szervezOmunkat
igényelnek a pedagdgustol.

Az 6vodapedagogusi munkakor értelmezésében tehat a szervezOképességet elsdsorban a
mentélis képesség-struktura részeként ragadhatjuk meg, hisz megosztott figyelemre,
problémaérzékenységre, az 0sszefliggések atlatasara, €s az iddvel valo helyes gazdalkodésra
van sziikség tobbek kozott. A munkalélektanban hasznalatos szervezdképesség teszt egy
valtozata, a G-SZ teszt lehet leginkabb alkalmas arra, hogy az 6vodapedagogus-jeloltek ilyen
aspektusu  szervezOképességét mérni tudjuk (forrds: Richter Rt. Munkalélektani
Laboratorium). A G- SZ teszt sordn a vizsgalati személyeknek meg kell terveznie a felsorolt
feladatok optimalis sorrendjét a megadott feltételek és a rendelkezésre alld id6 betartasaval.
Ehhez egy uthalézatot és a kozépiiletek helyrajzat tartalmazo tesztlap sziikségeltetik, amelyen
fel vannak tlintetve a végrehajtand6 feladatok is a megadott feltételekkel (2/c. sz. melléklet).
E moédszer az iddvel valo gazdalkodast, a tobb szempont egyidejii figyelemmel kovetését, a
logikai gondolkodast, a feladatok célszerli csoportositasat méri. igy a szervezéképesség, mint
mentalis képesség letisztult formaban értelmezhetd és mérheto.

Ezzel a moddszerrel mérni lehet, hogy a szervezdképesség, mint mentalis képesség,

miként alakul a f6iskolai képzés soran.

2.5.3. Nevelési stilus

Az Ungarné Komoly Judit altal alkalmazott, tanito jeldltek alkalmassaganak mérésére
szolgald modszert valasztottam a nevelési stilus meghatarozasahoz. A szerzo altal alkalmazott
8 konfliktusos nevelési szituaciot 6vodai helyzetekre iiltettem at, gondosan iigyelve arra, hogy
a helyzet ugyanazt a problémat tartalmazza. Az aldbbiakban ismertetem, hogy az Ungérné
(1978, 181. o.) altal vizsgalt konfliktusos nevelési helyzeteket milyen modon {iltettem 4t az

ovodai gyakorlatra:
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1. helyzet: ,,Olvasasora a harmadik osztdlyban. Hangosan olvasnak a gyerekek.
Kozelediink egy kisfithoz. Ovatosan a padba nyul, nagy kotegben naptirokat hiz eld.
Szétszedi a csomagot, majd nagyon elmeriilten rendezgetni kezdi a naptarokat. A tanitond

kozeledik...”

A szituacié egy olyan feladathelyzetet jelol, amelyben a gyerekeknek kotelezd részt
venni, azaz rendbontasnak mindsiilhet a helyzetbdl valo kilépés, foként mas tevékenység altal.
Ennek a helyzetnek az dvodara toérténd adaptalasa nem volt konnyt, tekintettel arra, hogy csak
a testnevelés foglalkozasok szamitanak kotelezonek, minden mas foglalkozas csak
kezdeményezés, amelyben a gyermek részvétele nem kotelez6. Ugyanakkor nagycsoportos
gyerekeknél igen indokolt iskoldra valo felkésziilés cimén részt venni matematika
foglalkozason. Ekkor elvarjak az iskoldba késziild gyerekektdl, hogy kitartdan csinaljak végig

a feladatokat. Ennek megfeleléen az 6vodara atiiltetett helyzet az alabbiak szerint alakult:

»Matematika foglalkozast tart az 6vodapedagdgus nyolc, iskoldba késziilé nagycsoportos
gyerekkel. Két asztalnal lilnek a gyerekek és szines palcikak segitségével igyekeznek 6nalldan
megoldani a felkinalt feladatokat. Mikozben az Ovodapedagogus az egyik kislany
feladatmegoldasara figyel, addig az egyik kisfit eldveszi zsebébdl a Pokémon-kartyédkat, s a

mellette {il6 fiacskdnak mutogatni kezdi. A pedagdgus észreveszi, és azt mondja:...”

A hétszaz vizsgélati személy koziil csak harman utasitottak el a vélaszt a kotelezod

foglalkozas miatt, tehat természetesnek vélték a hallgatok az 6vodai szituaciot.

2. helyzet: , Egy els6osztalyos kicsi lany eldlmosodva iil a padban. Szdmtandra. A tobbi
gyerek a tablanal dolgozo kisfiara figyel. A kislany a padbol babat huz el6, koriilnéz, majd

Ovatosan ringatni kezdi. A taniton6 odalép hozza...”

Ez a szitudci6 hasonld tartalmi az el6zohoz. Tekintettel a kotelezd Ovodai
foglalkozasok hianyara, ezt a helyzetet igy mddositottam, hogy megtartottam azt az elvet,
miszerint a gyermek egy deklaralt csoportszabalyt sért meg. Mint ahogy tanitdsi 6ran nem
szabad jatszani, éppen igy nem szabad az dvodaba felvinni egyszerre tobb jatékot. Ez a
csoportszabaly nem létezik ugyan irott formdban, de erre a helyzetre minden 6vodai

csoportban alakitanak ki szabalyokat:
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,»Deélelott fél kilenc van. Az 6vodapedagdgus kimegy egy pillanatra, hogy segitse az egyik
kiscsoportost a mosd6 hasznélatdban. Ekozben megérkezik Marika, egy k6zépsd csoportos
kislany, aki egy nagy reklamtaskanyi jatékot hozott. Mikor az 6vodapedagdgus visszaér a
csoportba, akkor azt latja, hogy a gyereckek Marika jatékai koré sereglenek. Marika pedig

jatékait féltve veszekszik egy fiticskaval. A pedagogus kozbelépve azt mondja:...”

Az eldvizsgalatok soran kapott valaszokbdl egyébként harom lehetséges
csoportszabalyt lehetett kiolvasni. A) Csak megmutatni lehet a jatékokat, de utana ki kell
vinni azokat a gyermeknek a sajat jeléhez, zsdkjahoz, vagy elteszi az 6vodapedagogus. B)
Csak egy jatékot lehet bent hagyni és azzal sajat feleldsségére jatszhat. C) Rendeznek
jatéknapot, és csak olyankor lehet behozni a sajat jatékokat. A valaszokbdl egyértelmiien
kideriilt, hogy az 6vodapedagdgus jeloltek csoportszabdly megsértéseként értelmezték a
helyzetet, mivel nem a kisfitit tekintették a konfliktus forrasanak, hanem a jatékokat birtoklo

kislanyt.

3. helyzet: ,,Egy kisfii a negyedik osztidlyban hirtelen otlettel a pad ala cstszik. A
tobbiek a tanitond felszolitasara olvasnak. Latjuk az olvaso tanuldkat. Majd a pad ald latunk,
ahol az eldbbi kisfit csiklandozza a gyerekek 1abat. Elobb csak egy gyerek nevet, késobb

kettd, végiil kacag az egész osztaly.”

Ezt a helyzetet egy az egyben &t lehetett iiltetni 6vodai szituacidra, természetesen
keresve a lehetOségét annak, mikor iilnek a gyerekek egylitt, szabalytdl vezérelten

fegyelmezetten az asztalnal:
,Ebédidd van, a gyerekek asztalnal lilve ebédelnek. Hirtelen az 6téves Lacika lecsuszik az
asztal ald ¢és elkezdi csiklandozni tarsait, akik erre nevetéssel reagalnak. A pedagogus erre az
alabbiakat mondja: ...”

4. helyzet: ,,A tanulok az udvaron korjatékot jatszanak: ,, Korben all egy kislanyka...”
Egy kistiu egyediil all. Vagyakozva nézi a tobbiek jatékat, majd lehajol, kavicsokat kap fel és

kezdi dobalni a jatszokat. A jaték megszakad.”

Ez a szituécio is hasonloképpen atiiltethetd az dvoda életére:
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»A gyerekek a homokozodban jatszanak. Egy kisfit egyediil all. Vagyakozva nézi a tobbieket,
majd lehajol, és homokot kezd dobalni a jatszokra. A jaték megszakad. A pedagdgus latva a

2

torténteket igy nyilvanul meg: ...

5. helyzet: ,Els6 osztalyos kisgyerek feszeng a helyén, jelentkezik, de a tanitoné nem

veszi €szre, mert a tablara ir. Kézelediink hozza, mar nem jelentkezik, sir, a pad alatt tocsa...”

Ez az empatiat mobilizalo helyzet is jol illeszkedik az 6voda mindennapjaihoz:

»Altatas torténik az 6vodaban. Az oOvodapedagdégus mesét mond a gyerekeknek, akik
fektetdjiikon nyugodtan fekszenek. Az 6téves Jolika azonban nyugtalanul mocorog és halkan
sz6longatja a pedagogust. A pedagogus azonban nem veszi észre. Jolika alatt egy kisebb tdcsa
jelenik meg, mire Jolika elsirja magat. A pedagdgus meghallja Jolika sirasat és észre veszi a

tocsat is. Félbeszakitva a mesét ...”

6. helyzet: ,.Csongetés hallatszik. A tanitond szavat is halljuk: Vegyétek eldé a
tizoraitokat, jo étvagyat! A gyerekek enni kezdenek, az egyik tanul6 félrevonul, 6 nem eszik.

Miért nem tizéraizol, kérdezi a tanitond. Otthon felejtettem, feleli a gyerek...”

Az 6vodaba a gyerekek nem visznek tizorait, de manapsdg mar a kisiskolasok sem,
mert az intézmény biztositja a gyermekek szamara az egész napi étkeztetést. Ezért ugy kellett
modositani az alaphelyzetet, hogy valami mas, a gyermek szamara szintén nagy érzelmi

hangsullyal biré eszkdz maradjon otthon:

,Bolhapiac van az 6vodaban. A gyerekek ilyenkor megunt kisebb értékii jatékaikat cserélik ki
egymas kozott. Az 6vodapedagogus észreveszi, hogy az egyik gyerek csendben félrehuzodva
il egy széken. ,Miért buslakodsz?” kérdezi a gyerektdl a pedagogus. ,,Otthon hagytam a

jatékaimat, amelyeket el szerettem volna cserélni.” feleli a gyerek. Mire a pedagogus ...”
7. helyzet: ,,Osztalyterem. A tanitas még nem kezdddott el. A taniténd belép. Koriilnéz,

majd igy szol: ,,Végre valakinek eszébe jutott megontozni a viragokat!” ,En voltam!” mondja

az egyik kislany.”
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Ez a helyzet a pedagégusnak valdo megfelelni akarast implikalja. Mivel az 6vodaban
nem elvaras a gyerekektdl a csoportban 1évd virdgok rendszeres ontdzése, ezért e szituaciot

modositani kellett:

»A hatéves Marika azzal rohan az 6vodapedagdgushoz, hogy Katika valami nagyon cstunyat

mondott az 6vodapedagogusra. A pedagodgus ...”

Ez az 6vodai szituacidé nagyon gyakori, ugyanakkor a kezelése sokrétli. Mindenesetre
az arulkodé gyermeket a pedagogusnak valdé megfelelni akaras, a bontakozd erkolcsi és
szocialis érzelmek megszilarditasanak vagya vezérli, ezért gondolhatjuk analégnak az iskolai

helyzettel.

8. helyzet: ,,Gyermekcsoport jatszik az udvaron. Egy maganyos kisfiat latunk.
Koriilnéz, majd a keritéshez szalad ¢€s kezd kimaszni az utcara. A taniténd észreveszi €s

elindul felé.”

Ehhez hasonlé szituacioval taldlkozhatunk az &évodaban is, ezért az alaphelyzet

valtozatlan:

»A gyerekek jatszanak az udvaron. Az 6vodapedagogus észre veszi, hogy az egyik kisfia

éppen kezd kimaszni a keritésen az utcara. A pedagogus ...”

A nevelési stilus meghatarozasahoz a kapott valaszok értékelése alapjan egy Ot
tengelybdl 4llo felfogo-értékeld rendszert alkotott Ungarné. A valaszokat az alabbi tengelyek
mentén kategorizalta: 1. Agressziv megoldasok (A) 2. Restriktiv megoldasok (R) 3.
Kooperativ megoldasok (K) 4. Inercias megoldasok (In) 5. Indifferens megoldasok (Id).
Minthogy ezek az értékkategoridk nem taldlhatok meg kizardlagosan egy jellemzett
pedagogusnal sem, ugyanakkor dontéen mégis megjelent legalabb két kategoria, ezért a
szerz0 az elemzések alapjan hat tanitoi nevelési stilust emelt ki. 1. AR tipus 2. AIN tipus 3.
IR tipus 4. RK tipus 5. KR tipus 6. KIN tipus. E hat tipusba a jellemzett pedagogusokat
egyértelmiien sikeriilt besorolnia a szerzének (Ungarné, 1978).

En is az ot tengelybsl allo felfogo-értékeld faktort alkalmaztam a vélaszok

osztalyozésara, mivel jol besorolhatok a valaszok valamelyik csoportba.
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Az agressziv tipusu valaszok kozé tartozik az olyan valasz, amely:

- fenyegetettséget jelent, szankcidt helyez kilatasba: pl. ,,majd még szdmolunk”, ,ha
azonnal nem hagyod abba, akkor majd megtudod mi lesz” stb.

- a gyermeki méltosdg megsértését hordozza magaban: pl. ,,olyan rendetlen vagy”,
»ilyen rossz kolykot még nem lattam™, ,,kérj bocsanatot!” stb.

- a megszégyenitést helyezi elétérbe: pl. ,,ilj ide kiilon ehhez az asztalhoz”, ,4llj a
sarokba”, stb.

- pedagogus gyermekkel szembeni agresszidjanak burkolt vagy nyilt kiélését jelentette:
»elvenném a jatékat, s nem adndm vissza”, ,,odaadnam a tobbi gyereknek a jatékat, hadd
jatszanak vele”, ,egy picit megrangatndm, hogy magéhoz térjen”, majd megmondom a

sziileidnek, stb.

A restriktiv valaszok kozé azok a valaszok tartoznak, amelyek utasitast, tiltast fejeznek
ki, valamilyen szabaly erdsitésére, kiépitésére irdnyulnak. Megoldast jelent a helyzetre, de
nem oldja a helyzet fesziiltségét. A gyermek ugyanakkor nem sériil, hisz a helyzetre iranyul a
pedagdgus reakcidja: ,,Gyere ki az asztal aldl és ebédelj ugy, ahogy illik!”, ,,Nem szabad a
keritésre maszni, mert akkor leesel!”, ,, Tessék eltenni a kartyakat!” stb.

Ugyanakkor restriktiv valasznak mindstiltek azok is, melyek tartalmukat illetéen
gyermekszeretetrdl, gyermektiszteletrl arulkodtak. Ugy éreztem, az elutasitd, korlatozo,
valamint a tapintatos normakiépitd ¢és szabalyerdsitd valaszok kozott kiilonbséget kell tennem,
mivel mindségiikben jol elkiiloniilnek. Ezért e vélasztipuson beliil két jelolést alkalmaztam,

restriktiv utasité €s restriktiv tiszteletet sugalmazo6 jelolést.

Kooperativ megoldasnak szamitottak azok a véalaszok, amelyek soran a pedagogusjeldlt
kifejezésre juttatja, hogy megértette a gyermek érzéseit, s a gyermek érzéseinek figyelembe
vételével keresi a megoldast. Tehat azonosulés, ezzel fesziiltségoldas és helyzethez illeszkedd
megoldas jellemzi a kooperativ vélaszokat: ,,De szép kartyaid vannak, szamoljuk csak meg
Oket!”, ,,Ne dobald a homokot, hanem gyere, épitsiink egylitt egy szép varat!”, ,,Nézegessiik
meg kdzosen Marika jatékait, aztan Marika kiviszi a jeléhez dket, mi pedig jatszunk egy jot!”

A kooperativ valasznal megengedett a helyzethez illeszkedd szabaly megemlitése (nem
hangsulyozasa), mindamellett, hogy a gyerekkel vald azonosulas és a helyzet megoldasa a
gyermeki sziikségletek figyelembe vételével markansan kifejezésre jut. Ilyenkor a szabaly
deklaralasa udvarias, megengedo, kérést kifejezd stilusban, de roviden valosul meg. Pl. légy

szives, jO lenne, ha..., vagy a tobbes szam elsd személy alkalmazasaval: ,,Ne masszunk evés
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kozben az asztal ald, hanem inkabb ....”, Az 4ltalanos alany alkalmazésa is egy lehetséges
megoldas a szabdly fesziiltségmentes ismertetésére: ,,Nem szabad a homokot dobélni!”

Ha markénsan megjelenik a valaszban a szabaly hangsulyozasa is, pl. hosszii bovitett
mondattal, vagy tobb mondattal hangoztatva, akkor kettds jelolést alkalmaztam. Restriktivnek
és kooperativnak is jeloltem: ,,Ne dobald a homokot! Tele lesz a szemiik homokkal. Epitsiink
inkdbb kozosen egy varat!”

Amennyiben csak a szabaly hangstlyozasa torténik a pedagogusjeldlt valaszaban, még
ha az elézéekben emlitett udvarias, megengedé modon is, akkor mar restriktiv (tiszteletet

sugalmazd) jeldlést kapott a valasz: ,,Ha dobalod rajuk a homokot, akkor a szemiik, hajuk

csupa koszos lesz, raadasul nem fognak veled jatszani. Ugyhogy hagyjuk ezt abba!”

Inercids valasznak mindsiiltek a tehetetlenséget kifejezd valaszok, amelyek nem
jelentettek megoldast a helyzetre, de a pedagogusjelolt azonosul a gyermekkel. E valaszokban
a fesziiltségoldas tendencidja uralkodik az azonosulds kihaszndlédsaval. E kategoriaban két
valasztipust kiilonitettem el. Az elsében a felndtt azonosul a gyermekkel: ,,Szép kartyaid
vannak, honnan szerezted?”, ,,Marika te dontsd el, hogy mit csindljunk a jatékaiddal!”, ,,Ha
észre veszem, hogy bepisilt, odaiilnék hozza és megvigasztalnam.”, ,,Hova maszol kispajtas,
gyere inkabb maszokéazni, ha mindenképpen maszni akarsz!”

A masik vélasztipusba azok a feleletek kertiltek, ahol a pedagdgus a sajat vagy masnak
(sziildnek) az érzéseivel drasztja el a gyermeket, azonosuldsra késztet: ,,Most szomoru
vagyok!”, LEn is pisiltem be gyermekkoromban.”, ,,Nekem is rossz lenne, ha homok keriilne a
szemembe!” , A sziileid sem szoktak az asztal al4 bajni evés kdzben.”

Szeretném megjegyezni, ha a valaszban a sziil6 érzéseivel fenyegeti a gyereket, akkor az
agressziv valasznak mindsiilt, pl. ,,Ha megtudjék a sziileid, hogy cstnyan beszéltél, akkor

nagyon mérgesek lesznek, s megbiintetnek téged.”

Az indifferens valaszok k6zé azok a megoldasok keriiltek, amelyek a helyzet megoldasa
¢s a gyermek érzelmei szempontjabol is inadekvatak. Ahol nem is akarja megérteni a
gyermek érzelmeit, hanem csak egy sematikus valaszt ad: ,,Eredj jatssz valami mast!” vagy
,»Ne foglalkozz vele!” Valamint azokat a valaszokat is igy jeloltem, ahol a gyermekre bizza a
helyzet megoldasat, de vildgosan latni lehet, hogy a gyermek nem képes a helyzet kezelésére:
»Menjél ki atdltozni!” — mondja a pedagodgusjeldlt a bepisilés miatt sirdogald kislanynak.

Ide keriiltek azok a valaszok is, amelyek abszolut elterelik a gyermek figyelmét a

helyzetrdl, s a helyzetet megoldatlanul hagyjak: ,,Itt van ez a vodor és lapat, jatsszal inkabb
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ezekkel!”, ,Levenném a keritésr6l és elvinném jatszani.”, Nem hallandam meg Marika

arulkodasat:”

El6fordultak olyan valaszok, amelyben nem volt egyértelmi a valaszadé szandéka, vagy
tobb szandék is meghuzodott a helyzetben, azaz kétféleképpen is lehetett értelmezni a valaszt:
»Marikdnak azt mondanam nem szabad arulkodni. Katikatdl pedig elnézést kérnék, ha
kideriilne, hogy megbantottam valamivel.”. Ebben az esetben két jelolést alkalmaztam. A
valasz elsd része restriktiv, mivel szabdly kiépitése torténik, a Katikdhoz val6 viszonyulés
pedig inercids (els6é tipust), mert a kislannyal torténé azonosulasra torekszik a
pedagdgusjeldlt, de megoldast nem talal a helyzetre.

Ha a pedag6gus mondata igy hangzott: ,,Ne dobald a homokot! Ha jatszani szeretnél a
tobbiekkel, akkor menj, jatssz veliik, de ne dobald dket!”. Ebben az esetben magara hagyja a
gyereket a kezdeményezésben, amely biztos, hogy sikertelen lesz a megdobalt gyerekek
sérelme miatt is. Nem oldotta meg tehat a helyzetet, szabalyt és inadekvat megoldést
hangsulyozott, ezért restriktiv és indifferens valasznak mindstil.

A 3. sz. mellékletben az egyes szituaciokra adott leggyakoribb valaszokat mutatom be
az értékeld-felfogod faktorok mentén elemezve, annak tantisagéaul, hogy milyen véaltozatos
valaszokat adtak a pedagogusjeloltek az egyes helyzetekre.

A kapott értékkategdridkat a hipotéziseimben meghatdrozott Osszehasonlitd és
korrelacios elemzéseknél alkalmazom. Tehat nem kivanom felhasznalni az Ungarné altal
létrehozott nevelési stilus-tipusokat, hisz nem célom a pedagogusjeldltek ilyen iranyu
jellemzése, hanem a kivanatos nevelési stilusjegyek alakuldsanak, képezhetdségének

kérdésére keresem a valaszt.

2.5.4. Kreativitas

Az 6vodapedagbdgus-jeldltek kreativitasdnak mérése esetében a pedagodgusjeldltek azon
személyiségjellemzdit allitottam vizsgalataim kozéppontjaba, melyek ugy mond feleldsek a
kreativitas képességéért. Ugy gondolom, az 6vodapedagoégusi palya sikeres betdltésében
nagyobb szerepet jatszanak a pedagoégus személyisége 4altal determinalt kreativ
megnyilvadnuldsok, mint a kiilonb6zd helyzetek kreativitast hivo ereje. Vélhetden azért lehet
ez igy, mert az 6voda kotetlen tevékenységrendszere 1épten-nyomon kreativitdsra 6sztonzo
helyzetet jelent. Ennél fogva tehat csak a pedagdgus személyiségén, beallitodasan mulik,

hogy mennyire ¢l a lehetdségekkel. Vizsgalataim célja tehat nem a kiilonbozo
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feladathelyzetekkel hivhato divergens gondolkod4s mérése, hanem az oOvodapedagdgus-
jeloltek kreativitasért felelés személyiségjellemzdinek mérése kiilonféle tevékenységekre
jellemzd6 viselkedéses megnyilvanulasok alapjan. Ennek mérésére az dnbecsld skalak tiinnek a
legalkalmasabbnak. Ugy gondolom ez a megkozelités tobbet arul el a pedagdgusjeldltek
kreativ képességeir6l, mint a feladathelyzetekhez kotott gondolkodas vizsgalata. fgy esett
valasztdsom a Toéth Laszlo altal kidolgozott Toth-féle Kreativitast Becsld Skalanak (TKBS) a
kisérleti verziojara.

A TKBS elsésorban a kozépiskolas ¢s iddsebb didkok kreativ jellemzdinek
megallapitasara szolgal, tehat alkalmas féiskolds hallgaték vizsgélatara. (Toth, megjelenés
alatt). A TKBS egy 72 allitast tartalmazo 6njellemzd skéla (2/e. sz. melléklet). A 72 éllitas a
személyiség 12 kreativ jellemzdjét reprezentalja. Toth a kreativitdst meghatdrozo
személyiségjellemzoket a szakirodalmi leirasok gyakorisdga és megalapozottsaga, illetve a
kreativitaskutatok kutatasainak eredményei alapjan valasztotta ki, tehat mindegyik
személyiségjellemzé bizonyitottan felelés a kreativitasért. A személyiség 12 kreativ

jellemzdje a TKBS-ben:

Nonkonformitas (NON) Dominancia (DOM)
Komplexitas preferencia (KOM) Kivancsisag, érdeklédés (KIV)
Kockazatvallalas (KOC) Energikussag (ENE)
Gondolkodasbeli 6nallésag (GON) Eredetiség, otletesség (ERE)
Tiirelmetlenség (TUR) Kitartas (KIT)

Onérvényesités (ONE) Jatékossag, humor (JAT)

Mindegyik allitas jol érthetd, s altaldban az egyének nagy biztonsaggal el tudjak donteni
az dnmagukra jellemzot.

Mindegyik kreativitasjellemzohoz 6 allitds tartozik. Modszertani megfontolasbol a 6
allitds fele pozitiv, masik fele negativ allitds forméjaban van megfogalmazva. A vizsgalati
személyeknek az allitdsok utan taldlhatdo A, B, C, D vagy E betlik egyikét kell bekarikazniuk
aszerint, hogy az egyes allitdsokkal mennyire értenek egyet. Minden esetben az A jelenti a
nagyfoku egyetértést, B az egyetértést, C a koztes allapotot, D az egyet nem értést, és az E
pedig a nagyfoku egyet nem értést.

Az értékelés soran a pozitiv allitasokndl az A feldl haladva E iranyaba csokken a
pontszam (+2-t6l -2-ig), negativ allitdsoknal pedig n6 a pontszam (-2-t61 +2-ig).

Az egyes kreativ jellemzOre igy maximum 12 pont, és minimum -12 pont adhat6. Minél

magasabb pontot ér el az egyén, annal inkdbb rendelkezik az adott jellemzdvel. Osszesitve a
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72 itemre szerzett pontokat maximum 144 és minimum -144 pont érheté el. Minél inkdbb

kozelebb van az egyén a 144 ponthoz, annal kreativabb személyiségiinek mindsiil.

2.5.5. Empatia

Az empatia mérésének egyik leggyakorlottabb modja az 6nbecsld skalak alkalmazésa,
amikor is a vizsgalati személyeket sajat érzelmi allapotukrdl szdmoltatjuk be bizonyos
¢lethelyzetekre vonatkozoan. Ezaltal azt tudhatjuk meg, hogy mennyire szoktak az egyének
empatikusak lenni bizonyos helyzetekben, vagy masképpen fogalmazva, a vizsgalt személy
személyiségére a tarsas helyzetek viszonydban mennyire jellemzé az empatia. Ennek
mérésére kitlinden alkalmazhaté a Deutsch-Madle-féle empatidt mérd Onbecsld skala
(Deutsch-Madle, 1975), melyet az empatias tendencia mérésére tartanak alkalmasnak. A
vizsgalati személynek 33, empatids hajlamra utald vagy €ppen annak hidnyat jelold allitasrol
kell eldontenie, mennyire ért egyet azzal (2/g. sz. melléklet). A TKBS-hez hasonld a
vizsgalati személyek feladata, tehat az allitasok utdn talalhato A, B, C, D vagy E betlik
egyikét kell bekarikazniuk aszerint, hogy az egyes allitasokkal mennyire értenck egyet.
Minden esetben az A jelenti a nagyfoku egyetértést, B az egyetértést, C a koztes allapotot, D
az egyet nem ¢értést, €s az E pedig a nagyfokt egyet nem értést.

A 33 allitasbol 17 pozitiv allitast tartalmaz, tehat a megéllapitassal vald egyetértés foka
az empatia er6sebb mértékére utal. 16 allitds viszont negativ eldjelli, azaz a fokozott
egyetértés alacsony empatiat jelol. A skala pontozasi modja Likert-rendszerti. Az értékelésnél
0 ¢és 5 pont kozott adhatd pontérték, ahol az A jelenti a nagyfoku egyetértést, B az egyetértést,
C a koztes allapotot, D az egyet nem értést, és az E pedig a nagyfoku egyet nem értést. Az
értékelés soran a pozitiv allitdsoknal az A feldl haladva E iranyaba csokken a pontszam (5-t6l
0-ig), negativ allitasoknal pedig né a pontszam (0-t6l 5-ig). Az allitdsokra adott valaszok
Osszegzésébdl megtudhatjuk, hogy a vizsgalt személy milyen mértékben rendelkezik az
empatia hajlaméaval. Minél kozelebb teljesit a 165 ponthoz, anndl nagyobb mértékii empatids

hajlam jellemzi a vizsgalt személyt.
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2. 6. A vizsgalat eredményeinek bemutatdsa

2.6.1. A paélyaorientacio (elhelyezkedéssel kapcsolatos elhivatottsag és a palyaval

kapcsolatos értékeld viszonyulas) alakulasa a képzés soran

A pélyaorientacid6 mérését két modon igyekeztem megragadni. Egyrészt az
ovodapedagdgusi palyan valo elhelyezkedéssel kapcsolatos elhivatottsag tesztelésével, mely
egy nyilt kérdésben 6ltott testet. A kérdésre, hogy mennyire szeretnék kiprobalni magukat a
jeloltek az 6vodapedagodgusi palyan, a jeloltek tobb mint 90 %-a a két legerdsebb valaszt adta.
Vagyis mindenképpen 6vodapedagdgus akar lenni, vagy csak szeretné kiprobalni magat ezen
a teriileten.

A tovabbiakban kétféle felfogasmoddban is felhasznéaltam a kérdésre kapott véalaszokat.
A hallgatok elhivatottsaga megoszlasanak prezentalasara egy dichotom valtozot hoztam 1étre.
Tehat azok a hallgatok, akik mindenképpen 6vodapedagdgusok akarnak lenni, értelmezésem
szerint erds elhivatottsaggal rendelkeznek, mig minden mas vélaszt gyenge elhivatottsagként

fogtam fel. Az erds és a gyenge valaszok megoszlasat a 2. tdblazatban tiintettem fel.

2. tablazat
Elhelyezkedéssel kapcsolatos gyenge/erds elhivatottsag megoszlasa nappali és levelezd tagozatos
hallgatok korében, illetve a teljes mintan.

Elhivatottsag Osszes
Minta Gyenge Eros (sorosszegek)
fo % fo Y% fo %
Nappali tagozat | 349 | 68,6 160 31,4 509 100
Levelezo tagozat | 111 | 58,1 80 41,9 | 191 100
Teljes minta 460 | 65,7 240 | 343 ] 700 100

Ugyanakkor maga a kérdés felfoghatdé egy egyitemes Likert-skalaként is, s ilyen
értelemben folytonos valtozd képezhetd annak érdekében, hogy korrelacidés szamitasokat

lehessen végezni.
A masik modszer, amivel a pedagoguspalyahoz valo értékeld viszonyuldst mértem, a

szemantikus differencidl skéaldzds modszere volt. A gyermek, 6vodapedagdgus €s nevelés

tartalmakra is megvizsgalva az értékeld, erd ¢és dinamika faktorok konzisztencidjat, azt
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kaptam, hogy mindhérom tartalomra vonatkozo6an csak az értékeld faktor konzisztencidja volt

megbizhatd, ezért csak ezeket az adatokat tlintettem fel (3. tablazat).

3. tablazat
Ertékeld faktor konzisztenciaja a véleményezett tartalmak esetében, valamint a harom tartalom Gsszegzésébdl

alkotott értékeld faktor konzisztenciaja (theta-mutato).

Ertékel6 faktor
Tartalom . rs
konzisztencidja
Gyermek 0,8626
Ovodapedagdgus 0,8290
Nevelés 0,7718
Osszegzett 0,9097

Célkitizéseim szempontjabol az értékeld faktor a fontos, s hogy erdsitsem e
mérdeszkozt, dsszevontam a harom tartalomra vonatkozo értékelést, s igy kaptam egy 0.9097
theta konzisztencidju Osszegzett értékeld faktort. A konzisztencia vizsgalatot a theta-
mutatoval végeztem, mely a Cronbach alfa-mutatéhoz hasonld erdsségii mérés (Fedor-
Hidegkuti-Miinnich, 2001).

Ezek utan megnéztem, hogy az elhivatottsag és az értékeld faktor milyen mértékben
korreldl. A Spearman korrelacios egylitthatd 0,128; szignifikancidja 0.001. Tehat csekély
pozitiv korrelacié tapasztalhatd a két valtozd kozott. A palyaorientacid megallapitasara ez a
két valtozo szolgal, a koztiikk 1évo korrelaciotdl fiiggetleniil. A késdbbiekben, a két valtozot

kilon-kilon alkalmazom elemzéseimben.

A pélyaorientacio kapcsan az alabbi hipotézisekre kerestem a valaszt:

a) Feltételeztem, hogy a nappali tagozatos dvodapedagogus-jeldltek palyaorientacidja,
azaz a palya iranti elhivatottsaga és értékeld viszonyuldsa a képzés soran erésodést mutat.
Ugy vélem, hogy az 6vodapedagdgus palyanak a fokozatos megismerése, a képzés végén az
egyre nagyobb aranyt ovodai gyakorlat, ennek koszOonhetden az identifikacié erdsodése,
illetve a diplomas szakemberré, értelmiséggé valas érzése kedvezden befolydsolja

palyaorientacio alakulasat.
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b) A levelezd tagozatos hallgatok esetében nem szamitok a palyaorientacio erésodésére
tekintettel arra, hogy sok levelezds hallgato csak a diploma megszerzése érdekében végzi ezt
a szakot, palyaval val6 identitdsa ennél fogva kismértéki.

¢) Ugy gondolom, hogy a levelezd tagozatos hallgatok koziil azok, akik rendelkeznek
gyermeknevelési tapasztalattal, a palydhoz vald értékeld viszonyulas terén elfogadobb
attitliddel rendelkeznek, mint a gyermeknevelési tapasztalattal nem rendelkezd levelezds

hallgatok.

Elsoként a palyan vald elhelyezkedéssel kapcsolatos elhivatottsag alakulasat taglalom. A

nappali tagozatos hallgatok évfolyamonkénti 6sszehasonlitdsat a 4. tablazat mutatja.

4. tablazat
Az elhivatottsag megoszlasa a nappali tagozatos hallgatoknal az évfolyamok fiiggvényében.

Elhivatottsig Osszes
Evfolyam Gyenge Eros (sorosszegek)
fo | % fo % f6 %
1. évfolyam 145 68,1 | 68 | 31,9| 213 100
2. évfolyam 1221 66,7 61 | 33,3 | 183 100
3. évfolyam 82 | 72,6 31 | 274| 113 100
Nappali tagozatos hallgatok 6sszesen | 349 | 68,6 | 160 | 31,4 | 509 100

Chi-négyzet = 1,169; df = 2; p<0,557

Magyarazat: a Chi-négyzet proba alapjan az évfolyamok kozott nincs szignifikans kiilonbség a gyenge és az erds
elhivatottsag gyakorisaganak tekintetében.

A 4. tablazat szerint a palyan valo elhelyezkedés elhivatottsiga nem valtozik az évek
soran. Hogy az elhelyezkedési nehézségek hatasat vélhetjiilk e mogott felfedezni, vagy a palya
szépsége marad valtozatlan a képzési évek sordn, csak az értékeld faktor eredményeinek

figyelembe vételével donthetjiik csak el.

Az celhivatottsag terén a levelezd tagozatos hallgatok esetében szintén nem

tapasztalhatunk Iényeges valtozast, melyet az 5. tablazat adatai tiikkr6znek.
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5. tablazat
Az elhivatottsag megoszlasa a levelezd tagozatos hallgatoknal az évfolyamok fliggvényében.

Elhivatottsig Osszes
Evfolyam Gyenge Eroés (sorosszegek)
fo | % | fo % fo %
1. évfolyam 44 51,2 42| 48,8 86 100
3. évfolyam 67 | 63,8| 38| 36,2| 105 100
Levelezo tagozatos hallgatok dsszesen | 111 | 58,1 | 80| 41,9 | 191 100

Chi-négyzet = 3,106; df = 1; p<0,078

Magyarazat: a Chi-négyzet proba alapjan az évfolyamok kozott nincs szignifikans kiilonbség a gyenge és az erds
elhivatottsag gyakorisaganak tekintetében.

A kapott eredményt szintén az értékeld faktor eredményeinek figyelembe vételével

értelmezhetjiik.

A nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkez6 levelezd tagozatos hallgatok

esetében a 6. tablazatban 0sszefoglalt eredményeket lathatjuk.

6. tablazat
Az clhivatottsag megoszlasa a nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkez6 levelezd tagozatos
hallgatok esetében.
Elhivatottsig Osszes
Nevelési gyakorlata | Gyenge Erés (sorosszegek)
fo % fo6 % 1 {1} %
Nincs 46 | 63,0 27| 37,0 73 100
Van 65 | 55,1 53| 449 | 118 100
Osszes 111|581 | 80| 41,9| 191 100

Chi-négyzet = 1,165; df = 1, p<0,280
Magyarazat: a Chi-négyzet proba alapjan a nevelési gyakorlattal rendelkez0, illetve nem rendelkezo levelez6

tagozatos hallgatok kozott nincs szignifikans kiilonbség a gyenge €s az erds elhivatottsag gyakorisaganak
tekintetében.

Nincs szignifikdns kiilonbség a két minta kozott, ami azt jelenti, hogy a jelenleg is
neveldi szerepben 1€v0 levelezds hallgatokat nem jellemzi jobban az 6vodapedagogusi palyan
valo elhelyezkedés igénye. Ugy tiinik e kérdésre a levelez6s hallgatok az elhelyezkedési

lehetdségek ismeretében, valamint a jelenlegi munkahelyiik, életviteliik fényében adtak

valaszt.
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Masodik 1épésként a palya irdnti értékeld viszonyuldst vizsgaltam.
Az értékeld viszonyulds alakuldsat a gyermekhez, 6vodapedagdgushoz és neveléshez

(0sszefoglaldan a palyahoz) a teljes mintan a 2. abra, illetve a 7-8. tdblazat mutatja.

2. abra

Az értékeld faktor évfolyamonkénti atlagai a teljes mintan.

91

901

891

88

87

86

85

Ertékeld faktor atlaga (%)

84
1,00 2,00 3,00

Evfolvam

7. tablazat
Az értékeld faktor évfolyamonkénti atlagai a teljes mintan
(az értekeld faktor 0-100% kozotti értékeket vehet fel).

Evfolyam N Atlag Szoras
1. évfolyam | 299 | 84,4013 | 19,22734
2. évfolyam | 182 | 89,8187 | 11,65930
3. évfolyam | 218 | 87,9174 | 16,55580

Osszes 699 | 86,9084 | 16,83793

F =6,526; df1 =2; df2 = 696; p<0,002

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk az értékeld faktor
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a teljes mintan.

8. tablazat
Az értékeld faktor atlagainak évfolyamonkénti sszehasonlitdsa a teljes mintan
(az értékeld faktor 0-100% kozotti értékeket vehet fel; az alkalmazott statisztikai proba: Tukey-proba).

Osszehasonlitott évfolyamok | Atlagok | Szignifikanciaszint
kiilonbsége
1. évfolyam vs. 2. évfolyam -5,4173 0,002
1. évfolyam vs. 3. évfolyam -3,5161 0,048
2. évfolyam vs. 3. évfolyam 1,9013 0,494
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Ugyanezt az Osszehasonlitdst a nappali tagozatos hallgatok esetében a 3. 4bra,

valamint a 9-10. tablazat mutatja.

3. ébra
Az értékeld faktor évfolyamonkénti atlagai a nappali tagozatos hallgatoi mintan.

91

901

894

884

87

86 .
1,00 2,00 3,00

Ertékeld faktor atlaga (%)

Evfolyam

9. tablazat
Az értékeld faktor évfolyamonkénti 4tlagai a nappali tagozatos hallgatdéi mintan
(az értékeld faktor 0-100% kozotti értékeket vehet fel).

Evfolyam N Atlag Szoras
1. évfolyam 213 86,5822 14,44538
2. évfolyam 182 89,8187 11,65930
3. évfolyam 113 90,7345 12,07419

Osszes 508 88,6654 13,08605

F =4,892; df1 = 2; df2 = 505; p<0,008

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk az értékeld faktor
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a nappali tagozatos hallgatdi mintan.

10. tablazat
Az értekeld faktor atlagainak évfolyamonkénti sszehasonlitdsa a nappali tagozatos hallgatoi mintan
(az értékeld faktor 0-100% kozotti értekeket vehet fel; az alkalmazott statisztikai proba: Tukey-proba).

Osszehasonlitott Atlagok | Szignifikanciaszint
évfolyamok kiilonbsége
1. évfolyam vs. 2. évfolyam -3,2365 0,037
1. évfolyam vs. 3. évfolyam -4,1524 0,017
2. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,9158 0,826
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Lathato, hogy a képzés masodik évében felerdsodik az értékeld viszonyulas. Olyannyira,
hogy a teljes mintan és a nappali tagozatos hallgatéi mintan is az elsé évben szignifikdnsan
alacsonyabb az értékeld viszonyulds, mint a masodik évben (8.; 10. tdblazat). Ez aldtdmasztja
feltevésemet, miszerint a megnovekedett szakmai gyakorlatok életkdzelibbé varazsoljak ezt a
palyat, s vonzobba is teszik. Mindez azonban a masodik év végére kovetkezik be. Egy ujabb
¢év elteltével mar nem novekszik az értékeld viszonyulds, annak ellenére, hogy teljesitették a
hathetes szakmai gyakorlatot, amely egyébként az 6vodai gyermekkozosséggel valo tartalmas,
a perfekcionizmus szempontjabol Iényegesen lazabb egyiittlétet jelent. Elképzelhetd, hogy az
identifikacids folyamat leginkabb masodév végére zajlik le, amely magyarazatul szolgalhat az
értékeld viszonyulas kicsticsosodasaval ebben az idészakban. Mig a harmadévben, bar marad

a magas értékeld viszonyulas, de mégis inkébb az elhelyezkedés kérdése vetiil fel leginkabb.

Levelezd tagozatos hallgatok esetében is megnéztem az értékeld faktor alakuldsat a
képzési évek soran (4. abra; 11. tablazat).

4.  ébra
Az értekeld faktor évfolyamonkénti atlagai a levelezd tagozatos hallgatoi mintan.

86

851 b

841

83

82

81

80

794

Ertékeld faktor (%)

78
1,00 3,00

Evfolyam

11. tablazat
Az értékeld faktor évfolyamonkénti atlagai a levelez6 tagozatos hallgatoi mintan.

Evfolyam N Atlag Szoras

1. évfolyam 86 79,0000 23,57212

3. évfolyam 105 84,8857 23,62247
Osszes 191 82,2356 23,54552

F =2,985; dfl = 1; df2 = 189; p<0,086

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget nem lathatunk az értékeld faktor
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a levelezo tagozatos hallgatdi mintan.
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A levelezds hallgatok esetében tendencidjat tekintve ndovekedést lathatunk az értékeld
viszonyulasban a képzési évek soran. Bar az elmozdulds nem szignifikdns, mégis jelzi a

képzés sulyat e téren.

A nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkezd levelezés hallgatok

Osszehasonlitasat az értékeld faktor tekintetében a 12. tablazat mutatja.

12. tablazat
Az értékeld faktor atlagainak dsszehasonlitasa nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkezd levelezd
tagozatos hallgatdi mintan.

Nevelési gyakorlat N Atlag Szoras
Nincs 73 81,6575 23,57212
Van 118 82,5932 23,62247
Osszes 191 82,2356 23,54552

F=0,071; dfl = 1, df2 = 189; p<0,790

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget nem lathatunk az értékeld faktor
évfolyamonkeénti atlagai tekintetében a levelez6 tagozatos hallgatdi mintan.

Nem lathatunk szignifikdns kiilonbséget az értékeld viszonyuldsban a két minta
Osszehasonlitdsdban, amely eltér feltevésemtdl, s melynek magyardzatara az aldbbiakban

vallalkozom.

crer

illetden részben igazolodtak:

a) A nappali tagozatos pedagdgusjeldltek palyan vald elhelyezkedési szandéka,
elhivatottsdga ugyan magas, de nem mutat emelkedést a képzési évek folyaman. Ennek oka
lehet a ,,Carpe diem!” szemlélet, azaz Popper Péter gondolataival élve a mai ifjisag jol érzi
magat a felsGoktatdsban, nem akar hamar felnéni, nem keresi a munkahelyi kotottségeket
(MOE Konferencia, 2002. nov.). A harmadév végén pedig, amikor az elhelyezkedés kérdése
aktudlissa valik, az elhelyezkedési nehézségek miatt mar sokan nem is az 6vodapedagdgusi
palyan vald érvényesiilésben gondolkodnak.

A palyaval kapcsolatos értékeld viszonyulds esetében igazolodott hipotézisem. Az
értékeld viszonyulds a képzési évek soran szignifikans erdsodést mutat (8.; 10. tablazat), ami
koszonhetd a megnovekedett szakmai gyakorlatnak, s ezzel egyiitt talan egy erdteljesen
lezajlé identifikacids folyamatnak. Feltevésem annyiban viszont nem igazolddott, hogy

mindez a folyamat nem hérom év alatt, hanem mar két év alatt lezajlik, hisz a masodév és
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harmadév 0Gsszehasonlitdsdban nincs elmozdulas az értékeld viszonyulast illetéen. A
harmadév végére ugy tlinik az identifikdcios folyamat tobbnyire lezarul, s a palyan vald
elhelyezkedés kérdése foglalkoztatja a pedagogusjelolteket.

b) A levelezd tagozatos hallgatok esetében igazolddott hipotézisem, miszerint nincs
erdsodés a palyaorientacio tekintetében. Bar a palya iranti elhivatottsaguk magas, sot
szignifikdnsan magasabb, mint a nappali tagozatosoké (Chi-négyzet = 6,732; df = 1;
p<0,009), de esetiikben sincs erdsddés. Ez aldtdmasztja feltevésemet, miszerint a levelezd
tagozatos pedagdgusjeldltek igen heterogén mintat alkotnak. Van, akinek csak a diploma
megszerzése a célja, pl. a jelenlegi munkahelyen vald elérelépés érdekében. Mig masok a
GYED, GYES biztositotta ingyenes tanuldsi lehetéségét kihaszndlva presztizsbol,
onbecsiilésiik végett végzik el a szakot. S olyanok is vannak, akik a munkanélkiiliség kinzo
maganyabol menekiilnek a képzésbe, melyet kdvetden munkat remélnek. Ez a heterogenités
lehet a magyarazata annak, hogy az elhivatottsag tekintetében nincs elmozdulas a képzési
évek soran. Ugyanakkor a levelezds hallgatok mar nincsenek olyan védett burokban, mint a
nappali tagozatos pedagdgusjeloltek, tehat 6k mar tudhatjdk milyen munkanélkiilinek lenni,
esetleg olyan munkahelyen dolgozni, ahol 6nmegvalositdsuk nem bontakozhat ki. Raadasul
tobben koltségtéritésesek is, ami az elkotelezettség szocialpszichologiai torvényének
értelmében noveli annak értékét, amiért még aldozatokat is hozunk. Talan e tényekkel
magyarazhatd a levelezd tagozatos hallgatok erdsebb elhivatottsaga nappali tagozatos
hallgatotarsaikhoz viszonyitva.

A levelezd tagozatos hallgatok palyaval kapcsolatos értékeld viszonyuldsa habar nem
szignifikans, de tendencigjat tekintve emelkedést mutat, ami értelmezésemben azt jelenti,
hogy a képzésnek sikeriilt vonzdva varazsolnia az 6vodapedagogusi palyat.

¢) Harmadik hipotézisem, miszerint a nevelési gyakorlattal rendelkezd levelezds
hallgatok nagyobb palyaorientacidval fognak rendelkezni, mint a nevelési gyakorlattal nem
rendelkezd levelezOs tarsaik, nem igazolddott. Sem az elhivatottsagban, sem az értékeld
viszonyulasban nem mutatkozott kiilonbség kozottiik. Ennek magyarazatat szintén a levelezds
hallgatok heterogenitasaban taldlhatjuk meg. Gondolok itt arra, hogy a nevelési gyakorlattal
rendelkezok gyermekneveléssel kapcsolatos tapasztalatai nagyon eltéréek lehetnek, pl. sziil6i
szerepkorben alkotott vélemények a sajat gyermekei pedagogusairdl, csaladi vagy munkahelyi
koriilmények jellemzdi, leterheltség, stb. A nevelési gyakorlattal nem rendelkezdkre is igaz ez
a sokszinliség, s ez eredményezheti a hasonl6 vélekedést.

Osszegzésképpen kijelenthetd, hogy a hallgatok palyaorientcidja erds, tekintettel arra,

hogy, tobb mint 90 %-uk ki szeretné probalni magat ezen a pdlyan, valamint az értékeld
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viszonyulas is abszolut értelemben véve igen magas, kozel 6-os fokozatu a hétfoku skalan az
értékeld viszonyulés atlagértéke (A 7.; 9.; 11. tablazatban az ,,értékeld faktor atlaga>82” adat
igy is értelmezhetd).

kell azon, hogy a képzésbe az elhelyezkedési nehézségek miatt asszertiv technikak tanitasat
nem lenne-e ildomos beépiteni. Ugy gondolom, hogy a palyavalasztis kérdéskore egyre

inkabb kitolodik a felsdoktatasban 1évo hallgatdk korére is.

2.6.2. A szervezOképesség alakulasa a képzés soran

A G-SZ teszt eredményeinek elemzését az Un. szervezdképesség index, mint egy
pontossagi index megkonstruadlasaval kezdtem. A tesztnek van egy optimalis megoldasa, azaz
van egy optimalis rangsor. Az optimalis megoldastol vald tavolsagot, azaz az egyes itemek
ranghelytavolsagainak 6sszegét /d/ kivonva az Gsszes lehetséges ranghelytavolsagbol (dmax),
majd osztva ugyanezzel a szammal, megkapjuk a szervezdképesség indexet:

. dmax—/d/
szl =—m .
d max

Az igy kapott mutatd minél kozelebb van az 1-hez, anndl pontosabb a megoldas. A
tovabbiakban ezzel az indexszel, mint valtozoval végeztem az elemzéseket.
Ellendriztem a teszt megbizhatosagat is. A konzisztencia vizsgalatot a theta-mutatoval

végeztem, s eredményként 0,85-0s erdsségli konzisztenciat kaptam. Tehat a teszt megbizhato.
A szervezOképesség kapcsan az alabbi hipotézisekre kerestem a valaszt:

a) Els6 hipotézisem az volt, hogy a szervezdképesség vizsgalata soran a harmadévesek
jobban fognak teljesiteni, mint az alsobb évesek, mivel az 6vodai gyakorlat terén gazdagabb
tapasztalattal rendelkeznek.

b) Feltételeztem azt is, hogy a sikeresebben teljesitok jO tanulméanyi eredménnyel

birnak.

Az évfolyamok Osszehasonlitisaban a szervezOképesség alakuldsa a teljes mintdn az

alabbiak szerint alakult (5. abra; 13-14. tablazat):
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5. abra
A szervezOképesség évfolyamonkénti atlagai a teljes hallgatoi mintan
(a szervezdképesség index 0-1 kozotti értéket vehet fel).
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13. tablazat
A szervezbképesség évfolyamonkénti atlagai a teljes hallgatoi mintan.

Evfolyam N Atlag Szoras
1. évfolyam 282 0,6365 0,18151
2. évfolyam 175 0,6705 0,17891
3. évfolyam 198 0,6991 0,15773

Osszes 655 0,6645 0,17571

F =7,666; df1 = 2; df2 = 652; p<0,001

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a szervezoképesség
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a teljes hallgatoi mintan.

14. tablazat
A szervezbképesség atlagainak évfolyamonkeénti 6sszehasonlitasa a teljes hallgatdi mintan (az alkalmazott
statisztikai proba: Tukey-proba).

Osszehasonlitott Atlagok Szignifikanciaszint
évfolyamok kiilonbsége
1. évfolyam vs. 2. évfolyam -0,0340 0,106
1. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,0626 0,000
2. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,0286 0,254

A szervezOképesség fejlddése javuld tendenciat mutat, olyannyira, hogy az elsd és

harmadik képzési év dsszehasonlitasaban ez szignifikans is.
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Vajon mi jatszik ebben szerepet? Megnéztem e mutat6 alakulasat a nappali tagozatos (6.
abra; 15-16. tablazat), a levelezd tagozatos (7. ébra; 17. tablazat), és a levelezds, nevelési

gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkezd hallgat6éi mintdn (8. abra; 18. tablazat) is.

6.  abra
A szervezOképesség évfolyamonkénti atlagai a nappali tagozatos hallgatoi mintan
(a szervezdképesség index 0-1 kozotti értéket vehet fel).
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15. tablazat
A szervezbképesség évfolyamonkénti atlagai a nappali tagozatos hallgatoi mintan.

Evfolyam N Atlag Szoras
1. évfolyam 206 0,6339 0,18228
2. évfolyam 175 0,6705 0,17891
3. évfolyam 107 0,7234 0,15292

Osszes 488 0,6645 0,17798

F = 9,269; dfl = 2; df2 = 485; p<0,001

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a szervezoképesség
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a nappali tagozatos hallgatéi mintan.

16. tablazat
A szervezbképesség atlagainak évfolyamonkénti 6sszehasonlitdsa a nappali tagozatos hallgatéi mintan
(az alkalmazott statisztikai proba: Tukey-proba).

Osszehasonlitott Atlagok Szignifikanciaszint
évfolyamok kiilonbsége
1. évfolyam vs. 2. évfolyam -0,0366 0,105
1. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,0895 0,000
2. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,0529 0,038

106



A nappali tagozatos hallgaték esetében ugyanaz a tendencia lathatd, mint a teljes
mintan.

A szervezOképesség az alabbiak szerint alakult a képzés sordan a levelezd tagozatos
hallagt6i mintan.

7.  ébra
A szervezOképesség évfolyamonkeénti atlagai a levelezo tagozatos hallgatoéi mintan
(a szervezoképesség index 0-1 kozotti értéket vehet fel).
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17. tablazat
A szervezbképesség évfolyamonkénti atlagai a levelezd tagozatos hallgatoéi mintan.

Evfolyam N Atlag Szoras
1. évfolyam 76 0,6437 0,18042
3. évfolyam 91 0,6705 0,15934

Osszes 167 0,6583 0,16927

F=1,043; df1 = 1; df2 = 165; p<0,309

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget nem lathatunk a
szervezOképesség évfolyamonkénti atlagai tekintetében a levelezd tagozatos hallgatoi mintan.

A levelezd tagozatos pedagogusjeldltek esetében mar nem lathatunk szignifikéns
elmozdulast a szervezOképességet illetéen. Ugy tiinik a képzés szamukra e tekintetben nem

gyakorol fejlesztd hatast.

Megnéztem a szervezOképesség alakulasat is a nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve
nem rendelkezd levelezd tagozatos hallgatoi mintan.
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8. abra
A szervezOképesség atlagainak 0sszehasonlitasa nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkez6
levelezd tagozatos hallgatoi mintan (a szervezdképesség index 0-1 kdzotti értéket vehet fel).

.67

,66 1

,65 1

Szervezdképesség index

,64
nem igen

van-e gyerekekkel kapcs tapasztalata?

18. tablazat
A szervezOképesség atlagainak 0sszehasonlitasa nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkez6
levelezd tagozatos hallgatoi mintan.

Nevelési gyakorlata N Atlag Széras
Nincs 65 0,6474 0,16585

Van 102 0,6653 0,17186

Osszes 167 0,6583 0,16927

F=0,443; df1 = 1; df2 = 165; p<0,507

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget nem lathatunk a
szervezoképesség évfolyamonkénti atlagai tekintetében a nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem
rendelkez6 levelez6 tagozatos hallgatéi mintan.

A szervezOképesség alakulasat ugy tiinik nem befolyasolja az a tény, hogy a

pedagogusjelolt rendelkezik-e nevelési gyakorlattal vagy sem.

A szervezOképesség alakuldsa tekintetében tehat csak a nappali tagozatos hallgatok
korére jelenthetjiik ki, hogy a képzés soran javul e pedagdgusi képesség. Esetiikben
valoszinlileg a képzés magas kontaktora szdma, illetve ennek kovetkezményeképpen a tobb,

onallosagot és komplexitast igényld feladattal valod szembesiilés tehetd feleldssé.
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A szervezdképesség ¢és a tanulmanyi eredmény Osszefiiggéseit is vizsgaltam (19.
tablazat).

19. tablazat
A szervezOképesség €s a pszichologia, pedagdgia, 6vodai gyakorlat tantargyak tanulmanyi eredmények
Osszefiiggései a teljes, nappali €s levelezd tagozatos, illetve a nevelési gyakorlattal rendelkez6 €s nem rendelkez6
hallgat6i mintan. (D6lt betiivel a Pearson korrelacios egyiitthato, vastag betiivel a szignifikancia szint olvashato.)

Tantargyak
Hallgatoi mintak N Pszicholigia | Pedagégia g)?avlgit;; t

-0,039 -0,029 -0,034
Teljes hallgatoi minta 655 0,316 0,454 0,387
Nappali tagozatos 438 -0,048 -0,045 -0,027
hallgat6i minta 0,290 0,323 0,557
Levelez0 tagozatos 167 -0,014 0,016 -0,060
hallgat6i minta 0,858 0,833 0,444
Nevelési gyakorlattal 102 -0,117 -0,133 -0,160
rendelkezo hallgat6i minta 0,240 0,184 0,109
Nevelési gyakorlattal nem 65 0,173 0,329 0,140
rendelkez0 hallgat6i minta 0,169 0,008* 0,265

*p<0,05

Az adatokbol lathatd, hogy nincs korrelacid a szervezdképesség és a tanulmanyi

eredmény kozott.

Hipotéziseim szintén csak részben igazolddtak:

a) A szervezoképesség a képzési évek soran csak a nappali tagozatos hallgatok esetében
mutat emelkedd tendenciat, olyannyira, hogy az elsd és harmadik év viszonylataban ez
szignifikans is. A nappali tagozatos hallgatok atlageredményeikben nem kiilonboznek
lényegesen a levelezd tagozatos hallgatok atlageredményeitdl az els6 évben. Viszont a
harmadévesek Osszehasonlitasdban mar szdmottevd az atlagkiilonbség (15.; 17. tablazat). E
tények arra engednek kdvetkeztetni, hogy a nappali tagozatos képzésben a magasabb draszam,
a tobb Ovodai gyakorlat, a tobb oOnalldésagot igényld feladat, s a tarsak eldtti szereplés a
szervezOképesség nagyobb aranyu fejlodését eredményezi. Ugy tiinik tehat, hogy a jelenlegi,
alacsonyabb kontaktorara ¢épiilé levelezd képzésnek egyik negativ kovetkezménye a
szervezOképesség kisebb mértéki fejlodése.

b) A 19. sz. tablazatbdl egyértelmiien kidertil, hogy a tanulmanyi eredmény és a G-SZ

szervezOképességet vizsgdldo tesztben nyujtott hallgatoéi teljesitmény kozott nincsen
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Osszefiiggés. E tény magyarazata érdekében nyuljunk vissza a szervezoképesség képesség-
struktirdk elmélete szerinti értelmezéséhez. Az elmélet ¢és Csirszka szerint is a
szervezOképesség a mentdlis képesség-struktirdba tartozd komplex képesség, amely
absztrakcios, lényeglatasi képességbdl, gondolkodéasi rugalmassagbol, atfogd és nagy
terjedelmu disztributiv figyelembdl, jo emlékezetbdl, jo kifejezoképességbdl €s még tobb mas
»elemi” képességbdl tevédik Ossze (Csirszka, 1977). Ezt sziikitendd a Szervezdi-képesség
tesztkonyvének szerzoi (1985, 5. 0.) azt valljak, hogy a tesztbeli szervezési feladatok sikeres
megoldasahoz problémaérzékenységre, a logikai Osszefliggések atlatasara, és az idével valo
helyes gazdalkodasra van sziikség. Ha ez utobbi képességek sulyat, szerepét Osszevetjik a
foiskolai tanulds jellegével, akkor taldn levonhatjuk azt a kovetkeztetést, miszerint nem
elsdsorban a problémaérzékenység, a logikai Osszefliggések atlatdsa sziikséges a jo
tanulmanyi eredmény eléréséhez, hanem inkabb az emlékezeti megtartés, a j6 kommunikécios
képesség és a megfeleld motivacid. A képesség-struktira elmélete szerint tehat a G-SZ teszt
szerint mérhetd szervezoképesség €s a jo tanulmanyi eredmény mogott meghizodd mentalis
képességek is benne vannak a mentalis képesség-struktiraban, de egymassal nem korrelalnak.
Egyébként e magyarazatot timasztja ald az a tény, hogy a problémaérzékenységre ¢s a logikai
Osszefliggések atlatdsara ¢éplld matematika tantargyi tanulmanyok bizonyulnak a
legnehezebbnek hallgatoink szamara. Valamint érdekes lenne megvizsgalni azt is, hogy a
foiskolai oktatok a szamonkérés alkalmaval mely képességekre fektetik a hangsulyt.
Valoszintlileg az emlékezet, kommunikacids képesség és motivaltsag dontdbb szereppel birna,
szemben az 0nallo, Osszefliggésekre ravilagito, logikus gondolkodassal. Ennek oka, hogy a
hallgatok jo része rutintalan e kognitiv stilus alkalmazasdban. Ahogy Kocsis Mihaly
megjegyzi, egyre tobb olyan pedagogusjelodlt keriil be a felsdoktatasba, akiknek kdzépiskolai
tanulmanyi eredménye kozepes szintli (Kocsis, 2003a.). Masrészt novekedett a hallgatoi
1étszam, ezzel egyiitt az egy oktatora jutd hallgatoi arany, s ez azt eredményezte, hogy a
kollokviumok, zarthelyi ¢és beadand6 dolgozatok rovidebb iddtartalmuak, sokszor a
leglényegesebb ismeretek szdmonkérésére szoritkozik. Ez liberdlisabb értékelést is
eredményezhet sok oktatd esetében, aminek a kovetkezménye, hogy a tanulmanyi eredmény
tartalmilag nem tiikrozheti a szervezoképességet.

A szakmai gyakorlatban nyujtott teljesitmény sem korreldl a szervezoképességgel.
Vélhetden azért, mert ,,inkubdtor’-helyzetben zajlik a hallgatok méddszertani megmérettetése.
Ez azt jelenti, hogy egy gyermekcsoporttal elére megtervezett és el6készitett program szerint
csak egy témaban foglalkozik a hallgatd, tehat nincs sziikség disztributiv figyelemre,

differenciadlasra, spontan helyzetek kiaknazasara, az iddi keretek szigort tartasara. Maga a
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helyzet nem ¢letszerli, hisz mindaz, amit most tanul, az a gyakorl6 pedagdégusnak rutin
feladat. A praktizald pedagdgus szdmara a kiillonbozé pedagdgusi feladatok egyiittes
teljesitése jelenti a nagy kihivast, amely mar komolyan hivja a szervezOképességet.
Természetesen a tanulds idészakaban az ,,inkubator’-helyzet a megfeleld, de kivanatos lenne
a komplex feladatok végrehajtasdra jobban felkésziteni a hallgatokat, ami egyébként a
harmadik év végére, a hathetes szakmai gyakorlat révén meg is torténik. Ez lathattuk az el6z6
hipotézis kapcsan is.

Osszegzésképpen azt mondhatjuk, hogy hangsilyozottabb szerepet kell kapnia a
szakmai gyakorlatnak a képzésben, valamint tobb onallésagot és komplexitast igényld feladat
adasat kellene kezdeményezni a képzésben. A harmadik év végén ez megtorténik a hathetes
szakmai gyakorlattal és a szakdolgozat elkészitésével. Ennek hatasat vélhetjiik felfedezni a
szervezOképesség szignifikans emelkedésével a harmadik évre vonatkozdan nappali tagozatos
hallgatok esetében.

Ugyanakkor meg kellene vizsgalni az oktatok osztalyozasi szokasait, az értékelés soran
alkalmazott szempontokat, preferencidkat annak fényében, hogy mely pedagogusi képességek

alakulasat, fejlodését szolgaljak.

2.6.3. A nevelési stilus alakuldsa a képzés soran

A konfliktusos nevelési helyzetek megolddsdnak moédszerét Ungarné kutatasai (1978)
alapjan alkalmaztam az o6vodapedagogus jeloltekre. Ungarné a valasztipusokat 5 tipusba
sorolta, az agressziv, restriktiv, kooperativ, inercias és indifferens jellegii valaszok alapjan. En
a restriktiv és az inercids tipusu valaszokat még két altipusra osztottam. Tudniillik a valaszok
elemzése sordn ugy véltem, van kiilonbség a restriktiv valaszokon beliil a kdzott, hogy a
pedagogusjelolt egy szabalyt utasitdé modon, a gyermekben fesziiltséget kivaltva hangoztat
(restriktiv-utasitd), vagy a gyermeki méltosagot figyelembe véve, fesziiltséget nem keltve
épiti ki, illetve erdsiti a szabalyokat, normakat (restriktiv-tiszteletet sugalmazo).

Az inercids valaszoknal pedig az empdtia irdnyultsdga szerint kiilonitettem el a két
altipust, tehat vagy a pedagogusjelolt azonosul a gyerekkel (inercids-empatikus), vagy a
gyereket igyekszik azonosulasra késztetni vele, vagy a gyermek szileivel (inercias-
azonosulasra késztetd).

Elgondolasom helyességét konzisztencia vizsgalattal kivantam ellendrizni. A

valasztipusokat skalaként értelmezve néztem meg a konzisztencidjukat szintén a theta-

111



mutatoval (20. tablazat). A restriktiv és inercias valaszokat kiilon, az altipusaik 6sszegzésével

is megnéztem.

20. tablazat
A valasztipusok konzisztencidja (theta-mutatd) a nyolc nevelési helyzetre vonatkozdan. (Az agresszid esetén
csak 6, inercias-azonosulo esetében pedig 7 nevelési helyzetre vonatkozoéan, mivel csak ezekben a helyzetekben
volt nem nulla a valaszszam.)

Valasztipus Konzisztencia
Agressziv 0,344
Restriktiv-utasito 0,587
Restriktiv-tiszteld 0,509
Kooperativ 0,626
Inercias-empatikus 0,419
Inercias-azonosulo 0,116
Indifferens 0,306
Restriktiv 0,674
Inercias 0,453

A hét valasztipus koziil csak a kooperativ €s a restriktiv valasztipus volt konzisztens (0.6
folotti), az agressziv, inercias €s indifferens valasztipusok nem mutattak konzisztenciat. A
restriktiv valasztipuson beliil a két altipus még f6lotte van a 0.5-nek, ami enyhe foku
megbizhatdsagot jelent.

A mérési eljaras tehat csak a kooperativ és a restriktiv valasztipusok tekintetében
megbizhatd, ezért csak e két valasztipus alapjan végeztem el az elemzéseket. Valamint a tobbi
valasztipust egylitt értelmezve, a nem hatékony helyzetkezelést jelentd valaszok tipusanak
szamitottam ¢és jelenitettem meg. Mivel hipotéziseimben éppen erre a két valasztipusra,
mondhatni nevelési stilusra, illetve a hatékony és nem hatékony megoldasokra helyeztem a

hangsulyt, ezért célkitlizéseim teljesitésére alkalmas e modszer.

Az elemzést megelézden megnéztem azt is, hogy az egyes nevelési helyzetek milyen
valtozatos mddon hivjak a kiilonbdzd valasztipusokat. Tettem ezt tobbek kozott azért, mert pl.
az agressziv valasztipust az 5. és 6., az inercias-azonosuldsra készteté valaszt pedig az 5.
helyzet nem hivta eld. Kivancsi voltam tehat, hogy a nevelési helyzetek koziil melyek hivnak
kevés valasztipust, s ezek elhagyésa a valasztipusok elmozdulasait miként modositja.

Az egyes nevelési helyzetekre adott valasztipusok megoszlasait az aldbbi abrakon
lathatjuk (9. abra).
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9. abra
Az egyes nevelési helyzetekre adott valaszok valasztipusonkénti megoszlasa:

(A szamok tizes helyi értékei az 1-8 sorszamu nevelési helyzeteket, az egyes helyi értékei pedig a valasztipust
jelolik az alabbiak szerint: 1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasito (z61d); 3. kooperativ (kék); 4. inercias-
empatikus (lila); 5. indifferens (vilagoskék); 6. inercias-azonosulo (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke). Példa:
N23 = 2. szamu nevelési helyzet kooperativ valaszai.

N47 N41

N67

N66
N52 N65

N53
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A nevelési helyzetek koziil az 1., 5. és 6. helyzet tartalmuknal fogva elsdsorban a
kooperativ valaszokat hivtak, s a tobbi valaszt kevésbé vagy egyaltalan nem.

Az 1. szitudcidban ugyan mindegyik valasztipus jelen van, de mivel a matematika-
foglalkozas alatt Pokémon kartyakkal jatszo kisfia nem kovet el az 6vodapedagogia szerint
szabalyszegést, ezért a hallgatok, ismerve a nagyfoku gyermeki onallosdg biztositasanak
elvét, tobbnyire kooperativ valaszt adtak. A tobbi valasz — taldn csak az elsééves nappalis
hallgatok restriktiv-utasitd valaszaitol eltekintve, ahol a fenti elv talan még nem mindenkinél
szilardult meg — jelentéktelennek mondhato.

Az 5. és 6. helyzet paralel szituacid, mindkét helyzet egy segitségre szoruld 6vodas
gyermeket jelenit meg. Eppen ezért természetes, hogy a kooperativ valaszok dominélnak,
ugyanakkor elmaradnak az agressziv valaszok, s6t az 5. helyzetnél még az azonosulésra

késztetd inercias megoldasokkal sem taldlkozhatunk.

Megnéztem tehat a valasztipusok évfolyamonkénti Osszehasonlitdsat a teljes mintan

nyolc és 6t helyzetre vonatkozoan is (10. abra).
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10. abra
A valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa a teljes mintan nyolc és 6t helyzetre vonatkozoan. A
valasztipusok atlagos gyakorisaga 0-8 kozotti értéket vehet fel. Praktikus szempontok alapjan az értéktengelyen
csak a sziikséges, 0-5 kozotti értékeket tiintettem fel.
1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasit6 (zold); 3. kooperativ (kék); 4. inercids-empatikus (lila); 5. inercids-
azonosul6 (vildgoskék); 6. indifferens (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke)
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Jol lathato, hogy nem valtozik 1ényegesen a kiilonféle valasztipusok alakuldsa a képzési
évek soran a nyolc, illetve az 6t nevelési helyzet mintankénti Osszehasonlitasaban. Tehat
kijelenthetjiik, hogy a nyolc helyzetre épiild moddszeriink ugyanolyan megbizhatd, mint a
harom, kevés valasztipust hivo helyzettel redukalt 6thelyzetes modszer. Ezért a tovabbiakban

az elemzést a nyolc helyzetre adott valaszok alapjan végzem.

A nevelési stilus vizsgélataval kapcsolatos hipotéziseimet, s azok megvalaszoldsat a

konnyebb kovethetdség céljabol egymast kdvetden fogom ismertetni.

a) Feltételeztem, hogy a konfliktusos nevelési helyzeteket a fels6bb évesek sikeresebben
oldjak meg, azaz tobb kooperativ megoldasi javaslattal fognak €lni.

Elsdként megnéztem a valasztipusok alakulasat az évfolyamok  kozotti
Osszehasonlitdsban a nyolc nevelési helyzetre vonatkozdan a teljes mintan (11. &bra; 21-23.

tablazat).
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11. dbra
A valasztipusok évfolyamonkénti sszehasonlitasa a teljes mintan a nyolc helyzetre vonatkozoan. A
valasztipusok atlagos gyakorisaga 0-8 kozotti értéket vehet fel. Praktikus szempontok alapjan az értéktengelyen
csak a sziikséges, 0-5 kozotti értékeket tiintettem fel.
Valasztipusok szinkddjai: 1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasit6 (zold); 3. kooperativ (kék); 4. inercids-
empatikus (lila); 5. inercias-azonosulo (vilagoskék); 6. indifferens (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke)
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21. tablazat
A valasztipusok atlagai évfolyamonként a teljes mintan.

Valasztipus Evfolyamok I:etsza"m Atlag Szoras
Fo | Osszes

1. évfolyam 299 2,9431 1,78551

Restriktiv 2. évfolyam 183 700 3,2240 1,46350

3. évfolyam 218 2,6835 1,56453

1. évfolyam 299 2,4783 1,79915

Restriktiv-ut. 2. évfolyam 183 700 2,3661 1,41513

3. évfolyam 218 1,3257 1,43343

1. évfolyam 299 0,4649 0,85605

Restriktiv-tisz. 2. évfolyam 183 700 0,8579 1,12001

3. évfolyam 218 1,3578 1,27017

1. évfolyam 299 3,6020 1,94807

Kooperativ 2. évfolyam 183 700 3,9126 1,61143

3. évfolyam 218 4,5092 1,97971

22. tablazat
A valasztipusok valtozéasainak varianciaanalizise a teljes mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv 5,420 df1=2; df2=697 0,005
Restriktiv-utasito 36,593 df1=2; df2=697 0,000
Restriktiv-tiszteld 43,983 df1=2; df2=697 0,000
Kooperativ 14,830 df1=2; df2=697 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a valasztipusok
évfolyamonkénti atlagai tekintetében a teljes hallgatoi mintan.
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23. tablazat
A valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa a teljes mintan (Tukey-proba).

Valasztipus Evfolyamok kiﬁ:ill?l%;)e!(ge Szignifikanciaszint
1.évfoly. vs. 2. évfoly. -0,2809 0,162
Restriktiv 1.évfoly. vs. 3. évfoly. 0,2596 0,172
2.¢vfoly. vs. 3. évfoly. 0,5405 0,003
1.évfoly. vs. 2. évfoly. 0,1122 0,734
Restriktiv-ut. 1.évfoly. vs. 3. évfoly. 1,1526 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. 1,0404 0,000
1.évfoly. vs. 2. évfoly. -0,3930 0,000
Restriktiv-tisz. | 1.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,8929 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,4999 0,000
1.évfoly. vs. 2. évfoly. -0,3106 0,183
Kooperativ 1.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,9072 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,5966 0,005

Amint az abrabdl és a tablazatokbol kitlinik, igazolddott az a feltevés, miszerint az
ovodapedagdgus-képzés hatékonyan képes formalni a hallgatok konfliktusos nevelési
helyzetmegoldasait. A kooperativ és restriktiv valaszok esetében az elmozdulas a harmadik
képzési évben mutatkozik meg leginkabb.

Erdekességképpen emlitem meg, hogy amennyiben az eredeti elképzelésem szerinti hét
valasztipus alakuldsat megvizsgaljuk, akkor szembeotld, hogy a restriktiv valasztipus két
altipusa egymassal ellentétes €s szignifikans elmozdulast mutat.

Bar az altipusok, mint méréeszkdzok nem voltak konzisztensek, ennek ellenére mégis
ugy vélem, hogy értelmezésre szorul e jelenség. Természetesen hangsulyozva, hogy
messzemené kovetkeztetéseket ezzel kapcsolatban nem tehetiink. Ugy gondolom tehat, hogy
a képzés hatdsara a hallgatok megtanuljdk a szabalyok hatékonyabb kiépitésének ¢és
betartatdsdnak modjait. Feltételezhetéen a kommunikacids stilusban torténik egy nagy aranyt
valtozas, hisz a kozlés tartalma nem valtozik, ezért nem voltak kiilon-kiilon megbizhato
faktorok, csak egyiittesen. (Erdemes lenne a konfliktusos nevelési helyzetekre adott
valaszokat a kommunikécid oldalardl is megvizsgalni.) A kooperativ nevelési stilust mutatd
hallgatok szdméanak novekedése mellett tehat a restriktiv nevelési stilussal rendelkezdk

esetében is feltételezhetiink javulast, fejlodést a képzés soran.

Mindez a valtozas még inkdbb szembedtlobb, ha csak a nappali tagozatos hallgatok

valasztipusainak alakulasat nézziik meg (12. dbra; 24-26. tablazat).
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12. 4dbra
A valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa nappali tagozatos mintan a nyolc helyzetre vonatkozoan. A
valasztipusok atlagos gyakorisaga 0-8 kozotti értéket vehet fel. Praktikus szempontok alapjan az értéktengelyen
csak a sziikséges, 0-5 kozotti értékeket tiintettem fel.
1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasito (zold); 3. kooperativ (kék); 4. inercias-empatikus (lila); 5. inercias-
azonosul6 (vilagoskék); 6. indifferens (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke)
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24. tablazat
A valasztipusok atlagai évfolyamonként a nappali tagozatos hallgatodi mintan.

Vilasztipus Evfolyamok | Fé | Osszes | Atlag | Szords
1. évfolyam | 213 3,1737 | 1,70262

Restriktiv 2. évfolyam | 183 | 509 |3,2240 | 1,46350
3. évfolyam | 113 2,4248 | 1,53998

1. évfolyam | 213 2,6995 | 1,72218

Restriktiv-ut. 2. évfolyam | 183 | 509 |2,3661 | 1,41513
3. évfolyam | 113 1,4779 | 1,43985

1. évfolyam | 213 0,4742 | 0,90363

Restriktiv-tisz. | 2. évfolyam | 183 | 509 | 0,8579 | 1,12001
3. évfolyam | 113 0,9469 | 1,18654

1. évfolyam | 213 3,4319 | 1,74867

Kooperativ 2. évfolyam | 183 | 509 |3,9126 | 1,61143
3. évfolyam | 113 49115 | 1,97103

25. tablazat
A valasztipusok valtozéasainak varianciaanalizise a nappali tagozatos hallgat6éi mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv 10,493 df1=2; df2=506 0,000
Restriktiv-utasitd 22,945 df1=2; df2=506 0,000
Restriktiv-tiszteld 10,030 df1=2; df2=506 0,000
Kooperativ 26,300 df1=2; df2=506 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a valasztipusok
évfolyamonkeénti atlagai tekintetében a nappali tagozatos hallgatoi mintan.
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26. tablazat
A valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa a nappali tagozatos hallgatoi mintan (Tukey-proba).

Valasztipus Evfolyamok kiﬁ:ill?l%;)e!(ge Szignifikanciaszint
1.¢évfoly. vs. 2. évfoly. -0,0503 0,947
Restriktiv 1.évfoly. vs. 3. évfoly. 0,7489 0,000
2.¢vfoly. vs. 3. évfoly. 0,7993 0,000
1.évfoly. vs. 2. évfoly. 0,3334 0,860
Restriktiv-ut. 1.¢évfoly. vs. 3. évfoly. 1,2217 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. 0,8882 0,000
1.évfoly. vs. 2. évfoly. -0,3837 0,001
Restriktiv-tisz. 1.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,4727 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,0890 0,759
1.¢évfoly. vs. 2. évfoly. -0,4806 0,019
Kooperativ 1.évfoly. vs. 3. évfoly. -1,4796 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,9989 0,000

A nappali tagozatos hallgatok esetében egyértelmii a fejlodés a képzési évek soran a
kooperativ valaszok tekintetében, a restriktiv valaszok pedig a masodik évt6l kezdddden
mutatnak szignifikans elmozdulast.

Kijelenthet6 tehat, hogy a nappali képzés harom évében a tobbnyire kozépiskolai padbol
kikeriilt, a gyermeknevelés szempontjabdl még csak bontakozd személyiségii hallgatok nem
csak, hogy nyitottak a gyermeki vildg megismerésére, de fogékonyak is a kiilonféle nevelési
szituaciok kezelési modjanak megtanulasara a kell6 kompetencia megszerzése érdekében.

Ha alaposabban megnézziik az abrak futasat, akkor lathat6, hogy a masodik foiskolai
évet kovetden lesz meredekebb futasa a vonalaknak. Ez talan érthetd is, hisz az 6vodaban
letoltendd gyakorlat ideje nem csak, hogy lényegesen megndvekszik, de a hallgatoknak egyre
inkabb egyediil kell irdnyitaniuk az 6vodai csoportot. Lényegében a konfliktusos szituaciok
kezelése is az 6 feladatuk lesz ebben az iddszakban.

A kedvez6 valaszok novekedése tehat a nappali tagozatos hallgatoknal egyértelmiien a
képzés hatasanak tulajdonithat6. Ennek arnyaltabb értelmezésére az dvodapedagogus-képzes

tartalmat és struktarajat kell bemutatnunk (27. tablazat).
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27. tablazat
Az 6vodapedagdgus szak tantervi haloja.

Szakmai Féléy .
Osszes
gyakKorlat L. Il. | III. | IV. | V. | VL
Egyéni 36 30 36 40 40 18 200
Csoportos - - 56 56 32 - 144
Nyari - 30 - 30 - - 60
Kiilso 16 16 16 16 18 180 262
Osszes ora 52 76 108 142 90 198 666

A tablazat értelmezése:

Egyéni gyakorlat: Az els6 évben csak az O6vodaval valdo ismerkedés, a
gyermekcsoportok megfigyelése a feladat. Cél az 6vodapedagdgus hivatasra vald beallitdodas,
a palya irdnti érdeklddés erdsitése, a palyaismeret bdvitése, Ovodapedagdgusi minta
megfigyelése, tapasztalatok gytljtése.

A masodik és harmadik évben mar aktiv szerepldje a hallgatdé az dvodai torténéseknek.
A cél a szerzett elméleti, szakmodszertani ismeretek gyakorlati alkalmazasa. A
jatéktevékenység szervezésének, vezetésének és az aktudlis szakmodszertani ismeretek
alkalmazéasanak gyakorlasa. (Félévenként két nevelési teriilet feladatainak szervezése,
megvaldsitasa.)

Csoportos gyakorlat: Az egyéni gyakorlathoz kapcsolodik a III-V. félévben. Az egyéni
gyakorlat szakmodszertani feladatait megvaldsitd hallgatd (hospitald) megfigyelése, majd a
gyakorlatvezeté (mentor) 6vodapedagogussal torténd csoportos megbeszélés a feladat.

Nyari gyakorlat: A hallgatd lehetdséget kap mas ovodaban is megfigyeléseket (II.
félév), illetve megadott szempontok alapjan feladatokat (IV. félév) végezni.

Kiilsé gyakorlat: Az I-V. félévben csak megfigyeléseket, illetve egyéni feladatokat, pl.
esettanulmany készitése, képességmérés, szociometriai vizsgalat stb. kell elvégeznie a
hallgatoknak, mely feladatokat szemindriumokon kapnak a jeloltek.

A 180 oras, hathetes 6vodai gyakorlat az utols6 félévben tulajdonképpen a gyakorlati
képzés zarasat jelenti. A hat hét alatt meg kell ismernie az 6vodai csoportot, komplex mdédon
alkalmazva ismereteit onalléan kell iranyitania a gyermekkdzosséget. Jatéktevékenységet és
szakmoddszertani  foglalkozdsokat kell kezdeményeznie az adott Ovoda pedagogiai

programjanak megfelelden.
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A fenti tablazat mutatja az 6vodapedagogus-képzés szakmai tantargyainak és Ovodai
gyakorlatdnak 6raszamat a harom év folyaman a Hajduboszorményi Pedagdgiai Foéiskolai
Karon. A szak képesitési kovetelményei is hasonld strukturat ir eld, éppen ezért a tobbi
foiskolan is hasonl6 e tantargyak €s az 6vodai gyakorlat évfolyamonkénti aranya.

A tablazatbol kiolvashato, hogy mig az elsd két év tobbnyire az elméleti felkészitésrol és
az 6vodai gyakorlat megalapozasardl szol, addig a harmadik évben, f6ként a hatodik félévben
mar az Onallé 6vodai gyakorlat valik meghatarozova. Ilyenkor toltik le a hallgatok a
tombositett (6 hetes) ovodai gyakorlatukat, melyben 6vék a fOszerep, hisz gyakorlati
zarovizsgat kell tennilik. Minthogy a megkérdezett harmadévesek a kérdezés idépontjaban
vagy éppen gyakorlatukat toltotték, vagy mar teljesitették azt, igy érthetd, hogy a konfliktusos
nevelési helyzetek megoldasanal a masodévesekhez viszonyitva szignifikdnsan joval tobbszor
alkalmaztak kooperativ valaszokat, mintahogyan azt a masodévesek tették az elséévesekhez
viszonyitva.

Eszreveheté, hogy a masodik év végére ugyan né a kooperativ valaszok siilya, de
valgjaban a harmadik évben ugrik meg e valasztipus. Ezzel egyiitt drasztikusan csokken a
harmadik évre a restriktiv valaszok szama. Mintha valamilyen helyzetkezel6 séma segitené a
harmadéveseket az ilyen €és ehhez hasonld szituaciok kezelésében. Valdsziniileg a tombdsitett
ovodai gyakorlat soran talalkozhattak, illetve probalhattak ki olyan konfliktuskezeld modokat,
melyek mar itt, a valaszaddsban éreztetik hatdsukat. Példaul a 7. helyzet az arulkodasrol szol.
Tipikus jelenség az 6vodaban, s annak helyes kezelését a latott mintak elsajatitasaval tanuljak
meg a hallgatok. Vagy példaul igen gyakori vélasz volt a sarospataki hallgatok korében a
masodik nevelési helyzetnél, hogy korbe iiltetik a gyerekeket, s kozdsen nézik meg a sok
jatékkal érkez0 kislany jatékait, illetve sokan utaltak egy olyan jatéknapra, amely az otthonrol
hozott jatékeszkozokkel valdé kozos jatékot foglalja magédban. A hatékonynak igérkezd
konfliktusos nevelési helyzeteket kezeld stratégiak kiépiilésének lehetiink tanui tehat a nappali
képzésben, a tombositett dvodai gyakorlatnak koszonhetden. Feltehetjiik egyébként a kérdést,
hogy azok a személyiségformdld szemindriumok, tréningek, amelyek a dramapedagogia
modszereivel segitik a konfliktuskezelési stratégidk elsajatitdsat, mennyiben szolgalnak a
hatékonyabb nevelési stilus alakuldsat a hallgatok korében.

Kimondhat6 tehat az a konkluzio, hogy a fdiskolai képzés, azon beliil is foként az
ovodai gyakorlat a nappali tagozatos képzésben nagy mértékben képes felfejleszteni azokat a
praktikus pedagoégusi képességeket, melyek a konfliktusos nevelési helyzetek hatékonyabb

kezelését szolgaljak.
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A levelezds képzeés esetén a konfliktusos nevelési helyzetek megoldésa tekintetében mar

joval vegyesebb képpel talalkozhatunk (13. dbra; 28-29. tablazat).

13. sz. abra
A valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa levelezd tagozatos mintan a nyolc helyzetre vonatkozdéan. A
valasztipusok atlagos gyakorisaga 0-8 kozotti értéket vehet fel. Praktikus szempontok alapjan az értéktengelyen
csak a sziikséges, 0-5 kozotti értékeket tiintettem fel.
1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasit6 (z6ld); 3. kooperativ (kék); 4. inercids-empatikus (lila); 5. inercids-
azonosul6 (vildgoskék); 6. indifferens (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke).
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28. tablazat
A valasztipusok atlagai évfolyamonként nyolc helyzetre vonatkozoan a levelezd tagozatos hallgatéi mintan.

Létszam
Vilasztipus Evfolyamok | F§ Osszes | Atlag | Széras
Resiktiv I évfolyam | 86 191 | 23721 | 1,86640
3. évfolyam | 105 2,9619 | 1,54996
- I évfolyam | 86 191 | 1,9302 | 1,87736
Restriktiv-ut. " plyam | 105 1,1619 | 1,41506
o I éviolyam | 86 191 | 04419 | 0,72930
Restriktiv-tisz. = folyam | 105 1,8000 | 1,21212
D I évfolyam | 86 191 | 40233 | 2,33125
P 3. évfolyam | 105 40762 | 1,00493

29. tablazat
A valasztipusok valtozésainak varianciaanalizise a levelezd tagozatos hallgat6éi mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv 5,694 df1=1; df2=189 0,018
Restriktiv-utasitd 11,490 dfl=1; df2=189 0,001
Restriktiv-tiszteld 22,196 dfl=1; df2=189 0,000
Kooperativ 5,915 dfl=1; df2=189 0,863

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok k6zott a restriktiv valaszok esetében szignifikans kiilonbséget
lathatunk a valasztipusok évfolyamonkénti atlagai tekintetében a levelezd tagozatos hallgatéi mintan.
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Amint az abrabol és a tablazatokbol kitlinik a kooperativ valasztipusra nem jellemz6 az
elmozdulds, ugyanakkor igen magas a kooperativ valaszok ardnya a tobbi valaszhoz
viszonyitva.

A restriktiv valaszok szignifikans er6sodést mutatnak a képzés soran. Ugyanakkor a
valasztipuson beliil a restriktiv-utasitd ¢és restriktiv-tiszteletet sugalmazéd valaszok aranya
megfordul a harmadik év végére, s mindez szignifikdnsan. Ebben az esetben - hasonldan a
korabbi feltételezéshez -, tigy tlinik, hogy a képzés kialakitja a hallgatokban a szabaly
kiépitésének azt a modjat, mely kevésbé koveteld, utasitd, és fesziiltségkeltd, mint inkabb
tapintatos és a gyermeki méltosagot megtarto.

Szemmel lathat6 valtozast tapasztalhatunk az abrdn az indifferens valasztipusok
tekintetében is. Bar ennél a valasztipusnal sem vonhatunk le egzakt kovetkeztetéseket, de
feltételezhetjiilk, hogy mig az elsé évben a pedagodgusjelolt bizonyos helyzeteket kelld
pedagogiai-pszichologiai tudas hianyaban egyszerien restriktiv-utasitd reagalassal kezelt,
addig a féiskola végére, szem el6tt tartva a tdrsadalmi elvarast is vagy restriktiv-tiszteletet
sugalmaz6 valasszal reagdl le, vagy nem taldlva a j6 megoldast indifferens vélaszt ad. De
miért nem taldlja a kooperativ megoldast? A levelezds hallgatok kontaktordja, ennél fogva a
személyiségfejlesztését nagymértékben eldsegité szemindriumok és tréningek, valamint az
irdnyitott 6vodai gyakorlati id6 is joval kevesebb, mint a nappali képzésben. (A nappali
tagozatosok oraszamanak 20-40 %-a kozé tehetd a levelezd tagozatosok Oraszama). Azok a
praktikus tapasztalatok, amelyek a pedagogusképzéshez elengedhetetleniil sziikségesek, nem
olyan mértékben jelennek meg a képzésben, mint a nappali tagozatos hallgatok esetében. SOt
elképzelhetd, hogy harmadik év végén a tombdsitett dvodai gyakorlattal keriilnek elészor
igazan olyan ¢letkozeli helyzetbe, ahol az adodd nevelési helyzetek egy részére nem
rendelkeznek tanult mintaval. Roviden szolva tehat, a tarsadalmi elvardsnak valé megfelelés
és esetlegesen a rutintalansag ténye befolyasolhatja ilyen kedvezétleniil az indifferens
valaszok novekedését.

A levelezd tagozatos képzés kapcsan tehat a kontaktordk és az dvodai gyakorlatok
hianya tiikr6z6dik abban, hogy nem fejlédnek tovdbb a harmadév végére a konstruktiv

konfliktuskezeld stratégiak.
b) Véleményem szerint a fels6bb évesek ritkdbban adnak majd indifferens, agressziv és

tehetetlenséget tiikkr6z6 inercids valaszokat, vagy masként fogalmazva 6k jutnak el leginkabb

a megoldasokig (restriktiv és kooperativ valaszok). Azaz a képzés eldrehaladtaval a

123



kooperativ ¢€s restriktiv valaszok egylittes szdma ndéni fog, szemben a nem hatékony

valaszokkal.

A hatékony ¢és nem hatékony valasztipusok egymashoz viszonyitott aranyat jelenitik

meg a kovetkezo tablazatok az egyes évfolyamokra vonatkozdan (30-37. tablazatok).

30. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok atlagai évfolyamonként a teljes mintan.

Létszam
Valasztipus Evfolyamok | F§ | Osszes | Atlag | Széras
1. évfolyam | 299 6,5452 | 1,67306
Hatékony 2. évfolyam | 183 | 700 | 7,1366 | 1,23499
3. évfolyam | 218 7,1927 | 1,56857
1. évfolyam | 299 1,7625 | 1,40007
Nem hatékony | 2. évfolyam | 183 | 700 | 1,7527 | 1,35409
3. évfolyam | 218 1,3807 | 1,31177

31. tablazat

A hatékony és nem hatékony valasztipusok valtozasainak varianciaanalizise a teljes mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Hatékony 14,097 df1=2; df2=697 0,000
Nem hatékony 5,791 df1=2; df2=696 0,003

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a hatékony és nem
hatékony valasztipusok évfolyamonkénti atlagai tekintetében a teljes hallgatoi mintan.

32. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa a teljes mintan (Tukey-proba).

Valasztipus Evfolyamok kiﬁ:ill?lg):e!(ge Szignifikanciaszint
1.¢évfoly. vs. 2. évfoly. -0,5915 0,000
Hatékony 1.évfoly. vs. 3. évfoly. -0,6475 0,000
2.¢vfoly. vs. 3. évfoly. -0,0560 0,930
Nem 1.évfoly. vs. 2. évfoly. 0,0098 0,997
hatékon 1.évfoly. vs. 3. évfoly. 0,3818 0,005
Y 2.évfoly. vs. 3. évioly. 0,3720 0,018

Erdekes eredményt olvashatunk ki a fenti tablazatokbol. A hatékony valaszok szama
csak a masodik évben emelkedik szignifikansan. A nem hatékony vélaszok viszont csak a
harmadik év soran csokkennek nagymértékben. Mintha a hallgatok a képzés soran elészor a

hatékony vélaszadasi lehetdségeket tanulndk meg, s csak azt kovetden kezdik felismerni, és
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ezzel egyidejiileg modositani az életképtelennek mindsiild helyzetkezelési sémaikat. Ugy
tlinik, hogy a képzés az elsd két évben megtanitja a pedagogusjelolteket a tdrsadalmilag elvart
helyzetkezelésre, de az Onismeretre, a sajat képességek feltérképezésére igazan a gyakorlat
tanit. Ott szembesiilhetnek a hallgatok azzal, hogy vannak rogziilt, rosszul miikodo
helyzetkezeld sémaik, amelyeket a tombositett 6vodai gyakorlat soran kénytelenek lesznek
»likvidalni”. E magyarazat valoszerliségét igazoljak az alabbi tablazatok (33.-37. tablazat),
melyek a nappali és levelezd tagozatos hallgatokra vonatkozdan dbrazoljak a hatékony és nem
hatékony valaszok alakulasat a képzési évek soran. Mint lathatd, mindkét tagozat esetében
hasonl6 az eredmény, azaz a hatékony valaszok foként az els6 két évben novekednek, mig a

nem hatékony valaszok a képzés végére mutatnak erds csokkenést.

33. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok atlagai évfolyamonként a nappali tagozatos hallgatdi mintan.

Létszam

Valasztipus Evfolyamok Fo Osszes Atlag Szoras
1. évfolyam 213 6,6056 | 1,44208

Hatékony 2. évfolyam 183 509 7,1366 | 1,23499

3. évfolyam 113 7,3363 | 1,56188

1. évfolyam 213 2,0704 | 1,38036

Nem hatékony | 2. évfolyam 183 509 1,7527 | 1,35409
3. évfolyam 113 1,0619 | 1,17476

34. tablazat

A hatékony és nem hatékony valasztipusok valtozasainak varianciaanalizise a nappali tagozatos hallgatoi mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Hatékony 12,362 df1=2; df2=506 0,000
Nem hatékony 21,328 df1=2; df2=505 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a hatékony és nem
hatékony valasztipusok évfolyamonkénti atlagai tekintetében a nappali tagozatos hallgatodi mintan.

35. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa a nappali tagozatos hallgatoi
mintan (Tukey-proba).

Valasztipus Evfolyamok kiﬁitill?l%:gge Szignifikanciaszint
1.évfoly. vs. 2. évfoly. -0,5310 0,001
Hatékony 1.¢évfoly. vs. 3. évfoly. -0,7306 0,000
2.¢évfoly. vs. 3. évfoly. -0,1997 0,458
1.¢évfoly. vs. 2. évfoly. 0,3177 0,048
Nem hatékony 1.¢évfoly. vs. 3. évfoly. 1,0085 0,000
2.évfoly. vs. 3. évfoly. 0,6908 0,000
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36. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok atlagai évfolyamonként a levelezd tagozatos hallgatoéi mintan.

Létszam
Vilasztipus Evfolyamok Fé Osszes Atlag Szords
Hatékony 1. évfolyam 86 191 6,3953 | 2,14355
3. évfolyam 105 7,0381 1,56846
Nem 1. évfolyam 86 191 1,0000 | 1,13759
hatékony 3. évfolyam 105 1,7238 | 1,36927
37. tablazat
A hatékony és nem hatékony valasztipusok valtozasainak varianciaanalizise a levelez0 tagozatos hallgatéi
mintan.
Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Hatékony 5,711 dfl1=1; df2=189 0,018
Nem hatékony 15,349 dfl=1; df2=189 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget lathatunk a hatékony és nem
hatékony valasztipusok évfolyamonkénti atlagai tekintetében a levelezd tagozatos hallgatoéi mintan.

A nappali és levelezd tagozatos hallgatok tehat hasonlé médon tanuljadk meg a képzés
soran a hatékony vélasztipusok alkalmazasat konfliktusos nevelési helyzetekben, s

egyezdséget vélhetiink felfedezni a nem hatékony valasztipusok aranydnak csokkenésében is.

¢) Feltételeztem, hogy azok a levelezds hallgatok, akik gyermekneveléssel foglalkoztak,
illetve foglalkoznak akér sziil6ként, akar neveldként, pedagogusként tobb megoldast jelentd
valaszt adnak a gyereknevelésben tapasztalatlan hallgatokkal szemben. Ugyanakkor

gyakoribbak lesznek esetiikben a kooperativ véalaszok is.

Az alabbi abran és tablazatokban arr6l kaphatunk képet, hogy a levelezds hallgatok, ha
rendelkeznek gyermeknevelési tapasztalattal, akar sziiloként, akar gyermekneveléssel
kapcsolatos munkakor betoltésével, vajon miként oldjak meg a konfliktusos nevelési
helyzeteket szemben a pedagodgiai gyakorlattal nem rendelkezokkel (14. é&bra; 38-39.

tablazat).
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14. dbra
A valasztipusok Osszehasonlitasa nyolc helyzetre vonatkozdan a levelezd tagozatos, nevelési gyakorlattal
rendelkez6 és nem rendelkezd hallgatéi mintan. A valasztipusok atlagos gyakorisaga 0-8 kozotti értéket vehet
fel. Praktikus szempontok alapjan az értéktengelyen csak a sziikséges, 0-5 kozotti értékeket tiintettem fel.
1. agressziv (piros); 2. restriktiv-utasitd (z6ld); 3. kooperativ (kék); 4. inercias-empatikus (lila); 5. inercias-
azonosul6 (vilagoskék); 6. indifferens (sarga); 7. restriktiv-tiszteld (sziirke).

AGRESZ

RESTRIKT

KOOPERAT
2

EMP_TEH
INERC

INDIFFER
I

0 RES_ENG
nem igen

Valasztipusok atlagos gyakorisaga

van-e gyerekekkel kapcs tapasztalata?

38. tablazat
A valasztipusok atlagai nyolc helyzetre vonatkozoan a levelezd tagozatos, nevelési gyakorlattal rendelkez6 és
nem rendelkezd hallgatoi mintan.

Létszam
Vilasztipus Nevelési gyakorlat | Fg | Osszes | Atlag | Széras
Restrikiv nincs 73 | 191 | 3.3836 | 1.66358
van 118 22712 | 1,62070
., nincs 73 | 191 | 2.1644 | 1,90039
Restriktiv-ut. van 118 1.1017 | 138607
. nincs 73 | 191 | 12192 | 1.29364
Restriktiv-tisz. van 118 1.1695 | 1,18614
B nincs 73 | 191 | 33562 | 1.90922
p van 118 44831 | 2,11115

39. tablazat

A valasztipusok valtozasainak varianciaanalizise a levelezd tagozatos, nevelési gyakorlattal rendelkez6 és nem
rendelkez6 hallgatoi mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv 20,820 df1=1; df2=189 0,000
Restriktiv-utasitd 14,827 dfl=1; df2=189 0,000
Restriktiv-tiszteld 0,960 df1=1; df2=189 0,785
Kooperativ 1,244 dfl=1; df2=189 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan a nevelési gyakorlattal rendelkez6 és nem rendelkezd hallgatdi mintak kozott
szignifikans kiilonbséget lathatunk a restriktiv és kooperativ valasztipusok atlagai tekintetében.
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A fenti abran és tablazatokban lathatd, hogy szignifikansan magasabb kooperativ
valaszokat, ¢és szignifikdnsan alacsonyabb restriktiv-utasito  valaszokat adnak a
gyermeknevelési tapasztalatokkal rendelkezék. Tehat megéllapithatd, hogy a nevelési
tapasztalatokkal rendelkez6k mar lényegesen tobb hatékony konfliktuskezeld stratégiaval
birnak. Ez 0Osszhangban van azzal az A4llitdssal, miszerint az ovodai gyakorlat, mint a
gyermekneveléssel kapcsolatos helyzetek megtapasztalasa kedvezden alakitja a nevelési
stilust. A képzés és a gyermekek kozott neveld szerepben eltoltott idd egyiittesen alakitjak a
kivanatos kooperativ valaszok novekedését, és a nem kivanatos restriktiv-utasitd valaszok
csOkkenését. De vajon milyen mértékben jatszik meghatarozd szerepet a képzés és a
gyermekneveléssel kapcsolatos tapasztalat?

Ennek koriiljarasara hasonlitsuk Ossze elsdként a végzds nappali szakos hallgatok

eredményeivel az els6 évfolyamos levelezds hallgatok valasztipusait (40-42. tablazat).

40. tablazat
A valasztipusok atlagai nyolc helyzetre vonatkozoan a harmadéves nappali tagozatos (1. minta), valamint az
els6éves levelezd tagozatos nevelési gyakorlattal nem rendelkez6 (2. minta) és rendelkezd (3. minta) hallgatoi

mintan.
Létszam
Valasztipus Hallgat6i minta | F6 | Osszes Atlag Szoras
1. minta 113 2,4248 | 1,53998
Restriktiv 2. minta 29 199 3,6207 | 1,71992
3. minta 57 1,7368 | 1,60942
1. minta 113 1,4779 | 1,43985
Restriktiv-ut. 2. minta 29 199 3,1721 | 1,96521
3. minta 57 1,2982 | 1,48763
1. minta 113 0,9469 | 1,18654
Restriktiv-tisz. 2. minta 29 199 0,4483 | 0,86954
3. minta 57 0,4386 | 0,65513
1. minta 113 49115 | 1,97103
Kooperativ 2. minta 29 199 2,5862 | 1,88068
3. minta 57 47544 | 2,20617
41. tablazat

A valasztipusok valtozasainak varianciaanalizise nyolc helyzetre vonatkozdéan a harmadéves nappali tagozatos
(1. minta), valamint az els6éves levelez6 tagozatos nevelési gyakorlattal nem rendelkezd (2. minta) és
rendelkez6 (3. minta) hallgat6éi mintan.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv 13,573 df1=2; df2=196 0,000
Restriktiv-utasitd 16,361 df1=2; df2=196 0,000
Restriktiv-tiszteld 6,017 df1=2; df2=196 0,003
Kooperativ 15,657 df1=2; df2=196 0,000

Magyarazat: az F-proba alapjan a hallgatoi mintak kdzott szignifikans kiilonbséget 1athatunk a valasztipusok
atlagai tekintetében.
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42. tablazat
A valasztipusok atlagainak kiilonbsége nyolc helyzetre vonatkozdan a harmadéves nappali tagozatos (1. minta),
valamint az els6éves levelez0 tagozatos nevelési gyakorlattal nem rendelkezd (2. minta) és rendelkez6 (3. minta)
hallgat6i mintan (Tukey-proba).

Valasztipus Hallgatéi mintik | Atlagkiil. | Szignifikancia
1. minta — 2. minta -1,1959 0,001
Restriktiv 1. minta — 3. minta 0,6879 0,022
2. minta - 3. minta 1,8838 0,000
1. minta — 2. minta -1,6945 0,000
Restriktiv-ut. 1. minta — 3. minta 0,1796 0,753
2. minta — 3. minta 1,8742 0,000
1 minta — 2. minta 0,4986 0,051
Restriktiv-tisz. 1. minta — 3. minta 0,5083 0,007
2. minta — 3. minta 0,0097 0,999
1. minta — 2. minta 2,3253 0,000
Kooperativ 1. minta — 3. minta 0,1571 0,882
2. minta — 3. minta -2,1682 0,000

Nagyon hasonl6o eredményt latunk a végzds nappali tagozatos €s az elsdééves nevelési
gyakorlattal rendelkezOk Osszehasonlitidsaban a kooperativ valasztipus tekintetében. Ez azt
jelenti, hogy a nevelési gyakorlattal rendelkezd levelezds pedagogusjeldltek mar az elsd
évfolyam végén tobbnyire ugyanazzal a tudassal rendelkeznek a nevelési helyzetek
kooperativ megolddsa szempontjabol, mint a végzdés nappali szakos hallgatok. Mindkét
mintara jellemzd, hogy az elsdéves nevelési gyakorlattal nem rendelkezdkkel szemben
szignifikdnsan tobb a kooperativ ¢és kevesebb a restriktiv valasztipus. Ebben az
Osszehasonlitasban ugy tlinik dontden a nevelési gyakorlat hatarozza meg a nevelési helyzetek

hatékonyabb megoldasait. Esetiinkben tehat igaz a mondas, hogy gyakorlat teszi a mestert.

A masik mod, ahogyan a képzés és a nevelési gyakorlat egymashoz vald viszonyat
koriiljarhatjuk, az a levelezds hallgatok évfolyamonkénti és gyermeknevelési tapasztalattal
bir6 vagy nem bird mintdinak interakcids vizsgalata a kooperativ és restriktiv-utasito
valasztipusok mentén. Azért e két valasztipus alapjan torténik az interakcids elemzés, mert e
két valasztipus tekintetében taldltam szignifikans elmozduldst a nevelési gyakorlattal
rendelkezd és nem rendelkez6 hallgatéi minta 6sszehasonlitdsaban (39.tablazat).

Mindkét esetben talalunk interakciot a valtozok kozott (43-45. tablazat).

129



43.

tablazat

A levelez6 tagozatos hallgatok évfolyamonkénti és nevelési gyakorlat szerinti megoszlasa.

Ne.veles1 yakorlat Osszes
nincs van
) 1.évfolyam 29 57 86
Evfolyam
3. évfolyam 44 61 105
Osszes | 73 118 191

44. tablazat
A kooperativ €s restriktiv-utasito valasztipusok atlagai a nyolc helyzetre vonatkozoan levelezo tagozatos
hallgatok évfolyamonkénti és nevelési gyakorlat szerinti mintai alapjan.

) Atlag
Vilasztipus Evfolyam Ne:veles1 yakorlat
nincs van
o (o 1. évfolyam 3,172 1,298
Restriktiv-utasito 3. évfolyam 1.500 0918
Kooperativ 1. évfolyam 2,586 4,754
3. évfolyam 3,864 4,230

A levelezo tagozatos hallgatok évfolyamonkeénti és nevelési gyakorlat szerinti mintainak interakcios elemzése a

45. tablazat

kooperativ és restriktiv-utasitd valasztipusok atlagainak 6sszehasonlitdsdban.

Valasztipus Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Restriktiv-utasitd 7,936 df1=187 0,005
Kooperativ 8,939 df1=187 0,003

Magyarazat: az F-proba alapjan a hallgatoi mintak kdzott szignifikans kiilonbséget lathatunk a kooperativ és

restriktiv-utasito valasztipusok atlagai tekintetében.

A

gyermeknevelési tapasztalattal nem rendelkezd mintdban, szemben a nevelési gyakorlattal
rendelkezé mintdban. Ez a képzés hatékonysagat mutatja. Viszont a nevelési tapasztalattal

nem rendelkezOk harmadéves korukra sem fogjak elérni azt a kedvezd szintet a restriktiv-

restriktiv-utasitd valasz

esetén

szignifikans

csokkenést

utasito valaszok terén, mint a nevelési tapasztalassal bird elséévesek.

Hasonlot figyelhetiink meg a kooperativ valaszok kapcsan is. Tehat a gyakorlattal nem

rendelkezdk kooperativ vélaszai szignifikansan novekednek, de végzds korukra nem érik el a

"o

gyakorlattal rendelkezd elsdévese

viszont nem mutatnak szignifikans elmozdulast (46. tdblazat):
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46. tablazat
A restriktiv-utasito és kooperativ valasztipusok alakuldsa a levelez6 tagozatos évfolyamok kozott nevelési
gyakorlattal rendelkez6 és nem rendelkez6 hallgatéi mintan.

. . Nevelési Lo, . - .
Valasztipus gyakorlat Erték (t) Szabadsagfok | Szignifikancia
e (s nincs -2,953 df1=71 0,004
Restriktiv-utasito van 1332 dfl=117 0.186
Koonerafi nincs 4,055 df1=71 0,001
peraty van 1,497 df1=116 0,157

Magyarazat: a t-proba alapjan csak a nevelési gyakorlattal nem rendelkezd levelez6 tagozatos hallgatoéi minta
esetében lathatunk szignifikans kiilonbséget mindkét valasztipus atlagai tekintetében.

A nevelési gyakorlatnak tehat elsdbbségi hatasa van a képzéssel szemben, bar a képzés is

hatékonysagot mutat levelezds hallgatok esetében.

A konfliktusos nevelési helyzetek megoldasaiban mutatkozd nevelési stilusokrol
Osszességében elmondhatjuk tehat, hogy a nappali tagozatos képzésben, elsdsorban az dvodai
gyakorlatnak koszonhet6en jelentds elmozdulas figyelhetd meg a kooperativ stilus iranyaba,
¢és jelentésen csokkennek a szigort tiikr6zd restriktiv valaszok. Ugyanez igaz a levelezd
tagozatos hallgatdkra is, bar az 6 esetiikben az a tény, hogy ha rendelkeznek komoly nevelési
gyakorlattal, akkor e tapasztalds jobban meghatirozza a kedvez6 nevelési stilus kialakulasat,
mint a képzés. Az interakcids elemzés kimutatta, hogy a képzés és a nevelési gyakorlat
egyiittesen fejleszti a leghatékonyabban a kivanatos nevelési stilus kialakulasat. Az ebbdl
levonhat6 konkluzio, hogy novelni kell a képzésben az dvodai gyakorlatot, valamint azokat a
tréningeket, szeminariumokat, melyek fejlesztéleg hatnak a nevelési helyzetek hatékony

kezelési mddjainak elsajatitasara.

2.6.4. A kreativitas alakulasa a képzés soran

A kreativitassal kapcsolatos hipotéziseim igazolasa el6tt ellendriztem a Toth Laszlo-féle
Kreativitas Becslo Skala 12 skaldjanak megbizhatosagat, szintén a theta-mutatoval. Egyediil
az Onérvényesités skdla mutatott 0,5 alatti konzisztenciat, mig a tobbi skdla megbizhatonak

bizonyult (47. tablazat).
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47. tablazat

A TKBS alskalainak konzisztenciaja (theta-mutato).

TKBS alskalai Konzisztencia
Nonkonformitas 0,594
Komplexitas preferencia 0,732
Kockazatvallalas 0,543
Gondolkodasbeli 6nallosag 0,597
Tiirelmetlenség 0,635
Onérvényesités 0,490
Dominancia 0,763
Kivéancsisag 0,600
Energikussag 0,642
Eredetiség 0,620
Kitartas 0,734
Jatékossag 0,755

A tovabbiakban a TKBS alskalait, mint valtozdkat hasznaltam az elemzésekhez.

a) Feltételeztem, hogy a felsébb évesek a tobb szakmai gyakorlatnak koszonhetden

A TKBS egyes skaladinak évfolyamonkénti Osszehasonlitasat, illetve szignifikans

gyakorlattal rendelkezd levelezds hallgatdkra is.

valtozasait a teljes mintan a 48-49. tablazat mutatja.

48. tablazat

A TKBS alskalainak variancaanalizise a teljes mintan.

kreativabbak lesznek az alsobb évesekkel szemben. Ugyanezt feltételezem a pedagdgiai

TKBS alskalai Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia

Nonkonformitas 0,852 df1=2; df2=671 0,427

Komplexitas preferencia 3,128 df1=2; df2=676 0,044*
Kockazatvallalas 2,495 df1=2; df2=682 0,083

Gondolkodasbeli 6nallosag 11,477 df1=2; df2=668 0,000%*
Tiirelmetlenség 2,695 df1=2; df2=677 0,068
Onérvényesités 0,459 df1=2; df2=677 0,632
Dominancia 0,169 df1=2; df2=678 0,844
Kivancsisag 0,561 df1=2; df2=684 0,571

Energikussag 6,669 df1=2; df2=686 0,001 %**
Eredetiség 0,230 df1=2; df2=675 0,795
Kitartas 2,347 df1=2; df2=682 0,096
Jatékossag 0,515 df1=2; df2=678 0,598

soran.
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Magyarazat: az F-proba alapjan a teljes hallgatéi mintan nézve csak a gondolkodasbeli 6nallosag, energikussag
(p**<0,01), valamint a komplexitas preferencia (p*<0,05) esetében lathatunk szignifikans elmozdulast a képzés




A tablazatbol kidertil, hogy a 12 skala koziil csak harom skalara jellemzd az elmozdulas,
ugy is mondhatnank, hogy a fejlddés, hisz az atlagértékek dsszehasonlitdsabol ez deriil ki (49.
tablazat).
49. tablazat

A TKBS 3 alskalajanak (komplexités preferencia, gondolkodasbeli 6nallosag és energikussag) atlagértékei
évfolyamonként a teljes mintan.

Létszam
TKBS alskalii | Evfolyamok Fo Osszes Atlag Szoras
Komplexitds 1. évfolyam 287 3,2369 | 3,77602
preferencia 2. évfolyam 179 679 3,5251 | 3,89802
3. évfolyam 213 4,0798 | 3,55260
. o .| 1. évfolyam 283 0,3993 | 3,49157
Gongir:’;ﬁgg;‘;beh 2. évfolyam | 178 671 1,0169 | 3,20923
3. évfolyam 210 1,8429 | 3,13173
1. évfolyam 294 1,2959 | 4,57372
Energikussag | 2. évfolyam 181 689 1,5635 | 3,83009
3. évfolyam 214 2,6215 | 3,75565

A gondolkodasbeli 6nallosadg és az energikussdg igen dinamikusan fejlédik az évek
soran. Ez talan Osszefiiggésben van azzal, hogy a kreditrendszerii féiskolai képzés
bevezetésével szinte minden tantargy mellé valamilyen szamonkérési forma tarsul, hisz a
kreditek megszerzése hallgatoi teljesitményhez kotott. Ez azt eredményezte, hogy az egyes
félévek teljesitendd tantargyi kovetelményei akéar a 20, kollokviumban, beszadmoldban vagy
dolgozatok, tanulmanyok megirasaban format 6lt6 szamonkérést is elérhetik. Ez nem csak
erddsszpontositast, hanem nagyfoku onallosagot is igényel a hallgatoktol. A harmadik évben
a szakdolgozat megirasa és az 6vodai gyakorlati zarovizsga még inkabb eldidézi e képességek
fejlodését. Ezt az allitast alapozhatja meg az a tény is, hogy mindkét alskala korrelaciot mutat
a szervezOképességgel (55. tablazat).

A komplexitas preferencia is fokozatosan fejlédik az évek soran, kdszonhetden talan
szintén annak, hogy a felsobb évfolyamokon atfogdbb ¢és komplexebb feladatok jelennek meg
az egyes tantargyak korében, pl. komplexebb esettanulményok, fejlédési naplok megirasa,
valamint az oOvodai gyakorlatok teriiletén is, hisz a szakmodszertani tantargyak oOnallo
csoportvezetést jelentenek sok fontos szakmai elv figyelembe tartdsa mellett. E
feltételezésemet tadmasztja ald, hogy a komplexitds preferencia szintén szorosan egyiitt jar a

szervezOképességgel is (55. tablazat).
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A levelezd képzésre vonatkozdan is megnéztem a TKBS alakulasat az évfolyamok

Osszehasonlitasaban (50. tablazat).

50. tablazat
A TKBS alskalainak variancaanalizise a levelez6 tagozatos hallgatoi mintan.

TKBS alskalai Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Nonkonformitas 1,200 dfl=1; df2=177 0,275
Komplexitas preferencia 1,507 dfl=1; df2=182 0,221
Kockazatvallalas 0,583 dfl1=1; df2=185 0,446
Gondolkodasbeli 6nallosag 6,357 dfl=1; df2=179 0,013*
Tiirelmetlenség 2,712 df1=1; df2=182 0,101
Onérvényesités 0,020 df1=1; df2=180 0,889
Dominancia 0,272 df1=1; df2=185 0,603
Kivancsisag 0,025 dfl=1; df2=184 0,874
Energikussag 1,091 dfl=1; df2=184 0,298
Eredetiség 0,032 df1=1; df2=179 0,859
Kitartas 0,019 df1=1; df2=181 0,889
Jatékossag 0,078 df1=1; df2=180 0,781

Magyarazat: az F-proba alapjan a levelezo tagozatos hallgatéi mintan nézve csak a gondolkodasbeli 6nallosag
(p*<0,05) esetében lathatunk szignifikans elmozdulast a képzés soran.

Egyediil a gondolkodasbeli onallésdg az, ami fejlddést mutat itt is (51. tablazat),
vélhetden a szakdolgozatirdsnak és a hathetes, tombositett, nagyfoku onallosagot koveteld
ovodai gyakorlatnak koszonhetéen. A képzés e tekintetben tehat kreativitast igényel és
fejleszt, mig altalanossdgban elmondhato, hogy a kreativitdst igényld (jatékossag, eredetiség,
Otletesség, kivancsisag, stb.) 6vodapedagdgusi munkara kevésbé készit fel.

51. tablazat
A TKBS gondolkodasbeli 6nallosag alskalajanak atlagértékei évfolyamonként a levelez6 tagozatos mintan.

Evfolyamok | N=181 Atlag Szoras
Gondolkodasbeli | 1. évfolyam 80 0,7750 | 2,85061
onallallosag 3. évfolyam 101 1,8911 | 3,03941

b) Feltételeztem, hogy a pedagogiai gyakorlattal rendelkezd levelezd tagozatos
hallgatok tobb nevelési gyakorlatuknak koszonhetden kreativabbak lesznek a pedagogiai
gyakorlattal nem rendelkezdkkel szemben.

A hipotézisem igazolasa céljabol a TKBS alskalait 6sszehasonlitottam a levelezd
tagozatos, nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkezd hallgatéi mintan (52.
tablazat).
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52. tablazat
A TKBS alskalainak variancaanalizise a levelez6 tagozatos, nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem
rendelkez6 hallgatéi mintan.

TKBS alskalai Erték (F) Szabadsagfok Szignifikancia
Nonkonformitas 0,995 dfl=1; df2=177 0,320
Komplexitas preferencia 2173 df1=1; df2=182 0,142
Kockazatvallalas 1,011 df1=1; df2=185 0,316
Gondolkodasbeli 6nallosag 1,393 df1=1; df2=179 0,239
Tirelmetlenség 0,387 df1=1; df2=182 0,535
Onérvényesités 0,001 dfl1=1; df2=180 0,974
Dominancia 0,043 df1=1; df2=185 0,836
Kivancsisag 4,880 dfl=1; df2=184 0,028*
Energikussag 0,065 df1=1; df2=184 0,799
Eredetiség 2,440 df1=1; df2=179 0,120
Kitartas 0,603 df1=1; df2=181 0,438
Jatékossag 0,422 df1=1; df2=18 0,517

Magyarazat: az F-proba alapjan a levelez0 tagozatos, nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkezd
hallgatoi mintan nézve csak a kivancsisag (p*<0,05) esetében lathatunk szignifikans kiilonbséget.
A nevelési gyakorlattal rendelkezd, illetve nem rendelkez6 levelezd tagozatos hallgatok
esetében csak a kivancsisag terén latunk szignifikéns kiillonbséget a nevelési tapasztalattal

rendelkezOk javara (53. tablazat).

53. tablazat
A TKBS kivancsisag alskalajanak atlagértékei nevelési gyakorlattal rendelkez6 és nem rendelkez6 levelezd
tagozatos mintan.

Nevelési gyakorlat N=186 Atlag Szoras
Kivancsisa nincs 73 3,5753 | 3,57039
8 van 113 5,0973 | 5,13734

Ez talan érthetd is, ha arra gondolunk, hogy a gyermeknevelés folyamataban gyakran
szembesiil a sziild, pedagogus megoldatlan nevelési helyzettel. Ha feltételezziik, hogy az
egyén elhivatott a pedagogus palya, a nevelés irant, akkor minden bizonnyal keresi a
megoldasmodokat, s ez el6hivja az Gjra vald fogékonysagot, az érdeklédést. Ezt tamasztja ala
az a tény, hogy a nevelési gyakorlattal rendelkezdkre jellemzdobb a kooperativ megoldasi
helyzetkezelési mod, valamint kevésbé alkalmazzak a restriktiv nevelési stilust (38-39.
tablazat). Illetve a kivancsisag egyiitt jar a kooperativ nevelési stilussal, s negativan korrelal a

restriktiv megoldéasi moddal (55. tablazat).
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Osszességében kijelenthetd tehat, hogy sem a képzés, sem a nevelésben szerzett
gyakorlat nem eredményezi a kreativitis erdsodését. Ugy tiinik tehat, hogy a pedagdgusi
palyara valo felkészitéshez, s6t a sziil6i, illetve pedagdgusi, neveldi stdtuszhoz nem
illeszkedik szorosan a kreativitas. Pedig a pedagdgus palya igen is igényli a kreativitast (lasd:
Kuzmina, 1963; Kelemen, 1967; Toth, 2000). Mi lehet az oka ennek a diszkrepancidnak?

A képzés oldalarol kozelitve konnyebb megvalaszolni ezt a kérdést. Hiszen ha csak a
képzés kovetelményrendszerét vessziik alapul, akkor koradbban is utaltam arra a tényre, hogy a
hallgatok igen gyakran vannak teljesitményhelyzetben. Szinte minden hétre esik valamilyen
megmérettetés, aminek megfelelni elég nehéz. Ezt alatdmasztandd taldn a legfrissebb adat,
miszerint a harom évvel ezeldtt indult nappali és levelezd tagozatos képzés az alabbi
létszamban indult, illetve fejez6dott be 2005-ben Hajdiiboszorményben (54. tdblazat).

54. tablazat
2002-ben a DE HPFK-an indult 6vodapedagdgus szakos képzés hallgatdi 1étszamanak alakulasa.

Nappali | Levelez
Képzést kezdték (2002) 86 194
Sikeresen zarovizsgdztak (2005) 49 143
Diplomat kaptak (sikeres zarovizsgival és nyelvvizsgéval is rendelkeznek) 33 88

A tablazatbol is kideriil, hogy a képzés erdsen teljesitménykozpontl, a
pedagbgusjeloltek bedllitodasa feladatorientdlt, ami nem kedvez a kreativitast alkotd
képességek kibontakoztatdsdnak. A kreditrendszer bevezetése, valamint a nyelvvizsga
kotelezettség stlyosbitja e téren a helyzetet, mert ez novelte meg tulzottan a hallgatdkra
nehezedd terheket. A felsdoktatas bolognai-rendszeri atalakulasa sajnos nem tette lehetové,
hogy a szak ujra alapitasaval 7 féléves legyen a képzés, sot, 30 kredittel még novekedett a
kreditszam. Ez azt jelenti, hogy kdvetelményrendszerében valdban 7 féléves lett a képzés, de
mindezt hat félév alatt kell teljesiteni. A képzés strukturajanak lazitasa elképzelhetetlen tehat,
talan a kreativitds fejlesztésének egyediili megoldasa az oldott légkort, jatékossagot

megvalositd szeminariumok, tréningek biztositdsa, valamint a kreativitast igényld feladatadas.

¢) Feltételeztem azt is, hogy a kreativabb képességgel rendelkezok a konfliktusos
nevelési helyzetek megoldéasaiban tobb kooperativ valaszt adnak, mivel a helyzet megoldasa
mellett a fesziiltségoldéasra és a gyermek életkordnak megfeleld valaszadésra is torekednek.

Ezek egyiittes érvényesiilésé¢hez kreativitasra van sziikség.
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Az aldbbi tablazatban megnézhetjiik, hogyan illeszkednek a TKBS alskéalai a
konfliktusos nevelési helyzetekre adott valasztipusokhoz. A kapott adatok értelmezését
segitheti, ha a szervezOképesség ¢és az empatia kapcsolatat is megvizsgdljuk a TKBS
alskalaival, valamint a nevelési stilussal. Az 55. tablazatban a fenti valtozok korrelacidi

lathatok.

55. tablazat
A TKBS alskalai, a nevelési stilusok, a szervezdképesség és az empatia korrelacidja egymassal
(Dolt betiivel a Pearson korrelacios egylitthatd, vastag betiivel a szignifikancia szint olvashato).

Restriktiv | Kooperativ

TKBS alskalai nev. stilus nev. stilus | Szervezoképesség | Empatia

Nonkonformitas -0,065 -0,015 0,051 -0,012

0,091 0,699 0,267 0,764

Komplexitas preferencia -0,232 0,227 0,175 0,136
0,000** 0,000%* 0,000** 0,001%*

Kockazatvallalas -0,076 0,006 0,024 0,039

0,048* 0,867 0,607 0,316

Gondolkodasbeli -0,109 0,110 0,096 -0,025

0ndllosag 0,005%* 0,004** 0,036* 0,523

Tiirelmetlenség 0,046 -0,078 -0,029 -0,046

0,234 0,042* 0,533 0,245

Onérvényesités -0,077 0,053 0,041 -0,015

0,044* 0,165 0,377 0,710

Dominancia -0,058 0,028 0,044 -0,003

0,132 0,466 0,339 0,940

Kivéncsisig -0,229 0,204 0,107 0,259
0,000** 0,000** 0,019*% 0,000**

Energikussag -0,173 0,163 0,165 0,075

0,000** 0,000** 0,000** 0,056

Eredetiség -0,166 0,151 0,086 0,121
0,000** 0,000** 0,060 0,002%*

Kitartés -0,077 0,105 0,000 0,066

0,045* 0,006** 0,996 0,094

Jitékossig -0,130 0,127 0,099 0,290
0,001** 0,000** 0,031* 0,000%*

o , - - -0,052 -0,126
Restriktiv nev. stilus 0,253 0,001%*

Kooperativ nev. stilus ) ) 0,123 0,159
0,007** 0,000%*

p*<0,05; p**<0,01

A kooperativ vélasztipus a 12 TKBS faktor koziil 8 faktorral korreldl, ezek koziil hétnél
pozitiv korrelaciot lathatunk, mig a tiirelmetlenség faktor esetében gyengébb és negativ a

megfigyelhetd egylittjaras.
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A hét faktor kozott szerepel a komplexitas preferencia, amely egyébként az empatiaval
és a szervezOképességgel is korrelacioban all, s negativ az egyiittjarasa a restriktiv
valasztipussal. Ez tobbszordsen is megerdsiti azt a feltételezést, miszerint a konfliktusos
nevelési helyzetek kooperativ megoldasdhoz sziikség van jo szervezOképességre,
komplexitasra és az adott helyzet megértésre.

A kooperativ valasztipus a gondolkodasbeli 6nallosaggal is korrelaciot mutat, amely
skala egyébkeént a szervezOképességgel is mutat egyiittjarast, s negativan jar egyiitt a restriktiv
valasztipussal, és egyediilli TKBS skala, amely a képzés soran egyértelmii fejlddést mutat.
Ugy tiinik nem véletlen e képességek egyiittjarasa, hiszen ha arra gondolunk, hogy a
pedagdgusjelolt egy konfliktusos nevelési helyzetben jol akar teljesiteni, akkor at kell latnia a
helyzet lehetséges kimeneteleit (komplexitas, szervezOképesség), s el kell dontenie, ki kell
valasztania a helyes megoldast (gondolkodasbeli 6nallosag).

A TKBS eredetiség, kivancsisag és jatékossag skaldival szintén szoros az egylittjarasa a
kooperativ valasztipusoknak. A fenti gondolatmenetet kdvetve induljunk ki abbol, hogy a
konfliktusos helyzet optimalis megoldasahoz nem csak, hogy at kell latni a résztvevok
szemével a helyzetet (az empatiaval szintén szoros az egyiittjarasa a kooperativ valaszoknak),
hanem a helyzet résztvevdinek igényeihez igazodé megoldast kell taldlni. A j6 megoldas
kereséséhez tehat eredetiségre, kivancsisagra, otletességre, s mivel évodas gyerekekrdl van
sz0, nagyfoku jatékossagra van sziikség. Ez utobbi képesség teszi lehetdve, hogy a konfliktus
fesziiltségeit jatéktevékenységbe vigye at a pedagogus, pl. mikor a homokot dobalé kisfiuinak
azt mondja: Gyere, épitsiink kzOsen egy varat a dobaldzas helyett!”

Az energikussag, kitartas, és igy mond a tlirelem, szintén korreldcidt mutat a kooperativ
valasztipussal. E képességek arrol szolnak, hogy a konfliktusos nevelési helyzetek
fesziiltségének elviselésére, valamint a kivarasra a j6 megoldds megtalalasahoz, esetleg a
helyzet résztvevoi részérdl érkezd elutasitdsra felkésziilt az egyén. Tehdt nem tdrekszik
azonnali helyzetkezelésre, akar a sajat fesziiltségeinek redukalasara, esetleg a tekintélyelvii
megnyilatkozéasra. Restriktiv valasztipusnal ezek az inditékok domindlnak, nem csoda, hogy a

kitartds és az energikussag erdsen korreldl, de negativan a restriktiv valasztipussal.

A restriktiv valasztipusnal szintén sok, szamszertien 9 TKBS alskalaval talalhatunk
korrelaciot. Ez erdsiti azt a feltevésiinket, miszerint a kooperativ valaszadashoz sziikség van
kreativitasra, mig a restriktiv megolddsokhoz nem. Ha a restriktiv valaszokat ugy
értelmezziik, mint a helyzetet gyorsan és legegyszeriibben kezelni akaré megoldasi modot,

akkor konnyen értelmezhetové valik e valasztipus negativ korrelacidja a komplexitassal,
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kivancsisaggal, eredetiséggel, jatékossaggal (ezek a skalak korrelaciot mutattak az empatiaval
is, s az empatia is negativan korreldl a restriktiv valasztipussal), valamint a
kockazatvallalassal, gondolkodasbeli Onallosdggal, Onérvényesitéssel, energikussaggal ¢€s
kitartdssal. Az Onérvényesités nem volt konzisztens skéala a mintdnkon, ezért annak

értelmezése irrelevans.

Osszességében tehat kijelenthetd, hogy megragadva a kooperativ és restriktiv
valaszadok konfliktusos nevelési helyzetekben torténd megoldaskeresd stratégidit és a
konfliktusos helyzetek dinamikajat érthetévé valik az egyén helyzethez vald viszonyuldsa,
stilusa. Roviden szodlva tehat a konfliktusos nevelési helyzetben kooperativ megoldast keresd
ember a helyzetet meg akarja érteni, akar emociondlisan is, ezt kdvetdn jO megoldast akar
talalni. Mindehhez, ha alkalmazni tudja a kreativitasat, azon beliil is egyfeldl a komplexitast,
gondolkodasbeli onallésagot (helyzet atlathatosagat biztositjak), masfelél az eredetiséget,
kivancsisagot, jatékossagot (valtozatos megolddsmodokat garantaljak), s rdadasul rendelkezik
tiirelemmel, kitartassal, energikussaggal, akkor eljuthat az egyén a j6 megoldashoz. Mindezt
az allitast tdmasztja ald az a tény is, hogy a szervezOképesség €s az empdtia is szorosan
egylttjar a kooperativ valasszal.

Szintén ezt az allitast tdmasztja ald, illetve a restriktiv valaszadok megoldaskeresd
korrelacioja. Azaz konfliktusos nevelési helyzetben a restriktiv stilussal rendelkezd egyén
nem elemzi a helyzetet, nem mérlegel, hanem a szabaly erds kiépitésre koncentralva egyszeri
tilto-utasité sémaval gyorsan igyekszik megoldani a helyzetet.

Itt kell megemliteniink azokat a kutatdsokat, amelyek a pedagogiai folyamatot dontési
helyzetekként kezelik, tehat azt vizsgaljak, hogy egy nevelési helyzetben a pedagdgus hogyan
hoz dontéseket. Ez a szemlélet nagyon egybe cseng eredményeinkkel, s arra hivja fel a
figyelmet, hogy a képzésbe érdemes lenne beépiteni olyan stidiumot, ami ezt a dontési
folyamatot megvilagitana és tudatositand a pedagogusjeldltek szamara. Nem feltétleniil
konfliktuskezelésrél, hanem a pedagodgiai folyamat sorozatos dontéseinek elemzésérdl
beszélek. Elképzelhetd, hogy egy ilyen témaju stidium markansan javitana a hallgatok
kreativitasat, ami a teljes mintan nézve csak a gondolkodasbeli 6nallésagban, komplexitasban

¢s az energikussagban mutatott fejlddést. Tehat van mit fejleszteni e téren.

d) Ugy gondolom, hogy a kreativ pedagégusjeldltek a szemantikus differencial skalazas

soran egyértelmii elfogadast mutatnak a gyerek, 6vodapedagdgus és nevelés irant. Mivel a
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kreativitas egy konnyedebb, lazdbb gondolkodast ¢s lelki allapotot igényel, ezért feltételezem,
hogy inkabb az elfogad¢ attitlid képes biztositani ezt a lelki allapotot.

A szemantikus differencial skala értékeld faktorat egybevetve a TKBS alskalaival az
alabbi tablazatot olvashatjuk (56. tablazat).
56. tablazat

A TKBS alskalainak korrelacidja az értékeld faktorral
(D6l betiivel a Pearson korrelacios egyiitthatd, vastag betiivel a szignifikancia szint olvashato).

TKBS alskalai Ertékelé
faktor
o -0,065
Nonkonformitas 0,091
o . -0,232
Komplexitas preferencia 0,000%*
, o -0,076
Kockézatvallalas 0,048*
PR TI -0,109
Gondolkodasbeli 6nallosag 0,005%*
, . 0,046
Tiirelmetlenség 0.234
P C -0,077
On¢rvényesités 0,044%
Dominancia -0,058
0,132
Kivancsisa -0,229
Vanessag 0,000%*
. , -0,173
Energikussag 0,000%*
. -0,166
Eredetiség 0,000%*
o -0,077
Kitartas 0,045*
" . -0,130
Jatékossag 0,001%*

p*<0,05; p**<0,01

A TKBS 12 alskalaja koziil 6 alskala (komplexitds preferencia; gondolkodasbeli
onallésag; kivancsisag; energikussag; eredetiség; jatékossag) erds negativ korrelacidban all az
értékeld faktorral. Tovabbi 3 alskdldnal (kockazatvallalds; onérvényesités; kitartas) pedig
szintén negativ korrelaciot lathatunk. Csak a nonkonformitas, tlirelmetlenség ¢s dominancia
alskalak nem mutatnak egyiitt jarast az értékeld faktorral.

Hipotézisem pusztan csak annyiban nyert igazolast, miszerint a kreativitas egyiittjarast

mutat az értékeld faktorral. Feltételezésemmel ellentétben azonban az egyiittjards negativ
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eldjeli. Ebbdl kovetkezik a megallapitds, miszerint a kreativabb pedagogusjeloltek gyengébb
értekeld attitliddel rendelkeznek a pedagdgusi palyat illetden, mint a kevésbé kreativ tarsaik.
Magyarazatként szolgalhat, hogy az értékeld faktort nem elsdsorban egy elfogado attitlidként
kell értelmezniink jelen esetben, hanem kognitiv beéllitodasként. A beallitodasrol pedig
tudjuk, hogy nem kedvez a kreativitasnak. Természetesen a kognitiv beallitdédds sem mentes
az érzelmi viszonyuldstol, gondoljunk csak a pedagdgidban jol ismert Pygmalion-effektusra,
vagy ahogy a pszichologia szaknyelvén nevezziik, projektiv identifikaciora. Minden
valosziniiség szerint e jelenségek is ellentétes modon jarnak egyiitt a kreativitassal. (Erdemes
lenne megvizsgalni, azt is, hogy ha a pedagdgusokat sajat neveltjeik kapcsan kérdeznénk meg
a konfliktusos nevelési helyzetek megoldasat illetden, akkor vajon mennyire lennének
kreativak.)

A pedagbégusképzésre vonatkozoéan ebbdl azt a megallapitast vonhatjuk le, hogy a
pedagogusjeloltek korében a gyermek, a nevelés és az dvodapedagodgus tartalmak pozitiv
értékeld megitélése fontos attitlidként kell, hogy megjelenjen. Ugyanakkor a tulzott
beallitodasra vald hajlam, f6ként a neveltek megitélése terén nem szerencsés, tobbek kozott a

kreativitas fejlodése szempontjabol sem.

2.6.5. Az empatia alakuldsa a képzés soran

A Deutsche-Madle empatia skala megbizhatdsadgat is ellendriztem az elemzést
megeldzden. A theta konzisztencia mutato 0,79, ami alapjan szintén megbizhatonak mondhatd

e méreési eszkoz.

a-b) Feltételeztem, hogy az empatia skdlan a felsébb évesek, valamint a pedagdgiai
gyakorlattal rendelkezd levelezds hallgatok magasabb empatiar6l tesznek tanibizonysagot a

gazdagabb gyakorlati tapasztalataiknak kdszonhetden.
Az alabbi tablazatok a teljes minta évfolyamok kozotti dsszehasonlitdsat, valamint a

levelezds hallgatok nevelési gyakorlattal rendelkez6 és nem rendelkezd mintainak

Osszehasonlitasat mutatja (57-59. tablazat).
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57. tablazat
Az empatia évfolyamonkénti atlagai a teljes hallgatoi mintan.

Evfolyam N Atlag Széras
1. évfolyam 272 118,7831 10,75940
2. évfolyam 180 119,6833 9,35308
3. évfolyam 206 118,8883 10,62083

Osszes 658 119,0623 10,34065

F=0,452; df1 = 2; df2 = 655; p<0,636

58. tablazat
Az empatia évfolyamonkénti atlagainak 6sszehasonlitasa a teljes hallgatoi mintan (Tukey-proba).

Osszehasonlitott Atlagok Szignifikanciaszint
évfolyamok kiilonbsége
1. évfolyam vs. 2. évfolyam -0,9002 0,637
1. évfolyam vs. 3. évfolyam -0,1053 0,993
2. évfolyam vs. 3. évfolyam 0,7950 0,732

59. tablazat
Az empatia, nevelési gyakorlattal rendelkezdk, illetve nem rendelkezok atlagainak dsszehasonlitasa a levelezd
tagozatos hallgatdi mintan.

Nevelési gyakorlata N Atlag Szoras
Nincs 65 117,4308 10,12727
Van 106 118,8491 10,82483
Osszes 171 118,3099 10,55757

F =0,726; dfl = 1; df2 = 169; p<0,395

Amint lathatd, nincs elmozdulds sem az évfolyamok, sem a levelezds hallgatok két
mintdja kozott. Ugy tiinik tehat, hogy az empatia sem a képzés soran, sem a nevelési
gyakorlatnak kdszonhetden nem fejlédik. Ez igen meglepd eredmény. Ugyanakkor az latszik,
hogy nem alacsony az atlag érték (165 pont lehet a maximum érték) €s nem nagy a szoras.
Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a pedagogusjeldltek empatiaja altalaban véve
kelléen magas, de a képzés nem eredményezi az empatia fejlédését. Hianyolhatok tehat a
képzésbol azok a tréningek, amelyek az empatiat fejlesztenék. Az o6vodai gyakorlat sem
elsésorban az empatiat hivja, mint inkdbb a kiilonb6zé nevelési feladatok hatékony
megoldasahoz sziikséges képességeket. (E magyarazatot a szervezoképességnek és a TKBS
harom alskalajanak, a gondolkodasbeli ondllosagnak, a komplexitds preferencidnak és az

energikussagnak az alakulasa is aldtdmasztja.) S6t az 6vodai gyakorlat a hallgatok
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tobbségének esetében igen komoly teljesitményhelyzetet jelent. A kovetelményeknek vald
megfelelni akarés, a figyeld kritikus szemek olyan szorongésos szituaciot eredményeznek,
amelyben az ellazulés, a gyerekekre vald onfeledt odafigyelés nem valosulhat meg. Sziikséges
lenne az 6vodai gyakorlat teljesitménykdzpontiisagan lazitani ahhoz, hogy a gyerekek és a
pedagdgusjeldltek kapcsolata empatikusabba valjon.

A nevelési gyakorlattal rendelkezdk esetében a magyardzat mar joval nehezebb. A
legkézenfekvobb magyarazatnak az tlinik, ha elfogadjuk a tényt, miszerint egy jO szintli
empatia mindenképpen sziikséges a neveléi munkdhoz. De milyen fajta nevel6i munkahoz?
Meglatasom szerint az olyan pedagogiai helyzetek kezeléséhez, melyek esetleg a neveld
szamara is ujak, illetve melyekben a gyermek egyiitt érzésre, segitségre szorul. Feltételezésem
valészinliségét tamaszthatja ald az a tény, hogy a konfliktusos nevelési helyzetek, a
kreativitast igényld szituaciok ilyen tipusu pedagdgiai helyzetnek mindsiilnek, s esetiikben
empatiaval. Ugyanakkor a nevelési helyzetek talnyomo6 része a nevelési gyakorlattal
rendelkezdk szamara mar rutinfeladatot jelent, amely nélkiilozi az elmélyiilt empatiat, célja a
helyzet mihamarabbi megoldasa. Restriktiv jellegli valasztipusokkal taladlkozhatunk leginkabb
ilyenkor, mely egyébkén erds negativ korrelacidt mutatott az empatiaval.

Ugy tiinik tehat, hogy a kérdéivet kito1té pedagogusijeldlt pillanatnyi érzelmi allapotan, a
nevelési helyzet megitélésén, a pedagdgiai rutinfeladatok mennyiségén, tartalman, de a
személyiségére jellemzd nevelési stilusan is mulik, hogy mennyire mutat empatiat. E
tényezOk tekintetében pedig nem szamithatunk Iényeges kiilonbségre a pedagogiai

gyakorlattal rendelkez6k és nem rendelkezok kozott.

c¢) Feltételeztem azt is, hogy a pedagogusi palyaval kapcsolatos elhivatottsag, illetve a
palyaval kapcsolatos értékeld viszonyulas erdsebb empatiaval jar egyiitt, mivel a pedagdgusi
palyaban benne rejlik a gyermeki vilaggal valé egyiittélés, ami a palya iranti vonzalom alapja
is lehet.

60. tablazat
Az empatia korrelacidja az elhivatottsaggal és az értékeld faktorral
(dolt bettivel a Pearson korrelacios egyiitthato, vastag betiivel a szignifikancia szint olvashato).

Empatia
) ’ 0,173
Elhivatottsag 0,000
”" 0,273
Ertékel6 faktor 0,000
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Igazolddott hipotézisem, miszerint a palyaval kapcsolatos elhivatottsag és értékeld
viszonyulas is fokozott empatiaval jar egyiitt. Mindkét esetben valoszinlileg a
gyermekszeretet, a gyermekek nevelésének, formaldsanak igénye jelenik meg, mely a
gyermek megértésében, a gyermekkel valdé azonosulasban realizalodik.

Osszességében kijelenthetjiik, hogy a palyaorientacid erdsitésével fejleszteni lehet a
jelent. Buda Béla empatia-értelmezése is ezt tdmasztja ald, melynek elemzése e mii

73. oldalan olvashato.

d) Ugy gondolom, hogy a konfliktusos nevelési helyzet megoldasainal az empatikus
pedagdgusjeloltek jobban kedvelik a kooperativ megolddsokat, hisz ezeknél a valaszokndl a

gyermeki fesziiltség csokkentése, a gyermekkel vald azonosulas érvényre jut.

A konfliktusos nevelési helyzetekre adott valasztipusok egyiitt jarasat megvizsgalva az

empatidval az aldbbiakat lathatjuk (61. tablazat).

61. tablazat
Az empatia korrelacidja a nevelési stilusokkal
(dolt betiivel a Pearson korrelacios egyiitthato, vastag betiivel a szignifikancia szint olvashat6).

Empatia
o -0,126
Restriktiv 0,001
, 0,159
Kooperativ 0,000

Amint a tablazatbol kiolvashatdé a kooperativ valaszok valdoban korreldlnak az
empatiaval, mig a restriktiv valaszok szintén, de negativ eldjellel jarnak egyiitt az empatias
valaszokkal. Ezek az eredmények jol értelmezhetdek, ha elfogadjuk azt a tényt, hogy a
nevelési helyzetek megértése segitheti a jobb megoldds megtaldlasat, ezért egyiitt jar a
kooperativ valasz az empatiaval. A restriktiv valaszok nem igénylik a gyermek érzelmeinek
megértését, pusztan a szabalyok erdsitésére szolgalnak, ezért negativ korrelacioban van az
empatiaval. Ugyanerre a kovetkeztetésre jutottunk a kreativitds €és a nevelési stilusok

Osszehasonlitdsanak eredményképen is az 55. tablazat elemzése kapcsan.

Osszességében tehat elmondhatjuk az empatia kapcsan, hogy a képzésben novelni kell

az empatiat fejlesztd tréningeket, illetve az dvodai gyakorlatot kell megreformalni olyképpen,
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hogy a perfekcionizmus hattérbe keriiljon, s megvalosuljon a gyermekekkel valdo Onfeledt
egyiitt 1ét. Ugyanakkor megtudhattuk azt is, hogy a kooperativ nevelési stilust megvalositd
hallgatok fontos eszkdze az empatia. Az empatia fejlesztése tehat azért lehet fontos célja a
képzésnek, mert ezzel egyiitt a konfliktusos nevelési helyzetek megoldasai is hatékonyabba
valnak. Ha megforditjuk ezt a viszonyt, akkor pedig azt is kijelenthetjiik, hogy a nevelési
helyzetek hatékony megoldasainak fejlesztése eldsegitheti az empatia fejlesztését is, csakiagy

mint a palyaorientacio erdsitése.

2.6.6. A nappali és a levelez6 tagozatos képzés 0sszehasonlitasa

a) Feltételezem, hogy a nappali tagozatos hallgatok jobban teljesitenek, mint a levelezd

tagozatos, pedagdgiai gyakorlattal nem rendelkezd hallgatok.

Elsésorban a képzésnek a pedagdgusi képességekre kifejtett hatasat szeretném e
felvetésben megvizsgalni olyképpen, hogy a nevelési gyakorlatot, mint eredményt befolyasold
tényezot, kizarom az 6sszehasonlitasbol. Azt feltételezem, hogy a magasabb kontakt déraszam
jobban kedvez a pedagdgusi képességek kibontakozasanak.

Az 6vodapedagogus szak képesitési kovetelménye szerint a nappali tagozatos képzés
kontakt 6raszdmanak 2500 és 2800 ora kozottinek kell lennie. A levelezd tagozatos képzés
esetén az aldbbiak szerint kell alakulnia a kontakt 6raszamnak:

e Alapozo targyak esetén: 18-25 %

e Szakmai elméleti targyak esetén: 30-40 %

e Szakmai gyakorlat esetén: 14-24 %
Az alabbi tablazatban a tagozat ¢€s az évfolyam szerinti hallgatdoi megoszlast lathatjuk

(62. tablazat). Amint lathaté igen kicsi a nevelési gyakorlattal nem rendelkezd levelezd

tagozatos hallgatoi minta. Eppen ezért a kapott eredmények csak tajékoztato jellegiiek.
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62. tablazat
A nappali tagozatos és a levelez tagozatos, nevelési gyakorlattal nem rendelkezd hallgatok tagozat és évfolyam
szerinti megoszlasa.

Levelezo,
Nappali nevelési Osszes
gyakorlat
nincs

1 .évfolyam 213 29 242
Evfolyam | 2. évfolyam 183 - 183
3. évfolyam 113 44 157
Osszes 509 73 582

Osszehasonlitottam a nappali tagozatos és a levelezd tagozatos, pedagogiai gyakorlattal

nem rendelkez6 hallgatokat a tanulméanyi eredmény, a pélyaorientacid, a szervezképesség, a

nevelési stilus, a kreativitds és az empatia szempontjabdl tagozat, évfolyam és a kettd

interakcidjaban (63. tablazat).

63. tablazat
A nappali tagozatos ¢és a levelezd tagozatos, pedagogiai gyakorlattal nem rendelkez6 hallgatok dsszehasonlitasa
a tanulmanyi eredmény, a palyaorientacid, a szervezoképesség, a nevelési stilus, a kreativitas és az empatia

szempontjabol tagozat, évfolyam és a kettd interakcidjaban.

Tagozat Evfolyam T,agozat es
szerint szerint evfol)-fam
szerint
F(1;581) | Szign. | F(1;581) | Szign. | F(1;581) | Szign.
Pszicholédgia 0,634 0,427 0,188 0,665 4,331 0,038*
Pedagogia 0,316 0,575 0,560 0,455 0,384 0,536
Gyakorlat 11,934 | 0,001** 3,725 0,055 7,989 | 0,005%*
Elhivatottsag 0,000 0,999 2,333 0,128 0,635 0,426
Ertékel6 faktor 3,350 0,068 8,725 | 0,003** 0,434 0,511
Szervezoképesség 0,120 0,730 3,910 0,049* 0,889 0,346
Kooperativ valasztip. 11,620 | 0,001** 21,909 | 0,000** 0,774 0,380
Restriktiv valasztipus 5,942 0,015* 4,381 0,037* 0,953 0,330
Nonkonformitas 3,560 0,541 0,501 0,823 0,205 0,651
Komplexitas prefer. 0,488 0,486 0,578 0,448 0,302 0,583
Kockazatvallalas 0,709 0,342 0,798 0,372 0,256 0,613
Gondolk. 6nallésag 0,230 0,632 8,918 | 0,003** 0,099 0,753
Tiirelmetlenség 3,515 0,062 0,216 0,642 1,097 0,296
Onérvényesités 0,000 0,994 0,165 0,685 0,786 0,376
Dominancia 2,651 0,105 0,143 0,706 0,001 0,972
Kivancsisag 0,054 0,817 0,364 0,547 0,894 0,345
Energikussag 1,349 0,246 0,933 0,335 1,101 0,295
Eredetiség 0,490 0,326 0,257 0,612 0,238 0,626
Kitartas 0,035 0,826 0,013 0,910 0,003 0,956
Jatékossag 2,225 0,137 0,019 0,890 0,264 0,608
Empatia 4,714 0,031* 1,825 0,178 0,019 0,892

p*<0,05; p**<0,01
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Ha az elsé oszlopot, tehat a nappali tagozatosok atlageredményeit 6sszehasonlitjuk a
levelez6 tagozatos, nevelési gyakorlattal nem rendelkezd hallgatok atlageredményeivel, akkor
lathatjuk, hogy az 6vodai gyakorlatndl, a nevelési stilusnal és az empatiandl van sziknifikans
kiilonbség. Az dvodai gyakorlat esetében ez azt jelenti, hogy a nappali tagozatosok altalaban
véve jobb eredményeket kapnak. Ez érthetd is, hisz a Iényegesen magasabb szakmai
gyakorlati 6éraszdmnak koszonhetden jobban is teljesitenek, valamint tobb lehetdségiik van
hatékony konfliktuskezelési technikdk elsajatitasara, s ezzel egylitt az empatidjuk is jobban
fejlodik.

Az 6vodai gyakorlat tendencidjat tekintve az évek soran is egyre eredményesebbé valik
oraszam ¢€s a képzési évek soran szerzett tapasztalat egyiittesen javitja leginkdbb a szakmai
gyakorlaton nyujtott teljesitményt.

A nevelési stilus tekintetében mar érdekesebb a helyzet. Az értelmezést segitheti, ha

megnézziik az atlagértékek interakcios tablazatat (64. tablazat).

64. tablazat
A nappali tagozatos és a levelezd tagozatos, nevelési gyakorlattal nem rendelkez6 hallgatok mintainak atlaga
tagozatonkénti és évfolyamonkénti megoszlasban.

Atlag
i Levelezd,
Valasztipus Evfolyam Nappali | nevevelési
gyakorlat
nincs
1 .évfolyam 3,1737 3,6207
Restriktiv 2. évfolyam 3,2240 -
3. évfolyam 2,4248 3,1465
Kooperativ 1. évfolyam 3,4319 2,5862
2. évfolyam 3,9126 -
3. évfolyam 49115 4,1262

Amint lathato, a nappali tagozatos hallgatok mar a képzés elsé évének végén (a vizsgalat
ekkor zajlott) szignifikansan alacsonyabb restriktiv és magasabb kooperativ valaszokat adtak
konfliktusos nevelési helyzetben (63. tablazat 1. oszlopa). Ugyanakkor lathat6, hogy a
fejlodés (atlagok elmozduldsa) nem lett nagyobb mértékli a nappali tagozatos hallgatoi
mintadban, mint a levelezd tagozatos, nevelési gyakorlattal nem rendelkezdk korében (63.
tablazat 3. oszlopa). Kijelenthetjiik tehat, hogy a képzési évek sordn mindkét mintaban
szignifikans fejlédést tapasztalhatunk (63. tdblazat 2. oszlopa) a nevelési stilusok tekintetében,

de az a tény, hogy a hallgatd nappali vagy levelez6 tagozatos, nem befolyasolja Iényegesen e

147



személyiségvaltozo alakulasat. Ugy is fogalmazhatnank, hogy a levelezd képzés a jelen
kontakt 6éraszam mellett képes biztositani a megfeleld fejlddést a nevelési stilus tekintetében.

Az évfolyamok atlagainak Osszehasonlitasaban a kapott eredmények értelemszeriien
Osszhangban vannak a korabbi hipotézisek kapcsan tapasztalt eredményekkel, pl. az értékeld
faktor, a szervezdképesség, a TKBS alskalai koziil a gondolkodasbeli 6nélloésag korabban is
szignifikans fejlédést mutatott.

Hipotézisem megvalaszolasdhoz a 63. tablazat 3. oszlopat vizsgaltam meg. A
tablazatbol kiolvashatd, hogy a pedagdgusi képességek nem fejléddnek erdteljesebben a
magasabb kontakt 6raszamnak koszonhetden. (Egyediil csak a pszicholdgia ¢€s az 6vodai
gyakorlat soran szerzett érdemjegy mutat er0sddést.) Ennek magyarazatat abban latom, hogy
a magasabb kontakt 6raszdm nem jelent biztositékot arra, hogy a tantargyak tartalma, az
oktatoi-hallgatodi egyiittlét mindségében lényegesen kiilonbozne a két tagozaton a pedagdgusi
képességek fejlesztése szempontjabol. Ennek igazolasdhoz a tantargyak tartalmanak és a
kovetelményeknek az 0sszevetését, valamint a foiskolai oktatok altal alkalmazott pedagdgiai
modszerek Osszehasonlitasat kellene elvégezni a nappali és a levelezd tagozatos képzésben.
Ugyanakkor szeretném még egyszer hangsulyozni, hogy az alacsony levelezd tagozatos,
nevelési gyakorlattal nem rendelkezd hallgatéi mintaszdm miatt kovetkeztetéseim csak

tajekozodo jellegliek.

2.6.7. A képzd intézmények Osszehasonlitisa a tanulményi eredménvek, pedagdgusi

képességek, nevelési stilus tekintetében

a) Feltételezem, hogy az intézmények (foiskoldk) kozotti 6sszehasonlitdsban nem

kapok szignifikans kiilonbséget, mivel a képesitési kdvetelmények ugyanazok.

65. tablazat
A soproni, szarvasi, hajdibdszorményi és sarospataki nappali tagozatos dvodapedagogus hallgatok
Osszehasonlitasa a tanulmanyi eredmény, a palyaorientacio, a szervezOképesség, a nevelési stilus, a kreativitas és
az empatia szempontjabol.

Szabadsagfok F Szignifikancia

Pszichologia df1=3; df2=506 3,330 0,019%*

Pedagogia df1=3; df2=506 19,784 0,000%*

Gyakorlat df1=3; df2=506 15,966 0,000**
Elhivatottsag df1=3; df2=506 3,056 0,028%*
Ertékel faktor df1=3; df2=501 3,063 0,028%*
Szervezdképesség df1=3; df2=485 0,456 0,713
Kooperativ véalasztipus df1=3; df2=506 1,068 0,362
Restriktiv valasztipus df1=3; df2=506 2,005 0,112
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Nonkonformitas df1=3; df2=492 4,519 0,004**
Komplexitas preferencia df1=3; df2=492 3,395 0,018%*
Kockazatvallalas df1=3; df2=495 1,840 0,139
Gondolkodasbeli 6nallosag | dfl1=3; df2=487 0,353 0,787
Tiirelmetlenség df1=3; df2=493 1,317 0,268
Onérvényesités df1=3; df2=495 1,098 0,349
Dominancia df1=3; df2=491 1,793 0,148
Kivancsisag df1=3; df2=498 5,064 0,002**
Energikussag df1=3; df2=500 1,447 0,228
Eredetiség df1=3; df2=494 3,375 0,018*
Kitartas df1=3; df2=499 9,770 0,000%**
Jatékossag df1=3; df2=496 8,294 0,000**
Empatia df1=3; df2=484 1,574 0,195

p*<0,05; p**<0,01

A hipotézisem tobb pedagogusi képesség tekintetében igazolddott. A fenti tdblazatbol

kideriil, hogy a szervezOképesség, a nevelési stilus, az empatia és a TKBS 6 alskalaja esetében

nem latunk lényeges eltérést a féiskolak kozott. Ugyanakkor a pszicholdgia, a pedagdgia és az

ovodai gyakorlat érdemjegyei, a palyaorientacid és a TKBS 6 alskalaja tekintetében vannak

eltérések, melynek értelmezéséhez meg kell

Osszehasonlitasaban az eredmények alakulasat (66. tablazat).

66. tablazat

vizsgalnunk az

egyes intézmények

A soproni, szarvasi, hajdiibdszorményi és sarospataki nappali tagozatos 6vodapedagogus hallgatok
Osszehasonlitasa a tanulmanyi eredmény, a palyaorientacio, a TKBS 6 alskaldja szempontjabol intézményi

parositasban.
Vizsgalt valtozé Féiskola (f0) Atlagkiil. | Szignifikancia
Sopron(153) Szarvas(170) -0,1029 0,881
Hbosz.(115) 0,2125 0,511
) , . Sarosp.(70) 0,3943 0,128
Pszichologia Szarvas Hbosz. 0,3154 0,155
Sarosp. 0,4972 0,027*
Hbosz. Sarosp. 0,1818 0,771
Sopron(153) Szarvas(170) -1,0055 0,000%**
Hbosz.(115) -0,6720 0,000%**
Pedagbgia Sarosp.(70) -0,6205 0,002**
Szarvas Hbosz. 0,3335 0,091
Sarosp. 0,3850 0,102
Hbosz. Sarosp. 0,0515 0,992
Sopron(153) Szarvas(170) -0,4854 0,001 **
Hbosz.(115) -0,6705 0,000%**
Sarosp.(70) 0,2778 0,304
Gyakorlat _
Szarvas Hbosz. -0,1851 0,506
Sarosp. 0,7632 0,000%*
Hbosz. Sarosp. 0,9483 0,000**

149




Sopron(153) Szarvas(170) 0,0055 1,000
Hbosz.(115) 0,1663 0,150
) ) Sarosp.(70) 0,2015 0,129
Elhivatottsig Szarvas Hbosz. 0,1608 0,157
Sarosp. 0,1960 0,135
Hbosz. Sarosp. 0,0352 0,983
Sopron(152) Szarvas(167) 0,8578 0,099
Hbosz.(115) -0,1701 0,976
.o Sarosp.(69) -0,1293 0,993
Ert¢kel faktor Szarvas Hbosz. -1,0279 0,052
Sarosp. -0,9871 0,163
Hbosz. Sarosp. 0,0409 1,000
Sopron(150) Szarvas(164) 0,0015 1,000
Hbosz.(113) 0,5848 0,511
., Sarosp.(69 1,6238 0,006**
Nonkonformitds Szarvas Hbgs(z. : 0,5833 0,497
Sarosp. 1,6223 0,005**
Hbosz. Sarosp. 1,0390 0,189
Sopron(149) Szarvas(166) 1,3308 0,013*
Hbosz.(111) 0,9192 0,234
Komplexitas Sarosp.(70) 1,1743 0,158
pref. Szarvas Hbosz. -0,4115 0,823
Sarosp. -0,1565 0,992
Hbosz. Sarosp. 0,2551 0,973
Sopron(153) Szarvas(167) 1,5424 0,002%**
Hbosz.(112) 1,3893 0,020*
e Sarosp.(70) 0,6125 0,688
Kivancsisag Szarvas Hbész. 20,1531 0,988
Sarosp. 0,9299 0,327
Hbosz. Sarosp. -0,7768 0,548
Eredetiség Sopron(148) Szarvas(167) 1,2541 0,010**
Hbosz.(113) 0,7498 0,333
Sarosp.(70) 0,9649 0,244
Szarvas Hbosz. -0,5043 0,652
Sarosp. -0,2892 0,941
Hbosz. Sarosp. 0,2150 0,979
Kitartas Sopron(152) Szarvas(167) 1,2239 0,039*
Hbosz.(114) -0,9211 0,266
Sarosp.(70) -1,4308 0,074
Szarvas Hbosz. -2,1450 0,000%**
Sarosp. -2,6547 0,000%*
Hbosz. Sarosp. -0,5098 0,845

150




Jatékossag Sopron(151) Szarvas(168) 1,6263 0,000%**
Hbosz.(112) 0,5936 0,461
Sarosp.(70) -0,1027 0,996

Szarvas Hbosz. -1,0327 0,047*

Sarosp. -1,7290 0,001 **
Hbosz. Sarosp. -0,6963 0,501

p*<0,05; p**<0,01

A pszicholégia esetében pusztan az jelenik meg, hogy a szarvasi fOiskolan a targy
oktatoi a sarospataki kollégakhoz képest szignifikdnsan liberalisabban osztalyoznak.

M¢ég érdekesebb a pedagdgia tantdrgy kovetelményeinek alakuldsa. A téblazatbol
kideriil, hogy Sopronban mindegyik fdiskoldhoz képest lényegesen szigoruibb osztalyzatot
kapnak az 6vodapedagogus-jeloltek.

A gyakorlat kapcsan pedig a soproni és a sarospataki oktatok mondhatok szigoribbnak
szemben a szarvasi €s hajdubdszérményi hasonld targyat oktatokkal.

A palyaorientaci6 (elhivatottsag és értékeld faktor) tekintetében nem latunk Iényeges
eltéréseket az intézmények Osszehasonlitasdban, tehat e valtozok tekintetében is igazoltnak
mondhaté hipotézisem.

A TKBS 6 alskalgjat illetden azt az érdekességet vélhetjik felfedezni, hogy a 6
alskalabol 5 alskala esetében a szarvasi fOiskola hallgatoi szignifikansan alul teljesitettek a
soproni Ovodapedagbdgus-jeloltekkel, s 3 alskala esetében pedig a séarospataki ¢&s
hajdiiboszorményi hallgatokkal szemben. Ahhoz, hogy e kapott adatot értelmezni tudjuk,
mélyrehatdbban kellene megvizsgalni a képzés tartalmi, kdvetelménybeli kiilonbségeit, erre
jelen dolgozat keretében nincs lehetdség.

Osszességében tehat elmondhatjuk a képzé intézmények dsszehasonlitasa kapcesan, hogy
fokeént csak a szakmai elméleti és gyakorlati targyak osztalyozasaban lathatunk kiilonbséget.
A pedagogusi képességek tobbnyire hasonldan alakulnak a foiskoldk ovodapedagogus-
képzéseiben, amit minden bizonnyal az azonos képesitési kovetelmény, a hasonlo tantargyi

tartalmak és kdvetelmények, valamint a hasonl6 6raszam eredményez.
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3.  Osszegzés

A pedagbdguskutatds tobb évtizedes torténetiségére alapozva vallalkoztam jelen
értekezésemben arra, hogy megvizsgaljam, miként alakulnak az 6vodapedagogus-jeldltek
pedagdgusi képességei a pedagdgusképzés alkalmaval. Tettem ezt azért, mert ilyen iranya
kutatds az Ovodapedagdgusok korében még nem sziiletett, marpedig az dvodapedagdgus-
képzés tobb mint 150 éves, nemzetkozileg is elismert multja ,kiérdemelte” a témaval valo
foglalkozast. Ertekezésem praktikus célja pedig az 6vodapedagdgus-képzés hatékonysaganak
eldsegitése.

Az értekezés két nagyobb részbdl, egy elméleti Osszefoglalobdl és egy vizsgalat

bemutatasabdl all.

Ertekezésem elméleti osszefoglaldjanak elsd részében a hazai 6vodapedagdgus-képzés
kialakuldsat és torténetét mutattam be. Az egyes torténelmi korok htien tiikrozik, miként
korvonalazddott az 6vodapedagdgus helye, szerepe a kor tarsadalmaban. Bizony voltak olyan
idészakok, amikor az oktataspolitika a gyermeknevelést kardinalis kérdésként kezelte, s ennek
eredményeképpen az 6vodapedagdgus-képzést igen magas szinvonalra emelte. Példanak
okéért mind a mai napig nem tudunk versenyre kelni Klebelsberg Kun6 1926-os rendelete
altal megvaldsult képzéssel, amikor is a harom év elméleti képzést egy negyedik év, a kiilsd
gyakorlati képzés kovetett. Napjainkban a felsdoktatds bolognai-rendszerti atalakitasa akar
lehetdséget is kinalt volna, illetve kinalhat hasonld struktirdju képzésre. A megnovekedett
sokrétll tantargyi kdvetelmények és a nyelvvizsga-kotelezettség miatt lenne erre sziikség, ami
sajnos a pedagogusi képességek kibontakoztatasat hattérbe szoritja. El tudndm képzelni, hogy
az oOvodapedagogus-képzés masteri-képzés szintjén jelenne meg egy féléves vagy éves
szakmai gyakorlat. E koncepcidonak egyébként az 6vodak is Oriilnének, hisz rengeteg 6vodai
csoportban sziikség lenne egy segitd pedagogusra.

Jelen munkdm masodik részében a pedagodguskutatidssal kapcsolatos elméleteket
ismertettem. Igyekeztem tobbféle szempontbdl rendszerezni az eddigi pedagdguskutatasokat,
melynek hasznossagat eziton szeretném kiemelni.

Els6ként a pedeutologia, mint a pedagdgus személyének komplex kutatasara iranyulo
tudomanyteriilet ismertetésére vallalkoztam Rokusfalvy P4l munkdssaga segitségével. Bar a
pedeutoldgia fogalma, s mint tudomanyteriilet nem vert gyokeret a szakirodalomban, s a

szaktudomanyokban, de a pedagoguskutatds mindig is 6rokzold téma maradt. Kiilonb6zo
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oktataskutat6 intézetek létrehozasa, szakmai folyoiratok gondozasa, konferencidk és forumok
jelezték és jelzik a téma prioritasat. Sajnalatos tény azonban, hogy ezek a kutatasok egymastol
igen elszigetelten folytak és folynak. Sziikség lenne egy egységes, az oktataspolitika, és a
pedagoguskutatassal foglalkozd intézetek, szakemberek altal meghatarozott koncepcidra,
mely révén a pedagdguskutatas eredményei kozvetleniil visszafordithatok lennének a
pedagogusképzés és kozoktatas folyamataba. Utdpisztikusnak tlinik mindez, ugyanakkor nem
idegen a szemlélet és a gyakorlat j6 néhany joléti allamban.

A pedagoguskutatds eredményeinek rendszerezését a pedagodgussa valds alternativéja
szempontjabol is bemutattam. A pedagoégusképzés képesitési kdvetelményeiben elérendd
célként citalt pedagdgusi kompetencidk lehetnek kiinduldo pontjai a pedagdgussa valés
folyamatelemzésének. A kivanalmak harom f6 csoportba sorolhatdk: 1. tudés, ismeret 2.
jartassagok, készségek, képességek 3. attitiid, jellem, hivatastudat (személyiségjellemzdk). A
harom kompetenciakor koziil a felvételi soran csak a tudés, ismeret jelenik meg, mint
szelektalo elv, illetve az 6vodapedagdgus-, tanitdjeldltek esetében a testi, beszéd és ének-
zenei alkalmatlansadg lehet még kizar6 ok. Nem véletlen tehat, hogy sok kutaté kiemelten
hangsulyozza a palyaalkalmassagi vizsgélatok sziikségességét, hisz a pedagdgus legfobb
eszkdze a személyisége, ennél fogva a pedagogusi képességek és személyiségvizsgalatok
elengedhetetleniil sziikségesek ahhoz, hogy megfeleld személyiségli, ¢és készségeiben,
képességeiben jol felkésziilt pedagogusjeldltek keriilhessenek ki a képzd intézménybdl.
Elmélyiilt hazai vizsgélatok is igazoljdk ennek sziikségességét, pl. Ungarné Komoly Judit,
Papp Jéanos felvételi alkalmassagi kutatdsai, valamint Szabd Pal pedagodgushallgatok
személyiségének alkalmassagi vizsgalata.

Sajnos a pedagdgusképzés folyamatdban sem kap hangsulyos szerepet a személyiség- és
képességfejlesztés, szemben a tudas €s ismeret ataddsanak talzott preferencidjaval. Bar szinte
minden pedagogusképzo foiskola és egyetem beépitette tantervébe a pedagdgusi képességeket
fejlesztd tréningeket, de altalanos kép, hogy erre csak nagyon kevés id6 jut. Sok kutato
végzett ezzel kapcsolatosan hatasvizsgalatokat, melyek egyontetli eredménye, hogy a rovid
id6tartamu tréningek csak kis és nem tartds elmozdulast eredményeznek a fejleszteni kivant
képességekben. Ezt tamasztjdk ald a pedagogusi palyan dolgozok pedagdgusképzéssel
kapcsolatos véleményei is, mert a konfliktuskezeld, kommunikaciot és empatiat fejlesztd
tréningeket hianyoljak a képzésbdl, felkésziiletlennek érzik magukat e téren (Kocsis, 2003a).

Kijelenthetjiik tehat, hogy a pedagdgusképzés tudaskdzpontu, s mint ilyen, kevésbé
alkalmas Sallai Eva szavaival élve ,,a pedagogusi mesterségre torténd felkészitésre”, melynek

alapja a megfelelé személyiségfejlesztés, a kivant pedagdgusi képességek magas szintli
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kibontakoztatasa (Sallai, 1996). Kivéanatos lenne a teljesitménykdzponti oktatast lazitani,
hogy nagyobb teret kaphassanak a személyiség- és képességfejlesztd stidiumok, illetve a
hasonld célt szolgald szakmai gyakorlat, mely utobbira jo példaként szolgalhat a stanfordi
mikrotanitasi gyakorlat (Falus, 1986).

A pedagoguskutatas eredményeit torténetiségében is bemutattam. E prezentalas szépen
tiikrozi a pszicholdgia és pedagogia tudomanyanak fejlodését. Kezdetben a jo, a tokéletes
pedagogust a kutatok a kivanatos tulajdonsagok tiikrében igyekezték meghatarozni. Majd a
tulajdonsagok, egyéb kivanalmak mar tipusokba rendezédtek. Mindezek az elméletek kevésbé
tamaszkodtak empirikus kutatdsra, inkdbb csak szubjektiv véleményeken alapultak. Majd az
objektivitasra vald torekvés teremtette meg az alapjat a kiillonbozd vizsgalati mddszerek
kifejlesztésének, ezzel egyiitt nyilt meg a lehetdség a pedagogus személyiségvonasainak,
képességeinek egzakt kutatdsara. Napjainkban vagy az egzakt modszerek hidtusa, vagy az
egyes mérni kivant képesség szakmailag elfogadhatdé meghatarozasa jelenti a nehézséget a
kutatasok gyors ¢és széleskori expanzidjanak. Szerencsére az egyes tudomanyteriiletek
kisegitik egymast e téren, gondoljunk csak a tehetségkutatasra, mely az utobbi idében sokkal
dinamikusabban fejl6dott, mint a pedagoguskutatés, torténetiségében €s modszereiben viszont
igen sok hasonlosaggal bir.

Az  értekezésem  tovabbi  részében olyan pedagoégusi  képességeket  és
személyiségvonasokat mutattam be a teljesség igényével, amelyek meglatdsom szerint
fontosak az o6vodapedagogusi palya sikeres betodltéséhez, ugyanakkor, mint képességek és
személyiségvonasok jol meghatarozhatok és egzakt modon mérhetdk. Igy esett a valasztasom
a szervezOképességre, a kreativitdsra és az empatiara, valamint a nevelési stilusra mely

képességek €s személyiségvonds egyébként izolalt (papir-ceruza)-modszerrel jol mérhetdk.

Ertekezésem vizsgilati egységében azt kutattam, hogy a palyaorientacid, a
szervezOképesség, a nevelési stilus, a kreativitds €s az empatia miként fejlodik az
ovodapedagdgus-jeloltek személyiségében a képzés soran. Meghatarozza-e a fejlédést az a
tény, hogy a vizsgalt hallgatd nappali tagozatos-e vagy levelezd tagozatos. Az utdbbiak
esetében azt is vizsgaltam, hogy a nevelési tapasztalattal rendelkez6k masként birtokoljak-e a
vizsgalt képességeket, mint a nevelési gyakorlattal még nem rendelkezok. Kivancsi voltam
arra is, hogy az 6vodapedagogus-képzd intézmények kozott van-e kiilonbség, tobbek kozott és
elsdsorban a pedagoégusi képességek, és a nevelési stilus alakuldsa szempontjabol. Valamint
kerestem a valaszt arra is, hogy a vizsgalt valtozok milyen mddon jarnak egyiitt, megtudva

ezzel 1s még tobbet a vizsgalt jelenségek természetérdl. Célom képet kapni arrol, hogy az
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ovodapedagodgus-képzés mennyire hatékony a pedagogusi képességek, személyiségvondsok
kibontakoztatasa terén, s mi a teendd ennek fényében a mindség javitasa érdekében.

Vizsgalataimat 509 nappali tagozatos és 191 levelezd tagozatos oOvodapedagdgus-
jelolttel végeztem el négy &vodapedagogus-képz6 foiskolan, Sopronban, Szarvason,
Sarospatakon ¢és Hajduboszorményben. A vizsgalat id6tartama 1-1.5 6ra volt. Alkalmazott
pszichologiai vizsgalo eljarasok:

A palyaorientacidt szemantikus differencial skalaval, a szervezOképességet a G-SZ
teszttel, a kreativitast a Dr. Toth Laszlo altal kidolgozott TKBS teszttel, az empatiat a
Deutsche-Madle-féle skalaval, a nevelési stilust pedig az Ungarné Komoly Judit altal
kidolgozott KNHM-moédszerrel vizsgaltam.

Az adatok statisztikai feldolgozasaban Kiraly Zoltan pszichologus, statisztikus segitett.
Az SPSS  programcsomagot alkalmaztuk az  adatelemzéshez.  Spearman-féle
korrelacioszamitast, varianciaanalizist, és klaszteranalizist hasznaltunk az elemzés soran.

Az aldbbiakban ismertetem vizsgalataim eredményét hipotéziseim megvalaszoldsa

tukrében:

1. Palyaorientacioval (palya iranti elhivatottsag és értékeld viszonyuléds) kapcsolatos
hipotéziseim megvalaszolasa:

a) Feltételeztem, hogy a nappali tagozatos dvodapedagogus-jeldltek palyaorientacidja,
azaz a palya iranti elhivatottsaga és értékeld viszonyuldsa a képzés sordn erésodést mutat.
Ugy véltem, hogy az 6vodapedagdgus palyanak a fokozatos megismerése, a képzés végén az
egyre nagyobb aranyl ovodai gyakorlat, ennek kOszOonhetden az identifikacié erdsddése,
illetve a diplomas szakemberré, értelmiséggé valas érzése kedvezden befolydsolja a
palyaorientacio alakuldsat.

E hipotézisem részben igazolodott. A nappali tagozatos pedagogusjeldltek palyan vald
elhelyezkedési szandéka, elhivatottsaga ugyan nem mutat emelkedést a képzési évek
folyaman, de ennek oka, hogy mar a képzés elsé évétdl magas a palyan valo elhelyezkedési
szandék. A pdalyaval kapcsolatos értékeld viszonyulds a képzési évek sordn viszont
szignifikans er0s6dést mutat koszonhetd talan a megnovekedett szakmai gyakorlatnak, s ezzel
egyiitt talan egy erdteljesen lezajld identifikacios folyamatnak. Mindez a folyamat azonban
nem hdrom ¢év alatt, hanem mar két év alatt lezajlik, hisz a mdésodév és harmadév
Osszehasonlitdsdban nincs elmozdulas az értékeld viszonyulast illetden. A masodik év végére
ugy tiinik az identifikacids folyamat tobbnyire lezarul, s a palyan vald elhelyezkedés kérdése

foglalkoztatja a pedagogusjelolteket.
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b) A levelezd tagozatos hallgatok esetében nem szadmitottam a pélyaorientacié nagy
mértékill erdsodésére tekintettel arra, hogy sok levelezds hallgatd csak a diploma megszerzése
érdekében végzi ezt a szakot, esetiikben ennélfogva az ovodapedagogus palyaval valo
identifikacid is gyengébb.

A levelezd tagozatos hallgatok esetében igazolodott hipotézisem, miszerint nincs
er6sdodés a palyaorientacié tekintetében. Bar a pdalya iranti elhivatottsdg esetiikben
szignifikdnsan erésebb a nappali tagozatos hallgatokhoz képest, s ez ellentétes azon
feltételezésemmel, miszerint a diplomaszerzés kevésbé jar belsd, identifikaciora épiild
motivacioval. Az értékeld viszonyulds tendenciajat tekintve emelkedést mutat, ami
értelmezésemben azt jelenti, hogy a képzésnek esetiikben is sikeriilt vonzova vardzsolnia az
6vodapedagdgusi palyat.

¢) Ugy gondoltam, hogy a levelezd tagozatos hallgatok koziil azok, akik rendelkeznek
gyermeknevelési tapasztalattal, a palydhoz vald értékeld viszonyulas terén elfogadobb
attitliddel rendelkeznek, mint a gyermeknevelési tapasztalattal nem rendelkezd levelezds
hallgatok. Feltételeztem ezt azért, mert a neveldi szerepkorrel, a gyermekneveléssel jard
feleldsség miatt ugy véltem az elhivatottsagnak is er6sebbnek kell lennie.

Nem igazolddott hipotézisem. Sem az elhivatottsagban, sem az értékeld
viszonyuldsban nem mutatkozott kiilonbség a nevelési gyakorlattal rendelkezé €s nem
rendelkezé levelezd tagozatos hallgatok kozott. A nevelési gyakorlat tehat nem jatszik

szerepet a palyaorientaciod erdsodésében.

A pélyaorientaci6 alakulasarol a képzésben az alabbi 6sszegzést jelenthet;jiik ki:

Az 6vodapedagogus-jeldltek palyaorientacidja az elsd képzési évtdl kezdve erds. A
palyan val6 megmérettetést a hallgatok tobb mint 90 %-a kiprobalna. A palyaval kapcsolatos
értékeld attitid is abszolut értelemben véve igen magas, de ettdl fiiggetleniil mégis erdsodik a
fiiggetleniil attol, hogy nappali vagy levelezd tagozatos, ez utobbiak esetében pedig nevelési
tapasztalattal rendelkezé vagy nem rendelkezd hallgatordl van-e sz6. Ugyanakkor a képzés
palyaorientacidra gyakorolt fejlesztd hatasa mar a masodik év végére eléri maximumat.
Gondolkodnunk kell azon, hogy a harmadik évben sziikséges-e, s ha igen, akkor miként

kellene tovabb erdsiteni a palyaorientaciot.
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2. A szervezOképességgel kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:

a) Feltételeztem, hogy a szervezdképesség vizsgalata sordn a harmadévesek jobban fognak
teljesiteni, mint az alsoébb évesek, mivel az dvodai gyakorlat terén gazdagabb tapasztalattal
rendelkeznek.

A szervezdképesség a képzési évek sordn csak a nappali tagozatos hallgatok esetében
mutat emelkedd tendenciat. E tények arra engednek kovetkeztetni, hogy a nappali tagozatos
képzésben a magasabb 6raszdm, a tobb 6vodai gyakorlat, a tobb 6nallésagot igényld feladat, s
a tarsak el6tti szereplés a szervezOképesség nagyobb aranyu fejlédését eredményezi. Ugy
tlinik tehat, hogy a jelenlegi, alacsonyabb kontaktorara épiild levelezd tagozatos képzésnek
egyik negativ kovetkezménye a szervezoképesség kisebb mértéki fejlodése.

b) Ugyanakkor e feladat sikeres teljesitése fligghet az értelmi képességtdl is.
Feltételeztem tehat, hogy a sikeresebben teljesitdk jo tanulmanyi eredménnyel birnak.

Nem igazolddott hipotézisem, mivel a tanulmanyi eredmény ¢és a G-SZ
szervezoképességet vizsgalo tesztben nyujtott hallgatdi teljesitmény kozott nincsen korrelacio.
Ennek magyarazata, hogy a G-SZ teszt szerint mérhetd szervezdképesség ¢és a jo tanulmanyi
eredmény mogott meghuzoédd mentalis képességek, bar ugyanannak a mentalis képesség-
strukturanak a részei, de egymassal még sem korrelalnak.

A szakmai gyakorlat értékelése sem korreldl a szervezoképességgel. Vélhetden azért,
mert ,,inkubator”-helyzetben zajlik a hallgatok mddszertani megmérettetése, s ez nem hivja
kelloképpen azokat a mentalis képességeket, amelyek a szervezdképességért feleldsek, illetve

a mentor 6vodapedagdgus nem ezeknek a képességeknek az értékelésére helyezi a hangsulyt.

Osszegzésképpen azt mondhatjuk, hogy hangstlyozottabb szerepet kell kapnia a
szakmai gyakorlatnak a képzésben, valamint tobb komplexebb feladat adasat kellene
kezdeményeznie az oktatoknak. Ugyanakkor meg kellene vizsgélni az oktatok osztalyozasi
szokasait, az értékelés soran alkalmazott szempontokat, preferencidkat annak fényében, hogy
mely pedagogusi képességek alakuldsat, fejlddését szolgaljak. Elképzelhetden az oktatdk és
mentor 6vodapedagdgusok is okai annak, hogy a hallgatok szervezOképességét alkotod

mentalis képességek kiaknazatlanok maradnak.

3. Konfliktusos nevelési helyzetek megolddasaban mutatkozd nevelési stilusokkal

kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:
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a) Feltételeztem, hogy a konfliktusos nevelési helyzeteket a felsdbb évesek sikeresebben
oldjak meg gazdagabb 6vodai tapasztalatuk révén. Ez alatt azt értem, hogy tobb kooperativ
megoldasi javaslattal fognak élni.

Igazolodott feltevésem, miszerint az Ovodapedagdgus-képzés hatékonyan képes
formalni a hallgatok konfliktusos nevelési helyzetmegoldasait. Mindez foként a kooperativ
nevelési stilust mutatd hallgatok szdmanak ndvekedésében ragadhatdo meg a képzés soran. A
képzés hatdsara a hallgatok megtanuljdk a kompromisszumra ¢épiild konfliktuskezelési
modokat.

Valodszintileg az évek soran egyre hangsulyosabb szerepet kap6 dvodai gyakorlat jarul
hozza a hatékonyabb nevelési stilus kibontakozasahoz.

Feltehetjiik egyébként a kérdést, hogy azok a személyiségformald szemindriumok,
tréningek, amelyek a drdmapedagogia modszereivel segitik a konfliktuskezelési stratégidk
elsajatitasat, mennyiben szolgdlndk a hatékonyabb nevelési stilus alakuldsat a hallgatok
korében.

b) Masrészt gy gondoltam, hogy a felsdbb évesek ritkdbban adnak indifferens,
agressziv ¢s tehetetlenséget tiikr6z6 inercias valaszokat, vagy masként fogalmazva 6k jutnak
el leginkabb a megoldéasokig (restriktiv és kooperativ valaszok).

A hatékony valaszok szama csak a masodik évben emelkedik szignifikdnsan. A nem
hatékony valaszok viszont csak a harmadik év sordn csdkkennek nagymértékben. Mintha a
hallgatok a képzés soran eldszor a hatékony valaszadasi lehetdségeket tanulnak meg, s csak
azt kovetden kezdik felismerni, €s ezzel egyidejileg modositani az életképtelennek mindsiild
helyzetkezelési sémaikat. Ugy tiinik, hogy a képzés az els§ két évben megtanitja a
pedagbgusjelolteket a tarsadalmilag elvart helyzetkezelésre, de az Onismeretre, a sajat
képességek feltérképezésére igazan a gyakorlat tanit. Ott szembesiilhetnek a hallgatok azzal,
hogy vannak rdgziilt, rosszul miik6dd helyzetkezeld sémaik, amelyeket a tombdsitett dvodai
gyakorlat soran kénytelenek lesznek ,,likvidalni”.

¢) Ugy véltem azok a levelezd tagozatos hallgatok, akik gyermekneveléssel
foglalkoztak, illetve foglalkoznak akar sziiloként, akdr neveldként, pedagdgusként tobb
megoldast jelentd valaszt adnak a gyereknevelésben tapasztalatlan hallgatokkal szemben.
Ugyanakkor gyakoribbak lesznek esetiikben a kooperativ valaszok is, mivel ugy gondolom,
hogy a nevelésben szerzett tapasztalatok szerepet jatszanak e tényez6 alakuldséban is.

Itt is igazolodott elgondoldsom, mivel a nevelési tapasztalatokkal rendelkezd levelezd

tagozatos hallgatok lényegesen tobb hatékony konfliktuskezelé mechanizmussal rendelkeztek.
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A konfliktusos nevelési helyzetek megoldasaiban mutatkozd nevelési stilusokrol
Osszességében elmondhatjuk tehat, hogy a nappali tagozatos képzésben, elsésorban az 6vodai
gyakorlatnak koszonhetden jelentds elmozdulas figyelheté meg a kooperativ stilus iranyaba,
¢és jelentdsen csokkennek a szigort tiikkrozé restriktiv valaszok. Ugyanez igaz a levelezOs
hallgatokra is, bar az O esetilkben az a tény, hogy ha rendelkeznek komoly nevelési
gyakorlattal, akkor e tapasztalds jobban meghatirozza a kedvezd nevelési stilus kialakuldsat,
mint a képzés. A képzés és a nevelési gyakorlat tehat egyiittesen fejleszti a leghatékonyabban
a kivanatos nevelési stilus alakulasat. Az ebbdl levonhatd konkluzid, hogy nodvelni kell a
képzésben az 6vodai gyakorlatot, valamint azokat a tréningeket, szeminariumokat, melyek

fejlesztéleg hatnak a nevelési helyzetek hatékony kezelési mddjainak elsajatitasara.

4. Kreativitassal kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:

a) Feltételeztem, hogy a felsébb évesek kreativabbak lesznek az alsobb évesekkel
szemben, mivel az oOvodai szakmai gyakorlat fejlesztdleg kell, hogy hasson az
ovodapedagogus-jeldltek kreativitasara.

Nem igazolodott a hipotézisem, hisz a 12 alskala koziil csak haromra, a gondolkodasbeli
Onallosagra, az energikussagra és a komplexitds preferenciara volt jellemzo a fejlédés. A
képzés e tekintetben tehat kreativitast igényel és fejleszt, mig altalanossdgban elmondhato,
hogy a kreativitast igénylé 6vodapedagogusi munkéra (pl. jatékossag, eredetiség, Gtletesség,
kivancsisag) kevésbé készit fel.

b) Ugy véltem, hogy a pedagdgiai gyakorlattal rendelkezd levelez tagozatos hallgatok
nevelési tapasztalataik révén kreativabbak lesznek, mint a gyermeknevelési tapasztalattal nem
rendelkezd levelezd tagozatos hallgatok.

E feltevésem sem igazolddott. Egyediil csak a kivancsisdg terén latunk szignifikéns

kiilonbséget a nevelési gyakorlattal rendelkez6 levelezo tagozatos hallgatok javara.

Osszességében kijelenthetd tehdt, hogy sem a képzés, sem a nevelésben szerzett
gyakorlat nem eredményezi a kreativitds er0sodését. A képzés esetében a magyarazat
valészintileg az erds teljesitménykozpontisagban, a pedagogusjeldltek feladatorientalt
beallitddasdban ragadhatdé meg, ami nem kedvez a kreativitast alkotdo képességek
kibontakoztatasdnak. A kreditrendszer bevezetése, valamint a nyelvvizsga kotelezettség
sulyosbitja e téren a helyzetet, mert ez ndvelte meg tilzottan a hallgatokra nehezedd terheket.
A felséoktatas bolognai-rendszerii atalakuldsa sajnos nem tette lehetové, hogy a szak ujra

alapitasaval 7 féléves legyen a képzés, sot, 30 kredittel még novekedett a kreditszam. Ez azt
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jelenti, hogy kovetelményrendszerében valoban 7 féléves lett a képzés, de mindezt hat félév
alatt kell teljesiteni. A képzés struktirdjanak lazitdsa elképzelhetetlen tehat, a kreativitas
fejlesztésének egyediili megoldasa az oldott légkorl, jatékossagot megvalositd
szeminariumok, tréningek biztositasa, valamint a kreativitast igénylo feladatadas.

¢) Feltételeztem azt is, hogy a kreativabb képességgel rendelkezdk a konfliktusos
nevelési helyzetek megoldadsaiban tobb kooperativ vélaszt adnak, mivel a helyzet megoldésa
mellett a fesziiltségoldéasra és a gyermek életkordnak megfeleld valaszadasra is torekednek.
Ezek egyiittes érvényesiilésé¢hez kreativitasra van sziikség.

Igazolodott hipotézisem, hisz a kooperativ valasztipus a TKBS 12 alskaldja kozil 8
alskalaval korrelal, ezek koziil is héttel erds korrelacioban 4ll, mig a tiirelmetlenség faktorral
gyengébb ¢€s negativ a korrelacidja.

A restriktiv valasztipusnal szintén sok, szdmszeriien 9 TKBS alskalaval taldlhatunk
korrelacidt, de negativ eldjellel. Ez erdsiti azt a feltevésemet, miszerint a kooperativ
valaszadashoz sziikség van kreativitasra, mig a restriktiv megoldasokhoz nem.

Az eredmény értelmezéséhez a konfliktusos helyzet dinamikdjat kell elemezniink,
melynek lényeges eleme a pedagdgus helyzetértékeld és dontéshozd képessége. Az ilyen
iranyu kutatdsok kiindulédsi alapjai lehetnek a pedagdgusképzés azon céljanak eléréséhez,
mely a nevelési helyzetek hatékonyabb megoldasainak megtanitasat szolgaljak. A képzésbe
tehat érdemes lenne beépiteni olyan stidiumot, ami a nevelési helyzetek dontési folyamatait
megvilagitand ¢és  tudatositana a pedagogusjeldltek  szamdra. Nem  feltétleniil
konfliktuskezelésrél, hanem a pedagodgiai folyamat sorozatos dontéseinek elemzésérdl
beszélek. Elképzelhetd, hogy egy ilyen témaju stidium markansan javitana a hallgatok
kreativitasat, ami a teljes mintdn nézve csak a gondolkodésbeli 6nallésagban, komplexitasban
¢s az energikussagban mutatott fejlddést. Tehat van mit fejleszteni e téren.

d) Ugy gondolom, hogy a kreativ pedagogusjeldltek a szemantikus differencial skalanal
egyértelmii elfogadast mutatnak a gyerek, 6vodapedagdégus és nevelés irant. Mivel a
kreativitas egy konnyedebb, lazabb gondolkodast és lelki allapotot igényel, ezért feltételezem,
hogy inkéabb az elfogad¢ attitlid képes biztositani ezt a lelki allapotot.

Nem igazolodott hipotézisem. Bar megfigyelhetd korrelacio a kreativitas és az értékeld
viszonyuléas kozott, azonban ez az egyiitt jaras negativ eldjeli. Magyarazatként szolgalhat,

hogy az értékeld faktor egy attitlid, s az attitlid, mint beallitodas nem kedvez a kreativitdsnak.
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5. Empatiaval kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:

a) Feltételeztem, hogy az empatia skalan a felsdbb évesek empatikusabbak lesznek, mint
az alsobb évesek, hisz szakmai gyakorlataik révén tobb idot toltottek gyerekek kozott.

b) Ugy véltem, a pedagdgiai gyakorlattal rendelkezd levelezé tagozatos hallgatok is
magasabb empatiardl tesznek tanubizonysagot, mint a gyermeknevelési tapasztalattal nem
rendelkezd levelezd tagozatos hallgatok, a gazdagabb gyakorlati tapasztalataiknak
kdszonhetden.

Egyik feltételezésem sem igazolodott. Az empatia sem a képzés sordn, sem a nevelési
gyakorlatnak koszonhetéen nem fejlédik. Ugyanakkor az is igaz, hogy viszonylag magas az
atlag értek és nem nagy a szérds. Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a
pedagogusjeldltek empatiaja altalaban véve kelléen magas, s a képzés nem eredményezi az
empatia fejlédését. Ennek egyik magyardzata lehet, hogy a pedagdgus palyara jelentkezok
eleve magas empatiaval rendelkeznek. Ennek tisztazasara egy kontroll csoport bevonésara lett
volna sziikség, példaul mérndki, vagy jogi palyat valaszté egyetemistak, foiskolasok
empatiadjanak osszehasonlito vizsgdlatara lehetne vallalkozni.

Mas feldl ugy tlinik hidnyolhatok a képzésbodl azok a tréningek, amelyek az empatiat
fejlesztenék. Az dvodai gyakorlat sem elsdsorban az empatiat hivja, mint inkébb a kiillonb6zo
nevelési feladatok hatékony megoldasdhoz sziikséges képességeket. Sziikséges lenne az
ovodai gyakorlat teljesitménykdzpontisdgan lazitani ahhoz, hogy a gyerekek és a
pedagogusjelodltek kapcsolata empatikusabba valjon.

¢) Feltételezem, hogy a pedagdgusi palya iranti vonzalom erds empatiaval jar egyiitt.

Igazolodott hipotézisem, miszerint a palyaval kapcsolatos elhivatottsdg és értékeld
viszonyulas is fokozott empatidval jar egyiitt. Mindkét esetben valoszinlileg a
gyermekszeretet, a gyermekek nevelésének, formaldsanak igénye jelenik meg, mely a
gyermek megértésében, a gyermekkel vald azonosuldsban realizalodik.

Ezzel kapcsolatban kijelenthetjiik, hogy a palyaorientacio erdsitésével fejleszteni lehet a

d) Ugy gondoltam, hogy a konfliktusos nevelési helyzet megoldasainal az empatikus
pedagdgusjeldltek jobban kedvelik a kooperativ megolddsokat, hisz ezeknél a valaszoknal a
gyermeki fesziiltség csokkentése, a gyermekkel valé azonosulés érvényre jut.

Igazolddott hipotézisem, miszerint a kooperativ valaszok valoban erésen korreldlnak az
empatiaval, mig a restriktiv valaszok szintén erdsen, de negativ eljellel jarnak egyiitt az

empatias valaszokkal. Ezek az eredmények jol értelmezhetdek, ha elfogadjuk azt a tényt, hogy
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a nevelési helyzetek megértése segitheti a jobb megoldas megtaldlasat, ezért egyiitt jar a
kooperativ valasz az empatiaval. A restriktiv valaszok nem igénylik a gyermek érzelmeinek
megértését, pusztdn a szabalyok erdsitésére szolgalnak, ezért negativ korrelacidban van az

empatiaval.

Osszességében tehat elmondhatjuk az empatia kapcsan, hogy a képzésben novelni kell
az empatiat fejlesztd tréningeket, illetve az 6vodai gyakorlatot kell megreformalni olyképpen,
hogy a perfekcionizmus hattérbe keriiljon, s megvaldsuljon a gyermekekkel valéo onfeledt
egyltt 1ét. Ugyanakkor megtudhattuk azt is, hogy a kooperativ nevelési stilust alkalmazo
hallgatok fontos pedagogiai eszkOze az empatia. Az empatia fejlesztése tehat azért lehet
fontos célja a képzésnek, mert ezzel egyiitt a konfliktusos nevelési helyzetek megoldasai is
hatékonyabba valnak. Ha megforditjuk ezt a viszonyt, akkor pedig azt is kijelenthetjiik, hogy
a nevelési helyzetek hatékony megoldasainak fejlesztése elOsegitheti az empatia fejlesztését

1s, csakugy mint a palyaorientacio erdsitése.

6. A nappali és a levelezd tagozatos képzéssel kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:

a) Feltételeztem, hogy a nappali tagozatos hallgatok jobban teljesitenek, mint az azonos
évfolyamu levelezd tagozatos, pedagogiai gyakorlattal nem rendelkezd hallgatok, pusztan
azért, mert magasabb oOraszamban keriilnek kapcsolatba a neveléstudomanyokkal, a
pedagogiai gyakorlat kapcsan a nevelési helyzetekkel.

Nem igazolodott feltételezésem. A pedagdgusi képességek nem fejlodnek erételjesebben
a magasabb kontakt 6raszamnak koszonhetOen. Ennek magyarazatat abban latom, hogy a
magasabb kontakt Oraszdm nem jelent biztositékot arra, hogy a tantargyak tartalma, az
oktatoi-hallgatodi egyiittlét mindségében lényegesen kiilonbozne a két tagozaton a pedagdgusi
képességek fejlesztése szempontjabol. Ennek igazolasahoz a tantargyak tartalmanak és a
kovetelményeknek az 0sszevetését, valamint a foiskolai oktatok altal alkalmazott pedagdgiai
modszerek Osszehasonlitasat kellene elvégezni a nappali €s a levelezd tagozatos képzésben.
Ugyanakkor szeretném még egyszer hangsulyozni, hogy az alacsony levelezd tagozatos,
nevelési gyakorlattal nem rendelkezd hallgatéi mintaszdm miatt kovetkeztetéseim csak

tajekozodo jellegliek.

7. Képzd intézmények kapcsolatos hipotéziseim megvalaszolasa:
a) Feltételeztem, hogy az intézmények (foiskolak) kozotti Osszehasonlitdsban nem

kapok szignifikans kiilonbséget, mivel a képesitési kovetelmények ugyanazok.
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Igazoldédott hipotézisem, hisz a képzd intézmények Osszehasonlitdsa kapcsan csak a
szakmai elméleti és gyakorlati targyak osztalyozasdban lathatunk kiilonbséget. A pedagdgusi
képességek tobbnyire hasonldan alakulnak a féiskoldk Ovodapedagdgus-képzéseiben, amit
minden bizonnyal az azonos képesitési kovetelmény, a hasonld tantargyi tartalmak ¢&s

kovetelmények, valamint a hasonl6 éraszam eredményez.

Kutatési eredményeim nagy szamu gyakorlati kdvetkeztetés, javaslat megfogalmazasat
tették lehetdvé. Ezek kozill szeretném a leglényegesebbeket kiemelni.

Mindenképpen sziikség lenne a pedagogusképzés képesitési kovetelményeiben
megfogalmazott kompetenciakorok koziil a tudas €s ismeret mellett a pedagogiai jartassagok,
készségek, képességek ¢€s palya altal megkivant személyiségvonasok fejlesztését
konceptualizaltan beépiteni a képzés folyamatiba. Ertem ez alatt azt, hogy mar a felvételi
soran sziikség lenne egy palyaalkalmassagi vizsgalatra, mint amelynek hatékony rendszerére
tobbek kozott Dr. Papp Janos is tett kitling kisérletet. A képzésben ndvelni kellene azoknak a
stidiumoknak a sulyat, amelyek szeminarium vagy tréning keretében, a perfekcionizmus
hattérbe szoritdsaval, tartalmuknal fogva sziikségessé teszik a kivant pedagogusi képességek,
személyiség vonasok alkalmazasat, s ezzel egyiitt megvalositjak azok fejlédését. Gondolok itt
pl. kommunikaciot fejlesztd, konfliktuskezeld technikakat kibontakoztatd képesség- ¢és
személyiségfejlesztd tréningekre, amelynek széles arzenaljat valositottdk meg a DE
Pedagodgiai-Pszichologiai Tanszékének oktatoi Dr. Balogh Laszlo tanszékvezetd iranyitasaval.
Illetve azokat a stidiumokat emelném ki, amelyek soran a hallgatok 6nallo feladatvégzéssel,
aktiv. modon vesznek részt a palya fortélyainak elsajatitasaban, pl. féiskolankon a
jatékpedagogia, vagy a vizudlis moddszertani studiumok képesek hivni kell6képpen a
kreativitas képességét. Mind emellett kiilon fontos hangstlyozni az évodai szakmai gyakorlat
szerepét, melynek Oraszamat novelni kellene, illetve ott is sziikséges lenne csokkenteni a
hallgatokra nehezedd kovetelményeket. S végezetiil a féiskolai oktatok (ideértem magamat is)
pedagogiai modszereit is fejleszteni kellene, hogy a tanitas és szamonkérés folyamata soran a
hallgatok kevésbé szoritkozzanak a passziv befogadasra, a mechanikus ismeretelsajatitasra.
Torekedniink kell arra, hogy a pedagogusjeldlteknek tagabb teriik legyen a kommunikacidjuk,
az Osszefiiggéseket atlato, logikus gondolkodas képességének kibontakoztatasara, a
feladatvégzéseikben a kelld onallosag kialakitasara.

Kutatési eredményeim egyéb hasznossagat tomoren az aldbbiakban tudnam még

Osszefoglalni:
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Az 6vodapedagogus-képzés torténetérdl sikeriilt egy atfogd és teljes képet
alkotnom, melybdl vildgossa valt, mely torténelmi kor milyen mértékben és miért
helyezett nagy hangsulyt a kisgyermek-nevelésre.

A pedagbdgusképzésben sziiletett hazai €s nemzetkozi kutatdsokat sikeriilt tobb
szempontbol is rendszereznem, melynek hasznossagat tobbek kozott a tovabbi
kutatési célok meghatdrozdsaban latom.

Végezetiil modszertani szempontbdl is értékesnek gondolom e miivet. Hisz tobb
pedagogusi  képesség, személyiségvonas azonosithatosdgaban is  sikeriilt
eredményesnek lennem, tobbek kozott azzal, hogy megfeleldé modszerek
kivalasztasaval ¢és alkalmazasaval az egyes pedagogusi képességek,
személyiségvondsok természetérél Ujabb  ismereteket szerezhettiink. Ide
vonatkozoan szintén fontos eredményként tartom szamon azt, hogy tobb modszerrdl
bebizonyosodott, hogy megbizhaté és valid mérési eljaras, tehat alkalmazhato a
(pedagogusi) képességek alakulasanak mérésére is. Ez pedig tobbek kozott a

pedagdgusképzés hatékonysaganak vizsgalati modszer egylittesét noveli.
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SUMMARY

Based on several decades of research on teacher-training, my thesis attempts to examine
the changes — and possible improvements — of students’ pedagogical abilities at a kindergarten
teacher-training college. My main objective is to map out and elaborate a certain aspect of
kindergarten-teacher training that has been overlooked so far — despite the successes of a
century and a half of being an internationally acclaimed field of teacher education. Secondly,
on a more practical note, my intention is to improve the efficiency of kindergarten teacher-
training.

This thesis consists of two main parts: a theoretical summary is followed by a report and

results of a study.

In the first, theoretical part I have introduced a background of Hungarian kindergarten-
teacher training, its beginnings and history. The place and role of a kindergarten-teacher in
our society has been different in each era. There have been times when authorities overseeing
education considered children’s education a field of cardinal importance and consequently
managed to achieve the highest standards. As an outstanding example, we might mention that
even today it seems impossible to surpass Klebelsberg Kund’s 1926 decree that established a
system of a three-year theoretical training followed by a fourth year of practice. At present the
restructuring of our higher education system based on the Bologne model presented an
opportunity for adopting such a system of training. Because of students’ increased workloads
and compulsory language examinations, there seems to be a demand for such a course of
action, since all these requirements leave hardly any room or time for an improvement of
pedagogical skills and abilities. I can well imagine a semester- or even a full year-long
practical training at the Masters level of kindergarten-teacher training. Furthermore, I am
certain that all kindergartens would welcome the idea of having an extra helping hand.

In the second part of this essay I have presented theories concerning teacher-training
theory. I attempted to systematically examine the available background in several different
ways, the usefulness of which is described below.

To begin with, I have presented Rokusfalvy Pal’s work in order to give an overview of
pedeutology, a complex field of study that examines teachers’ personality. Despite the fact
that neither the word ,,pedeutology”, nor this field of study itself has managed to receive the

scholary attention it deserves, teacher-research has always been a popular science. Foundation
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of different educational research institutions, publication of scientific periodicals, conferences
and various forums all indicate the relevance of the topic. It is sad, however, that all this
research has been carried out independently and isolated of one another. It would be essential
to develop a coordinated plan for the politics of education, research institutions and experts so
that the results of teacher research can make a difference, can improve teacher-training — and
consequently, public education in general. It might seem utopian, but it works: success stories
abound in a number of welfare states.

I have also presented a comprehensive system of research regarding teachers, based on
alternatives of becoming one. Among the qualification criteria for teacher training, the
following suitability checklist may be considered a starting point for analysing the process of
becoming a professional teacher. The necessary criteria may be divided into three main
categories: 1) knowledge; 2) skills and abilities; and finally, 3) personality traits, such as
attitude, character and vocation. Among these three areas of competence, only the first one is
measured at any extent during the selection process — except in the case of kindergarten and
primary level-teachers, where in addition to physical or musical abilities, if they are unable to
sing or speak properly, they may also be disqualified. It is no accident therefore that many
researchers emphasize the need for career aptitude tests — since a teacher’s most important
asset is their character, proper skills and character-evaluations are necessary in the training
institution for graduating professional, mature and able teachers. In Hungary there have been
several erudite surveys and studies carried out, all proving the necessity of such research. To
cite a few examples: Ungarné Komoly Judit, Papp Janos and his career aptitude tests, as well
as Szabo Pal’s aptitude tests among teacher trainees.

It is very sad that during the teacher training process, character- and skills development
receives so little attention — as opposed to the immense emphasis put on acquiring knowledge
and facts. Although almost all training institutions have added teaching skills development
courses to their curriculum, the sad reality is that there is hardly any time left for them. Many
researchers have carried out effect-examinations, which all seem to indicate that short-term
training sessions and courses result only in a slight, short-term improvement in the targeted
skills. This opinion receives further credit from people working in the field, those in the
teaching profession, who feel they are unprepared in this aspect and would require further
courses about conflict-management, communication- as well as empathy-development
(Kocsis, 2003a).

It can therefore be stated that teacher-training is focused on facts and knowledge, and

consequently, to quote Sallai Eva, ,,does not prepare one adequately for the teaching
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profession”, the basis of which should be proper character development, in addition to
acquiring the required teaching skills (Sallai, 1996). It would be desirable to move from a
strictly knowledge-based education to one that provides room for courses on character- and
skills development — not to mention practical fieldwork, which seeks to attain the same goals.
An excellent example would be the Stanford micro-teaching exercise (Falus, 1986).

I have also mapped out the results of teacher-research in a historical perspective. This
presentation gives an excellent overview of the development of psychology and pedagogy. At
the beginning the concept of the perfect teacher was defined by their desirable qualities. Later
these qualities and further necessary traits were grouped into categories. These theories were
based on subjective opinion rather than empirical research. The pursuit for objectivity later
formed the basis of developing various methods of examination, which also made it possible
to objectively examine a teacher’s character traits and skills in an exact, detailed way. At
present a quick expansion of research is hindered by either a lack of exact methodology, or a
difficulty in precisely arriving at a professionally acceptable definition of a number of skills
we wish to examine. Fortunately, results achieved in different disciplines can be of assistance
in this respect, consider talent-research for example, which has recently developed more
rapidly than teacher-research, but many parallels can be drawn between the two sciences,
based on their historical and methodological backgrounds.

In the next section of my thesis I have presented a comprehensive list of the pedagogical
skills and character traits that I consider necessary for a career in a kindergarten setting — and
which can be well defined and precisely measured. This is why I have chosen organization
skill, creativity and empathy, as well as educational style, since all these skills and aspects of

character can be reliably measured with an isolated (paper and pen) method.

In the examination section of my thesis I have presented the results of my research
focusing on the trainees’ development of career-orientation, organization skill, educational
style, creativity and empathy during the teacher-training process. Is there a difference between
full-time and correspondence students? With the latter, I also examined whether those with
any educational experience show any difference regarding the above skills. By comparing
curricula, I also wished to find out the difference of focus, if any, among kindergarten
teacher-training institutions concerning their development of pedagogical skills and
educational styles. Furthermore, I was also seeking to find any correlation between the factors
examined, in order to find out more about the nature of these phenomena. My objective is to

assess the overall efficiency of kindergarten teacher-training in the areas of developing
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pedagogical skills and character traits, and in light of my findings, to put forward a number of
propositions for a possible improvement.

My survey involved 509 full-time and 191 correspondence kindergarten teacher trainees
at four training colleges, in Sopron, in Szarvas, in Sarospatak and in Hajdubdszormény. The
time required for the examination varied between an hour and 90 minutes. Applied
psychological methodology:

I examined the career-orientation by semantic differencial-scale, the organization skill
by G-SZ test, creativity by TKBS test, empathy by Deutsch-Madle scale, and educational
styles by KNHM-method.

I received assistance from Kirdly Zoltan psychologist, statistician with a statistical
analysis of the data. We used SPSS programs, Spearman-correlation analysis, variance-
analysis and cluster-analysis.

Below I wish to report my findings along with their relevance of my thesis hypotheses.

1. Answers to my hypothesis regarding career-orientation (vocation and assessment of the
profession).

a) | supposed that career-orientation, that is one’s vocation and assessment of the
profession would show an increase in the case of full-time students during their training. I
believed that they would be positively influenced by finding out more and more about a
kindergarten teacher’s career, by spending more and more time in kindergartens toward to end
of their training — and consequently, by developing a stronger identification with the field -,
and finally, perhaps, also by becoming a white-collar professional with a diploma.

This hypothesis has been partly verified. Vocation and a motivation to find future
employment in the profession does not seem to show an increase in case of full time
kindergarten teacher-trainees, but the reason for this is that all these concepts were already
strong at the beginning of their training. On the other hand, assessment of the profession does
show a significant increase, which may be due to more practical field-work - as well as
signifying a strong identification process. However, this process appears to take place in two,
not three years. In comparison of grades 2 and 3, we can find no change in students’
assessment of the profession. By the end of the second year, the identification process is

usually over and trainees’ thoughts more often turn to possibilities of finding employment.
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b) In the case of correspondence students, I was not expecting a similar increase, since
most often their only objective is to get a diploma, therefore identification with the
kindergarten teaching profession is likely to be much weaker.

My hypothesis was verified, there is no increase in career-orientation in their case.
However, their vocation seems to be much stronger than that of full time students, which
seems to refute my hypothesis that the sole aim of getting a diploma usually means low
identification-based motivation. On the other hand, their assessment of the profession does
show an increase, which in my interpretation means that their training has made kindergarten
teaching an attractive career-option for them.

c) I believed that correspondence students who have some educational background
will have a more acceptable attitude toward assessment of the profession than those who have
none. | based this hypothesis on the concept that vocation is usually stronger with a
responsibility of a teacher’s or parent’s role.

I could not verify my hypothesis. There seemed to be no difference between students
that had such a background and those who had none. It can therefore be stated that this kind of
educational background does not play any significant role in the development of career-
orientation.

Regarding the changes and development of career-orientation during teacher training,
I have come to the following conclusions: trainees’ career-orientation is strong from the first
year onwards. More than 90 per cent of students would welcome a possibility to prove
themselves in the field. Assessment of the profession is very high in an absolute sense, and
what is more, it does get stronger as their training progresses. The current teacher training
framework is therefore suitable to shape students’ career-orientation, full- and part-time alike.
However, their career-orientation’s development training reaches its zenith by the end of their
second year. It might be worth examining whether it is important to keep up such

development in Year 3, and if so, how can they become more effective.

2. Answers to my hypothesis regarding organization skill.

a) I supposed that 3rd year students would perform much better in this area than first-
year trainees, since by then they have much more experience in kindergartens.

Organization skill shows an increase only in the case of full time students during their
training. This fact may lead us to believe that full time training, more contact hours, more
practical fieldwork in kindergartens, more independent tasks, as well as more opportunities to

prove themselves in front of their peers will result in considerable improvement in
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organization skills. We might conclude therefore that our present part-time training
methodology of fewer contact hours does result in less significant development of
organization skills.

b) At the same time, mental abilities may also be a factor in the successful completion of
this task. I assumed therefore that those with a better result will also have better grades.

I could not verify this hypothesis, as there is no correlation between students’ grades and
their performance in a G-SZ test that measures organization skill. A possible explanation may
be that achieving good results of organization skill in the G-SZ test and good grades are two
phenomena of of the same mental ability structure, but there is no correlation between them.

Assessment of practical fieldwork in a kindergarten shows no correlation with
organization skill either, possibly because measurement of students’ methodological skills is
undertaken in an ’incubator” setting. This environment does not require a full use of mental
capabilities responsible for organization skill. Furthermore, students’ mentors place more
emphasis on assessing other capacities.

In conclusion, we can state that practical fieldwork should receive much more
attention in teacher training. Instructors should require the successful completion of more
complex activities. At the same time we should examine instructors’ grading methods and
preferences in order to see which are the pedagogical skills, that these criteria shape. It is
possible that instructors and teacher mentors are also partly responsible for the fact that

students’ organizational mental abilities are not developed to the fullest of their potential.

3. Answers to my hypothesis regarding educational styles for conflict-management.

a) I assumed that as a result of more kindergarten-teaching experience, higher-year
students will be more successful at conflict-resolution than their younger peers — by which I
mean that I would expect them to propose a larger number of cooperative solutions to
problems.

I verified my hypothesis that kindergarten teacher-training is highly effective in shaping
trainees’ conflict-management skills. This fact can be seen in the increasing numbers of
students using cooperative conflict resolution techniques. During their training, students learn
various methods of solving problems with a compromise.

It is likely that students’ practical experiences, their fieldwork in kindergartens is
responsible for their development of a more effective educational style.

Furthermore, we may wish to consider adopting a certain system of personality-

development trainings and seminars. Drama-pedagogy and its methods are immensely
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effective in familiarizing students with useful conflict-management strategies — which would
perhaps result in more effective educational styles.

b) In addition, I assumed that students in higher years would be less likely to give
indifferent, agressive, or helpless answers based on inertia. In other words, they would find
the correct solution more quickly (restrictive and cooperative answers).

The number of effective answers seems to increase significantly in Year 2, while the
number of ineffective answers declines only in Year 3. It appears that students learn effective
answers first and it happens only later that they identify and get rid of ineffective, useless
conflict-management strategies that they might have had previously. Teacher training
therefore shows trainees correct conflict-management, teaches them the rules expected and
drawn up by society in Year 1 and 2, but knowledge of the self and of personal capabilities
comes only with practice. Students have to face the fact at this point that some of their deeply
rooted conflict-resolution skills may not work at all therefore they have to get rid of them
during practical fieldwork in a kindergarten.

c) I assumed that correspondence students with experience of education (either as a
parent or as an educator), will be able to handle conflict situations more effectively than their
inexperienced peers. They may also have more cooperative answers — all this as a result of
their experience with children.

I managed to verify my hypothesis, because correspondence students with more
educational experience did have a higher number of effective conflict-management
mechanisms.

In conclusion, we can propose that as regards educational styles and conflict resolution
skills, there has been a significant shift toward more cooperative styles among full-time
students, with fewer strict, restrictive reactions, primarily because of practical, kindergarten-
based training. The same is true about correspondence students. However, their previous
experience with children’s education does have a more important impact on their developing a
better educational style than their training at the college. Consequently, teacher training and
practice are inseparable and are both needed for students to work out a desirable educational
style. We can deduce therefore that college curriculums should reflect this increased need for
kindergarten practice and training seminars, to enable students to learn effective ways of

handling conflict situations.
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4. Answers to my hypothesis regarding creativity.

a) I assumed that students in higher grades will be more creative than their younger
peers, since their practical experience in a kindergarten should be conducive to improving
their creativity.

I could not verify my hypothesis, since out of the 12 subscales, only three, independent
thinking, forcefulness and complexity preference have improved. Training does require — and
develop — creativity in this respect, while in general we can state that it does not prepare
students well enough for a career as a kindergarten teacher, which needs creativity (as in
playfulness, originality, resourcefulness and curiosity).

b) I assumed that because of their experience, correspondence students with a
background in education will probably be more creative than correspondence students without
such background.

I could not verify this hypothesis. There is a difference in only one field, that of
curiosity, in favour of correspondence students with a background in education.

In conclusion we can state that neither their training, nor their previous practical
experience results in development of creativity necessarily. As for training, the answer
probably lies in a strong emphasis placed on performance, or in trainees’ task-oriented
attitude, which is not conducive to the development of abilities making up creativity. The
introduction of a credit system and the obligatory language examination are partly
responsible, as they have placed burden on the backs of already overworked students. At
present the restructuring of our high education system based on the Bologne model did not
provide an opportunity to re-establish the profession and to extend the curriculum for 7
semesters. What is more, students now have to take an extra 30 credits for a degree. It means
that regarding requirements, the college now has 7 semesters, the trouble is that students have
to finish it in only six. A more relaxed curriculum is therefore impossible, so the only way to
improve trainees’ creativity is by organizing training seminars with a relaxed atmosphere, or
by reorganization of studies that somehow require creativity.

c) I assumed that more creative people will react more cooperatively in a conflict
situation, because beside giving an answer, they will also consider relieving tension and
choosing a reaction that is suitable for a younger child. One needs creativity to keep all these
requirements in mind when reacting.

I verified my hypothesis, since cooperative reaction shows correlation with 8 of the 12
subscales of TKBS, seven of which is very strong indeed. At the same time, there is a weaker,

negative correlation with the impatience factor.
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As for restrictive reactions, we can find negative correlation with 9 TKBS subscales,
possibly further proving my theory that one needs creativity for a cooperative reaction, and do
not for a restrictive one.

In order to put the results in a proper perspective, we will need to analyse the dynamics
of a conflict situation — an integral part of which are a teacher’s situation-assessment and
decision-making abilities. Integrating studies of this field into the curriculum would be an
excellent starting point for achieving the goals of teaching effective conflict-resolution skills
in teacher-training. It might be beneficial therefore to integrate a course that presents students
with a detailed examination of decision-making processes in an educational setting. I wish to
look beyond conflict-solving situations and extend the scope to all sorts of decisions that may
arise in an educational process. It is hoped that such a course would significantly improve
students’ creativity, since if we consider the full sample, skills-development appears in only
three fields: independent thinking, forcefulness and complexity preference. As we can see,
there is room for improvement in this area.

d) I believe that at semantic differential-scale, creative teacher trainees will show an
unambiguous acceptance of children, kindergarten teachers and education. Since creativity
requires a more relaxed way of thinking and emotional state, I assume that it is the accepting
attitude that can provide this emotional frame of mind.

I could not verify my hypothesis. Even though there seems to be some correlation
between creativity and assessment of the profession, this correlation is a negative one. One
reason might be that assessment of the profession is an attitude, and as such, there is a conflict

with creativity.

5. Answers to my hypothesis regarding empathy.

a) I assumed that students in the higher grades will score higher on the empathy scale,
because they will have spent more time with children during their practical training.

b) I assumed that due to their experience, correspondence students with a background in
education will also have higher empathy scores than correspondence students without such
background.

I could not verify either of these hypotheses. Empathy does not seem to improve at all,
either during teacher training, or during kindergarten fieldwork. On the other hand, it is true
that the average score is fairly high and there is hardly any dispersion. We can deduce
therefore that teacher trainees already have a lot of empathy, but their training does not result

in any more improvement. It seems that at college level there are no courses that would
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improve empathy. Kindergarten fieldwork also requires abilities that help students to
effectively carry out their educational tasks, rather than empathy itself. The strict
requirements of kindergarten practice should be relaxed so that trainees’ and children’s
relationship could become more emphatic.

c¢) I assumed that choosing teaching as a profession will require strong empathy.

I verified my hypothesis that vocation and assessment of the profession do require
strong empathy. The reason in both cases is probably a love of children, a desire to shape their
minds — and both these emotions surface in understanding and identifying with them.

Therefore we can deduce that with more emphasis on career-orientation, the empathy of
teacher trainees may be improved.

d) I assumed that in solving a conflict situation, emphatic teacher trainees will prefer a
cooperative solution, since it will ease children’s tension and show an identification with their
feelings.

I verified my hypothesis that cooperative reactions show a strong correlation with
empathy, while restrictive answers will also show a strong, but negative correlation with
emphatic reactions. These results can be interpreted easily if we accept the fact that fully
understanding a situation will lead to better way of solving it, therefore cooperative answers
and empathy go hand in hand. Restrictive reactions do not require understanding children’s
feelings, their sole reason is making sure everyone follows the rules, therefore they are in
negative correlation with empathy.

In summing up empathy, we can state that we should introduce courses into the
curriculum to focus on developing it. Moreover, kindergarten practice should be reformed in
such a way that perfectionism is abandoned and a relaxed, easy-going attitude is developed
with children. At the same time we have learnt that empathy is an important pedagogical asset
in the hands of students who use a cooperative educational style. Development of this skill
should be an integral part of teacher training so that conflict-management techniques become
more effective. Looking at this statement backwards, we can also propose that developing
students’ techniques for effective handling of conflict situations will result in just as much an

improvement in empathy as in career-orientation.

6) Answers to my hypothesis regarding full-time and correspondence training.
a) I assumed that full time students will perform better than correspondence students of
the same grade, but without any experience in education. My hypothesis is based on full-time

students have more contact hours.
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I could not verify this hypothesis. Pedagogical abilities do not improve solely as a result
of more contact hours. My interpretation is that more contact hours do not necessarily ensure
higher quality of either subject matter of a course or student-instructor time at either section as
regards development of pedagogical skills. In order to prove this hypothesis, every course
syllabi and requirements, as well as pedagogical methods of all instructors should be
compared among the full-time and correspondence students of each institution. I would like to
point out, however, that my rather restricted sample of correspondence students without any
educational experience means that some of my conclusions are more like inquiries rather than

empirical theories.

7. Answers to my hypothesis regarding teacher training institutions.

a) I assumed that I will not see a significant difference between institutions, since
qualification criteria are the same at each college.

I verified my hypothesis, since after having compared all training institutions, the only
difference appeared in the grading system used with professional subjects, of both theory and
practice. Pedagogical skills-development is very similar at each college, which may be due to
the fact that kindergarten teacher-training has the same qualification criteria, similar subject-

matter and requirements, even a similar schedule.

My research has enabled me to put forward a large number of practical proposals.
Below I wish to highlight some of the most important ones.

Beside facts and knowledge, as two of the core competences defined by the qualification
criteria for teacher training, we should introduce into the curriculum a number of courses that
develop pedagogical skills, abilities and character traits that are required for this profession. I
propose to introduce a career aptitude test at the entrance examination, an effective system of
which was put forward by Papp Janos, among others. During the training process we should
make an effort to put greater emphasis on courses and seminars that enable students to make
use of, and consequently, to improve, the desired pedagogical abilities, at the same time
abandoning perfectionism and pressure to perform. I am thinking in terms of communication-
and conflict-resolution techniques, of ability- and personality-improvement training courses, a
wide spectrum of which have been carried out at the University of Debrecen, Department of
Educational Psychology, the lecturers under the leadership of the head of department, Dr.
Balogh Laszl6. In addition, I wish to mention courses where students play an independent, yet

active role in mastering the tricks of kindergarten teaching profession, such as game-
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pedagogy at our college, or visual methodology studies, which both require creativity, that

trainees make that extra effort. Furthermore, the importance of practical fieldwork cannot be

stressed enough. I propose raising the number of hours spent at a kindergarten and relaxing

today’s strict requirements. Finally, college instructors’ pedagogical methods should be

improved, including that of myself, so that trainees do not fall back on passive reception or

mechanical rote-learning during neither the teaching nor the examination phase. We should

allow students to improve their abilites of communication, of seeing connections, of logical

thinking, and to carry out independent work when performing their tasks.

The usefulness of my findings will be detailed below:

I have managed to draw up a complete and comprehensive history of
kindergarten teacher-training. My findings indicate why and to what extent did
each historical era place so much emphasis on the education of small children.

I have managed to systematically review and classify Hungarian and foreign
studies of teacher training. My work has effectively enabled me to point out
possible future research objectives.

Finally, I consider this dissertation invaluable in a methodological point of
view. I have successfully identified several pedagogical abilities, for example
by finding and applying the necessary methods in order to learn more about the
nature of certain pedagogical capabilities. I also consider it an important result
that some methods have proved to be reliable, valid measurement processes,
and can therefore be used for assessing the development and improvement of
(pedagogical) skills. Consequently, these findings can now be used to further

increase the efficiency of teacher training research.
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1. sz. melléklet

Ovodapedagégus képzésben megszerezheté kompetenciak
Kivonat az 6vodapedagogus szak képesitési kovetelményeibol

ALAPKEPZESBEN SZEREZHETO ALTALANOS TUDASSZINT:

Kisgyermekkori nevelés és oktatas torténetének egyetemes és magyar jellemzdinek
ismerete

Gyermekek fejlodésének pszicholdgiai sajatossagainak ismerete

Magyarorszag legtjabb kori torténetének és tarsadalmanak kérdéskoreinek ismerete
Az informécidos és kommunikacidés technika hasznalatdhoz sziikséges eljarasok
ismerete

ALAPKEPZESBEN SZEREZHETO SZAKSPECIFIKUS TUDASSZINT:

A kozoktatéds ¢és az 6vodai nevelés 0sszefiiggéseinek ismerete

A tartalmi szabalyozas dokumentumainak ismerete

Az 6vodaskoru gyermek személyiségfejlodési sajatossagainak ismerete

A nevelés és fejlesztés elméletének ismerete

Az 6vodas korosztaly differencialt személyiségformaldsanak ismerete

A sajatos nevelési igényll és a hatranyos helyzetli gyermekek nevelési
specifikumainak ismerete

A csaladdal valo egyiitt nevelés lehetdségeinek ismerete

Az  6vodai  tevékenységek tartalmainak  kozvetitéséhez  sziikséges
szaktudomanyos €és miivészeti ismeretek birtoklasa

A tevékenységek szervezéséhez sziikséges modszertani ismeretek birtoklasa az
anyanyelvi nevelés, a jaték, a mese-vers, az ének-zene, a vizualis nevelés, a mozgas ¢és
a kornyezet tevékeny megismerése terén

Az élményszerii 6vodai életmodszervezes lehetdségeinek ismerete

Az egészségre nevelés és a mentalis egészség védelmének elvi és gyakorlati
ismerete

Az 6vodai mérés, értékelés és mindségfejlesztés elveinek, modszereinek
ismerete

AZ  ALAPKEPZESBEN  SZEREZHETO  SZAKSPECIFIKUS  ISMERETEK
ALKALMAZASANAK SZINTJE:

Képes megteremteni az Ovodds gyermek személyiségfejlodéséhez sziikséges
feltételeket

Képes ellatni az 6vodapedagdgusi neveld tevékenységet

Képes felmérni szakmai feladatait és lehetdségeit

Rendelkezik jatszoképességgel

Rendelkezik fejlett kommunikécios képességgel, empatiaval

Képes a konfliktushelyzetek felismerésére és azok hatékony megoldasara

Képes pedagogiai dontésekre

Képes az elditéletmentes, integrativ és multikulturalis nevelésre
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Képes a csaladokkal, sziilokkel val6 egytittmiikodésre
Képes a tarsintézményekkel, fenntartokkal valo kapcsolattartasra
Képes a szakszolgalatokkal a szakmai partnerség kialakitasara

Képes 0©nallo tanulassal ¢€s/vagy szervezett tovabbképzésekkel 1) kompetencidk
megszerzeésére

Képes idegen nyelven alapszinten kommunikalni

AZ ALAPKEPZESBEN SZEREZHETO SZAKSPECIFIKUS SZAKMAI ATTITUDOK
ES MAGATARTASMODOK (SZEMELYISEGJELLEMZOK) SZINTJE:

Rendelkezzen kell dnismerettel, redlis onértékelési és onérvényesitd képességgel
Rendelkezzen sikerorientalt beallitddassal és mindségtudattal

Rendelkezzen  tarsadalmi  érzékenységgel, kozosségi  felelosségérzettel  és
feladatvallalassal

Rendelkezzen az egyetemes emberi és nemzeti normak tiszteletével, tudatos
értékvalasztasi képességgel
Rendelkezzen kornyezettudatos magatartassal
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2/a. sz. melléklet

Tajékozato a vizsgalat céljarol, tartalmarol

Kedves Ovodapedagégus-jelolt!

Eldszor is koszonjiik, hogy vallalta a kutatdsban vald részvételt. Mint ahogy a felkérd
és tajékoztatd leveliinkben emlitettiik, e vizsgalattal On is részesévé valik az
ovodapedagdgus-képzés megujuldsdban folyd munkéanak. Jelen vizsgalatunkkal azt kutatjuk,
hogy a pedagogus képességeket illetden a pedagogusjeldltek milyen valtozason
mennek/mentek at a képzés sordn. A kapott adatok nagyban segithetnek benniinket abban,
hogy a gyakorlati és elméleti képzés tartalmi elemeit atgondolhassuk.

A vizsgalat mintegy hidrom o6ras. Tébb kérddiv és teszt kitoltését varjuk Ontol.
Mindegyik feladatnal kiilon megtaldlja a kitoltéshez sziikséges instrukciot, melyet gondosan
olvasson el, s csak azt kovet6en lasson hozza a kitoltéshez.

A vizsgélat soran egy sziinetet iktatunk be, mely soran frissitével szeretnénk
megkinalni Onoket.

Nagyon kérjiik Onoket, hogy ne segitsék egymast a tesztek Kitoltésében, mert
akkor nem kapunk értékelheto adatokat, s feleslegessé valik az On és a mi munkank is.

Névtelenséget természetesen biztositunk a tesztek, kérddivek kitoltéséhez, de akkor is
kérjiik Ont, hogy ugyanazzal az On altal valasztott jelszoval lassa el a feladatlapokat. Kérjiik
ezt azért, mert igy tudjuk vizsgalni a személyiségen beliili koherenciat az egyes vizsgalt
tertiletek kozott. Természetesen lehetdsége van a sajat nevét is hasznalnia, amennyiben nem
zavar6 Onnek.

Amennyiben kérdése van, a vizsgélatvezetok készséggel allnak rendelkezésiikre. Ha
valahol tévesen jelolt, jol lathatdé modon X-elje at a téves valaszt, s huzza be az Onnek
megfeleldt!

Mindezek utan j6 munkat kivanok.

Koszonettel és tisztelettel:

Kelemen Lajos vizsgalatvezetd

2005. aprilis 05.
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2/b. sz. melléklet
A vizsgalati személy adatai

Téltse ki értelemszertien, illetve huzza ala az Onre jellemzé informaciot!

Név vagy alkalmazott jelolés (fantomnév, jelszo)
Nem: 1.NG 2. Férfi
Evfolyam az 6vodapedagégia szakon: 1. Elsééves 2. Masodéves 3. Harmadéves

Van-e szakparja: 1. Van, mégpedig ..........cooviiiiiiiiiiii.. szak

2. Nincs
Hény éves: ..............

Pszichologia tantargyakbol eddig szerzett jegyeinek kortilbeliili atlaga:

a, 5.00 b, 4.5-4.9 c,4.0-4.4 d, 3.5-3.9 e, 3.0-3.4 f, 3.0 alatt

Pedagogia tantargyakbol eddig szerzett jegyeinek koriilbeliili atlaga:

a, 5.00 b, 4.5-4.9 c,4.0-4.4 d, 3.5-3.9 e, 3.0-3.4 f, 3.0 alatt

Ovodai gyakorlatbél eddig szerzett jegyeinek koriilbeliili 4tlaga:

a, 5.00 b, 4.5-4.9 c,4.0-4.4 d, 3.5-3.9 e, 3.0-3.4 f, 3.0 alatt

Jovore vonatkozd elképzelése az 6vodapedagdgus palyan vald elhelyezkedést illetéen:

1. Mindenképpen 6vodapedagdgus szeretnék lenni.
Szeretném kiprobalni magam az 6vodapedagdgus palyan, de mas elképzeléseim is
vannak.

3. Nem tudom, hogy szeretnék-e 6vodapedagogus lenni.

4. Nem igazan vonz a pedagdguspalya, de ha a diplomammal igy tudok allashoz jutni, akkor
majd megszeretem.

5. Semmiképpen sem szeretnék 6vodapedagogus lenni.
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2/c. sz. melléklet
G-SZ TESZT

Név vagy alkalmazott jelslés (fantomnév, jelszo)

G ~-SZ TESZT

Alkossa meg a feladatok helyes sorrendjét a térkép és a megadott szempontok figyelembe

vételével!
\/ \,.._"f—/ ,“L‘Ti‘—j Cipész
‘M D

'§

ép 82,

Irdg
A‘ Hentes

Feltételek:

Pilyaudvar

Szabd

Indulds otthonrdi de. 10-kor. 3/4 l-re haza kell é&rni.

A posta és az lzletek 3/4 12-kor z&rnak. Uzlet a 6.7.9, 10,
Mindenutt 4tlagosan 5 percet toit.

Az édllomds a lakdstdl fél 6rdnyira van.

Lakéds
Feladatok:
1. CipOket a cipészhez vinni. 6. Péknél kiflit venni ( 11 utén ).
2. Irogépet elthozni a szervizbdl. 7. Kozértben tejer venni
3. Nadrdgot a szabéhoz vinni. ©- 8. Bardt elé menni a vonatlioz 12-re.
4, Csomagot a Postdra vinni ( 10 kg ).- 9. Hentesnél hust venni.
5, Tandcsndl jelentkezni 1/2 11-ig. 10, Zoldségesnél] digbelet venni,
A _MEGOLDAS SORRENDJE
LIPS S L. R 0% B S RS e T s
2. o n sy v e Gissi 5 § B 4 Ehe i do S, bl TR TN S T o Sk
K 57 ke s e = Blx itk bllien 'Y B 5 wevee 98-8 Suaine SpAmas
4 AR i s e STt O -5 men: o8 B St T e
5 5 et B i T T0L. -4 onises susmsn aes G
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2/d. sz. melléklet
Név vagy alkalmazott jelolés (fantomnév, jelsz6)

Nevelési helyzetek

Nyolc 6vodai nevelési szitudcidt olvashat az aldbbiakban. Hogyan fejezné be a

torténeteket, mit mondana és mit tenne a pedagogus helyében az alabbi helyzetekben:

1.

Matematika foglalkozast tart az oOvodapedagdgus nyolc, iskolaba késziild nagycsoportos
gyerekkel. Két asztalnal {ilnek a gyerekek és szines palcikak segitségével igyekeznek onalldan
megoldani a felkinalt feladatokat. Mikozben az oO6vodapedagogus az egyik kislany
feladatmegoldasara figyel, addig az egyik kisfitl eloveszi zsebébdl a Pokémon-kartyakat, s a

mellette 1il6 fiucskanak mutogatni kezdi. A pedagogus észreveszi, és azt mondja:

Délelott fél kilenc van. Az 6vodapedagogus kimegy egy pillanatra, hogy segitse az egyik
kiscsoportost a mosdd hasznalataban. Ekozben megérkezik Marika, egy kozépsé csoportos
kislany, aki egy nagy reklamtaskanyi jatékot hozott. Mikor az d6vodapedagdgus visszaér a
csoportba, akkor azt latja, hogy a gyerekek Marika jatékai koré sereglenek. Marika pedig

jatékait féltve veszekszik egy fiicskaval. A pedagogus kozbelépve azt mondja:

Ebédido van, a gyerekek asztalnal iilve ebédelnek. Hirtelen az 6téves Lacika lecsuszik az asztal

ala és elkezdi csiklandozni tarsait, akik erre nevetéssel reagalnak. A pedagdgus erre az

A gyerekek a homokozoban jatszanak. Egy kisfiu egyediil all. Vagyakozva nézi a tobbieket,

majd lehajol, és homokot kezd dobalni a jatszokra. A jaték megszakad. A pedagodgus latva a

Altatds torténik az oOvodaban. Az O6vodapedagdégus mesét mond a gyerekeknek, akik
fektet6jiikon nyugodtan fekszenek. Az otéves Jolika azonban nyugtalanul mocorog és halkan
szolongatja a pedagdgust. A pedagdgus azonban nem veszi észre. Jolika alatt egy kisebb tocsa
jelenik meg, mire Jolika elsirja magat. A pedagogus meghallja Jolika sirasat és észre veszi a
tocsat is Jolika fektetdje alatt. Félbeszakitva a mesét...........ouvuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnan.

Bolhapiac van az 6vodaban. A gyerekek ilyenkor megunt kisebb értéki jatékaikat cserélik ki
egymas kozott. Az 6vodapedagogus észreveszi, hogy az egyik gyerek csendben félrehtizodva iil
egy széken. ,Miért buslakodsz?” kérdezi a gyerektdl a pedagdgus. ,,Otthon hagytam a

jatékaimat, amelyeket el szerettem volna cserélni.” feleli a gyerek. Mire a pedagogus
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A hatéves Marika azzal rohan az 6vodapedagdgushoz, hogy Katika valami nagyon csunyat
mondott az ovodapedagogusra. A pedagdgus i
A gyerekek jatszanak az udvaron. Az 6vodapedagogus észre veszi, hogy az egyik kisfiti éppen

kezd kimaszni a keritésen. A PedagOguS ...........uuuuuuuuut e
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2/e. sz. melléklet

Név vagy alkalmazott jelolés (fantomnév, jelsz6)
Onjellemzé kérdéiv (TKBS)

Ez a kérddiv annak feltarasat célozza, hogy milyen is On valdjaban. Onnek csak be kell
karikdznia az egyes allitdsok utan 4llo A, B, C, D vagy E betlik egyikét (allitdsonként csak
egyet) annak megfelelden, hogy mennyire ért azokkal egyet. A betiik jelentése a kovetkezo:

A —teljesen egyetértek

B — egyetértek

C — félig-meddig értek vele egyet

D — tobbnyire nem értek vele egyet

E — egyaltalan nem értek vele egyet

Fontos, hogy az értékeldlapon az adatok atvezetése pontos legyen, mert masképp a kapott
adatok értékelhetetlenek lesznek.

1. Az iskolai magatartdsom ellen soha nem meriilt fel

kifogas. A B C D E
2. Kedvelem a bonyolult problémékat, a nehezen

kibogozhaté szituacidkat. A B C D E
3. Szeretném kiprobalni, hogyan boldogulnék egy honapig

egyediil egy lakatlan trépusi szigeten. A B C D E
4. Tobbnyire nem ¢értem meg teljesen a tananyagot

részletes tanari magyarazat nélkiil. A B C D E
5. Altaldban megallom, hogy mas hosszira nyult

mondanddjadba  siirgetden belekotyogjak, még ha

unalmasnak is taldlom A B C D E
6. Inkébb lemondok valamirdl, ha ugy latom, hogy tul sok

ember ellenallasat kell legy6znom. A B C D E
7. Tarsasagban altalaban én vagyok a hangado. A B C D E
8. Szeretek vizsgalddni, kisérletezni, utana nézni a

dolgoknak. A B C D E
9. Mindig 6ssze tudom szedni az erOmet, ha sziikség van

ra. A B C D E
10. Nem szoktam olyasmin torni a fejemet egy-egy targgyal

kapcsolatban, hogy mi mindenre lehetne még

felhasznalni, mint amire valo. A B C D E
11. Inkébb ¢jszakdba nytléan is tanulok, mint hogy

szamonkéréskor gyengén szerepeljek. A B C D E
12. Ha jatékrol van sz6, nemigen kell biztatni, noha mar

nem vagyok kisgyerek. A B C D E
13. Sokszor eléfordult velem, hogy viselkedésem miatt

Osszelitkdzésbe keriiltem a tanaraimmal. A B C D E
14. Inkdbb olyan munkét szeretnék, ami egyszerli, nem

igényel szertedgazo figyelmet. A B C D E
15.Nem tenném fel az Osszes pénzemet olyan

szerencsejatékon, amelyen egy vagyont nyerhetek, de

mindenemet el is veszithetem. A B C D E
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16.

17.

18.

19

24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.

35.
36.

37.
38.
39.
40.

41.
42.

43
44

45.

Teenddim  megszervezésében  nincs  sziikségem
segitségre.

Ideges leszek, ha valakinek tobbszor kell elmondanom
ugyanazt, mig végre megeérti.

Mindig a sajat céljaimat kovetem, akkor is, ha emiatt
masokkal 6sszetitkozésbe keriilok.

. Nem vagyok egy parancsolgato tipus.
20.
21.
22.
23.

A dolgok okai nemigen érdekelnek.

Altalaban hamar faradok, sok pihenésre van sziikségem.
Mar sokszor gondoltam ki magamtdl vicceket.

Sokszor eléfordult, hogy nem volt kedvem a hazi feladat
megirdsaval bajlodni, inkabb lemasoltam valakiérdl.
Szerintem a jaték id6pocsékolds.  Szivesebben
foglalkozom inkdbb komoly dolgokkal.

Minden helyzetben ugy cselekszem, ahogy azt elvarjak
télem.

A bonyolult szitudciokat inkabb kihivasnak veszem,
nem pedig keriilendének.

Kiprébalnam az ejtéernyds ugrast.

Gyakran kérek tanacsot masoktol.

Viszonylag jol tlirdom, ha betegség vagy baleset miatt
tétlenségre vagyok karhoztatva.

Legtobbszor nem szolok, ha elém tolakodik wvalaki
sorban, mert szamomra fontosabb a békesség.

Jol boldogulnék olyan hivatdsban, ahol befolyasom,
,hatalmam?”, irdnyitasi jogom lenne masok felett.

A kutatdmunka nekem val6 foglalatossag lenne.

Kevés pihenéssel is beérem.

Gyakran éppen akkor hagy cserben a fantdzidm, amikor
valami Ujat kellene kitaldlnom.

Nagy odaadassal, kitartassal szoktam tanulni.

Egy kis bolondozasra, mokézdsra mindig kaphat6
vagyok.

Mar sokszor kaptam a fejemre azért, mert mast akartam,
mint a tdbbiek.

Szamomra tal nehéz egyszerre sokféle szempontot
tekintetbe venni.

Nem merném véllalni azt, hogy magamat gumik&télhez
erdsitve leugorjak egy magas hidrol.

Egyediil is elboldogulok a feladataimmal.

Azt hiszem, masokhoz képest kevésbé vagyok tiirelmes.
Amit helyesnek tartok, azt keresztiilviszem akkor is, ha
rossz szemmel néznek ram.

. Nem tartom magamat vezéregyéniségnek.
.Még nem talalkoztam olyan témaval, ami annyira

megragadta volna a figyelmemet, hogy a kotelezden thl
is foglalkozzak vele.

Sokszor észreveszem, hogy csak azért nem sikertil
valamit elérnem, mert a kelleténél hamarabb kimerilok.
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46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.

54.
55.

56.
57.

58.
59.

60.
. Valahogy mindig kil6gok a sorbol.
62.
63.

61

64.

65.
66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

Tobbszor eléfordult mar, hogy olyan megoldast talaltam
egy problémara, amire mas nem is gondolt.

Nem érzek magamban annyi erdt, hogy még sok éven at
tanuljak.

Mostanaban mar nem érzem sziikségét annak, hogy
hébe-hoba leiiljek jatszani egyediil vagy masokkal.
Tarsasagban igazodom a tobbiekhez.

Szivesen foglalkozom Osszetett €s ijszeri problémakkal.
Sokszor volt ugy, hogy szdndékosan jegy nélkiil utaztam
a buszon vagy villamoson.

Ki szoktam kérni masok véleményét, hogy tudjam: amit
gondolok, azt j6l gondolom-e.

Akkor is meg tudom Orizni a nyugalmam, ha hosszu sort
kell kiallnom.

A vitakbol ritkan keriilok ki gydztesen.

Ha tobben vagyunk egyiitt, legtobbszor az torténik, amit
¢én akarok.

Vonzanak az ismeretlen dolgok.

Hosszu ideig is képes vagyok egyfolytdban tanulni
anélkiil, hogy elfaradnék.

Nem vagyok eléggé talalékony.

Nem szoktam a tanulast abbahagyni addig, amig a
leckéimmel el nem késziilok.

Kedvelem a tarsasjatékokat.

A bonyolult problémak engem csak dsszezavarnak.
Sohasem mentem teljesen késziiletleniil az iskolaba
abban bizva, hogy hatha nem engem hivnak ki felelni.

A megtanulandé anyagot magamtdl is teljes mértékben
atlatom, nem kell atbeszélnem senkivel.

Nehezen viselem a varakozast.

Akar erdszakosan is ragaszkodom ahhoz, hogy a dolgok
az én kedvem szerint torténjenek.

Altalaban kitérek az el6l, hogy én legyek az iranyito.
Nincs az a dolog, ami annyira érdekelne, hogy miatta
orakat toltenék konyvek  atbongészésével vagy
interneten valo kereséssel.

Gyakran érzem, hogy nincs elég energidm egy-egy
feladathoz.

Alkalomadtan tobb Gtletem van és gyorsabban jutnak az
eszembe, mint sok osztalytarsamnak.

Csak annyi id6t toltok a tanuldssal, amennyi feltétlentil
sziikséges.

Valamikor nagyon szerettem jatszani, de mar nem
vagyom ra.
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2/f. sz. melléklet
Szemantikus differencial-skala

Név vagy alkalmazott jel6lés (fantomnév, jelszo)

Most pedig feliidiilésképpen arra kérjiikk Ont, hogy helyezze el az aldbbi fogalmakat
(gyermek, 6vodapedagdgus, nevelés) a tulajdonsagskalakon sajat megitélése szerint. Azt a
szamot karikdzza be, amellyel legjobban kifejezheti, hogy egy tulajdonsag milyen mértékben
all kozel az On érzése szerint az adott fogalomhoz. Egy sorban csak egy jelolést
alkalmazhat! Példaul, ha On a gyermeket inkabb torékenyebbnek érzi, mint szilardnak, akkor
a torékeny szonal 1évo szamok koziil karikazza be azt, amelyikkel leginkabb kifejezheti annak
On szerinti mértékét. Nincs jo vagy rossz megoldas, az elsé benyomasara hagyatkozzon!

o GYERMEK ,
TOREKENY 3 2 1 0 1 2 3 SZILARD
EROS 3 2 1 0 1 2 3 GYENGE
LASSU 3 2 1 0 1 2 3 GYORS
TAVOLI 1 0 1 KOZELI
ALTALANOS 1 0 1 EGYEDI
PUHA 1 0 1 KEMENY
VALTOZEKONY 1 0 1 ALLANDO
SZINTELEN 1 0 1 SZINES
AKTIV 1 0 1 PASSZiV
HIDEG 1 0 1 MELEG
KONNYU 1 0 1 NEHEZ
LATHATATLAN 1 0 1 LATHATO
o OVODAPEDAGOGUS ,
TOREKENY 1 0 1 SZILARD
EROS 1 0 1 GYENGE
LASSU 1 0 1 GYORS
TAVOLI 1 0 1 KOZELI
ALTALANOS 1 0 1 EGYEDI
PUHA 1 0 1 KEMENY
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VALTOZEKONY
SZINTELEN
AKTIV

HIDEG
KONNYU

LATHATATLAN

TOREKENY
EROS
LASSU
TAVOLI
ALTALANOS
PUHA
VALTOZEKONY
SZINTELEN
AKTIV
HIDEG
KONNYU

LATHATATLAN

1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
NEVELES
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
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SZINES
PASSZIV
MELEG
NEHEZ

LATHATO



Név vagy alkalmazott jel6lés (fantomnév, jelszo)

Deutsch — Madle-féle kérdoiv

2/g. sz. melléklet

Ez a kérdiv annak feltarasit célozza, hogy On miként viselkedik bizonyos élethelyzetekben.
Onnek csak be kell karikaznia az egyes allitasok utan all6 A, B, C, D vagy E betiik egyikét
(allitasonként csak egyet) annak megfelelden, hogy mennyire ért azokkal egyet. A betiik
jelentése a kovetkezo:

10.

11.

A —teljesen egyetértek

B — egyetértek

C — félig-meddig értek vele egyet
D — tobbnyire nem értek vele egyet
E — egyaltalan nem értek vele egyet

Szomoruva tesz, ha egy csoportban maganyos idegent latok.
Az emberek tul sok érzékenységet mutatnak az allatok irdnt.
Gyakran bosszant, ha az emberek a nyilvanossag elott

jelenetet rendeznek.

Felbosszantanak az olyan emberek, akik csak magukon
sajnalkoznak.

En is ideges leszek, ha a tobbiek koriilsttem idegesnek
latszanak.

Ostobasagnak tartom azt, hogy az emberek boldogtalansaguk
miatt sirnak.

Hajlamos vagyok arra, hogy bardtom problémadiba érzelmileg
beleé¢ljem magam.

Néha a szerelmes dalok szvegei mélyen meginditanak.

Hajlamos vagyok elvesziteni az dnuralmamat, ha rossz
hirt viszek az embereknek.

A koriilottem levé emberek nagy hatdssal vannak
hangulataimra.

A legtobb idegen, akivel taldlkoztam, hiivosnek és
érzelem nélkiilinek latszott.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Jobban szeretnék szocialis gondozé lenni, mint a kikép-
zéstikben részt vevo kozpontban dolgozni.

Nem fogok kiborulni csak azért, mert egy baratom kiborult.

A

Szeretem nézni az embereket, amikor ajandékokat bontanak ki.A

A maganyos emberek valdsziniileg baratsagtalanok.
Sir6 embereket latva feldult leszek.
Némely dal boldogga tesz.

Igazabdl bele tudom €lni magam egy regény szerepldinek
érzéseibe.

Nagyon diihos leszek, ha azt latom, hogy valakivel
kegyetleniil bannak.

Képes vagyok arra, hogy nyugodt maradjak, akkor is,
ha a tobbiek koriilottem idegeskednek.

Ha egy baratom a problémairol kezd el besz€lni,
megprobalom a tarsalgast masra terelni.

Masok nevetése nem ragad ram.

Néha a moziban azon szérakozom, hogy koriilottem
sirnak vagy szipognak.

Képes vagyok dontést hozni anélkiil, hogy az emberek
érzései befolyasolnanak.

Nem vagyok képes tovabbra is jol érezni magam, ha az
emberek koriilottem lehangoltak.

Nehéz azt latnom, hogy némely dolog mennyire kiboritja
az embereket.

Teljesen kiborit, ha latom, hogy egy allatot kinoznak.

Koényvekbe vagy filmekbe beleélnie magat az embernek
egy kicsit ostoba dolog.

Felhaborit, ha idds embereket segitség nélkiil latok.

Ha valakinek a konnyeit latom, az inkabb bosszant,
mint egylittérzést valt ki beldlem.
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31.

32.

33.

Nagyon magaval ragad a film.

Gyakran azt taldlom, hogy a koriilottem levé emberek
izgatottsaga ellenére is hlivos maradok.

A kis gyerekek néha értelmetleniil sirnak.
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3. sz. melléklet

Az 6vodapedagogus-jeloltek egyes konfliktusos nevelési helyzetre adott leggyakoribb
valasztipusai az értékelo-felfogé faktorok mentén prezentalva

1. helyzet:

e Agressziv megoldasok:
,Elvenném a kartyat és csak akkor adnam vissza, amikor megy haza.”
,Ha nem figyelsz, akkor buta iskolas lesz beldled!”

e Restriktiv-utasitd megoldasok:
,»ledd el a kartyat, akkor jatszhattok vele, ha jol megoldottad a feladatokat!”
,,Ne zavard a tarsaidat!”
»Azonnal add ide a kartyat, majd jatékidoben megkapod!”
,,Vidd ki a jeledhez és tessék figyelni a feladatra!”

e Restriktiv-tiszteletet sugalmazo megoldasok:
,Leégy szives tedd el a kartyat, amig a feladatokkal foglalkozunk
,,E10bb oldjuk meg a feladatokat, s csak utana vegyiik el6 a kartyat?”

'9’

e Kooperativ megoldéasok:
,J0, akkor palcikak helyett szamoljuk meg a kartyaidat!”
,De szép kartyaid vannak, én is szivesen megnézném. Fejezziik be gyorsan, s aztan
megmutatod hogyan lehet jatszani veliik!”
,Mutasd meg akkor a kartyaidat, de aztan befejezziik a feladatokat!”
,Ha faradt vagy akkor menjél jatszani, majd késdbb megnézziik mit lehet kezdeni
ezekkel a palcikékkal.”

e Inercids-empatikus megoldasok:
,»,Sz¢€p kartyaid vannak, én is gyujtottem ilyeneket.”
,,Ha jatszani van kedved, akkor ered; jatszani!”

e Inercids-azonosulasra késztetd megoldasok:
,,Mit fog szdéIni majd az iskoldban a tanitd néni, ha azt latja, hogy te inkabb jatszani
szeretsz a feladatok megoldasa helyett?”
»A sziileid biztos Oriilnének, ha tudndk milyen tligyesen tudsz a palcikdkkal
szamolni.”

e Indifferens megoldasok:
,Mire jok ezek a kartydk, mit lehet veliik jatszani?”
,EBzeket a kartydkat a polcra tessziik, onnan fogjak nézni mit csinalunk.”

2. helyzet:

e Agressziv megoldasok:
,Ha engedély nélkiil behoztad a jatékaidat a csoportba, akkor meg kell engedned,
hogy jatszanak veliik a gyerekek!”
,Lacika ne vedd el a Marika jatékat, s tessék téle bocsanatot kérni!”
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Restriktiv-utasitdé megoldasok:
,» Tessék kivinni a zsakodba a jatékokat, s ne forduljon elé még egyszer!”
,INézze meg mindenki a jatékokat, aztdn Marika kiviszi a jeléhez dket!”

Restriktiv-tiszteletet sugalmazo megoldasok:
,Uljiink korbe, nézegessiik meg kozosen, aztan eltessziik, nehogy megsériiljenek
,Leégy szives vidd ki a jatékaidat a zsdkodhoz, majd délutan hazaviszed dket!”

'7,

Kooperativ megoldésok:

,Marika vagy jatsszatok szépen vagy vidd ki a jeledhez a jatékaidat!”

»Mutasd meg légy szives hogyan lehet veliik jatszani, aztan valassz ki egy jatékot,
amellyel ide bent jatszhattok!”

Inercids-empatikus megoldasok:
,»Sz¢€p jatékaid vannak. Kitdl kaptad oket?”
,Hogyan kell veliik jatszani, megmutatod?”’

Inercias-azonosulasra készteté megoldasok:
,Marika, mindenki kivancsi milyen jatékokat hoztal.”
,,En is szeretném megismerni a jatékaidat.”

Indifferens megoldasok:
,INem szabad veszekedni, inkabb jatszatok szépen!”
,»Annyi szép jaték van az 6vodaban, miért nem azzal jatszatok?”

helyzet:

Agressziv megoldéasok:

,»lessék kimdszni az asztal alol, s addig allva maradsz, amig azt nem mondom
letilhetsz!™

,.Blintetésbol az asztal alatt kell maradnod, és ott kell enned is!”

Restriktiv-utasitdé megoldasok:
,»Azonnal hagyd abba, és viselkedjél rendesen!”
,Csak a rossz gyerekek viselkednek igy!”

Restriktiv-tiszteletet sugalmazo megoldasok:

,Ne csiklandozd a tobbieket, mert zavarod 6ket az evésben. Gyere, iilj fel szépen ¢és
edd meg a levest!”

,Nem vagy te kiskutya! Ugy hogy iilj vissza a helyedre és egyél j6 gyerekhez
mélton!”

Kooperativ megoldasok:

,Ugy latom jo kedvetek van! Most ebédeljiink meg szépen, s utana jatszunk olyat, ki
tudja megnevettetni a masikat.”

,Ha jol viselkedsz, akkor altataskor melléd 1ilok mesét olvasni.”

,»1e olyan ligyes gyerek vagy, gyere mutasd meg a kisebbeknek hogyan kell szépen
enni!”
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Inercids-empatikus megoldasok:
,Latom nevetni van kedvetek, akkor nevessiik ki magunkat!”
,Ha azt akarod, hogy rad figyeljiink, nem kell azért az asztal ald masznod!”

Inercids-azonosulasra késztetd megoldasok:

,Olyan boldog lennék, ha szépen ebédelnél!”

,,Ha csiklandozod a tobbieket, akkor félrenyelhetnek, meg is fulladhatnak!”
Indifferens megoldasok:

,Gyerekek ne foglalkozzatok vele, mintha itt se lenne!”

,»Menjél csak és a dajka néninek segitsél a fektetOket eldkésziteni!”

helyzet:

Agressziv megoldasok:

,»Szégyeld el magad, tessék bocsanatot kérni a gyerekektol!”

,,Csunya dolgot miiveltél, biintetésbdl itt leszel mellettem, nem jatszhatsz!”
Restriktiv-utasito megoldasok:

,Azonnal hagyd abba, tess¢k rendesen jatszani!”

,,Ha még egyszer meglatom, akkor nem iszod meg biintetés nélkiil!”
Restriktiv-tiszteletet sugalmazé megoldasok:

,INem szabad ilyet csinalni, inkabb jatsszal szépen!”

,Ha dobalod rajuk a homokot, akkor a szemiik, hajuk csupa koszos lesz, rdadéasul

nem fognak veled jatszani. Ugyhogy hagyjuk ezt abba!”

Kooperativ megoldasok:
,INe dobald a homokot, inkabb épitsiink kozdsen egy varat!”
,ayere kapcsolddjunk be a gyerekek jatékaba!”

Inercids-empatikus megoldasok:
,,Ha jatszani szeretnél veliik, akkor miért nem allsz be k6zéjiik?”

»dzerintem nem bombazni kellene a varat, hanem segiteni kellene nekik

épitésben.”

Inercids-azonosuléasra késztetd megoldasok:
,,Ha a te szemed is tele menne homokkal, az neked is rosszul esne
,»Sussél mar nekem egy tortat, igy megéheztem!”

'9’

Indifferens megoldasok:

,INe dobalozz, hanem menjél és jatsszal veliik!”
It egy vodor és egy lapat, jatsszal ezekkel!”
,,Ha nem tudsz homokozni, akkor jatsszal méast!”
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helyzet:

Agressziv megoldasok:

,Miért nem sz6ltal? Most mar vard meg, amig végig olvasom a mesét!”
Restriktiv-utasitdé megoldasok:

,Menjél ki a dajka nénihez és 61tdzz at!”

,Hangosabban szo6ljal, vagy gyere oda hozzam, ha pisilni kell!”

,Miért nem pisiltél lefekvés el6tt? Mindig pisilni kell eldtte!”

Restriktiv-tiszteletet sugalmaz6 megoldasok:

,»Semmi baj, de maskor hangosabban sz6ljal!”

,Megnyugtatja, ¢s elmagyardzza neki, hogy maskor akar oda is mehet az 6vé
nénihez, ha nem hallja meg a kérését.”

Kooperativ megoldésok:

,,Kikiséri szépen, csendben, atoltozteti és folytatja a mesét.”

,»3z0l a dajka néninek, hogy segitsen atoltoztetni a gyermeket, mig 6 folytatja a
mesét.”

»2Megvigasztalja, s miutadn atoltoztette és feltordlte a tocsat, 0j agyra fekteti. Mellé
iilve folytatja a mesét.”

Inercias-empatikus megoldésok:

,Odamegy hozzé és megnyugtatja.”

,Gondosan tigyel arra, hogy a gyerekek észre ne vegyék”
,En vagyok a hibas, ne haragud;j ram!”

,Nem aruljuk el senkinek!”

Inercias-azonosulasra készteté megoldasok:

,Megnyugtatja, és azt mondja, hogy gyermekkoraban vele is eléfordult.”

»Ha valaki kineveti a kislanyt, akkor azt mondom: Neked sem esne jol, ha
kicsufolnanak!”

Indifferens megoldasok:

,,Kikiildi atoltozni.”

,»Nem foglalkozik vele, mig a mesét be nem fejezte.”

. helyzet:

Agressziv megoldasok:

,Ha otthon felejtetted a jatékaidat, akkor megérdemled, hogy ne vegyél részt a

csereberében!”

Restriktiv-utasitdé megoldasok:
,Majd legkozelebb jobban odafigyelsz, hogy otthon ne maradjanak a jatékaid!”
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Restriktiv-tiszteletet sugalmaz6 megoldasok:
,,Bredj és kérjél szépen valakitdl olyan jatékot, amelyet neked adhat csereberélésre!”
,Uljél le szépen, s mindjart kitalalunk valamit!”

Kooperativ megoldasok:

,Hajtogassunk vagy rajzoljunk gyorsan valami szépet, és azt elcserélheted.”
,Felhivjuk a sziileidet, hogy hozzak be az otthon maradt jatékaidat.”

,Itt vannak az én jatékaim, gyere segits nekem cserélni!”

Inercids-empatikus megoldasok:
,»INe szomorkodj, majd legkdzelebb behozod, addig is még te jatszhatsz veliik.”
,»Majd holnap is rendeziink egyet a te kedvedért, j6?”

Inercids-azonosuléasra késztetd megoldasok:

,QGyerekek, ki adna Lacikanak a cserélendd jatékaibol, mert otthon hagyta szegény a
sajatjait, és most nagyon szomorua!”

,,Ne buslakodj, mas gyerek is otthon hagyta!”

Indifferens megoldéasok:
,Lesz még az 6vodaban bolhapiac.”
,»Akkor te leszel a piacfeliigyeld!”

helyzet:

Agressziv megoldéasok:
»llyen csiinyat nem szabad mondani, kérjél bocsanatot az 6v6 nénitdl!”
,»Szégyelld el magad, bilintetésbdl iilj le és gondolkod;j!”

Restriktiv-utasité megoldasok:
,INem szabad arulkodni, cstinyat mondani
,Csak a buta gyerekek beszélnek cstinyan! Ugye te nem akarsz buta gyerek lenni!”

"’

Restriktiv-tiszteletet sugalmaz6 megoldasok:

,,Légy szives ne haszndlj olyan szavakat, amirdl azt sem tudod mit jelent!”

,Marika, ha Katika k6z6Ini akar velem valamit, akkor majd idejon hozzam. Neked
nem sziikséges arulkodni!”

Kooperativ megoldésok:

»Megkoszoni Marikanak, hogy szolt, de nem tulajdonit jelentdséget Katika
szavainak.”

»2Megkéri Marikat, ha legkdzelebb ilyet hall, akkor Katikdnak mondja, hogy nem
illik igy beszélni.”

,,Biztosan nem tudja Katika mit besz¢l, ugy hogy ne is halld meg, amit mond!”

Inercids-empatikus megoldasok:

,Odamegy Katikahoz és bocsdnatot kér tdle, ha megbantotta.”

,Lehet, hogy ki szeretnéd mondani Marika azt a csinyat, amit Katika mondott, de
inkabb ne ismételd meg.”
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Inercids-azonosulasra késztetd megoldasok:
,Katika, neked is rossz lenne, ha csunyat mondananak rad!”
,»A sziileid biztosan szomoruak lennének, ha hallandk, hogy igy besz¢lsz.”

Indifferens megoldasok:
,Ne foglalkozz vele!”
,Meg sem hallandm, amit Marika mond.”

helyzet:

Agressziv megoldasok:
,»,Massz le onnan azonnal fiam, s biintetésbdl itt {ilsz a padon!”
,,Ha még egyszer meglatlak a keritésen, akkor telefonalok a sziileidnek!”

Restriktiv-utasitdé megoldasok:

,Gyere le onnan azonnal! Veszélyes oda mdaszni, tobbet nem szeretném meglatni
ezt!”

,,Mit csinalsz! Meg ne probald még egyszer!”

Restriktiv-tiszteletet sugalmazé megoldasok:

,,Jaj kicsim, veszélyes oda maszni! Még a nyakad is kitorhet! Szallj le gyorsan
,Halkan sz6l, nehogy megijessze, s miutan leveszi a keritésrdl, elmagyarazza neki,
hogy nem szabad ilyet csinalni.”

',’

Kooperativ megoldasok:

,Hova maszol? Ha a sziileid hidnyoznak, gyere mond el nekem, de nem maszunk ki,
mert az utca veszélyes.”

,Leemeli a gyereket a keritésrél, s megkérdezi, miért akart kimaszni. Ha kiesett a
jatéka, vagy oda kint latott meg valamit, akkor kézen fogja a pedagogus a gyereket, s
kiviszi, de elmagyardzza kdzben, hogy nem szabad kimaszni a keritésen.”

Inercias-empatikus megoldasok:
,Tudom, hogy hianyoznak a sziileid, de ne szomorkodj, jonnek nem sokéra.”
,,Maszokdzni szeretnél, gyere ott a maszoka, mutasd meg milyen ligyes vagy!”

Inercias-azonosulasra készteté megoldasok:
,»A sziileid szomoruak lesznek, ha nem talalnak itt téged az 6vodaban.”
,»A felel0sség az enyém, ha torténik veled valami rossz.”

Indifferens megoldasok:

A pedagogus jatékkal eltereli a gyermek figyelmét.”
,»A tobbi gyermek meglatja és akkor mindenki szokni kezd.”
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