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HRABECZY ANETT — KOCSIS ZSOFIA — GREBA IL.DIKO
Oktatasi tevékenység és oktatoi jollét a kozép- és
kelet-europai felsGoktatasi oktatok korében

ABSZTRAKT

A korabbi kutatasi eredmények és a szakpolitikdk ravilagitottak arra, hogy a felsGoktatds
munkaerdt intenziven igénylé szektorként a minéséget az oktatdinak jollétén keresztil
képes csak biztositani. Arrél azonban elenyészé adattal rendelkeziink csupan, hogy az ok-
tatétarsadalom egyes csoportjai milyen mértékd jolléttel jellemezhetSk, s hogy e csopor-
tok esetében a jollét milyen Osszefiiggésben all az oktatasi tevékenységekkel, az oktatds
mindségével. Kutatdsunk tehat arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy az oktatok korében
elktil6nithet6 csoportok esetében milyen oktatasi tevékenységek dominalnak, megjelenik-e
koriikben az inkluziv szemlélet, s e tevékenységek milyen Osszefiiggésben allnak a vizsgalt
oktatok jollétével. Ennek vizsgalatara kvantitativ kutatasi modszert alkalmaztunk, s kérds-
fves kutatas segitségével kérdeztitk meg K6zép- és Kelet-Eurdpa felsGoktatasban dolgozé
oktatoit (N = 821). Kutatdsunk egyik legfontosabb eredményének tekinthetd, hogy az id6-
és energiaigényes oktatasi tevékenységek és megkozelitések nem hatnak negativan az ok-
tatoi jollétre, azonban ezen oktatdi tevékenységek csak nagy foku jollét esetén végezhetSk
megfelel6 hatékonysaggal. Eredményeink fontos kiindulopontot jelenthetnek szakpolitikai
dontéshozok, egyetemi vezetSk szamara, segitve az oktatéi hatékonysag és a minéség fej-
lesztésére iranyuld torekvéseket.

Kulcsszavak: jollét, inklazio, felsGoktatas, felsGoktatis-pedagogia

Bevezetés

A fels6oktatds folyamatosan 4j kihivasok elé kertl, szélesebb gazdasagi és tarsadal-
mi elvarasoknak kell megfelelnie, igy a felsGoktatasi intézmények értelmiségképzé
funkcidja mellett egyre fontosabba valik a specifikus tudassal rendelkezé szakem-
berek nevelése, a munkaerépiaci igényekbdl kiindulé kompetenciafejlesztés. A ki-
hivasokhoz val6 alkalmazkodast és a valtozasokat jol titkrozik azok a szakpolitikai
dontések, amelyek folyamatosan arra szolitjak fel a felsGoktatasi intézményeket,
hogy a képzési kinalatukkal igazodjanak a tudasalapt gazdasag igényeihez (Castro
& Levy, 2001; Harrison, 2017; Hurtado, 2007; Teichler, 2011). A nemzetkdzi szak-
irodalomban egyre hangsilyosabba valnak az eredményességgel kapcsolatos kér-
dések is: hogyan valhat sikeressé egy intézmény, hogyan lehet a lemorzsol6dast
csokkenteni, hogyan lehet fejleszteni a munkaerépiacon sziikséges készségeket,
hogyan lehet a tanitast és a tanulast timogatni. A fels6oktatas a megfelel6 min6-
séget azaltal tudja biztositani, hogy az alkalmazottak képességeire tamaszkodik,
tehat a munkaer6t intenziven igénylé szektornak tekinthetd. Az oktatok pedig a
fenti folyamatok legfontosabb szerepléi és alakitoi (Elliott, 2017; Kalman, 2021;
Pusztai et al., 2022). A magyar nyelvben az oktaté mint sz0, két jelentéssel bir, egy-




részt jelentheti a felsGoktatasban oktatéi statuszban dolgozdkat, valamint magat
a tanari munkahoz kapcsolodé szerepet is (Kalman, 2021). A tanulmanyunkban
arra toreksziink, hogy feltarjuk, hogyan vélekednek a felséoktatasban dolgozé ok-
tatok a sajat oktatasi tevékenységiikrél és a hallgaték tamogatasardl. Az oktatasi
tevékenység jellemzbinek feltarasa mellett az oktatdi jollétre is fokuszalunk, hiszen
ahhoz, hogy az oktaték minél sikeresebben vegyék a fenti kihivasokat, ahhoz elen-
gedhetetlen az oktatok jolléte: ha az oktatok alulmotivaltak, magas a stressz-szint-
jik, akkor az intézmény sem tud hatékonyan makodni (Bell et al., 2012), s ebben
a megkozelitésben a felsGoktatasi intézményi kultira sem elhanyagolhaté tényezé
(Demeter-Karaszi et al., 2024).

A tanulmany elsé része a tanftasi megkozelitésekkel, oktat6éi kompetenciakkal
és a hallgaték timogatasaval, illetve a munkahelyi jolléttel kapcsolatos legfonto-
sabb elméleti megkozelitésekkel foglalkozik. A kévetkezé részben bemutatjuk a
kutatds moédszertani megfontolasait és ismertetjiik a kvantitativ kutatds eredmé-
nyeit. Az eredmények targyalasat a limitaciok bemutatasa koveti, majd a javaslata-
ink ismertetése.

Elméleti attekintés

Az egyetemi oktatok jollétének és oktatasi tevékenységének vizsgalata tobb okbdl
is fontos. Az oktatok tevékenységét egyrészt a tanitasi megkozelitések és az oktatdi
kompetencidk révén vizsgaljuk, ugyanis ugy véljiik, hogy ezek a tényez6k hatassal
vannak arra, hogy mennyire eredményesek s mennyire nyitottak az innovaciok
irant (Trigwell et al., 1994). Hiszen a fels6oktatasban végbemend valtozasok meg-
kovetelik, hogy az oktatok reagaljanak az oktatasban felmeriil6 kihivasokra (lasd:
valtozo hallgatoi Osszetétel, munkaerdpiaci igények kielégitése, nemzetkoziesedés),
azonban a kihivasokra val6 reagalas id6- és energiaraforditast igényel. A fent em-
litett kihivasok kozott az inklazidval szoros Osszefiiggésben a hallgatéi Gsszeté-
tel diverzifikalodasa is azon jelenségek kozé tartozik, melyek a specidlis hallga-
tol igények megjelenésével és névekvs szamaval az oktatasi tevékenységek terén
is ujfajta feladatok elé allitjak az oktatokat. Mindez az oktatoktdl szemléletbeli
¢és médszertani meguijulast is igényel, s ezeknek a napi oktatasi gyakorlatba val6
beépitése olyan tébblettudast feltételez, amely megszerzése a legtobb diszciplina
oktatoi esetében csupan tovabbképzés és 6nképzés utjan, jelentds idéraforditassal
¢rhet6 el. A kordbbi kutatdsok eredményei alapjan azonban e tekintetben, valamint
abban, mindezt hogyan érzékelik a hallgatok, jelent6s eltérések tapasztalhatok kép-
zési teriiletenként (Debrand & Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al.,
2002, Hrabéczy, 2019). Az, hogy az oktatok hogyan vélekednek a tanitasrol, meny-
nyire probalnak 1épést tartani a valtozasokkal, befolyasolja, hogy mennyi id6t és
energiat szentelnek az oktatasi feladataikra. Azonban a szakirodalmi attekintésben
lathatjuk, hogy az oktatok leterheltsége, a munka-maganélet egyensulyanak felbo-
ruldsa negativan befolyasolja a jollétiiket. Az oktatok jolléte kézvetleniil befolya-




solhatja a tantermi hatékonysagukat, hiszen a magas szintd stressz, a kiégés vagy
a rossz mentalis egészség akadalyozhatja Sket abban, hogy oktatasi tevékenységiik
mindségileg megfelel6 legyen. Az oktatok jolléte kozvetve befolyasolhatja a hallga-
t6 elégedettségét és eredményességét, amelyek rendkiviil fontosak a felsGoktatasi
intézmény megitélése szempontjabol (Bell et al., 2012; Kovécs et al., 2019).

Az oktatéi tevékenység jellemzbi

Nemzetkozi viszonylatban egyre tobb kutatas foglalkozik az oktatoi identitassal a
fels6oktatasban. Egyes kutatasok arra keresik a vélaszt, hogyan képesek fenntar-
tani az oktatok egy olyan identitast, amely magaban foglalja a tanitas iranti elko-
telez6dést ebben a globdlis felsGoktatasi rendszerben, ahol gyakran a jévedelem-
termelés és a kutatasi tevékenység mérészamai kertilnek elStérbe a transzformativ
tanitassal szemben (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). Van Lankveld et al. (2017)
szerint tobb tényez6 is hozzajarul az egyetemi oktatok tanari identitasanak kiala-
kuldsahoz. Mig a hallgatokkal valé kapcsolattartast és a munkatarsak fejlesztési
programjait a tanari identitast erésité tényezéként értelmezték, addig a felsGokta-
tas tagabb kontextusat korlatozo6 hatasként élték meg. A kézvetlen munkakdrnye-
zet hatdsat egyszerre érezték timogat6 vagy korlatozé tényezbnek, attdl fliggben,
hogy a tanszéken a tanitast értékelik-e vagy sem. A kompetencidk, a megbecstlés,
az Osszetartozas érzése, az elkotelez6dés és a jovobeli karrier elképzelése szerepet
jatszik a tandri identitas kialakulasaban. Az eredmények arra utalnak, hogy a tanari
identitas kialakuldsa a felsGoktatasi kérnyezetben nem zdkkenSmentes folyamat.
Laiho et al. (2020) szerint a tanitas problematikusabba, iranyitottabbé és komple-
xebb tevékenységgé valt, ezért a kutatasuk az identitast mint azonosulast vizsgalja
az akadémiai munka kilénb6z4 szintjein.

Az oktatasfejlesztési projektek a felsGoktatasban egyre inkabb a tanulaskdz-
pontt oktatasi kultirat célozzak meg, s ez a tanitis-kézpontisagrol a tanulas-kéz-
pontusagra valé elmozdulds az oktatok szerepében is valtozast idéz el6, hiszen a
tudashordozobdl a tanulas elGsegit6jévé valnak. Ez a folyamat pedig egyértelmien
hatassal van az oktatok szakmai identitdsara (Trautwein, 2018). Postholm (2012)
szerint az egyéni és szervezeti tényez6k egyarant befolyasoljak az oktatok tanula-
sat. A tanarok szakmai fejlédésének szempontjabdl fontos a tanari egytittmikodés,
a pozitiv iskolai kultara, a j6 légkdr és a tanarok tanuldsanak megértése, valamint
a kiils6 eréforrasokkal vald egyiittmtkodés. A folyamatos szakmai fejlodés (a ké-
s6bbiekben CPD, azaz continuing professional development) javithatja a tanitasi
gyakorlatot. Ugyanakkor a tanar tanuldssal és tanitassal kapcsolatos hiedelmei be-
folyasoljak a CPD-ben val6 részvételt: minél inkabb diak- és tantargyorientalt a
tanar profilja, annal nagyobb mértékben vesz részt tovabbképzéseken, ami pedig a
tanitasi gyakorlatara lesz hatassal (de Vries et al., 2014).

Mig a nemzetkézi diskurzusban egyre inkabb felértékel6dik az oktatds minGsé-
gének javitasa, a tanftas-tanulas funkcidja, addig a magyar felsGoktatasra leginkabb
az elméletcentrikus, tanarkézponta oktatas jellemzé, ahol az ismeretek f6ként el6-




addsok 4ltal kertilnek kozvetitésre, viszont ezek a mddszerek nem teszik lehetdvé a
puha készségek fejl6dését, s gyakran az oktatdsban szerzett ismeretek tavol esnek a
munkahelyi helyzetektSl (Kovacs, 2016; Obudai Egyetem, STEM-Hungary jelen-
tés, 2018). A magyarorszagi felsGoktatasban az oktatok tanitasi tevékenységéhez
inkabb mennyiségi szempontok kapcsoloédnak (pl. 6raszamok), mintsem mind-
ségi szempontok. Ennek ellenére az oktatokat vizsgald hazai kvalitativ kutatasok
eredményeiben mar felsejlik a tanulas- és hallgatokézponta gyakorlatok megerd-
sodése (Kalman, 2019; 2021), s tobb kutatas is beszamol a tanuldstamogatasra
tokuszalo oktatas erdsitésérél, az oktatok modszertani felkésziltségének és az ok-
tatasi fejlesztések timogatasardl (Kovats & Temesi, 2018). Az oktatok tanulassal
és oktatassal kapcsolatos nézetei hatassal vannak a tanitasi gyakorlatukra, azazhogy
mennyire eredményesek s mennyire nyitottak az innovaciék irant (Trigwell et al.,
1994). Mig a tanitasi nézet leginkabb arra vonatkozik, hogyan alkotjak meg az ok-
tatok a jO tanitas fogalmat, addig a tanitasi megkdzelitésmod a tanitas holisztikus
értelmezése, amely lefedi az oktaté tanitasi stratégidit és szandékait (Kalman, 2021;
Prosser et al., 2005; Rotidi et al., 2017). Annak érdekében, hogy feltarjuk, ho-
gyan gondolkodnak az oktatok az oktatasi tevékenységeikrél, egyarant vizsgaljuk
a tanftasi megkdozelitéseket és az oktatoi kompetencidkat. Az oktatéi kompetenci-
ak az oktatdi nézetvizsgalatok egy részét jelentik, viszont fontos kiindul6pontja
lehet az oktatok fejlédésének, igy sokkal arnyaltabb képet kaphatunk az oktatdi
tevékenységekrdl a kurzusok és heti 6raszamok mellett (Harden & Crosby, 2000;
Kalman, 2021; Lankveld et al., 2017). Szakmai kontextusban a kompetencia komp-
lex, pszichikus sajatossagot jelent, amely egyarant magaba foglalja az attitiddket,
az ismereteket és a képességeket (Aziz et al. 2014; Falus, 2006; Rychen & Salganic,
2003). Nemzetkozi szinten szamos kutatas foglalkozott az oktat6i kompetenciak
keretrendszerének kialakitasaval (Odalen et al., 2019), azonban hazai viszonylat-
ban nincs egy egységes keretrendszer. Ebbél kifolyolag a Kalman (2021) altal meg-
alkotott oktat6i kompetenciateriileteket vettitk alapul, ugyanis a szerzé célja nem
egy keretrendszer megalkotdsa volt, hanem elsGsorban az oktatéi preferenciak fel-
tarasa. Mindemellett elemezte az oktatéi kompetencidk fontossagat és az észlelt
eredményességet. A magyarorszagi oktatok esetében leginkabb a tanitaskézpontd,
azaz informacié- és értékelés-kézpontt megkozelités a jellemz6. Az oktatdi kom-
petenciak kozll a kurzustervezéssel, a hallgatdi értékeléssel, a tanuldstamogatassal
és az Uj tartalmak tanftasaval kapcsolatos tertiletek dominalnak.

Inkluziv oktatéi szemlélet az oktat6i munka és jollét tiikkrében

A tanulds-kézpontusag felé valé elmozdulas a hallgatétarsadalom diverzifikaloda-
saval, azon belil a fogyatékossaggal él6 és egyéb pszichés fejl6dési zavarral él6
hallgaték megjelenésével parhuzamosan, szintén djfajta kihivas elé allitotta az ok-
tatokat. Elvarassa valt az intézmények és a szakpolitika részérdl, hogy az eltérd
hallgat6i képességek és sajatos igények figyelembevétele mellett a hallgatdsag leg-
szélesebb rétege szamara tegye a tudast hozzaférhet6vé. Kutatasunkban tehat arra




a kérdésre is keresstik a valaszt, hogy napjaink felsGoktatasi kbzege és az oktatok
felé tamasztott elvarasok kozepette képesek-e az oktatok a folyamatos modszerta-
ni megutjulas mellett az inkluziv szemlélet implementalasara oktatasi gyakorlatuk-
ba, és milyen 6sszefiiggésben all az erre valé nyitottsag az oktatok jollétével.

A friss és a mult szazad kutatasainak egyik tanulsaga, hogy az inkluziv felsGok-
tatas kezdetekor felmertil problémak a mai napig megoldatlannak tlinnek a kuta-
tok szemében. E problémak kozott tartja szamon a szakirodalom az intézmények
éptileteinek hozzaférhetéségét (idetartozik a tantermek megkézelithetésége, ami
kihatassal lehet arra, ahogyan az oktat6 tekint a fogyatékossaggal €16 hallgat tan-
oOrai részvételére, elérehaladasara), a tananyaghoz, segédanyagokhoz valé hozzafé-
rést, az oktatok attitidjét, az elégtelen informaciéaramlast (hallgaté-oktat6 kozotti
kommunikacié, honlapok, elektronikus tajékoztatas rendszerének akadalymentes-
sége vagy annak hidnya), intézményi szolgaltatisok meglétét, elfogadottsagat, biz-
tosftottsagat az oktatok iranyabol. Az 1950-es évek ota a fent felsorolt tényezék a
legmarkansabb kutatasi kérdések a tertleten, de ezek legf6képp a fogyatékossaggal
¢l6 hallgatok feldl kozelitik meg a kérdést, az oktatok szempontjainak elemzésérél
kevesebb kutatds sziiletett. Az ezzel kapcsolatos eredmények azt mutatjak, hogy
az oktatok sajat bevallasuk szerint pozitiv attitiddel élnek a fogyatékossaggal él6
hallgatok iranyaba, és torekszenek is arra, hogy tajékozodjanak arrdl, mi a felel6s-
ségtik a fogyatékossaggal él6 hallgatok oktatdsaban és tamogatasaban (Debrand &
Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002), ennek ellenére azonban az
érintett hallgatok legtobbszor ennek az ellenkez6jét tapasztaljak (Cawthon & Cole,
2010; Kurth & Mellard, 2002). Holloway (2001) ezt a jelenséget ugy fogalmazza
meg, hogy az intézményi ¢és oktatdi tevékenység magaban foglalja az inkluzivitas
latszatat, azonban a latszat ellenére a fogyatékossaggal él6 hallgatok mégis perem-
helyzetbe kertilnek. Megallapitasai pedig azt mutatjak, hogy ennek kikiiszobolésére
tanszéki szintd intézkedésekre van sziikség, Fzzel kapcsolatban azonban szakon-
ként és tudomanyteriletenként eltérhetnek az eredmények annak fiiggvényében,
hogy az adott képzésre alapvetSen milyen intézményi kultira jellemz6, és hogy a
tobbségi hallgatdk és oktatok kozott milyen mindségl és mennyiségd interakcidk
torténnek (Heubeck & Latimer, 2002; Hrabéczy, 2019).

Kalman (2013) harom tanuldskézpontd megkdzelitésrél ir a specilis hallga-
téi csoportok esetében, ezek kozil egyik a tanuldsi sajatossagok alapjan torténd
megkozelités: ezzel kapcsolatban Kalman (2013) azt irja, hogy a tanuldsi hatra-
nyok kompenzalasa a mai gyakorlatnak mar nem része, hiszen a megvaltozott ta-
nulasi kérnyezet minden tanulé szamara kihivdsokat jelent, fontosabbnak tartja
az Onszabalyozé tanulova valas tamogatasat killénb6z6 programokon keresztil.
Kérdésként meriilhet fel, hogy ebben milyen szerepe lehet az oktatonak a minden-
napi tanitasi 6rak soran. A kutatasi eredmények arra utalnak, hogy korabban jel-
lemz§ volt a tanulasban fellép6 nehézségek kompenzalasa, f6ként azutan, hogy az
1980-as években elkezdték a kutatdk a tanulasi zavarokkal é16 hallgatékat vizsgalni,
szamukra kilonféle programokat létrehozni (Cordoni, 1982; Guildroy, 1981; Hoy
& Gregg, 19806; Nelson & Lignugaris-Lraft, 1989; Robinson, 1986; Sicoli, 1985;




Stalcup & Freeman, 1980; Strichart & Mangrum, 1986; Vogel, 1983). Felmeriilt
problémaként, hogy az oktatok és a kozvélekedés is Gsszekeverte a tanulasi zava-
rokat az értelmi fogyatékossaggal, tovabba nem voltak tisztiban az egyes fogya-
tékossagok dltalanos jellemz&ivel (pl. a fogyatékossaggal ¢l6 hallgaté az oktatok
szamara csupan a kerekesszékben 116 hallgatét jelentette) (Chard & Couch, 1998;
Hadjikakou & Hartas, 2008; Kalivoda & Higbee, 1998; Hill, 1996; Reindal, 1995;
Tinklin & Hall, 1999). Arra vonatkozo6an vannak eredmények, hogy az oktatok
a fogyatékossagokra vonatkoz6 tudas hianydban a fogyatékossaggal él6 hallga-
tok tanulasbeli problémdit az egyén felkésziltségének tulajdonitjak, és figyelmen
kivil hagyjak a hallgatok Gsszetett tanulasi problémadinak és igényeinek megér-
tését (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005). E tekintetben fontos kutatasi és
fejlesztési problémakoérként jelenik meg, hogy az oktatok inkluziv szemléletének
fejlesztése, tovabbképzése miként valésithaté meg E kutatdsok féként eléméré-
sek eredményeit jelenitik meg, amelyek eredményeire épitve tervezhet6vé valhat e
programok kiépitése (Cunningham, 2013; Langorgen & Magnus, 2018; Karlovicz,
2013; Kendall, 2017; Martins et al., 2017; Morifia, 2018).

Az oktatéi munka és a jollét dsszefiiggései

A fels6oktatasban végbemené valtozasok az oktatok helyzetére is hatast gyako-
roltak, hiszen atalakitottak a felsGoktatasi intézményeket mint munkahelyeket is.
A korabban biztosnak, nyugodtnak, rugalmasnak és tarsadalmilag elismert munka-
kornek szamitd oktatdi 1ét a felsGoktatas nemzetkdziesedése, diverzifikalodasa ko-
vetkeztében jelentésen megvaltozott. Az oktatoi feladatok és szerepek kibéviiltek,
a kovetelmények gyarapodtak, amelyek jelent6s stressztaktorként értelmezhetSek,
s negativ hatassal vannak a jollétre (Bell et al., 2012; Kinman, 2014; Malik et al.,
2017). Seligman (2011) agy véli, hogy a jollét a pozitiv érzelmek, az elkotelezettség,
a kapcsolatok, a jelentés és a teljesitmény elegye (PERMA — positive emotion,
engagement, relationships, meaning, and accomplishment). A munkahelyi jollét
pedig a munkavallal6 munkahoz kapcsolodé elégedettségét jelenti (Akram, 2019).
A job demands-resources (JD-R) modellben hangsilyozzak a munkahoz kapcso-
16d6 eréforrasokat és a negativ munkakorilményeket, amelyek kézvetleniil hatnak
a munkavallalok stressz-szintjére és az egészségiikre. A negativ faktorok alatt olyan
tényezSket értiink, mint az intenziv kognitiv, érzelmi, illetve fizikai és/vagy pszi-
chés terhek, amelyek jelentGs eréfeszitést igényelnek a feladatok elvégzéséhez
(Bakker & Demerouti, 2014). Iyali et al. (2020) megktlénboztetik azokat a
stresszfaktorokat, amelyek a munkahelyi kévetelményekhez kapcsolédnak (hossza
munkaid6, publikacios nyomas, adminisztracios terhek), s azokat, amelyek a haté-
konysagot kotlatozzak (rossz kommunikacié, technikai tdmogatas hidnya stb.).
Mindemellett ravilagitottak olyan egyéb stresszforrasokra is, amelyeknek a megléte
szintén negativ kévetkezményekkel jar, mint a tisztelet és a munkahelyi biztonsag
hianya, a személyes konfliktusok vagy a zaklatas. Alqarni (2021) szerint a stresszt
kivalt6 tényez6k szarmazhatnak a munkaval kapcsolatos tényez6kbdl, mint a tdl-




terhelésbdl, a célorientalt kulturabdl, a tanuldk viselkedésébdl és a tanulok magas
elvarasaibol. Tovabba mas negativ kornyezeti és foglalkozasi jellemz6k is hatassal
vannak a jollétre (szerepkonfliktusok, nézeteltérések, inkonzisztens munkaterhelé-
sck, az értékeléstdl valod félelem). Szamos kutatas alatimasztotta a fenti stressz-
faktorok fizikai és a pszichés jollétre (Alqarni, 2021; Fetherston et al., 2021), vala-
mint a munka-maganélet egyensuilyara gyakorolt hatiasat (Buda & Berei, 2024;
Engler & Berei, 2024; Kinman & Jones, 2004; Winefield et al., 2014), akarcsak a
kiégésben jatszott szerepét (Jepson & Forrest, 2000). Az egyéni kiillonbségek men-
tén eltéréek lehetnek a stresszre adott reakcidk (életkor, nem, kulturalis kiillénbsé-
gek és a tanitdsi tapasztalat) (Jepson & Forrest, 2006). Alqarni (2021) szerint a jé
egészség €s az alacsony stressz-szint a jollét elérejelz6i, akarcsak a munkaeréforra-
sok (Han et al., 2020). A pozitiv érzelmek megélése, a j6 kozérzet és a kollégak
pozitiv szocialis timogatasa eréforrasként funkcional. A szocialis és kulturalis té-
nyez6k mellett az egyéni pszicholdgiai tulajdonsagok is hozzajarulhatnak az okta-
tok jollétéhez (Jin et al., 2021; Maclntyre et al., 2019; Weiland, 2021). Azok az
oktatok, akik nagymértékben hozzaférnek ezekhez az er6forrasokhoz, sokkal job-
ban élvezik a munkajukat és elkételezettebbek (Han et al., 2020). Az oktatok jollé-
te nemcsak egyéni, hanem szervezeti szinten is elengedhetetlen. A munkavallalok
magas stressz-szintje és alacsony jolléte a szervezet mikodését is negatfvan befo-
lyasolhatja, ha az oktatok alulmotivaltak, faradtak vagy nem érzik jol magukat (Bell
et al,, 2012). A felsGoktatasi intézményeknek aktfvan kell reagalniuk a dolgozok
jollétével kapcsolatos eredményekre, és a hatékony, timogaté akadémiai kbrnyezet
kialakitasara kell torekednitik (Brewster et al., 2022).

Néhany hazai kutatastdl eltekintve (Kalman, 2019; 2021; Alpar et al., 2018) ke-
veset tudunk arrdl, hogy az oktatok hogyan gondolkodnak a sajat oktat6éi munka-
jukrol, s arrél, hogy az oktatdi tevékenységiik milyen Osszeftiggésben all a jollétiik-
kel. Kutatasunk ujszer(iségét az oktatdi tipusok, az oktatoi tevékenység tipusainak
megalkotdsa adja, valamint az el6bbi tényezGk oktatoi jolléttel vald kapesolata.

Az elméleti attekintést kévetSen az alabbi kutatasi kérdések kertltek megfogal-
mazasra: hogyan értelmezik az oktatok a sajat oktatasi tevékenységiiket, és milyen
kilonbségek mutathatéak ki az egyes oktatotipusok kozott. Kutatasi kérdéseink
kozott szerepelt tovabba, hogy az egyes oktatoi tipusok kézott milyen kiilonbsé-
gek fedezhetSk fel az inkluziv oktatasi gyakorlat tekintetében.

A szakirodalom alapjan feltételezziik, hogy a klasszikus oktatokra lesz jellemzé leg-
inkabb a hallgatokdzpontu, gyakortlatorientalt tanitas, hiszen naluk a tanftassal valo t6-
r6dés domindl. Mig a kutaté oktatoknal ezek a sajatossagok hattérbe szorulnak, s 6k
az informacidatadasra torekszenek (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). Tovabba feltéte-
lezziik, hogy azok az oktatok, akiknek a tanitasi tevékenységében a gyakorlatorien-
taltsag, a hallgato-kézpontisag és a reflektivitas meghatarozo, alacsonyabb munka-
helyi jolléttel jellemezhetSek, hiszen a fenti tevékenységek nagyobb energia- és id6-
befektetést igényelnek (Alqarni, 2021; Iyali et al., 2020; Laiho et al., 2020). Harmadik
hipotézisiink szerint az inkluziv oktatasi gyakorlat is a klasszikus oktatokat jellemzi
nagyobb aranyban, s az oktatasmodszertani felkésziiltséggel, szinesebb modszer-




tani eszkoztarral jellemezhetd oktatok kérében az inkluziv oktatasi lehetéségek is
nagyobb mértékben jelennek meg (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005).

Modszertani hattér

Jelenlegi elemzésiinkben a CEETHE 2023 kutatas adatbazisat hasznaltuk fel, amely
az oktatéi munka jellemz6it vizsgalja magyarorszagi, szlovakiai, ukrajnai, romaniai
és szerbiai felsGoktatasi intézmények oktatoi kérében (N =2821). Az adatfelvétel
kériilményei, a mintavétel és a minta jellemz6i részletesebben az Elészéban olvas-
hatok. Kutatasunkban az oktatdi tevékenység jellemzbire fokuszalunk.

A tanitasi megkozelités vizsgalatat 12 allitas alapjan végeztik el, az oktatoi
kompetencidkat 10 allitas segitségével elemeztik, amelyek Kalman (2021) kuta-
tasan alapszanak, azonban az allitasok szamat csékkentettiik. Mig Kalman (2021)
kutatasaban az oktatéi kompetenciakat 1-t6l 10-ig terjed6 skalan értékelték a
valaszaddk, mind a fontossagat, mind az észlelt eredményességét tekintve, addig a
jelenlegi kutatasban mindkét kérdésblokk allitasait 6tfokd Likert-skalan kellett érté-
kelni (1: egyaltalan nem jellemzd, 5: teljes mértékben jellemzd). Tovabba nem a tevé-
kenységek fontossagara, eredményességére kérdeztiink ra, hanem arra, hogy az ok-
taté milyen gyakorisaggal alkalmazza az emlitett tertleteket (1. és 2. tablazat). Ezen
allitasok alapjan térekedtiink a megkérdezettek oktatasi tevékenységének feltarasara.

Az elemzés elsé részében Kalman (2021) alapjan azt vizsgaltuk, hogy a feltlintetett
tevékenységek mennyire jellemzik az oktatok munkajat, ezen adatokat az 1. tablazatban
foglaltuk 6ssze. Ot esetben kapott négyesnél magasabb értéket a felsorolt tevékeny-
ség, ami azt jelent, hogy ezek a tevékenységek nagymértékben jellemzéek az oktatok
munkajara. A tevékenységek koziil leginkabb az elmélet és a gyakorlat dsszekapcso-
lasa, az aktualis adatok bemutatasa, a kompetenciafejlesztés, a valtozatos modszerek
alkalmazasa és beszélgetés kezdeményezése volt a leggyakoribb. Az oktatéi munkara
csak részben jellemz6 a munkaerépiaci igények figyelembevétele, a hallgatok kozotti
egytttmikodés fejlesztése vagy a nagy mennyiségd adat bemutatisa az érakon.

1. tablazat. A tanitas megkozelitése (N =818). Forras: CEETHE 2023

Atlag | Széras
A feladatokban sziikséges Osszekapcsolni az elméletet és a gyakorlatot. 4,33 77
Fontos, hogy aktudlis adatok is el6keriljenek az 6rakon. 4,22 ,84
Olyan feladatokat adok, amelyek fejlesztik a hallgaték killonb6z6 készségeit. 4,21 ,85
Igyekszem beszélgetést kezdeményezni az drakon a tanult témakrol. 4,18 ,87
Sokféle médszert hasznalok (el6adas, magyarazat, vita, hallgatdi prezenticio stb.). | 4,10 94
A kurzus tartalmat a hallgaték gyakorlati feladatai mentén épitem fel. 3,88 ,90
A hallgaték elézetes tudasara épitve hatdirozom meg a kurzus tartalmat. 3,78 97
A kurzusokon a hallgatéknak a sajat és a tarsaik munkajara is reflektalniuk kell. 3,69 1,12
Figyelembe veszem a hallgatok érdeklédését a kurzus kialakitasakor. 3,05 97
A kurzus kialakitdsa soran figyelembe veszem a munkaerépiaci elvardsokat. 3,56 | 1,09
Olyan feladatokat adok, melyek igénylik a hallgatok kézott egytittmiikodést. 344 | 1,05
Torekszem sok adatot bemutatni az 6rakon. 3,41 1,04




Az oktatéi kompetenciak kozil f6ként a hallgatok és a sajat oktatasi tevékenység
értékelése, a reflexio kertlt el6térbe (2. tablazat). Kevésbé jellemz6 a valaszadokra
a modszertani tovabbképzéseken valo részvétel, a hallgatok felzarkéztatasa vagy a
sajatos oktatasi igényd hallgatok segitése.

2. tablazat. Az oktat6i kompetencidk megléte (N =812). Forras: CEETHE 2023

Mean SD
A hallgaték eredményeinek értékelése, visszajelzés adésa. 4,25 90
A hallgatok visszajelzéseinek elemzése. 3,68 1,14
Sajat oktatasi gyakorlat értékelése. 3,58 1,14
Egyéni tovabbképzésen valé részvétel. 3,49 1,26
Képzés/szak fejlesztése, monitorozasa. 3,42 1,23
A képzésbe tjonnan érkez6k tanuldsanak, beilleszkedésének segitése, 3,24 1,28
mentoralas.
Toborzasi, szaknépszerisitési tevékenység, 3,22 1,28
Az oktatasban hasznosithaté médszertani tovabbképzésen valé részvétel. 3,17 1,31
Hallgatok felzarkoztatasara iranyuld tevékenységek végzése. 3,07 1,20
A sajatos oktatasi igényd hallgatok segitése. 2,94 1,31

A tanitasi megkozelitéssel és az oktatéi kompetenciakkal kapcsolatos valtozo-
kat varimax modszerrel rotaltuk és maximum likelihood becslést hasznaltunk. A
KMO- (Kaiser—Meyer—Olkin) érték megmutatja, hogy a valtozok milyen szinten
mutatnak parcialis korrelaciot, elemzéstinkben ez az érték 0 és 1 kézotti értéket vett
fel (KMO=0,911). A Bartlett-érték p=0,001 szinten szignifikans, igy alkalmas a
faktoranalizishez. A faktorstruktira az allitisok 51%0-at magyarazza. A faktorana-
lizis soran 6t faktor alakult ki az oktatasi tevékenységgel kapcsolatban: (1) a gya-
korlatkézponty, (2) a hallgatékdzpontd, (3) a reflektiv, (4) a fejlédésorientalt és (5)
az adat/informacidorientilt. A gyakorlatkézponti megkozelités magaba foglalja a
valtozatos médszerek hasznalatat, a hallgatéi kompetencia fejlesztését és a hallga-
tok aktiv bevondsat, a hallgatdk elézetes tudasanak és érdeklédésének a figyelem-
bevételét, mindemellett el6térbe kertil a munkaerépiaci elvardsoknak valé megfele-
lés is. Az alabbi megkdzelités fedi le leginkabb azokat a tertileteket, amelyek valasz-
ként szolgalhatnak a felsGoktatast érint6 elvarasokra, mint az aktiv tanulasi-tanitasi
kornyezet biztositasa, a munkaerépiaci igényekbdl kiindulé kompetenciafejlesztés.
A masodik, azaz a hallgatokézpontt faktor esetében jelentds a hallgatok segitése,
mentoralasa, a véleményiik figyelembevétele, valamint a képzés fejlesztése. A sajat
oktatdi gyakorlat, illetve a hallgatok értékelése, és szamukra a visszajelzés adasa,
ami a harmadik, reflektiv faktorban is kirajzolédik. Kiilon faktort alkotnak a fej-
16désre, a tovabbképzésre vonatkozo itemek, mint az egyéni tovabbképzésen vald
részvétel, vagy az oktatasban hasznosithaté modszertani tovabbképzésen vald
részvétel. Ezen valtozok alkotjak a fejlédésorientilt faktort. Az adat/informacio-
orientalt faktor lefedi a kévetkez§ itemeket: torekszem sok adatot bemutatni az
orakon, valamint fontos, hogy aktualis adatok is el6keriiljenek az 6rakon.




Az inkluziv megkdzelités vizsgalataihoz hasznalt méréeszkéz alapjat a magyar-
orszagi 2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsoktatasrol, valamint Hrabéczy (2019)
interjus kutatasa soran feltart faktorok adtak. A méréeszkéz azon itemeket foglalja
magaban, amelyek az oktatdk altal biztosithato, engedélyezhetd, tandrai és szamon-
kérési keretek kozott megvaldsithatd lehetéségekként jelenhetnek meg az oktatasi
tevékenységiik soran. A valaszadéknak ezen itemek esetében arrdl kellett nyilatkoz-
niuk, hogy alkalmaztak-e vagy alkalmaznak-e ezen lehet&ségeket, vagy nem tartjak
Oket elfogadhatonak azon hallgatok esetében, akik valamilyen fogyatékossaggal
vagy egyéb pszichés fejl6dési zavarral élnek. Ezen itemek noha olyan tevékenysé-
geket takarnak, melyek az oktatok altal barmely hallgat6 esetében belatasuk szerint
alkalmazhatok, a fogyatékossaggal és pszichés fejlodési zavarral €16 hallgatok ese-
tében alkalmazasuk hazai és nemzetkézi szinten is ajanlott, esetenként jogszabaly-
ban el6irt kételezettsége az oktatdknak (pl. a szamonkérés médjanak feleserélheté-
sége, valamint a hosszabb felkésziilési id6 biztositasa). Ezen itemekbdl maximum
likelihood becsléssel, varimax rotalassal faktorokat hoztunk létre (KMO =0,796,
p <0,001), a faktorstruktara az allitasok 55%-at magyarazza. Az elemzés soran ha-
rom faktor kilonilt el egymastol, melyeket a 3. tablazat szemlélteti.

3. tablazat. Az inkluziv oktatasi tevékenységek tipusai.
Forras: CEETHE 2023

Differencialas Differencialas
a hallgatéi produk- | a szamonkérés
tum esetében modjaban

A felkésziilés
tamogatasa

Projektek, beadanddk hataridejének

kitolasa 818

>

A vizsgan hosszabb felkésziilési id6
biztositasa

776

Alternativ kurzusteljesitési mod

engedélyezése 627

>

Irasbeli besziamold helyettesitése
szobeli beszamoloval

849

Szébeli beszamold helyettesitése

irasbeli beszamoloval 841

Nyelvi lektor igénybevételének
engedélyezése

749

Irist segitd segédeszkoz

hasznalatanak engedélyezése 9

>

Hangfelvétel készitésének
engedélyezése

491

Nyelvhelyességi hibdk elnézése 413

A tananyag clérhetévé tétele irdsos

formaban 239




Eredmények

Els6ként megvizsgaltuk, hogy kimutathaté-e Osszefiiggés az oktatdi tevékenység
és az oktatdi klaszterek kozott (4. tablazat). A klasszikus oktatokra leginkabb a
gyakorlatorientalt szemlélet a legjellemz&bb, majd a reflektivitds. Ezek az okta-
toi tevékenységek Gsszhangban vannak az emlitett klaszter jellemzdivel, miszerint
a szakteriilet eredményeinek bemutatdsa, a korszer(i tanitasi modszerek és kiilsé
partnerekkel valé egytittmikodés jellemz6 rajuk. Leginkabb az oktatasra és a hall-
gatok felkészitésére, fejlédésére fokuszalnak. Feltételeztik tovabba, hogy a kutatd
oktatokra lesz a leginkabb jellemz6, hogy a kurzusaikon az aktualis adatok, kutatasi
eredmények bemutatdsa dominal majd, valamint a nagymértékd adatfeldolgozas
és bemutatds, hiszen magas szintl tudomanyos tevékenységrdl tantuskodik ez az
oktat6i csoport. Azonban ezen feltételezésiink az adatok alapjan kevésbé nyert
bizonyitast.

4. tablazat. Az oktatotipusok oktatasi tevékenységének kapcsolata
(N =770, atlagpontok). Forrds: CEETHE 2023

Gyakorlat- | Hallgat6- | Fejlsdes- |, Adat/
” . N , | Reflektiv . . informacio-
kézponta | koézpontu orientalt .
orientalt

Szervezé oktaték (N = 155) 09 09 —00 06 21
Klasszikus oktatok
(N = 255) 19 —06 05 —04 01
Vezet6 oktatok (N =203) ,06 25 14 22 21
Kutat6 oktatok (N =157) —49 -30 —27 —28 =09
Sign. 0,001

Ezt kdvetben megvizsgaltuk, az oktatdi klaszterek kézott tapasztalhat6-e kilénb-
ség ezen inkluziv gyakorlatok elfogadottsagaban, alkalmazasaban. E tekintetben a
hallgat6i produktum és a szamonkérés modjaban torténé differencialas esetében
kaptunk szignifikans eltérést. Ennek eredményeit az 5. tablazat szemlélteti.

5. tablazat. Az inkluziv oktatasi tevékenységek tipusai az oktatdi tipusok mentén
(N =758, atlagpontok). Forras: CEETHE 2023

Differencialas Differencialas
a hallgatéi a szamonkérés
produktum esetében modjaban
Szervez6 oktatok (N = 147) ,02 —16
Klasszikus oktatok (N =254) ,00 ,09
Vezet6 oktatok (N =205) ,05 —03
Kutaté oktatok (N =152) —21 ,06
Ossz. —,00 ,002

( ]
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Az 5. tablazat alapjan lathato, hogy a hallgat6i produktum esetében torténé diffe-
rencialas legnagyobb mértékben a klasszikus, majd a vezet6 oktatokat jellemzi, s
legkevésbé a kutaté oktatokra jellemzé. A szamonkérés médjaban torténd diffe-
rencialas esetében eltéré eredményeket tapasztalhatunk, ugyanis mig leginkabb a
klasszikus oktatokra jellemzé ennek alkalmazasa is, szintén nagymértékben jellem-
z6 e megkozelités a kutato oktatokra is, s legkevésbé a szervez6 oktatok tartjak-e
megkozelitést alkalmazandénak. A fent ismertetett faktorok bevondsaval, linedris
regresszidelemzés segitségével megvizsgaltuk, hogy mutathaté-e ki szignifikans
Osszefiiggés. A regresszidelemzés soran entermoddszert alkalmaztunk, a modell
szignifikanciaértéke p=0,005. A 6. tablazat adatai alapjan lathatd, hogy a hallgato-
kézpontisag és a hallgatok felkésziilésének timogatasa jar szignifikinsan egytitt a
munkahelyi jolléttel.

6. tablazat. Az oktatési tevékenység és a jollét Osszefiiggései (N =720).
Forrds: CEETHE 2023

Unstandardized | Standardized
Coefficients Coefficients .
B Std. Beta t e
Error

Konstans 59,766 ,697 85,753 | 0,000
Gyakorlatkézpontd ,848 791 ,040 1,071 284
Hallgatékozponta 2,457 812 114 3,024 | ,003
Reflektiv ,018 ,834 ,001 ,022 | 983
Fejlédésorientalt 1,278 ,798 ,060 1,602 | ,110
Adat/informaciéorientalt —,765 ,840 —,034 =910 | ,363
Ie)sieftfgzerECiélés a hallgatéi produktum 027 714 001 037| 970
Differencidlds a szamonkérés médjaban ,746 ,098 ,039 1,069 | ,286
A felkésziilés timogatdsa 1,566 ,095 ,084 2,253 | ,025

Megbeszélés

Az elemzés elsé szakaszaban az oktatdi tevékenységeket vizsgaltuk. A bemutatott
eredmények alapjan felsejlik, hogy tértént egyfajta elmozdulas a tanarkézpontd,
elméletcentrikus gyakorlat fel6l a tanulaskézpontd, hallgatékézponti megkdze-
lités felé, tehat egyre inkabb el6térbe keriilnek azok a tevékenységek, amelyeket
az eddigi kutatasok kritikusnak talltak (Kovécs, 2016; Obudai Egyetem, STEM-
Hungary jelentés, 2018). A sajatos oktatasi igényt hallgatok segitésének alacsony
mértéke mogott allhat, hogy a korabbi kutatasi eredmények alapjan az oktatoknak
csupan kis szazaléka tud arrol, hogy tanit e tekintetben érintett hallgatét (Kocsis
& Hrabéczy, 2023).




Ezt kovetSen az allitisokbodl faktorokat képeztiink, amellyel arra torekedtiink,
hogy minél arnyaltabb képet kapjunk az oktatoi tevékenységrdl, s teszteljiik a hi-
potéziseket. Feltételeztitk, hogy a klasszikus oktatokra lesz jellemzé leginkabb a
hallgatékézpontt, gyakorlatorientalt tanitas, hiszen naluk a tanitassal valé t6r6dés
dominal. Mig a kutaté oktatokndl ezek a sajatossagok hattérbe szorulnak, s 6k
az informdcidatadasra torekszenek (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). A hipoté-
zistink elsé része teljestlt, hiszen a klasszikus oktatok jellemezhetSek leginkdbb
gyakorlatorientalt szemlélettel és reflektivitassal. A hallgatokézponta faktor tevé-
kenységei killénésen fontosak az oktatéi munka soran, ugyanis szamos lemorzso-
l6dassal kapesolatos kutatas felhivta a figyelmet arra (Kovacs et al., 2019), hogy
az oktatok védéfaktorként funkcionalhatnak a lemorzsolddas ellen, hiszen rele-
vans, azonnali segitséget nyujthatnak a tanulmanyaikban megrekedt, bizonytalan
hallgatéknak. Tovabbd ezek a kutatisok kiemelték, hogy a lemorzsolddas egyik
elorejelzbie a képzésbdl vald kiabrandulas, a csalédottsag, igy kiléndsen fontos a
képzések folyamatos fejlesztése, népszerusitése és a hallgatok visszajelzéseire vald
épitése. Szemben a hipotézisiink masodik részével, azt tapasztaltuk, hogy a kutato
oktatékra jellemz6ek legkevésbé a kialakitott oktatasi tevékenységek. Sem a gya-
korlatorientalt, reflektiv vagy hallgatokézpontd megkdzelités nem jellemzé rajuk,
de még azok az oktatasi tevékenységek sem, amelyek leginkabb illeszkednek a ku-
tatoi profiljukhoz. Ami a varakozasainkat felilmulta, az a vezet6 oktatok oktatasi
tevékenysége, ugyanis ez az oktatotipus jeleskedik leginkabb a hallgatokézpontd,
fejlédésorientalt és adat/informacidorientilt tevékenységekben, de nem elhanya-
golhato a reflektiv és gyakorlatorientalt szemlélettik. A vezets oktatok az oktatasi,
kutatasi és tudomanyos munkajuk mellett intézményi és kari szintQ vezetdi fel-
adatokat is ellatnak, {gy ugy véltiik, ilyen mértékd leterheltség és feladatmennyi-
ség mellett kevésbé lesz rajuk jellemzé barmelyik faktor. Ugyanis az elsé harom
faktorba olyan tevékenységek keriltek, amelyek t6bb id6t és energiat igényelnek,
folyamatos monitorozast igényelnek, igy nem feltételeztik azt, hogy éppen a leg-
szélesebb feladatkorrel rendelkezé vezetd oktatokra lesz ez jellemz6. Azonban, ha
figyelembe vessziik, hogy a vezet6 oktatok azok, akik részt vesznek az intézményi,
tanszéki dontéshozasban és tisztaban vannak az intézmény céljaival, kihivasaival,
6k azok az oktatok, akik leghamarabb megtehetik az elsé lépéseket az oktatas, tani-
tas el6relenditésében. S ez az el6relépés lehet a hallgatok véleményének figyelem-
bevétele a képzés javitasa érdekében, a gyakotlatorientaltabb kurzusok kialakitisa
a munkaadok és a hallgatok igényeinek kielégitése érdekében, vagy a sajat tudasuk
folyamatos fejlesztése.

Az elemzés kévetkez6 részeként a 2011-es Nftv. és Hrabéczy (2019) alapjan
vizsgaltuk, hogy az oktatéi munka soran milyen teriileteken és milyen aranyban
jelenik meg az inkluzfv oktatasi gyakorlat az oktatok kérében. Arrdl kérdeztiik az
oktatékat, hogy az inkluziv oktatasi lehetéségek koziil melyiket alkalmazna vagy
alkalmazta-e oktatdi tevékenysége soran. Ezen itemek segitségével faktorokat hoz-
tunk létre, igy vizsgalhatova valt, hogy az egyes oktatdi tipusokra milyen aranyban
jellemz6 a felkésziilés tamogatasa, valamint a hallgat6i produktum és szamonkérés




tertletén torténd differencialas. A faktorok éatlagai mentén Osszehasonlitasra
keriiltek az oktatéi tipusok, melyek kozil a hallgatoi produktum és a szamonkérés
tertiletén végzett differencialas esetén lathatok szignifikans eltérések. E tekintetben
feltételeztiik, hogy az inkluziv gyakorlat megjelenése a klasszikus oktatokra
jellemz6 leginkabb (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005). Az 5. tablazat adatai
alapjan lathato, hogy mindkét tipusu differencialas a klasszikus oktatokra jellemzé
leginkabb, legkevésbé el6bbi esetében a kutatd, utébbi esetében a vezets oktatok
alkalmazzak e lehet6ségeket, igy e feltételezéstink igazolodott. Ezen eredmények
Osszhangban allnak az oktatok oktatasi megkozelitéseivel és tevékenységeivel,
amelyek alapjan a klasszikus oktatok fékuszalnak leginkabb a hallgatdi fejlédésre,
telkészitésre, ennek egyik dimenzidjaként lehet jelen oktatasi tevékenységiikben
a fogyatékossaggal és egyéb pszichés fejlédési zavarral él6 hallgatokkal szembeni
differencidlds is. A korabbi kutatisok eredményei alapjan az oktatdk sajat bevalla-
suk szerint pozitiv attitidot mutatnak a nem tradicionalis hallgaték egyes csoport-
jai felé (Debrand & Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002), mig
mas kutatasok kilénbséget talaltak e tekintetben az intézményi kultara és az okta-
tok és hallgatok kézott interakcidk mennyisége és mindsége mentén (Heubeck &
Latimer, 2002; Hrabéczy, 2019). Kutatasi eredményeink e korabbi eredményeket
egészitik tehat ki, melyek szerint a korabban feltart tényez6k mellett az oktatoi
profil is eltéréseket eredményez az inkluziv szemlélet megkdzelitésében.

Végezetil linearis regresszidelemzés segitségével megvizsgaltuk, hogy az okta-
tasi megkozelitések és az inkluziv oktatasi gyakorlat faktorai Gsszefiiggésben all-
nak-e az oktatdi jolléttel. E tekintetben feltételeztlik, hogy a gyakorlatorientalt,
hallgatokézpontu és reflektiv oktatokra alacsonyabb jollét jellemz6 a fenti tevé-
kenységek nagy fokd id6- és energiaigényessége miatt (Alqarni, 2021; Iyali et al.,
2020; Laiho et al., 2020). Ennek vizsgalatara a regresszioelemzés soran enter mod-
szert alkalmazva egy 1épésben vontuk be a vizsgalt valtozdkat. A 6. tablazat adatai
alapjan lathato, hogy csupan két esetben, a hallgatokézpontd megkdzelités és a
hallgatok felkésziilésének timogatasa soran alkalmazott differencialds tekintetében
mutathat6 ki szignifikans, jelentésen pozitiv iranya Osszefiiggés. Azon oktatokra
tehat, akik nagyobb mértékben alkalmaznak hallgatokoézpontd megkézelitést, és
nagyobb mértékben segitik a hallgatok felkészilését, és tamogatjak azt differen-
cialt formdban, nagyobb foku jollét jellemz6, igy e feltételezésiink nem nyert iga-
zolast. Azon oktatokra, akik tObb id6t és energiat tudnak forditani az 6rakra vald
felkésziilés mellett a hallgatéi egyéni sziikségletekre valo felkészulésre és reagalasra
is, magasabb mértékd jollét jellemzb, az alacsonyabb szintd jolléttel jellemezhetd
oktatok pedig id6, energia hidnyaban eréforrasaikat atcsoportositva mas felada-
tokra fokuszalnak. Az alapjan, hogy az oktatdi tipusok kéz6tt nem tapasztaltunk
eltérést a felkészités tamogatasaban, arra kovetkeztetlink, hogy a felkésziilés tamo-
gatasa nagyobb foku oktatdi odafigyelést, felkészilést igényel, mint a szamonkérés
és hallgatdi produktum terén torténé differencials, melyre az oktatd profiljatél
fuggetlenil akkor lehet leginkabb képes, ha megfelel6 mértékd jollét jellemzi min-
dennapjait.




Kovetkeztetés

Az eredményeink alapjan lathatjuk, hogy az altalunk megkérdezett oktatok ko-
rében egyre inkabb elStérbe keriilnek a hallgatok fejlesztésére, timogatasara és a
valtozatos oktatdsi mddszerek alkalmazdsara iranyuld térekvések, azonban jelen-
t6s kiillonbségek mutatkoztak az egyes oktatotipusok kozétt. Emellett oktatoi ti-
pusonként eltéré mértékben, de szintén jelen van a nem tradicionalis hallgaték felé
iranyul6 inkluziv szemlélet is. Lathattuk, hogy az oktat6 kutatokra kevésbé jellem-
26, hogy valtozatos oktatasi modszereket hasznalnanak vagy figyelembe vennék az
egyes felsGoktatasi aktorok igényeit, és rajuk jellemzé legkevésbé az inkluziv okta-
tasi lehet6ségek alkalmazasa. A valaszadok 6tode szamit kutat6 oktatonak, ami azt
jelenti, hogy a hallgatokat nagy valoszintséggel tanitja egy kutat6 oktatd. Azonban
a korabbi kutatdsok alatimasztjak, hogy a hallgatoknak egyre nagyobb igényiik
van arra, hogy gyakorlatorientalt kurzusokon vegyenek részt, s olyan ismeretekre
tegyenek szert, amelyeknek latjak a munkaerépiaci hasznat, vagy érzékelik a sajat
fejlédésiiket (Racz & Kocsis, 2022). Azonban ha gyakran talalkoznak olyan kurzu-
sokkal, amelyek nem jellemezhet6ek a fenti elvarasokkal, akkor az a képzés nega-
tiv megitéléséhez, csalédottsaghoz, esetleg passzivaltatishoz vezethet (IKKovacs et
al., 2019). A hallgatétarsadalom (képességek, tarsadalmi, kulturalis, etnikai hattér
szerinti) diverzifikalédasa pedig magaval hozta annak sziikségét, hogy az oktatok
e hallgatok oktatasara felkésziilve, inkluziv médon legyenek képesek oktatasi tevé-
kenységuket végezni (Cawthon & Cole, 2010; Debrand & Salzberg, 2005; Kurth &
Mellard, 2002; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002). Eredményeink, valamint
a korabbi kutatasi eredmények alapjan azonban e tekintetben az oktatok képzése
¢és szemléletformalasa elengedhetetlen, és igen kevés esetben torténik meg szer-
vezeti szinten. Ebbdl kifolydlag fontosnak tartjuk az oktaték kozétti szorosabb
egyuttmikodést, a gyakorlatk6zosség 1étrehozasat, ahol lehetGség van az oktatasi
innovaciok megteremtésére és a tudds/tapasztalat atadasira, egymas segitésére.
Fontos tényez6 lehet a kurzusok tematikdinak dsszehangoldsa, ugyanis az egyes
kurzusok oktatéi mas-mas szemlélettel rendelkeznek, vagy mas-mas oktatétipusba
tartoznak, azonban a kurzusok 6sszehangolasaval kikiiszébolhetS lenne, hogy a
képzés soran egyik irany se legyen dominans, tehat ne csak az elméleti ismeretadas
vagy a gyakorlatorientalt szemlélet uralkodjon, hanem egyarant jelenjen meg a sta-
bil, klasszikus ismeretatadas, a kompetenciafejlesztés, a terepgyakorlatokon vald
részvétel és a tudomanyos kutatdsok megismerése. Tovabbd az eredményeink fel-
hivjak a figyelmet az oktatdi jollét fontossagara, amely az intézmény hatékonysaga
miatt is jelent6s. Hiszen azok az oktatok, akik nagy foku jolléttel jellemezhetSek,
gyakrabban alkalmaznak hallgatokézpontd megkozelitést, ezaltal gyakotlatiasabb,
valtozatosabb, a hallgatok fejlédését szolgald tanitas jellemzi Sket. Az emlitett tani-
tasi megkozelités pedig el6segiti a hallgatok képzéssel valo elégedettségét, késébb a
munkaerépiaci elhelyezkedéstiket és a munkaerdpiac elvarasaihoz val6 illeszkedést.




Megjegyzés

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Bolyai Janos Kutatasi
Osztondfja tamogatta.
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