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Az énkép, az énhatékonysag
és a szorongds vizsgalata kortarsi

tanuldsi programok hatdsainak titkrében

OSSZEFOGLALO

Szakirodalmi feldolgozdson alapuld kutatdsunkban azt vizsgdltuk, hogy a kortdrsi tanulds
mddszerének alkalmazdsa hogyan hat a tanuldsi teljesitményt szignifikins mértékben befo-
lydsolé affektiv tényez8k (énkép, énhatékonysdg és szorongds) alakuldsdra. Tanulmdnyunk
célja felhivni a figyelmet az elemzett érzelmi-akarati tényezdk jelentéségére a tutor dltali ta-
nuldst vizsgdlé nemzetkdzi, empirikus kutatdsok példdjan keresztiil. Ugyancsak célunk, hogy
errdl a hagyomdnyostdl eltérd, tanuldkdzpontd médszerrdl tdjékozddjunk, és bemutassunk
néhdny lehetséges megvaldsitsi formdt. A kulcsszavas keresés révén kivélasztott tanulmd-
nyok az elmult 10-15 évben irédtak, és az alkalmazott kortdrsi tanuldsi program hatdsait
vizsgdltdk az énképre, az énhatékonysdgra és a szorongdsra vonatkozdan. A részletesen be-
mutatott kutatdsok tdbb teriileten jol szemléleetik a tutor dltali tanulds lehetséges megvaldsi-
tdsi médjdt. Tovdbbd igazoljik annak pozitiv fejlesztd hatdsdt a tanuldknak mind a tuddsele-
mekkel (pl.: matematikai ismeretek), mind a készségekkel (pl.: szakdpoldi képzés tartalmai)
kapcsolatos affektiv jellemz8ik esetében. A kortdrsi tanuldson alapuld program végrehajtdsa
az énkép és az énhatékonysdg fejlédéséy, illetve a tantdrgy- vagy tuddsspecifikus szorongds
csokkenését eredményezheti. Figyelembe kell venni, hogy a fejleszt8 beavatkozds hatékony-
sdgdt befolydsolhatja a minta elemszdma, a tanuldsi forma (mely dllandésult vagy kélesonos
lehet), a program hossza és intenzitdsa. Ahhoz, hogy a fejleszt8 program hatékony legyen,
célszerti elézetesen felmérni a részt vevd tanuldk héttérismeretét és/vagy relevans készségeit,
valamint a vizsgdlatba bevont affektiv faktor(ok) szintjét is, mivel ezek jelentds egyéni eltéré-
seket mutathatnak. A tanulmdny hozzdjarulhat a kortdrsi tanulds hazai népszertisitéséhez,
tovdbbd irdnymutatdsul szolgdlhat a tutor 4ltali tanulds hatékonysdgat vizsgdlé mérések
mddszertani megalapozdsdhoz, illetve azok tanitdsi gyakorlatban valé kivitelezéséhez.

Kulcsszavak: kortdrsi tanulds, énkép, énbatékonysdg, szorongds, fejlesztd program

els8sorban tandrkézponti médszerek mel-

BEVEZETES lett megtapasztaljanak tanulékézpontd,

megvaltozott szerepfeladatokat igényld ta-
A tdrsakkal torténd tanulds lehet8séget nulédsi formakat is. A tdrsas tanulds egy spe-
nytjt a tanuléknak arra, hogy a megszokott, | ciglis forméja az, amikor a tanulési
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folyamatot egy tutor irdnyitja, mig tdrsai ta-
nitvdny szerepben 1év8 didkok (Zeneli,
Tymms és Bolden, 2018). Ezt a tanulsi for-
mat a hazai szakirodalom kortdrsi tanulds-
nak, tutor dltali tanuldsnak vagy didktdrs dl-
tali tanuldsnak nevezi (Kolosai és mtsai.,
2018), de taldlkozhatunk a reciprok vagy kil-
csonds tanulds fogalmaval is (Huszdr-Samu és
Stekldcs, 2022). A kiilfsldi terminoldgia
(Bowman-Perrot, Burke, Zhang és Zaini,
2014) tdbb, tartalmilag jobban elkiiloniild
megnevezést is haszndl (peer tutoring, peer
led learning, peer to peer learning). A tutor
4ltali tanulds jétékony hatdsainak vizsgalatd-
val kapcsolatos kutatdsok igen szertedga-
zéak. A témdval foglalkozd vizsgdlatok egy-
részt a médszer alkalmazdsdnak
hatékonysdgdr mérik, kognitiv (Alegre, Mo-
liner, Maroto és Lorenzo-Valentin, 2020), af-
fektiv (Flores és Duran, 2013) vagy szocidlis
(Srivastava, 2018) szempontbdl.

Jelen tanulmdny elsdsorban az affektiv
teriilethez kapcsolddd hatdsokat emeli ki.
Ez azért fontos, mert szdmos kutatds jelezte
a tanuldk érzelmi-akarati jellemz8inek nega-
tiv irdnyt véltozdsdval kapcsolatos problé-
mékat — példaként az életkor el8re-
haladtdval csokken a didkok tanuldsi
motivécidja (Csapd, Fejes, Kinyd és Toth,
2014; Jézsa és Fejes, 2012) —, nemcsak a ter-
mészettudomdnyos nevelés (Korom és Orosz,
2020), hanem a matematika (Cszkos, Pdsz-
tor, Rausch és Szitdnyi, 2020) és az olvasds-
szovegértés (Szenczi, 2013) esetében is.

A kortdrsi tanulds e kozegekben és specifi-
kusabb teriileten is j6tékony hatdsa lehet,
f8képp olyankor, amikor az elsajititott tu-
ddst a gyakorlatban is alkalmazni kell, igy
példdul a szakmai képzés keretein beliil
(Brannagan és mtsai., 2013). A megvaltozott
tanuldsi kérnyezet, illetve a tanulé szerepére
koncentrdlé médszerek és munkaformdk

segitenck abban, hogy a didkok nagyobb ér-
deklédést és aktivitdst mutassanak a tandré-
kon (fézsa és Fejes, 2012). Ennélfogva az af-
fektiv készségek vizsgalata olyan tanuldi
kérnyezetben, ahol a tanuldsi folyamat
mind a tandrtdl, mind a tanul6tdl mdsfajta
szerepvaéllaldst, hozzadlldst igényel, jelentds
kutatdsi teriiletnek tekinthetd. Jelen kutatd-
sunkban az énkép, az énhatékonysig és a szo-
rongds affektiv tényezdket valasztottuk vizs-
gédlandd valtozéknak. Egyrészt azért, mert
ezek a tanuldi teljesitményt jelentds mérték-
ben meghatdrozzdk (Nétin, Piskuné és Ku-
rucz, 2012), masrészt a témdahoz tartozé ku-
tatdsokba is jellemzden ezeket az érzelmi-
akarati tényez8ket vonjék be.

Szakirodalmi feldolgozdson alapuld vizs-
géléddsunk elsédleges célja, hogy ezen af-
fektiv tényez8k mentén tdjékozddjunk a re-
levdns nemzetkozi kutatdsokban fellelhetd,
a kortdrsi tanuldst alkalmazé fejlesztd prog-
ramok fébb jellemz8irél, eredményeirdl.
Tovébb4 felhivjuk a figyelmet az érzelmi-
akarati jellemzdk szerepének fontossdgdra a
tdrsak kozote zajlé tanulds sordn. Tanulmd-
nyunk szakirodalmi 4ttekintés, azonban
nem viéllalkozik arra, hogy teljeskortien, va-
lamennyi létez8 empirikus kutatdst felslelve
nytjtson tdjékozdddst a témdban. Olyan ta-
nulmdnyok keresésére koncentrdltunk, ame-
lyek az elmule 1015 évben irédtak, a tanul-
ményi eredményességen til a tutor 4ltali
tanulds affektiv tényezdkre tett hatdsaival is
foglalkoznak, és amelyeket ezenkiviil méd-
szertani szempontbdl ugyancsak hasznosnak
{téleiink meg. A kdvetkezd kulcsszavakkal,
illetve azok kombindcidjéval végeztiik a ke-
resést: tutor dltali tanulds (peer tutoring),
kortarsi tanulds (peer learning), kortdrsi ta-
nitds (peer teaching), kortdrsi oktatds (peer
education), kortdrs altal vezetett tanulds
(peer led learning), kortars dltal segitett
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tanulds (peer assisted learning=PAL), énkép
(self-concept), énhatékonysdg (self-efficacy),
szorongds (anxiery), fejlesztd program (deve-
lopment program), hatds (impact / effect).

A kutatds sordn azt vizsgdltuk, hogy a
kortdrsi tanulds révén hogyan lehet eldsegi-
teni a tanuldssal kapcsolatba hozhaté né-
hdny affektiv tényezd (énkép, énhatékony-
sdg, szorongds) kedvezd alakuldsdt, és
ezdltal a tanulds hatékonysdgdnak novelé-
sét. Tanulmdnyunkban el8szor ismertetjiik,
hogy a tutor 4ltali tanulds mely tanuldsel-
mélet nyomdn keriilt elétérbe, ezutdn
meghatdrozzuk annak fogalmdt, majd is-
mertetjiik, hogy milyen formdi kiilsnboz-
tethet8k meg a témdval foglalkozé kutatd-
sok alapjdn. Ezt kéveti az affekeiv tényez8k
4teekintése, kiilonos tekintettel az énkép,
az énhatékonysdg és a szorongds fogalmi
meghatdrozdsdra, f8 elméleti megkozelité-
seire. Tovdbbd felvdzoljuk e tényez8k tanu-
lasi teljesitményre gyakorolt hatdsdt, vala-
mint egymdssal valé dsszefliggésiiket.

Az érzelmi-akarati tényez8k elméleti hétte-
rének bemutatdsa utdni hdrom alfejezetben
18 kutatdst ismertetiink, amelyek a tutor
4ltali tanulds hatdsait vizsgdledk az énkép,
az énhatékonysdg vagy a szorongds szem-
pontjibdl. Az egyes kutatdsok leirdsai tar-
talmazzdk a szerz8k céljait, a minta nagysd-
gdt, a megvaldsitott fejlesztd programmal
és annak mérésével kapcsolatos koriillmé-
nyeket (id6tartam, tematika, mddszertan),
illetve a f8bb eredményeket. A tanulmdny
zdrdsdban konkliziét vonunk az elemzett
kutatdsok alapjdn, illetve javaslatokat fo-
galmazunk meg a tutor dleali tanulds hazai
szakmai gyakorlatban val alkalmazdsdnak,
valamint jév8beni empirikus kutatdsok ki-
vitelezésének elésegitése érdekében.

A KORTARSI TANULAS JELLEMZO!,
FORMAI

A tdrsak kozote torténd tanulds a szocidl-
konstruktivizmus nyomdn keriilt elétérbe.
Vigotszkij (Vygotsky, 1978) szerint a tudds ki-
alakuldsdt, a kozvetlen tapasztalatok értel-
mezését meghatdrozza a térsas kornyezet, a
tdrsakkal valé interakeid. A szocidlkonstruk-
tivizmus a tanulds konstruktivista elméleté-
hez kapcsolédik, amely szerint a tanulds
olyan folyamat, amelynek a tanulé aktiv
résztvevlije, nem pedig a tanulnivald passziv
befogaddja. A konstruktivista kdrnyezetben
végzett tanuldsi tevékenységet a kdrnyezettel
toreénd aktiv kdlcsonhatds, kutatds, problé-
mamegoldds és mdsokkal valé interakcié jel-
lemzi. A tandr facilitdtor, aki arra 8sztdnzi a
tanuldkat, hogy kérdéseket tegyenek fel, ak-
tivizdlédjanak, megfogalmazzdk sajdt otlete-
iket, véleményeiket és kovetkeztetéseiket
(Nahalka, 2013; Topping, 2005). A szocidl-
konstruktivizmus mindezek mellett azt
hangsulyozza, hogy a tudds tdrsadalmi inter-
akcidn keresztiil jon létre, és nem egyéni,
hanem kozds tapasztalat (Vygorsky, 1978).

A tdrsas tanulds egyik formdja a kortdrsi
vagy mds néven tutor dltali tanulds, mely-
nek lényege, hogy a tutor szerepben 1év4
didk tanitja a tanftvdny szerepben 1évd tdrsit
(Alwi, Samson és Shahzadi, 2019). Jellem-
z8je, hogy a tanulisi folyamat kozéppontjé-
ban a tanuld 4ll, a pedagdgus pedig facilitd-
tori szerepben van. A kortdrsi tanulds sordn
a tanuld felek kdzotti kapesolat jellemzje
az egyiittm(kodés és a folyamatos interak-
cidk megléte. A tutor olyan személyt jelent,
aki eldre felkésziil a szerepet igényld felada-
taira, egy adott tuddsteriiletet vagy valami-
lyen készséget elsajdtit, annak szakértdjévé
vélik, és ezt a tuddst 4radja a tanonc
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szerepben 1év§ tutordlt térsdnak (Kadocsa,
2006). Ezen til a tutor feladata, hogy ta-
mogatdst nyudjtson a tutordltnak, akivel a ta-
nuldsi folyamat sordn, gyakran strukturdle
keret mentén, metakognitiv stratégidkat al-
kalmazva dolgoznak kézosen (7hurston, Ro-
seth, Chiang, Burns és Topping, 2020).
Szémtalan kutatds bizonyitja, hogy ez a ta-
nuldsi forma fejleszti a tanul6k természettu-
domadnyos (Batz, Olsen, Dumont, Dastoor és
Smith, 2015), matematikai (Alegre és mtsai.,
2020) és olvasas-szovegértési (Zsuei, Cheng
és Huang, 2020) teriiletekhez kapcsolddd
készségeit is. A tutor 4ltali tanulds nemcsak
a tuddsban idéz el§ pozitiv valtozdst, hanem
hozzdjérul a tanulds affekeiv feltételei, pél-
ddul az énkép (Hanze, Miiller és Berger,
2018) és a tanuldsi motivacié (Srivastava és
Rashid, 2018) javuldsdhoz, valamint a szoci-
alis viselkedés (Bowman-Perrot és mtsai.,
2014; Thurston és mtsai., 2020) fejlédéséhez
is.

A tutor 4ltali tanuldst alkalmazé fej-
lesztd programok jellemz8irdl valé tdjékozé-
ddshoz remek segitséget nytjtanak a meta-
analizisek és a szisztematikus szakirodalmi
dsszegzések, amelyek kiilonboz8 szempon-
tok alapjdn rendszerezik a vonatkozé tanul-
ményokat (l4sd pl. Ginsburg-Block,
Robrbeck és Fantuzzo, 2006). Lukdcs és
munkatdrsai (2018) szakirodalmi vizsgdlata
példdul dtfogd képet nyujt az egészségtej-
lesztés teriiletén alkalmazott kortdrsi progra-
mok jellemz8ir8l, valamint rdvildgit arra,
hogy milyen korldtokba iitkdzhet a megva-
16sitds. Banfi (2022) a tutor éltali tanulds
megvaldsitdsinak néhdny lehetséges forma-
jdt mutatja be, illetve képet nytjt arrdl,
hogy a didkok mely készségei terén lehet ha-
tékony a médszer alkalmazdsa. A szerzd ki-
emeli, hogy a témakorrel foglalkozd kutatdk
a tanuldsi célokedl fiigg8en dontik el, hogy

a tdrsak kozott torténd tanulds mely specid-
lis formdjdt haszndljdk. A tutor 4ltali tanu-
lassal foglalkozé kutatdk els8sorban azonos
(same-age) és kiilonboz8 (cross-age) életkort
tanuldk kozotei tanuldst kiilonbéztetnek
meg. A tutor és tanitvdnya dolgozhatnak
parban (Zeneli, Tymms és Bolden, 2018), de
az is jellemzd, hogy egy tutor 4-5 f8s cso-
portot facilitdl (Binfi, Korom, Fiiz és Kissné,
2022). Egy ugyancsak fontos szempont,
hogy a tutor és a tanitvdny szerepkore fel-
cserél8dik-e a fejlesztd programban valé
részvétel alatt, vagy azok véltozatlanok ma-
radnak a tanuldsi folyamat végéig. E szem-
pont alapjdn Zeneli és munkatdrsai (2018)
dllandésult (fixed) és kolesonds (reciprocal)
tutordldst kiilonbéztetnek meg. A tutor 4l-
tali tanulds megvaldsitdsa kapcsdn az is 1¢é-
nyeges elem, hogy a részt vevd tanuldk kiva-
lasztdsa véletlenszerien vagy teljesitményiik
alapjdn torténik-e (Banfr, 2022).

TANULAST BEFOLYASOLO AFFEKTIV
TENYEZOK ELMELETI BEMUTATASA:
AZ ENKEP, AZ ENHATEKONYSAG ES A
SZORONGAS

Az affektiv (érzelmi-akarati) viltozékon
olyan faktorokat értiink, amelyek szoros
kapcsolatban dllnak a tanulé ,self”-jével
vagy ,.én”-jével (Alrabai és Moskovsky, 2016).
Az affektiv szféra egészének dtldtdsa nem
kénny( feladat, illetve az érzelmi-akarati és
kognitiv teriiletek megkiilonboztetése is
gyakran pontatlan (Grootenboer, 2001).
Mivel az affektiv teriiletet kirajzold ténye-
z8k rendkiviil szertedgazdak, a kutatdk 4l-
taldban egy-két célviltozé alapjin tdjéko-
zédnak a témdban (Crezchley, 2008; Gafoor
és Sarabi, 2017); mi is ezt tessziik az elmé-
leti hdttér bemutatdsakor. Ebben az
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alfejezetben a matematika tanuldsdnak pél-
ddjdn keresztiil értelmezziik a térgyalt ér-
zelmi-akarati tényez8ket, de természetesen
ezen ismeretek transzferdlhatdk mds teriile-
tekre, tantdrgyakra is.

Enkép

Az énkép az egyén onészleléseit foglalja ma-
gdban, minden olyan meggy8zddést, véleke-
dést, amelyet igaznak gondol 6nmagira
nézve (Kaskens, Segers, Goei, van Luit és Ver-
hoeven, 2020; Lin, Lawrenz, Lin és Hong,
2012; Szenczi és Jozsa, 2022). Ez a személy
dnmagdra vonatkoztatott ismereteinek, ér-
zelmeinek és éreékeléseinek dsszessége.
Alapszerkezete mér kialakul az iskolakezdés
id8szakdra, azonban a térsas kornyezet, a
midsok altali visszajelzések (pl. pedagdgusok,
osztalytdrsak), illetve azok szubjektiv meg-
{télése alapjén folyamatosan mddosul, ala-
kul (Jansen, Boda és Lorenz, 2022; Nagy,
Gdl, Jambori, Kasik és Fejes, 2019). A tanu-
lasi énkép (academic self-concepr) alatt az
egyén tanuldsi kontextusban relevans 6nész-
leléseit értjitk (Hausen, Moller, Greiff és Ni-
epel, 2022; Shanley, Biancarosa, Clarke és
Goode, 2019). Nem beszélhetiink egyetlen
tanuldsi énképrdl, hanem tobb képesség- és
tantdrgyspecifikus énképet tudunk megkii-
l6nbéztetni, melyek egymdstdl viszonylag
figgetlenek (Szenczi és Jozsa, 2022).

Az énkép és a teljesitmény kozotti dssze-
fliggés két 6 elméleti megkozelitését
Sewasew és Schroeders (2019), valamint van
der Westhuizen, Arens, Greiff, Fischbach és
Niepel (2022) nyomén ismertetjiik. A kol-
csoénds hatdsok modellje (reciprocal effects
model=REM) alapjén az énkép és a teljesit-
mény iddben kolcsdndsen dsszefligg egy-
mdssal. Ezzel szemben a belsé/kiils§ referen-
ciakeret-modell (internallexternal frame of

reference model=1/EM) szerint a tanulmdnyi
eredmény egy adott idépontban a tanuldsi
énképet befolydsolja, egyrészt pozitivan egy
adott teriileten (kiilsé referencia), masrészt
negativan egy mdsik teriileten (belsd refe-
rencia). Ez az elméleti megkozelités felcéte-
lezi, hogy — példdnak okdért — a verbdlis én-
kép és a matematikai énkép alakuldsdra
hatdst gyakorolnak a tdrsas és a teriileti (pl.
tantdrgyi) osszehasonlitdsok. Példdul adott
egy tanuld, aki a matematikai eredményét
gyengébbnek érzékeli az osztdlytdrsaiéhoz
viszonyitva (tdrsas sszehasonlitds), aminek
kovetkeztében romlani fog a matematikai
énképe. Ugyanakkor ez a tanulé tgy érzé-
keli, hogy a verbdlis teljesitménye jobb,
mint a matematikai teljesitménye (teriileti
dsszehasonlitds). Mindez pedig egyidejlileg
erdsiteni fogja a verbdlis énképée (kiilsd re-
ferencia), mig gyengiteni a matematikai én-
képét (belsd referencia). A két koncepcid 6t-
vozeteként kialakitott (reciprocal
internallexternal frame of reference mo-
del=RI/EM) modell tobb teriileten veszi fi-
gyelembe a két tényezd kozotti longitudind-
lis kolesdnhatdst (Moller, Retelsdorf; Killer és
Marsh, 2011). Ez utdbbi azért kifejezetten
relevdns a témdban, mert magdban foglalja
az iddbeli (pl. kordbbi teljesitményiikhoz
vald viszonyitds), a szocidlis (pl. sajdt ered-
ményeik dsszevetése az osztdlytdrsakéval) és
a teriileti (pl. mds tantdrgyakbdl elért sike-
rek vagy kudarcok) dsszehasonlitdsokat egy-
ardnt, amelyek mind sziikségesek a tanuldsi
énkép kialakuldsdhoz, kezeléséhez és formd-
lasahoz (Moller, Zitzmann, Helm, Machts és
Wolff; 2020). A tanulmdnyi eredményesség
és a tanuldsi énkép Ssszefliggései jol ismer-
tek, szdmos kutatds foglalkozik ezzel (Ha-
bk, Magyar, Németh és Csapd, 2020;
Sewasew és Schroeders, 2019). Kétirdnyt fo-
lyamat, hiszen azok a didkok, akiknek a
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tanuldsi énképe kedvezdbb, az iskolai fel-
adatokban eredményesebben teljesitenek, és
forditva, akik jobb eredménnyel végzik az
iskoldt, jobb tanuldsi énképpel rendelkeznek
(Hausen és mtsai., 2022; Shanley és mtsai.,
2019; Szenczi 2008; Marsh és mtsai., 2018;
Xu, 2018). Jozsa Krisztidn és Fejes Jozsef Ba-
ldzs (2012) a tanulds affektiv tényezdit vizs-
gélva arra az eredményre jutottak, hogy az
iskolai évek alatt a tanuldsi énkép terén is
szdmottevd romlds mutathaté ki.

Enhatékonysag

Akilli és Genc (2017) az énbatékonysdgot az
egyén sajit kompetencidihoz kapcsolédé hi-
edelmekként (beliefs) definidlja, igy a tanuld
motivacidjanak részeként értelmezhetd,
amit befolydsolhatnak az attitidjei. Az atti-
tid viszonyuldst, hozzdalldst jelent, aminek
érzelmi vetiilete is van. Az attitlid egy hosz-
szt id8n keresztiil fenndlld pozitiv és nega-
tiv érzelmi diszpozicié, példdul a matemati-
kat illetben (Marchis, 2011). Mis kutaték
fogalmi meghatdrozdsa alapjdn az énhaté-
konysdg a tanuldk {télete, meggydz8dése
arra vonatkozdan, hogy egy adott feladatot
vagy célt képesek-e sikeresen teljesiteni, ami
a sajat képességeikbe vetett bizalomként is
értelmezhetd (Doménech-Betoret, Abellin-
Rosells és Gomez-Artiga, 2017; Drago,
Rheinheimer és Detweiler, 2018; Habdk és
mtsai., 2020; Kaskens és mtsai., 2020; Le-
bens, Graff és Mayer, 2011; Li, Peng, Lu,
Liao és Li, 20205 Lin és mtsai., 2012; Pant-
ziara és Philippou, 2015; Pintrich és mtsai.,
1993 idézi Marchis, 2011).

Az énhatékonysdg relative rogziilt és sta-
bil személyiségi tényezd, amely 4ltaldban
nehezen véltoztathaté. Hirom hierarchikus
szingjét kiilsnboztethetjitk meg;: globdlis,
specidlis és feladat-énhatékonysig (Alrabai

és Moskouvsky, 2016; Cretchley, 2008). Az én-
hatékonysdg pozitiv dsszefliggést mutat a
teljesitménnyel (Ben-Eliyahu, Moore, Dorph
és Schunn, 2018; Pantziara és Philippou,
2015). Azok a tanuldk, akik magas énhaté-
konysédggal rendelkeznek, nagy valészinti-
séggel jol is teljesitenek, és forditva (Li és
mtsai., 2020). Lényeges kiemelni, hogy a
hierarchia szempontjdbél alacsonyabb
szintli specidlis és feladat-énhatékonysdg
sokkal jobb prediktora az aktudlis teljesit-
ménynek, mint a globdlis énhatékonysdg
(Heyde, 1977; idézi Alrabai és Moskovsky,
2016). Az énhatékonysdg és az dnszabdlyo-
zds kozote szignifikdns sszefiiggés van (Sen
és Yilmaz, 2016), ezért nem meglepd, hogy
egyes empirikus kutatdsok gyakran egy
konstruktumként is vizsgdljik ezeket (pl. D.
Molndr, 2013). Az 6nszabélyozds Hoffiman
(2015) alapjan egy aktiv folyamat, amely ré-
vén az egyének megtervezik, monitorozzak,
irdnyitjak és éreékelik a tanuldsuk és teljesit-
ményiik kognitiv, érzelmi és motivdcids as-
pektusait. Azok a tanuldk, akik jé dnszabd-
lyozék, jellemz8en képesek maguk szdmdra
hatékonyan célokat kijelslni, megfeleld stra-
tégidkat alkalmaznak azok elérése érdeké-
ben, eredményesen monitorozzdk és szabd-
lyozzak a sajdt viselkedésiiket, ezdltal pedig
jobb tanulmdnyi eredményeket érnek el, 4l-
taldban az iskoldhoz valé viszonyuldsuk is
pozitivabb (D. Molndr, 2013; Molnar,
2009). Tovébb4 ezen didkok jelentdsen
motivaltabbak a tanuldsra, és biznak a sajdt
képességeikben, tehdt nagyobb énhaté-
konysdg is jellemzi 8ket (Aydin, 2016; Sen
és Yilmaz, 2016).

Szorongas

A szorongds egy pszicholdgiai és fizioldgiai
fogalom, amely fizikai, érzelmi, kognitiv és
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viselkedési komponenseket egyardnt magi-
ban foglal (Garba, Ismail, Osman és Rameli,
2020). A szorongds esetén a ,,vizsga-
drukkedl” a generalizélt szorongdsos zavarig
széles spektrum huzédik. Tanulmdnyunk-
ban igyeksziink olyan forrdsokra tdmasz-
kodni és olyan empirikus kutatdsokat be-
mutatni, amelyek bizonyitékokra
alapozottan, statisztikai adatgytijeés révén
elemzik a tantdrgyspecifikus (pl. a matema-
tikdhoz kapcsolddd) szorongdst, éreékelési
vagy tesztszorongdst, valamint a szocidlis
szorongdst. A szorongds negativan hathat a
tanuldsi folyamatokra, a memdridra és az is-
kolai teljesitmények alakuldsra egyardnt
(Guita és Tan, 2018; Stankovska, Dimit-
rovski, Angelkoska, Ibraimi és Uka, 2018).

A szocidlis szorongds — dltaldnosabb de-
finicidja szerint — a térsas helyzetektdl vald
hosszantartd, erds és tdlzo félelmet jelenti
(Gomez, Stavropoulos, Watson, Brown és
Corr, 2022). Ezen szorongdsos zavarral kiiz-
déknek nehézséget jelent tdrsasdgba menni,
0ij embereket megismerni, térsas dsszejove-
teleken megjelenni. Hood és mtsai. (2021)
szocidlis szorongdson azt a pszicholdgiai ér-
telemben kdros mértékd stresszt értik,
amely a médsok dltali negativ értékeléstdl
val6 félelembdl adédik. Péld4ul az a tanul,
aki ilyen szorongdstipussal bir, tart attdl,
hogy mit gondolnak a tobbiek, amennyiben
nem tud helyesen megvélaszolni vagy meg-
oldani egy matematikai feladator, esetleg
magdtdl a nyilvdnos szébeli megnyilvanul4-
soktdl is tart, ilyet igényld helyzetekben
nem szivesen vesz részt. A szocidlis szoron-
gds és a tanuldsi teljesitmény kozdtt ugyan-
csak negativ dsszefliggés mutatkozik (pl.
Brook és Willoughby, 2015; Scanlon, Del
Toro és Wang, 2020).

Biér a szorongds olykor facilitdlé is lehet
az eredményességre nézve (Wang és mtsai.,

2015), a matematikai szorongds és a teljesit-
mény kozti forditott irdnyd osszefliggést je-
lentds szému vizsgalat bizonyiga (pl. Carg-
nelutti, Tomasetto és Passolunghi, 2017;
Imreh, Ivincsics és Svraka, 2021; Unal-
Karagiiven, 2015). A matematikaszorongis
fesziileség, aggodalom vagy félelem érzése,
amely zavaréan hat a matematikai teljesit-
ményre (Asheraft, 2002; idézi Pieronkiewicz,
2014; Blanco, Guerrero, Caballero, Brigido és
Mellado, 20105 Kaskens és mtsai., 2020; Mo-
liner és Alegre, 2020b). Tobias és Weissbrod
(1980; idézi Pieronkiewicz, 2014) a kdvetke-
z8képp hatdroztak meg: pdnik, tehetetlen-
ség és mentdlis dezorganizicid, amelyet a
személyek akkor élnek dt, amikor egy mate-
matikai probléma megolddsdval keriilnek
szembe. Hasonlé meghatdrozds, miszerint a
matematikdval kapcsolatos szorongds az,
amely a szimokkal végzett miveletek és ma-
tematikai problémak megolddsa sordn ta-
pasztalhaté (Garba és mtsai., 20205 Guita és
Tan, 2018; Marchis, 2011). Altaldban a szo-
rongé tanuldk atedl tartanak, hogy nem
lesznek képesek megoldani matematikai fel-
adatokat, amit még azeltt el8revetitenek,
hogy elkezdenék a feladatmegolddst. A ne-
gativ érzelmi vélaszok kovetkeztében csok-
ken a tanulék teljesitménye és 6nbizalma,
ami passziv viselkedést is eredményezhet
(Alrabai és Moskovsky, 2016; Marchis, 2011).

A szorongis egy misik tipusa a tesztek-
6l vald aggddds, amit értékelési tipust szo-
rongdsnak tekintiink. Ez egy pszicholdgiai
4llapot, melynek sordn az emberek extrém
méreéki stresszt, aggodalmat és kényelmet-
lenséget tapasztalnak a tesztek frdsa el8te és
kozben. A tesztszorongds a fels6oktatdsban
részt vev8k esetében gyakrabban tapasztalt
jelenség, és szdmos kutatds témdja (pl. Chew
és Dillon, 2014; Lavasani, Weisani és Shari-
ati, 2014; Maralani, Lavasani és Hejazi,
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2016; Nyroos, Korhonen, Jonsson és Eklof,
2013; Stankovska és mtsai., 2018). Egyes ku-
tatk két f8 tipusként a tanuldsi és az éreé-
kelési szorongdst adjék meg, utdbbiba tarto-
zik minden olyan szitudciés aggodalom,
félelem, diszkomfortérzet, szorongdsos tii-
net, amely szdmonkéréshez vagy vizsgahely-

zethez kot8dik (Moliner és Alegre, 2020b).
Veloo, Ali és Krishnasamy (2014) Malajzia-
ban végeztek kutatdst, és elemzéseikbdl
megdllapitottdk, hogy a szorongds negativan
befoly4solja a matematikai teljesitményt.
A magas énhatékonysdg pedig egyiitt jir a
magas dnbizalommal és alacsony szoron-
géssal (Alrabai és Moskovsky, 2016). Ezek
a kutatdsi eredmények jol szemléltetik,
hogy az affektiv tényez8k nem csupén a
teljesitményre, hanem egymadsra is hatdst

gyakorolnak.

A KORTARSI TANULAS HATASA AZ
ENKEPRE

Az elmult évtizedekben a kortdrsi tanulds
hatdsaival foglalkozé kutaték nagy figyelmet
szenteltek a matematikai énkép vizsgalatd-
nak (pl. Fantuzzo, King és Heller, 1992;
Ginsburg-Block és Fantuzzo, 1997; Ginsburg-
Block és mtsai., 2006; Topping, Campbell,
Douglas és Smith, 2003). Az eredményeket a
kozoktatdsban és a felsdoktatdsban végzett
vizsgélatok is igazoljék (pl. Ghazvini, 2011).
Flores és Duran (2013) az olvasdsi énkép fej-
18dését vizsgdlak tutorral tdmogatott tanu-
lasi program keretein beliil. Vizsgdlatukban
3—6. évfolyamos (=9-12 éves)' didkok vet-
tek részt (n = 577). A kisérleti csoportba
441 didk keriilt, 8k a fejlesztés sordn tutor
4ltali tanulds médszerével végezték a kataldn

nyelv{i olvasds-szdvegértés gyakorlatokat.
Ezzel szemben a kontrollcsoportba 136 did-
kot vontak be, akik a hagyomanyos, meg-
szokott médon tanultak. A didkok parban
dolgoztak, és véletlenszerlien valaszrottdk ki
8ket. A program 12 hétig tartott, egy alka-
lom 30 percet vett igénybe. 96 didk koleso-
nos kortdrsi tanuldssal vett részt a program-
ban, azaz a szerepek felcserélédtek a tutor és
a tanitvdny kozdte, mig 345 tanulé szerepe
a program végéig dllandé maradt. A didkok-
nak olvasdsi énképre vonatkozé kérddivet
kellett kitolteniiik. A kisérleti csoportban
részt vevd didkok a fejlesztés végén kitoltoee
kérddiv alapjén pozitivabb tantdrgyi énkép-
pel rendelkeztek a program elején felvett
adatokhoz képest. Ahol nem tértént beavat-
kozds, hanem hagyomdnyos médon tanul-
tak, nem volt szignifikdns kiilonbség az én-
képpel kapcsolatban az el6- és az utémérés
esetében. Fontos megéllapitds, hogy azok a
tanuldk, akik a tanuldsi folyamat végéig tu-
torok voltak, szignifikinsan magasabb érté-
keket mutattak a tanuldsi énkép kérddiven,
mint azok, akik tanftvdnyként is kiprobdl-
hattdk magukat.

Ugyancsak Flores és Duran (2016) vég-
zett vizsgdlatot 9-12 éves tanulék korében
egy kataldniai dltaldnos iskoldban. Kutatd-
sukban 4llanddsult és kélesonds tutor dltali
tanuldst is alkalmaztak. A vizsgédlatban 577
tanuld vett részt. A kontrollcsoportba 136
tanulé keriilt, mig az 4llandésult kisérleti
csoport a kdvetkezdképpen alakult: 172 tu-
tor és 173 tanitvany szerepben 1évé didk. 96
tanuld keriilt abba a csoportba, ahol a szere-
pek felcserélédtek a tutor és a tanonc ko-
zott. A megvaldsitott iskolai program célja
az volt, hogy az olvasédsi kompetencidt kor-
térsi korrepetdlds dltal fejlesszék. A tutor és

! Ahol nincs réla pontos adat (a szemlézett tanulmdnyban a tanulék évfolyamét adtdk meg), a kutatdsok célcsoport-

jénak életkordt tdjékoztatd jelleggel, hozzdvetdleges pontossiggal kozoljiik.
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tanitvdnya parban dolgoztak 12 hétig, he-
tente két alkalommal. Egy foglalkozds 30
percet vett igénybe, és hdrom részre tagolé-
dott. El8szr a szoveg kozos olvasdsa zajlott,
ezt kovette a feliigyelt 6ndllé olvasds, majd a
szovegértés ellendrzése. Az olvasdshoz a han-
gos felolvasds technikdjét alkalmaztdk. A ta-
nulékkal minden negyedik foglalkozds utdn
kitsltettek egy énképet vizsgdld kérdéiver,
amelyet az olvasdsi énképrél sz616 kordbbi
kutatdsuk felhaszndldsdval dllitoctak dssze
(Flores és Duran, 2013). Az utémérés ered-
ményei azt mutatjak, hogy a kisérleti cso-
porthoz tartozé didkok pozitivabb olvasdsi
énképpel rendelkeztek, mint azok, akik ha-
gyoményos mddszerekkel tanultak a 12 hét
alatt. Lényeges megallapitds, hogy a tuto-
rok szignifikdnsan jobb eredményt értek el
az énképet vizsgdld kérddivben, mint a ta-
nitvinyok. Kizérélag a tanitvényok vala-
szait vizsgdlva azonban elmondhatd, hogy
a szerz8k nem éllapitottak meg szignifi-
kdns kiilonbséget az el8- és utémérés ered-
ményei kozote. Ebben a kutatdsban a fel-
cserélédd szerepek nem befolydsoltdk az
eredményeket.

Duran Gisbert és Monereo Font (2008)
kozépiskoldban végezték kutatdsukat, 14
éves, kataldn nyelvet beszél8 didkok bevond-
sdval. Arra voltak kivdncsiak, hogy a fix és
kélesonds kortdrsi tanulds milyen véltozdso-
kat idéz el§ az {r6i énkép, a nyelvi készségek
és a magabiztossdg tekintetében. A vizsgd-
latban 24 tanulé vett részt. A tutorprogram
hat hénapon keresztiil zajlott, 6sszesen 35
alkalommal. Egy foglalkozds 60 percet vett
igénybe. Vizsgdlatukban fix és kolesonds tu-
tordlds Utdn tanultdk a didkok a kataldn
nyelvet. A vizsgdlatban részt vevd didkok
parban dolgoztak. A tevékenységek elsé fe-
lében 15 perc olvasds zajlott, majd 15 perc
szdvegértés, az utolsé fél éraban pedig irds.

A 12 pér fele a tutor 4ltali tanuldst oly moé-
don valdsitotta meg, hogy a tutor szerep 4l-
landé maradt a program végéig, mig a mé-
sik hat pdr szerepei felcserélédtek a hat
hénap alatt. A kutatdsban a kvédzi-kisérlet
mddszerét haszndledk, eld- és utémérést vé-
geztek. Ebben a vizsgdlatban nem haszndl-
tak a kutatds elvégzéséhez kontrollcsopor-
tot. A didkokkal kitdltettek egy
nyelvtuddstesztet a program kezdetén és vé-
gén is, amely az olvasott szdveg értésére, a
hallott szoveg értésére, a nyelvtanra és a sz6-
kincsre vonatkozott. Azoknak a didkoknak,
akik oktatoként tevékenykedtek, szignifi-
kdnsan fejlédétt az {rdssal kapcsolatos énké-
piik. Ezenkiviil a tanuldk egy elégedettségi
kérddivet is megvalaszoltak a tutor munka-
jdval (pl. a tutor visszajelzéseivel, batoritd
szavaival, segit8készségével) kapcsolatban.
Azon didkok esetében, akik csupdn tanit-
vény szerepben prébéledk ki magukat a kor-
tési tanuldsi programban, csak kognitiv
eredménybeli fejl6dés mutatkozott, viszont
az olvasds-szovegértéshez kapcsolddd énké-
piik nem javult szignifikinsan. Ebbél az
eredménybdl a szerzék azt a kdvetkeztetést
vontédk le, hogy a kortdrsi tanuldsban betsl-
tott tutor szerep jobban el8segiti az énkép
fejlédését, mint a tanitvdny szerep.

Moliner és Alegre (2020a) véletlenszerti
mintavétellel, kisérleti és kontrollcsoport se-
gitségével, el§- és utdmérés alkalmazdsival
vizsgdltdk a tutorral timogatott tanulds ha-
tdsdt a matematikai énképre. A kutatdsban
12 és 15 éves kor kozotti tanuldk vettek része
(n =376):124-ena 7., 124-en a 8., 128-an
pedig a 9. évfolyamrdl. Ebben a kutatdsban
a tanuldk a kolesonos kortdrsi médszert va-
16sitottak meg a program sordn, azaz a ta-
ndri és a tanitvdnyi szerepek felcserélédeek.
A hetedikesek egyismeretlenes elséfokd
egyenletekkel dolgoztak, illetve szabdlyos
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hasdbok feliileteit és térfogatait szdmitottdk
ki. A nyolcadikos tanuldk elsd- és masod-
foku egyenletekkel foglalkoztak, illetve sza-
balytalan hasdbok térfogatdt szamitottdk ki.
A kilencedikesek statisztikai feladatokban
kvartilisekkel, percentilisekkel és dobozdiag-
ramokkal dolgoztak, illetve harmad- és ne-
gyedfoku egyenletekkel foglalkoztak.

Az els§ félévben a tartalmak tanitdsa min-
den csoport esetében egyirdnyu okratdsi
modszerrel t6rtént, a tanulék nem léphettek
interakcidba didktdrsaikkal, hanem kiilon
kellett iilniiik.

A misodik félévben a kutatdk kortdrs
korrepetaldsi programot val6sitottak meg a
hagyomdnyos, tandri 6rakkal kombindlva.
A kisérleti csoport minden kurzusdban he-
tente hdrom kortdrs okratdi foglalkozast tar-
tottak. A program négy hétig tartott, a kor-
térs interakcidk minden esetben 20 percig.
A kontrollesoport a hagyomdnyos, jol meg-
szokott, tandrkézpontt médszerrel tanulta a
matematikdt. Ezen id6szakban a kisérleti és
a kontrollcsoport tanuldi ugyanazokat a
problémdkat és gyakorlatokat kaptak. A ki-
sérleti csoportba a tanuldi parokat oly moé-
don vélasztottdk ki, hogy a legjobban telje-
sitd tutor keriilt parba a legjobban teljesitd
tanitvannyal, a legrosszabb pontszdmmal
rendelkezd tutor pedig a legalacsonyabb
pontszdmu tanitvdnnyal. A tanulék ugyan-
azokat az okratdsi anyagokat haszndltdk a
kortdrs korrepetdlds alkalmdval, mint kordb-
ban a kurzus sordn (pl.: tankdnyv, feladatla-
pok, online gyakorlatok). A tanulék napok-
kal a program megvaldsitdsa elétt képzésben
részesiiltek a tutor szerephez kapcsolédé fel-
adatokrdl és a foglalkozds kialakitdsdrdl, il-
letve arrdl a tananyagrészrdl, amellyel a fog-
lalkozds alatt dolgoztak. A kortdrs korrepe-
tdlds hatdsdra minden évfolyamon statiszti-

kailag szignifikdns kiilsnbséget mutattak ki

a kisérleti csoport el8- és utéteszten elért
eredményei kozott, ami azt jelenti, hogy a
tutor dltali tanuldsban részt vevd didkok tel-
jesitménye javult a fejlesztés eredménye-
ként. A kizepesen erds hatdsméret igazolja a
fejlesztés hatékonysdgdt (Hedge-féle g éreék
= 0,48). A kontrollcsoport esetében nem ta-
laltak szignifikdns véltozdst a két mérés
eredményeinek dsszehasonlitdsakor (Moliner
és Alegre, 20204a).

Alrajhi és Aldbafri (2015) egy oméni
egyetemen végezte kutatdsdt, 125 hallgatd
(életkor = n. a.) bevondsdval. Vizsgdlatuk
arra irdnyult, hogy az dltaluk alkalmazott
tutor 4ltali tanuldsi program hogyan befo-
lydsolja a hallgatok angol nyelvi énképét.
Az egyetemhez tartozik egy tutorkézpont,
ahol az angol szakos, felsébb évfolyamokon
tanulé hallgatdk kortdrs oktatdként, tutor-
ként dolgoznak, és korrepetaldst tartanak az
egyetem hallgatéi szimdra egész évben.

A tutorprogram eldtt az oktaté didkok spe-
cidlis képzésen vettek részt, ahol megtanul-
tdk, hogyan kell tutornak lenni. A résztve-
v8k angol nyelvi énképének mérésére sajit
fejlesztésti kérdéivet haszndltak. A kérdéiv
egyik tétele példdul: ,Miutdn részt vettem a
tutorprogramban, magabiztosabbnak érzem
magam az angol nyelv haszndlatdban.”

A misik, dlealuk fejlesztett kérddiv a didkok
4ltaldnos véleményére és a tutorok benyo-
mdsaira irdnyult a tutor programmal kap-
csolatban. A szerzépdros megvizsgdlta, hogy
a tutorprogrammal kapcsolatos kérd8iv
egyes elemei hogyan fliggnek dssze az angol
nyelvi énképpel. Arra jutottak, hogy min-
den olyan 4llitds, ami a tutorfoglalkozdsok-
kal kapcsolatos, szorosan dsszefiigg az én-
képpel. A legmagasabb korrelacids értéket
az az 4llitds kapta, ami a tutor munkdjdra
vonatkozott: ,,Batoritom a tanonc didkot az
angol nyelv tanuldséval kapcsolatban, akkor
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is, ha hibdzott”. Tovdbbd erds dsszefiiggést
4llapitottak meg az énkép és az olyan allits-
sok kozott, amelyek a résztvevd didkok po-
zitfv attitidjeire vonatkoztak, példdul hogy
mennyire élvezték a hasonld kortiakkal és
tapasztalattal rendelkezd tanuldkkal vald
kézos munkdt. Az eredményekbdl kideriil,
hogy a fejlesztés utdn a tutordltak gy érez-
ték, tuddsszingjiik javult, magabiztosabbak
lettek, és szivesebben tanuljak az angol nyel-
vet. A regresszidanalizis szerint a hasonl
tapasztalatok megosztdsa, a kis korkiilonb-
ség a tutor és tanitvdnya kozott, valamint a
tanitvdny batoritdsa eldrejelezhetik a pozi-
tiv énképet. A szerz8k szerint a szoros tu-
tor—tanitvany kapcsolat nagyon fontos ah-
hoz, hogy a tanulék pozitiv énképpel
rendelkezzenek az angol nyelv tanuldsdval
kapcsolatban.

Zeneli, Tymms és Bolden (2016) angol
didkok (=9-14 évesek) korében vizsgiltdk a
tutor 4ltali tanulds hatdsdt a matematikai
énképre. A kutatdsban hdrom iskola vett
részt. A feltiintetett mintaelemszémok tar-
talmazzdk a tutoroknak, a kisérleti- és a
kontrollcsoport tagjainak a szdmdt egyardnt
(kdzel azonos ardnyban jelentek meg az
egyes szerepben / csoportban 1év8 tanuldk).
Az egyik iskoldban a 8. évfolyamos tanulék
tanitottak a hatodikosokat (n = 201), a ma-
sodik iskoldban a 9. osztdlyosok tanitotték a
hetedikeseket (n = 115), mig a harmadik is-
kola esetében 10. évfolyamra jér6 didkok
oktattdk a nyolcadikos tanuldkat (n = 102).
A tutor dltali tanulds kiilonbozd életkort ta-
nuldék kozdtti formdjdc valdsitottdk meg he-
tente egyszer, 35 percig tart foglalkozds ke-
retében. A fejlesztd program hat hétig
tartott. A tanuldk pdrba 4llitdsa a teljesitmé-
nyiik alapjdn zajlott, azaz a legjobban telje-
sitd tutor keriilt parba a legjobban teljesitd
tanitvdnnyal, és igy tovabb. A pdrokat

azonos nem didkok alkottdk. A pdrok ez-
utdn egyiitt dolgoztak a projekt iddtartama
alatt kiilonb6z8 matematikai feladatok
megolddsdn. A kutatSk vizsgdleak a mate-
matikai énképet, a szocidlis énképet, a mate-
matika kedveltségét, a tdrsakkal vald
kapcsolatot és a belsd attribuicié (oktulajdo-
nitds) valtozdsdt. Drago és munkatdrsai
(2018) alapjdn ezen oktulajdonitdsok az
egyén életesemények feletti kontrollra (locus
of control; LOC) vonatkozé hiedelmei, me-
lyek arrél tantiskodnak, hogy minek tulaj-
donitja a sikert, illetve a kudarcot. A belsd
LOC-kal rendelkezd tanulé a sajdt képessé-
geinek és erdfeszitéseinek tudja be ezeket —
ami t8bbnyire magasabb teljesitményt és
ondllésdgot tesz lehetdvé, illetve alacso-
nyabb mérték(i tanulmdnyi halogatdst ered-
ményez résziikr6l. A kiilsé LOC-kal biré di-
dkok az eredményeket kiilsd
kortilményekhez, az egyéni ellendrzésen ki-
viil esd tényez8khoz kapcsoljdk (pl. sors,
szerencse). Zeneli és munkatdrsai (2016)
vizsgdlata néhdny szignifikdns kiilonbséget
eredményezett a tutor és a tutordlt szerep-
ben 1év8 didkok kozote, zérdjelben kozoljik
a hatdsméretre vonatkozé értékeket. A nyol-
cadikos tutorok esetében a matematikai én-
kép (0,69) és a szocidlis énkép (0,47) poziti-
vabb, mig a matematika kedveltsége (0,52)
erdsebb lett, mint a kontollcsoport eseté-
ben. A hatodik évfolyamos tutordltak eseté-
ben a belsd kontroll szignifikinsan erdsebb
(0,56) a kontrollcsoporthoz képest.

Az dttekintett tanulmdnyok alapjdn ldt-
hatd, hogy a tutor 4ltali tanuldsban részt
vevd didkok énképe szignifikdnsan poziti-
vabb lett, mint a kontrollcsoportba tartozé
tanuléké (Zeneli és mtsai., 2016). Mind-
emellett megfigyelhetd az is, hogy a kortdrsi
tanulds alkalmazdsa néhdny esetben hatéko-
nyabbnak bizonyul a tutorok énképének
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alakuldsdt tekintve a tanonc szerepben 1év§
tdrsaikhoz viszonyitva (Duran Gisbert és
Monereo Font, 2008; Flores és Duran, 2013,
2016). Ennek oka az lehet, hogy a tutorok
szakértdvé valdsa egy hosszabb tanuldsi fo-
lyamat, valamint a tandri szerep mdr 6nma-
gdban pozitivan hozzdjérulhat az egyén ér-
zelmi-akarati tényezdinek fejlédéséhez. Ez a
szerepkor alaposabb 6nészlelést tesz lehe-
t6vé, hiszen a tutoroknak a tanitvdnyra, a
tanitdsi mozzanatokra és a kimenetelre egy-
ardnt szitkséges figyelniiik, és azokra reflek-
tdlniuk. Az énkép fejlédését tobb tényezd is
alakithatja a tutorprogram alkalmazdsa so-
ran. Az ldthatd, hogy a fejlesztés id6tartama
és intenzitdsa is kritikus az eredmények
szempontjdbdl, mivel minél hosszabb egy
adott beavatkozds, annal nagyobb a valészi-
niisége, hogy az eredményes lesz valamennyi
résztvevé esetében (Duran Gisbert és Mo-
nereo Font, 2008). (Az altalunk kozolt kuta-
tdsokban jellemzden 4-24 hétig tartottak a
programok, heti rendszerességgel.) A meg-
valésitdsi méd (kdlesonds vagy dllandé sze-
repek) ugyancsak befolydsold hatdssal bir-
hat. Amennyiben a tanitvdnynak lehetdsége
van kiprébdlnia a tutor szerepet is, az még
inkdbb hozzdjarulhat a pozitivabb énképhez
(Moliner és Alegre, 2020a). Az eredmények
szerint az is fontos lehet, hogy korban is
kozel lljanak egymdshoz a didkok; ha tdl
nagy a korkiilonbség a résztvevdk kozotr, a
didkok kevésbé érzik a tutor dltali tanuldst
partnerségi viszonynak. Ugyancsak kimutat-
tdk, hogy az adott tutorprogrammal kapcso-
latos attitlidok szorosan dsszefiiggnek a vizs-
gélt konstruktummal, tehdt ha a tanulénak
tetszik a fejlesztés, nagyobb eséllyel javul az

énképe is (Alrajhi és Aldhafri, 2015).

A KORTARSI TANULAS HATASA AZ
ENHATEKONYSAGRA

Az énhatékonysdg masok megfigyelése, a
tdrsakhoz vald viszonyitds, valamint egyéni
érzelmi és pszicholdgiai dllapotok dtélése
nyomdn is alakul, ahogy ekdzben a szemé-
lyek értelmezik és értékelik magukat, feliil-
vizsgdljdk sajdt képességeiket és kompetenci-
dikat, létrehozva dnmagukrdl alkotott
meggybzddéseiket (Doménech-Betoret és
mtsai., 2017). Eppen ezért a pedagdgiai gya-
korlatban a tdrsas tanitdsi és tanuldsi helyze-
tek teremtése, a szocidlis segités tudatos be-
épitése, tervezett és célirdnyos alkalmazdsa
nagy potencialt rejt magdban. Uroko (2010)
kutatdsénak célja az volt, hogy feltdrja a kol-
csonds korrepetdlds hatdsdt kozépiskolds di-
dkok (=14-18 évesek) korében Nigéridban.
Vizsglta a tanulék angol nyelvi olvasds-sz-
vegértéssel kapcsolatos teljesitményét, ér-
dekl8dését és énhatékonysdgdt. A felmérés-
ben dsszesen 176 didk vett részt, a kisérleti
és a kontrollcsoport elemszdma pontosan
megegyezett (n = 88). El§- és utémérést al-
kalmaztak a fejlesztés hatdsdnak vizsgdlatdra.
A kisérleti csoport tagjai a tutor 4ltali tanu-
las keretében tanultak, mig a kontrollcso-
port tagjai a hagyomdnyos dratervet kovet-
ték. Azok a tanuldk, akik a tutor 4ltali
tanuldssal foglalkoztak, 6tfés csoportokat
képeztek. A csoport tagjai eldontdeeék, ki
legyen a tutor, a csoport tobbi tagja pedig
mds szerepet (kérdez8, megfigyeld, felderitd,
osszegz6) kapott. Ok lettek a tutor tanitvé-
nyai. A tanitvinyok és a tutorok szerepe fel-
cserél8dott a program sordn. A foglalkozd-
sokra heti egy alkalommal keriilt sor, 40
perces foglalkozdsok keretein beliil, hdrom
héten keresztiil. A tutor dltali tanuldst alkal-
mazo fejlesztés hatékony volt, hiszen
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jelentdsen javitotta a felsd tagozatos kozép-
iskoldsok teljesitményét, érdeklédését és ész-
lelt énhatékonysdgit a szovegériés terén.
Serap és Elif (2016) a tutorral tdmoga-
tott tanulds hatdsdt vizsgdltdk egy angol
nyelvi beszédkészséget fejlesztd tanfolya-
mon, tdrok egyetemistdk (életkor = n. a.)
kérében. A tanuldk tanulmdnyi sikerén és
beszédkészségén til az énhatékonysdg méré-
sére is vallalkoztak kutatdsukban. A kisérleti
csoport (n = 30) tutorprogram segitségével
tanult, a kontrollesoport (n = 27) pedig a
hagyomdnyos, tandrkdzponti mddszerek-
kel. A hallgaték egy beszédkészséghez kap-
csolédd énhatékonysdgi kérddivet toledteek
ki, amely Likert-skdldn értelmezett tételeket
tartalmazott. Hat f8s csoportokat alkottak,
minden csoportban egy tutor volt, aki ma-
gasabb szint(i beszédkészséggel rendelkezett,
mint a tobbiek. A program hat héten ke-
resztiil zajlott, heti két érdban. A tutorok
elézetesen felkésziiltek a fejlesztd feladatok
témdjdbol, illetve a tutori szerepkorhoz tar-
tozd készségekbdl. A tandr, szerepét te-
kintve, ebben a tanuldsi folyamatban nem
irdnyit6, hanem tdmogaté, illetve a hdrtér-
ben maradé megfigyeld, segitd funkcidt tol-
tott be. A tanuldk a feladatok megolddsa so-
rdn folyamatosan interakciéba léphettek
egymdssal, a tutoroknak kérdéseket tehettek
fel, akik pedig a folyamatos visszajelzésekkel
és a kérdések megvilaszoldsdval tdmogattak
a tanuldsi folyamatot. A kontrollcsoport
esetében a tandr irdnyitd szerepet toleote be,
a didkok kozotr pedig nem volt jellemzd az
interakcid. Az § esetitkben a tanulds egyéni
szinten zajlott, nem pedig csoportos formd-
ban. A kontroll- és a kisérleti csoport kozdtt
szignifikdns kiilonbséget tapasztaltak a be-
szédkészségiikkel kapcsolatos énhatékonysa-
gukat tekintve. A kisérleti csoporthoz tar-
tozd tanuldk szignifikdnsan jobb eredményt

éreek el a beszéd-énhatékonysdg kérddiven
és a beszédkészségteszten egyardnt, mint ha-
gyoményos médon tanulé térsaik. A fejlesz-
tés tehdt jol miikodosree a gyakorlatban, a tu-
tor 4ltali tanulds révén pozitiv irdnyt
véltozdst jeleztek eredményeik a vizsgdlt én-
hatékonysdgra vonatkozéan.

Yildiz és Giindiiz (2020) kutatdsukban
arra voltak kivdncsiak, hogyan véltozik a 6.
évfolyamos torok didkok (=11-12 évesek) in-
formatikdhoz és szoftverfejlesztéshez vald
hozz4alldsa a tutor 4ltali tanulds hatdsdra.
Mindemellett vizsgdltak a tanuldk progra-
mozdshoz kapcsolédé énhatékonysdgdt is.
A szerz8k kevert adatgytjeési mddszert hasz-
ndltak. A kutatds kvantitativ részében el§- és
utémérés, illetve kisérleti (n = 36) és kont-
rollcsoport (n = 36) alkalmazdsaval vizsgd-
16dtak. A vizsgélat kvalitativ részében a ki-
sérleti csoport 12 6nkéntes didkjdval
készitettek interjut, amely a kortdrsi tanu-
ldssal kapcsolatos tapasztalatokra fékuszdlt.
Az interjukbol az deriilt ki, hogy a kisérleti
csoporthoz tartozé tanuldk a tutor 4ltali ta-
nuldst szérakoztatébbnak és érdekesebbnek
taldltdk a hagyomdnyos médszerekhez viszo-
nyftva. Ambér a kvantitatfv eredmények ezt
nem tiikrozeék. A fejlesztést kovetben, az
eld- és utémérés eredményeit dsszehason-
litva, a részt vevd didkok informatikdhoz és
szoftverfejlesztéshez valé hozz4dlldsa nem
véltozott jelentdsen. A programozdssal kap-
csolatos énhatékonysdg-kérdbiven elért
eredmények azonban az utéméréskor szigni-
fikinsan magasabbak lettek a kisérleti cso-
port esetében. Osszegezve a kortdrsi oktatdsi
mddszer jobban névelte a tanulék progra-
mozdsi énhatékonysdgdnak szintjét, mint a
hagyomdnyos tanitdsi mddszer.

Ferndndez-Martin, Arco-Tirado és Her-
vds-Torres (2022) spanyol egyetemistdk (n =
152) kérében valdsitott meg fejlesztd
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programot tutorral tdmogatott tanuldst al-
kalmazva, amely els8sorban a tanuldst segit8
stratégidkra fokuszalt. A fejlesztés 6nszabd-
lyozé tanuldsra, valamint motivécidra, szo-
rongdsra és énhatékonysdgra gyakorolt hati-
sait vizsgdledk kutatdsukban. A mintdba
Osszesen 102 elsééves (18 évesek) és 50 fel-
s8bb éves hallgaté (dtlagéletkor=22,6 év)
keriilt. Az alsébb éveseket két csoportra osz-
tottdk. 51 f6 keriilt a kisérleti, és ugyancsak
51 £8 a kontrollcsoportba. A mintdba
pszicholdgus-, kdzgaszddsz- és gydgyszerész-
hallgatok is keriiltek. A kisérleti és a kont-
rollcsoport mintdjdnak jellemzdi hasonléak
voltak. A kisérleti csoport kdzremiikodésé-
vel egy tanéven keresztiil, tutor dltali tanu-
lasi programot valésitottak meg. A fejlesztd
beavatkozds hetente 90 percig, dsszesen 20
alkalommal tortént. A tutorok és tanitva-
nyaik pdrban dolgoztak. A tanuldkat telje-
sitményiik alapjdn vélasztottdk ki tutornak,
és a pdrok kialakitdsa is ez alapjdn tortént,
ami azt jelentette, hogy a legjobban teljesitd
tutor keriilt parba a legjobban teljesitd ta-
nitvdnnyal. A tanuldk tutorrd vdldsit hdrom
gyakorlati jellegti tréningen valé részvétel
elézte meg. A tutor és a tanitvdny szerepe
nem cserélédott fel a programsorozat alatt.
A program tervezési, szabalyozési és értéke-
1ési stratégidk sikeres alkalmazdsinak el8se-
gitésére irdnyule (pl.: célkitlizés, elvégzendd
feladatok meghatdrozdsa, hatékony id8be-
osztds, eredmények kozos értékelése). A fog-
lalkozdsokon a didkok metakognitiv készsé-
geinek fejlesztésére szintén koncentrdltak
(pl. megériés segitése, eredményes memori-
zaldsi technikdk alkalmazdsa), de a beszéd-
szorongds csokkentésére irdnyuld gyakorla-
tokat ugyancsak beépitettek az egyes
szekcidkba. A kisérleti csoport szignifikdn-
san magasabb szintet ért el az énhatékony-
sdg, a metakognitiv dnszabdlyozds és az

id8beosztds terén, ezdltal ez a fejlesztd prog-
ram sikeresnek {télhetd.

Brannagan és munkatdrsai (2013) klini-
kai szakdpol hallgaték kérében végeztek
kutatdst Amerikdban. Egy tutor 4ltal tdmo-
gatott tanuldsi programot valdsitottak meg
elsé- és harmadéves hallgatk (1841 éve-
sek) bevondsdval, amely sordn a klinikai
készségek elsajdtitdsa laboratériumi kdrnye-
zetben tortént. A tanulmény célja volt tob-
bek kézote a tutor dltali tanulds hatdsdnak
vizsgdlata az énhatékonysdgra, illetve a tuto-
rok tapasztalatainak, véleményének felderi-
tése a tutori munkdval kapcsolatban. A vizs-
gélatban a kisérleti csoport (n =179) tagjai
dnkéntesen jelentkezd, felsééves tutor (n =
51) hallgatdkedl sajdtitottak el a klinikai
szakdpoldi készségeket, mig a kontrolleso-
port (n = n. a.) tagjai a szokdsos kurzusokon
keresztiil tanultak. Az adatgy(jtés harom
félévben tortént. A tutor hallgatékat a félév
elején felkészitették a tutori munkdra, elsa-
jatitottdk a mdtét utdni sebkezelési ismere-
teket és az alapvetd dpoldi készségeket labo-
ratériumi kérnyezetben. A résztvevék a
program végén kitsltottek egy dtfoka Li-
kert-skélds 4llitdsokat tartalmazé énhaté-
konysdgi kérdSivet és egy tuddsmérd tesztet.
A fejlesziés legvégén pedig egy olyan kérds-
fvet, amely a programmal kapcsolatos be-
nyomdsokat mérte fel. Ennek eredményei
alapjdn az 8sszbenyomds a tutorok és a ta-
nitvdnyaik szempontjdbdl is pozitiv volt,
szivesen tanultak ebben a tanuldsi formd-
ban. A klinikai készségeket méré tesztered-
mények és az énhatékonysdg terén sem volt
szignifikdns kiilonbség a kisérleti és a kont-
rollcsoport kozote. A szerz8k ezeket az ered-
ményeket azzal magyardzzdk, hogy a részt
vevd hallgaték mér rendelkeznek el8ismere-
tekkel a klinikai készségeket és sebkezelési
technikdkat illetéen, igy azok jbéli
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tanuldsa nem véltoztat jelentésen az emlitett
készségeken.

Ramadoni és Mustofa (2022) egy inno-
vativ tanuldsi modell, a titkrzott osztdlyte-
rem tanuldkra gyakorolt hatdsait egy ugyan-
csak Gjszerd tanuldsszervezési eljdrdssal, a
kortarsi tanuldssal 8sszevonva vizsgdledk.
El6bbi médszer lényege, hogy a tanuldk
még a tandra elétt megismerik és megtanul-
jék a feldolgozandé tananyagot, majd azt a
tandra alatt valtozatos, kreativ és aktiv mdd-
szerekkel feldolgozzak (Chen, Lui és
Martinelli, 2017). A szerz8paros (Ramadoni
és Mustofa, 2022) arra volt kivancsi, hogyan
véltozik a tanuldk énhatékonysdga a kalku-
luskurzusok alatt, ha a titkrézéte osztdly-
termi modellt kortdrsi tanuldsi programba
tiltetik. A vizsgdlat egy indonéziai egyetem
két elsééves (életkor = n. a.) csoportjdban
zajlott. A kisérleti csoport tagjai a kortdrsi
tanuldsi médszerrel vettek része a titkrozote
6rakon 36 fével. Ok a kortérsi tanuldsnak
megfelel6en csoportokat képeztek, és egyiitt
dolgozték fel a tananyagot a Zoom alkalma-
zds segitségével. Minden didknak megvolt a
maga szerepe: igazgatd, menedzser, admi-
nisztritor, feliigyeld, mindségellendrzd, tit-
kdr. A kontrollesoport (n = 34) tagjai
ugyancsak csoportban, Zoom alkalmazds se-
gitségével tanultak, de 8k az okraté 4ltal
elére elkészitett, rdhangold eldaddst és a tan-
anyaghoz kapcsolddé ajénlott segédanyago-
kat, online forrdsokat tanulmanyoztdk. Va-
16jdban ebben a csoportban a hallgaték
egymds mellett tanuldsa volt jellemzd, inter-
akcidk nélkiil. El8- és utdmérést haszndltak
annak érdekében, hogy kimutassdk, volt-e
fejlesztd hatdsa intervencidjuknak a tanulék
énhatékonysdgdra nézve. Az eredmények
alapjdn a szerzék megillapitottdk, hogy
azoknak a tanuléknak, akik a titkrozott osz-
tdlytermi modellt alkalmazé érdkon, a

kortarsi tanuldsnak megfelel§ médszerekkel
sajdtitotedk el a kalkulus alapjait, az énhaté-
konysdga szignifikdnsan erésebb lett, mint
azoké, akik a megszokott médon hasznaltdk
e médszert.

A részletezett vizsgilatok alapjdn l4t-
hatd, hogy az énhatékonysag fejlédéséhez
olyan, a tanulds 6nszabdlyozdsdval kapcsola-
tos elemek programba épitése is hozzdjarul-
hat, mint példdul a tudatos tervezés, a haté-
kony id8beosztds, az objektiv 6n- és
tarsértékelés (Ferndndez-Martin, 2022).

Az énhatékonysdg gyakorlat (pl. szakdpoldi
képzéshez tartozé készségek munkdba alli-
tdsa) révén is fejleszthetd, viszont érdemes
szdmolni azzal, hogy ha a tanulé olyan tevé-
kenységet végez, amely rogziilt, elézetes is-
meretekre, tapasztalatokra épiil, nem biztos,
hogy a vart szignifikdns véltozds bekdvetke-
zik (Brannagan és mtsai., 2013). Az énhaté-
konysdg kortdrsi tanuldssal valé fejlesztése
specifikusabb miveltségi teriileteken is
eredményesnek bizonyul, ahogy azt az ide-
gennyelvi olvasis-szovegéreés (Uroko, 2010)
és beszédkészség (Serap és Elif; 2016), vala-
mint programozés (Yildiz és Giindiiz, 2020)
terén egy-egy ismertetett kutatds is bizo-
nyitja. Ramadoni és Mustofa (2022) mun-
kdja pedig jol példdzza, hogy a tutor 4ltali
tanulds nemcsak a hagyomdnyos mddsze-
rekkel 4llithaté szembe, hanem érdemes le-
het kombindlni formabonté technikdkkal,
példdnak okdért a forditott osztdlyterem
modszerével.

A KORTARSI TANULAS HATASA A
SZORONGASRA

Az aktiv tanuldsi médszerek, kooperativ
technikdk csokkenthetik a tanul6k szoron-
gdsdt, és ezdltal tanulmdnyi eredményessé-
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giiket is kozvetve megsegithetik. Moliner és
Alegre (2020b) arra voltak kivdncsiak, hogy
a didkok matematikai szorongdsa (tanuldsi
és értékelési tipust) csokken-e, ha a tanuldst
tandri szerepben 1év6 tanuld vezeti. A vizs-
gélatban spanyol didkok vettek részt, 7. 8.
és 9. évfolyamos tanuldk (n = 420; dtlag-
életkor=13,56 év; szérds=1,25 év). A kutatds
sordn kisérleti és kontrollcsoportba osztot-
tdk a résztvevd tanuldkat. Kolcsénos tanu-
l4si formdt alkalmaztak, azaz a tandri és a ta-
nitvdnyi szerepek felcserélédtek a program
alatt. A fejlesztés hat hénapon keresztiil,
heti hdrom alkalommal tortént, legfeljebb
20 percig. A tutor 4ltali tanulds médszerével
tanuldk esetében az eléméréshez képest
mindhdrom évfolyamon szignifikdnsan ala-
csonyabb értéket mutatott a matematikai
szorongdst mérd kérddiv az utdmérésen.

A kontrollcsoportban nem volt jelentds kii-
16nbség a két mérési éreék kozote. A kisérleti
csoport tagjai sajit bevalldsuk alapjdn a fej-
lesztés kovetkezményeként kevésbé szoron-
ganak a matematikdtdl, mint azon tanuldk,
akik a jol megszokott, hagyomdnyos mdd-
szerekkel sajétitottak el a tananyagot. Az ér-
tékelési szorongds esetén kozepes (0,42), a
tanuldsi szorongds terén pedig nagy (0,84)
hatdsméret (Hedge-féle g érték) igazolja,
hogy a pedagdgiai kisérlet eredményesnek
bizonyult.

Petancio, Perez és Javier (2020) tarsak 4l-
tali felkészités (peer coaching) tananyag-elsa-
jatitdsra és szorongdsra gyakorolt hatdsdt
vizsgdlta a tandrképzésben részt vevék (=18—
20 évesck) korében, a Filop-szigeteken.

A tdrsas tanulds a tanitdsi gyakorlat kereté-
ben valdsult meg, kvazi-kisérleti elrendezés-
ben t5rténd adatfelvétel alkalmazdsa mel-
lett. A kutatdsban alsé tagozatosok
tanitdsdra késziil hallgatdk (n = 31) vettek
részt, akiket az el8teszt eredményei alapjdn

soroltak kisérleti csoportba (n = 13) és kont-
rollcsoportba (n = 18). A nagyméreék(i ma-
tematikai szorongdst mutaté és alacsony tar-
talmi tuddssal rendelkezék szdmdra
biztositottdk a fejlesztést. A tutorok kozépis-
kolai tandrnak késziil8, matematika szakird-
nyon tanulé didkok (n = 32) voltak, akik
korrepetaltdk és segitették a kisérletben részt
vevd hallgatétdrsaikat, mig a kontrollcso-
port tagjai az egyetemi oktat6tdl hagyomd-
nyos mentoraldsban részesiiltek. Hirom ho-
napon keresztiil, dsszesen nyolc alkalommal
zajlott le a fejlesztd program egy-egy szaka-
sza. Itt jelent8s mértékben nem csokkent a
kisérletben részt vev8k matematikéval kap-
csolatos szorongds-szintje. Azonban az ered-
mények azt sugalljak, hogy a tdrsas tanuldsi
kornyezet hatdsdra a tdrgyi tudds hatéko-
nyan novelhetd (ebben szignifikdns kiilonb-
séget eredményezett a kisérlet a két csoport
kozdtr), ami nagyobb énbizalomhoz vezet-
het, és oldhatja a szorongist.

Garba és munkatdrsai (2020) Nigérid-
ban valdsitottak meg kvalitativ vizsgdlatot
annak feltdrdsa érdekében, hogy az osztdly-
termen beliil a tdrsas interakciék miképpen
befoly4solhatjik a kozépiskolds didkok
(=14-18 évesek) matematikai szorongdsdt.
A képnyelv (photovoice) elnevezésti adat-
gyljtési modszert hasznaltdk. Ennek alapja
a tdrsak beszédének és viselkedésének rogzi-
tése, ami lehet6vé teszi olyan tanuldsi szitu-
4cidk utdlagos elemzését, amelyek a mate-
matikai szorongds kognitiv, érzelmi és
fizikai tiineteit fokozhatjdk vagy minimali-
zélhatjdk. A didkpdrok maguk készitettek
fotdkat az osztdlytermi tanuldsukrél minden
olyan esetben, amikor a kutatds szempont-
jabol relevdnsnak itéleek egy-egy helyzetet.
A kutatdk egy sajdt fejlesztésti kérdSivvel
végzett adatgytjeés (n = 102) alapjdn vélasz-
tottdk ki a magas szorongdsszinten 1év4
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résztvevdket, akikkel mélyinterjut készitet-
tek. Leegyszertsitve: a didkokkal (n = 20)
folytatott egyéni interjik sordn, az osztdly-
teremben késziilt képek segitettek el6hivni a
tanulékbdl az adott pillanatban elhangzot-
takat, ldtottakat, érzelmi reakcidkat és gon-
dolati szinten atélteket. Osszesen négy tan-
6ra megfigyelése tortént meg igy, ezt pedig
strukeurdlt interjuk kovették. Konkluzio-
ként elmondhatd, hogy a tdrsak a napi
szintd interakcidk sordn hatdssal vannak
ezen tantdrgyspecifikus szorongds alakuld-
sdra. A j6 tanulék domindns érvényesiilése
(pl. az, hogy matematikai problémdkat
rendszeresen gyorsan megvilaszolnak) vagy
egyes tanulék problémads, rendbonté visel-
kedése, a zavard, elbdtortalanité hozzdsz6l4-
sok (pl.: ,Soha nem fogom érteni a mate-
matikdt!”) novelheti a szorongds méreéké,
mivel ezek a megnyilvanuldsok a didkok sze-
rint gdtoljak a megértést, a hatékony tanu-
last. Ugyanakkor a csoportos feladatmegol-
dds, a tdrsak 4ltali segitségnyujtds és a
pozitiv, motivalé visszajelzések, hasznos ta-
ndcsok a feladatmegoldds sordn a szorongds
tiineteinek csokkenését eredményezhetik.
Bahar, Kocacal és Maras (2022) szak-
4poldi képzésben részt vevik (=19-22 éve-
sek) korében kutatta a kortdrs dltali tanulds
klinikai készségekre és vondsszorongdsra
gyakorolt hatdsdt Torokorszdgban. A kisér-
leti csoport (n = 45) tdrsas tanuldsban része-
siilt, mig a kontrollcsoport (n = 47) hagyo-
ményos modszerekkel gyakorolta a szakhoz
kotddd készségeket. A tutorokat dnkéntes
jelentkez8kbdl, az elméleti képzést kovetd
vizsga eredménye alapjdn vélaszrotedk ki.
A legjobban teljesitd hallgaték ezutdn gya-
korlati felkészitésben (demonstrici) része-
siiltek az adott anyagrészekbdl, amibdl
ugyancsak vizsgdztak. Végiil négy tutor fe-
lelt meg a kritériumoknak. A kisérlet végén

a klinikai készségekben nem taldltak jelen-
t6s kiilonbséget a két csoport kozott, a fej-
lesztés viszont szignifikdnsan alacsonyabb
értéket eredményezett a vonds jellegli szo-
rongds szempontjabdl a tutor dltali tanulds-
ban részesiilt csoport tagjaindl.

Hood és munkatarsai (2021) anatémia és
fiziolégia témdju kurzusokra jiré amerikai
hallgatok (n = 227; x20-22 évesek) eseté-
ben vizsgaltdk egy féléves gyakorlat keretein
beliil, hogy a tanuldsi énhatékonysdg és a
szocidlis szorongds kolcsdnhatdst mutat-e a
bizonyitékokon alapulé oktatasi gyakorla-
tok (evidence-based instructional practices;
EBIPs) tanuldi megitélésével, illetve ezen af-
fektiv tényezdk dsszefliggnek-e a teljesit-
ménnyel (a kurzusra kapott érdemjegy alap-
jdn). Az alkalmazott EBIPs mddszerek kozé
tartoztak: csoportmunka, osztélyszintd ve-
télkedd (egyéni és csoportos vilaszaddssal),
»homdlyos pont” (a csoporttagok egyénileg,
a tobbiek elétt nyilvdnosan felvetik a nap
folyaman szdmukra legkevésbé vildgos fogal-
mat), ,sajit vélaszok rendszere” (egyéni és
csoportos szinten, pl. szavazbeszkdz révén),
»gondolkodj — dolgozz parban — oszd meg”
(pdrosmunka, az aktudlis probléma megyvi-
tatdsa, majd vélaszadds). Eredményeik iga-
zoltdk a tanuldsi énhatékonysdg, a szocidlis
szorongds és a hallgaték aktiv tanuldsi kor-
nyezetben vald teljesitményének dsszeflig-
gésrendszerét. A nagyobb szocidlis szoron-
gdst mutaté tanuldk tébbnyire alacsonyabb
énhatékonysdggal és gyengébb teljesitmén-
nyel rendelkeznek. Megjegyezziik, hogy a
vizsgdlt szorongdstipus részben értékelésinek
is tekinthetd, mivel a masok dltali negativ
megitéléstd] valé félelemre irdnyult az
adatgytjtés.

Arco-Tirado, Ferndndez-Martin és Her-
vds-Torres (2020) azt vizsgdltdk, hogy az 4l-
taluk kidolgozott, bizonyitékokon alapuld
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peer tutoring program milyen hatdssal van
spanyol elsééves (gydgyszerész, kozgazdisz,
pszicholdgus, tizleti adminisztrdcid és me-
nedzsment szakos) egyetemi hallgatok (4t-
lagéletkor = 18 év) teljesitményére. A részt-
vevlket az dnként jelentkezék koziil,
véletlenszertien osztottdk kisérleti (n = 51) és
kontrollcsoportba (n = 51), tigyelve, hogy
hasonlé szocidldemogrifiai jellemz8kkel
biré hallgatéktdl toreénjen adatfelvétel.

A tutorok (n = 50) végzds hallgatdk, illetve
doktoranduszok voltak, akik elézetesen az
intervencidére felelés egyetemi oktatdstdb
szervezésében hdrom képzési alkalmon vet-
tek részt. A pszichopedagdgiai jellegti prog-
ram 20 erdsen strukturdlt, 90 perces, egyéni
fejlesztési alkalombdl 4llt, amely heti rend-
szerességgel valésult meg, és egy tanéver (két
szemesztert) fedett le. Ez a fejlesztd program
az 6nszabdlyozds (pl. a tanuldsi célok, fel-
adatok és stratégidk kittizése, illetve az idé-
beosztds) hatékonysdganak névelését hiva-
tott szolgdlni. Két alkalom kifejezetten a
nyilvdnos beszéddel kapcsolatos szorongds
csokkentésére irdnyult. A tutor és a tanit-
vény szerepkore dllandé volt a program so-
rdn, pros munkdban dolgoztak. A program
szignifikdnsan jobb teljesitményhez vezetett
a kisérleti csoport javédra. A szerz8k eredmé-
nyeiket nem részletezik a szorongds vonat-
kozdsdban, viszont feltételezziik, hogy az
erre irdnyuld fejlesztd elemek is hozzdjdrul-
tak a program hatékonysdgdhoz, és a sike-
res vizsgdk szempontjdbdl ugyancsak hasz-
nosnak bizonyultak a kisérleti csoport
tagjainak.

A szorongds vizsgalata kifejezetten ne-
héz, mivel szdmos tipust kiilonboztethe-
tiink meg, és nagyon eltérd fejlesztést igé-
nyelhet ezek kezelése. Egyéni differencidlds
szitkséges, mivel a tanuldk szorongds
szintje nagy eltéréseket mutathat, rdaddsul

ez szorongdstipusonként kiilon is értelme-
zendd. A tantdrgyspecifikus, illetve a teszt-
szorongds viszonylag eredményesen csok-
kenthetd akdr tdrsas tanuldsi formdk révén
is (pl. Bahar és mtsai., 2022; Moliner és
Alegre, 2020b). A szocidlis szorongis eseté-
ben viszont sokkal tudatosabb szakmai 4t-
gondoldsra van sziikség, amennyiben kor-
tdrsi tanuldsi formdt kivanunk alkalmazni.
A szorongds és a tutor dltali tanulds kap-
csolatdval foglalkozé vizsgdlatok (Hood és
mtsai., 2021) azt sugalljak, hogy olyan fel-
tételeket érdemes teremteni a tdrsas inter-
akcidk sordn, amely kikiiszoboli az érték-
{téletet, megadva a lehetdséget, hogy
példdul a nyilvénos szerepléstdl, megnyil-
vanuldstdl tarté didkok is profitdljanak
ezekbdl a tanuldsi szitudcidkbdl. Az dlta-
lunk dttekintett vizsgdlatok nem mind-
egyike jelzi a kortdrsi tanulds pozitiv hatd-
sdt a szorongdsra nézve, azonban sok
esetben kimurattdk, hogy a tanulé teljesit-
ményét szignifikdnsan ndveli a mddszer.
Egyes kutatdsi eredményekre alapozva igy
azt mondhatjuk, hogy a teljesitmény pozi-
tiv valtozdsa novelheti az 6nbizalmat, ami
a szorongds csokkenését is maga utdn von-
hatja (pl. Arco-Tirado és mtsai., 2020;
Petancio és mtsai., 2020). A tdrsas interak-
cidk befolydsoljdk a szorongds alakuldsdt
(Bahar és mtsai., 2022; Garba és mtsai.,
2020), a szélsbséges viselkedésformadk, il-
letve a domindns magatartds egyes tanu-
16k részérél a tdrsak szorongdstiineteinek
er8sodését eredményezhetik példdul a ma-
tematikadrdk sordn. Ezzel szemben a kol-
labordcié és a tdrsak konstruktiv megjegy-
zései csokkenthetik a szorongds méreékér.
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KONKLUzIO

Téjékozddo jellegli, szakirodalmi feldolgoza-
son alapulé kutatdsunkban arra véllalkoz-
tunk, hogy betekintést nytjtsunk, miként
gyakorol hatdst a kortdrsi tanulds médszere
a tanulék teljesitményének és affektiv ténye-
z8inek — nevezetesen az énképének, az én-
hatékonysdgdnak és szorongdsdnak — alaku-
ldsdra. Mindezt néhdny — ezen, a
hagyomdnyostdl eltérd, tanulékdzpontt
mddszerre épiilé — program részletes bemu-
tatdsa, f6bb jellemz8inek és eredményeinek
ismertetése révén kiviteleztitk. Az ltalunk
elemzett vizsgdlatok az énkép pozitiv irdnyt
fejlédését mutattdk ki az olvasis-szovegériés,
az idegen nyelvi készségek és a matematika
teriiletén is. Ugyanakkor a tutorprogram-
ban részt vevd didkokat szerepiik szerint is
vizsgélva, kirajzolédnak kiilonbségek. A tu-
torok szignifikdnsan magasabb értéket mu-
tattak tanulmdnyi énképiik tekintetében,
mint a tanitvdny szerepben 1év§ tdrsaik.
Emiatt célszerii lehet kilcsonds turor dltali ta-
nuldst alkalmazni, hogy valamennyi didknalk
lehetdsége legyen kiprobdlni magdr tobbféle
szerepben, ezdltal nagyobb mértékben alakitva
érzelmi-akarati tényezdiker. A kortdrsi tanu-
l4s szdmos esetben — dnszabdlyozdsi straté-
gidk programba épitésével — pozitiv hatdssal
lehet az énhatékonysdg alakuldsdra. Tobbek
kozdte az idegen nyelvi olvasds-szovegértés
és beszédkészség, valamint az informatika
terén is szignifikdns fejlédésrdl szdmoltak be
a vizsgalt tanulmdnyok.

A szorongds csokkentéséhez is hozzdjé-
rulhat ez a médszer, ugyanakkor a szorongds
tipusa kulcsfontossdgti a fejlesztés tervezését,
elékészitését és kivitelezését tekintve

egyardnt. Az ltalunk 4ctekintett cikkek a
matematika és a klinikai készségek tanuldsa-
hoz kapcsolédd, tovabbd a tdrsas kapcsola-
tok terén megjelend szorongdst vizsgdltak.
A tantdrgy- vagy tuddsspecifikus, illetve
tesztszorongds esetén a tutor dleali tanulds is
célravezetd lehet ezen vizsgdlatok alapjdn.
Ellenben a szocidlis szorongds olddsdra ird-
nyuld intervencidk igen megfontolt 1épése-
ket igényelnek. A tanuldk egyéni pszicholé-
giai tulajdonsagait és a koztiik 1évd
kiilsnbségeket fontos szdmitdsba venni a pe-
dagdgiai gyakorlatban, kivaltképp, ha cél-
zottan olyan véltozékra is irdnyul a fejlesztd
beavatkozds, ami érzelmi vetiilettel is bir.
Példdul egy szocidlisan jelentds mértékben
szorongd didk szdmdra nagy valdszin(iséggel
Ujabb stresszor lenne olyan szitudcié terem-
tése, amelyben nyilvdnosan kell prezentdlnia
a feladatmegoldasdt. Erdemes elézetesen fel-
mérni a részt vevd didkok hdttérismeretér (pl.
tantdrgyi tuddsdt), a kutatds szempontjdbdl
relevins jellemzdiket és a vizsgdlni kivant af-
Jfektiv tényezd(k) szintjér is a fejlesztd prog-
ram hatékonysdgdnak vizsgdlata érdekében.
Péld4ul érdemes feltenni a kérdést: vajon
az egyetemi hallgaték tudatosan alkalmaz-
nak-e stratégidkat a szorongdssal valé meg-
kiizdésre? Az efféle kérdésfeltevések nyo-
mén kaphaté informdcidk drnyalhatjdk a
kutatds eredményeit. A tanulmdnyunkban
kozolt érzelmi-akarati tényezék fogalmi
tisztdzdsa, az elméleti megkozelitések be-
mutatdsa és gyakorlati példdkon valé éreel-
mezésiik eldmozdithatja a tutor 4leali tanu-
las affektiv tényezdire kiterjedd vizsgdlatok
jovébeli kivitelezését. A kortdrsi tanuldsi
programok részletgazdag leirdsa pedig se-
githeti a mddszer tanitdsi gyakorlatban
valé népszer(isitését.
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