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ami a perfekcionizmus hat dimenzidjat méri: (1) hibak feletti aggodalom, ami a hibazas
lehet6ségére vonatkozd negativ reakcidkra iranyul, (2) személyes standardok, ami az
6nmagunktdl valé magas elvarasokat foglalja magaban, (3) szll6i elvarasok, minden
kévetelmény, amit a sziil6k allitanak fel a gyermekeik szamara, (4) szul6k kritikaja,
ami a gyermek teljesitményére vonatkozik, (5) cselekedetekkel kapcsolatos kételyek,
minden olyan fenntartas, ami a gyermek sajat tevékenységére iranyul, (6) szervezettség,
ami magaban foglalja a pontossagra és az dsszeszedettségre vald torekvést. A kérddiv
35 itemet tartalmaz, a kijelentéseket szintén 6tfok( skalan kell értékelni (1=egyaltalan
nem jellemz6 — 5=teljes mértékben jellemzd ram). A kérd6iv Cronbach-alfa értéke teljes
mintan 0,91, illetve 0,90-0,92 kdzotti az almintak esetében.

Akérddivek mellett hattérkeérddivet is kitoltottek a didkok, ebben nemikrél, életkoruk-
rol és szileik iskolai végzettségérol kérdeztiik 6ket. Az anya és az apa iskolai végzett-
ségének jeldlésére 6t kategdriat hasznaltunk (1=nyolc altalanos; 2=szakmunkasképz6/
szakiskola; 3=szakkdzépiskola; 4=€rettségi; 5=f6iskola/egyetem). A harom életkori
csoport szil6i hattere kozott nincs jelentds killénbség, mindegyik almintaban hasonld
a végzettségek megoszlasa mind az apak (x3=3,68, p=0,75), mind az anyak esetében
(x*=2,88, p=0,82).

Eredmények
Szocidlisprobléma-megoldas: faktorstruktura és életkori jellemzok

E vizsgalatban is kirajzolodott a kérd6iv eredeti faktorstruktiraja (KMO=0,72). A szo-
cialisprobléma-megoldas ¢letkorok kozotti kiilonbségének feltarasara varianciaana-
lizist hasznaltunk. Ennek eredményeit az 1. tablazat tartalmazza. A vizsgalt 6t faktor
kozll csak az impulzivitasnal szignifkans az életkori kiilénbség, a 12 éves korosztalyra
nagyobb mértékben jellemz8, mint a 15 és a 18 évesekre. Ez az eredmény igazolja Kasik
(2015a) vizsgélatainak eredményeit. Nem szignifkans, de tendenciaszerl kilonbség
mutathat6 ki a 15 évesek elkertilésének értéke és a 12 és a 18 évesek értéke kozott. Ez
az eredmény ellentmond az eddigi hazai adatoknak (Kasik, 2015a), miszerint a probléma
elkeriilése, megoldasanak halogatasa, a helyzetbdl vald kilépés a 18 éveseknél gyako-
ribb, ennél ritkabban fordul el6 a fatalabbaknal. A pozitiv orientacio, a negativ orienta-
cié, valamint a racionalitas esetében nincs szignifkans életkori eltérés, ami szintén eltér
a korébbi keresztmetszeti és longitudinalis kutatasi eredményektdl: életkorral csokken6
pozitiv orientacid, névekvd negativ orientacié és racionalitas (Kasik, 2015a).

1. tablazat. Az SPSI-R faktorainak életkori mérdszamai

12 évesek 15 évesek 18 évesek ANOVA
M SD M SD M SD F p
Pozitiv orientacid 3,50 0,46 3,51 0,63 3,65 0,52 1,17 0,31

Faktor

Negativ orientacio 2,11 0,76 2,17 0,73 2,12 0,58 0,11 0,89

Racionalitas 3,77 0,81 3,77 0,67 3,83 0,75 0,109 0,89
Impulzivitas 2,77 0,63 2,52 0,69 2,43 0,75 3,23 0,04
Elkeriilés 1,97 0,76 2,21 091 1,84 0,78 2,64 0,07
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A szocialisprobléma-megoldas nem szerinti eltérései

Egy-egy életkori részminta esetében a lanyok és a fuk kdzétti kiilénbségek azonositasara
kétmintas t-probat alkalmaztunk. Az eredményeket a 2. tablazat szemlélteti.

2. tablazat. A szocialisprobléma-megoldas nem szerinti kiilonbségei

12 évesek 15 évesek 18 évesek

Faktor Fia Lany Fia Lany Fia Lany
M|SD| M |SD| M |SD| M |SD| M |SD| M | SD

Pozitiv orientacio 3,541041|3,461(0,52|3,46|0,76 | 3,54 |0,55|3,49 0,49 | 3,71 | 0,52
Negativ orientacid 19710,64|2,25/0,86|2,03]0,54|2,26|0,82(1,96|0,50|2,18 | 0,60

Racionalitas 3,800,76 | 3,74 (0,87 |3,5310,50|3,92|0,72|3,87| 091 | 3,81 | 0,68
Impulzivitas 2,80 (0,60 |2,73 0,67 |2,58]0,48|2,48|0,792,34|0,90 | 2,47 | 0,69
Elkeriilés 1,91 0,74 12,04 0,80 |2,25|0,77 | 2,18 | 0,77 | 2,35] 0,94 | 1,64 | 0,60

Kizarolag a 18 éves korosztalyban azonosithaté szignifkans kilénbség (2. tablazat) a
lanyok és a Fuk elkeriilésében (t= 3,33 p=0,007). A 18 éves Fukra jellemz6bb, hogy
problémaik megoldasat haritjak, hamarabb feladjak, vagy el sem kezdik a probléma
megoldasat. Mindenképpen fgyelemremélt6 ez az eredmény, hiszen a legidésebb kor-
osztaly mintajaban 40 lany és 17 U szerepelt, és még ekkora létszamkiilonbség mellett is
jelentds az eltérés. Ugyanakkor ez az eredmény ellentmond korabbi hazai vizsgélatoknak
(Kasik, 2015a), miszerint a 18 éves fukat leginkabb a racionalitas, valamint a problé-
mak felé megnyilvanulé pozitiv viszonyulas, a lanyokat az impulzivitas és a negativ
orientécio jellemez inkabb. Mindenképpen a mintaba tartozok egyéb jellemz&i adhatnak
magyarazatot erre (pl. a szorongas mértéke), &am mas jellemz6t nem vizsgaltunk. Korabbi
vizsgalatokkal (pl. Kasik, 2015a) egybecseng a lanyok magas értéke a negativ orienta-
cid faktoron, &m se ezen, se a tébbi faktoron nem jelent6s a Fuk és a lanyok értékenek
kilénbsége. Mindennek szintén oka lehet a minta alacsony szama vagy 0sszetétele.

Perfekcionizmus: faktorstruktura és életkori jellemzdk

A perfekcionizmus vizsgalatara alkalmazott Frost-féle perfekcionizmus skala eredetileg
hat faktorbdl all (hibék feletti aggodalom, személyes standardok, sziil6i elvarasok, szii-
16k kritikaja, cselekedetekkel kapcsolatos kételyek, szervezettség). A hat faktorbdl allo
kérdéiv KMO-értéke 0,83. Feltehetéleg a minta alacsony szama miatt az eredeti faktor-
struktdra nem rajzolédott ki, igy egy Portugélidban végzett kutatds (Amaral és mtsai,
2013) mintajara az elemzést négy és 6t faktorral is elvégeztik. Ennek eredményeit a 3.
tablazatban foglaltuk dssze. Feltiuntettiik az itemek eredeti helyét, illetve bolddal emeltiik
ki azokat a tételeket, amelyek mindkét esetben ugyanabba a faktorba tartoznak.
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3. tablazat. A perfekcionizmus skadla eredeti, négy- és otfaktoros szerkezete

aggodalom: 4, 9,
10, 13, 14, 18, 21,
23,24,25,28,34

4,9,10, 13, 14, 17, 18,
21,23, 24,25, 28, 32,
33,34

Eredeti kérdGiv: Négyfaktoros kérdGiv: Otfaktoros kérdgiv:
Faktor |~ icelek helye | F3KIOT | itelek helye Faktor | ™ eielek helye
Hibék feletti

4,9,10, 13, 14, 18,
21,23,24,25,28,34

Személyes

1. standardok: 1, 3, 5, Il. %6332 11, 15,20, 22, Il. %6332 11,15,22,
11, 15, 22, 26, 35 ' '
Sziil6i elvarasok: 2,

11 7.8,27.29 31 1. 12,7,8,27,29,31 1. 12,7,8,27,29, 31
Szl6k kritikaja: 6,

V. 12. 19, 20, 30 IV. |6,12,16, 19,30 IV. |6,12,16, 19,
Cselekedetekkel

V. kapcsolatos - - V. 17, 20, 30, 32, 33
kételyek: 17, 32, 33

VI. | Szervezettség: 16 - - - -

A faktoranalizis (3. tablazat) alapjan a négy- és az otfaktoros struktdra esetében a KMO
értéke egyarant 0,83, ami azt jelzi, hogy a kérd6iv alkalmas a faktorelemzésre. A négy- és
otfaktoros struktiranal az itemek nem rendezd&dnek tisztan az eredeti faktorok egyikébe
sem. Tovabbi, nagyobb mintan torténd, illetve mas eljarassal végzett (pl. Mplus) elem-
zések sziikségesek az eredetitdl eltér6 kérdéivszerkezet pontos jellemzGinek feltarasara.

Az életkori jellemzék kdzotti kilonbsegek vizsgalatdt mindegyik — eredeti, negy- és
otfaktoros — szerkezettel elvégeztiik, am e tanulmanyban csak az eredeti faktorszerkezet-

tel végzett elemzés eredményeit ismertetjik (4. tablazat).

4. tablazat. A perfekcionizmus faktorainak életkori mérészamai

12 évesek 15 évesek 18 évesek ANOVA
Faktor

M SD M SD M SD M SD
Hibak feletti aggodalom 447 0,97 4,54 0,89 4,33 1,00 0,62 0,53
Személyes standardok 3,08 1,00 3,20 1,12 2,84 0,98 1,64 0,19
Sz(l6i elvarasok 1,74 0,83 1,84 0,88 1,76 0,79 0,18 0,83
Sziilék kritikaja 2,22 0,47 2,18 0,40 2,21 0,53 0,96 0,90
Cselekedeteldkel 193 | 067 | 2,13 | 063 | 1,90 | 060 | 1,87 | 0,15
kapcsolatos kételyek
Szervezettség 2,83 0,86 2,74 0,69 2,71 0,70 0,38 0,68

A 4. tablazat alapjan a hat faktor egyikénél sincs szignifkans életkori kiilonbség. Tenden-
ciaszer( eltérést mutat a személyes standardok és a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek
faktor: a 15 évesek nagyobb elvardsokat tdmasztanak sajat maguk felé, félnek a hibazas
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lehetéségétdl, tovabba kételkednek cselekedeteikben és dontéseikben, sokszor Ugy érzik,
hogy még ha valamit koriltekint6en is csindltak, az sem elég jo. A korabbi empirikus
és elméleti munkak (pl. Gilman és Ashby, 2003; Parker, 1997; Parker és Adkins, 1995)
alapjan a perfekcionizmus maladaptiv jellemzé&ivel birnak: magas elvarasokkal rendel-
keznek, és sokkal nagyobb problémét jelent sz&mukra a hibézas, az interperszonélis
nehézségekkel vald megkiizdés, valamint a sziil6i elvarasok miatti aggodalom. Magyara-
zat lehet az is, hogy Uj iskolaban (kdzépiskolaban) tanulnak, masként és mashogyan kell
megfelelniiik Gnmaguknak és a kdrnyezetiikben lév6 kortarsaknak és pedagdgusoknak.

Perfekcionizmus: nem szerinti eltérések

A nemek kozotti kilonbségek azonositasara kétmintas t-probat végeztiink. Az eredmé-
nyeket az 5. tablazat tartalmazza.

5. tablazat. Nem szerinti kiilonbségek a perfekcionizmus esetén

12 évesek 15 évesek 18 évesek

Faktor Fiu Lany Fia Lany Fia Lany
M|SD|M |SD|M |SD|M |SD| M |SD| M | SD
Hibak feletti aggodalom |4,690,75|4,18 | 1,17 [4,56 | 0,71 | 4,53 | 1,00 | 4,02 | 1,02 | 4,46 | 0,98

Személyes standardok 3,21(087(2,92|1,14|3,31(0,90|3,13|1,25{2,69{0,91 2,90 1,02

Szul6i elvéarasok 169(0,67(1,81(099|1,71|0,71|1,92|0,97 | 1,54 0,63 | 1,85|0,84
Szul6k kritikaja 2,2410,38(2,19|0,57|2,26 (0,43 |2,1210,37|2,13{0,612,25|0,50

Cselekede-tekkel
kapcsola-tos kételyek

1,9310,62|1,9310,73|2,12|0,53|2,14 (0,69 |1,85|0,67 | 1,92 |0,57

Szervezett-ség 2,9410,85|2,71|0,87(2,79]0,54|2,71|0,78 | 2,60 0,72 |2,75|0,70

A 12 évesek korében szignifkans a lanyok és a fuk kozotti kiilonbség a hibak feletti
aggodas faktoron (t=1,82 p=0,02), ami alapjan a fuk sokkal tébbet aggoédnak a lehet-
séges hibazas miatt, mint a lanyok (5. tablazat). Ez az eredmény ellentmond Dobos és
Pikd (2017) serdiil6kkel végzett hazai kutatisanak, ahol a hibak miatti aggodalom faktor
esetében a lanyok mutattak magasabb értéket. A tobbi faktor esetében nincs szamottevd
kiilonbség. Altalanossagban a Fikra és a lanyokra is nagymértékben jellemz6 a hibazés-
tol valo félelem, melynek f6bb okai lehetnek a szigord sziil6i normak és csaladi hattér,
vagy éppen a magas elvarasok, melyekkel kapcsolatban a didkok gy érzik, sziikségsze-
rien meg kell felelni (Abd-El-Fattah és Fakhroo, 2012; DiPrima és mtsai, 2011).

A perfekcionizmus és a szocialisprobléma-megoldas kapcsolata
Korrelacidelemzéssel megvizsgaltuk a perfekcionizmus és a szociélisprobléma-meg-
oldas kdzotti kapcsolatokat életkori bontashban, mely elemzéshél oksagra nem, csak

egyUttjarasra, annak mértékére és irdnyara lehet kdvetkeztetni. A 6. tablazat tartalmazza
az elemzés eredmeényeit.
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6. tablazat. Az SPSI-R és az MPS faktorainak korrelacioja életkor szerinti bontasban

Elet- Hibdk | Személyes | Sziil6i | o . o Csf;iii?e_ Srerve.
kor Faktor feletti standar- | elva- s ,
&) aggodalom dok résok kritikgja kapcsolatos zettség

kételyek
Pozitiv orientacid -0,08 0,26 0,04 -0,06 0,27 0,21
Negativ orientacié |  0,39** 0,48%* 0,35% | 0,46** 0,44%* 0,44%*
12 |Racionalitas 0,40%* 0,41%* 0,15 0,24 0,36** | 0,45%*
Impulzivitas 0,07 0,20 0,06 0,15 0,25 0,10
Elkeriilés -0,04 0,00 0,36* 0,03 0,06 0,01
Pozitiv orientacio 0,20 0,20 0,04 0,25 0,09 0,14
Negativ orientacid 0,19 0,33%* 0,31%* 0,01 0,40%* 0,28%*
15 | Racionalitas 0,38** 0,32%* 0,38%* | 0,32%* 0,17 0,36*
Impulzivitas -0,29 033 0,19 | -024 -0,09 -0,30*
Elkeriilés -0,14 0,03 0,03 -0,12 0,20 -0,07
Pozitiv orientacio 0,38%* 0,38%* 0,24 0,12 0,35%* 0,38%*
Negativ orientacio 0,23 0,009 0,14 0,35%3* 0,02 0,09
18 | Racionalitas 0,46** 0,26 0,03 0,39%* 0,30* 0,36**
Impulzivitas -0,15 0,05 -0,05 -0,16 -0,06 -0,14
Elkeriilés -0,08 0,08 0,10 0,10 -0,003 0,02

Megjegyzés: *p <0,05; **p<0,01

Az adatok (6. tablazat) alapjan a 12 éveseknél a negativ orientacio és a perfekcionizmus
hat faktora kozott is kdzepesen erds pozitiv kapcsolatok vannak. Ebbdl arra kdvetkeztet-
hetiink, hogy azok a tanulok, akik sokat aggédnak az esetleges hibazas miatt, és maga-
sabb elvarasokat tliznek ki maguk elé, azoknak fontos a szervezettség, tovabba szigord
szUl6i norméknak kell megfelelnitik, amit folyamatos ellenérzés és kritika kovet, nega-
tivan viszonyulhatnak az életiikben felmeriil§ problémakhoz és azok megoldasahoz, jel-
lemz§ lehet rajuk a problémak megoldasanak hamarabbi feladasa, valamint gyakrabban
érezhetik Ugy, hogy idegesek és bizonytalanok, ha egy tarsas probléméaval szembestilnek.

A 12 évesek kdrében pozitiv a kapcsolat a racionalitas, valamint a hibak feletti aggoda-
lom, a személyes standardok, a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek és a szervezettség
faktorok kdzott. Azok a tanuldk, akiket a raciondlis problémamegoldas jellemez, hajla-
mosabbak lehetnek a felmertil6 hibak, valamint a cselekedeteik kdvetkezményei miatt
aggodni, illetve fontos szdmukra a rendszerezettség és a szervezettség és a kiemelkedd
teljesitmény elérése. Mindezek dsszefliggnek, hiszen a racionalitasra is jellemz6 a prob-
Iéma, a helyzet és a felek jellemz8inek t6bb szempontl értelmezése, elemzése, valamint
a tébb megoldasi lehet6ség szambavétele, a dontések meghozatala el6tti hosszas — az
impulzivhoz képest tébb idét igénylé — gondolkodas (D’ Zurilla és mtsai, 2002).

A 15 éveseknél a racionalitas és a hibak feletti aggodalom, valamint a sziil6i elvarasok
faktorai kozoétt pozitiv az 6sszefliggés, akarcsak a 12 éveseknél. Ebbdl az a kdvetkezte-
tés vonhatd el, hogy a raciondlis problémamegolddk is félhetnek a hibazastol, illetve a
szUl6i elvarasok is fontosak lehetnek szamukra, és arra torekedhetnek, hogy ezeknek az
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elvarasoknak minél jobban megfeleljenek, tovabba nem kizarolag a sziileik, hanem mas
emberek dicséretét és tiszteletét is szeretnék kivivni maguknak. Ezt aldtdmasztja az a
kutatasi adat, miszerint a racionalis problémamegoldé serdiil6k egy része egyben jelentds
mértékben elkerild is (Kasik, 2015a).

A 18 évesek korében a racionalitds mellett a pozitiv orientécio és a perfekcionizmus
faktorai kozott talalhatd néhany szignifkans kapcsolat. A pozitiv orientacid, valamint a
hibak feletti aggodalom, a személyes standardok, a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek
és a szervezettség fligg 0ssze, ami alapjan a tanuldé a problémaihoz pozitivan iranyul,
és egyidejlileg dsszeszedett és pontos, magas célokat allit fel maga elé, fontos szamara,
hogy mindenhez alaposan értsen, azonban nagyon fél a hibazastol.

Zarsz6

A pilot kutatéas célja a perfekcionizmus és a szocialisprobléma-megoldas életkori, nem
szerinti jellemz6inek és kapcsolatrendszerének vizsgalata volt 12, 15 és 18 éves altala-
nos iskol&s és gimnaziumi diakok kdrében. Az alacsony elemszam miatt az eredmények
jelzésértékliek, csak a vizsgalatban részt vevd diakokra jellemz6ek, altalanositasra nem
adnak lehet6séget. A kutatas eredményeit tekintve jov6beni célunk a perfekcionizmus
mérésére szolgald kérddiv szerkezetének nagyobb mintan torténd feltarasa, tovabba a
két teriilet kapcsolatrendszerének részletesebb vizsgalata. A perfekcionizmus és a szo-
cidlisprobléma-megoldas jellemz6inek és kapcsolatanak tovabbi vizsgalata nagyobb
mintan tovabbi hasznos eredményekkel szolgélhat a serdiil6kortak problémamegoldasat
és tokéletessegre valo torekvését, illetve ezek kapcsolatat tekintve egyarant.
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Absztrakt

Az utdbbi években egyre gyakrabban vizsgaljak a szocialisprobléma-megoldas és a perfekcionizmus ser-
dulékori kapcsolatat, hiszen a korabbi kutatasi eredmények nem egyértelm(ek, szamos kérdést felvetnek.
A perfekcionista személyt leginkabb a hibatlansagra vald torekvés és a teljesitményre vonatkoz6 tulzottan
magas — els6sorban énmagaval szembeni, illetve tobb terletre kiterjedé — elvaras jellemez. Ez lehet adaptiv
és maladaptiv is, és leginkabb e két forma mentén azonosithatok igen kiilénbéz6 mintazatok a szociélisproblé-
ma-megoldas mint folyamat motivaciés bazisaval és a megoldasi stilusokkal (Chang et al., 2004; Frost et al.,
1990). Kutatasunk célja e két teriilet életkori jellemz6inek és kapcsolatrendszerének feltarasa volt 12, 15 és 18
évesek (N=155) korében. A mérés sordn az SPSI-R (D’Zurilla et al., 2002; magyar valtozat: Kasik et al., 2009)
altalunk adaptalt valtozatat és a Frost-féle (Frost et al., 1990; magyar valtozat: Dobos & Piko, 2017) perfekci-
onizmus kérd6ivet hasznaltuk. Az SPSI-R mindegyik életkori mintan jé megbizhatésaggal mikodott. A per-
fekcionizmust mérd skéla megbizhatosaga elfogadhat6, ami felveti a kérdGiv faktorszerkezetének jévébeni
felulvizsgalatat is. Az eredmények alapjan mas-mas mintazatok rajzolddnak ki a harom életkori csoportban,
ugyanakkor a perfekcionizmus faktorainak negativ problémaorientacidval val6 pozitiv kapcsolata mindegyik
csoportban markans. A 15 éveseknél a racionalitas és a hibak feletti aggodalom, valamint a racionalitas és a
szUl6i elvarasok kozotti pozitiv 6sszefliggés a legerésebb, mig a legid@sebbek korében a pozitiv orientacio és
a hibak feletti aggodalom, a személyes elvarasok, a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek és a szervezettség
kozotti pozitiv kapcsolat a legerésebb. Azok a 12 évesek, akikre magas perfekcionizmus jellemz6, igen nega-
tivan viszonyulnak tarsas problémaik megoldasahoz, holott korabbi vizsgalatainkban ebben a korosztalyban
magas pozitiv orientaltsagot azonositottunk. A korabbi elemzéseknél tapasztalt racionalitas és elkertilés igen
ritka erds kapcsolatanak értelmezését segitette az az eredmény, miszerint a 15 és a 18 évesek korében azok,
akik nagyon magas mércét allitanak fel Snmagukkal szemben, illetve félnek a hibazastol, kivétel nélkil magas
értékkel birnak a racionalitas faktoron.
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! Hodmez6vasérhelyi Liszt Ferenc Enek-zenei Altalanos Iskola
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Olvasasi stratégiak vizsgalata angol
nyelvl szdvegertesi feladatokban
10-14 eves nyelvtanulok korében

Az idegen nyelvek elsajatitasaval foglalkozo kutatdsok tobbszor
ravilagitottak arra, hogy a sikeres nyelvelsajatitas folyamataban
kiemelt szerepe van a nyelvtanulo altal alkalmazott hatékony olvasasi és
szovegertesi képességeknek, készségeknek. Az olvasasi és szovegértési
képességek értelmezése az utobbi években jelentos valtozasokon ment
keresztiil. Az OECD PISA vizsgalat (2009) definiciojaban ,,a szévegértés
irott szovegek megérteése, felhasznalasa és az ezekre valo reflektdlas,
illetve a veliik valo elkételezett foglalkozas képessége annak érdekeben,
hogy az egyen elérje céljait, fejlessze tuddsdat és képességeit, és
hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben’ (Balazsi, Ostorics,
Schumann, Szalay és Szepesi, 2010. 25. Eredeti: OECD, 2009. 23.).

A szovegertés definicioja tehat olyan stratégiai komponenseket is
magaban foglal, melyek azt segitik, hogy a készségeket és képességeket
a sajat célok elérése és tudasa fejlesztése érdekében haszndlja a tanulo.
A nyelvészeti elméletek ravilagitottak arra, hogy az anyanyelven
elsajatitott szovegertési készségek, képességek és stratégiak idegen nyelvi
szovegeknél is hasznalhatoak, azonban a szovegerteés folyamatat nagyban
befolyadsolja az idegen nyelv lexikalis és grammatikai strukturdjanak
alacsonyabb szintii ismerete, melynek kompenzaldsa tovabbi stratégidk
bevonasat teheti sziikségessé (Habok, Magyar és Nagy-Pal, 2018).

gen nyelvi olvasasi és szovegértési stratégiakkal vald dsszefliggésben vizsgaljuk.

Célunk, hogy rovid attekintést adjunk az idegen nyelvi olvasasi elméletekrél, az
olvasasi stratégiak kilénbéz8 csoportositasairdl, valamint a kapcsolédd kutatasi ered-
ményekrél. A tanulmany masodik részében az altalanos iskola fels§ tagozatat érinté
pilotmérés eredményeit mutatjuk be, amelynek célja a mintat jellemz8 olvaséasi stratégiak
feltarasa volt. Ezen tdl vizsgaltuk a tanuldk olvasas teszten nydjtott teljesitményét és a
stratégidkkal, valamint az angol osztalyzattal és attit(iddel vald Osszefiiggéseit. Kutata-
sunkban kitértink az alacsonyan és magasan teljesit6 tanulok nyelvi stratégidi kozotti
kilénbségek elemzésére is.

Tanulményunkban az idegen nyelvi olvasasi ¢és szovegértési készségeket az ide-
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Anyanyelvi és idegen nyelvi olvasasi
elméletek és modellek Amiota Alderson (1984) feltette

o ] elhirestilt kérdeéseét, hogy az
Attél fuggben, hogy az olvaséas folyama- > 1vi ol _ Ivi
tat kognitiv pszicholégiai, szociokultura- ‘¢CSCTHLYCIUL OLASAS 1LyCiUl Lagy
lis vagy tarsadalmi-kulturalis aspektushol olvasdsi probléemare, azota szd-
kozelitik meg, sokféle elmélet sziletett. Az mos kutalds tiizte ki célul annak

Ujabb pszicholdgiai megkdzelitések az olva- meguvdlaszoldsdt, hogy az ide-

sési készséget olyan komplex folyamatként It s26 n o
tekintik, amely szamos részkészséghdl tev- ~ §€7 1VeiVl SZOVeger megerlese-

dik 8ssze, és amelyek folyamatos interak- ben az anyanyelvi olvasdsi kész-
cioban allnak egymassal (Grabe, 2009). Az ségek szintje vagy az idegen

olvasasi képesség legteljesebb pszichikus y - :
komponensrendszerét Nagy Jozsef (2010) nyelvi ismeretek jaiszanak-e

alkotta meg. A rendszer szerint az olvasasi nagyobb szerepet (Li McBride-
képesség szamos rutinbol, részkészséghdl Chang, Wong, és Shu, 2012,
éls”icsrlr:gtreltb_él szelrvez,()’_d:(k,, am'elylfk ktr_it"flu_s Genesee, Geva, Dressler, és
el6feltételei az olvasasi készségek optimalis . : P
elsajatithatosaganak és hasznalhatdsaganak. Kamil, 2 0?6’ {?oy er es/ Cm’lo,/
A RAND csoport (Reading Study Group, 1991;). A kérdes megudlaszold-
2002) az olvasasi tevékenységet szociokul- sdra ket elmélet sziiletett; a
turéligoldalrél kb,ze’liti meg. Olyan héron]di- nyelvi kiiszob hipotézis
menzios modellt allit fel, amelynek elemei az Li istic Threshold
olvas0, a szoveg és az olvasasi tevékenység, (] mgglsmc resho .
melyek a tagabb szociokulturalis kontextusha ~ Hypothesis; Clarke, 1979) és a
illeszkednek és folyamatos interakcioban all- nyelvi interdependencia hipote-

nak egymassal. A szévegértést olyan folya- T o
matként defnialja, amely soran ,.egyidejiileg zis (Linguistic Interdependence

jelentés kinyerése és megalkotasa torténik az Hypothesis, Cummins, 1979).
irott sz6veggel valo interakcion és egyiittm(- A nyelvi kiisz6b hipotézis szerint

kodésen keresztil” (Klrby, 2003. 1) bl'zonyos szinti nyelz}i /eompe.

Az olvasas ¢és szovegértés értelmezésé- tencia elofeliétel a még az anya-
ben meghatarozo valtozast hozott az OECD 8 %

PISA (2009; 2015) felfogasa, amely a szo- 72velviikin kivaloan olvasok szd-
vegértést olyan folytonosan bovul6 tudas-, mdra is ahhoz, hogy anyanyelvi

keszség- ¢s stratégiakészletnek tekinti, amely 7, 7¢/767 készségeiket az idegen

alapvetd feltétele az egyén tudéaséanak és a / i b i tudick
lehetdségek fejlesztésének, a tarsadalomban ~ 72Vewv eselen naszndini luajar.

valo részvételének és a sajat céljai elérésé- Clarke (1979) ezt a szintet
nek. A szovegertés folyamataban az egyének plafonszininek (Language

kylgnbozo ke§zsegek es strgte,gl_ak alkalma- Competence Ceiling) nevezi
zasaval az elGzetes szOvegértési tapasztala-

taik és hattértudasuk aktivalisaval hozzak ~ AMIg az olvaso ezt a szintet
létre a jelentést, amelyet nagyban befolya-  nem éri el, nyelvi ,révidzarlat”
sol az elérni kivant sajat céljuk es az Gket (Short-Circuit-Hypothesis;

kortlvevd tarsadalmi, szocidlis és kulturalis ) B P ,
kdzeg (OECD, 2016). Ehhez még hozzajarul Clarke, 1980) dll be, és az idegen

az IKT-eszkozok hasznalata, amelyek kiszé- nyelvii szovegeriesi szintje
lesitik az olvasott szovegek tipusait és ezek dtlagos szintre esik vissza.

feldolgozasat (Nagy és Habodk, 2018).
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Amiota Alderson (1984) feltette elhiresiilt kérdését, hogy az idegennyelvi olvasas
nyelvi vagy olvasasi probléma-e, az6ta szamos kutatas t(izte ki célul annak megvéalaszo-
lasat, hogy az idegen nyelvii sz6vegek megértésében az anyanyelvi olvasasi készségek
szintje vagy az idegen nyelvi ismeretek jatszanak-e nagyobb szerepet (Li, McBride-
Chang, Wong, és Shu, 2012; Genesee, Geva, Dressler, és Kamil, 2006; Royer és Carlo,
1991;). A kérdés megvalaszolsara két elmélet sziiletett; a nyelvi kiisz6b hipotézis
(Linguistic Threshold Hypothesis, Clarke, 1979) és a nyelvi interdependencia hipoté-
zis (Linguistic Interdependence Hypothesis, Cummins, 1979). A nyelvi kiiszéb hipo-
tézis szerint bizonyos szint( nyelvi kompetencia el6feltétel a még az anyanyelviikon
kivaléan olvasdk szdmaéra is ahhoz, hogy anyanyelvi olvasasi készségeiket az idegen
nyelv esetén hasznalni tudjak. Clarke (1979) ezt a szintet plafonszintnek (Language
Competence Ceiling) nevezi. Amig az olvasé ezt a szintet nem éri el, nyelvi ,,rovidzar-
lat” (Short-Circuit-Hypothesis; Clarke, 1980) all be, és az idegen nyelvii szdvegértési
szintje atlagos szintre esik vissza. Az elmélet legf6bb kritikusai ramutatnak az elmélet
paradoxon voltara; mivel az elmélet nem hatarozza meg pontosan a kiiszébszint hatéarait,
ami viszont lehetetlen is lenne, mivel az idegen nyelvi szint és az idegen nyelvi, illetve
anyanyelvi olvasasi készségek kdzott dinamikusan valtoz6 kapcsolat all fenn (Baker,
2002; Jiang, 2011; Takakuwa, 2003). A nyelvi interdependencia hipotézis ezzel szemben
azt allitja, hogy az idegen nyelvi szOvegértés szintje szoros kapcsolatot mutat az anya-
nyelvi szdvegértési képességgel, és az anyanyelvi készségek, képességek a kezdetektdl
transzferalhatoak az idegen nyelvre (Cummins, 1979). Cummins (2012) a késébbiekben
hangstulyozza, hogy a transzfer nem automatikus, hanem nagyban fligg az egyén anya-
nyelvi metakognitiv készségeitdl és képességeitdl. E két elmélet dtvdzeteként jottek
létre a kozOs kognitiv alapkészség (CUP = common underlying cognitive processes) €s
a specifkus nyelvi készség (SUP = separate underlying proficiency) modellek, amelyek
szerint 1éteznek olyan kognitiv készségek, melyek kdzosek minden nyelvben, és 1éteznek
olyan specifkusan bizonyos nyelvekre jellemz6 nyelvi készségek, melyek nem transz-
feralhatdk, hanem csak az adott nyelvre jellemz6ek (Baker, 2002). A transzfert segitd
modell (transfer facilitation model) szerint a metalingvisztikai tudatossag nagyban segiti
a két nyelv kozotti atvitelt (Koda, 2008).

Az elméletek megegyeznek abban, hogy az anyanyelven megszerzett szovegértési
képessegek transzferalhatoak az idegen nyelvre, a vitak fokuszat az képezi, hogy mikor
és milyen feltétellel, mely készségek, képességek vihet6k at. A kutatasok szerint a lexikai
és szintaktikai tudas nem minden nyelv esetén transzferalhatd, tehat az idegen nyelvi
olvasas fejlesztésének az idegen nyelvi szokincs és lingvisztikai ismeretek fejlesztése
el6feltétele (Droop és Verhoeven, 2003). A nyelvi szinttél fuiggetlenil az idegen nyelvi
szovegek olvasasanal az egyének gyakran szembesiilnek ismeretlen szavakkal, nyelvtani
szerkezetekkel, illetve olyan idegennyelvi sz6vegkontextussal, amelyek nem illeszked-
nek el6zetes elvarasaikhoz, olvasasi céljaikhoz. Ezek az esetek az olvasasi folyamat
tudatos és aktiv kontrolljaval és a megfelel6 stratégidk alkalmazasaval athidalhatok.
Az idegen nyelvi szdvegértés soran ezért meghatarozo jelentdségiliek a metakognitiv
készségek és az ezekhez kot6dd olvasasi stratégiak (Baker és Beall, 2009; Furnes és
Norman, 2015).

Idegen nyelvi olvasasi stratégiak és csoportositasuk

A 70-es évektbl napjainkig szamos vizsgalat targyat képezte a nyelvi stratégiak kildn-
b6z8 aspektusokbdl torténd feltarasa és a tanulasi-tanitasi folyamatba valo integralasanak
modszertana. Az altalanos idegen nyelvi stratégidk fogalmi meghatarozasa és taxono-
midinak kidolgozésa széles kor(, és tobbféle nézépontot tikrdz. A kutatok egy része
viselkedési formakeént értelmezi (O’Malley és Chamot, 1990; Oxford, 1990; Weinstein és
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Mayer, 1983), melyek a tanulasi folyamat kdnnyebbé, hatékonyabba és 6niranyitottabba
valasaban segitenek, masok pedig valaszthatd technikakként, eszkdzokkent tekintik dket,
melyeket a tanuldk az informéacid-elsajatitas céljabol hasznalhatnak (Bialystock, 1978).
A stratégiak kategorizalasai is kilénbozé felfogasokat tiikroz (Cohen és Weaver, 2006).
Cohen (2011) megkulénboztet nyelvtanulasi és nyelvhasznélati stratégiakat, masok a
nyelvi stratégidkat a kilonb6zd nyelvi készségekhez kotédve csoportositjak. Az egyik
legszélesebb kdrben elfogadott csoportositas Oxford nevéhez f(iz6dik (Oxford, 1990;
Oxford és Burry-Stock, 1995), aki megkuldnboztetett direkt és indirekt stratégiakat.
A direkt stratégiak kdzvetlen a célnyelvi elsajatitasban vesznek részt, ezek a memoria,
kognitiv és kompenzalé stratégiak. Az indirekt stratégiak a nyelvtanulast kozvetetten
segitik, ezek a metakognitiv, szocidlis és affektiv stratégidk. A felosztas vitathatésagat
mutatja, hogy Oxford maga is tébbszor felllbiralta rendszerét, és Gjraalkotta taxonomi-
ajat. Az onszabalyozd tanulasi elméletek hatasara létrehozta a stratégiai 6nszabalyozo
modellt (S?R, Strategic Self Regulation Model), amelynek f6 komponensei a kognitiv,
affektiv és a szociokulturalis interaktiv stratégiak, melyeket kivilrél ,,vezényelnek” a
metakognitiv, meta-affektiv és a meta-Sl stratégiak (Oxford, 2011).

Az altalanos nyelvi stratégidk taxondmiainak kidolgozésaval parhuzamosan a kiilon-
b6z8 készség- és képességteriileteken szerepet jatszo nyelvi stratégiak beazonositasara
is sor kertilt. Az idegen nyelvi{ sz6vegek olvasasa soran hasznalt olvasasi és szdvegér-
tési stratégiakat Block (1986) olyan cselekvésekként értelmezi, amelyeket az olvasok a
szOvegértelmezés érdekében és a nem érthet6 szdvegrészek kompenzaléasa esetén alkal-
maznak. Anastasiou és Griva (2009. 283-284.) defnicidja szerint az olvasasi stratégiak
»Specifkus, tudatos és célorientalt mentélis folyamatok, melyek kontrollaljak és segitik
az olvaso er6feszitését a szoveg dekodolasa, a szavak jelentésének megértése és a szdveg
értelmének megalkotasa soran”. Graesser (2007. 6.) szerint olyan kognitiv és mentalis
tevékenység, mely ,,a szévegkontextus altal meghatarozott kérilmények kozott a szdveg-
értés javitasa céljabol 1ép életbe”.

Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi szovegértéssel foglalkozé kutatok szamos
taxondmiat allitottak fel arra vonatkozéan, hogy melyek a szovegértést leginkabb segitd
stratégiak, azonban az Oxfordéhoz hasonld részletességgel kidolgozott kategorizalas
nem késziilt (Duke és Pearson, 2002; Grabe, 2009; Graesser, 2007; Phakiti, 2006). Grabe
(2009) husz kiemelten fontos stratégiat sorol fel. Keene és Zimmermann (1997) a kovet-
kez6 szdvegértési stratégiakat emelik ki: ,,(1) El6zetes tudas aktivalasa, (2) az informa-
cidk rangsorolasa, (3) a szdveg és a szerz6 kérdezése, vagyis kérdések feltétele olvasas
kdzben a szerz6hoz, a széveg gondolataival kapcsolatban, (4) kulénb6z6 érzékszervi
képek el6hivasa, (5) kdvetkeztetés levonasa, (6) Ujra elmondas vagy szintetizalas, (7)
javito stratégidk hasznalata, vagyis sajat olvasasi hibaink kijavitasa, ezek lehet6ségeinek
ismerete” (Keene és Zimmermann, 1997, idézi: Jozsa és Steklacs, 2012. 167.).

A stratégiak kategorizalasaban az egyik legelterjedtebb modszer az olvasés folyamata
szerinti csoportositas. Paris, Wasik és Turner (1991; idézi: J6zsa és Steklécs, 2012. 167.)
a kdvetkezd csoportositast javasoljak:

»(1) Felkésziilés az olvasasra: (1) Az olvasas céljanak tisztazasa, (2) a szbéveg
atfutasa, informacidszerzés a szoveg hosszusagarol, szerkezetér6l, (3) az el6zetes
tudas aktivalasa.

(2) Jelentésalkotas olvasas kdzben: (1) Szelektiv olvasas: irrelevans informaciok
gyors olvasasa; fontos informéacidk, nehéz, érdekes szovegrészek ismételt atolvasasa,
(2) legfontosabb gondolatok azonositasa, (3) joslasok, (4) kovetkeztetések, (5)
értelmezés és értékelés, (6) a gondolatok integralasa a szoveg dsszefliggései alapjan,
(7) a megértés monitorozasa, nyomon kovetése.
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(3) Az olvasottak attekintése, reflektalas a szdvegre: (1) Kérdések megfogalmazasa
Onmaga szamadra a szovegrdl, (2) A hasznalt stratégiak felidézése a szveg és a sajat
szOvegeértés vizsgalatara, (3) 6sszefoglalas.”

Idegen nyelvi olvasasi stratégidkkal foglalkozé kutatasok

Az elmult 30 év soran szdmos kutatds célozta a nyelvtanuldk altal legtdbbet hasznalt
stratégiak beazonositasat (Al-Qahtani, 2013; Ehrman, Leaver és Oxford, 2003; Habok,
2016; Habok és Doro, 2015; Lan és Oxford, 2003; Habok és Magyar, 2018ab; Yamamori,
Isoda, Hiromori és Oxford, 2003). Az eredmények azt mutatjak, hogy a vizsgalt célcso-
portokban a metakognitiv, a kognitiv és a kompenzald stratégiak a preferaltak, azonban
ramutatnak arra is, a stratégiahasznalatot szamos tényez6 befolyasolja, mint példaul a
nem, életkor, nyelvi szint, tanulasi stilus, motivacio, attitld (Habdk és Magyar, 2018a,
Magyar és Habdk, 2016). Tébb kutatds eredménye szerint jelents kilénbség van a
kil6nb6z6 nyelvi szinten 1évd tanuldk stratégiahasznalatat illetéen. Tobb vizsgalat meg-
erdsitette a magasabb nyelvi szinten 1évd tanuldk gyakoribb és magasabb szint(i strate-
giahasznalatat, azonban a kapcsolat iranyara vonatkozoan nincs egyértelm( eredmény,
vagyis hogy a stratégiahasznalat hat a nyelvi szintre vagy a magasabb nyelvi szint vonja
magaval a magasabb stratégiahasznalatot (Habok, 2016; Lan és Oxford, 2003; Wong és
Nunan, 2011; Wu, 2008). A stratégiak affektiv faktorokkal valé kapcsolatara vonatko-
zban is folytak vizsgalatok, melyek egyetértenek, hogy a pozitiv attitlid és motivacid
nagyban hat a stratégiahasznélaton keresztil a nyelvi teljesitményre (Wong és Nunan,
2011, Platsidou és Kantaridou, 2014).

Az idegen nyelvi olvasasi stratégiakkal foglalkozo kutatasok elsésorban a jo szOveg-
ért6 olvasok altal hasznalt stratégidk beazonositasara, illetve a jo és kevéshé jo szOveg-
ért6 tanuldk kozotti kuldnbségek feltarasara dsszpontositottak (Ho és Teng, 2007; Lau
és Chan, 2003; Zhang, Gu és Hu, 2008). A kutatasok ramutattak arra, hogy a magasabb
nyelvi szinten Iév6k nemcsak nagyobb szdmu stratégiahasznalatot mutattak, de haté-
konyabban is tudtak azokat alkalmazni a kiilonbdz6 sz6vegértési feladatok megoldasa
soran. Az alacsonyabb nyelvi szinten lévék gyakran a nem megfeleld stratégiahasznalat
miatt értek el gyengébb eredményt. Ho és Teng (2007) kdzépiskolas tanuldk angol nyelv(i
olvasasi stratégiahasznalatat vizsgalta, és az eredmények azt mutattak, hogy a magasabb
nyelvi szinten 1évd tanuldk tobb, és valtozatosabb stratégiahasznalatrol szamoltak be,
mint alacsonyabb szinten 1év§ tarsaik. Az alacsonyabb nyelvtudassal rendelkez6k legin-
kabb a kompenzald, és legkevéshé a metakognitiv stratégiakat hasznaltak. Az olvasasi
stratégiak kozll a forditas és szotarazas volt az altaluk hasznalt leggyakoribb technika.
Lau és Chan (2003) is hasonld eredmeényekre jutott magas szinten 1év8 szovegértd és
tanulasban akadalyozott tanul6k 6sszehasonlitasa soran. A gyengébb szévegért6k nem-
csak joval kevesebb szamu stratégiat hasznaltak, de kevéshé miikodtek naluk a magasabb
rend kognitiv miveletek is, kevésbé Iattak &t a szovegstrukturat és kdvetkeztetéseket
sem tudtak olyan szinten levonni, mint magasabb szinten 1év tarsaik.

Az éltalanos stratégiahasznalathoz hasonl6an az olvasasi stratégiahasznalat is szoros
kapcsolatot mutat a kiillénbdz6 affektiv faktorokkal. Lau és Chan (2003) vizsgalata kitért
a tanuldk motivaciojanak a vizsgalatara, és azt talalta, hogy az intrinzik motivacié szoros
kapcsolatot mutat a stratégiahasznalattal. Kirmizi (2011) olvasasi attit(iddel valé 0ssze-
fuggésben vizsgélta altalanos iskolai nyelvtanulok stratégiahasznalatat, és arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy a tanuldk olvasas iranti attit(idje szignifkansan meghatarozza a
stratégiahasznalatukat.
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Kutatasi kérdések

Az idegen nyelvi stratégiakra vonatkoz6 kutatdsok szamos aspektusat feltartak a straté-
giahasznalat szerepének az idegen nyelvi szovegértés soran, azonban az altalanos iskolai
korosztaly korében kevés, és csak néhany valtozo vizsgalatara kiterjedd elemzés késziilt.
Kutatasunk célja, hogy a 10-14 éves korosztaly korében feltarja a stratégiahasznalatot és
beazonositson tovabbi faktorokat, amelyek meghatérozoak a korosztaly stratégiahaszna-
latdban. Ennek megfelel6en a kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. Melyek a vizsgalatba bevont tanulék altal leggyakrabban alkalmazott olvasasi stra-
tégiak?
2. Hogyan alakul a vizsgalt tanuldk olvasas teszten elért eredménye?
3. Van-e szignifkans kapcsolat a diakok olvasasi teszten elért eredménye és az olva-
sési stratégiaik kozott, az angol osztalyzat és attitlid kozott?
4. Az olvasasi stratégidkat tekintve milyen kiilonbségek vannak az olvasési teszten
alacsonyan és magasan teljesitd tanulok kdzott?

Madszerek
Minta és adatfelvetel

A vizsgéalatba bevont tanuldk az altalanos iskola 5-8. évfolyamabdl keriltek ki. A vizs-
gélatban az 5. évfolyambdl 31, 6. évfolyamon 40, 7. évfolyamon 32 és 8. évfolyamon
22 tanul6 vett részt (N=125). A tanuldk 4. osztalyos koruk ota tanuljak az angol nyelvet,
jellemz&en heti harom draban, csoportbontasban, melyek létszama 15-22 kdzott van.
Néhanyan maganorakon is részt vesznek, ami heti egy-két plusz oréat jelent. A tanulok
kozott 17 sajatos nevelési igény( volt. A diakok koz6tti nagy kilonbségek miatt a nyelvi
szintjukben is nagyban kiulénboztek, Al alatti kezdd és B1 szintek kozdétt valtozott a
résztvevok nyelvi szintje. Az 5-6. évfolyamos részminta osztélyzata 4,12, a 7-8. évfolya-
mosokeé 4,11. Az attit(idok ennél valamivel alacsonyabban alakultak, az 5-6. évfolyamon
2,87, a 7-8. évfolyamon 2,94. Az adatfelvétel a tanuldk sajat iskolajaban zajlott, egy
tanorat, 45 percet vett igénybe. A teszt kikdzvetitésére az eDia online rendszeren keresz-
tl tortént, ahova a tanuldk a sajat azonositojukkal léptek be. A mérés soran elészor a
képességtesztet, majd az olvasasi stratégiakra vonatkozd kérdéivet, végul a hattérkérddi-
vet toltotték ki. A teszten elért eredményikrél azonnali visszajelzést kaptak.

Meéréeszkozok

A kutatasban két mér6eszkdzt és egy hattérkérddivet alkalmaztunk. A tanulék nyelvi
szintjének meghatarozasara a Cambridge YLE Movers teszt eDia rendszerbe rogzitett
online valtozatat hasznaltuk!. Az A1l KER szint(i teszt az altalanos iskolai korosztaly
szamara késziilt harom nyelvi szintet lefedd tesztsorozat mésodik része. Az olvasas-iras
részteszth6l 6t olvasas-szovegértést mérd feladatot valasztottunk, melyek mindegyike
hat itembdl allt. Az els6 feladatban nyolc megadott kép kozil kellett kivalasztani, hogy
a megjelen6 defnicidhoz melyik kép illik. A masodik feladat egy képet, és arra vonatko-
zban hat mondatos képleirast tartalmazott (1. abra). A tanuldéknak a mondatokrol el kellett
dontenilik, hogy az allitas igaz a képrél vagy nem. A harmadik feladatban egy hidnyos
parbeszédet kellett kiegésziteniiik oly mddon, hogy a kérdez6 mondatai adottak voltak,

! http://www.cambridgeenglish.org/exams/young-learners-english/movers/

27




Iskolakultara 2018/8-9

a tanuloknak a valaszokat kellett kivalasztani a megadott mondatok kozil. A negyedik
feladatban egy 0sszefiiggd szoveg hianyzo szavait kellett megjelélnilik, melyhez segit-
ségul kilenc kép jelent meg képalairassal egyutt (2. abra). Az 6todik feladatban szintén
egy 0sszefuggé szoveg hidnyzo szavait kellett kivalasztaniuk, de itt képi segitség nélkdl.

PART 2

_. The woman in the garden is holding ves no
a kite.

The window which is above the door

yes no

|| is round.

The boy with the scarf has got ves no
1 short hair.

The man on the balcony is taller o o
than the woman who is next to him.

4 The girl who is wearing a red ves no
sweater is skipping.

There are some birds on top of the yes no
house.

Vissza Tovabb

1. abra. A Cambridge YLE Movers Teszt olvasds részteszt masodik feladata

PART 4

H‘ E ias My name’s Daisy. Yesterday was my first ...day... in a
“\ - a @_ Q ',Ji_?*‘-‘ new class at school. In the morning | got up quickly
) \ \‘ﬂ 'i .ﬂ@‘ and went to the kitchen to  have
""‘M \{jm Payground  my(1)...Choose! ¥..... My aunt Lucy was there with
¢ " W my mother. ‘Can | come with you this morning?’ my
aunt said. ‘Yes!” | said. | (2).../Choose! v|.. a glass
@ % of orange juice and then went to my bedroom to get
‘&‘) £ ‘ " dressed. Then I picked up my new school books, and
\t‘ ‘:L\Q my aunt and | went out of the house. She came with

toothache dronk opencd

me to the (3) ..Choose! +|. and then |
said, ‘Goodbye. See you!” and I (4) ...Choose! vl

b q to my new classroom to see my friends. A teacher (5)
\LY .-/Choose! v|. the door and came in. My aunt
1\\4 { was with her! ‘Good morning, children!” she said.

ran

siprised breaidast ‘This is Mrs Weeks, your new teacher. She’s Daisy’s
aunt.’ I laughed. | was very (6) ../Choose! vl..!

Vissza Tovabb

2. abra. A Cambridge YLE Movers Teszt olvasas részteszt negyedik feladata

Az olvasési stratégiak feltérképezésére a Cohen és Oxford (2002) altal fatal nyelvtanu-
I6k részére kifejlesztett kérdGiv olvasasi stratégiakra vonatkozd allitasait alkalmaztuk.
A kérd6iv tobb itemet is tartalmazott az Oxford (1990) altal kidolgozott és széleskor(ien
hasznalt (SILL, Strategy Inventory for Language Learning) kérd6ivéb6l, amelynek meg-
bizhat6sagat szdmos kutatas igazolta (Dord és Habok, 2013; Oxford, 1990, Oxford és
Burry-Stock, 1995). A kérd8iv 17 allitast tartalmazott, amelyek kdzil négy allitas vonat-
kozott arra, hogy mit tesz azért a tanuld, hogy tobbet olvasson, kilenc allitas arra, hogy
mit tesz azért, hogy jobban értse, amit olvas, és négy allitas arra, hogy mit tesz akkor,

amikor nem érti a sz6veget (3. abra).
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Mennyire jellemzéek rad olvasas kézben a kovetkezé
tevékenységek? Jeldld a téged leginkabb jellemz6 valaszt!
Eztteszem, amikor nem értem a szoveget:

Az ismeretlen szavakat szotarbol kikeresem.

e

egyiltalan nem jellemzé

(¥4 nem jellemzs

o

- jellemzé
4

e
59

nagyon jellemzé

,
{

Vissza Tovabb
3. abra. A kérddiv egy iteme (Cohen és Oxford, 2002)

A tanuloknak négyfokozat( Likert skalan kellett valaszaikat bejelolni, a kdvetkez6 négy
allitas kozil valasztva: egyaltalan nem jellemzd, nem jellemzd, jellemzd, nagyon jellemz6.

A hattérkérd8iv a tanuléval kapcsolatos személyes adatokra kérdezett ra, amely a
nemre, évfolyamra, tovabba arra vonatkozott, hogy miéta tanul angolul, heti hany éra-

ban, milyen volt az el6z8 évben az angol jegye és milyen az angol nyelv iranti attit(idje.
Eljarasok

Az elemzés soran egyrészt klasszikus tesztelméleti eljarasokat alkalmaztunk az atlagok,
szorasok, gyakorisdgok kiszamitasara és a részmintak 0sszehasonlitisara. Masrészt path
analizist és illeszkedésvizsgalatot végeztink a felallitott modellink miikddésének és a val-
tozok kozotti 6sszefuiggések iranyanak és mértékének meghatarozasara. Az elemzésekhez
az SPSS for Windows 23.0 és az SPSS Amos v24 szoftvereket hasznaltuk. Mivel az 5-6. és
a 7-8. évfolyamokon a tanuldk nyelvi szintje hasonléan alakult, ezért ennek megfelel6en
képeztiink részmintakat, és az elemzéseket a részmintakra vonatkoztatva végeztik.

Eredmények

Melyek a vizsgalatba bevont tanulok altal leggyakrabban alkalmazott
olvasasi stratégidak?

Az olvasasi stratégiahasznalatot megvizsgaltuk a két részmintan. El6szor is arra keres-
tiink valaszt a faktoranalizis segitségével, hogy a két részminta eredményei faktorokba
rendezddnek-e és mely faktorokat kildnithetjik el. 5-6. évfolyamon nem talaltunk
elkiléniilé olvasasi stratégidkat a faktoranalizis segitségével. A 7-8. évfolyamon harom
stratégiacsoportot sikeriilt azonositani, az olvasasi gyakorisagot, a Iényegkiemelést ¢s a
szovegfeldolgozast. Az olvasasi stratégia kérddiv allitasait megvizsgalva, megallapit-
hatd, hogy a legalacsonyabb stratégiahasznalatot 5-6. és 7-8. évfolyamon a szérakozés-
bol torténd olvasés esetében talaltuk. Az elsé részmintanal 2,35, a masodik részmintanal
2,39 volt az atlag. Az 5-6. évfolyamosok annal a kérdésénél mutattak alacsonyabb
atlagot, amely arra iranyult, mely szerint a tanuldkat nem zavarja, ha nem értik minden
egyes szonak a jelentését (M=2,43). A 7-8. évfolyamos részmintanal az, hogy alahtznéak
a tanuldk a szévegben a l1ényeget (M=2,31), vagy kiemelnék a fontos részeket (M=2,26),
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a legkevésbé hasznalt stratégiak kozott voltak. Az olvasads gyakorisagat tekintve az
mondhato el, hogy a tanuldk ritkdbban olvasnak angolul (M=2,41).

A tanul6k olvasasi stratégiahasznalata esetében az alacsony stratégiahasznalatnal azt
talaltuk, hogy a tanuldkat inkabb zavarja az, ha nem minden szénak ismerik a jelentését.
Az egyik legmagasabb stratégiahasznalat mindként részmintan az volt, hogy az ismeret-
len szavakat kikeresik a szotarbol (M . 3,15, M, 4. ¢ =3,00). A két részmintara egy-
arant jellemzd az is, hogy megprobalnak minden egyes szét leforditani az olvasasi fel-
adatokban (M 42,94, M ¢,  =2,96). A tanulok ugyanakkor azon allitasnal is magas
stratégiahasznalatot mutattak, hogy megprébaljak kikovetkeztetni a szdveg jelentését az
alapjan, amit megertettek (Mg ¢4,=2.94, M, ¢ . =2,96). A tanuloknak gyakran hasznalt
stratégiaja az, ha valamit nem értenek, akkor tobbszor atolvassak (Mg ¢, =2,93, M, g
=2,94). Az 5-6. évfolyamos részminta annal a stratégianal, mely szerint megall olvasas
kdzben és végiggondolja, hogy mit olvasott, magasabb atlagot mutattak. 5-6. évfolyamon
a tanulok legmagasabb véalaszai a képekhez kapcsolodtak, amelyeket megnéznek és elol-
vassak a képalairasokat. A kezd6 nyelvtanulok tananyagaira jellemz6, hogy tébb képet
tartalmaznak, a kép és a sz6 képének dsszekapcsolasa fontos az emlékezeti rogzitésben.

Hogyan alakul a vizsgalt tanulok olvasas teszten elért eredménye?

Megvizsgaltuk az 5-6. évfolyam, valamint a 7-8. évfolyam olvasas teszten elért eredmé-
nyeit az 6t feladaton (1. tablazat). Az eredmények szignifkans kiilonbségeket mutattak
négy feladaton. Minden esetben a 7-8. évfolyamos tanul6k magasabb teszteredményeit
talaltuk.

1. tablazat. A két részminta eredményei

Evfolyam Atlag (%p) t p

5-6. 47

1. feladat -6,533 p<0,001
7-8. 82
5-6. 58

2. feladat n.s.
7-8. 65
5-6. 37

3. feladat -5,574 p<0,001
7-8. 62
5-6. 26

4. feladat -5,936 p<0,001
7-8. 59
5-6. 37

5. feladat -5,489 p<0,001
7-8. 58

Az eredmények igazoltak azt, hogy a tapasztaltabb nyelvtanulok tudasszintje magasabb
és jobban kozelit a B1-es szinthez. Ha az eredményeket részletesebben megvizsgaljuk,
akkor megtalalhatjuk azokat az itemeket, amelyek a tanuldnak a legnagyobb nehézséget
jelentették. A mésodik feladaton a tanuloknak irdnyokkal és a kép szerepl6inek jellem-
z6vel kapcsolatos allitasokrol kellett donteni kép alapjan. A 7-8. évfolyam az egyik leg-
alacsonyabb (M=44%pont) eredményt érte el az ‘above’ hasznalata soran.

A harmadik feladatban a tanuldknak rovid parbeszéd keretében egy kérdésre kellett
valaszolni a megfelel6 allitas kivalasztasaval. A feladat megoldasat kép segitette. A 7-8.
évfolyam esetében az egyik rovid valasznal talaltunk alacsonyabb atlagot (M=37%p),
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mindkét részminta, az 5-6. (M=20%p) és 7-8. (M=44%p) évfolyamosok is alacsonyabb
eredményt értek el egy olyan feleletvéalasztos feladaton, amely a ‘like’ ige hasznalatara
éplt.

A negyedik feladatban szdveget kellett kiegésziteni megadott szavakkal. A megadott
szavak jelentését képek is mutattdk. A feladaton az 5-6. évfolyamos részminta hdrom
esetben ért el alacsonyabb eredményt (M=19%p, M=20%p, M=24%p), mig a 7-8. évfo-
lyam egy esetben mutatott alacsonyabb teljesitményt (M=39%p).

Az 6todik feladat szovegét szintén megadott szavakkal kellett kiegésziteni, azonban
itt mar nem segitették képek a megoldast. Az 5-6. évfolyamosok a ‘because’ ktsz6
hasznélatakor mutattak alacsonyabb eredményt (M=23%p), mig a 7-8. évfolyamosok a
‘help’ ige kivalasztasakor.

A tanuldk a legsikeresebben az elsd feladat elsd itemét oldottak meg. A tanulok egy
allitast olvastak, amelyre a valasz a megadott képek kozott volt. A képeken feliratok
alltak, amelyek a képek jelentését konkretizaltak. Az 5-6. évfolyamosok az els6 itemen
teljesitettek legmagasabban (M=74%p), mig a 7-8. évfolyamosok is ezen az itemen érték
el a legmagasabb eredményt (M=89%p), szinte minden tanulé meg tudta oldani ezt a
feladatot. A 7-8. évfolyamon tovabbi harom item is a legsikeresebben megoldott itemek
kozott volt (M=87%p).

A masodik feladat képleirast tartalmazott. Az els6 itemet az 5-6. évfolyamosok
66%pontra teljesitették, a 7-8. évfolyam 85%pontra. A harmadik és 6tddik item a képen
szerepl6k jellemzd8ire kérdezett, itt az 5-6. évfolyamosok 69%pontos és 70%pontos
eredményt mutattak.

A harmadik feladatnal a masodik item a néhany soros parbeszédben a rovid valasz
helyes igéjére vonatkozott. Az 5-6. évfolyamosok 70%pontos eredményt értek el, mely
az egyik legsikeresebben megoldott részfeladat volt.

Annak érdekében, hogy a tanulék eredményeinek eloszlasardl differencialtabb képet
adjunk, megvizsgaltuk a tanul6k olvasas teszten elért eredményeit a két részmintan
(4. &bra).
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4. abra. Az olvasas teszt eredményeinek eloszlasa a két részmintan

Az eredmények azt mutattak, hogy az 5-6. évfolyamosok eredménye balra tolddik és a
legtdbb tanuld a 31-40%-ig tarté kategdriaba esett. A 7-8. évfolyamos részminta jobbra
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tolddott és a legtobb tanuld az 51-60, valamint a 71-80%-o0s teljesitménykategériaba
esett. Osszességében az mondhato el, hogy az olvasas tesztben a tanulok el6zetes tuda-
sanak szerepe volt. Minél régebb 6ta tanuljak a nyelvet, annal jobb eredményt tudtak
elérni a teszten.

Van-e szignifikans kapcsolat a tanulok olvasasi teszten elért eredménye és
az olvasasi stratégidik kozott, az angol osztalyzat és attitiid kozott?

5-6. évfolyamon az olvasas teszt az osztalyzattal mutat 6sszefliggést (r=0,32, p<0,001).
Az, hogy mennyire szeretik a tanul6k az angolt, nem befolyasolja az angol teszten elért
eredményeiket. Nem szignifkans a korrelacids egyutthatd, de negativ. Vagyis, akik sze-
retik, azok nem biztos, hogy jol teljesitenek. Az olvasasi stratégidk és az angol attit(id
er6s, 0,43 (p<0,001) korrelaciot mutatnak.

7-8. évfolyamon az olvasas teszt és az angol osztalyzat kozétt szignifkans dsszeflig-
gést talaltunk (r=0,62, p<0,001). Az olvasas teszt az angol attit(iddel is pozitiv, szignif-
kans kapcsolatot mutatott (r=0,38, p<0,001). Az osztalyzat és a tantargyi attit(id is 6ssze-
fuggést jelzett (r=0,46, p<0,001). Az angol nyelvi attit(id a stratégiakkal is szignifkans
korrelaciét mutatott, az olvasasi gyakorisagnal (r=0,40, p<0,001), a lIényegkivalasztassal
(r=0,1, p<0,01), és a szdvegfeldolgozassal (r=0,29, p<0,01). Az angol iranti attitld min-
den stratégia tipussal mutatott dsszefliggest, mégpedig az olvasasi gyakorisaggal (r=0,40,
p<0,001), a lényegkivalasztassal (r=0,31, p<0,01), és a szovegfeldolgozassal r=0,29,
p<0,01). A stratégiak kozott szigniftkans kapcsolatok talalhatoak, az olvasasi gyakorisag
és a lényegkivalasztas kdzott r=0,54 (p<0,001), a lényegkivalasztas és a szovegfeldolgo-
zas kozott r=0,31 (p<0,01).

A7-8. évfolyam esetében olyan modell felallitasara is lehet6ség nyilt, amely a valtozo-
ink kozotti 0sszefliggések iranyat megadjak. A modell megfeleléen mikodott, jol illesz-
kedett az adatokhoz (TLF=0,923, CFI=971, NFT=0,874, RMSEA=0,062, Chi-négy-
zet=9,625, df=8, p=0,292). A valtozok kozil a korrelacios egyutthaték az angol attit(id
dominans hatésat jelezték a tobbi valtozora nézve. Eszerint az attitlid hatarozza meg az
angol jegyet, és rajta keresztiil mutatkozik a hatasa az angol olvasas tesztre. Az angol
osztalyzat kozvetlen hatdsa megfgyelhet6 angol olvasas tesztre. Az attit(id az olvasasi
stratégidkra hat, melyek kozott szoros dsszefligges van (5. dbra).

Angol olvasas teszt

t

Angol osztalyzat

Angol attitiid t
Olvasasi gyakorisag

Lényegkiemelés

Szovegfeldolgozas /

5. abra. 7-8. évfolyam eredményeinek path analizise. Az olvasasi teszten elért teljesitmény szerinti
osszefiiggések a stratégiahasznalattal, az angol osztalyzattal és attitiiddel
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Mindkét részmintan megvizsgaltuk a valtozok kozotti 0sszefliggéseket. Az olvasas
teszt eredmények alapjan két csoportra osztottuk az 5-6. évfolyamot. Eszerint 54 tanul6
kertlt az 51%pont vagy az alatt teljesit6k csoportjaba, mig 16 tanul6 az 51%pont felett
teljesiték csoportjaba. 7-8. évfolyamon 14 tanulét sorolhattunk az alacsony teljesitményt
nyUjto csoportba, mig 40 tanuld teljesitett 51%pont felett. Az 5-6. évfolyamon az olvasas
teszten alacsonyan, 51% alatt teljesit6 tanulok kozil a stratégiahasznalat az angol attit(id-
del mutatott erds szignifkans 0sszefiiggést (r=0,53, p<0,001). Az angol nyelvi osztalyzat
és attitlid kozott is taldltunk dsszefliggest (r=0,35, p<0,05).

Az olvasas teszten alacsonyan teljesitd 7-8. évfolyamos tanul6k eredményei alapjan
az allapithatd meg, hogy aki gyakrabban olvas, annak angol iranti attitlidje is magasabb
(r=0,74, p<0,01). Az is latszik az eredményekbdl, hogy az angol nyelvi attitlid és a sz6-
vegfeldolgozd stratégiak kozott is szignifkans Osszefiiggés talalhaté (r=0,58, p<0,05).
A szOvegfeldolgozo stratégiak és a lényegkiemeld stratégiak kozott is erés szignifkans
kapcsolat van (r=0,77, p<0,01).

Az olvaséas teszten magasan teljesitd 7-8. évfolyamos tanulok esetében azt talaltuk,
hogy az olvasés teszt eredménye az angol osztalyzattal (r=0,47, p<0,01) és attit(iddel
jelez dsszefuiggést (r=0,38, p<0,05). A stratégiak kozll a szévegfeldolgozd és 1ényeg-
kiemel§ stratégia szignifkans osszefliggése mutathatd ki (r=0,55, p<0,001). Az olvasas
teszten magasan teljesit6 tanulok angol osztalyzata és attitldje is szignifkans korrelaciot
adott (r=0,51, p<0,01).

Az olvasasi stratégidakat tekintve milyen kiilonbségek vannak az olvasasi teszten
alacsonyan és magasan teljesito tanuldok kozott?

Osszehasonlitottuk az alacsony és magas olvasasi teszteredményt eléré tanulok eredmé-
nyeit, hogy valaszt kapjunk arra, hogy mely stratégiakat hasznaljak szignifkansan keve-
sebbet az olvasas teszten alacsonyabban teljesit6k. 5-6. évfolyamon egy esetben talaltunk
eltérést, mégpedig a magas stratégiahasznaldkra inkabb jellemz6 (p<0,05), hogy elészor
is atfutjak a szoveget, hogy megértsék a lényegét.

7-8. évfolyamon mar tobb eltérést talaltunk. Osszességében megallapithatd az, hogy
ahol voltak kiilénbségek az olvasas teszten alacsonyabban és magasabban teljesiték
kozétt, ott minden esetben az olvasas teszten magasabban teljesitd tanulk javara volt.
Az olvasasi teszten alacsonyan és magasan teljesitd tanul6kra egyarant jellemz6, hogy
keveset olvasnak angolul és ritkan olvasnak angolul szérakozasbél. A két csoport kozott
azonban az a f6 kllonbség, hogy az olvasasi teszten magasabban teljesiték még min-
dig szignifkansan tobbet olvasnak (p<0,001), és gyakrabban olvasnak szérakozashol
(p<0,01). Az olvasas teszten magasabban teljesit6 tanulok szignifkansan gyakrabban
keresnek olyan szdvegeket, amelyeket nem tal nehéznek itélik meg (p<0,05), és igy
Iépésrdl 1épésre haladnak a szdvegek kivalasztasaban, ha erre van lehet6ségik. Az olva-
sas teszten alacsony teljesitményt elérék olvasaskor szignifkansan kevesebbet allnak
meg, kevesebbet gondoljak végig, hogy mit olvastak, mely tevékenyseg pedig lényeges
az olvasaskor (p<0,001). Az olvasas teszten alacsony és magas teljesitményt elérd tanu-
I6k csoportja ugyanazon stratégidkat hasznalja leggyakrabban, mégpedig, olvasaskor, ha
nem értenek valamit, tobbszor atolvassak (p<0,05), megprobaljak az szdveg jelentését
kikovetkeztetni a megértett részek alapjan (p<0,05), és az ismeretlen szavak jelentésének
megismeréséhez kikeresik a szavakat a szotarbél. (p<0,01) Az eredmények tehat 6sszes-
ségében azt mutatjak, hogy a felsd tagozat elején a tanuldk stratégiahasznalata kdzott
kevés kilonbség van, mig a felsd tagozat végén fedezhetbek fel kiilénbségek, azonban
az olvasas teszten magasabban teljesiték javara. A 7-8. évfolyamosok hasonl6 stratégi-
dkat hasznalnak a leggyakrabban, azonban az olvasas teszten magasabban teljesiték ezt
hatékonyabban teszik.
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Osszefoglalas

Kutatasunk célja az altalanos iskolai fels§ tagozatos korosztaly idegen nyelvi olvasa-
si-szOvegertési stratégidnak feltérképezése volt. A vizsgalat soran a tanuldk idegen nyelvi
szintjének meghatarozédsara a Cambridge YLE Movers Al KER szint(i teszt olvasasi
résztesztjét, az olvasasi stratégiak beazonositasara pedig a Cohen és Oxford (2002) altal
kifejlesztett kérddivének olvasasi stratégiakra vonatkozé allitasait hasznaltuk. A kutatas
fébb megallapitasai a kdvetkezok:

1. A stratégiahasznélat esetében azt talaltuk, hogy 5-6. évfolyamon még nincsenek
elkllonalé stratégidk, 7-8. évfolyamon kezdenek kialakulni azok a stratégiatipusok,
melyek egy-egy feladattipushoz kapcsolddnak.

2. Az olvasas teszt eredményei azt mutattak, hogy az el6zetes tudas szerepe megha-
tarozd. A 7-8. évfolyamos tanuldk szignifkansan magasabban is teljesitettek az
olvasas teszten egy feladat kivételével.

3. Astratégiahasznalat, olvasas teszt, angol nyelvi osztalyzat és attitlid k6zotti kapcso-
lat feltarasdban megallapithatd, hogy az dsszefiiggések inkabb a 7-8. évfolyamosok
eredményei alapjan rajzolodnak ki. Eszerint az angol nyelvi attitlid hatarozza meg
leginkabb a kognitiv teljesitményt és a stratégiahasznalatot is. Fontos lenne az
olvasasi feladatok és stratégiak kozotti kapesolat megteremtése, mely a tudatos
stratégiahasznalat tanitasaval val6sulhat meg.

4. Az olvasas teszten alacsonyan és magasan teljesité tanulk stratégiahasznalata
kozott 5-6. évfolyamon nagyon kevés eltérés van. A magasabban teljesit6kre ink&bb
jellemz6, hogy olvasaskor elészor atfutjak a szOveget, hogy megértsék a lényegét.
A 7-8. évfolyamosok kdzott mar tébb a kiilonbség, és megallapithato az, hogy az
olvaséas teszten magasabban teljesitd tanulok szignifkansan gyakrabban hasznaljak
stratégiaikat.

A kapott eredmények ésszhangban vannak a szakirodalomban fellelhet§ eredményekkel,
vagyis bizonyos nyelvi szint elérése sziikséges ahhoz, hogy a tanuldk a kiilénb6z6 olva-
sési-szOvegértési stratégiakat hatékonyan hasznalni tudjak (Droop és Verhoeven, 2003).
A magasabb nyelvi szinten 1év6 tanulok hatékonyabban hasznaljak a nyelvi stratégidkat
(Ho és Teng, 2007). Azonban a szdkincs és a nyelvtani struktdrak elsajatitasa nem elég-
séges feltétele az idegen nyelvi szévegértésnek, a tanuldknak azt is meg kell tanulniuk,
hogy hogyan alkalmazzék ezeket hatékonyan és céljaiknak megfeleléen, ezért a maga-
sabb évfolyamokon indokolt lenne explicit stratégiatréningek beiktatasa az oktatasi-ne-
velési folyamatba (Cui, 2008). Tovabba a nyelvi attit(id szerepe meghatarozo (Kirmizi,
2011) a kognitiv teljesitményre és a stratégiahasznalatra vonatkozoan is.

Tamogaté
Habok Anitat a tanulmany irasa alatt a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij és
az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-18-4 kddszamu
Uj Nemzeti Kivalosag Programja timogatta.
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Absztrakt

Tanulmanyunk célja egy 6sszegzés nyUjtasa az idegen nyelvi olvasasi elméletekr6l és modellekr6l, az idegen
nyelvi olvasasi stratégiak csoportositasairél, valamint a kapcsol6do empirikus vizsgalatunk eredményeirél. A
tanulmanyban az altalanos iskola felsé tagozatat érint6 pilotmérés eredményeit mutatjuk be, amelynek célja
azoknak az olvasasi és szOvegértési stratégiaknak a feltérképezése volt, amelyek a leginkabb jellemzik a vizs-
galt korosztalyt. A vizsgalat kiterjedt a nyelvi stratégidk olvasas teszten nydjtott teljesitménnyel és kiillonbéz6
hattérvaltozokkal val6 6sszefiiggéseinek meghatarozasara, valamint a jol és kevésbé jol teljesit6 tanuldk nyelvi
stratégiai kozotti kiilonbségek felderitését is célozta. A vizsgalatban a tanulok idegen nyelvi szintjének megha-
tarozasa egy Al szintl validalt olvasasi részteszttel tortént, az olvasasi stratégiak beazonositasa pedig Cohen
és Oxford (2002) olvasasi stratégakra vonatkozé kérdGive segitségével. A stratégiahasznalatra vonatkozoan az
allapithaté meg, hogy az 5-6. évfolyamos tanulok kdrében még nem kiilénilnek el tudatosan a stratégiahaszna-
lat, ez inkabb a magasabb évfolyamokra jellemz6. Az el6zetes tudas jelentGsen meghatarozza a stratégiahasz-
nalatot, mely szintén a 7-8. évfolyamokon mutathat6 ki szignifkans mértékben; az olvasas teszten magasabban
teljesitd tanulok szignifkansan gyakrabban hasznaljak stratégiaikat. A stratégiahasznalatra és az idegen nyelvi
eredményekre az attit(id van a legjelent&sebb hatassal. Eredményeink dsszecsengenek a nemzetkozi kutatasok
eredményeivel, vagyis bizonyos nyelvi szint elérése a feltétele annak, hogy a tanulék hatékonyan tudjak hasz-
nalni az olvasasi és szOvegértési stratégiaikat. Ezért féleg a magasabb évfolyamokon lenne indokolt stratégiat-
réningek beiktatasa az idegen nyelvi oktatési-nevelési folyamatba.
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F{z Nora

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet Doktori Iskola

Az iskolan kivuli tanorak
hatéekonysaganak megitélese
altalanos iskolas diakok és
pedagogusok korében

A tanuldsi folyamatok és a tanulds fizikai, targyi kérnyezete
kozotti dsszefiiggés kutatdsdra napjainkban ismét fokozott
Sfigyelem irdanyult, hiszen az informdciorobbands valamint a gyors
tudomdmnyos és technikai fejlodeés hatdsdra egyre inkdbb megdol
az iskola egyeduralma az informdcioszerzésben. Az iskoldn
kiviili tanulds helyszinei, mint példaul a tudomdnyos kozpontok,
latvanylaboratoriumok, dllatkertek vagy konyvtdrak olyan, iskolai
oktatdst kiegészito kontextust teremtenek, ahol a személyes,
szocidlis és mozgdsos tanulds egyszerre van jelen.

Elméleti hattér

targyak oktatasaban, hiszen mig az iskolai oktatas eszkdzei és modszerei sok eset-

ben korszer(itlenek (Eshach, 2007; Hofstein és Rosenfeld, 1996; Nahalka, 2003),
addig a tudomanyos kdzpontok, latvanylaboratériumok, mizeumok funkci6jukbol ere-
déen a korszak igényeinek megfeleléen igyekeznek bemutatni a tudomanyos és technikai
innovéaciokat, a tudomanyt és az élményszolgaltatast egyarant képviselve ezaltal. Ezen
szinterek képesek felkelteni a tanulok tudomanyos érdeklédését és hozzajarulnak ahhoz,
hogy megértsék a szamukra gyakran megfoghatatlan, elvont ismereteket, mikdzben
fejlesztik az egyéni felel@sségvallalast a kés6bbi tanulmanyaik, elémenetelik soran is
(Gardner, 1991, idézi: Eshach, 2007. 171.).

Eshach (2007) az iskolai és iskolan kivili tanulést dsszevetd tanulményaban empi-
rikus kutatasi eredményekre tdmaszkodva kiemeli az iskolan kiviilre tett latogatasok,
foglalkozasok szerepét a tantargyi attitGdok novelésében, tovabba ravilagit arra, hogy
ez a hatas kulonosen a lanyok esetében jelentds a természettudomanyok iranti attitlidok
erdsitésében, hiszen a hagyomanyos iskolai oktatas ezen a téren sokkal inkabb a fuknak
kedvez. Ezzel szemben az iskolan kivili szintereken a tanuldk teljesitménykényszer és
tét nelkul tapasztalhatjak meg a tudomanyok vilagat, mely 6szténzd hatasu lehet a lanyok
batorsagara. Ez palyavalasztasi szempontbdl is kiemelten fontos, hiszen a tudomanyos
tertileteken dolgozdk tdbbsége az adott teriilethez val6 korai, gyermekkori kétédést és
érdeklédést nevezi meg a palya melletti f6 dont6 érvnek (Eshach, 2007; Nazier, 1993;
Rudman, 1994).

ﬁ z iskolan kiviili tanulasnak kiilondsen nagy szerepe lehet a természettudomanyos

38




Fliz Néra: Az iskoléan kivili tandrak hatékonysaganak megitélése ltalanos iskolés didkok és pedagégusok kérében

Az iskolan kiviili tanulas dimenzioi

Az iskolan kivili tanulas hatékonysagat szamos tényezé befolyasolhatja, Ggymint a tanu-
10k el@zetes tudasa, a szintér fzikai adottsagai, az alkalmazott tanitasi-tanulasi médsze-
rek, a tanuldk szocialis kapcsolata, vagy szabadtéri foglalkozas esetén akar az id6jarasi
viszonyok is. Ezen tényez6k mentén kiilonbdzd kritikus faktorok képezhet6k, melyek az
iskolan kivili tanorék, programok hozzaadott pedagdgiai értékét dontéen befolyasoljak.
Eshach (2007) 6sszevetve Orion és Hofstein (1994) a terepi tanulas harom faktoros
modelljét, valamint Falk és Dierking (2000) a muzeumi tanulas kontextualis modelljét,
javaslatot tesz az iskolan kivili tanulés lehetséges hatadsmodelljére, mely négy faktort
foglal magéban. Ezek egyarant tartalmazhatnak kognitiv és affektiv komponenseket,
és a tanulasi folyamatok kognitiv és affektiv vonatkozasaira mindegyikik hatassal bir.
Az Eshach altal detektalt négy kritikus faktor a kdvetkez6:
1. fzikai: példaul az adott szintér kdrnyezete, berendezése;
2. személyes: példaul a tanul6 témahoz kapcsolatos elézetes tudasa (kognitiv), a tanuld
tantargyi attit(idje (affektiv);
3. szocialis: példaul az interperszonalis interakciok a tanulok kozott (kognitiv), a fog-
lalkozasvezetd személyének hatésa a tanuldkra (affektiv);
4. instrukciondlis: az iskolan kivili foglalkozas helyszinével, téméjaval kapcsolatos
elékészités (kognitiv), a foglalkozason tapasztaltak, élmények 0sszegzése, meghbe-
szélése (affektiv).

Ezen aspektus nem terjed ki azonban az Orion és Hofstein (1994) szerzépéros altal emli-
tett ,,tanitasi faktorokra”, melyek a foglalkozas tananyagba agyazottsagat, az alkalmazott
didaktikai modszereket és célokat stb. foglaljak magukban. Pedig ezen tanulasszervezési
szempontok jelentésen befolyasolhatjak a tanulas kimenetelét, igy indokoltnak tartjuk
egy Otodik, a didaktikai faktor beillesztését is az iskolan kiviili tanulés hatdsmodelljébe,
mely a tanitasi-tanul&si mddszereket, célokat tartalmazza. Az ily mddon kiegészitett
modellt az 1. dbra szemlélteti.

Bar Ggy tlnhet, hogy az instrukcionalis és a tanitasi faktor némiképp fedik egymast,
és az instrukciondlis tényez6ket a didaktikai faktor magaban foglalhatna, mégis cél-
szer(i ezek kllonvalasztasa, hiszen az iskolan kivili latogatas megfeleld el6készitése és
lezarasa legalabb olyan fajsullyal bir az eredményességre, mint a tobbi emlitett faktor
(Rickinson és mtsai, 2004; Fiennes és mtsai, 2015; James és Williams, 2017; Orion,
1993; Orion és Hofstein, 1994).

‘ FIZIKAI

| SZEMELYES ,
KOGNITIV ‘

‘ SZOCIALIS i
AFFEKTIV ‘

‘ INSTRUKCIONALIS

‘ DIDAKTIKAI

1. abra. Az iskolan kiviili tanulast befolyasolo faktorok (forras: Fiiz, 2013. 24.)
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Az iskolan kivili programokkal kapcsolatos kutatdsok zome beilleszthetd e modellbe,
hiszen altaldban legaldbb az egyik kategdria mentén vizsgaljak az eredményességet.
Az iskolan kivili tanulas kutatasara épilé szisztematikus szemlék, metaanalizisek

(Becker és mtsai, 2017; Fiennes és mtsai,
2015; Hattie és mtsai, 1994; Rickinson és
mtsai, 2004; Scrutton és Beames, 2015;
Waite és mtsai, 2015) is jellemz6en ezen
szempontok alapjan, vagy ezeknek megfe-
leltethetd mddon rendszerezik a tantermen
kivali tanulds hatasat vizsgald kutatasi ered-
ményeket, azaz féként a kognitiv, az affektiv,
a szocialis, a személyes és a fzikalis (moto-
rikus) faktorok mentén.

Az iskolan kiviili tanulas
hatdsvizsgalatanak teriiletei

Rickinson és munkatarsai (2004) 150 kuta-
tast attekintve négy f6 kategdriaba sorol-
tak az iskolan kivili foglalkozasok hatasat:
kognitiv, affektiv, szocialis/interperszonalis,
valamint motorikus és viselkedésbeli hatés.
A tovabbiakban ezt a rendszerezési elvet
kovetve, példakkal illusztralva mutatjuk be,
hogy a kutatasi eredmények alapjan mely
6 teruleteken lehet a kozoktatds hasznara
az iskolan kivili tanulas, a teljesség igénye
nélkl.

A kognitiv faktorra iranyuld kutatisok
zéme els@sorban a hosszd tavi memo-
riat emliti: az iskolan kivili programokon
részt vevd tanuldk szignifkansan jobb tel-
jesitményt nyujtanak a tanultak felidézésé-
ben a késleltetett utdmérések sordn, mint
a tantermi kontrollcsoportos tarsaik, ami
azzal magyarazhatd, hogy az atélt, megta-
pasztalhato és élménygazdag tanulds segiti
az ismeretek tartds raktarozasat, felidézé-
sét (Dierking és Falk, 1997; Eshach, 2007,
Hofstein és Rosenfeld, 1996).

Az iskolan kivili tanulassal foglalkozé
tanulmanyok tobbsége ugyanakkor az affek-
tiv hatast elemzi. A longitudinalis vizsgala-
tok szignifkansan magasabb attitlidértékeket
mutatnak a programok megvaldsulasat kove-
téen a kornyezet és helyszin irant, de az adott

Elsésorban az iskoldn kiviili
tanulds egyik tipusdnak, a fizi-
kai kihivdst elotérbe helyezo
kalandalapui tanulds (adven-
ture learning) kutatdsa sordn
helyezodik a hangsuly a fizikd-
lis fejleszt6 hatdsra, de vala-
mennyi tantermen Riviili prog-
ramra jellemzo a magasabb
Sfizikai aktivitdsi szint, igy
ebben a dimenzioban sok ered-
meényes programrol szamolnak
be a tanulmdnyok (Dettweiler
és Becker, 2016; Matluba és Bell,
2014, Mygind, 2007; Thompson
és misai, 2011 ). Mivel a tanulok
és a kornyezet épsége, bizton-
sdga érdekéeben az iskoldn
kiviili programokon résztvevok-
nek gyakran szigorti szabdlyo-
kat, eloirdsokat kell betarta-
niuk, igy ezen foglalkozdsok
sikeresen tdamogatjdk a pozitiv,
szabdlykdveto magatartds elo-
mozditdsdt még azon tanulok
kdreben is, akik a hagyomd-
nyos tantermi keretek kozott
viselkedeési problemdkkal
kiizdenek (Rickinson, 2004,
Scrutton és Beames, 2015).

tantarggyal, vagy az ahhoz kapcsolédd problémakarrel is (Fagerstam és Blom, 2013;
Gilbertson, 1990; Hofstein és Rosenfeld, 1996). Ezen kiviil a tanuldk tanulasi kedvében,
intrinzik motivacojaban is pozitiv valtozast mutatnak az eredmeények, f6ként a lemorzso-
16dd, alacsony belsé motivacidval rendelkezd tanuldk esetében (Dettweiler és mtsai, 2015).
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Az iskolan kivili tanulasra iranyul6 kutatasok legkevéshé a szocialis aspektust érintik
(Hartmeyer és Mygind, 2015). Ennek egyik oka lehet, hogy az iskolan kiviili programok
nem feltétlenil a kooperativ tanuldsi médszerekre épilnek, s bar alapvetden kdzosségi
élményt nyujtanak a tanulok szdmara (Hofstein és Rosenfeld, 1996), a szocialis kész-
ségekre tett jotékony hatés csak akkor szamottevd, ha a tantermen kivili foglalkozas
rendszeres, vagy huzamosabb ideig tart, és a tanuloi egytttm(kddésre is épulé feladato-
kat, helyzeteket kinal. Az igy megvaldsul¢ iskolan kiviili programok fejlesztik a tanuldk
egylttm(ikddési készsegeit, megbizhatosagat, kezdeményezb&készsegét és motivaciojat
(Hartmeyer és Mygind, 2016; Mygind, 2009; Scrutton és Beames, 2015).

Els6sorban az iskolan kivili tanulas egyik tipusanak, a fzikai kihivast el6térbe helyez6
kalandalapu tanulas (adventure learning) kutatasa soran helyezddik a hangsuly a fzika-
lis fejleszté hatasra, de valamennyi tantermen kivili programra jellemzé a magasabb
fzikai aktivitasi szint, igy ebben a dimenzioban sok eredményes programrol szamol-
nak be a tanulmanyok (Dettweiler és Becker, 2016; Matluba és Bell, 2014; Mygind,
2007; Thompson és mtsai, 2011). Mivel a tanuldk és a kérnyezet épsége, biztonsaga
érdekében az iskolan kivili programokon résztvevéknek gyakran szigora szabalyokat,
el6irdsokat kell betartaniuk, igy ezen foglalkozasok sikeresen tamogatjék a pozitiv, sza-
balykdvetd magatartas elémozditasat még azon tanulok korében is, akik a hagyomanyos
tantermi keretek kozott viselkedési problémakkal kiizdenek (Rickinson, 2004, Scrutton
és Beames, 2015).

Az empirikus vizsgalat jellemzdi

Jelen tanulmany egy nagymintas online mérés eredményeit mutatja be arra vonatkozoélag,
hogy az altalanos iskolai intézményvezet6k, pedagdgusok és didkok elsésorban mely
pedagogiai célok elérésében tapasztaltadk hasznosnak az iskolan kivili tanulast.

Kutatasi kérdések

A kovetkezbket kivantuk felderiteni:
1. Milyen gyakran, mi célbdl és milyen formaban élnek az altalanos iskolak az iskolan
kivili tanulassal?
2. Mi az intézményvezetdk, pedagdgusok és didkok véleménye az iskolan kivili fog-
lalkozasok hatékonysagardl a kognitiv és nem kognitiv tanulési célok elérésében?

E tanulmany els6sorban a 2. kutatasi kérdés megvalaszolasahoz szlikséges eredményeket
mutatja be a B kérd6ivblokk valaszai alapjan (lasd A kérdGiv felépitése cim( fejezet).
A kérddiv egyéb részeit csak ezzel a szemponttal 6sszefliggéshen vizsgaljuk.

A vizsgalat mintdja

A kérdGivet 4680 6, 3-tol 8. osztalyos altalanos iskolas tanuld, 112 pedagogus és 69
intézményvezet6 toltdtte ki 2016 majusaban — juniusdban. A mérésben részt vevd 96
altalanos iskola 18 megyébdl szarmazik, egyedill Heves megyébdl nem érkezett kitoltés.
Mint az a 2. brabdl is lathato, az énkéntes alapon torténd adatfelvétel ellenére a mintaul
szolgald iskolék telepliléstipus szerinti megoszlasénak aranya kozelit a KSH orszagos
adataihoz. Mintank egyedil a févarosi altalanos iskolak tekintetében alulreprezentalt.
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2. abra. A minta altalanos iskoldinak telepiilés szerinti eloszlasa az orszagos adatokhoz képest

A mérésben részt vevd tanulok 47 szazaléka T, 48 szazaléka pedig lany — a fennmarado
5 sz&zalékba azok a didkok tartoznak, akik vagy nem nyilatkoztak a nemiikrél, vagy érté-
kelhetetlen valaszt adtak. A tanulék évfolyam és nemek szerinti eloszlasat az 1. tablazat
szemlélteti.

1. tablazat. A tanulok mintabeli eloszlasa a nemek és évfolyamok alapjan

Evfolyam
Nem
3. 4, 5. 6. 7. 8.
Lanyok 338 403 400 343 414 323
Fidk 314 396 451 322 409 310
Osszes tanulé 704 838 894 718 865 661
% 15,0 17,9 19,1 15,3 18,5 14,1

A kérddiv felépitése

A kérd6iv egy komplex mérés részeként az Elektronikus Diagnosztikus Rendszeren
(eDia, Molnéar és Csapd, 2003) keresztll kerilt felvételre a részt vevd iskolak IKT ter-
mében. Jelen tanulmany a kérd6iv azon két blokkjanak eredményeit mutatja be, melyek
az adatfelvételt megel6z6 félévben megval6sulé konkrét iskolan kivili programokra
vonatkoznak:

A. A szintérlatogatas jellemz6i kérd6iv (szinterenként 5 kérdés);

B. Az iskolan kivili program specifkus megitélése kérdGiv (szinterenként 15 kérdés).

A két kérd8ivblokk az iskolan kivili programok helyszine szerint elagazd, igy a kitol-
t6k elétt csak ahhoz a szintérhez kapcsolddva jelentek meg a kérdések, melyet az adott
félévben meglatogattak. Osszesen 10 szintér vonatkozasaban volt lehetéség megvala-
szolni a kérdéseket: (1) allatkert, vadaspark, tropikarium, (2) flvészkert, botanikus kert,
arborétum, (3) gyar, tizem, (4) kdnyvtar, levéltar (5) laboratorium, (6) mdzeum, galéria,
(7) szinhaz, koncert, (8) tandsvény, nemzeti park, (9) tudomanyos kdzpont, (10) egyéb
(a valaszadd altal megadhat6 szintér).
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A kérdések tobbsége zart vegl, melyek egyszeri vagy tobbszori valasztassal, kattintassal
vagy a tanulok esetében izgalmasabb, vonszolasos (drag and drop) mivelettel (b&vebben
lasd: Molnar és Pésztor, 2015) valaszolhatok meg. Az iskoldan kiviili program specifikus
megitélése kérddiv (B) allitasait négyfoku Likert-skalan értékelhették a kitoltok.

A szintérlatogatas jellemzdi kérddiv (A) a kOvetkez6 kérdéseket tartalmazza az emli-
tett 10 szintérre vonatkozban: az osztaly, csoport el6z§ féléves iskolan kivili szintér
latogatasainak szama, a latogatas oka, témdja, és a foglalkozason el6forduld tanitési-
tanulasi modszerek.

Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérdsiv (B) allitdsai az iskolan kivili
tanulas kognitiv és nem kognitiv dsszetev8ire egyarant vonatkoznak, melyben a pedag6-
gusoknak és intézményvezetdknek sz616 véltozat szempontjait a didkok szdméra a 2. tabla-
zatban szemléltetett modon, allitdsok formajaban atfogalmaztuk, ezzel segitve a megértést.
Az allitasok sorszamozasa a tovabbiakban megkonnyiti az eredmények értelmezését.

2. tablazat. Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérdéiv diakoknak,
valamint pedagogusoknak és intézményvezetéknek szolo valtozata

Pedagogus, intézményvezetd Diak
On szerint mennyire volt hasznos az S Fak Mennyire értesz egyet az alabbi
iskolan kiviili foglalkozas / latogatas | SO | FaK- mondatokkal? Az iskolan kiviili
az alabbi célok elérésében? szam | tor foglalkozasokon...
kozosségi élmény | 1 3 | egy jo kdzosségi élményben volt részem
kulturalis 6rokség megismertetése | 2 1 | megismerhettem hazank nemzeti értékeit
Onszabalyoz6 tanulds, tanuldsi 3 1 segitséget kaptam a tanuldsom
képesség fejlesztése szervezéséhez
az élethosszig tartd tanulas 4 3 rajottem, hogy az iskolan kivil is lehet
megalapozasa hasznos ismereteket szerezni
PP . végzett tevékenységek segitettek abban,
kommunikécids készség fejlesztése | 5 1 hogy jobban kifejezzem magam
Uj ismeretek szerzése | 6 3 | 0 ismereteket szereztem
i e . valo részvétel segitett a tarsaimmal val6
szocidlis készség fejlesztése | 7 3 egyiittmakodésben
Lo e ) kapott feladatok gondolkodasra, és a sajat
kritikai gondolkodas fejlesztése | 8 ! véleményem kialakitasara késztettek
informéciodsz(rés- és feldolgozas 9 | megtanultam, hogyan tudok utanajarni,
készségének fejlesztése ha tébbet szeretnék tudni egy témarol
tananyag iranti érdekl6dés felkeltése | 10 2 Iéqpott feladatok fe'Kel,tettEk az érdeklo-
esemet a tananyag 1rant
az iskolaban elsajatitott tudas 1 1 végzett feladatok segitettek megérteni az
elmélyitése iskolaban tanultakat
e . nagyobb kedvet kaptam a foglalkozashoz
tantérgyi attit(id fejlesztése | 12 2 kapcsol6do tantargyhoz
tanulasi motivacio fejlesztése | 13 2 tapas;taltak hatasara megjott a kedvem a
tanulashoz
eszkdzok, vizsgalati modszerek 14 | kulonféle eszkdzoket és modszereket
alkalmazasa alkalmaztunk
manudlis készségek fejlesztése | 15 1 lliz}p ott fela,damk segitették a
ezugyessegemet
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A kérddiv tételei két csoportra bonthatok: kognitiv vagy nem kognitiv jellegli szempon-
tokra. Azonban az 6nszabalyozo tanuldsnak és az élethosszig tarté tanulasnak vannak
kognitiv, motivacios és tarsas dsszetevdi is, ezért kognitiv és nem kognitiv célként egya-
rant értelmezhet6k az iskolan kivali tanulasban. EIméleti modellink szerint igy a tanulasi
celok a kognitiv — nem kognitiv dimenzidban a kovetkez6képpen csoportosithatok:

- kognitiv: 2,5, 6, 8, 9, 11, 14;

- nem kognitiv: 1, 7, 10, 12, 13, 15;

— mindkett6: 3, 4.

Az elméleti modell alapjan létrehozott, kognitiv és nem kognitiv szempontokat tartal-
mazo két alskala ellendrzésére faktoranalizist alkalmaztunk, melyben a Kaiser—-Meyer—
Olkin-mutat6 értéke (0,963) kifejezetten magasnak bizonyult, tehat adataink alkalmasak
a faktoranalizis elvégzésére. A 3. tablazat a varimax rotaciot kovetd faktorstruktarat
mutatja be, melyben csak a 0,4-es faktorstly-hatar feletti értékek szerepelnek.

3. tablazat. Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérddiv dllitasain
végzett faktoranalizis eredménye

Feladat Faktorok

sorszama 1 2 3
1 0,788
2 0,606
3 0,625 0,47
4 0,639
5 0,634 0,406
6 0,748
7 0,65 0,415
8 0,658
9 0,458 0,456 0,418
10 0,723
11 0,51 0,632
12 0,797
13 0,788
14 0,697
15 0,782

A faktoranalizis soran harom faktor képz6dott, az altaluk megmagyarazott variancia
pedig 0sszesen 66,63 szazalék. Az egyes valtozok faktorba sorolasa nem minden esetben
egyértelmdi, ezért azon allitdsok esetében, melyek a faktorstlyuk alapjan tébb faktorba is
sorolhatdk lennének, elméleti megfontolas alapjan dontottiink. Az igy kialakult kérd&iv
faktorstruktdrajat a 2. tablazat szemlélteti.

A faktorhoz a kdvetkez0 elnevezéseket tarsitottuk: kognitiv (1), affektiv (2) és tarsas
tanulas (3). A kognitiv faktorba tartozé 8 allitas reliabilitasa (Cronbach-a) 0,91, az affek-
tiv faktor 3 allitasanal 0,87, mig a tarsas tanulas faktor 4 allitasanal 0,78 a reliabilitas
értéke. A teljes mintdn mért harom alskala egydttes reliabilitasa 0,94. A kialakult faktorok
tehat lehet6vé teszik az elméleti modelliinkben jelzett, kognitiv — nem kognitiv dimenzié
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menti csoportositast, és altaluk megkiilonboztethetévé valnak az iskolan kivdili foglalko-
zasokon bekdvetkezett tanulas kognitiv, affektiv és tarsas dsszetevoi.

Az empirikus vizsgalat eredményei
Az iskolan kiviili foglalkozdsok megitélésének szempontjai

Az intézményvezet6k és pedagdgusok valaszai kozott nem volt kimutathat6 szignifkans
kilénbség, s mivel esetiikben a kérdéiv allitasai a megfogalmazéshan is azonosak voltak,
igy eredményeiket 6sszevonva ismertetjik (l&sd 3. abra).

4,00
3,50

3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 IS

m Ped. ésintvez. 3,77 3,27 3,18 3,08 3,30 3,77 3,44 3220 3,44 3,54 3,51 3,34 345 288 2,62
Diak 336 2,78 2,73 3,23 2,75 3,25 2,96 2,89 3,00 2,80 2,88 2,85 2,65 2,87 2,70

3. abra. Az iskolan kiviili programok hatékonysdagdanak szempontjain mért atlageredmények
a pedagogusok és intézményvezetdk, valamint a diakok részmintajaban

Ahogyan az abran is lathato, a pedagogusok és intézményvezet6k csaknem az &sszes
allitas esetében pozitivabban nyilatkoztak a diakoknal: csak az élethosszig tarto tanulas
megalapozasanak (pedagogusi valtozat) — iskolan kivili ismeretszerzés lehet6ségének
(tanuléi valtozat) szempontjabol vélték hatékonyabbnak a diakok az iskolan kivili fog-
lalkozast. Az eszkdzhasznalatban és vizsgalati modszerek alkalmazasaban, valamint a
kéziigyesség fejlesztésében betdltott szerepének értékelésében nem mutatott a t-proba
szignifkans kilonbséget a két részminta kozott. A tdbbi szempontnal viszont a peda-
gogusok és intézményvezeték valasza pozitivabb volt a tanulokénal, minden esetben
99 szazalékos val6szin(iségi szinten.

Az iskolan kivuli foglalkozasokat 6sszességében mind a didkok, mind pedig pedago-
gusaik és intézményvezet6ik a kozosségi élmény (didkok atlaga: 3,36; szoras: 0,67 és
pedagogusok, intézményvezetbk atlaga: 3,77; széras: 0,34) és az (j ismeretek szerzése-
nek (didkok atlaga: 3,25; szoras: 0,68 és pedagogusok, intézményvezetdk atlaga: 3,77;
szoras: 0,33) szempontjabol vélték a leghasznosabbnak. A diakoknal 3,23-os atlaggal
(szbras: 0,67) az iskolan kiviili ismeretszerzésben is igen sikeresnek bizonyultak a fog-
lalkozasok, mig a tanaroknal 3,54-os atlaggal (szo6rés: 0,46) a tananyag iranti érdeklédés
felkeltése, és 3,51-o0s atlageredményével (szorés: 0,5) az iskoldban elsajatitott tudas
elmélyitése koveti a hasznossagi sort.

A szintérdsszesitésben a tantermen kiviili foglalkozasok értheté médon a kézligyesség
fejlesztésében bizonyultak a legkevésbé hatékonynak (pedagdgusok és intézményveze-
tOk atlaga: 2,62; szdrés: 0,83, illetve didkok atlaga: 2,7; sz6rés: 0,95), hiszen a manualis
készségek fejlesztése jellemzben csak a kézmives foglalkozasokra korlatozva jelenik
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meg tanulasi célként. Annal érdekesebb viszont, hogy a pedagogusok és diakok érté-
kelése kozti legnagyobb kiillénbség a tanuldsi motivacid néveléseben (pedagogusok és
intézményvezet6k atlaga: 3,45; széras: 0,51, illetve didkok atlaga: 2,65; széras: 0,89) és
a tananyag iranti érdeklddés felkeltésében adddott (pedagdgusok és intézményvezetfk
atlaga: 3,54; szbras: 0,46 illetve didkok atlaga: 2,8; szoras: 0,82): a tanarok mindket eset-
ben joval magasabbra értékelték az iskolan kivili program hatasat. Sét, a diakok megité-
Iésében a tanulasi kedv novelése az utolso helyre kerdilt, ami a vonatkoz6 szakirodalom
tiikrében meglepd, hiszen mint fentebb lathattuk, szdmos kutatdsi beszamol6 hangsu-
lyozza az iskolan kiviili programok jotékony szerepét a tanuldsi motivéacié felkeltésében.
Ugyanakkor fgyelembe kell venniink, hogy a didkok valaszai joval kisebb értékinterval-
lumot Glelnek fel, mint a tanaroké, ahol az els6nek és utolsonak értékelt hatékonysagi
szempont kdzott tébb, mint egy egészes az értékkiilonbség. Tovabba a pedagogusok és
intézményvezet6k valaszainak atlaga 13 szempont esetén is nagyobb 3,00-nal, mig a
didkok csupan 3 szempontot értékeltek ennél magasabbra, igy sereghajtdként a tanulési
kedvre gyakorolt hatas sem leszakadva zarta a sort.

Az egyes szempontok értékelésében nem tapasztalhat6 lényegi kiilonbség a lanyok és
Tuk kozott, sem a hasznosségi sorrend tekintetében, sem pedig a hasznossag mértekeben,
kivéve a kdzosségi élmény (Fuk atlaga: 3,33; szdrés: 0,68 és lanyok atlaga: 3,41; sz0ras:
0,64) valamint a az iskolan kivili ismeretszerzés esetében (fluk atlaga: 3,2; széras: 0,72
és lanyok atlaga: 3,27; szdrés: 0,67), ahol a kétmintés t-proba alapjan a lanyok hasz-
nosabbnak itélték az iskolan kivili foglalkozasokat, mint a fuk, p<0,01 szignifkancia
szinten.

Az iskolan kiviili foglalkozdsok megitélése az évfolyamok bontasaban

A foglalkozéasok dsszesitett értékelését évfolyamonkeént vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy
a tanulok altal adott értékek atlagai az évfolyamok ndvekedésével folyamatosan és
egyenletesen csdkkennek (lasd 4. tablazat).

Ha az értékelési szempontokat a harom faktor mentén csoportositjuk, a folyamatosan
csokkend tendencia leképezddik: mind a kognitiv és affektiv, mind pedig a tarsas tanulas
dimenzidjanak értékelése forditottan aranyos az iskolai évek szamanak ndvekedésével.

A kérdgiv allitasait kilon-kilon vizsgalva kideril, hogy a didkok kivétel nélkil min-
den évfolyamon a kdzosségi élmény tekintetében értékelték legmagasabbra a foglalko-
zasokat (3. évfolyam: 3,58; 4. évfolyam: 3,52; 5. évfolyam: 3,36; 6. évfolyam: 3,26; 7.
évfolyam: 3,28; 8. évfolyam: 3,11), mig utolsoként évfolyamonként méas és méas szem-
pontot mindsitettek a tanulok. Ezek: a hazai nemzeti értékek megismerése (3. évfolyam:
2,95), kézligyesség fejlesztése (4. évfolyam: 2,81), segitség a tanulas szervezésében (5.
évfolyam: 2,81), valamint a tanulasi kedv novelése (6. évfolyam: 2,51; 7. évfolyam:
2,42; 8. évfolyam: 2,3). A legnagyobb pontszamot tehat a 3. évfolyamos tanuldk adtak a
foglalkozéasra mint k6z6sségi élményre (atlag: 3,58), a legkisebbet pedig a 8. osztéalyo-
sok (atlag: 2,3), akik szerint az iskolan kivili programok hatésara sem jott meg igazan a
kedvilk a tanulashoz.
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4. tablazat. Az iskolan kiviili foglalkozas Osszesitett értékelése évfolyamonkénti bontdsban

Evfolyam Atlag Szoras N
3 3,19 0,52 679
4 3,04 0,58 805
5 2,98 0,58 818
6 2,83 0,57 616
7 2,77 0,60 822
8 2,63 0,58 606

Az iskolan kiviili tanulas hatékonysaganak dimenzioi

Az iskolan kivili programok hatékonysaganak szempontjait a mar ismertetett 3 faktor
mentén vizsgalva azt latjuk, hogy a nemek szerinti 6sszehasonlitashan az eddigiekhez
hasonl6 a helyzet: a kognitiv és az affektiv faktor megegyezik a lanyok és fuk értékelésé-
ben, azonban a tarsas ismeretszerzés atlagai kdzotti killonbség bar kicsi, de szignifkans,
a lanyok javéra (lasd 5. tablazat).

5. tablazat. Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérdoiv alksalainak
tanuloi értékelése nemek szerinti bontasban

Levene Kétmintas t/d
p t/d p

Faktor Nem N Atlag  Szoras

) ) fu 2028 3,18 0,55
Tarsas tanulas 0,89 n.s. -3,49 0,00
lany 2073 3,24 0,54

- fu 2032 2,83 0,66
Kognitiv 0,01 n.s. 0,29 n.s.
lany 2074 2,82 0,66

. fu 2008 2,76 0,75
Affektiv 1,59 n.s. -0,69 n.s.
lany 2056 2,78 0,77

A tanulok valaszai alapjan az iskolan kivili program a tarsas tanulasban bizonyult a
leghatékonyabbnak, 3,2-es atlagaval (szoras: 0,56). Ezt kdvetik a kognitiv (atlag: 2,82;
szoras: 0,66), végil pedig az affektiv szempontok (atlag: 2,77; szérés: 0,76).

A tanarok és az intézményvezet6k értékelésében a kiemelked6 3,52-0s atlagértékkel
(szorés: 0,38) szintén els6sorban a tarsas tanulas szempontjaibol voltak eredményesek
az iskolan kivili foglalkozasok, a tanulokkal szemben viszont 6k az affektiv célokban
betoltott szerepét is kozel ilyen fontosnak vélték (atlag: 3,45; szoras: 0,48). Esetlikben a
kognitiv szempontokbdl bizonyultak a programok a legkevésbé hasznosnak, ugyanakkor
még itt is 3 egész feletti atlagot kaptunk (atlag: 3,18; szoras: 0,47).

Befolyasolo tényezok az iskolan kiviili foglalkozds hasznossaganak megitélésben
Az iskolan kivili programok dsszesitett megitélését szamos tényez6 befolyasolhatja,
ugymint az el6zetes tapasztalatok, az iskola iranti és az iskolan kivili programok iranti

attitidok, a latogatasok gyakorisaga, a helyszinek valtozatossaga vagy a csaladi hattér
sth. Minden, a hattérben meghtz6d6 okot lehetetlen volna feltérképezni, de a tobb
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szempontra is kiterjedd, komplex kérd6iv lehet6séget biztosit a hatasvizsgalatokhoz.
Ezért az online kérd@iv vonatkozé eredményein tobbvaltozos regresszid-analizist
alkalmazva elemeztiik azokat a tényezd&ket, melyek hatassal lehetnek az iskolan kivili
programok iranti megitélésre. A regresszidés modellbe az iskolan kiviili program &ssze-
sitett megitélése kerllt mint fliggd valtozo, a flggetlen valtozok pedig a kdvetkezdk:
az iskola iranti altalanos tanuloi attit(id, az iskolan kivili foglalkozas iranti altalanos
tanuloi attitlid, a tanulok altal latogatott szinterek szdma és a latogatasok gyakori-
saga. A kérd6iv kapcsolodd tételeinek eredményeit kilon tanulméanyban ismertettiik
(Flz, 2017).

A 6. tablazatban 6sszegeztik a regresszié-analizis eredményeit, mely szerint a hasz-
nossag megitélésére a legnagyobb hatéassal az iskola iranti attitlid bir, de az egyes didkok
altal latogatott szinterek szama (a 10 szintér kozil hanyat volt lehetdségiik felkeresni az
iskola szervezésében az adott periédusban), az iskolan kivili programok iranti altalanos
tanuloi attitld, valamint kis mértékben a szinterek latogatasanak gyakorisaga (hany alka-
lommal latogattak meg a tanul6k az egyes helyszineket az iskola szervezésében a kérdé-
ses periddushan) is befolyasol6 tényezdk. A négy valtoz6 egyuttesen 19,2 szazalékban
magyarazza az iskolan kivuli programok hatékonysaganak megitélését.

Az intézményvezet6k és pedagogusok részmintajan végzett regresszid-analizis ugyan-
akkor csak a latogatott szinterek szama esetében mutatott szignifkans (p<0,001) magya-
razo6 er6t a programok megitélésében, ahol a megmagyarazott variancia 8,9 szazalékos
volt.

6. tablazat. Az iskolai és iskolan kiviili tanulds iranti tanuldi attitiidok, valamint a latogatott szinterek
szamdnak és a latogatasok gyakorisaganak regresszio-analizise az iskolan kiviili program megitélésével
mint fiiggd valtozéval

Flggetlen valtozok r B (%) Szign.
Iskolai attitdid 0,33 0,26 8,5 0,00
Program attit(id 0,26 0,16 4,2 0,00
Léatogatott szinterek szama 0,27 0,23 6,3 0,00
Latogatas gyakorisaga 0,04 0,04 0,2 0,01
Hatés (R?) 19,2

A jov6ben megvalosulé iskolan kiviili programokon valo részvételi szandék alakulasara
(b6vebben lasd: Fliz, 2017) mint figg6 valtozdra az el6zetes elvarassal ellentétben nincs
hatassal sem a foglalkozasok Osszesitett megitélése, sem az iskola iranti tanuldi attitdd,
sem pedig a latogatasok szdma, egyedil a program iranti tanul6i attitdok magyardzo
ereje szignifkans a regresszid-analizis szerint (megmagyarazott variancia: 16,9 szazalék,
p<0,001).

Ami ennél is meglep6bb, hogy a foglalkozasok hasznosséga a pedagdgusok és intéz-
ményvezetdk részmintajdban sem bizonyult a részvételi szandék prediktoranak, ahogyan
a szintérlatogatasi paraméterek sem.

Osszefiiggések a foglalkozas jellege és megitélése kozott

A szinterek kozoétt hasznossagi megitélés alapjan nem tapasztalhat6 nagy eltérés: a dia-
kok 3,12-os atlagértékkel a tandsvényen, nemzeti parkban megvaldsulé foglalkozasokat
értékelték legjobbként, mig a gyar- illetve lizemlatogatasokat a legkevésbé, 2,93-0s
atlaggal. A megitélés harom dimenzidja kozotti eloszlas szintén nagyon hasonléan ala-
kult az egyes helyszinek kozott: kivétel nélkil mindenhol a tarsas tanulas szempontjai
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kaptak a legmagasabb pontszamot, ezt kdvették a kognitiv, s végil pedig az affektiv
jellegl szempontok.

Ugyanez a helyzet a pedagogusok és intézményvezet6k részmintajanak eredmé-
nyeiben is, ahol a kiilonb6z6 helyszinek szintén nem differencialjak a foglalkozasok
megitélését: a legmagasabb atlag 3,45 (allatkert, vadaspark, tropikarium), mig a legala-
csonyabb 3,31 (szinhaz, koncert) volt. Nem mutatkozott eltérés a megitélés dimenzidi-
nak sorrendjében sem: az iskolan kivili foglalkozasok a tarsas tanulasban bizonyultak
leghatékonyabbnak, melyet szorosan kovetnek az affektiv, és kissé leszakadva a kognitiv
jelleg(i hatasok.

Az iskolan kivili programokon domindlé tanitasi-tanulasi modszerek és a foglalkozas
megitélése kozotti dsszefliggést a tanulok és a pedagdgusok, intézményvezetdk rész-
mintajan is vizsgaltuk. A 7. tablazatban azokat a valtozokat mutatjuk be, melyek kdzott
szignifkans kapcsolat all fenn, kiemelve a gyenge, de biztos korrelacios értékeket.

7. tablazat. Az alkalmazott tanitasi-tanulasi modszerek korrelacidja az iskolan kiviili
foglalkozasok megitélésével

Osszesitett Kognitiv Affektiv Tarsas tanulas

i megitélés szempontok szempontok szempontjai

Madszer - - - -
Disk PRSI pigk PEGSOEAL i PGS ik Pt

Elr?:gff:z‘etés 0,22 0,22 0,21* 0,22* 0,2* n.s. 0,17*  0,21**
Projektmunka 0,15* n.s. 0,17* n.s. 0,12%* n.s. 0,1* n.s.
Csoportmunka 0,24* n.s. 0,25* n.s. 0,21* n.s. 0,17* n.s.
gg::érlgi)jéték 0,19* n.s. 0,21* n.s. 0,16*  0,24** 0,11%* n.s.
\erseny 0,16* 0,33**  (,18* 0,37* 0,14%* n.s. 0,07* n.s.
Onallé munka 0,24* n.s. 0,26* n.s. 0,21* n.s. 0,13* n.s.
Kisérlet 0,13* n.s. 0,15% n.s. 0,13* n.s. 0,06* n.s.
Vita n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: a tablazatban *-gal jel6lt értékek p<0,01 szinten, a **-gal jelolt értékek pedig p<0,05 szinten
szignifkansak.

Lathato, hogy a didakoknal a vita kivételével az 6sszes el6fordul6 tanitasi-tanulasi maéd-
szer szigniftkans kapcsolatban all a foglalkozas megitélésével, bar a korrelcios értekek
gyengének szamitanak. A tanarok és intézményvezet6k mintajan a korrelacidk tébbnyire
er@sebbek, viszont csak az el6adas, tarlatvezetés, a jaték, szerepjaték és a verseny maéd-
szere &ll dsszefuggesben a megitéléssel. Ugyanakkor a pedagdgusok és intézményveze-
ték részmintaja joval kisebb elemszambdl all, mely befolyasolhatja a korrelaciészamitas
eredményét.

A foglalkozas megszervezésének alkalma, oka (pl. osztalykirandulés keretében, adott
tantargy tananyagahoz kapcsolodoan, tanulmanyi verseny részeként sth.) a tanarok,
intézményvezet6k mintajan nem mutatott szignifkans 6sszefliggést a program megité-
Iésével, a tanuldkndl pedig minden valtozod esetében csak 0,2 alatti, nagyon kis mérték
korrelaciot kaptunk.
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Diszkusszi6 és 0sszegzés

Empirikus kutatdsunkban az iskola altal szervezett, tantermen kiviili foglalkozasok,
programok hatésat vizsgaltuk, kognitiv és nem kognitiv aspektushdl egyarant. Adatfelvé-
telinkben 18 megyébdl dsszesen 4681 6 vett részt: pedagogusok, intézményvezetok és
3-8. évfolyamos tanuldik. Mér6eszkdzként egy komplex, online kérd6ivet hasznaltunk,
melynek jelen tanulmanyban ismertetett négyfoku Likert-skalas kérdSivblokkja sajat
fejlesztési. A kérd8iv 15 tételbdl all, melyek az elvégzett faktoranalizis alapjan 3 faktort
képeznek: affektiv, kognitiv és tarsas tanulasi faktort. A kérd&iv célja az volt, hogy meg-
ismerjik a tanuldk és pedagogusok sajat tapasztalatat és vélemeényét az iskolan kiviili
tanulas pedagogiai hatékonysagarél. A kapott eredményeket a kérd6iv egyéb tételeibdl
szarmazo adatokkal is 0sszevetettiik, hattérvaltozo gyanant.

A vizsgalat eredményei aladtamasztjak a metaanalizisek és kutatasi szemlék (Becker
és mtsai 2017; Hattie és mtsai, 1994; Rickinson és mtsai, 2004 stb.) altal nyujtott képet,
miszerint az iskolan kiviili programok a tanulds szdmos teriiletén valhatnak a tantermi
oktatas hatékony Kiegészit6ivé, igy az altalunk vizsgalt tarsas, affektiv és kognitiv vonat-
kozasban is. A kérd6ivben megfogalmazott 15 pedagdgiai cél kozll a tanarok és intéz-
ményvezetdk, illetve a tanulok valaszai szerint is a kozosségi élmény és az Uj ismeretek
szempontjabol voltak legeredményesebbek az adatfelvételt megeléz6 félév soran meg-
val6sult iskolan kiviili foglalkozasok, ami megerdsiti az iskolan kivdili tanulasi szinterek
kettds funkciojat: a szérakoztatva oktatast (Eshach, 2007; Hofstein és Rosenfeld, 1996).

Mivel a megszokott tantermi kérnyezetben torténd tanulas gyakran unalmas a didkok
szamara, tanulasi motivaciojuk és tantargyi attit(idjeik lanyhulasanak elkeriilése érdeké-
ben az nem-formalis tanulasi szinterek iskolai oktatasba térténd integralasara nagyobb
fgyelmet lenne célszerd forditani. Szamos tanulméany szamol be az iskolan kivili tanulas
jotékony hatéasardl a tanulok intrinzik motivacidjanak és tantargyi vagy téma iranti atti-
tldjeinek ndvelésében (Dettweiler és mtsai, 2015; Fagerstam és Blom, 2013 sth.).

Ezt tdmasztja ald a megkérdezett pedagdogusok altali értékelés is, akik a foglalkozésok
szerepét a tananyag iranti érdeklédés felkeltésében, a tanulasi motivacio és a tantargyi
attit(idok fejlesztésében kiemelked6en hasznosnak vélték. Ugyanakkor a didkok ered-
ményei ellentmondani latszanak ennek: az értékelésiik alapjan a tanuldsi motivacid
szempontja az utolsd helyre keriilt. Ez a vonatkozé szakirodalmakkal 6sszehasonlitva
meglepd lehet, azonban Fgyelembe kell venni, hogy a tanul6k csaknem az 6sszes szem-
pontot alacsonyabbra értékelték, mint a tanarok és intézményvezeték. Ezen kivil nem
csupan negativabb értékelést adtak, de az egyes szempontok megitélése kozott joval
kisebb a kiilonbség is a diakoknal, mint a pedagégusoknal: a legkevéshé hasznosnak
értékelt tanuldsi motivacio sem sokkal kisebb pontszdmot kapott a tdbbi tételnél. A dié-
kok esetében csak harom allitds kaptunk 3,00-nal magasabb atlagot, mig a tanaroknal
ugyanez 13 szempontra is igaz.

Ismeretes, hogy a tanuldk tanulasi motivacidja és tantargyi attit(idjei az iskolaban
eltoltott évek szamanak ndvekedésével folyamatosan és jelent6s mértékben csékkennek
(Csap0, 2000; Jozsa és Fejes, 2012). Keresztmetszeti vizsgalatunkban ez a csokkend ten-
dencia szintén kimutathato, hiszen az évfolyamok névekedésével forditottan ardnyosan
valtozik az iskolan kivili foglalkozasok tanuldi megitélése, a tanuldsi motivacid utolsd
helyre mindsitése ezen hattértényezék ismeretében tehat nem indokolatlan. Bar a tanulok
alacsony értékelést adtak a foglalkozast kovetd tanuldsi kedviikre, azonban lehetséges,
hogy ha ugyanezen foglalkozasok a megszokott tanteremben zajlottak volna, akkor
még alacsonyabb eredményeket kaptunk volna. Az affektiv dimenzidban térténd pozitiv
hatésrdl beszamol¢ iskolan kiviili tanuléssal foglalkozo kutatasok zéme ugyanis kontroll-
csoportos Osszehasonlitdsban mutatta ki a valtozast, vagy longitudinalis vizsgalatra épiilt,
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mellyel a programok hozzaadott értéke
egyértelmGen korilhatarolhat6. Online, , P P p
nagymintas kutatdsunkban erre nem volt Az iskoldn kiviili tanulds hate-

lehet6ségiink, azonban kovetkez6, kisebb ~ Romysdgdnak megitéléseben
mintan térténd, papir alapl longitudinalis  szgmos hdttértényezo szerepet

vizsgalatunk el6-, uto- €s késleltetett uto- Jjdtszhat, azért elemzésiinkbe
mérései lehetdséget adnak az iskolan kivili } o
foglalkozas hatasara végbemend véltozasok bevontuk az online kerddiv
kimutatasara. egyéb, lehetséges befolydsolo

A héarom faktort vizsgalva kideriil, hogy tényezoként szerepet jilszo

a tanuldk, tanarok és intézményvezetdk teteleit is- az iskolai és iskoldn
is a tarsas tanulas szempontjaibol tartjak ’

leghatékonyabbnak az iskolan kiviili fog-  R#viili program irdanti tanuloi

lalkozasokat, majd a tanulok részmintajan  artitiidoket, a ldtogatott szinte-
ezt leszakadva koveti a kognitiv, és ehhez rek szdmdt és a l&il‘Og&ll‘ds

szorosabban kapcsolédva az affektiv faktor. Lorisdedt il Talk
Apedag6gusok véleménye szerint viszonta ~ §YaRorisdgal, iietve a foglalko-

héarom faktor hasonl6an jelentds, értékelé-  zdson alkalmazott taniidsi-
stik alapjan a kovetkez6 sorrendben: tarsas  tgnuldsi modszereket, valamint

ismeretszerzés, affektiv és kognitiv szem- a foglalkozds szervezésének

pontok. b o B
Az iskolan kivilli tanulds hatékonysags- Okl Az elozetes elvardsainkkal

nak megitélésében szamos hattértényez6  szemben a regresszio-analizis
szerepet jatszhat, azért elemzesiinkbe szerint az iskolai attitiid

bevontuk az online kérd6iv egyéb, lehet- naovobb mértékben masvi-
séges befolyasold tényezO6ként szere- &Y &Y

pet jatszo tételeit is: az iskolai és iskolan 7dzza az iskoldn kiviili foglalko-
Kivuli program iranti tanuldi attittidoket, zdsok megitélését, mint a prog-
a latogatott szinterek szamat és a latoga- ram irdnti attitiid maga.

tas gyakorisagat, illetve a foglalkozason . . .
alkalmazott tanitasi-tanulasi modszereket, A ldlogatolt szinterek szdama

valamint a foglalkozas szervezésének okét. szintén jelentos befolydsolo
Az elBzetes elvarasainkkal szemben a reg- tenyezonek bizonyult, tehdt

resszm—analrlz[s szerint az |§kola| atyltud annak, hogy hény kilénbé=6
nagyobb mértékben magyarazza az isko-

lan kiviili foglalkozasok megitélését, mint helyszint latogatnak meg a
a program iranti attitd maga. A latogatott  tanulok, fontos szerepe van az
szinterek szama szintén jelentds befolya- zajlo tanulds megitélésére,

sold tényez6nek bizonyult, tehat annak, ani meserésiti a kérnvezet vdl-
hogy héany kilénb6z6 helyszint latogatnak 8 Y

meg a tanul6k, fontos szerepe van az ott tozatossdaganak sulyat a
zajl6 tanulés megitélésére, ami megerdsiti a tanuldsi folyamatokban.

kornyezet valtozatossaganak stlyat a tanu-
l&si folyamatokban.

A jovBben megvaldsul6 iskolan kivili programokon vald részvételi szandékra nincs
kimutathat6 befolyassal sem az eddigi foglalkozasok hasznossaganak tanari vagy tanuléi
megitélése, sem a latogatasok szama vagy az iskolai attitdok. Ellenben a program iranti
tanuloi attitlid a hipotézisiinknek megfelel6en jelent6s magyarazo er6vel rendelkezik a
részvételi szandék alakulasaban.

A tanitasi-tanuldsi maddszerek és a foglalkozasok megitélésének szempontjai kozott
kimutathat6ak az dsszefliggések, azonban csak gyenge korrelacios értékekkel. A program
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megszervezésének alkalma, oka még ennél is gyengébb, elhanyagolhaté mérték( korre-
l&ciét mutat az iskolan kivili tanulés specifkus megitélésének tételeivel.

Osszességében tehat mind a tanuldk, mind pedig a tanarok és intézményvezeték sza-
mos szemponthbol (k6zosségi €lmény, Uj ismeretek szerzése, iskoldban tanultak megér-
tése, informéacio-szirés, tarsakkal valé egyuttmikodés stb.) értékelték pozitivnak azokat
az iskolan kivuli foglalkozésokat, melyeken az adatfelvételt megel6z6 félév soran részt
vettek. A nagymintas empirikus kutatasunk eredményei azt mutatjak, hogy a tanulas
kornyezetének valtozatossdga nagyobb fontossaggal bir a foglalkozasok pedagdgiai
hasznanak megitélésére, mint az alkalmazott tanitasi-tanulasi mddszerek, vagy az iskolan
kivali tanulds iranti tanuldéi attitiidok, ami felhivja a fgyelmet arra, hogy érdemes lenne
a tantermen kivuli tanulds adta szdmtalan lehet6séggel gazdagitani az iskolai oktatast.
Az iskolan kivili foglalkozasok tantervbe, oktatasi gyakorlatba térténd integralasa nagy
segitség lenne a kdzoktatasban felmeriild problémak csokkentésében, a tanulasi kornye-
zet valtozatosabbd, életszer(ibbé tétele altal.
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Absztrakt

A fzikai kornyezet, ahol a tanulas végbemegy, rendkivili fontossaggal bir, ezért a tanulast autentikus kont-
extushan sziikséges vizsgalnunk” (Rennie és mtsai, 2003). A tanulasi folyamatok és a tanulas fzikai, targyi
kornyezete kozotti dsszefiiggés kutatasara napjainkban ismét fokozott fgyelem iranyult, hiszen az informaci-
o6robbanas valamint a gyors tudomanyos és technikai fejl6dés hatasara egyre inkabb megdél az iskola egye-
duralma az informéacioszerzésben. Az iskolan kiviili tanuléas helyszinei, mint példaul a tudoméanyos kdzpontok,
latvanylaboratériumok, allatkertek vagy konyvtarak olyan, iskolai oktatast kiegészit6 kontextust teremtenek,
ahol a személyes, szocialis és mozgésos tanulas egyszerre van jelen. Nagymintas empirikus kutatasunkkal
az iskolan kivili programok hatésat vizsgaltuk a tanulas kognitiv és nem-kognitiv dimenziéi mentén. Online
kérd6iviink segitségével 3-8. osztalyos didkok és pedagogusaik, intézményvezetdik véleményét kérdeztik az
iskola altal szervezett, a tanterem falain kiviil megvaldsulo foglalkozasok jellegérél, hatékonyséagardl.
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Szenzoros elmeénykereses es
az egészsegmagatartas kapcsolata
pedagogusjeldltek koreben

Bevezetés

dett, a kilencvenes évekt6l kezdve azonban a presztizse és a palyara Iépdk szdma
fokozatosan csokkent (Kocsis, 2002). A sz(l6k szamara korabban egyértelmd volt,

hogy a pedagdégusoknak meghatarozd szerep jut gyermekiik nevelésében, fejlesztésében.
Napjainkban ez megfordulni latszik, hiszen szamos esetben megkérdéjelezik a pedagdgus
szakmai tudasat, és 6ket teszik felel6ssé a gyermekek egyre romlé teljesitményéért (Lan-
nert, 2012). Ahhoz, hogy a jév6ben e kedvezdtlen tendencidkat meg tudjuk véltoztatni,
a jelenleg pedagdgusi palyara késziil6 diakokat kell felkésziteni. Mindenekel6tt meg kell
ismerniink, milyen a palyaorientaciojuk, hogyan késziilnek fel leendd hivatasukra. Ok az
an. Y generdcio (1980 és 1995 kozott szllottek) és a Z generdcio (1996 és 2007 kozott
szllettek) hataran szilettek, akik mar 1ényegében a digitalis korszakban néttek fel, s ennek
kdszonhetéen méas szemléletmdd és értékrend jellemzi 6ket, mint a korabbi pedagdgu-
sokat. Mint mindennek, ennek hatasa is kétp6lusu (Leung, 2004). Pozitiv oldala, hogy
sokkal gyorsabban tudnak informéacidhoz jutni, bar hozza kell tenni, hogy sok esetben
azok relevans tartalma kérdéses. Egyértelm(ien negativ hozadéka a személyes kommuni-
kacio csokkenése és az inaktiv élet, valamint ide sorolhaté még a felgyorsult vilag egyik
velejardja, a stressz altal okozott életérzések csokkentésére szolgald egészségkockazati
magatartasok (dohanyzas, alkoholfogyasztas) alkalmazésa is. Mindez kihat a fatalok
egészségmagatartasara, egészségattitlidjeire, egészséggel kapcsolatos dontéseire, s mivel
a pedagdgusok az egészségfejlesztés szempontjabol szerepmodellek, a hozzaallasuk meg-
hatarozo lehet az iskolasok egészséghez vald viszonyulasaban (Jaromi és mtsai, 2016).
Hazéankban kiemelten fontos, hogy az egészségmagatartas kérdésével foglalkozzunk,
mert az egyik legnagyobb nemzetk6zi vizsgalat eredménye alapjan hazank egészségi
allapota elmarad, mig a varhaté élettartam csak nagyon lassan ndvekedett az elmult 6tven
évben az OECD orszagok (34 tagallam) lakéihoz képest (OECD, 2011). A hazai vizsgé-
latok szerint tarsadalmunk egészségmagatartassal kapcsolatos attitidje és az egészségi
allapota aggodalomra ad okot. Bar mindkét nem esetében a varhaté és az egészségesen
leélhetd varhato élettartam viszonyitott ardnya folyamatosan né, még igy is jelent6s az
elmaradas az uniés atlagtdl (KSH, 2015). A tények arra sarkallnak minden kompetens
személyt, hogy a felndvekvd nemzedéknek olyan egészségattitlidbeli mintakat bizto-
sitson, amelyek optimalis irdnyba befolyasolhatjak hazank egészségi allapotat. llyen
Iépésnek tekinthetjiik a mindennapos testnevelés bevezetését (lasd a Nemzeti Kdzneve-
Iésr6l sz6l6 CXC. torvényt), amelyet a Magyar Kormany a 2011. december 23-ai (ilésén
fogadott el. Ennek kdszonhetSen a 2012/2013-as tanévt6l kezdve minden kdznevelési
intézményben kételez6 a mindennapos testnevelés (felmend rendszerben). Ehhez kellene
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tarsulnia a pedagogus mintaadd személyiségének, aki kdzvetlen kapcsolatban van a gyer-
mekekkel. A nevelés folyamataban olyan képességekkel, ismeretekkel tudja felruhazni
6ket, amelyek segitségével a modern tarsadalom altal kdzvetitett negativ értékrendekkel

szemben hatékonyan tudnak védekezni.

Hazénkban az egészségkockazati maga-
tartasformak kozil a dohanyzas jelenti az
egyik kiemelkedd problémat. A magyar
lakossag majd 65%-a aktiv (2,5 milli6) vagy
passziv (4,5 milli6) dohanyz6 (KSH, 2011).
Mind a két forma szoros kapcsolatba hoz-
hat6 a tlid6rak (Taylor és mtsai, 2007) és
a méhnyakrdk (Zeng és mtsai, 2012) kiala-
kuldsaval. Kevés azon kutatasok szama,
amely kifejezetten a pedagodgusjeldltek
egészségmagatartasat vizsgalja. Az egyik
ilyen tanulmanyban (Veres-Balajti és mtsai,
2013) ot fels6oktatasi intézmeny hallgatdit
(N=1010) kérdezték meg, és a valaszaddk
55%-a jelezte, hogy még nem prébalta ki a
dohényzast. Ha ezt az eredményt dsszeha-
sonlitjuk a korban azonos atlagpopulaciéval
(2003-as OLEF felmérés) akkor sajnos meg-
allapithatd, hogy a tanérjeldltek korében a
dohényzas kiprobalasa szignifkansan maga-
sabb. Egy masik kutatasban (Bir6 és mtsai,
2010) 6vodapedagogusokat kérdeztek meg
a dohanyzasi szokasaikrol. A megkérdezet-
tek 34,7%-a jelezte, hogy még sohasem pro-
béalta ki a dohanyzést, ami a tanarjeldltekkel
dsszevetve szignifkans kiilonbséget jelent
az 6vodapedagogusok javara. Ami viszont
érdekes, hogy az 6vodapedagogusok kozill
tobben (41,4%) dohanyoznak napi rendsze-
rességgel, mint a tanarjeldltek.

A dohanyzas mellett az alkoholfogyasztas
a legelterjedtebb legalis szerfogyasztas, ami
egészségkockazati tényez6kent is szoba jon.
Az alkoholfogyasztas nemcsak fiigg&ségben
nyilvanul meg, hanem 6sszefliggésbe hozhatd
tovabbi rizikdmagatartasok (pl. ittas vezetés,
nemi betegséghez vezetd kockédzatos szexu-
alis magatartas, stb.) gyakoribb megjelené-
sével (CDC Surveillance Summaries, 1998).
Egy, a pedagdgusok korében végzett hazai

A dohdmnyzds mellett az alkohol-
Jogyasztdas a legelterjedtebb
legdlis szerfogyaszids, ami egész-
ségkockdzati tényezokeént is
szoba jon. Az alkoholfogyaszids
nemcsak fiiggoségben nyilvdnul
meg, hanem dsszeftiggésbe
hozhaté tovdbbi rizikomagatar-
tdsok (pl. ittas vezetés, nemi
betegséghez vezetd kockdzatos
szexudlis magatartds, stb.) gya-
koribb megjelenésével (CDC
Surveillance Summaries, 1998).
Egy, a pedagogusok kérében
végzett hazai vizsgdlatban (Biro
és mtsai, 2010) az alkoholfo-
gyasztdst tekintve az dtlagpopu-
ldciohoz (45,1%) képest szignifi-
kdns krilonbséget kaptak mind a
tandrjeloltek (85,1%), mind az
ovodapedagogusok (77,1%) ese-
tén. A felméreés rdakérdezett az
elmuilt egy évben tortént alkohol-
Jfogyasztdsra is, ahol a pedago-
gusjeléltek 40%-a jelezte, hogy
ritkabban, mint havonta,
324%-uk havi 1-3 alkalommal,
mig 18,1 %-uk heti rendszeres-
séggel fogyasztolt alkoholt.

vizsgalatban (Bir6 és mtsai, 2010) az alkoholfogyasztast tekintve az atlagpopulaciéhoz
(45,1%) képest szignifkans kulonbséget kaptak mind a tanarjeléltek (85,1%), mind az
6vodapedagdgusok (77,1%) esetén. Afelmérésrakérdezettaz elmultegy évben torténtalko-
holfogyasztasra is, ahol a pedagdgusjeldltek 40%-a jelezte, hogy ritkabban, mint havonta,
32,4%-uk havi 1-3 alkalommal, mig 18,1%-uk heti rendszerességgel fogyasztott alkoholt.

A fzikai aktivitas mint véddfaktor az egyik legfontosabb egészségvédé magatartas-
forma, amely az egészségi allapot mindharom (szomatikus, pszichés, pszichoszocialis)
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dimenzidjat pozitiv iranyba befolyasolja (Frenkl, 1993). Kifejezetten tanarjeldltek fzikai
aktivitasanak a vizsgalata sorén a pedagogusjeldltek 74%-a jelezte, hogy naponta vagy
heti tobb alkalommal végez valamilyen pulzusszam emelkedéssel jaré6 mozgasos teve-
kenységet (Veres-Balajti és mtsai, 2013).

Ahhoz, hogy kedvezdbbé valjon az egészségmagatartas a pedagdgusjeldltek kdrében,
fontos megismerni a viselkedésiik hatterében meghtz6do jelenségeket. Fiatal korban
kilondsen nagy jelent6sége van a szenzoros élménykeresésnek, amelyet Zuckerman
(1994. 27.) a kovetkezOképpen defnial: ,,A valtozatos, Ujszer(, Osszetett és intenziv
élmények keresésében megnyilvanuld vonas, amelynek jellegzetessége a fzikai, vala-
mint a szocialis, jogi és pénzigyi kockazatok véallalasa”. A tevékenységeket befolyasold
tényezdk jelenléte vagy éppen hianya fontos szerepet jatszik életlink szdmos teriletén.
Kihat az egészségmagatartasunkra, kitartasunkra, sportagvalasztasra, 6ltozkodésiinkre
és étkezésiinkre egyarant. Fontos kiemelni, hogy nem lehet egy csoportba sorolni azo-
kat az egyéneket, akikre jellemz6 a szenzoros élménykeresés, ugyanis nem mindegy,
hogy az élet mely terlletein keresi ezeket az impulzusokat (Mayer és mtsai, 2012).

Tanulmanyok sora szamol be arr6l, hogy a mozgasos tevékenység bizonyos fajtai, és
a szenzoros élménykeresés kozott pozitiv kapcsolat van. A magas szenzoros élmény-
keresés ugyanis gyakran fokozott kockazatvallalassal is egyitt jar, igy az ingerkeres6
személyek ink&bb valasztjak a magas kockazattal jaro elfoglaltsagokat, mint példaul a
bungee jumping, ejterny6zés, hegymaszas, bavarkodas (Zarevski és mtsai, 1998), mig
a kevéshé ingerkeres6k inkabb preferaljak a hosszutavfutast és a kitartast igénylé sport-
agakat. Egy masik vizsgalat (Franques és mtsai, 2003) arra is ramutat, hogy az extrém
sportok kedvel6i és a drogfogyasztok kdzos jellemzdje a szenzoros élménykereses. Egy
hazai vizsgalat is igazolta, hogy a fokozott ingerkeresés igénye gyakran vezet drog-
fogyasztashoz vagy akar az extrém sportok kiprébalasahoz (Mayer és mtsai, 2013).

A szenzoros élménykeresés rizikofaktorként jelenik meg a kiilénb6z6 probléma-
viselkedéseknél (Andé és mtsai, 2009), amelyek igy meghatarozzak az egyének egész-
ségmagatartassal kapcsolatos attitlidjét. Ide sorolhaté az alkoholfogyasztas (Hittner és
Swickert, 2006), a dohanyzas (Spillane és mstai, 2012) vagy éppen a védekezés nélkli
szexudlis magatartas (Ravert és mtsai, 2009). E hatasokra leginkabb a serdil6k és a
féiskolai/egyetemi hallgatok a legfogékonyabbak, épp a cselekvések altal torténd valto-
zasok, valamint az érdekl6dés és az Ujszeriiség miatt. A szenzoros élménykeresés szoros
kapcsolatban all az impulzivitassal, ami a gyors és sokszor meggondolatlan dontést segiti
el (Whiteside és Lynam, 2001). Az impulziv személyiségjegy igy egyfajta kdzvetitd
személyiségvaltozd lehet a szenzoros élménykeresés és a szerfogyasztas, pl. az alkohol-
fogyasztas kozott (Hittner és Swickert, 2006). Piko és Pinczés (2014) tanulmanya is ezt
tdmasztja ala, amelyben sportolé és nem sportold didkok egészségkockazati magatarta-
sat vizsgaltdk személyiségjegyiik alapjan. A kutatds konklizidja, hogy az impulzivitas
személyiségvonas az, ami legmarkansabbnak mutatkozik a szerfogyasztas el6rejelz6i
kozott. Osszességében megallapithatd, hogy azok a személyek, akikre jellemzé a szen-
zoros élménykeresés, inkdbb az aktiv élményeket részesitik elényben, mintsem a passzi-
vitast vagy a szemlél6dést.

A szakirodalom alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a szenzoros élménykeresés fon-
tos befolyasolo tényezdje lehet a Fatalok szerfogyasztasanak. A szenzoros élménykereses
azonban komplex fogalom, és az élménykeresésen kivil magaban foglal olyan jelensége-
ket, mint a gatolatlansag, a kalandkeresés vagy az unalom (Mayer és mtsai, 2012). Ezért
jelen tanulményban azt a célt tliztik ki, hogy a pedagégusjeldltek egészségmagatartasat
a szenzoros élménykeresés egyes dimenzioinak fliggvényében elemezziik.
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Minta

A felmérést 2015/2016-o0s tanév masodik félévében végeztilk Debrecenben, ahol tanitd
szakos hallgatok (Debreceni Reformatus Hittudoméanyi Egyetem, Kdlcsey Ferenc Tanito-
képzési Intézet) és Hajduboszérményben pedig az 6vodapedagdgus hallgatok (Debreceni
Egyetem Gyermeknevelési és Feln6ttképzési Kar) vettek részt a vizsgalatban. A kitoltés
sorén az oktatoi jelenlét biztositva volt az esetlegesen felmer(il6 kérdések azonnali meg-
vélaszolasanak érdekében. Osszesen 179 kérdGivet tudtunk értékelni, akik kozul 83 f6
(46,4%) tanito szakos és 96 f6 (53,6%) 6vodapedagdgus hallgatd. Az életkori atlag 20,8
év. A nemek ardnya a minta sajatossagat egyértelmden mutatja, hiszen 95,5%-a né és
4,5%-a férf (az ardnyok miatt nemek szerinti elemzést nem végeztink).

Modszer

Kutatasunkban onkitoltés méréeszkdzt alkalmaztunk. Ezek kiterjedtek a szociodemo-
grafai adatokon tal az egészségmagatartasra vonatkozd kérdésekre, ami tanulmanyunk
egyik alappillére. Rakérdeztiink az egészségkarositd6 magatartasi tényezék (dohanyzas,
alkoholfogyasztas) gyakorisagara (Kann, 2001). Ennek viszonyaban mértik az életpre-
valenciat (valaha), és a harom-havi prevalenciat (,,Az elmult harom hénapban hanyszor
cigarettaztal/ittal alkoholt?”). Az egészségvédd magatartasformak kdzil a sportolasi
szokasokat néztilk meg. A valaszadasi lehet6ségeket mindkét egészségmagatartasi forma
esetéen dichotom (igen/nem) kategériakra alakitottuk az esélyhanyadosok kiszamitaséhoz.

A vizsgalat masik fontos kérdéskorének (szenzoros élménykeresés) feltérképezésére
az eredeti kérd6ivbdl (Zuckerman, 1989) kialakitott 8 tételes BSSS-8-at (Brief Sensation
Seeking Scale - Réviditett Szenzoros EIménykeresé Skala) alkalmaztunk, amit Mayer és
mtsai (2012) adaptalt magyar nyelvre. A skéla négy alskalabol all, és dimenzidként két
itembdl. A TAS (Kaland- és izgalomkeresés) dimenzié a veszélyes cselekvések preferen-
ciajat (buvarkodas, ejtéernydzés) mig, az ES (élménykeresés) az 0j impulzusok keresését
jelenti (zene, utazas, miivészet). A DIS (gatolatlansag) személyiségjegy a szabados és
a tarsadalmi el6irasokat athagd aktivitasokat helyezi el6térbe (vad bulik), addig a BS
(unalomt(irés hianya) a monoton élmény elkerllésére, intoleranciajara vonatkozo affni-
tast jelenti. A valaszadasi lehet6ségeket egy otfokozatl Likert-skalan lehetett megadni.
Az dsszesitett skala megbizhatésagi mutatéja (Cronbach-a) a sajat mintaval 0,77 lett.

A kapott adatok feldolgozasdhoz az SPSS 16.0 szoftvert hasznaltuk. A szignifkan-
ciaszint altalunk elfogadott maximalis értéke 0,05 volt. A gyakorisagon tal binéris
logisztikus regresszidelemzést végeztiink, a fiigg6 és fliggetlen valtozok kozotti kap-
csolatok megallapitasdhoz esélyhanyadosokat szamitottunk ki. Az 1-nél nagyobb érték
rizikbhatast, mig az 1-nél kisebb véd6hatast jelez. A szignifkancia megallapitasahoz a
p-értéken kivil 95%-0s konfdencia intervallumot is szamitottunk (amelynek értéke nem
tartalmazhat 1-et).

Eredmények

Az 1. tdblazatban az egészségmagatartasi gyakorisagok értékeit lathatjuk. A dohanyzast a
tobbség kiprobalta (életprevalencia: 67%), ebbél az aktiv dohanyzdk aranya 39,1%. Csak
alkalmanként dohanyzik 14,1%-uk, és 25,4% azok aranya, akik naponta ragyUjtanak. Az
alkohol kiprébalasa szinte altalanos (97,8%). Az elmult harom hénapban 17,9%-uk nem
fogyasztott egyaltalan alkoholt, az Gn. nagyivas eléfordulasa pedig 57%. A megkérdezet-
tek 60%-a nem sportol jelenleg aktivan.
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1. tablazat. Egészségmagatartasi gyakorisagok a pedagogusjeloltek kérében (N = 179)

n (%)
Dohanyzas életprevalencia (valaha)
Nem 59 (33%)
Igen 120 (67%)
Dohéanyzas az elmdlt 3 hdnapban
Egyszer sem 109 (60,9%)
Néha egyet-egyet 25 (14,0%)
1-5 szél/nap 16 (8,9%)
6-10 szal/nap 18 (10,1%)
11-20 szél/nap 9 (5,0%)
>20 szal/nap 2 (1,1%)
Alkoholfogyasztas életprevalencia (valaha)
Nem 4 (2,2%)
Igen 175 (97,8%)
Alkoholfogyasztas az elmalt 3 hénapban
Egyszer sem 32 (17,9%)
1-2-szer 102 (57,0%)
3-9-szer 39 (21,8%)
10-19-szer 5(2,8%)
20-39-szer 1 (0,6%)
Nagyivas az elmalt 3 hénapban
Egyszer sem 77 (43,0%)
1-szer 47 (26,3%)
2-szer 36 (20,1%)
3-5-sz0r 17 (9,5%)
6-9-szer 1 (0,6%)
10 vagy tobb 1 (0,6%)
Aktiv sportolas jelenleg
Nem 107 (60,1%)
Igen 71 (39,9%)

A 2. tdblazatban a dichotomizalt egészségmagatartasi gyakorisagok és a szenzoros
élménykeresések odsszefiiggéseit igazold esélyhanyadosokat (OR) lathatjuk. A fiigg6
valtozok ebben a vizsgalatban az elmult harom hénap kiillénbdz8 szerfogyasztasa és
a sportolas, a fuggetlen valtozok a szenzoros élménykeresést alkotd négy dimenzid
(ES, TAS, DIS, BS) és annak 6sszesitett pontszama (BSSS) volt. Az esélyhanyadosok
szerint az egészségkockazati magatartasok koziil a gatolatlansag (DIS) személyiségvonas
ndveli leginkdbb a kulénbdzd szerfogyasztasok gyakorisagat. Az élménykeresés (ES),
és az izgalom és kalandkeresés (TAS) a dohanyzas esélyét, mig az unalomtdrés (BS)
és a szenzoros élménykeresés (BSSS) mind a harom valtozé gyakorisdganak az esélyét
noveli. Az egészségvédd magatartas kozil a fzikai aktivitast az élménykeresés alskala
(ES) és maga a szenzoros élménykeresés (BSSS) ndveli leginkabb.
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2. tablazat. Az egészségmagatartdsi gyakorisagok osszefiiggése a szenzoros
élménykereséssel — logisztikus regresszioelemzés

Egészségmagatartas gyakorisagok
igen/nem

Teljes minta (N = 179)
OR (95% CI)

Dohéanyzas az elmult 3 hénapban

ES (Elménykeresés)

1,42 (1,06 — 1,89)*

TAS (Izgalom és kalandkeresés)

1,23 (1,03 - 1,48)*

DIS (Gatolatlansag)

1,65 (1,29 — 2,12)***

BS (Unalomtiirés)

1,35 (1,07 - 1,71)**

BSSS (Osszpontszdam)

1,12 (1,05 — 1,20)***

Alkoholfogyasztas az elmalt 3 hdnapban

ES (Elménykeresés)

0,95 (0,68 — 1,34)

TAS (Izgalom és kalandkeresés)

1,05 (0,84 - 1,31)

DIS (Gdtolatlansdg)

1,87 (1,38 — 2,53)***

BS (Unalomtiirés)

1,40 (1,04 - 1,88)*

BSSS (Osszpontszdam)

1,08 (1,00 - 1,16)*

Nagyivas az elmult 3 hénapban

ES (Elménykeresés)

1,12 (0,86 — 1,45)

TAS (Izgalom és kalandkeresés)

1,06 (0,90 — 1,26)

DIS (Gatolatlansag)

1,93 (1,50 — 2,49)***

BS (Unalomtiirés)

1,26 (1,01 - 1,58)*

BSSS (Osszpontszdm)

1,09 (1,03 - 1,16)**

Sportolas

ES (Elménykeresés)

1,54 (1,14 — 2,07)**

TAS (Izgalom és kalandkeresés)

1,17 (0,98 - 1,41)

DIS (Gatolatlansag)

1,11 (0,89 — 1,37)

BS (Unalomtiirés)

1,17 (0,94 - 1,47)

BSSS (Osszpontszdam)

1,07 (1,01 - 1,14)*

Binaris logisztikus regresszio. OR = Esélyhanyados; 95% Cl = 95%-0s Konfdencia intervallum; *p < 0,05;
**p < 0,01; ***p < 0,001

Megbeszélés

Az egészségiinket befolyasold tényezdk rendszerezése tobb kutatds (Vitrai és Voko,
2014; Diderichsen és mtsai, 2001) kdzponti témajat szolgaltatta, amelyek eredményei
alapjan kijelenthetjiik, hogy az egészséget befolyasold osszetevok egy komplex egysé-
get alkotnak. Ha ezeket a tényez6-csoportokat mégis szamszer(isiteni szeretnénk, akkor
négy kiilonbdzd komponens alakithat6 ki a WHO ajanlasa alapjan. Az életmdd (43%) a
legerdsebb befolyassal bir, de az érokl6dés (27%) és a kdrnyezet (19%) is markansnak
mutatkozik az egészség alakulasat illetéen. Az egészségligyi ellatérendszer ugyanakkor
csak kis szazalékban (11%) jatszik szerepet, ami tébb mint elgondolkodtaté (Varga-Hatos
és Karner, 2008). Lathato tehat, hogy az ember egészségi allapotat mintegy 70%-ban
kozvetlendl determinaljak az 6roklott tulajdonsagok és az egészségmagatartas. E ket
paraméter kozil csak az életmdd pozitiv irdnyba torténd elmozditasara nyilik lehetdseg.
Ennek egyik alappilléreként kell szerepelnie az egészségkultira — mint az altalanos
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kultUra része — kialakitasanak, ami folyamatosan és fokozatosan épiil be az egyén sze-
mélyiségébe. Ebben a folyamatban a pedagdgusoknak kiemelt szerep jut az altaluk koz-
vetitett szabalyok és attit(idok kialakitasaval mar kisiskolas kortél kezdve, ami leginkabb
példamutatd magatartassal érhet6 el. Ehhez arra van sziikség, hogy a pedagdgusképzés
kelléen felkészitse a leendé pedagdgusokat erre a szerepre azéltal, hogy megismertesse
vellik a helyes egészségattitidok kialakitasanak szabalyait. Ennek els6 1épése, hogy fel-
mérjik a hallgatok sajat egészségmagatartasat és annak befolyasolo6 tényezéit.

Hazai vizsgalatok alapjan az egészségkockazati magatartasok kéziil a dohanyzés Kipro-
balasa a pedagogusjeldltek korében szignifkansan gyakoribb a korban megegyez6 atlag-
populacidhoz képest (Veres-Balajti és mtsai, 2013). Vizsgalatunk eredménye nemcsak,
hogy ezt az eredményt igazolja, hanem egy esetleges problémat vetit elére, ugyanis a
négy évvel ezel6tti vizsgalathoz képest 20%-kal nétt a kiprobalok szama (Veres-Balajti
és mtsai, 2013). A napi rendszerességgel dohanyzok szama egy masik hazai vizsgalathoz
képest minimalisan (2%), de csokkent (Bird és mtsai, 2010). A masik leggyakoribb tényezé
(alkohol) kiprébalasanal sajnalatos modon kijelenthetd, hogy a pedagdgusjeloltek kozil
szinte mindenki kapcsolatba keriilt az alkohollal. Sajat vizsgalatuk eredménye (97%) és
mas kutatasi eredmények (tanarjeldltek: 85%, Gvodapedagdgusok: 77%) (Bird és mtsai,
2010) is ezt a megallapitast tmasztjak ala. Ha ezt 6sszevetjik az atlagpopulacioval (45%)
akkor igen mély szakadék huzodik a két alminta kozott. Vizsgalatunk arra is ramutat, hogy
a gyakori alkoholkiprdbalas mellett a nagyivasok rendszeressége (harom-havi prevalencia)
is jellemezd (57%) a vizsgalt mintara. A rendkivil magas szerkiprébalas és azok gyakori
hasznalata mellett a fzikai inaktivitas is jellemz6 a vizsgalt mintara. Raadasul eredménye-
ink azt vetitik el6re, hogy egyre csokken azon pedagbégusjeldltek szdma (40%), akik a fel-
sGoktatasban eltoltott id6szakban fzikailag aktiv életvitelt folytatnak. Ez, egy mésik hazai
vizsgalattal 6sszevetve 34%-0s csokkenést mutat (Veres-Balajti és mtsai, 2013).

A vizsgalt korosztalyra jellemz6, hogy az ingergazdag élményeket részesitik elényben.
Az élmény- és impulzusokat keresd személyiségjegyek pedig szoros kapcsolatba allnak a
kilénb6z6 szerfogyasztasi szokasok kialakulasaval (Hittner és Swickert, 2006; Spillane
és mtsai, 2012; Ravert és mtsai, 2009; Zuckerman, 1994). Az Un. szenzoros élményke-
resés azonban Osszetett fogalom, ezért érdemes az egyes elemeit is megvizsgalni. Jelen
kutatasban a gatolatlansag (DIS) és az unalomt(rés (BS) mint személyiségjegyek azok,
amelyek mindharom szerfogyasztasi gyakorisag haromhavi prevalencidjanak (dohany-
zas, alkoholfogyasztas, nagyivas) az esélyét ndveli. Ehhez tarsul még az élménykere-
sés (ES) és az izgalom- és kalandkeresés (TIS) a dohanyzas esélyének ndvelésére. Az
élménykeresés (ES) azonban nemcsak azt egészségkockazati tényez6k gyakorisagara
fejti ki hatasat, hanem a sportolas esélyét is ndveli, ahogy maga a szenzoros élményke-
resés (BSSS) is. A sportolas nagy jelent6séggel bir az egészséges életvitelhez sziikséges
attit(idok kialakitasaban, de meg kell emliteni, hogy a tulzott éiménykeresés akar a spor-
ton belll (extrém sport) kapcsolatba hozhatd mas egészségkarositd magatartasformak
gyakoribb el6fordulasaval is (Mayer és mtsai, 2013). Sajat vizsgalatunk azonban azt
erdsiti meg, hogy a szenzoros élménykereseés mas-méas elemei vezetnek az egészségkoc-
kazati (szerfogyasztas) és egészségvédd (sportolas) magatartashoz. Tehat nem 6nmaga-
ban az élmények keresése a probléma, sét, kifejezetten motivalo lehet pl. a sportolasra,
amennyiben ez nem parosul fliggéséggel. Ha azonban egy személy emellett rosszul tdiri
az unalmat vagy jellemz8 ra a gatolatlansag, kdnnyen a szerfogyasztashoz fordul. Bar
vizsgalatunk mas személyiségjegyekre nem terjedt ki, de amennyiben egy személynél a
szenzoros élménykeresés mellett nagy val6szinliséggel az impulzivitas is megtalalhatd
a személyiségjegyek kozott, nagyobb valdszinliséggel hozhaté Osszefiiggésbe a gyako-
ribb szerfogyasztasi szokasokkal (Piko és Pinczés, 2014; Stautz és Cooper, 2013). Fontos
tehat elérni, hogy az élményeket a Fatalok szamara a sportolas jelentse, és ne a karos
szenvedélyekhez vezetd szerfogyasztas.
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Osszességében megallapithatjuk, hogy jelenleg a leendé pedagégusok semmiképp
nem szolgalnak mintaként a gyerekek elétt. Jellemzé rajuk a gyakori szerfogyasztas és
a Fzikai inaktivitas. Ennek hatterében a gatolatlansag és az élménykeresés személyi-
ségjegyek is allhatnak. A kutatas eredménye azonban bizakodasra adhat okot, mert az
élmeénykereses a sportolas (fzikai aktivitas) eselyét is ndveli. Ez azt az tizenetet kdzvetiti
a szamunkra, hogy leginkabb Ugy szerettethetjiik meg a sportot a leendd pedagdgu-
sokkal, hogy élményszer(ivé tessziik. Emellett nagy felel6sség harul a felsGoktatasban
dolgoz6 pedagdgusokra is, mert ugyantgy mintaként kell, hogy szerepeljenek a leendd

pedagogusok elétt.
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Absztrakt

Korabbi vizsgalatok megerdsitették, hogy a szenzoros élménykeresés kapcsolatba hozhat6 kiilénb6zé szerfo-
gyasztasi szokasok kialakulasaval. Tanulmanyunkban az egészséggel kapcsolatos viselkedést és az élményke-
resés szempontjait egy specidlis csoporton (pedagogusjeldltek) vizsgaltuk, akikre kiemelten fontos szerep harul
az iskolaskorl gyermekek egészségmagatartasi mintainak kialakitasaban, annak érdekében, hogy a felndvekvé
nemzedék egy egészségesebb tarsadalomma valjon. Eredményeink megerdsitik, hogy a szenzoros élménykeresés
mogott hizodo személyiségjegyek meghatarozzak a szerkiprobalasokat, és azok hasznalatat, de ndveli a sportolas
esélyét is. Mig azonban az el6bbi esetében az izgalomkeresés vagy a gatolatlansag jatszik leginkabb szerepet, az
utdbbi kizérolag az élménykereséssel fligg 6ssze. Tovabba adataink arra engednek kdvetkeztetni, hogy jelenleg a
pedagdgusjeldltek nem rendelkeznek azokkal az attit(idékkel, amivel egy példamutatd személy rendelkezik. gy
az oktatas utolso lépcséfokan nagy felel6sség harul a fels6oktatasban dolgozé pedagdgusokra is.
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A vizualis nevelés és a
médiapedagodgia szinergiaja
— problémak és lehetGségek

Irdsunkban nemzetkozi forrdsok alapjdan dttekintem a vizudlis
kultiira és a vizudlis média oktatdsba integrdldsdanak lehetdségeit.
Mielott az oktatdsi problemdkra rdatérek, érdemes meghatdrozni,
mirol szol a ket miiveltségteriilet szinergidja: mit jelent ma
a digitalis és az ujmédia fogalma?

Az ,ujmédia” fogalmdra Forgo Sdandor (2008) ad meghatdrozdst:
LAz ijmédia a digitdlis hdlozati kommunikdcio révén létrejovo
médiatipus dtfogo neve. Az 1ij média fogalma magdba foglalja
a multimédia és interaktiv média jellegii tartalmakat, az vijszerii
egyeéni és k6z6sségi cselekuvési formdkat egyardnt.”

Bevezetés

csan vet fel érdekes kérdéseket, hanem az oktatési rendszerek egészét illetéen. Az

alabb idézett tanulmanyok fékuszai a rajztanar pedagdgiai statusza, az intézmény
kapcsolatai és stratégiai az Gj/digitalis média alkalmazasat illet6en, illetve a jo tanéari
gyakorlatok a média és rajz 6sszefliggésében. A forrasok alapjan vildgosan latszik, hogy
a kozoktatas reagalasa és valaszai a 21. szdzad kihivasaira globalis problémat jelentenek.
A digitalis média megjelenése az iskolakban egyszerre lehetség a fejl6désre/fejlesz-
tésre, de megjelenhet a tanitas-tanulas mindségének romboldjaként is. (Erdekes adalék
a témahoz a mobileszkdzok kitiltasa a francia kdzoktatasi intézményekbdl 14 éves kor
alatt. A torvény hatalmas tarsadalmi vitat generalt, amelynek egyel6re nem latszik meg-
nyugtaté lezéarasa). i

A forrasok betekintést nydjtanak elsésorban az Egyesilt Allamokbeli és észak-europai
oktatasi intézmények pedagogiai gyakorlataiba, illetve altalanossagban foglalkoznak a
rajzoktatas és a digitalis média kapcsolataval, valamint ezeknek az oktatasi rendszeren
és tagabb értelemben a tarsadalmon beldli helyével, szerepével.

A vizualis kultdra és miivészetek oktatdsa szamos orszagban dsszekapcsolddik a
tudatos allampolgarré neveléssel, a tarsadalmilag érzékeny problémak képi megjelenité-
sével. Kllondsen igaz ez a vizualis kommunikacio mUveltségteriletre, amely a digitalis
technika elterjedésével dominans kozlési formava és fontos oktatasi tartalomma valt.
A vizudlis nevelést a felelGsségvallalds és tudatossagra nevelés eszkdzeként defniélja
tanulmanyaban Elizabeth M. Delacruz (2009). Felvetése szerint a globalis tarsadalom
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(avagy globalis civil tarsadalom) olyan értékkdzdsség, amelyben demokratikus elvek és
idedk érvényesiilnek, az altalanos jolét, az emberi értékek, a tudas és technoldgia szabad
aramlasa feltételek nélkil biztositott. Ennek megteremtésének egyik eszkoze/segitéje
lehet egy olyan (] tantargyi paradigma, ami magaba foglalja a digitalis média, a virtualis
val6sag és a mlivészetoktatas technikai, pedagdgiai eredményeit.

A miivészetoktatas, sz(ikebb értelemben a rajz- és vizualis kultira, valamint a média-
oktatés tarsadalmi felelgssége olyan téma, amely mas tanulmanyokban is el6jon, itt
azonban az iras f6 fokuszat jelenti. Delacruz kiemeli a digitalis média tantargyi integréa-
ciéjanak nehézségét, amelyet tobbek kdzott arra a jelenségre vezet vissza, hogy a tanulok
tudasukban és felhasznalasi szokasaikban tobbnyire tanaraik és iskolaik el6tt jarnak, ha
az uj/digitalis médiakrol van sz4. Ezt a tanari tudashiany (knowledge gap) altal keletke-
zett (irt hivatott betdlteni a rajztanar, aki hidként szolgalhat az oktatasi intézmény és a
digitalis, virtualis valosag kozétt, minden esetben a didkok kézremiikddésével.

Szintén ezt a jelenséget vizsgaljak irdsukban Pamela G. Taylor és B. Stephen Carpenter
(2007). Arra keresik a valaszt, hogy milyen kihivasoknak kell megfelelnie a tandrnak a
digitalis nemzedékekkel szemben. Felhivjak a fgyelmet a rohamosan valtoz6 és folya-
matosan alakul6 virtualis kdrnyezet ltal tamasztott vizudlis nevelési kihivasokra. A kép-
pel megjelenitett informaciokat a digitalis eszkdzhasznalatban feln6tt fatal gyakrabban
és magasabb szinten hasznalja, mint a hagyomanyos technikak hasznalataban szocia-
lizalédott rajztanara. Ez a jelenség gyakran okoz pedagogiai nehézségeket az oktatési
gyakorlatokban. A pedagégiai érték itt is a felelés felhasznalasban és fogyasztashan
keresendd. Taylor és tarsa a digitalis médiat, mint tanulhaté nyelvet irjak le, amit minden
mUveésztanarnak (art educators) meg kell tanulnia. Ez azért elengedhetetlen, hogy deko-
dolni tudjdk azokat a szimbdlumokat és jelrendszereket, amelyeket didkjaik hasznalnak
alkotasaik létrehozasa soran, és amelyek segitségével vilagukat és személyiségiiket is
megteremtik. Kathleen A. Unrath és Melissa A. Mudd (2011) cikkében méar konkrétab-
ban vizsgalja a ,,digitalis gyerekek” altal jelentett pedagdgiai kihivasokat és probléméakat.
Felsoroljak az iKids néhany fébb jellemzéjét:

— technolégiai motivaltsag

— alternativ irastudas és multimodularitas (kép és szdveg egyidejii befogadasa, feldol-

gozasa és atadasa)

— egyidejl befogadas és alkotés, azaz (média)tartalomfogyasztés és -létrehozas

— a tarsadalmi folyamatokhoz (termelés, fogyasztas, kommunikéacié) valo virtualis

kapcsolddas a val6ds, fzikai kapcsolat helyett

— a hagyomanyos tantermi kornyezet helyett egy ingerdasabb, aktivabb kornyezet

el6nyben részesitése

A digitalis irastudast fejleszt6 pedagogus a kiilénboz6 teriletek kodzotti szintézis meg-
teremtésére torekszik. Ezeket a képességeket a cikkirok specialis 21. szazadi képessé-
gekkeént irjak le, és hangsulyozzak, hogy a tanarnak maganak is el kell sajatitania 6ket,
hogy be tudjon Iépni a tanulék megvaltozott vildgaba. A szerzdk a rajztanart képességei
és a képi kommunikaciot tanito iskolai szerepe alapjan erre alkalmasnak tartjak, és Uj,
vezetd poziciot ajanlanak neki az iKids vilaganak megértésében és kommunikalasaban,
a tantargyat pedig modellnek tekintik més tantargyak szamaéra.
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Kreativités és jo gyakorlatok a digitalis alkotasban
Pedagogusok a kreativitasrol

A kreativitas elméleti és gyakorlati megjelenése a pedagdgiai gyakorlatokban megke-
rilhetetlen téma, ha miivészetoktatasrol van sz6. Kiilondsen érdekes ez a terilet, ha a
digitalis eszkdzok alkoto hasznalatat tanitjuk. Bereczki és Karpati (2018) tébb mint 300
pedagogus kutatasrol beszamol6 kdzleményt elemezve ezeket a pedagogusokat a kreati-
vitasra neveléssel kapcsolatban leginkabb foglalkoztaté kérdéseket tarta fel.

A hatalmas tanulmény alapjan ugy t(inik, hogy a kreativitas alapvet6en harom kilén-
b6z8 aspektusban van jelen a tanari gondolkodasban:

— a kreativitas természete

— a kreativ kornyezet

— kreativ egyének/individuumok

Ezek az egységek természetesen tovabb bonthatok. A tanitas kreativitasa, vagy a kreati-
vitas tanitasa, kreativ tanar, vagy kreativ tanul6 stbh. A tanulmany fgyelemre mélté abhol
a szempontbdl is, hogy rendkivili alapossaggal irja le az adatfeldolgozas és -elemzés
munkamaodszerét.

Az altalam attekintett miivészetpedagdgiai irasok kozil tébb is foglalkozik a krea-
tivitassal, annak fogalmi, elméleti hatterével és gyakorlati megjelenésével. Az alkotés
kreativ folyamatként tortén6 értelmezése minden szerz6 szdmara egyértelmd. Michelle
Tillander (2011) irasaban a technologia, a pedagdgia és a kreativitas 0sszefliggéseit
keresi. Véleménye szerint a kreativitasra nevelés és a mar létrehozott alkotasok meg-
ismerése, a kultlrakozvetités nem allhat meg a tantermek ajtajaban, hanem kapcsolatot
kell keresnie és talalnia a hétkdznapi élettel. Ebben a kontextusban a technolégia is
részét képezi a hétkoznapi €letnek, tehat folyamatos kapcsolatban kell allnia az oktatasi
rendszerekkel, és inspir&ld, megujitd hatassal kell lennie ra. Ez a hatas kreativ pedagogiali
folyamatokban 6lt testet. A miivésztanar nemcsak meg kell, hogy értse az Uj technoldgi-
akat és azok torténeti, tarsadalmi kontextusat, hanem tudnia kell azokat kreativ modon
importalni az oktatas keretei kozeé.

Egy masik irasban Joanna Black és Kathy Browning (2011) a tantermi kreativ folyama-
tok technoldgiai hatterét és a pedagogus felkésziiltségét vizsgaltak. A rendelkezésre allo
digitalis eszkdzok talnyomorészt prezentécios célokat toltenek be, és nem az alkotés esz-
kozei. Hianyzik az a felismerés a tanarok részér6l, hogy a digitalis eszk6zok és az internet
a tanuldk onkifejezésének alapvetd eszkozeivé valtak. Véleményiik szerint az is probléma,
hogy a digitalis médiak megismerése és alkalmazasa nagyon lassan halad az oktatasban, és
nem ritkan a pedagdgusok ellenallasan bukik el. Hianyzik a kurrens szoftverek ismerete,
de még ha rendelkezésre is allnak ilyen szoftverek, akkor gyakran a technikai kdrnyezet
(eszkdzok, internetkapcsolat sebessége) nem megfeleld, vagy csak a pedagdgus nem haj-
land6 elhagyni komfortzonajat. A digitalis média és altalaban a technoldgia integracioja
az oktatasba és azon beliil is a vizualis kultira és média oktatasaba tehat lassan halad, a
kreativitas terepe egyel6re inkdbb a hagyomanyos médiumokra korlatozodik.

Vajon felkésziltek-e a pedagdgusok a digitalis eszkdzokkel végzett kreativitas fejlesz-
tésre? Bequette és Brennan (2008) észak-amerikai mintak alapjan tobbek kozott erre a
kérdésre keresik a valaszt. Az Egyesilt Allamok elsé médiaoktatési standardja Minnesota
allamban készilt el, és azdta is iranymutatonak szamit az USA kozoktatadsaban. Ez alapjan
vizsgaljak a médiatanarok felkésziiltségét és a vizualis média oktatadsanak helyzetét az
allamban. Az iras ajanlasokat is megfogalmaz, és felveti a tanartovabbképzeés szlikségessé-
gét a teriileten, amit a vizualis oktatds modernizacidjanak nehézkességével indokol.
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A tanarok tovabbképzésével médiaelméleti és médiatechnologiai teriileten b&vebben
Ryan M. Patton és Melanie L. Buffngton (2016) foglalkozik. Az iréas elsésorban az
amerikai vizualismédia-oktatas helyzetével foglalkozik a felsGoktatas kontextusaban.
Szemlézi a jelenlegi amerikai szabalyozéasokat és tanterveket, majd ajanlast fogalmaz
meg arra vonatkozoan, hogy a vizualis média és kommunikacié egységét hivatalos
formaban is érdemes lenne megteremteni. Els6sorban technoldgiai érvekre hivatkozik,
a miivésztanarok képzettségére és felszereltségére, de nem vitatja a tanartovabbképzés

szlikségességét sem ezen a terén.

A digitalis kreativitas fejlesztése a vizudlis nevelésben?

A kreativitas és a technoldgia 6sszefliggései,
illetve a technologia jelenléte t6bb forrasban
is el6kertil. A média és a rajzoktatas kapcso-
lata gyakran csupan technoldgiai terileten
torténik meg, amely tobb kérdést is nyitva
hagy. A legfontosabb ezek kozll a média
el6allitasanak (tartalomgyartas — kreativ
folyamat) és a média fogyasztasanak kiilon-
valasztasa (Marner, 2013). Az els6 tertilet
integralasa a vizualis kultaraba viszony-
lag kénnyen megoldhat6 (itt érvényesil a
technoldgiai fokusz). Az elmélet beépitése
a vizudlis m(ivészetek tanitasdba azonban
nehezebb terllet. Erre is talalunk kiiléonbdz8
j6 gyakorlatokat a forrasok kozott. Altala-
ban elmondhat6, hogy igazan ott érhet el
sikeres integracio, ahol a médiafogyasztast
és -gyartast elméleti sikon nem vélasztjuk
kulén. A social media és miikddése erre talan
a legjobb példa, ahol parhuzamosan fogyasz-
tunk és allitunk el§ tartalmat (Redmond,
Considine, 2012).

A technolégiai fejlesztések, a vizudlis
média és vizualis kultara oktatasanak szin-
tézisére, valamint a rajztanar pedagogiai
is taldlunk, jo gyakorlatokkal illusztrélva.
Ching Chiu Lin (2011) irasaban egy rajztanar
pedagogiai és kdzdsségi munkajan keresztil
mutatja be, hogyan lehetséges szinkronba
hozni a digitalis média, a technoldgia és a
hagyomanyos rajzoktatds harmas egyseé-
gét. A mintaprogram helyszine a Newark
Community High School, Chicago, Illinois,
Egyesilt Allamok. Az iras egy olyan ideélis
allapotot vizsgal, amelyben rendelkezésre
all a technoldgia (a vizualis nevelés szolga-
lataba allitott szamitégépterem), a tamogat6
iskolai kdrnyezet és iskolai vezetés, valamint
a technolodgia és az 0j médidk hasznéalata
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A technologia jelenléte a vizudlis
oktatdsban felvet egy olyan ker-
dest, amelynek dltaldnos megol-
ddsa nem ldtszik. Ez a szoftve-

rek haszndlata. Eltekintve a
Jogtiszta szoftverek jelentette
anyagi megterheléstol az iskoldk
szamdra, figyelembe kell venni
azt a tényt is, hogy kezelésiik és
oktatdsi célil felhaszndldsuk
elsajdtitdsa és begyakorldsa
némi idot vesz igénybe, nem is
beszélve a tandri motivdllsag
kérdéserol. Erre kindl stratégid-
kat irdasaban Sherry Mayo
(2007). A cikk egyik alapveto
gondolata, hogy a szoftverhasz-
ndlatot nem kell alaposan meg-
tanulnia a sem a tandrnak, sem
a didknak. A szerzo vélemeénye
szerint kiilonbséget kell tenni
egy szoftverfelhaszndildst oktato
tanora, és a projekt alapii szoft-
verhaszndlat k6z6tt, ahol a prog-
ram csak eszkoz a tandr és didk
kezében arra, hogy belépjen a
kreativ folyamatba. Kérdéses
persze, hogy hol hiizodik a hatdr
az elégséges és elégtelen prog-
ramnyelvismeret k6zott.
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irant elkotelezett pedagogus. Egy ilyen helyzetben a rajztanar kdnnyedén valhat az iskola
technologiai-pedagogiai fejlesztéseinek motorjava és vezetdjéve.

A mivésztanar valik azzé a kdzvetité médiumma, akin keresztil az iskola és kdzvetve
a kozosség is megujul, fejlédik. A pedagdgus a kdzosseg digitalis képzésének vezetdje
lesz, a mlivészetoktatasban hasznélt kreativ, j6 gyakorlatok szemlélete pedig ezaltal hat
az egész intézményre. A szerz@ a tantargy és a pedagdgusi pozicié presztizsemelésének
kivald lehet6ségét latja a digitalis innovacio rajztanari felkarolasaban.

Erdekes kontextus a digitalis média egyetemi oktatasa. Trebor Scholz (2006) irasaban
a kritikai gondolkodas és tarsadalmi érzékenység erdsitését slirgeti a médiaoktatashan.
A technoldgiai nehézségekre azonban 6 is felhivja a fgyelmet.

A médiaoktatas szocidlis kontextusai egy masik irds fokuszéaban is jelen vannak. Egy
olyan egyetemi kurzus példajan keresztll (ahol a social media és képalkotas 6sszeflig-
géseit vizsgaltak) vilagit ra a szerzd a kritikai médiafelhasznalas és az ebb6l kdvetkezd
képalkotas jelent@ségére és tarsadalmi hatasaira (Knochell, 2013).

Osszegezve tehat a kreativitasfejlesztés és a digitalis média kapcsolata a vizualis neve-
Iésben 1étez6 és fejleszthet6 terlilet. Az intézmény technoldgiai fejlettségének szintje,
illetve a pedagogusi hozzaallas azonban nagyban befolyasolja a pedagdgiai siker mérté-
két. A tertlet irant érdekl6d6 és a digitalis technologiak megismerése irant elkotelezett
mivészetpedagogus konnyen valhat az intézmény digitalis és technolégiai meguljulasa-
nak motorjava, ezzel tagitva ki a rajztanar hagyomanyos intézményi pozicioit.

A vizualis média és vizudlis kultara szintézise: jo példak

A digitalis média és a vizualis kultdra szintézisére egészen konkrét leirasokat is talalni.
Remek forras az a sved tanulmany, amely egy pedagdgusi gyakorlaton keresztlil mutatja
be, hogy milyen lehet egy olyan (] tantargy, ahol megvaldsul a két teriilet szintézise
(Marner, 2013). A cikk alapjaul szolgalé kutatas soran interjukat készitettek a tanarral és
didkjaival, amelyekben feltérkepezték az iskolai és az iskolan kivil médiahasznalatukat.
A tanulmany kiemeli, hogy az intézményi kornyezet kifejezetten tdmogatja a digitalis
fejlesztéseket és a mivészetoktatas projektalapisagat. A digitalis média hasznalatat két
iranybol vizsgaltak. Egyrészrél mint prezentacios és dokumentécids technikét, masrész-
rél mint a kreativ, alkotdi folyamatok eszkdzét. A cikk egy masik érdekes megallapitasa,
hogy a digitalis média hasznélata ,,demokratizalta” a tandrat. A diakok és a tanar kozdsen
vettek részt a tanitasi-tanulasi folyamatban, a pedagdgia hierarchikus struktdraja pedig
atalakult egyfajta horizontalis elrendezéssé (Marner, 2013). A diakok egymast és tanaru-
kat is inspirdlva haladtak el6re a folyamatban, a csoport pedig elkezdett hasonlitani egy
tanulokozosségre. Ez a médiahasznalat demokratizald jellegét timasztja ala. A lezarés-
ban a szerz6 ramutat, hogy a digitalis és vizualis média rendkivil erds és hatékony eszkdz
lehet a pedagogusok kezében az egész oktatas karakterének megvaltoztatasara.

A kutatés folytatadsaként egy elméleti irés is foglalkozik a feltéart jelensegekkel (Marner
és Ortegran, 2013). A hagyomanyos rajzora eszkoztarat hasonlitja 6ssze azokkal a tano-
rakkal, ahol megjelent mar a digitalis média mint a tantargyat timogaté tényezd. A vizs-
galt iskolak pedagogiai gyakorlatai alapjan a szerz6k arra jutottak, hogy gyakran maga
a tanar az, aki az 0j médiak 6rai hasznalatanak akadalyozdja. A hagyomanyos rajzéra
eszkozei (a tanulmany szerint: rajzlap, ceruza, ecset, festék) egyfajta emelkedett princi-
piumkeént jelennek meg a kreativ eszme szolgalatdban (a cikkben erre angol kifejezéssel
»the sacred”-ként hivatkoznak). Az ilyen gyakorlatokban a média kifejezetten rossz,
artalmas elemkeént van jelen (,,the profane™).

A hazai gyakorlatokhoz képest fontos kiilonbségnek tlinik, hogy a rajzterem (art
room) €s a szamitogépterem (computer room) nem alkot két killén egységet azokban az
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intézményekben, ahol megvaldsult a tantargyi szintézis. A szamitogép egyenrangl esz-
kozként jelenik meg a rajzlap és a ceruza mellett. Ehhez az is kellett, hogy a hagyoma-
nyos szamitdgépterem koncepcidjat elvessék (ahol 20-30 gép sorakozik egymas mellett,
amit a szerz6k meglehet6sen életidegen helyzetnek tartanak), és a szamitogépet egyszer(i
eszkdzként — megfosztva kiemelt jellegét6l — bevezessék a rajzterembe.

A vizualis tanulokdzosségek miikodéserdl és gyakorlatairdl remek nemzetkdzi példak-
kal szolgal két tanulmany. A formalis oktatasi rendszeren kivili vizualiskultira-tanuld
kozdsségek pedagdgus mentor nélkil jutnak el a hierarchikus struktaratdl a horizontali-
sig (Freedman, Hejnen, Kallio-Tavin, Kéarpati, Papp, 2013). A tagok egymastol tanulva,
egymast inspiralva fejlédnek, céljaikat kdzdsen hatarozzak meg, egymast folyamatosan

segitve sajatitjak el a vizuélis készségeket.
Ezéltal j6 gyakorlati modellként szolgalnak
a vizualis kultara és digitalis média forma-
lis intézményi keretek kozott torténd okta-
tasdhoz (Karpati, Heijnen, Kallio-Tavin,
Castro, 2016).

Erdekes és jo gyakorlatokat ismertet
Theresa Redmond irdsa. A média mint tan-
targy helyzetét vizsgaltak meg egy amerikai
kozépiskolaban harom médiatanar peda-
gbgiai gyakorlatain keresztiil (Redmond,
2012). A tanulmany azzal kezdddik, hogy a
teriilet igen kevéssé kutatott, és a médiaok-
tatas gyakorlata (classroom-based studies)
nem igazan ismert a kutatok és altalaban az
egész pedagdgiai mezd elétt (ezzel hazai
szemponthdl is csak egyetérteni tudunk).

A szerz6k a médiaoktatds harom kuldn-
b6z6 pozicidjat kulénbdztetik meg:

1. A védelmezd attitlid a tanart olyan

pozicioba helyezi, ahol & all a didk és
a veszélyes kulvilag kozoétt. Ebben az
értelmezésben a média az a mezd, ahol
a didk egyediil veszélyben van, mert
nem érti, nem tudja hasznalni, vagy
rosszul hasznalja (értsd: fogyasztja) a
médiat. Itt a média létrehozasa/gyartasa
hattérbe szorul a helyes, vagy helyes-
nek vélt fogyasztasi szokasok kialaki-
tdsa mogott.

2. A masodik gyakorlat a helyes fogyasz-
tasi szokasok mellett egyfajta kriti-
kai attit(id kialakitasara torekszik. Itt
a hangsuly mar nem azon van, hogy
,mit”, hanem ,hogyan”.

3. A harmadik gyakorlat a fogyasztas mel-
lett/helyett a média/tartalom létrehozé-
séra helyezi a hangsulyt. Ebben a kont-
extusban a média miivészetként jelenik
meg, a vizudlis mlvészet oktatdsanak
részeként. A kritikai attit(id itt is jelen
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A vizudlis média és vizudilis kul-
lira tantdrgyi szintezisere ege-
szen konkreét kutatdsok is ird-
nyulnak. A Magyar
Tudomdnyos Akademia és az
Eotvos Lordnd Tudomdnyegye-
tem Vizudlis Kultiira Szakmod-
szertani Kutatocsoportja
Moholy-Nagy Vizudlis Modulok
- a 21. szdzad képi nyelvének
tanitdsa cimui tantervi innouvd-
cios projektjeben olyan tij tan-
anyagokat fejleszt és probdil ki,
amelyekben az 1ij- és digitdlis
médidk tanitdsa szerves egyse-
get alkot a vizudlis kultiira tan-
largy tanitdsdval. Az iskolai raj-
zoktatds modernizdcioja, az
utobbi két- harom éuvtizedben
megjelent technologick iskolai
kornyezetbe térténd bevezetése
nemcsak a miivészetoktaltds, de
tagabb értelemben az egész
oktatdsi rendszer egyik legaktud-
lisabb kérdeése/problémdija.

A kutatdsban résztvevd pedago-
gusok orszdgszerte kiilonbozo
oktatdsi intéezmeényekben fejlesz-
tik és tesztelik a tananyagokat,
eltéro intézmeényi kérnyezetben.
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van, de inkabb az alkotas részeként. Foto, vided és flm formajaban bevezeti a médiat
a vizudlis kultdra tantargyba.

Jo magyar gyakorlatok

A vizudlis nevelés és médiapedagogia szinergiajara természetesen hazai gyakorlatokat
is talalhatunk. Karpati és Papp (2012) tanulmanyaban olyan vizudlis tanulokzdsségeket
ismertetnek, ahol a média kreativ hasznalata a kdzds alkotas motorja. A kdzdsség jo min-
takkal szolgalhat a formalis oktatasi intézmények tantargyi struktdrajanak atalakitasahoz
is. A fotd, vide6, valamint az Gj- és digitalis médiak hasznélata a vizudlis kultdra okta-
tsdban és a kreativitas fejlesztésében intézményi kereteken kivil, tanulokdzdsségekben
torténé megvaldsulasa egy Uj tantargyi paradigma képét vetiti el6re.

Szamos kérdés meriil fel a tananyagokkal kapcsolatban, ezek koziil az egyik legér-
dekesebb a szamitéastechnika és a kurrens digitalis technologiak megjelenése a vizualis
kultura tantargy tanmenetében. A technol6giai kdrnyezet, a pedagdgusi innovacios kedv,
az intézményi tamogat6i kornyezet mind olyan faktorok, amelyek konkrét esetekben
befolyasolhatjdk a digitélis és Ujmédidk megjelenésének mértékét a vizualis kultdra tan-
targy tanmenetébe.

Lezéaras

irasomban nemzetkozi forrasok alapjan attekintettem a vizuélis kultra és az Gj/digitélis
médiak szinergiajanak kérdéskorét. Ezek alapjan a digitalis média és vizualis kultdra
tertiletei, illetve az ezen terilletekkel 0sszefiiggd kreativitasfejlesztés kiilonboz6 aspektu-
sokbol foglalkoztatjak a cikkek szerzdit.

A pedagdgus intézményben betdltott szerepe és a digitalis technoldgiai innovacid
kapcsolata tébb tanulmanyban is visszatéré téma (Ching Chiu Lin, 2011; Bequette és
Brennan, 2008). A terilet er6teljes technoldgiafiiggésége problémaként jelenhet meg
a tanari gyakorlatok és altalaban véve az intézményi fejlettség miatt. A digitalis kre-
ativitast fejleszt6 feladatok iskolan kiviili projektként torténd értelmezése lehetséges
megoldasnak latszik ilyen esetekben. Ez azonban felveti az iskolai tandra tananyagéanak
kérdését, illetve a média vagy vizualis kultira szerepének kérdését az oktatasi rendszer-
ben. Lattunk r4 nemzetkozi és hazai példat, hogy milyen jél tud miikodni egy formalis
intézményi kereten kivili vizualiskultira-tanulcsoport (Karpati, Heijnen, Kallio-Tavin
és Castro, 2016). Ugyanakkor a tantargyi szinergia pozitiv iskolai gyakorlatai is megje-
lennek, méghozza azzal az érdekes kdvetkezménnyel, hogy magat a tanérat mozditjak el
a hierarchikus pedagdgiai struktirabdl a horizontalis felé (Marner, 2013).

Ez egyértelmlen a vizualis kultdra és digitalis kreativitasfejlesztés iskolai demokra-
tizalé hatdsat tamasztja ala. A pedagogus ebben a kontextusban kilép a hagyomanyos
iskolai szerepéhdl, és a tanulé kozosség egyenrangl tagjaként jelenik meg a kreativ
folyamatban (Marner, 2013; Marner és Ortegran, 2013).

A pedagdgus szerepe mellett tdbb tanulmanyban felmer(l a tantargy iskolai szerepe,
helyzete is. A szerz8k éltaldban egyetértenek abban, hogy a vizudlis kultdra és vizuélis
média tantargyak digitalis technoldgiai jelenléte és fejlesztése az iskolan belil hozza-
jarulhat a tantargy presztizsének er@sitéséhez (Bequette és Brennan, 2008; Delacruz,
2009). A vizudlis kultura és digitalis kreativitasfejlesztés pedagdgiai fejlesztése érdeke-
ben sziikségesnek latjak a pedagdgus-tovabbképzések szervezését is.

Tébb cikkben is felmeril a digitalis nemzedék tanitasanak kérdéskoére (Taylor és
Carpenter, 2007; Unrath és Mudd, 2011). Vagyis a ,,mit” és a ,,hogyan”. A k0zdsségi
médidk hasznalata, a képmegosztd oldalak, de akar a kép- vagy mozgoképszerkeszt6
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szoftverek ismerete és hasznalata, vagy az okos eszkozok hasznalata mind-mind olyan
tertilet, ahol a tanulok naprakész ismeretekkel rendelkeznek. Problémat jelent ebben a
helyzetben a pedagdgusi pozicid 6rzése. Visszatérd jelenség, hogy hiaba lehet felkészil-
tebb a tanar ezeken a teriileteken diakjainal, nehezen fogadjak el 6t, mint a tudas hordo-
zojat, aminek a generacios és kommunikacios kulonbségek lehetnek az okai (Knochell,
2013; Scholz, 2006). Erdekes kontextusa ennek a kérdéskornek a tanari pozicié atalaku-
lasa és elmozdulasa horizontalisabb iranyba.

A tanulméanyokbdl tehat vilagosan kitlinnek a vizualis kultdra és vizualis média okta-
tasa jelentette kihivasok aktualis kérdései. A tantargy és a pedagogus intézményen belili
pozicidja és a digitalis kreativitasfejlesztés tovabbi kutatasra és Gjragondolasra érdemes
teriletek. A tantargyi szinergia, a vizualis nevelés és médiapedagdgia egysége olyan Uj
utakat és lehet6ségeket nyithat meg, ahol a 21. szazad vizualis nyelvének tanitasa és
tanithatosaga egy Uj tantargyi paradigmakeént jelenik meg a kozoktatashan. A hagyo-
manyos rajzora és eszkdzhasznalat kiszélesitése, a vizualis nevelés talalkozasa az Uj
médiakkal javarészt felfedezésre varo teriilet, de pozitiv hatasai a tantargyra és tagabb
kontextushan az oktatési rendszerre elvitathatatlanok.
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A vizualis nevelés és a médiapedagdgia szinergiaja — problémak és lehet8ségek

Ebben az irashan attekintjik a vizualis nevelés és médiapedagdgia metszéspontjait, parhuzamait és eseten-
ként ellentéteit. Nemzetkozi forrasok szemlézésével j6 gyakorlatokra kerestiink példakat, a terlletet érint§
elméleti irasokat sem mell6zve. A hazai és nemzetkdzi oktatas egyik legfontosabb és egyben legaktualisabb
kérdése az Uj- és digitalis médiak jelentette kihivas, valamint a technolégiai kdrnyezet gyors valtozasa. Olyan
példakat kerestiink, ahol a tanitasi gyakorlat és a tanmenet érzékenyen, ért6 modon és aktivan reagél ezekre a
jelenségekre, a vizualis kultdra és vizudlis média eszkdztéarat segitséglil hivva. A forrasok alapjan ugy tdnik,
hogy a technika és technoldgia iskolai jelenléte gyakran jelent kihivast vagy problémét a tanitasi gyakorlatok
szempontjabol. A rajz- vagy média tanar ,,digitalis érzékenysége” szintén dontd fontossagu az (j technologiak
iskolai integracidja szempontjabol. A vizualis média mint tantargy a forrasok alapjan meglehetésen valtozatos
képet mutat. Kullonbdz6 értelmezési lehetdségei idénként mintha ellentmondasba keverednének a tantargy sze-
repét és helyét illetéen. A média tantargy hazai ,,mostoha sora” tehat nemzetkoézi jelenségnek tlinik, azonban a
vizudlis kultdra tantargy tanmenetébe integralva olyan Uj dimenzidkkal gazdagitja a hagyomanyos rajzoktatast,
ami j6 gyakorlatok szamtalan lehet6sége felé nyithat utat. irdsunk tehat a nemzetkézi forrasok bemutatésaval
arra tesz kisérletet, hogy atfogd képet nydjtson a vizudlis kultira és média tantargyak el6tt allo kihivasokrdl
és kérdésekrol.
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Manxhuka Afrodita

ELTE-PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A queer szubkultura vizualis kodjai

s

A tradiciondlisan férfiasnak vagy ndiesnek mindsitett viselkedeés
nem veltink sztiletett, hanem a koriilmények, sziikebb és tagabb
kérnyezetiink és a tdarsadalmi elvdrdsok hatdsdra alakul ki. A tanult
nemi szerepek kérdését és azok tdarsadalmi vonatkozdsait elsoként a
genderelmeélet tematizdlta, mig a stabil biologiai nemek, tdarsadalmi
nemek és szexualitdsok radikdlis megkeérddjelezése elsésorban a
queer mozgalomhoz kapcsolodik. A nemek kozotti éles hatdarvonalak
eltorlésének igénye pedig sajdtos vizudlis kodokat eredmeényez.

z6bb alloméasa. Erikson (2001) ezt az életszakaszt a pszichoszocialis 6ndefnicid

koranak nevezni, amelynek egyik kiemelten fontos feladata a szexualis szerep és
identitds személyiségbe vald beépitése. A hagyomanyos férf és néi viselkedésmintak
azonban sokkal inkabb kulturalis meghatarozottsagtak, mint bioldgiai eredet(iek, és erre
a leghatarozottabban a gender- és queer-elméletek mutattak ra.

A queer fogalma az 1990-es években kezdett megjelenni a tarsadalomtudomanyi dis-
kurzusokban, elsésorban a gender (tdrsadalmi nem) kérdéséhez kapcsoléddan. A femi-
nista elmélet nyolcvanas évekbeli kulturélis feminista 4gabdl indult el a tarsadalmi
nemek Uj, queer kritikdja (Jagose, 2003. 14-15.). Az elmélet I1ényegi eleme a bioldgiai
nem, a tarsadalmi nem és a szexualis vagy kozott tételezett koherencia megkérddjelezése.
A queer szembemegy a klasszikus stabilitds-modellel, amely a heteroszexualitast esszen-
cialisnak és eredendének tartja, és ramutat arra, hogy nem létezik sesmmiféle természetes,
eleve adott szexualitas. Még a latszélag olyan evidens terminusokat is kétségbe vonja,
mint a homoszexuélis és heteroszexualis vagy a férf és n6 kategdriaja.

Az erbteljes, eleve konfrontaciot hordoz6 queer sz6 széleskord elterjedése mar énma-
gaban egy hatarozott ellenallast jelenit meg, és a hagyomanyos modellek érvénytelensé-
gét jelzi. A queer eredeti jelentése ’furcsa, killénds’, de sokaig leginkabb a homoszexué-
lisokra vonatkozd szitokszoként jelent meg. Amikor a megbélyegzé kifejezést a melegek
magukra kezdik hasznalni, elismerik a roluk sz6lé normativ tarsadalmi diskurzus meg-
kertlhetetlenségét, ugyanakkor meg is toérik a hagyomanyos beszédmadot, és ez Ujfajta
kérdesfeltevést eredményez (Mészéros, 2014. 55-57.).

Els6sorban Althusser, Freud, Lacan, Saussure és Foucault munkassaga adja azt a
fogalmi keretet, amelyben a queer-elméletek létrejottek (Jagose, 2003. 79-83.). A 20.
szdzadban a latszolag magéatdl értet6d6, logikus Descartes-i identitds-meghatarozas tébb
szemponthdl is problematikussa valt. Megjelentek azok a posztstrukturalista elméletek,
amelyek megkérdéjelezték a természetszer(ileg racionalisnak és koherensnek tekintett
identitast, és inkdbb annak atmeneti, kontextustdl flggd, feltételes jellegére hivtak fel
a Fgyelmet. Louis Althusser szerint nincs el6zetesen Iétezd szabad szubjektum, sét
magat a szubjektumunkat is az ideoldgia hozza létre. Sigmund Freud elmélete pedig
lehetetlenné teszi, hogy a szubjektivitast tovabbra is stabilnak és koherensnek tekintsiik.
A tudattalanrél sz6l6 elmélete egyértelmiien kétségbe vonja azt a feltételezést, hogy a

ﬁ serdilékor id6szaka az autonom, felnétt én kialakulasanak egyik legmeghataro-
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szubjektum teljes és dnmagat megismerni képes, illetve hogy a szexualitas és a nemi
identitds veliink sziiletett lenne. Freud miveinek kés6bbi interpretacidi — elsésorban a
francia pszichoanalitikus, Jacques Lacan munkai — pedig egyenesen tanult, nem eleve
adott dolognak tételezik a szubjektivitast. Ferdinand de Saussure pedig azt mondja, hogy
a nyelv nem annyira tlikr6zi, mint ink&bb konstrudlja a tarsadalmi valésagot. A privat,
személyes és bensd énr6l val6 fogalmainkat is a nyelven keresztiil alkotjuk meg (Jagose,
2003. 79-83.). Michel Foucault gondolatai azok, amelyek a leginkabb meghatarozzak a
mozgalom szellemi hatterét. A francia torténész szerint a modern szubjektivitas kilon-
b6z6 hatalmi hal6zatok eredménye, és ezaltal a szexualitas sem egy természetes allapot,
hanem a diskurzus terméke: ,,A szexualitast ugyanis nem valami természett6l adott
dologként kell elképzelni... Egyszer(ien ezt a nevet adhatjuk egy bizonyos torténelmi
stratégianak és mechanizmusnak.” (Foucault, 1999. 105),

Aqueer-elméletek egyik legjelesebb képviseldje Judith Butler (1999), aki szakit a femi-
nizmus n8iséget hangsulyozd gesztusaval, és a meleg mozgalmakra jellemz6, védekez6,
a homoszexualitast mint természetes massagot kiemeld diskurzusaval. Szerinte ugyanis
mindkét kategoria abba a diszkurziv hatalmi rendbe illeszkedik, amely létrehozza, és
amelyet maga is megerdsit épp azéltal, hogy harcol ellene. Butler megkérdéjelezi az
osszes olyan fogalmat, amely a szubjektumra és az identitasra vonatkoznak, hiszen azo-
kat is a hatalmi diskurzusok hozzék létre. Azonban nem akarja a queer kifejezést sem
Ujabb identitaskategdriava tenni, és ellendll a queer-elmélet defnialasanak is. Szerinte a
tarsadalmi nem valdjaban nem a bioldgiai nem jele, nem abbdl kovetkezik, hanem inkabb
performativ jellegl. A test stilizalt, ismétl6dd gyakorlatai ezek, amelyek egy id6 utan
valami eredeti, természetes benyomasat keltik. Autentikus nemiség azonban nem létezik.
A nem ilyen radikalis megkérddjelezése szerinte sokkal eredményesebb lehet a meleg
mozgalmak korabbi stratégiaival szemben, mivel sokkal inkabb képes dekonstrualni azt
a heteroszexualitast, amely gy tesz, mintha természetes lenne (Butler, 1999).

A stabil biologiai nemek, tarsadalmi nemek és szexualitdsok demisztifkalasa, az
identitas sokféle instabil allaspont konstellacidjaként valé felfogasa a nemi szerepek
tényleges liberalizaldsahoz vezet. A queer kdzdsség célja egy olyan csoport létrehozésa,
amelyet mar nem a tagok és azok szexualis partnereinek a neme hataroz meg. Queer az,
aki annak vallja magat, aki felismeri és elutasitja a korlatozo identitas-meghatarozasok
onkényességét (Siivecz, 2002). Eppen ezért a queer kdzdsségekre nagyfoku nyitottsag
jellemzd. Tagjai k6z6tt homoszexualisokat, biszexualisokat vagy transznemieket épplgy
megtalalhatunk, mint heteroszexudlisokat, hiszen a csoport szerves részévé valva ezek a
cimkék érvénylket vesztik.

A queerek vizualis reprezentaci¢janak vizsgalatakor megkerilhetetlennek tlinik a
camp fogalma. A camp sz0 ’felszines, giccses, talmi’ értelmében mar a 20. szdzad ele-
jén megjelent; alapja egy francia zsargonszo, a ,,se camper”, ami kb. annyit tesz, mint
agalni, poffeszkedni, magat tuladagolni, megjatszani (Szécs, 2008). Susan Sontag (1972)
a tulfnomultsdg modern szemléletmddjaként, egyfajta esztéticizmusként hatarozza meg
a campet. Annak mddjakent, ahogy a vilagot esztétikai jelensegként értékeljik, nem
szépsége, hanem stilizaltsaganak foka szerint. Ez a stilizaltsag azonban nem csupan
mialkotasok vagy hétkdznapi targyak jellemzéje lehet, hanem emberi magatartasforma-
ként is értelmezhetd, egyfajta vilaglatasként, a ,,nem-az-ami szereteteként”.

Sontag defnidlja, és egyben tovabb generalja a sz6 jelentését: egyrészt meghatarozza
azokat a kulcsfogalmakat (mint példaul a jatékossag, a természetellenesség, az androgiin,
a glamour, a teatralitds vagy a giccs), amelyek koré a camp szervezddik; mésrészt leszo-
gezi, hogy a camp egy fluid kateg6ria, melynek nincsen stabil jelentésalapja, kizarélagos
értelme. Szorosan kot6dik a posztmodern miivészetekhez és a popkultirahoz. Sajatosan
koénnyed és frivol szemléletmdd, a dolgok idéz6jelbe tétele jellemzi. A stilus gy&zelme
a tartalom felett, az esztétikaé a moral folott és az ir6niaé a tragédia folott. Legfejlettebb
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megnyilvanulasi formaja a szecesszi, legtokéletesebb megtestesit6je pedig Oscar Wilde
és az altala képviselt dandy tipusa (Stvecz, 2002).

Mar Sontag is 0sszefliggésbe hozta a homoszexualitast mint esztétikai kategoriat a
camppel, de ez a szoros egydittallas talan még nyilvanvalobb a queerek esetében. A nemi
szerepek kozotti hatarok lebontasa a hagyoményosan férfas és néies kiilsé jegyek
egymasban valé feloldédasat eredményezik, megteremtve ezzel az abszolut androgiin
megjelenést. Céljuk tehat nem az ellenkez6 nem markans stilusjegyeinek, attitlidjeinek
elsajatitdsa vagy épp imitélasa (ellentétben pl. a transzvesztitdkkal), hanem a nemek
kozotti éles hatarvonalak eltorlése.

1-2. kép. Queer fiatalok az egyik legnépszeriibb ruhadarabban: elegans ingben
(Képek forrasa:l. kép: a szerzd sajat képe; 2. kép: http://www.garconsbudapest.com/)

Megjelenésiiket tekintve érvényiiket vesztik az olyan hagyomanyos kategériak, mint
a nbies vagy a férfas. Mindkét nem stiluskellékeibdl, ruhadarabjaibdl, kiegészit&ibol
valogatnak egyszerre. A természetes hatasu, szinte lathatatlan smink példaul éppugy
elengedhetetlen a férfak szdmara, mint a gondosan elkészitett frizura.

A queerek szdméra a tokéletes megjelenés kiemelt fontossagu, hiszen esetiikben ez
a vizuélis dnreprezentacio lényeges eleme. Figyelemmel kisérik és kovetik a divat leg-
Ujabb irdnyzatait, és sok id6t, energiat forditanak a gondosan megkomponalt kiilsg létre-
hozaséra. A queer idedl az elegans és egyben stilusos ember. Nemre vald tekintet nélkdil
jellemz6 viseletiik az ing és a zakd, sokszor nyakkenddvel és mellénnyel, s6t olykor
kalappal kiegészitve. A legaktudlisabb trendek mellett tehat megjelenésiik f6 inspiracios
forrasa az Oscar Wilde-féle dandy stilus.
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3—4. kép. Queer megjelenés a dandy stilus jegyében
(Képek forrasa: http://www.garconsbudapest.com/)

De nem ritka az extravagans, meghokkentd, mar-mar jelmezszer( kinézet sem.

5—6. kép. Queerek teatralis oltozékben (Képek forrasa: http://www.garconsbudapest.com/)

Azilyenjellegl megjelenés azonban leginkabb a kifejezetten queereknek szervezett, tema-
tikus partikon gyakori. Ezek azok az alkalmak, amikor félelem nélkl, nyiltan felvallalhat-
jak nemi identitasukat, valddi arcukat, anélkil, hogy ennek barmiféle negativ kdvetkez-
ménye volna. Mig pl. San Franciscéban kiilon kultirkdzpont miikodik a queer kdzdsség
és mivészet tAmogatasaért (Queer Cultural Center: http://www.queerculturalcenter.org/),
addig nalunk ezek az események jelentik szamukra a kdzdsségépités szinte egyetlen
lehet6ségét.

A queer partik helyszinei és diszletei is sokat elarulnak a kdzosség izlésvilagarol és
stiluspreferenciairdl. Az események altalaban olyan illusztris helyeken kerlilnek megren-
dezésre, mint a T6zsdepalota, a VVorosmarty téri Kaszind vagy a Belgrad rakpart egyik
impozans épllete. Jellemz&en 19. szazad végi vagy 20. szazad eleji, nagy multd, egyedi
épitészeti megoldasokkal bird épiiletek ezek. A gazdagon diszitett kiils§ és belsd tér
pedig remek hattérként szolgal ezekhez a mar-mar bali hangulatot id6z6 parikhoz.
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7-8. kép. A queer rendezvények gyakori helyszine az illusztris Kaszino
(Képek forrasa: http://www.garconsbudapest.com/)

9-10. kép. A Belgrad rakpart egyik épiilete, eklektikus belsé terekkel (a szerzé sajat képei)

A camp tehat nemcsak a queerek megjelenésében tiikrozédik, hanem az altaluk kedvelt
szorakozo- és kozosségi helyek kialakitasaban is. Az egyedi, elegans és teatralis belsé
terek altaldban a szecesszid stilusjegyeit viselik magukon, de nem ritka az eklektikus
berendezés sem. A helyek kiildnleges atmoszféraja, sajatos hangulata leginkabb az orfe-
umok vilagat idézi.

A szinhazi diszletre emlékeztetd berendezés azonban nemcsak a szérakozohelyekre
jellemz6, hanem akar a lakberendezésre is hatéssal lehet; hiszen a kdzvetlen kornyeze-
tlnket is alakithatjuk a glamour jegyében. A targyak pedig a diszit6funkcion tal jelképek
is egyben; egy olyan stilus és egyben vilagnézet szimbdélumai, amely minden jelenséget
esztétikai szempontbdl értékel, és amelyben a tradicionalis férf—né oppozicid érvényét
veszti. Igy keriilhet egymas mellé egy Flszoba enteri6rjében a mi kandalloparkany, a néi
mellszobor és egy ikonikus Marilyn Monroe-kép replikaja.
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11. kép. Egy queer fiuszoba enteridrje (A kép forrdasa: a szerzé sajat képe)

Mar 1949-ben Simone de Beauvoir rdmutatott a tarsadalmi nemi szerepek, a gender
létezesére. Szalloigévé valt mondata: ,,Az ember nem sziletik nének, hanem azza valik”
(Beauvoir 1969. 197.) ravilagit arra a queer-elméletek alapjat képezd gondolatra, hogy
a férfasnak és n6iesnek mindsitett viselkedés nem vellink sziletett, hanem a koril-
mények, szlikebb és tdgabb kornyezetiink és a tarsadalmi elvarasok hatasara alakul ki.
Bioldgiai tényez6k nem magyarazzak vagy hatarozzak meg a nemi szerepkiilénbségeket:
mindenkiben vannak férfasnak vagy néiesnek tartott tulajdonsagok, ezek aranya pedig
egyénenkeént valtozo. A nemi szerepkilldnbségek viszonylagosak, egyre inkabb csokkenb
tendenciat mutatnak, mar-mar elmoso6déban vannak (Szilagyi, 2010). A férfassag és néi-
esség fogalmat tehat érdemes atértékelniink, és korszer(ibb tartalommal megtdltenink.

A serdil6kor az az id6szak, amikor az identitds megszilardul. A személyiségfejlédes
soran ekkor alakul ki az a nemi, tarsadalmi szereptudat, amely a kés6bbiekben az egyén
cselekvését, viselkedését és jellemét is nagymértékben meghatarozza. A fejlédésnek
ideoldgiakat fedez fel és probal ki, hogy ki tudja valasztani azokat, amelyek leginkabb
illenek a személyiségéhez (Cole & Cole, 1998).

Fontos, hogy a serdiil6 maga valasszon sajat értékpreferencidi alapjan, és ne kény-
szeriljon olyan szerepekbe, amelyekkel nem képes azonosulni. A hagyomanyos férfas
és nBies nemi szerepek, illetve az ezekkel kapcsolatos elvarasok térténelmileg igencsak
valtozéak és szociokulturalisan viszonylagosak. A tradicionalis nemi szerepekt6l vald
kisebb-nagyobb mérték( eltérés pedig egyre gyakoribb jelenség.

Befejezés

Az utdbbi évtizedekben egyre ink&bb el6térbe kertlt a férf és ndi szerepek és az ezekhez
fliz6d6 tarsadalmi elvarasok kulturdlis meghatarozottsaganak problémaja. Elsésorban
Freud, Lacan és Foucault gondoltai nyoman létrejové queer-elméletek 1ényegi eleme a
bioldgiai nem, a tarsadalmi nem és a szexuélis vagy kozott tételezett koherencia meg-
kérddjelezése. A nemi szerepek kdzotti hatarok lebontasa pedig a hagyomanyosan férfas

/7




Iskolakultira 2018/8-9

és ndies kils6 jegyek egymasban vald feloldodasat eredményezte. A queerek vizualis
reprezentacidjanak meghatarozé eleme a camp, amelyet Susan Sontag egyfajta sajatos
esztéticizmusként defnialt. A camp nemcsak a queerek megjelenésében tikrézddik,

hanem az éltaluk kedvelt sz6rakoz6-, kozdsségi és lakohelyek kialakitasaban is.
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Absztrakt
Az utdbbi évtizedekben egyre nagyobb foku fgyelem iranyul a férf és néi szerepek és az ezekhez kapcso-
16d6 tarsadalmi elvarasok kulturalis meghatarozottsagara. Legmarkansabban a gender- és queer-elméletek
mutattak ra arra a jelenségre, hogy a tradicionalisan férfasnak és ndiesnek mindsitett viselkedés nem veliink
szilletett, hanem a szociokulturalis koriilmények, a sz(ikebb és tagabb kornyezetiink és a tarsadalmi elvarasok
hatésara alakul ki. A hagyomanyos nemi szerepek kozotti hatarok lebontasa pedig sajatos vizualis kédokat
eredményez.
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Szemle

,,Majd irj ram Feészen,
es megdumaljuk...”

Tanar—diak kommunikécio a Facebookon,
az iskolai kapcsolat online Kiterjeszthet6ségének
lehet6ségei és kockazatai

Il. rész

A 2018. évi 7. szdmban megjelent tanulmany folytatasa

A Facebookon zajlo tandar—diak kommunikaciom jellemzd stilusa, témdi és céljai

Mivel — mint azt fentebb irtam — kutatdsom nem csak a Facebook hasznalataval, hanem
a tanarszerepek elbizonytalanodasaval, atalakulasaval is foglalkozott, kutatasi kérdése-
imnek megfelel6en elsésorban olyan tanar—-didk kommmmunikacios aktusokat kerestem
a Facebookon (és a kapcsolatok alakulastorténetének mintegy kétszaz olyan mozzanatéat
elemeztem) melyekben a prototipikus tanar—didk szerepek elbizonytalanodnak, és/vagy
amelyekben a kommunikéacios stilus, a témak és a célok olyanok, melyek meglatasom
szerint tipikusan a Facebookon jelennek meg a didkokkal valé kapcsolatomban. Megal-
lapitottam tehat jonéhany jellemzd, tobb helyen el6fordulé mozzanatot — az alabbiakban
ezeket mutatom be —, és az egyes eseteket ezekbe a kategoriakba csoportositottam. Az itt
bemutatott példakat csak illusztraciokként jelenitem meg, nem elemzem mélyebben az
interakcidkat (mint az e kutatés alapjan sziletett masik irdsomban (Sarospataki, 2018).
— differencialt tanulas
Mint mar a fentebb is lathattuk, a facebookos kommunikéacié ezzel indul leggyak-
rabban. Az ilyen fajta tanitasi-tanulasi mddra (6sszhangban, a bevezetében idézett
szakirodalommal) jellemz& az egyéni igényekhez valé nagyfoki alkalmazkodas,
hiszen gyakorlatilag parbeszédben torténik. Ezeknek az eseteknek tovabbi érdekes
és gyakori mozzanata, hogy empatikusan viszonyulok a kérdezd didkhoz (példaul
megértd vagyok a feladat mennyiségét, nehézségét illetéen, respektdlom az erd-
feszitéseit, megnyugtatom, hogy jo kérdéseket tesz fel sth. (Fuggelék: 3. példa
kdzepe és vége). Ezek az arnyalatai a kommunikaciénak taImutatnak a tanar—diak
kapcsolat szakmai—pedagdgiai céljain, és hangsulyt tesznek a kapcsolat személyes
aspektusara is.
— a szimpétia explicit kinyilvanitasa
Gyakran a tanulasi helyzetekbe agyazddik be a szimpatia explicit kifejezése mind
a tanar, mind a diak részér6l (Fuggelék: 4-5. példa). Ehhez a témahoz kapcsolodik
egy olyan tényezdje is a tanar—diak viszony alakulasanak, amelyre az egyik interjd-
alanyom hivta fel a fgyelmemet: hogy szdmos diak szeretné, hogy a kedvenc (vagy
legalébbis er6sen kedvelt) didkja legyek, ami azzal 6sszefliggésben alakul ki, hogy
a diak a kedvencének tekint engem, vagy a kedveltebb tanérai kdzé sorol. Igényli
tehat, hogy a ,,kendvencség” viszonzott legyen. Talan nem kell b&vebben részletez-
nem, hogy a helyzet kicsit paradox, mindenesetre fontos adalék az értelmezéshez,
mivel tobb kapcsolatomban is megjelenik, és kinyilvanitasi terepe hangstlyosabban
a Facebook (mint az iskolai kdzeg).
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— lazul6 nyelvi stilus

Gyakran megfgyelhetd, mind az egyéni chatbeszélgetésekben, mind az osztalyom
csoportbeszélgetésében, a tanar—-diak kommunikacié nyelvi norméainak fokozatos
lebontasa (Flggelék: 6. példa). Példaul a humor er6sdd6 szerepe, a tragar kifejezések
(a didkok részérdl), vagy ritk&bb esetben a tegezés (utdbbi persze nem a Facebookon
alakul ki, hanem a koz0s szabadidds tevékenységek soran, esetenként). Valamelyest
ide tartozik a csipkel6dés, egymas ugratésa is, bar ez mar nem annyira nyelvi kérdés,
hanem a kapcsolat személyes jellegét erdsit6, vagy ink&bb indikal6 aktus.

Fontos megjegyeznem, hogy (bar els6 ranézésre ugy tlinhet) a kommunikéacids
stilus megvéltozasa nem jelenti a szerepviszonyok alapvetd atalakulasat. Errél
b6vebben a mar idézett cikkemben irtam (Sarospataki, 2018).

— a Facebookra jellemz6 nyelvi stilus?
A fentivel szoros dsszefliggésben jelennek meg az emojik, a GIF-ek, a mémek
(gyakran — f6leg eleinte — a tantargyhoz kot6dden), szelfk, bizonyos Facebookra
jellemzd nyelvi fordulatok (pl. hashtagek, alternativ irasjelek), a chatfunkciok meg-
valtoztatdsa: szinek, alapértelmezett hangulatjel, becenevek. Ezeket azért is fontos
kiemelni, mert a Facebook kdzegébdl kovetkeznek, és valamelyest dntdrvény(
alakitoiva valhatnak a tanar-diak viszony jellegének.
— azonosulas a diakokkal

A fentiekhez részben kapcsolddik ez a téma oly médon, hogy a didkok és a koztem
lévé hierarchikus kilénbség néha agy épl le, hogy beleolvadok a didkhumor dis-
kurzusaiba. Diakhumor alatt most elsésorban azt értem, hogy a vicc témaja valami-
lyen sajatosan ,,facebookos” téma, vagy online tartalom (pl. egy YouTube vide6),
sok esetben szexualitas, vagy alkohol és mas tudatmddosito szerek. Talan azért is
képviselt) értékrendben ezek tabutémanak szamitanak, tehat a rendszer kikezdése,
a tanari szerepem (szinte) teljes elhagyasa torténhet meg azaltal, hogy aktiv részt-
vevdjévé valok ezeknek a beszélgetéseknek. Még jobban beolvaszt a didk kézegbe,
ha (jellemz6en a didkok kezdeményezésére) ezeknek a poénoknak (kiléndsen, ha
a szexualitassal kapcsolatosaknak) alanyava valok, pl. (ritkan, és altalaban implicit
modon) ,,0sszehoznak” diaklanyokkal. Ezaltal egy nagyon erés, normak altal rogzi-
tett hatart dontenek le tanar és didk kozt.

Egészen mas eseteket is ebbe a kategdriaba soroltam, melyek azonban szintén
a diadkokkal val6 azonosulas gesztusai, amikor explicit médon teszem egyenlévé
magam a diakokkal. Példaul kinyilvanitom, hogy én is pont olyan helyzetben
vagyok, én is pont tgy mikodém, én is pont Ugy viselkedtem egy adott helyzetben
stb., mint 6k, vagy (adott esetben) diak néz6pontbol kritizdlom az iskolat.

— kapcsolatfelvétel
Tébb diaknal el6fordul, hogy a Facebookot arra hasznalja, hogy felvegye velem a
kapcsolatot, de aztan az érdemi kommunikéacidt a személyes talalkozasra halasztja
(Flggelék: 7. példa).

— szakmai-személyes tanacsadas
Szintén sok szallal kotédik a tanulmanyi kérdésekrdl folyd kommunikaciohoz, de
elmozduldst jelent a személyesebb kapcsolat felé, amikor a didk valamilyen szak-
mai, de egyben kisebb-nagyobb mértékben személyes kérdésben fordul hozzam
a kérdéseivel. A kdvetkezd (a gyakorlatomban is el6fordulé) témakat tudom pél-
dakent hozni (fokozatosan haladva a személyesebb témak felé): a kdrnyezetében

I Ezeket, és az ezekre vonatkozo kifejezéseket a Fliggelék végén defnialom.

80




Szemle

felbukkand allat vagy névényfaj hatarozasa, sajat versének értékelése, sajat cukor-
betegség, fogamzasgatlas.

Erre rezonal az egyik interjialanyom azon kijelentése, hogy a velem kapcsolatos
tisztelete (és talan valamelyest a szimpatigja is) nagy mértékben azon nyugodott,
hogy benyomaésai alapjan széles szakmai és (hangsulyosan) az élet egészére vonat-
koz6 tudas birtokaban vagyok.
lelki gondozas, tanacsadas, empatia
Az el6z6 kategoria a tanulmanyi témék és e kozott jelent atmenetet. Nem gyakori,
de tobb esetben el6fordul, hogy a diakok abszolit személyes témaban fordulnak
hozzam. Kiiléndsen fgyelemreméltd a Facebook szerepének kutatasahoz kapcsolo-
ddan, hogy tobb esetben ez olyan didkoknal fordul elé, akiknél a valds talalkozésok
soran sosem ker(ilt sz6ba ilyen téma.
mediacio
El6fordul, hogy a didk lesz mediator didktarsai és kdztem, abban, hogy az osztaly
kollektiv véleményét, vagy gyakrabban: a tantarggyal, kovetelményekkel kapcsola-
tos kérdéseiket, igényeiket artikulalja felém (Flggelék: 8. példa). Megjegyzem, eze-
ket nem tartom kifejezetten a Facebookhoz kéthet§ magatartdsmodoknak, ugyan-
akkor abban a tekintetben mégis, hogy utébbi magaban hordozza azt az lizenetet:
én (marmint a diak) vagyok olyan viszonyban a tanarral (ellentétben a tdbbiekkel),
hogy rairjak Facebookon (1), ily modon én kozvetitsek kdzte és az osztaly kozott.
konfiktuskezelés
Sok helyen el6fordul a tanérakon kialakuld konfliktushelyzetek tisztdzésa, megbe-
szélése (Fuggelék: 9. példa).
kritika
El6fordul, hogy a tanorai tevékenységemre vonatkozo kritikat fogalmaz meg a diak
(Flggelék: 10. példa), vagy pl. az értékelés valik egyeztetés, kompromisszumkere-
sés témajava (Flggelék: 11. példa).

a személyes élettér ,,képeinek’” megosztasa

Gyakaori, hogy a tanulmanyi témakkal kapcsolatos beszélgetés ugy kezd el személye-
sebb iranyba fordulni, hogy chatelés kézben reflektalunk arra a kontextusra, amely a
valésagban korilvesz minket (Fliggelék: 12. példa). Ez egyre személyesebb témak
felé terelheti a beszélgetést, példaul ilyen modon kezdtem beszélgetni egyes diakok-
kal a csaladjukrdl, ,élettapasztalatukrol”, szeszfogyasztasi szokasaikrol (utdbbi féleg
azért elmozdulés, mert az iskolai kdzegben tabutéma). Egy masik esetben, minthogy
beszélgetésiink soran a diak egy sorozatot nézett a ,,hattérben”, az ellenkez6 nemdi
szinészek, és ezen keresztil férf- illetve néidealjaink valtak témava.

Ugyanakkor mar pusztan annak (akar reflektalatlan) ténye, hogy tanar és diak
egymassal késd este, pl. az 4gybdl, vagy akar a WC-r6l (tehat bar kdzvetetten, de
valahol mégiscsak az intim, személyes térben és id6ben) kommunikal egymassal,
tudattalanul is a kdzvetlenség felé mozditja kapcsolatukat.
csevegés
Részben az el6z6 kategoria esetei is ide sorolhatok. Csevegés alatt azt a fajta kom-
munikaciét értem, amikor (mar) teljesen eltlinnek a pedagdgiai célok, de mas cél
sem fogalmazddik meg, nincs konkrét téma sem. Pont ebbdl kdvetkezik, hogy e
beszélgetéseknek nem lehet mas célja, csak a kommunikacid, a kapcsolat maga.
Ezek tehat olyan esetek, amelyekben a tanar—didk viszony teljesen a személyes
fokusz felé mozdult el, ennek ténye azonban rejtett, nem fejez6dik ki explicit mddon
(Figgelék: 13. példa). Megjegyezném, hogy ennek is magatol értet6dd terepe a
Facebook. (Ezt mar az elnevezés is mutatja, hiszen a chat magyar megfelel6je:
csevegés.) Azt gondolom, hogy online kénnyebb egy ilyen (latszélag) sulytalan
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beszélgetést folytatni (pl. amiatt is, hogy az esetleges szlinetek nem eredményezik a
,»kinos csend” elbizonytalanito tapasztalatat).

énbemutatés

Mint az a bevezet6bdl is kidertl a k6zosségi médian valo jelenlét egyik kulcs-
fogalma az énbemutatés a szakirodalomban (Mazer és mtsai, 2007, 2009; Hew,
2011). A Facebookon kilénbézé szintereken, kiilonbéz6 mddokon teszem latha-
tova kiilonbozd arcaimat. Egyrészt a tanari proflom kialakitasa soran, masrészt a
nyilvanos, vagy nagyobb csoportokban megfogalmazott iizenetekkel, ugyanakkor a
maganbeszélgetéseimben is azonosithaték olyan mozzanatok, amikor sajat énemet
interpretalom valamilyen médon. E cikkben bemutatott szovegpéldak jelentds része
tekinthetd az énbemutatés valamilyen formajanak, azonban vannak olyan esetek,
amikor kifejezetten ez a célja a kommunikaciomnak. Sokszor a tanitasi folyamatok
mogotti ,,kulisszatitkokba”, a déntéseim mogott meghizodé érzésekbe avatom be
didkjaimat (Flggelék: 14. példa). Utdbbiak azeért kiilondsen izgalmasak, mert a pro-
totipikus tanar—didk helyzetekben megkonstrualodé tanar szerepet arnyaljak, vagy
akar bontjak le az ilyen énkdzlések.

Ahogy mér lattuk, a tanar (online) énbemutatésa igen fontos hatterévé, gyakran
segitd tényez6jévé valhat az osztalytermi folyamatoknak (Mazer és mtsai, 2007,
2009; Hew, 2011). A szakirodalom ezen allitasaval vag egybe egyik interjialanyom
véleménye, aki a harmonikus és kdzvetlen tanar—diak kapcsolat egyik alappillére-
ként jeldlte ki, hogy a tanarnak meg kell mutatnia 6nmagéat. Ahogy 6 fogalmazott:
megnyugtato, feludit6 latni, hogy 6 is egy ember, akinek van iskolan kivili élete.
Nézete szerint, ha a tanar 0sszetettebb képet mutat magarol, akkor megel6zi azt,
hogy a diakok leegyszer(sit6, adott esetben elidegenité sémak segitségével itéljek
meg — gyakran negativan — a viselkedését.
kozos élmények, események tisztdzasa
Kicsit altalanosito és elkend6z8 a megfogalmazas. Leginkabb azt értem ez alatt:
megbeszéljiuk, hogy milyen volt kbzésen szérakozni a Duna-parton, egy kocsma-
ban, egy szorakozdhelyen stb. Mivel tanari praxisomban nem gyakori, hogy ilyen
esetek el6fordultak, ezért az ilyen beszélgetések sem gyakoriak, de érdekes meg-
fgyelni, hogy szinte minden koz6s sz6rakozas utan egy vagy tobb résztvevivel
megtdrténik az eset reflexioja. Erre a Facebook egyrészt azért kinalkozo terep, mert
talan kénnyebb ott sz6bahozni egy ilyen kérddjelek dvezte témat, mint személyesen,
masrészt konnyebb az iskolan kiviil, mint az iskolaban, ahol maga a téma nagyon
idegen a kozegt6l. Ezek a beszélgetések azért is izgalmasak és elemzésre érdeme-
sek, mert a tanar-diak szerepek elbizonytalanodasanak, az iskolai és az iskolan
kivili szabalyok, normak (itkdzésének fontos kérdéseit tartalmazzak implicit és/
vagy explicit modon. (L. bévebben: a masik cikkem a témdaban: Sarospataki, 2018.)
a kapcsolatunkra vonatkozé refexiok
Végiil, szamos olyan metaszint(i mozzanat, vagy akar hosszabb diskurzus van, ame-
lyek nagyon termékeny anyagai lehetnek ennek a kutatasnak. Azonban, természete-
sen, nem kutatasi céllal irédtak, hiszen ezekben az aktusokban az adott diakkal sajat
magunk szamara értelmezziik a kapcsolatunkat. Azt, hogy a Facebook elbizonyta-
lanitja a tarsadalmi szerepmintékat és viselkedési normékat, éppen az mutatja, hogy
viszonyom a didkokkal igen gyakran tematizalodik a beszélgetéseinkben. (Persze a
viszonyunk kereteit nem csak a Facebook bizonytalanitja el, hanem ez jellemz6 ez
az egész gyakorlatomra, illetve nem pusztan ez az elbizonytalanodas hivja életre az
ilyen tisztazo6 beszélgetéseket, hanem az is, hogy kutatasi érdekl6désem valamelyest
begy(rizik a tanari praxisomba is, igy a tanar-diak kapcsolat tematizalodasa rész-
ben szintén belélem fakad.)
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A tanar-didk kapcsolatra vonatkozd reflexiok szamos tipusa fgyelhet6 meg,
aszerint, hogy mely jelenség tapasztalatan keresztiill kozelit a téméhoz. Az ide
tartozé eseteket azért soroltam kifejezetten ebbe a kategériaba, mert nem pusztan
az adott jelenség tényét teszik explicitté (pl. ,,milyen sz6hasznalatot engedsz meg
magadnak?”), hanem kisebb-nagyobb mértékben mozgdsitjak az adott jelenség
0Osszefliggését a tanar—diak viszonnyal (az el6z6 Fktiv példahoz kapcsolddva: ,,miért
van ez?”).

A kovetkezé témakban fogalmazddnak meg ilyen reflexiok:

« nyelvhasznalat, stilus, illem (Fuggelék: 2. példa)

» a beszélgetés témaja (Fuggelék: 15. példa)

« viselkedésmad (Flggelék: 16. példa)

« hatalmi kérdések (Fuiggelék: 17. példa)

« keretek, szabalyok (Fliggelék: 17. példa)

« szerepek (tdbb szinten is) (Flggelék: 17. példa)

 aszakmai és a maganélet kozti kettds identitas (Fuggelék: 18. példa)

 az egyes didkokkal kialakult viszony kilénbdz&sége (Fuggelék: 19. példa)

* a viszonyrendszerink hosszu, atfogd elemzése parbeszédben (ennek illusztra-

lasara nincs mad jelen keretek kozt)

A Facebookon zajl6 kommunikacios aktusok fent bemutatott tizenhat kategériajat harom
csoportba soroltam. Az elkilonitésnek az az alapja, hogy az adott kategdriaba sorolhatd
aktusok mennyire két6dnek szorosan a Facebook kdzegéhez. (Az, hogy melyik kate-
goriat melyik csoportba soroljuk, nem egyertelm(, de azért megrajzolhatok bizonyos
kiilonbségek.) Eszerint, egyrészt vannak olyan elemzett kommunikéacios aktusok, melyek
alig vagy egyaltalan nem kapcsolodnak a Facebookhoz, ilyen példaul: a laza nyelvi stilus
vagy a mediacid. Masrészt vannak olyan helyzetek, amelyek nem kifejezetten kapcsoldd-
nak a Facebookhoz, mas térben is megtorténhetnének, de a Facebook nagyon alkalmas,
kinalkoz6 terepe ezeknek, ezért nem véletlen, hogy ott jelennek meg. A legtébb bemuta-
tott kateg6ria, kommunikacios aktus ilyen, példaul tipikusan ide tartozik a differencialt
tanulas, a kozos élmények és a viszonyrendszeriink tisztazasa, vagy a lelki tanacsadas.
Végul vannak olyan kommunikacids aktusok, melyek léte szoros dsszefliggésben van a
Facebook, mint kommunikacios kozeg sajatossagaival. Ezek pl. a csevegés, az énbemu-
tatas bizonyos formai, vagy a személyes élettér képeinek megosztasa.

A Facebook A Facebook
jellegzetességeitdl jellegzetességeivel

e A Facebook az aktusok kinalkozd terepe .. L
(kvazi-)fuggetlen szorosan 6sszefliggd

aktusok aktusok
lazul6 nyelvi stilus differencialt tanulas csevegés
kritika kapcsolatfelvétel
mediacio énbemutatas

konfliktuskezelés
a szimpétia explicit kinyilvanitasa
azonosulas a diakokkal
szakmai—személyes tanacsadas
lelki gondozés, tanacsadas, empatia

a Facebookra jellemz6
nyelvi stilus

a személyes élettér

et ) o ,.Képeinek” megosztasa
koz6s élmények, események tisztazasa

a kapcsolatunkra vonatkozo reflexidk
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A Facebookon zajlé azon kommunikacids aktusok kategoriai, melyek a Facebook hasz-
nalataval dsszefiiggnek és/vagy a tanar-diak szerepviszony kikezdésében kulcsfon-
tossaguak. A tablazatban nem hordoz szandékolt informacidt, hogy mely kategoriak
kertltek egymas mellé, illetve ala (bar utébbi mutat némi dsszefliggést a személyesség
mértékével). Természetesen ez nem valamiféle lezart, altalanosithaté modell, csak az
altalam elemzett szovegrészletek kategorizéacidja.

Ez az elkiilonités abban lesz segitségiinkre, hogy feltarjuk, hogy a szerepek atalaku-
lasa, a tanar—didk viszony mennyire hozhat6 dsszefliggésbe a Facebookkal. Ennek rész-
letezése, valamint az egyes kategdriak adott csoportba torténd besorolasanak indoklasa
az irasom vége felé talalhato.

A kapcsolatok lezarasa, vége

Az fenti alcimet egybdl elbizonytalanitom azzal, hogy ezeknek a torténeteknek nincs
igazan vége. Azonban az osztalytermi talalkozasok megsz(inésével a facebookos interak-
cidk is csokkennek, adott esetben megszlinnek. Bar ez valahol érthet6, ugyanakkor kér-
déseket vet fel, hogy amennyiben a Facebookon zajl6 kapcsolat tébb szalon fuiggetlen
volt az iskolai helyzetektdl, és ha a kapcsolatok (a fent bemutatott példakban lathaté
maodon) személyes iranyt vettek, és a tanulasi célok hattérbe szorultak, akkor miért ne
folytatddhatna egy személyes, online kapcsolat az osztaly tanitasanak befejezése utan is?
Felmerdil egy olyan értelmezési lehet6ség, hogy a kapcsolatok talan csak latszélag voltak
személyesek abban az értelemben, hogy valéban a masik személye irant érdeklédtiink.
Lehet, hogy csak a tanar—diak kapcsolatban kialakult szerepeket felvett kommunikacios
félbe projektaltuk bizonyos szocialis igényeinket? Kicsit érzelg6sen, amde kifejez6en
megfogalmazva: lehet, hogy a masik irant érzett szimpatia és személyes kapcsolodas
nem is volt ,igazi”? Lehet ez, vagy ez is ott lehet a torténet alakulasanak héatterében.
Ugyanakkor, mint egyik interjualanyom ravilagitott (s tébb mas diakkal folytatott beszél-
getésembdl is kider(l), a didkok sok esetben az iskolai legjobb barataikkal is csak ritkan
talalkoznak érettségi utdn. Tehadt a magyarézat lehet az is, hogy egyszerlien barmely
emberi kapcsolatnak, kdzosségnek sziiksége van valamilyen kozos aktivitasra, valami-
lyen apropora, amelynek keretében taldlkoznak. Ha ilyen nincs, akkor az esetek nagy
tobbségeben a taldlkozasok ritkulnak, a kapcsolatok elhalvanyulnak.

A masik oldalrél nézve viszont éppen a Facebook teremtett Iehet6séget a tanar—diak
kapcsolataim tovabbélésére, hiszen személyesen szinte egyaltalan nem talalkoztam volt
tanitvdnyaimmal (leszdmitva az interjukat), a Facebookon viszont, ha fellletesen is, de
tobbikkel tartom a kapcsolatot. Ezt részben 6k kezdeményezik, pl. ramirnak a sziiletés-
napom, vagy az innepek alkalmaval, megosztanak velem egy eseményt, aminek kapcsan
esziikbe jutottam, néha pedig én érdekl6ddm afel6l, hogy milyen iranyt vett az életiik
a gimnazium utan. Tovabba ott van még, hogy Facebook-ismeretségiink megmarad
(illetve bizonyos esetekben kiegészil azzal, hogy ismer6sok lesziink a nem tanari Face-
book-proflomon is), tehat latjuk egymas képeit, lizendfalra Kitett bejegyzéseit, illetve
ezeket lajkoljuk is adott esetben.

Felmerilhet a kérdés (bennem legalabbis felmeriilt) hogy van-e ennek relevanciaja a
kutatas szempontjabdl, mar csak azért is, mert ekkor mar a tanar—didk kapcsolat bizo-
nyos értelemben (mint tanar és didk kapcsolata) teljesen megsz(int, mondhatjuk, hogy a
nevelési folyamat véget ért. Ez azonban, jobban belegondolva, nem igaz. Akar egy kiilon
kutatast is lehetne épiteni az érettségin tali tanar—diak kapcsolat neveld (vagy inkébb
szocializaciés) hatasaira.
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A Facebook hatasa a tanar—didk kapcsolatra

Mint mar fentebb irtam, a sajat gyakorlatomban azt tapasztaltam, hogy a Facebookon
folytatott tanar—didk kommunikéacid aktusai soran a szerepek megvaltoznak, a viszony a
pedagogiai fokusztol eltdvolodva személyesebb toltetli lesz az esetek jelentds részében.
Ennek az alakulasnak a mozzanatait, a megjelend szerepeket, ezek egymasra gyakorolt
hatasat egy altalam kialakitott modell segitségével elemeztem részletesen, s e modell
fogalmainak segitségével tettem megragadhatébba, egyértelm(ibbé a szerepviszonyokat,
s azok alakulasat. Ennek bemutatasara itt most nincs lehetéség, azt egy masik irasomban
tettem meg (Sarospataki, 2018).

A véltozésnak ezt az iranyat kézzelfoghatobba teszi, hogy végigolvasva egy-egy diak-
kal folytatott teljes chatbeszélgetést, a mellette talalhato jegyzeteimmel egyiitt, a kap-
csolat alakulasa soran egyre tdbb olyan megjegyzés talalhato, amely a masik irdsomban
bemutatott modell partner—partner (vagy esetleg didk—didk) szerepviszony kategoriajat
azonositja, egyre szaporodnak a személyesség, kozvetlenség azon aktusai, amelyeket
ebben az irasban mutattam be illusztracidként, s ezek kozil is egyre tébb olyan fordul
eld melyek a tébbihez képest is nagyobb kozvetlenséget hordoznak magukban (pl. a
fentebb felsoroltak kozil: szimpétia explicit kinyilvanitasa, a kapcsolatunkra vonatkozd
reflexiok sth.). Ennek meggy6z6 bemutatasa csak Ugy lenne lehetséges, ha itt kozélnék és
elemeznék legalabb egy, de inkabb tobb teljes chatbeszélgetést. Ez azonban terjedelmi és
etikai okokbol kifolyélag nem lehetséges. Be kell érnem azzal a megallapitassal, hogy a
kutatasi dokumentumaimban az ilyen iranyd valtozas nem pusztan egy szubjektiv 6ssz-
benyomésként, hanem a fent elbeszélt, kézzelfoghatobb maddon is tetten érhetd. Tovabba,
az interjukban és a fokuszcsoportos interjikban részt vett diakok értelmezése szerint is ez
a személyessé, partnerré valasi folyamat zajlik le a kapcsolat alakulasa soran.

Arra a kérdésre tehat, hogy a Facebookon zajld kommunikécié sordn megvaltozik-e
a tanar-didk viszony, a valasz elég egyértelm(en: igen. Ennél azonban sokkal fonto-
sabb kérdése ennek a kutatasnak, hogy mennyiben, milyen mértékben tekinthetd ez a
Facebook hatésénak. Mar csak azért is fontos kérdés ez, mert az arra adott valasz nagy
mértékben kijeldli e kutatas altalanosithatosaganak mértékét is, hiszen a Facebook hasz-
nalata barmely (internethasznal0) tanarnal eléfordulhat, mig az altalam felvett szerepek,
attit(idjeim, dontéseim, sokkal specidlisabban jellemz&ek rdm (egyditt azzal, hogy termé-
szetesen ezek is besorolhatok altalanos miikodésmaodokba: pl. tekinthetd a palyakezdd
tanarok gyakran jellemzé viselkedésének).

E kérdés megvélaszolasara a magatol értet6dé mad kontrollcsoport alkalmazésa lenne,
azonban érthet6 modon nem fogok olyan déntést hozni, ami az altalam célszer(inek gon-
dolt tanari miikddésemet megvaltoztatja tudomanyos célok érdekében. (Megjegyzem,
etikailag is er6sen kifogasolhato lenne ilyen egyenlétlen helyzetet teremteni didkok,
osztalyok kozott.) Viszont hasonlé modszerrel éltem akkor, amikor megvizsgaltam (rész-
ben emlékeimre, részben etnografai terepnaplomra tamaszkodva) hogy kilénbozik-e
jelent6sen a Facebookon és a Facebookon kivil a kapcsolatunk jellege és szerepeink
egy-egy didkkal. Hiszen, ha van kiilénbség, akkor joggal feltételezhetjiik azt, hogy a
viszonyukban észlelt kiilénbség elsdsorban a Facebookbol kdvetkezik. 1gaz, ettél a mdd-
szert6l csak akkor remélhetlink nagyobb eredményt, ha a Facebookon zajlo és az iskolai
interakcidk legalabb bizonyos mértékben fuggetlenek egymastdl, és mint lattuk mar
fentebb: ez erGsen vitathato.

Es valéban: a legtobb didkkal, a diakcsoportokkal a kapcsolatom jellege, a szerepek
gyakorlatilag azonosak a Facebookon és a vald életben. Természetesen mas-mas interak-
ciok jellemz6ek a Facebookon mint az osztalyteremben, de a kommunikacioban tetten
érhetd szerepek lényegében azonosak minkét térben. (Ez persze nem azt jelenti, hogy a
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Facebooknak nincs hatdsa a kapcsolatunkra,
hanem azt, hogy ha van hatasa, akkor az a
hatas érvényesil az iskolai kézegben is.)

Van azonban néhany diédk, akikkel elég
egyértelm(i kiilénbség azonosithatd az isko-
lai térben jellemzd szerepek és a Facebookon
felvett szerepeink kozott. Példaul egyikiik az
iskolédban a ,,csendes, jo tanul6” cimkével
jellemezhetd, tehat a mar idézett modellem-
ben (Sarospataki, 2018) a behddol6 diak sze-
repbe és a pedagdgiai fokuszu viszony kate-
goriaba sorolhat6. A Facebookon viszont
(tanulmanyi kérdésekkel kapcsolatos kom-
munikécidnk mellett) hosszas beszélgetések
talalhatdk, melynek aktusai az itt bemutatott
tipusok koziil leginkabb a csevegés, illetve
énbemutatas kategdridiba tartoznak, tehat a
személyes fokuszU, partner—partner szere-
pek jellemz&k. A Facebook, tehat valoban
¢letre hivhat olyan szerepeket, viselkedés-
mintakat, melyek amdgy nem jelennek meg
a tandr—diak kapcsolatban. (Persze ez nem
azt jelenti, hogy pl. a csevegés csak és kiza-
rolag a Facebook hatasara alakulhat ki e diak
esetében. Mondjuk, ha hasznalnam azt a
madszert, hogy egy kihelyezett postaladaba
irhatnak nekem tizenetet a diakok, akkor
elképzelhetd, hogy hasonlé kovetkezménye
lenne a viszonyunkra. Bar ebben is vannak
kétségeim, mint azt hamarosan kifejtem
b6vebben, a Facebook ,,hatasmechanizmu-
sanak” kapcsan.)

(Visszakanyarodva a Facebook és az isko-
lai viszony 0sszefliggésének vizsgalatara:
bar ezek a nem tal gyakori példak azt mutat-
jak, hogy el6fordul, hogy ez az dsszefiiggés
viszonylag laza, de itt hangsulyoznam, hogy
ez csak az interakcidk, a konkrétan megvald-
sulé kommunikacios helyetek szintjén igaz.

Van azonban néhdny didk,
akikkel elég egyértelmii kiilonb-
ség azonosithaté az iskolai
térben jellemzo szerepek és a
Facebookon felvett szerepeink
kozott. Peélddul egyikiik az isko-
laban a ,csendes, jo tanulo”
cimkével jellemezheto, tehdt a
mar idézett modellemben
(Sdarospataki, 2018) a behodolo
didk szerepbe és a pedagogiai
Jfokuszu viszony kategoridba
sorolhato. A Facebookon
viszont (tanulmdnyi kérdések-
kel kapcsolatos kommunikdci-
onk mellett) hosszas beszélgete-
sek taldlhatok, melynek aktusai
az itt bemutatott tipusok kéztil
leginkdbb a csevegés, illetve
énbemutatds kategoridiba tar-
toznak, tehdt a személyes
Jfokuszu, partner-partner szere-
pek jellemzok. A Facebook,
tehadt valoban életre hivhat
olyan szerepeket, viselkedésmin-
tdakat, melyek amuigy nem jelen-
nek meg a tandr-didk
kapcsolatban.

A viszonyunk rejtett dimenzidi, pl. a masikkal kapcsolatos meg nem nyilvanulé érzések,
sajat magunk és masik személyének, szerepének konstrukcidja lényegében azonos mind-
két térben, csak ez nem valik tetten érhet6vé.)

Ez a néhany példa tehat er6sen valoszin(ivé teszi, hogy a tanar-didk kapcsolataim
tapasztalt alakuldsa részben a Facebook ,.szamlgjara irhat6”. Azonban nem kaptunk
valaszt azokra a kérdésekre, hogy miért és hogyan jatszik szerepet ebben. Ennek feltarasa
soran mar nemigen tehetiink tényszer megéallapitasokat, a Facebookon zajlé interakcidk
elemzése soran viszont talaltam lehetséges valaszokat e kérdésekre, melyek egyben
igazoljék is azt, hogy a Facebooknak van &talakito ereje a tanar—didk kapcsolatokban.

Mint azt mar fentebb felvillantottam, a Facebookon zajlo, elemzett kommunikacios
aktusok tipusait osztalyoztam aszerint, hogy milyen mértékben vannak 6sszefiiggésben
a Facebook, mint kommunikacios kozeg jellegzetességeivel. Most szdmunkra azok a
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példak érdekesek kiemelten, amelyeknél ez az dsszefiiggés er6s. Hiszen ezek azt mutat-
jak, hogy a tanar—didk viszony szerepeinek valtozésa, az ala-folérendeltség lebontésa, a
személyesség kisebb-nagyobb mértékben kapcsolddik a Facebook hasznalatahoz. Hogy
az e csoportba sorolt kommunikécids aktusok kategdriai valdban Facebook specifkusak,
az — ugy gondolom — Kidertl mar fentebb a bemutatasuk, leirdsuk soran. Most csak az
egyik tipust jarom korbe részletesebben: a ,,személyes élettér képeinek megosztasa”
névvel jeldltet. Fentebb mar felvetettem, hogy hasonld kommunikacié el6fordulhat pl.
a ,,postalada-maddszer” altal nyujtott keretek kozt. Ez részben igaz (érdekesség, hogy
val6ban kaptam egyszer az egyik diakomtol egy kézzel irott levelet) de az ily médon
elképzelhet6 kommunikéacids helyzetek inkabb sorolhatok be pl. a ,,lelki gondozas”, vagy
a ,.kapcsolatra vonatkozd reflexio” kategdridiba. A ,,személyes élettér képeinek megosz-
tasa” azonban tobb szemponthol is mas. Egyrészt mar a kommunikacids helyzet is Ugy
alakul ki, hogy (gyakran) egyszerre torténik tanulds, és egyszerre vagyunk egy (otthoni,
tehat) személyes, intim térben, igy a kapcsolas, az atvaltas a pedagdgiai fokuszrol a sze-
mélyes fokuszra nagyon kézenfekvd. A masik fontos jellegzetesség, mely szintén csak
online kommunikécié soran fordulhat el6, hogy valés id6ben torténik. Ez nem annyira
abbdl a szempontbdl érdekes, hogy a kommunikacioban résztvevék azonnali reakciét
adnak egymas megszolalasaira (hiszen ez barmilyen szébeli kommunikaciés helyzetben
el6fordulhat) hanem sokkal inkabb azért, mert a mar fentebb is emlitett személyes tér és
id6 ,.képeinek” megosztasa emiatt fordulhat el6. Pl. a ,,(bocsénat, mindjart véalaszolok,
csak) megetetem a kutyam” / ,,éppen fnomat f6zok” / ,,kiakadt anyam, hogy rakjak mar
rendet” / ,,felkapok valamit, mert nincs rajtam ruha és fazom...” stb. megszélalasok
csak abban az id6ben és térben relevansak, amelyekbe a kommunikacids partner félig
bevonodott az online kapcsolatteremtés Utjan. Egy hagyomanyos levélben e koriilmé-
nyek mar nem a kommunikaciés helyzet, csak a szévegalkotas kontextusat képeznék,
igy valdsziniileg nem kertilnének lejegyzésre, egy szobeli taldlkozas esetében pedig mar
idejétmult, jelentéktelen informacidknak szamitananak, ezért nem keriilnének szoba.
Tehat a kommunikacio elsédleges célja szempontjabdl jelentéktelen adalékok, melyek
megosztasa abbol kovetkezik, hogy a beszélgetés online torténik, er6sen elmozdithatja a
kapcsolatot egy személyesebb, kdzvetlenebb iranyba.

Azt latjuk tehat, hogy a tanar-diak viszony tapasztalt atalakulasa sok esetben szoros
osszefiiggésben all azzal, hogy a kommunikacid a Facebookon torténik. Olyannyira,
hogy a kapcsolat, a szerepek formalddasa sokszor okozata annak, hogy a beszélgetést
online folytatjuk. (Viszont nem egyértelmd, csak val6szinl kévetkezménye, hiszen a
tanar (és/vagy a didk) donthet Ggy, hogy egyéltalan nem megy bele olyan kommuni-
kacios helyzetekbe, amelyek ilyen mértékben Facebook-specifkusak, tehat elkerili a
szlikebb értelemben vett csevegést, a Facebookra jellemzd nyelvi jelek hasznalatat stb.)

Valamelyest elvonatkoztatva a konkrét kommunikacios aktusoktol és ezek tipusaitol,
még felvillantom a Facebook néhany jellemzgjét, mely tobbé-kevéshé barmely tanari
magatartas esetén a szerepek elbizonytalanitasat és a személyesség fokozddasat vonja
maga utan, amennyiben az illet6 pedagdgus a Facebookra ,,merészkedik”. A Facebook
prototipikusan a fatalok, az informalis kommunikaci6é helyszine. Ebb6l adéddan a
kozvetlenség kdzegekeént jelenik meg, (nyelvi) stilusa is laza. Tovabba a Messenger-{ize-
netek magétdl értet6dd alkalmazasa soran mindenképpen egyénibb kapcsolatok kialaku-
lasara nyilik méd, mint az osztalytermi k6zegben. Ezek a sajatossagok is hozzajarulnak
ahhoz, hogy a Facebook hasznalata, ha csak rejtett médon is, de a fent emlitett iranyba
mozditsa a tanar—diak viszonyt.
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A Facebook haszndlatanak kockazatai, normarendszerek iitkozése, szerepkonfiizio

Most, hogy szandékaim szerint ravilagitottam a Facebookon zajlé tanar—diak kommun-
kacid kovetkezményeire, miel6tt 6sszefoglalnam a Facebook hasznélatanak pedagdgiai
elényeit, Kitérnék e kdvetkezmények lehetséges hatulutbire. A tandr—didk kapcsolat
hierarchiajanak lebontéasa, a partnerkapcsolat kialakitasa egyrészt egy kivanatos cél,
ugyanakkor sok iskolai helyzetben megnehezitheti, vagy akar el is lehetetleniti az okta-
tasi-nevelési folyamatot, kiilondsen abban az iskolarendszerben, amelyben én is és a
(hazai) pedagdgusok tobbsége végzi a munkajat. Nehéz (barmely, de kiléndsen ebben a
rendszerben) olyan osztalytermi folyamatokat elképzelni, amelyben a partnerség olyan
szinten meg tud valésulni, mint a Facebook kozegében. Kilondsen felforgatd lehet, ha
nem is annyira a partner, mint a inkabb a didk szerepbe keril a tanar a Facebookon
(melyre, mint lathattuk, kénnyen van esély) s ezek a szerepek 6rokitédnek at az osztaly-
termi kdzegbe. Példaul egy kevésbé tudatos diak viselkedésében zavart okozhat, hogy az
a tanar szeretné el6irni szamara, hogy mit tegyen a tandran, akivel tegnap egytt nevettek
kiilénb6z6 Facebookon terjedd mémeken. E problémakban, folyamatokban az okozza a
legnagyobb nehézséget, hogy gyakorlatilag visszafordithatatlanok és kezelhetetlenek.
Kozhelyesen: ha a tanar elvesziti a tekintélyét, akkor nagyon nehezen (vagy egyaltalan
nem) fogja azt visszanyerni.

A Facebookon kialakuld szerepek nem csak az ala-folérendeltség dimenzidjaban valo
eltolédasuk, hanem a személyesség hangsulyosabb megjelenése miatt is dsszeférhetet-
lenek lehetnek az osztalytermi szituacidkkal. E problémardél és altalaban arrél, hogy a
kilonboz6 szerepek milyen kockézatot jelenthetnek és miért, az e kutatashoz kapcso-
16d6 masik cikkemben irok még bévebben. Nehéz ezek szemléltetésére konkrét eseteket
hoznom (az ott bemutatottakon tul) egyrészt, mert ezek a jelenségek inkabb a kapcsolat
egészében, folyamataban ragadhatok meg (pl. az osztadlyom orai fegyelmezetlenségenek
ndvekedése parhuzamos a Facebook csoportbeszélgetésiinkben egyre hangsulyosabban
megjelend kdzvetlenséggel), masrészt pedig, mert nem igazan levalaszthat6 a teljes
tanari mikddésemrdl, melynek soran gyakran helyezkedem (a Facebooktol fuiggetlenil
is) atipikus szerepekbe.

Egy igen Osszetett eset viszont jol példazza az iskolai és a Facebook kbzegének, az
intézményi és az online énkép Gsszeférhetetlenségének kiilonb6z6 aspektusait. Jelen
kutatds soran nem foglalkoztam vele mélyebben (mert a kutatds kdzben hoztak létre),
de van egy, a téma szempontjabél igen izgalmas fellilet a Facebookon, egy olyan oldal,
amelyen a gimnazium diakjai posztoljak a sajat maguk altal szerkesztett, az ket tanitd
tanarokkal kapcsolatos mémeket. A csoport alakulasa, mikoédése, valamint, hogy mit
keresek benne én egyediili tanarként szamos izgalmas kérdést vet fel, de ezekre most
nem térek ki, csak egy innen indul6 esetet mutatok be, annak is csak egy fontos mozza-
natat. Az egyik osztalyomba jaré lany posztja kapcsan (melyben minddssze annyit osztott
meg, hogy 6t és még két osztalytarsat autdval hozom az iskolaba) egy vele ismeretségben
IévO Oregdidk egy olyan tartalmat osztott meg, melyben a humor(?) forrdsa a kdztem
és az illet6 lany kozti szexualis aktusra vald explicit és meglehetdsen vulgaris utalas
volt. En az egész esettel kapcsolatban gy tettem, mintha nem is lattam volna. Azonban
(minthogy az iskolaba jard didkok jelentds része tagja a csoportnak) az eset olyan mér-
ték({ hullamokat keltett a didkok iskolai kozbeszédében, hogy ennek egy része hozzam
is visszajutott. Voltak, akik egyszerlen csak felhaboriténak tartottak az esetet, voltak,
akik nem értették, hogy miért nem reagaltam r4, elvartdk volna, hogy jelzem a tllzast,
voltak, akik az utalas kontextusat tamadtak (hogy miért hozom ezeket a diakokat autéval
iskolaba és 6k ezt miért dérgolik masok orra ald) és még olyanok is, akik elgondolkodtak
azon, hogy lehet akar ennek a fktiv szexudlis kapcsolatnak val6séagtartalma is. Végdil
Iépéseket kellett tennem az (igy rendezése érdekében, melyeket most nem ismertetek.
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Ebben az esetben szamos, iskola és Facebook kozti ellentmondas rajzolédik ki. Egy-
részt a helyzet kialakuldsa nem fliggetlen a valds térben zajlo folyamatoktol (a diakok
fuvarozasa), ugyanakkor azt mas szinben feltlintetve valtoztat annak megitélésén (akar
csak arnyalatnyit, de mivel ez a szituacido mar eleve iskolai élet és maganélet kdzotti
hatérhelyzetben van, az arnyalatnyi valtozas akar dont6 is lehet). Az ellentmondésokat
elég jol meg lehet kozeliteni a normarendszerek, a killénbdz6 szocidlis terek talalkozésan
keresztiil, mely a szakirodalomban is megtalalhaté, mint a Facebook hasznalatanak egyik
gyakran el6forduld problémahelyzete (Lampinen, 2009; Binder, 2009).

Tobbféle normarendszer (itkdzik itt. Egyrészt a Facebook(-humor) és az iskola (illetve
iskolai humor) normai, masrészt a didkok kozti kapcsolat és a tanar—diak kapcsolat nor-
mai, valamint a kilénb6z6 diakcsoportokban érvényes, egymastdl kiilonbdzd normék
talalkoznak dssze. Hiszen az rajzolddott ki ebbdl az esetbl, hogy bizonyos didkoknak
(elsésorban a poén posztoldjanak és sziikebb barati korének, de az oldal adminisztra-
torainak is) ez a vicc teljesen belefért (és tobbé-kevéshé az ,,aldozat” lanynak is), mas
diadkok (a tovabbi, tobb mint 6tszaz, nagyon vegyes 0sszetételben jelenlévd résztvevok
nagy része) szamara viszont felhaborité volt. A kiilénb6z& normarendszerek raadasul
kilonbdzd lehetséges szerepeket (haver, viccpartner, szexpartner) vagy szerepelvara-
sokat (fegyelmez0 tanar, értékeket képviseld személy) ruhaznak a tanarra és e szerepek
osszeférhetetlensége okozza a tanar problematikus helyzetét. (Az eset természetesen még
joval alaposabb elemzésnek lenne aldvethet6 pl. az interenet etikdja, a nemi szerepek
vagy a bullying fogalmai mentén, erre azonban itt most nincs médom.)

A fenti eset altalanositasaval megragadhatd, hogy mibdl ered a tanar Facebook-
hasznélatanak kockézata. A Facebook részben sajat kdzegét, részben tobb egymastol
tavol es6 kozeget sirit egy virtualis térbe, s igy az egymast amugy elkeriild emberek,
kozdsségek, helyzetek, kontextusok normainak valik titkdzeési fellletévé (vo. Lampinen,
2009; Binder, 2009), s ezekben az (itk6zésekben a tanar szerepelehetéségei széttarthat-
nak, kiolthatjak egymast.

Részben enyhitheti ezt a szerepzavart (mint az az interjuim soran is kérvonalazédott),
hogy a Facebook és a valds talalkozasok kozti hatér viszonylag egyértelmd, igy egy tuda-
tosabb diak fejében is jobban el tudnak kilonilIni a Facebookon és a nem Facebookon
tortént esetek szabalyai kozti kiilonbségek (jobban, mint a valds tér kiillénb6z6 helyszi-
nei, szituacioi kozotti kilonbségek). Szemléletes egyszer(isitéssel megfogalmazva: tobb
diak szamara egyértelm(, hogy amit a Facebookon szabad, azt nem feltétleniil szabad az
iskolaban (még ha a szerepl6k ugyanazok is). (Viszont kevésbé egyértelm(i, hogy amit
szabad a tanarral a szunetben, azt nem biztos, hogy szabad a tandran, vagy hogy amit
szabad a csoportmunka sorén a tanran, azt nem biztos, hogy szabad a frontalis munka
soran.) Ez a viszonylag kdnnyebb szétvalaszthatosag azonban csak bizonyos didkoknal
és csak bizonyos mértékben enyhit a kockazatokon.

Tulajdonképpen, akkor miért és mire jo nekiink a Facebook?

Osszességében az a véleményem, hogy azok a kommunikacios aktusok, melyek kife-
jezetten a Facebook sajatossagaibol kovetkeznek (I. az 6sszegzé tablazat jobb oldala)
legalabb annyi kockéazatot jelentenek a tanar—diak kapcsolat, az oktatasi-nevelési folya-
mat stabilitasdban, mint amennyi el6nyt hordoznak magukban. Ezeknél az eseteknél a
pedagdgus (jo esetben tudatos) dontése, hogy él-e ezekkel a lehetéségekkel, vallalva
a kockézatukat, vagy nem. Azonban szamos esetben (és ezekre a tablazat kdzepén
felsorolt kommunikéacios helyzetek a legjobb példak, pl. differencialt tanulas, lelki gon-
dozas, a tanar és didk viszonyanak tisztazésa, konfliktuskezelés stb.) a Facebook olyan
taldlkozasokra biztosit lehet6séget tanar és didk kozott, amelyeknek egyértelmiien van
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pedagdgiai haszna, viszont az iskolai tér-
ben nehezen tudnak megval6sulni. Ugyan
ezeknek a helyzeteknek nem a Facebook az
egyetlen lehetséges terepe (megval6sulhatna
szlinetekben, a tanorak utan, kozos szaba-
didében, levélkapcsolatban sth.) csakhogy
ezekre a szituaciokra joval kevésbé van mod,
mig a Facebook a mai didkok (és szamos
tanar esetében) egy az életiikben csaknem
folytonosan jelenlévé interakcios tér. Ahogy
Ellison és mtsai. (2007) megéllapitjak: a
Facebook legegyértelm(ibb el6nye, hogy
lehetévé teszi, el@segiti, facilitalja az inten-
zivebb kapcsolattartast.

A Facebook azonban nem csak kibdviti az
oktatasi-nevelési folyamatok terepét, hanem
0j, sokszor termékenyebb kdzegbe is helyezi
a pedagogiai interakciokat. Ezt az iskolai
tér sajatossagai és a nevelési célok szem-
bedllitasaval lehet szemléltetni. Az iskola
mint formalis szervezet fontos, implicit jel-
lemz6i (pl. a tandr—didk kapcsolatban lév6
szocialis tvolsag, hierarchia; az események
(fgy a tanulasi folyamat rutinizalodasa);
az uniformizalé banasmaod) ellentétben all
a nevelési folyamatok kivanatos feltételei-
vel (pl. a az érzelmileg megalapozott, belsd
vezérlésl identifkacidval és motivacioval;
az 6nall6 gondolkodési folyamatok tdmoga-
tasaval; és az individualis helyezetek meg-
értésének szlikségességével) (Rumpf, 1971,
idézi Zrinszky, 2002. 99.). A Facebook egy
Kitérési lehet6ség ennek az ellentmonda-
sossagnak a feloldasara, mely oly médon
kezeli ezt a problémat, hogy ,,kiszabaditja”
a tanar-diak viszonyt és az oktatasi-nevelési
folyamatot az iskola intézményi kozegébdl.
Igaz, mas hatranyokat magaban hordoz (pl.
a személyes talalkozas hianya), de a fenti
probléméakat hatékonyan eliminélja, az isko-
lai keretekbdl valo kimozdulassal.

Azonban (kissé paradox modon) éppen
ezzel hozzajarulhat az oktatasi—nevelési
folyamatok ellehetetlenitéséhez is: leg-
alabbis a formalis, intézményi keretekben
zajl6 hatékony miikodést gatolhatja (mint azt
fentebb Iathattuk).

Elvontabban, &mde talaléan 6sszegezve
mindezt: a Facebook kitagitja a tanar—diak
kapcsolatokat id6ben és térben, ezaltal a
talalkozasok szamat, modjat, lehetdségeit
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megtobbszorozi, s innentdl els6sorban a résztvevékon malik, hogy mely eszkzokkel,
kommunikacios formakkal, helyzetekkel élnek, hogy kapcsolatukat menedzseljék, kdzos
céljaikat megvaldsitsak. Emiatt hasznalata az oktatéasi-nevelési célok elérésében nagyon
termékeny lehet, ugyanakkor tekintettel arra, hogy az online tér belsd sajatossagai (és
pusztan Ujdonséga miatt is) egy ingovanyos és feltérképezetlen terep a pedagdgia sza-
mara, még szamos kutatas, és sajat tanari gyakorlatunk korlltekintd reflexidja is sziiksé-
ges a tanar Facebook-hasznalata kapcsan felmeriil§ kérdések tisztazasara.

A kutatas az Emberi Er6forrasok Minisztériuma tamogatasaval,
az Uj Nemzeti Kivaldsag Program keretében késziilt.

Séarospataki Barnabas
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Flggelék
1. példa

<3 hénappal az osztaly tanitdsanak megkezdése utan, az elsé nekem cimzett lizenet
Facebookon>

Tanaruuur.segitene nekem? = )
A nyitva es a zarvatermoknek melyik a sporofiton es melyik a gametofiton resze? =

a sporofiton kb az egész ndvény. a gametofiton a virdgpor illetve a magkezdemény

belsejében van

-

Ertem. -~
Es a gyakorloanyagba volt olyan,hogy noi gametofitonja par 1000 sejtbol all
Minek all par 1000 sejbol?

Mert ez volt tobbszor de egyszer sem tudtam

-
5

P
Ty

a nyitvatermok néi gametofitonja

Jo tudni. "~ koszonom
tehat ami a tobozban ottan a kis magkezdeményekben vagyon

=~ 0Oksa
Es a nyitvatermok es zarvatermoknel mi jon letre mitozissal es mi meiozissal?
Ez az utolso kerdes igerem *

minden névénynél mindig csak a spora jon |étre meiozissal, a nyitvatermoéknél
és a zarvatermdéknél is van a spéranak megfelel6 sejt, csak éppen nem jut ki a
magkezdeménybdl/virdgporbdl

Ertem ™ = kosz6n66m .
Most mar nyugodtan tudok aludni = =~ =~

hélistennek @

O
- -

amugy grat! eddig tied a legjobb!

Tenyleg? Nem is lattam =
Tok jo tablazatot csinaltam

Meg rajzok is vannak rajta e

az kirdly! esetleg megoszthatod a tobbiekkel, hatha &k is olyan okosak lesznek téle mint te

XY-nek mar elkuldtem.egy A3-as lapot betoltott =

.‘
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2. példa

Tanarur

Tanaur

Jajajajajaaa

Haaaaalooooo

Hogy kell eljurtni a ligeterdohoz?

Hivjatok fel 207753007

Mmmmmmost?

Ha meg otthon vagytok akkor nezzetek meg a feladatleirast. Reszletesen benne van.

Akkor csekkoljuk.
Nem vetemedtunk ra h ilyen koran idnuljunk

<link a feladatleirashoz>

Eees
Milyen ruhaba menjunk?
Hosszu nadrag ajanlatos?

Igen. Es gumicsizma. Vagy picsanadrag es szandal. '@

Mieeeert? Ez ilyen full vizes neg saros terulet vagy mi?

Elegge. Minel beljebb tudtok menni annal jobb.

Es honnantol.ilyen rossz? Mert az 50s terzlet az csak ilyen puszta meg legelo nem?
Es akkor utana van az a kis kiallo csucsok a 60s terulet. Es az mar full ilyen szaros?
Meg ilyen szaraz idoben is gazos?

Meg lehet oldani a feladatot utcai cipoben is, de azert mondtam hogy gumicsizma, hogy

az erdekesebb reszekre bejutni se jojjon semmilyen akadaly. Amugy XY-ék is ma mennek
az 5os teruletre. Egyuttmukodhettek veluk (Id. feladatkiiras) osszejon.

Haaaat. Nemtudom. Atgondolando
Szerintem utcai cipozunk. Es a 60s reszre csak az 5oson keresztul lehet bemenni vagy
mashonnan is

‘

Lehet egybol a rev felol kozeliteni. Onnan vegigmegy a szelen egy osveny.

0ooooh. Es akkor az jol.jarhato? Es at lehet maszni?

Jol jarhato. Onnan konnyen megkozelithetek egyes reszek.

Nem kell semmin atmaszni.

Tokeletes. Wilkkomen bitte
<par 6ra mulva fotét kiildenek magukrol, ahogy ott vannak>

Haallllooo

Haaaaaalllooooo

Nekunk melyik feladatokat kell megcsinalni?

<késbébb valaszolok>
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Hogyhogy melyik?

Mar mindegy. Mindegyiket kitoltottuk
Ezek a kerdesek amik ligetre vagy gyepre ervenyesek

Erdore

Elvileg erdoben voltatok

De volt vizi resze itt

is

A kirnadulas soran eltevedtunk s jelenleg domoson vagyunk. Bolyongunk es felunk az ittas
ciganyoktol

Tanar ur nem jon ide megmenteni minket?

Domosooooon?

Inkabb nektek kene engem megmenteni. Tanari kirandulason vagyok. 9

Leeel xd reszvetunk
Hol?
Igyekszunk segiteni

3. példa

jellemezni csak olyan szinten kell tudni majd monadtokat ahogy a haziban volt? marmint
csak az érzelmi kifejezést, beszél6 hallgaté nézépontja, szovegvilag valévilag kapcsolata
és ennyi?

egyébként Jo napot Tanar Ur

ES

egyébként jot. 9

elnézést

semmi baj, ez mar a chatkommunikacio sajatja

a kapcsolatteremtési funkcié hattérbe szorul G

szdval igen
illetve a mai 6ran a mf feladatahoz hasonlé is el6fordulhat a dogaban

igy van, de azért a tiszteletet még meglehet adni csak faj a fejem azt mar fetrengek és igy
van hogy kimaardnak a hasonldk

tehat a kommunikaciés modell elemeit illetve a kommunikacio céljait, elemeit kell
felismerni a dolgozatban.
tovabba jobbulast fejfajasiigyileg

()

s . . . e ’ ’ s L
és koszonom a jo kivansagot =

igen, de pl. a szovegvilag jellemzése, vagy a beszél6 szévegalkotasa olyan pontjai a

kommunikaciénak, ami minden mondat esetében ua. tehat sok Gjdonsagot nem jelente
ezek elemzése konkrét példakon

rendben van
kdszonom
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mi a szOvegvilag? hat az egész mondat

mi a kéd? hat a magyar nyelv
ez mindegyikrél elmondhaté

de amugy jogos a kérdés.

hat de ha veszem a faradsdgot hogy el6bb megnézem és dtgondolom akkor 1 fol6sleges
kérdéssel kevesebb részemrél, azt hiszem ez volt az egyszerlibb megoldas, elnézést

belefér

barcsak ez lenne a leghiilyébb kérdés amit feltesznek nekem 9

4. példa
Kedvenc tandrom mennyire ér ra?
5. példa

Tanaruur
Javitsa ki az enyemet is lecccccii

Ki van zarva. Ne haragudj de most azokkal torodom akiknel van tetje. Neked mar megvan

a csillagos 50sod. 9

Eh
Akkor hidba szavaztam a tanarurra &

<ti.: az Ev Tanéra valasztason>

6. példa
Diak1

3.oram mi?
Es hova kell menni

Diak?2
Passz
Diak1l

Annyira kurva jél kivan ez taldlva ... barnaba irni nem tud oke higy dolga van de tegnap se
mondta hogy mi a tokom van senki nem tudja vagy éppen baszik leirni kurva jé

Diak3
Nade ........<Didk1> moderald magad kedves baratom

Diak1l

6 na csak felbasz
Agyilag
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Diak4
<like jel>
Diak3
Akkor sem alkalmazhatsz ilyen tragar nyelvezetet emelkedett csoportunkban
Diak1
Ty vvovvvvvwew
Diak5

3. Orank matek, nem tudunk tobbet

7. példa
2015. 05. 28. 17:25

Kérem holnap beszéljiink!
2015. 05. 28. 18:37

A lehet6 leghamarabb
2015. 05. 29. 18:39

ne haraqudj, de most néztem a fb-at, ha pl. szélsz ha latsz, akkor lehet gyorsithattunk

volna a dolgon
sajnalom!

Ugyan mar
Csak nem akarok allandéan panaszkodni

De mivel nem fészbuk téma...Hagyjuk ~

Ha megtenné hogy hétfén beszélhetnénk. =

j6, de szdlj ram, nehogy elfelejtsem!

8. példa
Aaaah tanar ur. Biosz doga anyagaval kapcsolatosan az osztaly tudasszintje

megcsappant. Legalabbis h melyik anyagreszekbol irunk. ® mire szamitsunk?
<matrica: egy robot kétségbeesetten integet>

A feladatgyujtemenyben talalhato dolgozat utani feladatok megoldasaval kapcsolatos

alapokra leszek kivancsi. Tehat kb a zold reszek a fgy-ben.

Ertem uram. Koszonom a szivejes segedkezet.

Sziivesecsken

Csak is ugy. Ha beviszek holnapra egy andaluz gyongytyukot es egy pigmenthibas
sorthorn marhat mit kapok?
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2db 5ost. De csak ha igazit, es keresztezed is oket

Dunakorzon volt egy par. Felkutatom oket es a fekete erdei osvenyen vegrehajtom a
keresztezest h ne artsak az emberisegnek

9. példa

= | BarnaBa Sarospataki
Tegnap, 14:32
#elfogyazértnéhaacérna
A mai 6ra és sok mas éra margéjara:
Nem az a baj, ha sck a problémafelvetés egy éran. Sot! Az nagyon jo!
De amikor ehhez képest kétszer annyiaz olyan kotozkodés, ami nyilvanvaloan
félreviszi a gondolatmenetet, az baromi faraszté tud lenni egy idd utan.
Bocs a kurta befejezésért.
Csitortokon irodalom, majd akkor feladom a hazit.
Csékolom!

il Tetszik @ Hozzaszolas

o FEaE v 23 ember létte

Egysltaldn nem k&tdzkédésnek széntam
Tetszik - Valasz - @ 1 - Tegnap, 14:34

Az utobbi drakon nem tudom megérteni 8 tandr Gr mit
vesz &5 mit nem vesz kotdzkadésnek

Tetszik - Valasz - Tegnap, 14:25

A tobbértelmUségrol volt 526 én meg felvetek egy masik
értelmezést mert én nem Ggy értettem mint a tdbbiek

Tetszik - Valasz - Tegnap, 14:35

BarnaBa Sarospataki Lehet, hogy €n vagyck a8 nemegyértelmi.
Végilis nem vagytok gondolatolvasdk.
Tetszik - Valssz - Tegnap, 14:28

Mindenesetre egysltaldn nem szdntam kotdzkddésnek
Tetszik - Vélasz - Tegnap, 14:28

4labds hany szimtolum kell tdbbirk azt mondjak 2,ami jd,
&n mashcgy értettem ezért szt mondtam 1, mindenki rérak valami
masféle szimodlumot, kivéve talin sz egyik, szdvak gyskerlatilag
ugyanazt mondtam mint 8 tébbiek csak més megfogalmazassal, &k
2xi18nbdzd én: fejenként 1et ami kG18nbdzd

Tetszik - Valasz - Tegnap, 14:40

BarnaBa Sarospataki akkor bocs, 8 féreértésért. nem konkréten a te
megjegyzéseddel volt a problémam, hanem valahol ott kezd&ddtt el,
amiker nem sikerUlt egyféleképpen énteni 8 “verekedést” &

Tetszik - Valasz - Tegnap, 14:54

Elnézést Tandr Ur idegdllapotban voltam & igérem
visszdbbveszem 3 kotekedést &

Tetszik - Valasz - Tegnap, 15:28

BarnaBa Sarospataki Na. En is elnézést kérek. En is idegdllspotbsn
voltam/vagyok. Legkdzelebb tirelmesebben végighsligstom s
«otdzkodéseket, U

Tetszik - Vélasz - Q 1 - Tegnap, 19:48
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10. példa

Gondolkodtam azon amit (bar nem tul kifinomultan) de a figyelmembe ajanlottal az orai

jegyzetek hasznalhatosagat illetoen. Holnap meg beszelunk rola, igyekszem a hibaimat
kikoszorulni.

Elnézést, nagyon nyers tudok lenni
De ugy hiszem valahol igazam van a dologban

Perszehogy

Azert gondolkodtam rajta

Arra tekintve hogy ha 6sszeszedettebben irnank le jobb rendszerben sokkal egyszer(ibb
lenne, évben elsé olyan jegyem ami nem 56s és tudom hogy siman megtudnam csinalni
hibatlanra akar ha 6sszeszedetten el6ttem lenne

Oriilok, koszondm

Es a 2 kdz6tt 1 oldal lecke

Vagy pedig

<fotd a flizetébdl>

En inkdbb ezt valasztanam e
Nyillal j6 kdvetkeztetni, de csak ha atlathatd = = egyébként koszénom szépen egyrészt
hogy gondolkozott ezen masrészt a dolgozat jobb jegyet

11. példa

nagyon jo, hogy ilyen pontosan és hitelesen leirtad, ami tortént, j6l visszaadva mi
minden kertilt széba. Ugyanakkor kicsit atformalhattad volna, torténetté alakitva,

jobban rendszerezve a véleményeket és ellenvéleményeket, ettd| attekinthetsbb,
olvasmanyosbabb lenne. Oriilok, hogy hamar elkészitetted és igyekeztél megmutatni!

Koszonom szépen, nem szerettem volna olvasmanyosabb3, tul hivatalossa tenni, ugy
éreztem ez egy osztaly kdrnyezetén beliil ilyeneken ,vitazni” inkdbb jatékszerd mint
komoly téma, igy szerintem aki olvasna jobban beletudna képzelni magat a helyzetbe és
akar el is mosolyodni rajta mikdzben egy két komolyabb gondolatmenet is felvetésre kerdil

Rendben... Ez is egy koncepcid. Fontos, hogy védeni tudd. '@

K6sz6n66m

12. példa
() ()

<tanulmanyi kérdésekrél beszélgetiink>
De amugy hanyas lett a tzm?

még nem tudom, de ranézésre dupla5 9

Hmm
Nem lenne rossz

minek a dupla

Mert eddig is duplakat irtam
Es most muszdj tartani a szintet
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figyel;... én is igy viszonyulok a sajat teljesitményemhez, és hidd el (11évvel tobb
tapasztalattal allithatom) hogy ez 6nsorsronté magatartas

néha megengedheted magadnak, hogy szimpla56st irsz e‘

s6t, még a 4est is!

e )
Nem' # azt tuti nem

(L R B e O )
- v -
Milyen szégyen lenne

hat nem
nem lenne az

Jojo ™= =
Azert remelem nem lesz ilyen =

na jo... felejtsd el amit mondtam
<matrica: az arcdra csapo figura>

~

Ertem en hogy mit akar mondani

értem én hogy érted

csak érteni kevés

dehat én meg ahogy mondain szokas
bort iszom és vizet prédikalok

o

Jo kis bor sose rossz

kiilonben most valahol buliznék, ahelyett, hogy a TZket javitom...
»mert milyen szégyen lenne nem kijavitani a kdvetkezé 6rara”

-
En is buliznek valahol.de anyamek ugyse engednek el

és még ki vagyok akadva magamon, hogy délutan aludtam, ahelyett, hogy valami

értelmeset csinaltam volna

Meg amugy is holnap tori tz
Uuh

En is aludtam delutan

ezek a szilok

Ahelyett hogy csongor és tundet olvastam volna

szééégyden
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(...)
(...)
Es kepzelje

Most sorozatot fogok nezni
Torizes helyett

faadaygj

‘(‘

(...)
és mit nézel?

Grimm otodik evad
16.resz
Imadom ezt a sorozatot

hallottam mar réla... de sorozatokbdl teljesen alulm(velt vagyok, nem merek egyet sem
elkezdeni, mert félek, hogy a toritanulas rovasara menne

Oh hat igen

En is csak ezt az egyet nezem
Neztem a flasht is

De abbahagytam

Nincs ra idom.meg rajottem hogy a foszereplo csavo az egyetlen amit szivesen nezek
benne

=
(.)
(..)

<ezutdn még hosszasan beszélgetiink arrél, hogy kinek, melyik szinész tetszik és miért>

13. példa

Amugy azt higy valodi szovetes e azt melyik csoportba talalom? Kultakaro?

zoldalgakat vesz fel és fotoszintetizal veliik

testfelépitésnél van
mindenki valédi szovetes, kivéve a szivacsok

Aah megvaan:3
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Ja amugy anyukam kerdezte hogy kolcson adjuk e a labirintust DVD-n mert ugy gondoljuk

-
hogy alap mu es meg kell neznie# - #

feltétlen!!!!

mikor késziilt?
19867

1986 Producer George Lucas Foszereplok David Bowie
Ahha ™~

megvan, koszi!

ahogy multkor mondtad, azt hittem régebbi

mondtad ezer éves

nem gondoltam, hogy én akkor mar pajzan gondolatként megvoltam
és miért hoztad széba a multkor?

Haha:D jo majd holnap viszem akkor:3

Mert van benne egy resz amiben egy ilyen mely hangu szorny nyogve mondja ilyen fel
halallal a buzmocsaraban hogy budos van itt

Es az osztalyba pont ezt mondta a tanar ur

%

Es eszembe jutott az a jelenet

n a DVD-n, vagy lehet eredeti nyelven is nézni?

Lehet eredeti nyelven is:D
Sot meg van olaszul is
Ha ugy tetszik

o6h
mar régéta meg akarok tanulni olaszul
csak elébb le kéne nyelvvizsgazni németbdl...

de azt hiszem mar nem fogok megmenekiilni eléle...

és akkor jon az OLASZ!
a kajakat mar tudom eAz a lényeg. G

. . g 4 . . et .
Jokis nemet = = nekem is lekene nyelvvizsgaznom belole ™" de az olasz az jo az nekem
is tetszik:D meg az orosz az is meno

[
-

Nah jol haladok mar csak 6 halmazos feladat van
-
hajra! 9
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14. példa

(..) <kérdéseire valaszolva, kiildtem neki néhany segédanyagot>
Hat, hogy 6szinte legyek mikdzben csinadltam a gyakorl6 feladatsort valahol a kdzepe

tajan mar teljesen elegem lett és rdjottem, hogy semennyire se megy. ~ de koszonom,
mindenképp elolvasom azért, amiket kiildott a tandr ur

lel 9

Lel?

laughing extremly loud

de igazdbdl nem

L
Ez nem volt szép =

csak nyelem a savat: ,mar megint tdl nehéz feladatot adtam”

Nem, én ilyet nem mondtam

attél még érezhetem ezt nem?

Csak éppenséggel az én agyi kapacitdsomat haladja meg =

tudom, hogy nem ezt mondtad

és tudom, hogy azt gondolod, hogy te vagy a hiilye

ezért duplan szarul érzem magam

szereztem egy kudarcélményt a didkjaimnak

nincs is szebb pillanat egy tanar életében

nade nem akartam itt nagyon kidnteni a kis szivemet

csak azért irom, hogy tudd: nem feltétlen az am a hiilye aki nem tudja megcsinalni a
feladatot

az is lehet, aki adja

Nincs is jobb dolga pedig az embernek péntek esténként, mint kidnteni a szivét uvégulis,

masok ilyenkor feldntenek a garatra, de hagyjuk a fenébe -
De viccet félretéve

En nem akartam, hogy szarul érezze magat a tanar dr emiatt, mert a szeribtem a leheté
legjobb szandék van ebben, amikor ilyen feladatot ad. Csak kicsit lehet tébb idé kellene
rd szanni, atfésiilni jobban a dolgokat, na meg persze nem dartana, ha megérteném az

osszefliggéseket -
De ez nem a tandr ur hibdja

(..)
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15. példa

Iekészi, hogy megosztottad Ieremélem nem vagyok tul kivacsiskodé... tegnap
taldlkoztam egy régi tandrommal, és azt mondta: ,azt mondjak rdm, hogy kivancsiskodé

vagyok, pedig szerintem csak érdekl6d6... és az embernél nincs semmi ami érdekesebb”
-- egyetértek

[
-

En is rakerdeztem
Igy kvittek vagyunk

16. példa

Nem akarok zavarni =
Igazabol csak azt szerettem volna mondani, hogy koszonom, hogy tegnap kicsit vissza
hoztal az eletbe.

)

Nahh meg ha tettem vagy mondtam barmi olyat ami kellemetlen volt akkor ne haragudi ~

Igazan nincs mit koszonni, orulok ha tudtam adni valamit. Ha neha ugy erzed es a beka
segge alatt vagy, szolhatsz. Sokat nem fogok vele tudni kezdeni, de egy ket jo szoval

szivesen megtamogatlak. 9

Igen jol esett -
Viszont remlik egy ket dolgo amit mondtam es lehet hogy nem kellett volna ennyire

oszintenek lennem =
Vagy nem volt olyan amit mondtam es kellemetlen volt? (...)

Az oszinteseg sosem baj, az a baj ha nem tudunk mit kezdeni a tenyekkel. Engem nehez

zavarba hozni. IQUgyanakkor ez nem azt jelenti, hogy barmit benyelek.
Volt ami volt, szerintem nem volt gaz semmi. Lenyeg hogy most mar ne erezd rosszul
magad miatta.

17. példa

Széval ez esetben biztosan nagyra értékeli, amikor munka kdzben ,zaklatjék , diakok a
Tandrurat (mint pl. én)

Egyik oldalrél a munkam része, masrészt oriilok ha nemcsak az osztalyterem négy fala
kozé korlatozodik a kapcsolatom veliik. S6t! Az igazan fontos dolgok nem ott torténnek.

Széval, jél értem, hogy akkor a tanulas, az okoskodas, a tudasunk tagitdsa nem is olyan

fontos? =
*okosodas

De nagyon is fontos. De a személyes dolgok, a ,lelki” dolgok (vagy akar idéz6jel nélkdil)

még fontosabbak. Masik baj, hogy az osztalyteremben gyakran nem tud megvaldsulni a
tuddskeret valddi tagitasa, sajnos. Gyakran csak egyoldalu kiizdelem a tanar részérél.
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Ez igy van igen, tudom én is pontosan..
Csak én a diak szemszogébdl =

én is voltam am 9

De attol fliggetlendil Iatom, meg érzékelem ezeket, hogy a tanar sok esetben mintha a
falnak beszélne, semmibe veszik stb.. De persze a tisztelet nem magatdl jon, azért tenni
kell -

Sejtettem.. =

hat ja, kérdés, hogy létezik-e egyaltalan kdzos nevezd

Hogy értve kdzds nevez6? Arany kdzéput?

hat olyan tevékenység, mddszer, tananyag, barmi...

amit a tandr és a diak is jonak vagy legalabb elfogadhaténak tart
és igy kialakul a kélcsonos tisztelet és megbecsiilés

Ennek kéne lennie a célnak, igen. Oriilok azért, hogy tanarur is igy gondolja és igy latja ezt,
és ugy gondolom erre is térekszik

természetesen

Azért sajnos ennyire nem természetes ez =
(...) <még hosszan folytatjuk a didk és egy tanaranak konfliktusa kapcsan>

18. példa

heey!

hat mar semmi. = csak gondoltam boldogitalak pestig. -

0. I@Pedig az jo lett volna! Valamiert nem mindig kapok ertesitest errol a fb-rol. @

lehet be kene jelentkezni...Ddd

enem konnyu kettos eletet elni

azt meghiszem:D

19. példa

Reméltem van olyan nyitott a tanérdr, hogy megérti
De taldn mar tul késé van az ilyen felvetésekhez

Abszolut megértem és nyitott vagyok ra, de mint lathatd, be vagyok kissé gyepesedve...

eMajd legkozelebb jobban tudatositom, (ami most is eszemben volt azért) hogy nem

akarkivel beszélgetek, és tagabb keretben értelmezenddk az lizenetek, mint amit altaldban
megszoktam itt ennek a FB profilnak a hasznalata kdzben.
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A Facebook-kifejezések jegyzéke

Messenger: A Facebook oldalnak eredetileg integrans része volt a chatfunkcié, az utébbi
par évben azonban mar egy kilon is hasznalhatd alkalmazésban, a Messengerben futnak
a chatelések. (Vannak olyan diakok, akik csak ebben a programban regisztralnak, Face-
book-fokjuk nincs.)

Emoji: Magyarul hangulatjel, hasznaljak még az emotikon kifejezést is (illetve korab-
ban, amig az emojik még csak arckifejezések voltak, a smiley kifejezést is hasznaltak
gy(jtéfogalomkeént [is].) Olyan hangulatfest6 jelek, melyek jellemz6en az érzelmek meg-
jelenitésére hasznélatosak. Eredetileg arckifejezéseket abrdzolnak (mostandban is ezek
a leggyakoribbak, mint az a Fuiggelékben is lathatd), de manapsag mar oriasi a kinalata
az emojiknak, talalhatok pl. kézjelek, allatfgurak, ételek és szamtalan mas apro ikon is.

Matrica: Az emojikhoz hasonl6 funkciéju, nagyobb méretdi, gyakran ciklikusan
mozgo jel, abra, kép. A chatbeszélgetésekben lehet kiildeni egymasnak, jellemz&en egy
humoros Fgurat abrazol bizonyos tevékenység kdzben (pl. evés, alvas) vagy explicitebbé
tesz valamilyen komplexebb érzést (pl. a fejét a falba veri, 6nfeledten szérja a pénzt sth.)

GIF: A GIF egy képformatum, amely rovidebb ciklikus mozgas megjelenitésére is
képes. A Facebookon a chatbeszélgetésekben hasznaljak (funkcidja hasonlé az emo-
jikhoz és matricdkhoz). Gyakran valamely hiresebb flm- vagy rajzflmrészlet, esetleg
kozszerepl6 sokféle kontextusban, kreativan (at)értelmezhet6 mondatat jeleniti meg a
részlet révid (néma) lejatszasaval és a szdveg feliratozasaval.

Meém: A koz0sségi oldalak nyelvén a meém olyan képet jelent, mely valamilyen raj-
zot vagy fényképet (gyakran flmrészletet) a rairt rovid, frappans mondattal atértelmez.
Témaja gyakran kdzismert személyekre vonatkoz6 vagy sok emberre jellemz6, hétkoz-
napi helyzetekkel kapcsolatos guny, ironia. Célja a Facebookon els6sorban a szorakoz-
tatas, de a felhasznaldk néha beszélgetések kontextusaban is elhelyezik, jelentését ezzel
az adott szituacidra aktualizalva.

Hashtag: A Facebook-bejegyzésekben hasznalatos cimke. Egy sz6, amely elé hash
(#) jelet tesznek. A sz0 ezaltal hivatkozéssa valik, rakattintva megjelenik az 6sszes olyan
beszélgetés, melyben azt a hashtaget hasznaltak. A hashtagek azonban hamar elszakadtak
eredeti funkcidjuktol, és a kdzosségi médiat idézd laza, Fatalos tarsalgas stilusjelol6jéve
valt, olyannyira, hogy verbalis kommunikaciéban is gyakran hasznaljak a tarsalgas
topikjanak tréfas (gyakran ironikus) ésszefoglalaséara. (Pl. valamilyen bosszant6 iskolai
témardl beszélgetnek a didkok (dolgozatok nehézsége, tanarok rossznak itélt hozzaallasa,
és valaki hozzateszi, hogy ,,hashtag méricz”, ezzel kifejezve azt, hogy ,,hét, igy mennek
ezek a dolgok a Moricz Zsigmond Gimnaziumban... jellemz6...”)
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Az ENSEC (European Network for
Social and Emotional Competence)
hatodik konferenciaja

Az ENSEC (European Network for Social and Emotional
Competence - Szocidlis és érzelmi kompetencia europai hdlozata)
konferencidjdn 2017 junius elején immdr hatodik alkalommal
taldlkoztak egymdssal a szocidlis és érzelmi kompetencidval
Joglalkozo kutatok, szakemberek. A kétévente megrendezésre
kertilo konferencia kozponti témdja eziittal a Diversity volt,

a szakmai taldlkozot a svédorszdgi Orebro Egyetem szervezie.

A hdrom nap alatt a 156 résztvevd 6sszesen 95 prezentdciot
lathatott és hallhatott.

Az ENSEC-rél

lehetéséget a parbeszédre és az egyuttmlkodésre, akik a gyermekek szocidlis és
érzelmi fejlédésével, illetve fejlesztési lehetdségeivel foglalkoznak.

A szervezet miikodését tohb cél is vezérli. Egyrészt a szocialis és érzelmi kompeten-
cia, valamint a reziliencia terlletén zajlé kutatasokbdl szdrmaz6 informaciok és adatok
tarhazaként az eurdpai iskolak és dvodak szaméra egyfajta informéacioforrasként kivan
megjelenni a szakmai korforgasban. A friss kutatasi eredményeket a szervezet az altala
gondozott konferencidk és egyéb publikalasi fellletek segitségével kivanja megismer-
tetni a gyakorlati szakemberekkel. Ezen kiviil egy eurdpai szint(i szakmai kollaboracio
kialakitasa is célja a szervezetnek, amelyben az egyuttmiikddésnek kdszdnhetben a
szakemberek tapasztalataikat egymasnak atadva kiilénbdz8 programokat hozhatnak létre
a gyermekek fejlesztésére. Végul, de nem utolsé sorban az ENSEC fontos feladatanak
tekinti azt is, hogy Eurdpa dontéshozdival és azok szakmai tanacsado szervezeteivel
megfeleld parbeszédeket folytatva, el6segitse a gyermekek szocialis és érzelmi fejleszté-
sét szolgalo programok elterjedését.

Az ENSEC két alapit6 elndke Paul Cooper professzor (Centre for Special Education
and Inclusive Education Hong Kong Institute of Education) és Carmel Cefai professzor
(University of Malta), aki 2016 novemberében a XVI. Orszagos Neveléstudoméanyi Kon-
ferencia egyik plenéris eladojaként hazankba is ellatogatott. A szervezet nemzetkdzi
jellegét az elndkségi tagok (4-6 f6) Osszetétele is jOl tlikrdzi, mindig kiilénbdz6 orszagok
egyetemeirdl vélasztjak meg 6ket.

Az ENSEC egy folyamatosan bévild kutatéi haldzat, melyhez els6 magyar tagként
Zsolnai Aniké csatlakozott 2014-ben (ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet), aki jelen-
leg is a szervezet regionalis képviselGje. Ezt kovetben az elmult években a magyar tagok
sora folyamatosan boviilt. A szervezet tovabbi magyar tagjai: Kasik Laszlé és Heged(is
Szilvia (SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet), Nagy Krisztina és Gaspar Csaba (SZTE
BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola).

ﬁ z ENSEC f6ként azon kutatoknak és gyakorlatban dolgoz6 szakembereknek ad
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A konferenciarol

Az ENSEC konferencidinak eddig szdmos eurdpai orszag adott helyet (Malta, Torok-
orszag, Anglia, Horvatorszag, Portugalia), azonban a legutébbi konferencia kilénleges
helyszint érdemelt, tekintve, hogy a szervezet 2017-ben Unnepelte Iétrejottének 10.
évfordulojat. A konferencianak a Stockholm és Helsinki kdzott kozlekedd Viking Line

M/S Mariella nevii haj6ja adott otthont.

A konferencia téméja a Diversity, azaz
kil6nb6z8ség volt. Ahhoz, hogy a résztvevék
betekintést kapjanak abba, hogy miért fontos
foglalkozni ezzel a témaval, a konferencia
szervezOi két bevandorlo fatalt kértek fel,
meséljenek életiikrél, tapasztalataikrol, arrol,
hogy hogyan fogadtak 6ket Uj hazajukban.
Az & beszamoléjukon keresztiil a résztvevék
megismerhették, hogy a hozzajuk hasonld
fatalok milyen megprobaltatdsokon mennek
keresztiil és milyen kihivasokkal kell szem-
benézniik a befogadd orszagban. A két Fatalt
hallgatva taldn mindenki szamara vilagossa
valt, miért is fontos foglalkozni a killénb6z6-
séggel, a reziliens fatalokkal, akik szocialis
segitése, fejlesztése megkonnyitheti beillesz-
kedeésiiket Uj hazajukba.

Plenaris eloadok

A konferencia szinvonalat tovabb emelte
négy nemzetkdzi szinten is kiemelkedd
kutato el6adasa. Elséként Dan Olweus
professzort hallhattdk a résztvevok, aki-
nek neve sokak szdméra ismerds lehet. Az
iskolai bantalmazassal kapcsolatos kutata-
sok Uttoréje, munkéjat szamos orszagban,
dsszesen 20 nyelven publikaltdk. Hazank-
ban Az iskolai zaklatas cim{ kotete fon-
tos irodalmat képezi a szocialis teriileten
tevékenykedd szakemberek munkajanak.
Olweus professzor a konferencian tartott
el6adasanak cime Iskolai bantalmazas:
torténeti kitekintések és alapvets tények
(School bullying: Historical glimpses and
basic facts) volt, melyben tobbek kozott
az éaltala kidolgozott prevenciés program
(Olweus Bullying Prevention Program
— OBPP) alapjat képez6 f6bb kutatasait
mutatta be, amelyet els6ként norvég alta-
lanos és kozépiskolas tanuldk kérében
végzett. Munkéajanak sikerességét jol tik-
rézi, hogy programjat szamos orszagban
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A kdvetkez6 plendris eléado
ismét a bantalmazds problema-
tikdjdra fokuszdlt. Peter K.
Smith, a Londoni Egyetem eme-
ritus professzora Online bdantal-
mazds a fiatalok kézott:
Attekintés annak természetérdl
és hatdsdrol (Cyberbullying in
young people: An overview of
its nature and impact) cimii
eloaddsdban a bantalmazds
legtijabb formdijdt, az online
zaklatds (cyberbullying) jellem-
z0it mutatta be, egyuittal hang-
sulyozta, hogy a jelenség, vala-
mint az ezzel foglalkoz6
kutatdsok szdma rohamos
titemben gyarapodott az elmuilt
években. A professzor bemu-
tatta a cyberbullying élethosszig
tarto folyamatdnak definicios
alapjait, hangsilyait, életkori és
nemi kiilonbségeit, egyéb befo-
lydsolo tényezdit és a negativ
kovetkezmeényeket. Az eléadds
mdsodik feleben a hallgatosdg
betekintest kapott azon eszko-
zZOk és intervenciok keszletébe,
amelyekkel hatékonyan lehet
fellepni e jelenség vissza-
szoritdsdra.
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(Izland, Svédorszag, Litvania, Egyesiilt Allamok) sikeresen implementaltak. El6adéasa
tovabbi részében a professzor kitért azokra a tapasztalatokra, hossza tava hatasokra,
amelyeket a program bevezetése 6ta eltelt 6-8 év alatt megFfgyeltek és dokumentaltak.

A konferencia masodik napjan két plenaris elGadas hangzott el. Elséként Hakan Stattin
Serdiildiigynokség (On Adolescent Agency) cimmel egy igen izgalmas és szorakoztatd
el6adast tartott, melyben az Orebro Egyetem pszicholdgia professzora kifejtette a poli-
tikai szocializacio fontossagat a serdiil6kort gyermekek fejlesztésében. El6adasaban
kiemelte, hogy a szamos explicit feltétel mellett (szll6k, kortarsak, média, témegkom-
munikacid, iskola) tobb olyan tényez§ is szerepet jatszik a politikai irdnyultsag kialaku-
lasaban, amelyek kozvetett modon alakitjak ezt a fejlédési folyamatot.

A konferencia utolsé napjan a Norvég Gyermekjoléti Fejlesztési Kozpont vezet6
kutatdja, Mari-Anne Sgrlie tartott el6adast Szocidlis készségek fejlddési utjai. Szamit az
iskola? (Pathways of social skills development during childhood. Does school matter?)
cimmel. Az el6ad6 hangsulyozta, hogy a kognitiv képességekkel, készségekkel szemben
a szocialis készségek kevésbé kapnak hangstlyt az oktatasban, pedig ezek szisztematikus
fejlesztése az iskolai sikeresség f6 tényezdi kdzé sorolhaték. Eléadasaban Serlie egy lon-
gitudindlis vizsgalatot mutatott be, melyet 65 norvég altalanos iskolaban végeztek annak
feltarasara, hogy 4. és 7. osztaly kdzott a tanulok szocialis fejlédését milyen mértékben
befolyasoljak az iskolai évek és a kiilonb6z6 iskolai tényezdk.

Szimpoziumok

Az ENSEC konferencia igen népszer(i és szakmailag méltan elismert programjai kozé
tartoznak a vilag dsszes tajarol érkez6 szimpdziumok is. A 2017-es konferencian dssze-
sen 18 szimpo6zium képvisel6i mutattak be kutatatasi és fejlesztési eredményeiket, ame-
lyek kozil 12 meghivottként vett részt a programban.

Az elsd két meghivott szimpo6zium roégton az elsé plenaris el6adast kdvette. Kathy
Evans, a Dél-Wales-i egyetem oktat6ja és kollégai a migréacids helyzet és ennek kérdé-
sei kapcsan értelmezték el6adasukban a kilonbdzdségeket. Erica Joslyn, az Egyesilt
Kiralység altalanos iskolaiban vizsgélta a kulturalis kiildnbéz8ségeket, aminek helyzetét
a BREXIT és az amerikai elnokvalasztas nagyban meghatarozza. A kovetkezd el6ado,
Shirley Egley a vallasi kiilonbségek kérdését és ennek befolyasol6 hatasét elemezte az
oktatasra, a gyermeknevelésre vonatkozoan. A szimpdzium zar6 el6adasaban Kathy
Evans az egyéni banasmod kettds jelentésére hivta fel a fgyelmet. Egyik célja a mig-
rans didkok adott kultiréba, rendszerbe val6 integrélasa, de az egyéni banasmaéd meg is
kilonbozteti Gket a tobbit6l, mely a rendszer hatékonysaganak kérdését vetette fel.

Az ezzel parhuzamosan zajlé szimp6ziumban az iskola szocializaciot segit6 helyzetére
hivtak fel a fgyelmet a konferencia szerz6i, az Orebro Egyetem oktatdi. A szimp6zium
harom orszagban (Németorszag, Svédorszag és Norvégia) végzett vizsgalat eredményei-
rél szamolt be, hogy hogyan segiti az iskola, a tanuldk, illetve az osztalytermi kérnyezet
az Gjonnan érkezett, &m mas kulturélis hattérrel rendelkezé tanuldk beilleszkedését. Az
el6adasok soran fény derilt arra, hogy milyen a fogad6 orszag didkjainak hozzaallasa
az Ujonnan érkezett tanulokhoz, hogyan fogadjak el 6ket és segitik a beilleszkedésiik,
hogyan hatnak egymasra a kulturdlis kilonbségek, miként befolyésoljak a beilleszkedést,
illetve Uj eredményeket tudhattak meg a hallgatok a Norvégiaban kialakult, inklGziot
segit6 osztalyok kialakitasarol és miikodésérdl.

Az elsd nap délutanjan Gjabb két szimpdzium szekcion vehettek részt a konferencian
résztvevok. Az els6 szimpdzium a RESCUR program, vagyis a reziliencia alapy tanterv
alkalmazasarol szolt horvat 6vodakban, melyet a Zagrabi Egyetem kutat6i mutattak be.

A maésodik szimpdzium nem az elfogadas mértékét és segitését vizsgalta, hanem a
diszkriminacié és a bullying megjelenését a migransok beilleszkedésében. A londoni
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egyetem kutatoi ezek jogi és moralis kérdéseit vizsgaltak spanyol, brit és brazil iskolak
korében.

A szekcid harmadik szimpdziuma az inkldzié fejlesztésének témajaval foglalkozott.
Az elsd el6adasban elhangzott vizsgalat célja azon kérdés vizsgalata volt, hogy Horvéator-
szaghan mennyiben kulénbdzik az inkluziv nevelést alkalmaz6 intézmények tanuldinak
szocialis és érzelmi kompetencidja. A masodik eladasban tanaroknak javasolt techni-
kakrol volt szo, mely utan a harmadik el6adasbol megismerhettiik a GAPRIC projektet,
melynek célja a hatrannyal rendelkez6 tanulok integralasa és segitése azért, hogy a
tarsadalom szdmara hasznos és jol beilleszkedett felnéttekké valjanak. A szimpdzium
zaradsaként egy olaszorszagi tapasztalatot hallhattak az érdeklédék arrél, hogyan segiti a
szocialis és érzelmi tanulés az inkluziot.

Az esti szekcidban Gjabb harom nagyszeri, de egymastél mer6ben kiilonb6z6 szim-
poziumot hallhattunk. Az els6ben német, holland és svéd eredmények alapjan nyer-
hettiink betekintést abba, hogy hogyan hat a didkok és tanarok viselkedésére, illetve
pszicholdgiai allapotara, illetve tanulmanyi teljesitményére a kilonbéz8 etnikumok
keveredése, jelenléte az osztalyteremben. Az el6adék elmondtak, hogy a tanaroknak
is egyre nehezebb dolguk van, hiszen igen kényes szituacid, hogy miként kezeljenek
egy-egy gyermeket, akik kiillénbézd kulturalis, vallasi és szocialis hattérrel, nézetek-
kel rendelkeznek, illetve sz6 volt arrol is, hogy sokszor a bevandorldk szigetelik el
magukat a fogado orszag tagjaitol, kiillén csoportot alkotva, mely szintén jelent6sen
befolyasolja az inkluziot.

A kovetkezd szimpdzium egy portugal példan keresztiil mutatta be a szocialis és
érzelmi tanulés fontossagat. Az elsd részben egy elméleti bevezet6t hallhattak az érdek-
16d6k, mely magaban foglalta az érzelmi intelligencia, az empatia, és kiilonbdz6 érzelmi
készségek tudatos mlikodéset is, majd Ujbol betekintést nyerhettiink a RESCUR program
mikodésébe, végll pedig a pszichomotoros készségek fejlesztése kerilt el6térbe, mint
lehet6ség a szocialis és érzelmi kompetenciak fejlesztéséhez.

Az utolsé szimpdzium soran az iskolai teljesitmény, az értékelés negativ hatasarol is
sz0 esett az érzelmi és szocidlis kompetencidval kapcsolatban. A vizsgélatok soran az
is kiderdilt, hogy a tulzott el6zetes elvarasok magas stressz, vagy mentalis betegségek
kialakulasahoz vezethetnek.

A szimp6ziumok a masodik nap délutanjan folytatodtak, ahol Gjabb harom szimpé-
zium kozott valaszthattak az érdekl&d6k. Az elsé workshop keretében Neil Humphrey és
Michael Wigelsworth, a Manchester-i egyetem kutat6i mutattdk be SPECTRUM neve-
zet( projektjiket, melynek lényege a szocidlis, a személyes, az érzelmi, a személyiség és
reziliencia kimenetelének vizsgalata, a mérések és az eredmények értelmezése. Az el6-
adas soran példa gyakorlatokkal is talalkozhattunk, illetve egy internetes adatbazisba is
bepillantast nyerhettiink, ahol szdmos mér6eszkozt talalhatunk.

A masodik szimpézium a tanarok megfelel6 képzését, felkészitését vizsgalta.
Az el6addk elmondtak, mennyire fontos, hogy egy pedagdgus képes legyen segiteni a
periférian all6 didkoknak is (legyen az érzelmi vagy szocialis periféria), megakadalyozva
ezzel a didkok lemorzsolddasat, kilépését az iskolakbol.

Az utolsd szimpdzium az empatia, a csoportkozi kapcsolatok, a csalad és az iskola
tamogatasanak fontossagara helyezte a hangstlyt, melyek segitenek az elfogadasban,
beilleszkedésben, s melynek kulcsa az el6itéletek visszaszoritasa.

A masodik nap végén ugyancsak meghivott szimpdziumok megtartasara kerlt sor.
Az els6 egy vitat inditott el a szocialis és érzelmi tanulas hatasardl, annak korlatairdl,
lehet&ségeirdl. Egy program hatasanak vizsgalatahoz hosszGtava alkalmazasra van sziik-
ség, de ezek se mindig adnak biztos eredményeket. Hany ember korében kell vizsgalni,
hogy biztosat tudjanak mondani? Erre és ehhez hasonld kérdésekre adtak vélaszt a svéd
Karolinska Intézet kutatoi.
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Az utolsé meghivott szimpoziumban etikai kérdéseket vetettek fel, és adtak javaslato-
kat a kutatok azzal kapcsolatban, szabad-e a gyermekeket vizsgalni, beavatkozhatunk-e
a természetes fejlédés folyamataba, hogyan befolyasolja ez a gyerekeket. Végil a nap
zardsaként ismét Neil Humphrey mutatta be tanulmanyat ezittal a jaték és versengés
alapl oktatés téméjaban.

A konferencia utols6 napjan olyan szimp6ziumokat lathattunk, melyek jelentkezés alap-
jan talaltattak érdemesnek arra, hogy bemutassak 6ket a konferencian. Az els6 szimp6zium
f6 témaja arrdl szdlt, hogy a tanarok hogyan tudjak segiteni, alakitani a diakjaik sikerét
és érzelmi jOlIétét a mai valtozasokkal és kiilonbségekkel teli vilagban. Carmen Rusu a
tanarok didkok iranti érzelmi timogatasanak fontossagat emelte ki, hiszen a tanul6k napjuk
nagy reszét nem csaladjukkal, hanem tanaraikkal és diaktarsaikkal toltik, igy ez egy nagy
befolyasolo erd életiikben. Az érzelmi és szocialis fejlettségiik mellett a kognitiv fejlettség
is igen fontos tényez6, ezért vizsgalta kutatasaban Juthamas Haenjohn thai serdiilék végre-
hajtd mechanizmusainak miikodését, amellyel segitette egy fejleszt6program kidolgozésat
és tesztelését. Edith Molinier szerint nem csak az egészséges diakok és ket tanitd tanarok
vizsgalatara kell hangsulyt fektetni, ezért el6adasaban részletesen targyalta, hogy milyen
érzelmi kompetenciabeli kiilonbségek vannak azok kozott a tanarok kozott, akik atlagos
gyerekekkel foglalkoznak, és azok kozott, akik autista gyermekekkel. Benedicte Gendron
el6adasaban az érzelmi téke fontossagat emelte ki, mely hozzajarul ahhoz, hogy a tanarok,
a kdrnyezet, az iskola vagy épp a diakok egymas irant segit6leg tudjanak fellépni, tudjak
tdmogatni egymast, mely nagyban hozzajarul a sikeres inklGziéhoz. A szimp6zium végén
az el6addk egy olyan programot mutattak be, melyet a Montpellier-i Egyetem tanarképzé-
sén vezettek be és alkalmaztak 3 éven keresztil, segitve a pedagdgusok megfeleld iranyd
képzését. A program végezetével a tanar szakos hallgatok nagyobb onismeretre, onkont-
rollra, 6nbecsiilésre tettek szert, kiilonb6z6 modszereket tanultak a diakok segitéseére,
képesek lettek elfogadni a killdnbézsegeket, igy egy olyan tdmogat6 kdrnyezetet tudnak
Iétrehozni, mely nagyban hozzajarul a diakok megfeleld fejlédéséhez.

Végezetil a konferencia utolsé szimp6ziumaban Megan O’rourke, a Sydney-i egye-
tem kutatdjanak eléadasaban arrél hallhattunk, milyen fontos lenne, ha a queer jelenség
fogalma, az LGBTQI, azaz a nemi identitas és orientacio kiilénb6zd valtozatai, illetve
azok kialakulasanak jelensége szintén megjelenne az oktatasban, mar akar egészen fatal
korban is. Ennek oka, hogy az érintett Fatalok esetében sokkal kisebb lenne a mentélis
betegségek kialakulasanak esélye, illetve a tébbiek szamara kénnyen elfogadhatéva
tudna valni ez a jelenség, szintén el6segitve a killénbdzdség elfogadasat.

A konferencia soran szamos érdekes, eredményekben gazdag, hasznos és valtozatos
szimpoziumokat hallhattak az érdekléd6k, azonban egytél egyig minden el6adas megtar-
totta a konferencia f6 témajat, a kiilénboz6ségek elfogadasat.

Workshopok

A konferencia résztvevli a két nap soran dsszesen hat mihelymunkan (workshop)
vehettek részt, melyekre a helyszinen lehetett jelentkezni. A 90 perces miihelymunkak
a tobbi szekcidval parhuzamosan zajlottak, valamennyi a tanuldi viselkedés, illetve az
érzelmi és szocidlis fejl6dés és fejleszthetdség témakdrével foglalkoztak. A workshopok
a résztvevok aktiv kdzrem(ikodésével zajlottak, az érdekld6k példakon (szerepjatékok,
csoportmunka, paros munka) keresztil tesztelhették a sajat kreativitasukat, nyelvi kész-
ségeiket, improvizacios készségeiket, vagy probalhattdk ki a workshopon bemutatott
fejlesztésekhez hasznalt eszkozoket. A mihelymunkék tobbsége a szakirodalom altal
alaposan feltart és kutatdsokkal igazolt eredmények alapjan kidolgozott programokat és
azok els6 eredményeit mutatta be, illetve példakon keresztil vilagitott rd az azokban rejlé
fejlesztési lehet6ségekre.
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Az els6 workshop alkalméaval az amerikai szerz6paros Karen Harrington and Michael
Krezmien (University of Massachusetts, Amherst) a STEM Career Pathway projekt kere-
tében egy olyan programot mutattak be, melynek célja a borténviselt, beborténzétt fatal-
kortak karrierfejlesztés és a tarsadalomba val6 sikeres visszahelyezése. A projekt a karri-
erfejlesztés elmélete altal a bebortonzott Fatalokat érintd legfontosabb szocidlis és érzelmi
tényez6k mentén épiti fel a foglalkozasaikat, a fatalok segitséget kaphatnak a kés6bbi
munkavallalas és az arra vonatkozo déntések meghozatalaban, emellett egy olyan tananyag
is kidolgozasra kerilt, amely a tanulas kiilonb6z6 szintjein allé tanulokban is sikeresen
kialakitja a karriertervezés szemléletét. A miihelymunka keretén beliil az érdekléd6k meg-
ismerhették a projekt elméleti kereteit biztosito karriertervezési és fejlesztési modelleket, a
programok megvalésitasdhoz sziikséges modszereket, amelyek a beborténzott, vagy egyéb
okbol a tanitési folyamattol eltavolodott tanuldk karrierfejlesztését segitik el6.

A masodik workshopon Asa Wallentin és Patric Bengtsson, a gétteburgi kutatoparos
tobbéves kutatasi eredmeényeikre tdmaszkodva a gyermekek és fatalkortak szocia-
lis és érzelmi fejlédését mutattak be a feln6ttekkel (pl. szulék, tanarok) vald pozitiv
interakciok osszefliggésében. Kutatasuk leghatékonyabb komponensei kozil a csaladi
és az iskolai beavatkozas sziiksegesseget és jelent6ségét mutattak be konkrét példakon
keresztill. Eredményeik megerdsitik azt az elképzelést, miszerint a modell alkalmazésa
hosszll tavon pozitiv hatdsokat eredményez
a Tatalok mentélis egészségére vonatkozdan.
A modellek sikeres iskolai és csaladi alkal-
mazasa érdekében tréningeket szerveznek,
ahol a legfejlettebb és bizonyitékokon ala-
pulé modszereket mutatnak be. A workshop
résztvevli ezek koziil ismerkedhettek meg
néhannyal.

Az els6 nap utolsé miihelyfoglalkozasa-
nak keretén bellill Johannes Finne norvég
kutatd kilonboz6 eszk6zok segitségével a

A konferencia utolso workshop-
Jjat Maria-Pia Gottberg, mentdl-
higiénés tréner vezette.

Az érdeklodok betekintést
kaphattak a fokent ovoddskorti
gyermekek szamdra kifejlesztett
programba, melynek kézpontjd-

Social Perception Training (SPT) programot
mutatta be. A program, amely a szocialis
kompetencia fejlesztését célozza a szocialis
interakciokban megfgyelhetd perceptualis
és kognitiv folyamatokra koncentral. A prog-
ramban résztvevd tanuldkat kilonbdzd téma-
korok és szituaciok feldolgozasa soran arra
Osztonzik, hogy aktivan részt vegyenek a
tanulasi tevékenységekben, segitik &ket a
szituaciok tartalmanak és korilményeinek
megértésében, illetve kilénbdz6 szempon-
tok szerinti értelmezésében és kezelésében.
A foglalkozas résztvev6i szerepjatékok és
kiilonb6z6 eszkdzok segitségével példakon
keresztiil nyerhettek bepillantast a program
mkddésébe, alkalmazasanak lehet6ségeibe.

A masodik napon a svéd kutatd, Lena
Swanberg foglalkozésa a résztvevék aktiv
kdzrem(ikodésével az idegen nyelvek elsa-
jatitasanak megkonnyitését célzo improvi-
zacios szinhazi képzés mddszereinek bemu-
tatasat célozta. A modszer az egyének mar
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ban az érzelmekkel valo kom-
munikdcio dll. A résztvevok
megismerhették a program fo
kellekeit, a FRIENDY babdkat,
melyek mindegyike a hat alap-
érzelem egyikeét hivatott bemu-
tatni. A program teljes korti
fejlesztési modszer, eszkézeivel
(dalok, mesék, beszélgetokorok)
a gyermekek megtapaszialhat-
Jak, hogyan kell az érzelmeket
dtélni, értelmezni, kifejezni és
megérteni. A programot madr
széles korben, foként a skandi-
ndv orszdagokban (Svédorszdg,
Norvégia, Finnorszdg)
alkalmazzdk.
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meglévé kommunikacios képességeinek fejlesztése kozben egy biztonsagos tanulasi
kornyezet kialakitdsa mellett a kreativitds és az élményszerzés 6romének megtartasa
mellett vezeti sikerre a tanulast. A miihelyfoglalkozast svéd nyelven tartottak annak
demonstralasara, hogy a médszer hogyan adaptalhat6 a nyelvtanulas korai fazisaban egy
olyan nyelv esetében, amit a résztvevdk alig, vagy kevésbé ismernek.

Az ausztradl Sue Roffey a szocidlis és érzelmi tanulast a kapcsolatok alakulasanak
szempontjabol vizsgalja, mellyel 6sszefliggésben a workshopon az 6nismeret, az 6nhaté-
konysag, a felel6sségteljes dontéshozatal, a kapcsolattartas készségei és a szocialis tuda-
tossdg kompetenciaval (CASEL-modell) foglalkozott részletesebben. A foglalkozason
az altala kidolgozott 12 dimenzidbol azokat mutatta be és értelmezte példakon keresztl,
amelyeket kdzvetlenlll az osztalyteremben, vagy iskolai kdrnyezetben lehet alkalmazni.

A magyar résztvevok
Az ENSEC konferencian 32 orszag képviseltette magat. A szakmai bizottsag 6sszesen

95 elGadast, posztert, szimp6ziumot és workshopot vélasztott ki. Magyarorszagot ket
egyetemrdl (ELTE, SZTE) 0sszesen 6t f6 képviselte hat el6adassal (1. tablazat).

1. tablazat. A 2017-es ENSEC konferencia magyar résztvevdi és eléadasaik cimei

Név Intézmény Prezentacio(k) cime El6adas
tipusa
D. Mo[nér Eva!/ SZTE BTK Neveléstudomanyi The family background of eladas
Nagy Agnes Virag¥/ Intézet!/ SZTE JGYPK Testnevelési | persistent primitive reflexes
Kovécs Dénes’® és Sporttudomanyi Intézet” SZTE | among 7-9-year-old children
AOK Gyermekklinika®
Gaspar Csaba SZTE Neveléstudomanyi Doktori Examining Teachers’ and el6adas
Iskola student’s empathy
Hegedis Szilvia¥/ SZTE Neveléstudomanyi Doktori Assessing 3-4-year-old el6adas
Zsolnai Aniké® Iskola*/ ELTE Neveléstudomanyi children’s prosocial behaviour
Intézet’ with face-to-face method in
Hungary
Observing 3-4 year old el6adas
children’s social behavior in
problematic situations
Nagy Krisztina SZTE Neveléstudomanyi Doktori Characteristics of school el6adas
Iskola attachment among elementary
school students
Exploring social relationships of | eldadas
elementary school students with
sociometric method

A magyar el6adok kozil a konferencia els6é napjan Heged(s Szilvia mutatta be Zsolnai
Anikoval végzett kozos munkajat. EI6adasaban egy kiscsoportos gyermekek korében
végzett megfgyeléses vizsgalatot mutatott be. Késébb egy kdzds szekcioban Gjabb két
magyar kutaté mutatta be munkajat. D. Molnar Eva tarsszerzdivel, Nagy Agnes Viraggal
és Kovacs Dénessel végzett munkajanak célja az altalanos iskolas gyermekek perzisztald
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primitiv reflexeinek dominanciaja és azok 0sszefiiggésének vizsgalata a csaladi hattérrel.
Ezt kdvetSen Nagy Krisztina mutatta be kutatésat, melynek célja egy sajat készitésd, az
iskolai kotddés dimenzioit feltard kérd6iv alkalmazhatdésaganak vizsgalata mellett azon
tényezOk feltardsa volt, amelyek a vizsgalt gyermekek iskolai két6dését meghatarozzak,
befolyasoljak. A nap zarasaként pedig Gaspar Csaba szamolt be kutatdsanak eredménye-

A konferencia masodik napjan egy szekcién belil ismét két el6adassal szerepeltek a
magyar résztvevok. Els6ként Nagy Krisztina ismertette kutatasat, melynek célja a korab-
ban mar bemutatott pilot vizsgalatban részt vett altalanos iskolas tanul6k szociometriai
statuszanak ¢és ezaltal az osztalykozosségben elfoglalt helyének feltardsa és elemzése
volt az iskolai kot6désre vonatkozd kérd6iv adatainak 0sszevetésével. A szekcié méso-
dik magyar el6adasaban Hegeddis Szilvia mutatta be a segit6, vigasztalo és osztozkodd
proszocialis viselkedések direkt modszerekkel torténd vizsgalatara iranyuld kutatasat,
melyet 3-4 éves gyermekek korében végzett szituacids jatékok segitségével.

Kozbsségi programok

A konferencia a szakmai eszmecserén til nagy hangsulyt fektetett a kapcsolatépités
lehet6seégeinek megteremtésére, egymas szakmai tevékenységének megismerésére is.
A szekciok kozotti kavésziinetek (és ebédidék) megfeleld id6t és alkalmat hagytak az
el6adasok alatt felmerult kérdések megvitatasara, vagy a korabban kialakult parbeszédek
folytatasara. A konferencia résztvevéi a hajo éttermében tartott vacsorak alkalméaval el6re
meghatarozott tlésrend szerint foglaltak helyet, ami lehet6séget adott a korabban isme-
retlen kollégakkal val6 megismerkedéshez és szakmai diskurzusok kezdeményezéséhez.

A szervez6k valaszthatdé programként a masodik napon, a hajé Finnorszagban valo
kikotése utan varosnézést szerveztek Helsinkibe. A programon résztvevék megvalaszt-
hattak, hogy idegenvezet6vel, vagy fakultativ program keretében, énalléan tekintik meg a
févéarost, és annak nevezetességeit, amelyre az esds idd ellenére is sokan kivancsiak voltak.

Az étkezések soran valtozatos és igen gazdag étel- és italkinalatbél valaszthattak
a vendégek, amelyet a hajé hangulatos, kérpanoramas éttermében fogyaszthattak el.
A vacsorak utan az esték tovabbi részét mindenki szabadon tolthette el a hajon, ahol
Uzletek, barok és tancos szérakozéohelyek alltak a vendégek rendelkezésére.

A 2019. évi ENSEC konferencia

A kétévente megrendezésre kerll6 konferencia kdvetkezd helyszinét 2017 december
végeén jelentette be az eléz8 konferencia szervezébizottsaga. 2019 nyaran az ELTE PPK
szervezésében keriil sor a hetedik ENSEC konferencia szervezésére, melynek elndke
Zsolnai Aniko, titkara pedig Rausch Attila lesz. Az eddig megrendezett konferenciak
kivalo lehet@séget biztositottak a szocialis és affektiv teriileten kutatd szakemberek szak-
mai diskurzusara, igy remélhet6leg a kdvetkez6 konferencian tovabbi hazai kutatokkal
is bévil a szervezet.

Hegedds Szilvia Nagy Krisztina Géspar Csaba
SZTE Neveléstudomanyi Intézet SZTE Neveléstudomanyi SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola Doktori Iskola
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A kepzelet pedagogiaja

A Nevelj jedit! A képzelet pedagogidja cimii kétet egy olyan
sorozat része, amely a fantasy és sci-fi univerzumok elemzésén
keresztiil mutatja be tdarsadalmi jelenségek miikédeését. A sorozat
elso kotete (A sci-fi politologidja) a kitaldlt vildgok politikai
Jolyamatait vette gorcso ald, a mdsodik rész (Fantasztikus
vilagok) ldtokore tagabb volt, és a kitaldlt politikai rendszerek
elemzésén til szamos mds tarsadalmi jelenség miikodését mutatia

pys

be. A Nevelj jedit! tovabbhalad az el6zo6 kotetek dltal kijeldlt
tton, ezuttal a milvekben megjeleno pedagogiai nézetek és
gyakorlatok elemzésére vdllalkozik.

kotet szerz6i a tomegkultira alko-
A tasaiban (pl. Star Wars, Star Trek,

Trénok harca, Harry Potter, Igy
neveld a sdarkdnyodat) megjelend peda-
gogiai vonatkozésokat vizsgaljadk. Sok-
féle fantasy és sci-fi all az elemzések
kozéppontjaban, a legnagyobb fgyelmet
Harry Potter univerzuma kapja, melyben
a cselekmény jelent8s része egy varazs-
l6iskola falain belll jatszédik. Az egyik
tanulmany arra mutat r4, hogy a Harry
Potter varazsldtarsadalma milyen ellent-
mondasokkal terhelt, és ezek hogyan
tikroz6dnek a varézsldiskola miikodé-
sében. Vélhet6en sok olvasé eljatszott
mar azzal a gondolattal, hogy mennyire
j6 lenne a Roxfortban tanulni, egy masik
fejezetben a szerz6k felhivjak a fgyelmet
arra is, hogy a varazsloiskola az alkal-
mazott modszerek tekintetében nem tér
el sokban az &ltalunk ismert iskoléktdl.
Ezt tAmasztja ala az elemzés is, ami az
intézményben jelen 1évd iskolai zaklatas
jellemz@it ismerteti.

A Harry Potter vilagan tul szamos mas
alkotast és sokféle pedagdgiai jelenséget
elemeznek a szerz6k. A Star Trek vilaga-
ban ismert vizsgahelyzet elemzése pél-
daul révilagit azokra a pedagogiai dilem-
makra, amelyek a pedagogiai értékeléssel
kapcsolatban merdlhetnek fel. Az X-Men
mutansainak alapitott specialis iskola
mikddésén keresztiil az olvas6 mélyebben

megismerkedhet a szegregaciod, az esély-
egyenldség és a tehetség fogalmaval.

A napjainkban aktualis jelenségek mel-
lett megjelenik a neveléstorténeti parhuza-
mok Kkeresése is. Példaul a Star Wars és a
Trénok harca univerzumaban él6 harcosok
képzése sok hasonlésagot mutat a kdzép-
kori eurdpai lovagok és a japan szamura-
jok nevelésével. A Csillagkozi invazié és
a Végjaték sci-F vildgainak nevelési elvei
a spartai neveléssel rokonithatok. Az elem-
zés kitér arra is, hogy a reformpedagdgiai
mozgalomnak koszonhetéen ma mar egé-
szen masként gondolkodunk arrdl, hogyan
lehet a tanuldkat felkésziteni a rajuk varo
kihivésokra.

A kotet tanulmanyainak tobbsége a
kivalasztott alkotasokban megjelend peda-
gadgiai jelenségek azonositasara, a min-
dennapokkal valé parhuzam kiemelésére
koncentral. melyeken keresztiil az olva-
sOt kivanjak kdzelebb hozni a pedagdgiai
jelenségvildghoz. Azonban az utolsé két
fejezet kissé eltér ettdl a vonaltél, ezekkel
a szerz6k célja inkabb a problémafelvetés
és az olvasd elgondolkodtatasa. Az elsé
esetben Stephen King Az cim(i regényének
flmadaptécidjat elemzi a szerz6 az iskolai
zaklatas szempontjabdl. A fejezet nemcsak
a fantasy és a val6sag kozotti hasonldsa-
gokra mutat rd, hanem ismertet néhany
megoldasi javaslatot is. A szerz6 a meg-
oldasi lehet6ségek esetében nem foglal
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egyértelmiien allast, hogy mely modszere-
ket tartand eredményesnek. Elemzése sok-
kal inkabb vitainditd, felhivja a fgyelmet
a problémara és a megoldashoz sziiksé-
ges gondolkodasra sarkall. A masik tanul-
many az Igy neveld a sarkanyodat vilagan
keresztlil mutatja be a pedagogiai kultdra
valtadsanak lehet6ségeit és nehézségeit.
Kiilondsen hasznos olvasmany lehet ez a
fejezet mindazoknak, akik rendre réacso-
dalkoznak arra, hogy habar tudjuk, mit
kellene masként csinalni az oktatasban, a
gyakorlatban kevés elmozdulas tapasztal-
hat6 a kivant iranyba.

A tanulmanykotetben szerepld elem-
zések téhbféle célt szolgalnak. Egyrészt
az elemzett alkotasok alkalmat adnak az
olvas6 szamara, hogy letisztult, a valosag
komplexitasat kevésbé hordozo képzelet-
beli vilagok miikodésén keresztil értse
meg a pedagdgiai jelenségek mikddését.
Ez egyduttal lehetévé teszi azt is, hogy a
sokszor kényes témakat (pl. el8itéletesség,
iskolai zaklatas) a valodi has-vér példak
helyett az ismert képzeletbeli vilagok par-
huzamain keresztiil mutassak be. Kiil-
nosen a tanarképzés korai szakaszaban
vagy a pedagdgiai szakos hallgaték kép-
zeésében forgathato ilyen célokkal a kotet,
de a kozépiskolai pedagdgiaképzésben is
hasznos lehet. A tanulmanyaik kezdetén
jaré hallgatoknak sok uj fogalommal kell
megismerkedniik, a kotetben szerepl6
elemzések segithetnek abban, hogy a dia-
kok konnyebben vegyék ezt az akadalyt,
felkészliljenek a szaksz6vegek olvasésara,
a pedagogiai jelenségek komplex miikddé-
sének megértésere.

Napjainkban a tanuldk jellemzdi-
vel kapcsolatban gyakran jelenik meg
az a gondolat, hogy jelentds generécios
kiilonbségekkel kell az iskolanak sza-
molnia. Ha ilyen szemponthol nézzik a
kotetet, akkor hidként is tekinthetiink ra,
ami az egyetemi képzésben tanul6 diakok
és oktatéik kozotti tavolsag athidalasat
segiti. Egyrészt a fejezetek jo példaval
szolgalnak arra, hogyan lehet olyan pél-
dakon keresztil szemléltetni a kiillonbdz6
pedagdgiai jelenségeket, amelyek kozel
allnak a hallgaték elézetes tudasahoz és
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érdekl6désiikhdz. Masrészt jo inspiracios
forras szeminariumi dolgozatok témai-
nak meghatarozasahoz. Példaul dolgozat
témaéja lehet hasonlé elemzések készitése,
a mivekben megjelend pedagdgiai elvek
torténeti el6képeinek vagy aktualis kérdé-
seinek azonositasa. Ehhez kifogyhatatlan
municidként allnak rendelkezésre kony-
vek, Flmek és sorozatok.

Nagyon fontos az a szemléletmdd is,
amit a konyv kozvetit: a hallgatok kép-
z¢ésében a tudas alkalmazasara sziikséges
fektetni a hangsulyt. Nem elegend6 a
szakmai ismereteket megjegyezni, memo-
rizalni, majd el6hivni, hanem a megértésre
és az alkalmazésra kell térekedni. A kotet
fejezetei példaval szolgélnak arra, hogy ez
pontosan mit jelent. Nemcsak a jelensé-
gek defnicidjat, tipusait és jellemz6it kell
a hallgatéknak ismerni, hanem képesnek
kell lennilk a jelenségek felismerésére,
a mindennapokban val6 megjelenési for-
maik azonositasara.

A konyv er6ssége egyuttal a gyenge-
sége is: a tdmegkultira alkotasain keresz-
til mutatja be a pedagogiai jelenségek
vilagat. Habar gyakran élink azzal az
eléfelvetéssel, hogy mindenki ismeri eze-
ket az alkotasokat, a valdsag nem feltétle-
nll egyezik ezzel. Azok az olvasok, akik
nem ismerik az egyes fejezetekben tar-
gyalt miveket, kénnyen elveszhetnek az
elemzésekben. Mindegyik fejezet kitér az
elemzett alkotasok ismertetésére, azonban
ez nem feltétlendl elegendd ahhoz, hogy
az olvaso atérezze azt az Uzenetet, amit a
flmek audiovizualis eszkzokkel adnak
at. Emellett az egyes univerzumok szamos
fészerepl&vel és sajatos tarsadalommal
rendelkeznek, mely utobbit sajat névvel
bir6 tarsadalmi csoportok (pl. mugli, jedi,
sith, mester) és intézmények (pl. Méagia-
igyi Minisztérium, Csillagflotta) népesi-
tenek be. Ezért az elemzett mlveket nem
ismerd olvasé szamara mindenképpen
ajanlott, hogy miel6tt belevagna az elem-
zések elolvasasaba, el6szor ismerje meg
az eredeti alkotasokat.

Végezetil arra érdemes kitérni, hogy
kik forgathatjak nagy haszonnal a kony-
vet. Els6ként ajanlom minden olyan laikus




Szemle

olvasonak, valamint a bemutatott univer-
zumok rajongoinak, akik a pedagdgia vila-
gaval szeretnének jobban megismerkedni.
Az egyes fejezetek a mlvek hosszabb-ro-
videbb bemutatasat kovetéen vezetik at
az olvasot az elemzett pedagogiai jelen-
ségekre, igy a nevelés-oktatas vilagaval
ismerked6k szamara is kovetheték a fej-
tegetések. Utaltam mar ra, hogy féként
egyetemi hallgatéknak ajanlom a konyvet,
kilénosen a tanarképzésben résztvevok-
nek lehet hasznos olvasmany. Ajanlom
minden tanarnak, egyetemi oktatonak is jo
példaként, ami megmutatja, hogyan lehet

megtalalni a didkokkal a kdzos hangot,
miként lehet a tudomany és a képzelet,
ezen keresztiill a tudomany és a mindenna-
pok vilagat kozeliteni egymashoz.

Nagy Adam (2018, szerk.). Nevelj jedit!
— A képzelet pedagdgidja. Budapest: Athe-
naeum Kiadd.

Dancs Katinka
SZTE Neveléstudomanyi Intézet
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Fehér Orsolya — Kasik Laszlo

A szocialisprobléma-megoldas és
a perfekcionizmus kapcsolata
12, 15 és 18 évesek korében

A szocialisprobléma-megoldas mikodését és valto-
zasat egyrészt a személyiség kognitiv, emocionalis és
tarsas jellemz6i (mediatorvaltozok), masrészt a kor-
nyezet tényez6i (moderatorvaltozok) befolyasoljak
(D’Zurilla és mtsai, 2002; Kasik, 2015a). A media-
torvaltozok korébe tartozik a perfekcionizmus,
aminek a személykozi problémak megoldasaval valo
osszefiiggése az eddigi kutatasi adatok alapjan igen
valtozatos, s6t tobb vizsgalati eredmény egymasnak
ellentmondoé (Chang, 1998; Frost és mtsai, 1990;
Hewitt és mtsai, 2011). E kapcsolat serdiilékori jel-
lemz6irél — tudomasunk szerint — nincsenek hazai
adatok. A tanulmanyban bemutatott pilot kutatas
soran 12, 15 és 18 éves diakok korében tartuk fel e
kapcsolat jellemzoit.

Fiiz Nora

Az iskolan Kiviili tanérak
hatékonysaganak megitélése
altalanos iskolas diakok és
pedagogusok korében

A tanulasi folyamatok és a tanulas fizikai, targyi
kornyezete kozotti 6sszefiiggés kutatasara napja-
inkban ismét fokozott figyelem iranyult, hiszen az
informaciérobbanas valamint a gyors tudomanyos
és technikai fejlodés hatasara egyre inkabb megdol
az iskola egyeduralma az informaciészerzésben.
Az iskolan kiviili tanulas helyszinei, mint példaul

a tudomanyos kozpontok, latvanylaboratériumok,
allatkertek vagy konyvtarak olyan, iskolai oktatast
kiegészitdo kontextust teremtenek, ahol a személyes,
szocialis és mozgasos tanulas egyszerre van jelen.

Pinczés Tamds — Piko Bettina
Szenzoros élménykeresés és
egészségmagatartas kapcsolata
pedagogusjeloltek korében

A pedagogus szakma par évtizeddel ezel6tt magas
tarsadalmi megbecsiilésnek drvendett, a kilencvenes
évektol kezdve azonban a presztizse és a palyara
1épok szama fokozatosan csokkent (Kocsis, 2002).
A sziilok szamara korabban egyértelmii volt, hogy
a pedagogusoknak meghatarozo szerep jut gyer-
mekiik nevelésében, fejlesztésében. Napjainkban

ez megfordulni latszik, hiszen szamos esetben meg-
kérdaojelezik a pedagogus szakmai tudasat, és ket
teszik felelossé a gyermekek egyre romlo teljesit-
ményéért (Lannert, 2012). Ahhoz, hogy a jovoben

e kedvezotlen tendenciakat meg tudjuk valtoztatni,
a jelenleg pedagogusi palyara késziil6 diakokat kell
felkésziteni.

Klima Gabor — Karpati Andrea
A vizualis nevelés és

a médiapedagogia szinergiaja
— problémak és lehetoségek

Irasunkban nemzetkozi forrasok alapjan attekin-
tem a vizualis kultara és a vizualis média oktatasba
integralasanak lehetoségeit. Miel6tt az oktatasi
problémakra ratérek, érdemes meghatarozni, mirél
sz0l a két miveltségteriilet szinergiaja: mit jelent
ma a digitalis és az ujmédia fogalma?

Az ,ujmédia” fogalmara Forgo Sandor (2008)

ad meghatarozast: ,,Az ujmédia a digitalis halo-
zati kommunikacié révén létrejovo médiatipus
atfogé neve. Az j média fogalma magaba foglalja
a multimédia és interaktiv média jellegii tartal-
makat, az ujszeri egyéni és kozosségi cselekvési
formakat egyarant.”





