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Bérczy Dora Judit

PhD-hallgatd, Nyugat-magyarorszagi Egyetem

A kompetencia alapu oktatas,
avagy Erdopedagogia —
Kornyezetpedagogia — Komplex
Természettudomanyos tantargy

A 21. szdzad elejétol az oktatds 1ij irdnyba fordult orszdagunkban
is. Eloterbe kertilt Europdaban a kompetencia alapti oktatds
(Toth, 2010). A kérnyezeti neveléssel foglalkozok korében
viszont mdr kordabban is egyértelmii volt, hogy a gyermek
kompetencidit valosagos, hasznos ismeretekkel és leginkdabb
projektekben lehet oktatni. A kézoktatdsban ezt 2007-ben a
202. Kormdnyrendelet hatdrozata alapjdan fogalmaztdk meg
a kulcskompetencidkkal. A tandrtarsadalom ,megkeseritésere’,
mivel erre a tandrok nem voltak szakmailag felkészitve, viszont
a rendelettdl kezdve kompetencia alapii oktaldst kellett végezni.
De hogyan? Erre legjobban a projekttel, a kérnyezeti neveléssel,
a kérnyezetpedagogiduval foglalkozok tudjdk megadni a vdlaszt,
akik az 1990-es évtized ota ennek tudatdban oktatnak.

A Ravazdi Erdészeti Erdei Iskola és az Erdépedagogia projekt

fiatalok ismeretbdvitésének iranyaba fordultak. Tették azért is, hogy az erdé minél

inkabb betoltse kdzjoléti szerepét. Ezt pedig a didkok és a természet kapcsolatanak
kozelitésével lehetett elérni. Létrejottek az elso erdei iskolak az erdészetekben is. 1996.
oktober 2-3-an a Szolnokon rendezett kozgylilésen megalakult az Orszagos Erdészeti
Egyesiilet Erdészeti Erdei Iskoldk Szakosztalya. Ezt kdvetden kiilfoldi tanulmanyutakat
szerveztek az erdészeknek, hogy minél hatékonyabban tudjanak dolgozni a fiatalokkal a
gyakorlatban (Kovats-Németh, 2010).

A Kisalfoldi Erdégazdalkodas Ravazdi Erdészetének akkori igazgatdja, Kocsis Mihaly
tervei kozott is szerepelt egy erdei iskola életre hivasa. Az Apaczai Csere Janos Foiskola
dékanhelyettese, Dr. Kovats-Németh Maria mar 1995-ben a Soproni Egyetemen kidol-
gozta az Erdépedagodgia projektet, s 1996-ban — Gyorbe érkezésekor — partnert keresett a
megvaldsitasra. Kocsis Mihaly 6rommel fogadta a megkeresést, s az erdészeti erdei iskola
terve, amelynek helyszine az erdd, s alapja, tartalma az erdépedagogia lett mar a kovetkezo
évben miikddott. A konferencidkon, tovabbképzéseken megismert projekt a féiskola bevont
oktatoival, az erdészekkel, az egészségiigy képviseldivel — orvosokkal, védéndkkel — és
a pedagogusokkal kezdte meg miikddését. A ,ravazdi erdei iskola” ezt kovetden eldszor
nyaron fogadta a kozoktatés didkjait, majd a tanitoképzds hallgatok gyakorlati bevonasaval
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tavasztol 0szig. A terv sikeres megvaldosuldsat jol reprezentalja, hogy a miikodé erdei iskola
mar 1999-t6l akkreditalt erdészeti erdei iskolaként miikodik (Székovicsné Bérczy, 2016).

Az Erdépedagdgia projekt megvalositasahoz a Ravazdi Erdészet évrdl évre egyre
gazdagabb feltételt biztositott: a nomad tabortdl az 1999-ben atadott foglalkoztatoig,
majd az igényesen kialakitott 25 féréhelyes szallasig. A foglalkoztatasok oktatasi straté-
giaja a projektoktatas volt a hagyomanyos oktatési stratégia alternativajaként. A Ravazdi
Erdészeten miikodd Erdépedagogia projekt nemcsak Magyarorszagon, hanem nemzet-
kozileg is ismertté valt. Az erdépedagogia gyakorlati terepe lett a Kornyezetpedagogia
doktori programnak, melyet nemcsak kidolgozott Kovats-Németh Maria, hanem 12 éven
at vezetett. A 20 év multan is mikoddé Erdopedagdgia projekt elméleti koncepciojat és
gyakorlatat a nemzetkozi projekteken kiviil ez év tavaszan Dr. Robert Vogl személyes
latogatasaval is elismerte, s Kovats-Németh Marianak atnyujtotta kutatasa eredményét, a
Bajor Minisztérium altal elismert és tamogatott ,.kapcsos konyvét” (Vogl, 2017), melyet
Kovats-Németh Maria koncepcidja alapjan épitett fel a pedagogusok és az erdészek
kozos egytittmiikodésének sziikségességére.

Remélhetdleg kozismert, hogy ,,Az erd6pedagdgia projekt célja a kdrnyezettudatos
életvezetésre valo felkészités kozvetlen tapasztalatszerzéssel, valosagos élethelyzetek
gyakoroltatasaval.” (Kovats-Németh, 2010. 149.). Elméleti koncepcidja a ,,harmoénia-
elmélet”, mely egy személyiségfejlesztd program, ahol a testi-lelki egészség, a visel-
kedéskulttra és kornyezetkultura segitségével formalja az egyént a harmonikus életre.
Mivel az Erdépedagogia projekt megvaldsitasa projektben torténik, ezaltal egy tantar-
gyakon ativel§ tananyagtartalmat foglal magaban (Kovats-Németh, 1997; 2006). Az
Erdépedagogia projekt segitséget nytjt a mai napig a tobbi erdészeti erdei iskolanak és a
kozoktatas tantargyaihoz is szorosan kapcsolhato. A tevékenységeken keresztiil a didkok
a mar megtanult, vagy éppen nem tanult, nem értett elemeket itt gyakorlati feladatokon
keresztiil alkalmazzak és kozben elsajatitjak.

Az Erd6pedagdgia projekt harom {6 modulja az Erdo és természet, Kornyezet és egész-
ség, Helyidentitas- viselkedéskultura. Itt integralddik valamennyi kozoktatasi tantargy
ugy, hogy minél tobbet tudjanak meg a gyerekek az erdészeti munkarol, erdei életrdl és
¢élévilagrol, valamint az adott hely multjarol, torténelmérdl. A sajat egészségiik védel-
méhez hozzatartozo testmozgast, taplalkozast és gyogyitd ndovényeket is megismerhetik
egy-egy foglalkozas alkalmaval. Kialakul a didkokban a harmoéniara vald torekvés.
Felfedezhetik a fiatalok az 10j tanulési kdrnyezetben, hogy az erdében eltdltott id6 alatt
milyen vidamak, s mennyivel konnyebben megy a munkaltato foglalkozasokon keresztiil
a tananyag elsajatitdsa. Mindenki a sajat erdsségeiben, kompetenciaiban, jeleskedhet,
amiben pedig kicsit gyengébb, abban tarsai segitd kezet nyujtanak a csoportos felada-
tok alkalmaval. (Kovats-Németh, 1997; 1998; 2010; 2011; Bodané Kendrovics, 2015;
Székovicsné Bérezy és Schliffer, 2017)

Kompetencia alapu oktatas és a kornyezetpedagogia

»~Kompetencia alapt oktatason a képességek, készségek fejlesztését, az alkalmazasképes
tudas kozéppontba helyez6 oktatast értjiik, amely lehetdvé teszi, hogy a kiilon-kiilon fej-
lesztett kompetencidk szervesiiljenek, és alkalmazasuk életszerti keretet, értelmet nyerjen
a gyerekek szamara.” (Toth, 2010. 43.)

,»A kulcskompetenciak azok a kompetenciak, amelyekre minden egyénnek sziiksége
van a személyes boldoguldsahoz és fejlodéséhez, az aktiv allampolgari élethez, a tarsa-
dalmi beilleszkedéshez és a munkahoz.” (1)

A kulcskompetencidk mellett kiemelt fejlesztési feladatokat is megfogalmaz a NAT
annak érdekében, hogy a kulcskompetencidk fejlesztését eldsegitsék. A kiemelt fejlesztési
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feladatokra valo koncentralas az egyén személyiségfejlodését segiti eld. ,,A kdrnyezettu-
datos nevelés az egyik kiemelt fejlesztési feladat. Céljai kozott szerepel:
— kornyezetmegovo, az €16 természet fennmaradasat, a tarsadalom fenntarthato fejlo-
dését eldsegitd magatartas, életvitel kialakitasa;
— egész életen at tarto tanulas fontossaganak felismertetése;
— kreativ gondolkodas
— eligazodas a természet és a kornyezet, tarsadalom, a jog €s a gazdasag teriiletén;
— felelosségvallalas az egyéni és kozos tettekért;
— a természettudomanyos gondolkodas fejlesztése;
— a kornyezet természeti és ember alkotta értékeinek felismerése és megdrzése;
— a kornyezettel kapcsolatos allampolgari kotelességek és jogok gyakorlasa;
— kornyezetkimélé magatartas;
— a fenntarthato fogyasztas elvének megeértése;
— akornyezeti értékek megoérzésében, gyarapitasaban valo részvétel” (Kovats-Németh,
2010. 103.)

A kornyezetpedagogia célja a kdrnyezettudatos magatartas kialakitasa az egyénben. Ennek
hatésara kialakul az értékvéd6 magatartas, melyben az egyén rendszerszemléleténél fogva
felismeri a gazdasagi, 6kologiai és tarsadalmi kapcsolatokat, kdlcsonhatasokat. A kdrnye-
zetpedagogia egy integralt tudomany, mely tarstudomanyai kdzott megjelenik a pedagogia,
okologia, magatartastudomany, kornyezetpszichologia. Tobbek kdzott ezen tarstudoma-
nyok eredményeire tdmaszkodva éri el, hogy
az egyénben kialakuljon a konstruktiv gon-
dolkodas, mely képessé teszi a globalis prob- . L
léméak megoldasara (Kovats-Németh, 2010). A kornyezetpedagogia célja a
A koérnyezetpedagogia oktatasi stratégi- — ROrnyezettudatos magatartds
4ja a projektoktatas, melyet az iskolan kivili  Ljglakitdsa az egyénben. Ennek

oktatdsban a komyezeti nevelSk egy része 1, 1 7ciy bialakul az értékvéds
mar tobb mint két évtizede alkalmaz. Ma

torvény irja elé (1785/2016 [12.16] Kor- magatartds, melyben az egyen
manyhatarozat: ,,Fokozatvéltas a felséok-  rendszerszemléleténél fogva
tatasban kozéptavu szakpolitikai stratégia felismeri a gazdasdgi, 6kologiai

2016) a projekt szerepét, megvaldsitasat L )
a kozoktatasban. Tapasztalatom alapjan a es tarsadalmi kapcsolatokat,

diakok vagynak az Uj oktatasi stratégidra, ROlcsOnhatdsokat. A kornyezer-
mar nem képesek a 45 perces tandri mono-  pedagogia egy integrdlt tudo-
logok végighallgatasara. Ennek elkeriilésé- mdny, mely tarstudomdnyai

nek érdekében nemcsak lehet, hanem kell, k626 elenik da060i
hogy alkalmazzuk a projektoktatast, mely 0zoll megjelenik a peaagogid,

munkaltatd modszereinek segitségével, sajat  ORologia, magatartdstudomdny),
tapasztalataikon keresztiil val6 ismeretszer-  kérnyezetpszichologia. Tobbek
zésre Osztokeéli a didkokat. k26t ezen tarstudomdnyok
eredmeényeire lamaszkoduva éri
Fert6-tij a hatar mentén projekt és a el, hogy az egyénben kialakul-
komplex természettudomanyos tantargy Jjon a konstruktiv gondolRodds,
Abban a szerencsés helyzetben vagyok, mely /ee;D e&fe teszi a g/lo{mlzs
hogy a Kornyezetpedagogia Doktori Prog- problémdk megolddsdra

ram vezetdjének, Kovats-Németh Marianak (Kovdts-Nemeth, 2010).
a tanitvanya lehetek. A tanulméanyaim soran
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megismerkedhettem ezzel a kidolgozott koncepcidval. Az Erdépedagdgia projekt meg-
ismerése hasznos lehet és vezetheti a kdzoktatasban szerepldket, amikor sajat tantargya-
ikat szeretnék élménygazdaggd, gyakorlatorientalttd szervezni. Mintat ad, mert kerek
egészben, az ¢élethez igazodva, tarsakra timaszkodva szervezi a tananyagot. Az elméleti
felosztas, modulok, az élet teriileteit lefedik, valamennyi tantargyban alkalmazhatd.
Gyakorlatorientalt feladatok kitalalasara serkentik mind a tanarokat, mind a diakokat a
modulok témai.

A szakgimnaziumokban a komplex természettudomanyos tantargy a 22/2016 (VIIL.25.)
EMMI rendelettel bevezetésre kertilt. Ezt a tantargyat legjobban az Erdépedagogia
projekt mintdjara lehet megismertetni a didkokkal. A Kerettanterv eldirdsaban olyan
elvarasok szerepelnek, amelyek a projektoktatassal megvaldsithatéak (Szakovicsné
Bérczy, 2017).

Ilyenek példaul:

— rendszerszintii gondolkodas

— ,,olyan tudast kinal és olyan képességeket fejleszt, amelyek a mai vildgban elenged-

hetetlenek”™ (2)

— 0nallo tanuloi ismeretszerzés

— ok-okozati 0sszefiiggések meglatasa
cselekvésre 6sztonzés
— egyéni és csoportos munka
— produktum létrehozas
— tervezés (2)

2016 szeptemberében Fert6don, a Soproni Szakképzési Centrum Porpaczy Aladar
Szakgimnaziumban a turisztika szakagban kisérleti jelleggel projektoktatasban tor-
tént a tananyag oktatasa. Az Erdopedagdgia projekt mintadjara harom modult alkottunk
(1. abra).

Fert6-taj természetes
élévilaga, kialakulasa
(foldtorténete)
Fertd kialakulasa
vizszabalyozas
taj kialakulasa
névény és
allatvilaga
z06ld energiak
id6jaras

Egészséges életmod
Balfi gyégyviz
folyadékfogyasztas
gyogynovények
mozgas
helyi ételek

Helyidentitas és viselkedéskultara
hagyomanyos étkezés
nemzeti park
Fert6-taj, kulturtaj
épitkezés
népszokasok

1. dbra. A Fert6-taj a hatar mentén projekt modulegységei
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A modulok tartalmi egységei megfeleltek a kerettantervi elvarasoknak és a szakmacso-
portnak is. A tanordkon egy-egy modulegység feldolgozasa tortént meg csoportosan.
A csoportokon belill a didkok meghataroztak a célokat, megtervezték a feladatokat, majd
szétosztottdk a csoporttagok kozott az elvégzendd feladatot. A produktumok sokfélék
voltak: irasos, prezentacios bemutato, rajz, montazs, térképes abrazolas, makett. A pro-
jektbemutaton a meghivott vendégek nagyon pozitivan értékelték a tanulok munkait.
A projektbemutatot természetesen megeldzte sok érdekes feladat, valamint évkozi kiran-
dulasok a didkok szervezésében.

Ev végére eljutottunk a tananyag végére, amikorra elvarhato volt, hogy a tanulok egy-
séges egészben lassak a harom nagy modulegységet. Az éves anyag 0jbol feldolgozasra
kertilt a szakmacsoportos, turisztikai szempont szerint. A harom modul valamelyikébdl
valasztottak a csoportok, majd azt komoly munkaval kivitelezték és prezentaciés bemu-
tatoval egy fliggetlen zsiiri eldtt szemléltették a munkajukat (1-4. kép). A sajat bemu-
tatojukhoz készitettek plakatot, ételeket, kérddiveket is, amivel bizonyithattak, hogy
mennyire bele tudtdk magukat élni a feladatba.

A csoportok értékelték sajat magukat, tarsaikat és a zstri is értékelte a feladatokat.

2. kép. A Ferto-tdj jellegzetes siiteményei 4. kép. Az osztaly a Projektnapon

Osszefoglalas

A Ravazdi Erdészeti Erdei Iskola 1étrehozasa és az Erdépedagogia projekt megalkotasa
segitséget nyujt az erdei iskolak elméleti tananyaganak szervezéséhez 20 év multan is.
A kozoktatasban 2007-ben megjelené kompetencia alapu oktatas bevezetésével az Erdo-
pedagodgia projekt elméleti hatteret biztosithat az oktatasi intézményekben tevékenykedd
tanaroknak is. A projektoktatas kiteljesedhet a kozintézményekben is, hogy a didkok
minél inkabb megtapasztaljak az ket koriilvevo vilagot.

A Porpaczy Aladar Szakgimnaziumban végrehajtott kisérlet pozitiv tapasztalatai
alapjan valamennyi intézmény alkalmazhatja a komplex természettudomanyos tantargy
oktatasanal az Erddpedagdgia projekt elméletét.
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Absztrakt

2016-ban bevezetésre keriilt az 0j tantargy, a Komplex természettudomanyos tantargy a szakgimnaziumokban.
A tantargy oktatasanak tobben, tobbféleképpen lattak neki. Kutatasunkban megmutatjuk, hogyan lehet 6tvozni
a Kerettantervi elvarasokat és a kornyezetpedagdgia oktatasi modszerét. Az Erddpedagdgia projekt felhasznala-
saval, atalakitasaval azt tételeztiik fel, hogy a diakok a tananyagot megértik és kutatasokat fognak majd végezni
az adott témakban. Kérddives elé és utovizsgalatokat végeztiink, valamint folyamatosan szobeli és irasbeli
interjikat készitettiink a diakokkal. Az atalakitott Erd6pedagogia projekt segitségével pedig a tananyag teljes
mértékben lefedésre keriil olyan szinten, hogy a didkok kdzben tobb nézépontbol tudjak megvizsgalni az adott
tertiletet. Egyéni kutatasokat végeznek a témaban, amit a csoporttarsaikkal megvitatnak és az osztalynak egyiit-
tesen bemutatnak. Ezen vizsgalatok utan és a didkok altal tartott év végi projektzaron a meghivott fiiggetlen
zstiri véleménye alapjan megallapithatd, hogy a tananyag feldolgozasahoz hasznalhat6 a kornyezetpedagdgia
oktatasi stratégiaja, amely a diakok legtobb kompetenciajat egyiittesen tudja fejleszteni.
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A szocialisprobléma-megoldas és
a perfekcionizmus kapcsolata
12, 15 és 18 évesek korében

A szocidlisproblema-megoldds miikédeéseét és vdltozdsdt
egyrészt a személyiség kognitiv, emociondlis és tdrsas
Jellemzoi (medidtoruvdltozok), mdsrészt a kornyezet tényezoi
(moderdtorvdltozok) befolydsoljdk (D Zurilla és mtsai,
2002; Kasik, 2015a). A medidtoruvdltozok korébe tartozik a
perfekcionizmus, aminek a személykozi problémdk megolddsdval
valo dsszefiiggése az eddigi kutatdsi adatok alapjan igen vdltozatos,
SOt 10bb vizsgdlati eredmény egymdsnak ellentmondo (Chang,
1998; Frost és mtsai, 1990, Hewitt és mtsai, 2011 ). E kapcsolat
serdiilokori jellemzdirdl — tudomdsunk szerint — nincsenek hazai
adatok. A tanulmdnyban bemutatott pilot kutatds sordn 12, 15 és
18 eves didkok koreben tdartuk fel e kapcsolat jellemzdit.

Szocialisprobléma-megoldas és serdiilokori jellemzd6i

nek célja az adott tarsas helyzet, feladat vagy viszony megoldasa (vagy nem
megoldasa), az altalaban negativ érzelmek csokkentése az egyénnek 6nmagarol,
a masikrol és a helyzetrdl birtokolt informaciok alapjan, melyek lehetnek hianyosak vagy
tévesek is (Chang és mtsai, 2002). D’Zurilla és munkatarsai (2002) a problémamegoldo
folyamatot egy orientacios (pozitiv vagy negativ) és egy megoldasi részfolyamatra (raci-
onalis, impulziv, elkeriil6) osztottak fel. Az orientacios részfolyamatban érzékeljiik és
észleljiik a problémat, majd dontiink arrdl, akarunk-e ezzel foglalkozni vagy sem, illetve
értékeljiik szdndékainkat, eddigi tapasztalataink és céljaink alapjan problémamegoldd
lehetdségeinket (meg tudom/akarom oldani vagy sem). Mindez tekintheté a probléma-
megoldas motivacios bazisanak. Ezt kdvetden lehetdségeket keresiink, dontiink, melyik
a legjobb, majd megvaldsitjuk azt kiillonbdz6 moédokon. A problémamegoldd folyamat
tobbnyire tudatos, kontrollalhaté, am szamolni kell nem vart eseményekkel, illetve
miikddnek nem tudatos folyamatok is (pl. belsé negativ gondolatok), meghatarozva a
problémamegoldas folyamatat és kimenetelét egyarant (Frauenknecht és Black, 2010).
A harom legaltalanosabb kivitelezési, megoldasi mod a racionalis, az impulziv és az
elkertiild, illetve ezek kombinacioi akar egyetlen problémahelyzetben is (D’Zurilla és
mtsai, 2002). A racionalis problémamegoldo a tényeket tartja szem eldtt, szamol a megol-
dasi lehetdségek pozitiv és negativ kdvetkezményeivel, dontését alapos mérlegelés el6zi

ﬁ szocialisprobléma-megoldas egy kognitiv-érzelmi-viselkedéses folyamat, mely-
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meg, ami ezért tobbszor lasstinak tlinhet. Az impulziv problémamegoldo érzelmei, gyak-
ran negativ érzelmei altal vezérelt. Dontései gyorsak, gyakran kapkod, kevésbé figyel a
masikra, onmagat helyezi kdzéppontba a problémahelyzetben, sokszor sértddott, banto
viselkedése. Az elkeriil6 problémamegoldd vagy eleve menekiil a problémak, problémas
helyzetek eldl, vagy amennyiben szemben talalja magat egy problémaval, nem vallalja
fel a helyzetet, nincs szandékaban megoldani azt, vagy hamar kilép a helyzetbdl, és gyak-
ran masoktol varja a megoldast. Utobbi esetében jellemz6 a probléma megoldasaval kap-
csolatos feleldsségvallalas legalacsonyabb szintje (Kasik, 2015; Kasik és mtsai, 2016).
ziv ¢és az elkeriild megoldasi stilus vizsgalatara az egyik legelfogadottabb, szdmos
kiilfoldi és dsszehasonlitd vizsgalatban alkalmazott eszkdz a Social Problem Solving
Inventory—Revised (SPSI-R, D’Zurilla és mtsai, 2002) — kutatasunk soran mi is ezt
alkalmaztuk. Az e kérddivvel végzett nemzetkdzi mérések (12—16 és 20-24 évesek)
eredményei alapjan —eltekintve kisebb kulturalis kiilonbségektol — serdiilokor elejétol
fokozatosan csokken a problémak sikeres megoldasaba vetett hit és n6 az elkeriilés, ami
kapcsolatban 4ll a szorongas mértékével (minél szorongdbb valaki, annal gyakoribb az
elkeriild magatartas). Mindkét életkori szakaszban a fiukra nagyobb mértékben jellemzd
a racionalitas. A negativ viszonyulas a fiatal felnéttekre kevésbé jellemzd, mint a serdii-
16kre (D’Zurilla és mtsai, 1998; Chang és mtsai, 2004), és a serdiilok korében tobb fin
szamolt be arrdl, hogy nem akarjak vagy nem tudjak megoldani tarsas problémaikat.
A fiatal felndtteknél ennek az ellenkezdjét tapasztaltak: 6k nagyobb mértékben voltak
optimistak problémaik megoldasaval kapcsolatban, biztak a sikeres megoldéasban. Ptacek
¢és munkatarsai (1994) kimutattak, hogy serdiilékorban a magas negativ viszonyulas
mellett lehetséges a magas racionalitas is, mely kapcsolat inkabb a fitk sajatossaga.
E kapcsolat azt jelenti, hogy az elkeriil6 magatartas tudatos ¢és alaposan atgondolt dontés
eredménye (Kasik és mtsai, 2016).

Ciarrochi és munkatarsai (2009) szintén az SPSI-R-rel végeztek kutatast serdiilok
korében. Adataik alapjan azok, akiket magas pozitiv orientacio jellemez, szitudcids
helyzetekben tobb empatiat és pozitiv érzelmet mutatnak, mint azok, akik magas értéket
érnek el a negativ orientacié faktoron. Ez a kapcsolatrendszer azoknal a didkoknal a
legerdsebb, akik meleg, szeretetteljes csaladi 1égkdrrol, valamint szamukra jo, kielégitd
kortarsi kapcsolatokrdl szamolnak be. D’Zurilla és Nezu (1990) szerint serdiilok eseté-
ben a racionalitds mértékébdl szintén szamos mas teriiletre lehet kdvetkeztetni. Vizsgala-
tuk alapjén ez a teriilet 4ll szoros kapcsolatban a tanulmanyi sikerességgel, a csoportban
elfoglalt statusszal, illetve az egyiittmiikodés és a segités megnyilvanulasaival. Ezt
az Osszefliggést Shure (1999) kutatasai is alatamasztottak, am Cooper (2011) adatai
arra hivjak fel a figyelmet, hogy a racionalis problémamegoldoéi stilus nem feltétleniil
proszocialis viselkedésformakkal all szoros kapcsolatban, az altala vizsgalt 10—14 évesek
korében jelentds volt azoknak az aranya, akiknél magas racionalitas kdzepes vagy erds
(gyakori, intenziv) verbalis és fizikai agresszivitassal parosult.

A hazai keresztmetszeti és longitudinalis vizsgalatok (pl. Gaspar és Kasik, 2015; Gal
és Kasik, 2017; Kasik, 2008, 2010, 2012, 2014, 2015; Kasik és Gal, 2014; Kasik ¢és
mtsai, 2016) alapjan — melyek soran az SPSI-R (D’Zurilla et al., 2004), az SPSI-A-t
(Frauenknecht & Black, 2010), valamint a NEGORI-t (Kasik és mtsai, 2018) alkalmaz-
tak — a szocialisprobléma-megoldas pozitiv megitélése 8—10 éves korban jellemzdbb,
mint a serdiilékorban. Az SPSI-R-rel val6 mérések alapjan a negativ orientdcié valto-
zasa ezzel ellentétes, és gyakorisaga n6 a serdiilékor alatt, vagyis egyre pesszimistab-
ban tekintenck tarsas problémaikra, kevésbé biznak abban, hogy azokat hatékonyan
meg tudjak oldani, képesek megfeleld dontéseket hozni. Azonban a NEGORI-mérések
alapjan van a negativ problémaorientaciénak olyan faktora (pl. a problémaval valé nem
foglalkozas pozitiv kovetkezménnyel jar), amely nem tekintheté maladaptiv tényezonek.
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A negativ problémaorientacié mas Osszetevdinek vizsgalata mentén kevésbé drasztikus
novekedését mutatja a problémakkal szembeni bizonytalansagnak és a negativ énhaté-
konysagnak. A racionalitds, az impulzivitas ¢és az elkeriilés egyarant né a serdiildkor
kezdetétdl, &m eltérd iitemben: a racionalis problémamegoldas gyakorisaga 10-11 éves
kortol fokozatosan nd, az impulzivitas mar 12 éves korban nagyon magas és 17-18 éves
korig hasonlo, és az elkeriilés mértéke igazan 13-14 éves kortol né. A lanyokra Gsszes-
ségében jobban jellemz6 a negativ, a fiukra a pozitiv orientacio, a fiukra a racionalis,
a lanyokra az impulziv problémamegoldas jellemzoébb serdiilékorban, am az elkeriilés
esetében nagyon valtozo ¢életkori sajatossdgokat azonositottunk, egyértelmii nem szerinti
kiilonbséget egyik serdiildkori szakaszban sem tartunk fel, st az elkertilés a fiuk korében

gyakran szoros kapcsolatot mutat a racionalis problémamegoldassal.

A perfekcionizmus és jellemzdi
serdiilékorban

Horney (1950) a perfekcionizmusra a ,,the
tyranny of the shoulds” kifejezést hasznalta,
ami mindazon kotelességeinknek a terhe,
ami vallunkat nyomja, és aminek igyeksziink
eleget tenni az életlink szinte minden percé-
ben. Burns (1980) szerint a perfekcionistak
elérhetetlen és olykor értelmetleniil magas
elvarasokat tamasztanak maguk elé, lehetet-
len célokat tiiznek ki, melyek végrehajtasa-
hoz — gyakran erészakosan — ragaszkodnak,
valamint sajat magukat a produktivitas és
az elért teljesitmény alapjan mérik. Minde-
zek eredménye az ember szamara 6npusztitd
lehet.

Frost és munkatarsai (1990) a perfekci-
onista személyt leginkabb a hibatlansagra
vald torekvés és a teljesitményre vonat-
kozé talzottan magas — elsésorban 6nma-
gaval szembeni — és tobb teriiletre kiterjedd
elvarassal jellemezték, ami lehet adaptiv és
maladaptiv egyarant. Az adaptiv perfekcio-
nista feladatvégzéskor a tdle telhetd legjob-
bat akarja teljesiteni. A maladaptiv perfek-
cionistaknal arra vonatkozd érzések és gon-
dolatok alakulnak ki, hogy az eréfeszitésiik
nem elég jo, még a legjobb erdéfeszitéseik
sem megfeleléek. Mindig ugy érzik, tobbre
képesek, illetve tobbre kell, hogy képesek
legyenek (Hamachek, 1978).

A serdiil6koruak tokéletességre vald
torekvésérdl csekély kiilfoldi empirikus
adattal rendelkeziink, féként egyetemistakat
¢és felndtteket vizsgalnak (Stoeber és Ram-
bow, 2007). Az adaptiv perfekcionista dia-
kok magas elvarasokat tdmasztanak maguk

A serdiilokoriiak tékéletességre
valo térekuvéserol csekély kiil-
foldi empirikus adattal rendel-
keziink, foként egyetemistdkat
és felnotteket vizsgdlnak
(Stoeber eés Rambow, 2007 ).
Az adaptiv perfekcionista did-
kok magas elvdrdsokat tamasz-
tanak maguk elé, a hibdzds
miatti aggodalom alacsonyabb
a kortikben, a mindennapjaik
sordan kevesebb interperszondilis
nehézségekbe titkoznek, vala-
mint kevésbé aggodnak a sziil6i
elvardsok miatt. Ezzel szemben
azok a gyerekek, akiket mal-
adaptiv perfekcionistaként azo-
nositottak, szintén magas
elvdrdsokkal rendelkeznek, dm
sokkal nagyobb problemdit
Jelent nekik a hibdzds, az inter-
perszondlis nehézségekkel valo
megklizdes, valamint a sziiloi
elvdardsok miatti aggodalom
Jjoval magasabb fokii kériikben
(Gilman és Ashby, 2003;
Parker, 1997, Parker és
Adkins 1995).
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elé, a hibazas miatti aggodalom alacsonyabb a koriikben, a mindennapjaik soran keve-
sebb interperszonalis nehézségekbe iitkoznek, valamint kevésbé aggddnak a sziildi
elvarasok miatt. Ezzel szemben azok a gyerekek, akiket maladaptiv perfekcionistaként
azonositottak, szintén magas elvaradsokkal rendelkeznek, am sokkal nagyobb problémat
jelent nekik a hibazas, az interperszonalis nehézségekkel valdo megkiizdés, valamint a
szil6i elvarasok miatti aggodalom joval magasabb foku koriikben (Gilman és Ashby,
2003; Parker, 1997; Parker és Adkins, 1995).

Rice, Kubal és Preusser (2004) vizsgalata alapjan nincs szignifikans kiilonbség a
serdiilékoru lanyok ¢és fiuk perfekcionizmusa kozott, azonban Uz-Bas (2011) kutatasa
alapjan a lanyokra jellemzdbb a hibak feletti aggodalom és a kényszeresség. DeKryger
(2005) szerint a n6k sokkal tobbet aggddnak, mint a férfiak, a férfiak pedig tobb esetben
mutatnak maladaptiv perfekcionizmust, mint a nék.

Szocidlisprobléma-megoldas és perfekcionizmus

A szocialisprobléma-megoldas és a perfekcionizmus kapcsolatanak vizsgalataiban a
magas dnmagaval szembeni kognitiv (teljesitménybeli) és tarsas elvarasokkal, hibatlan
feladatvégzésre torekvéssel — amennyiben ez nem teljesiil, annak titkolasaval vagy a hely-
zet el6li menekiiléssel — jellemzett személyeket tekintik perfekcionistaknak (pl. Chang,
1998; Hewitt és mtsai, 2011).

Chang (1998) az elsdk kozott vizsgalta a szocialisprobléma-megoldas és a perfekci-
onizmus kozotti kapcsolatot serdiilok és 18-28 év kozottiek kdrében. A problémameg-
oldast az SPSI-R-rel, a perfekcionizmust a Frost Multidimensional Perfectionism Scale
(Frost, 1990) segitségével mérte, ami a hibak miatti aggodast, a személyes elvarasokat,
a sziil6i kritikat és elvarasokat, a sajat tettekkel kapcsolatos kételkedést mérik, valamint
tartalmaz egy pozitiv perfekcionizmust reprezentald faktort, a szervezettséget. A kutatas
alapjan a negativ orientacio, az impulzivitds és az elkertilés szoros kapcsolatban all a
sajat tettekre vonatkozo kételkedéssel, illetve a pozitiv orientacid €s a racionalitas a szii-
161 elvarasokkal mutat szoros Osszefiiggést. Azoknal, akik hossza tavon gy érezték,
hogy nem tudnak az elvarasoknak megfelelni, a pozitiv orientacio és a racionalis prob-
lémamegoldas gyakorisaga fokozatosan csokkent. A perfekcionistak kdrében ritkabban
fordult el6 elkeriilé problémamegoldé6 moéd, mint a nem perfekcionistdknal, aminek
Chang szerint az egyik lehetséges magyardzata a kudarctol vald félelem elkertilése
(,,Ha abbahagyom, nem oldom meg, és én nem tehetem meg, hogy abbahagyjam.”)
(Kasik, 2015). Ugyanakkor Sagar és Stoeber (2009) kutatasi eredményei azt mutattak,
hogy a perfekcionizmus egyik jelentds velejaroja a problémas helyzetek elkeriilése abban
az esetben, ha az egyén gy érzi, nem fog tudni helyt allni, ami szamara kellemetlen, szé-
gyennel teli lesz, megalazottnak érzi majd magat. Az elkeriilésformak koziil a leggyako-
ribb a menekiilés, a halogatas €s a helyzetbdl valo gyors kilépés (Kasik és mtsai, 2016).
Ezzel rovid iddre elérik a szégyen, a megalazottsag érzésének elkeriilését, ugyanakkor
mégis szégyent és megalazottsagot élnek at, mivel nem tudtak teljesiteni, amit elvartak
maguktol vagy amit elvartak toliik.

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Kutatasi célok és hipotézisek
A kutatas célja a szocialisprobléma-megoldas és a perfekcionizmus életkori, nem
szerinti jellemzdinek és kapcsolatrendszerének vizsgalata volt 12, 15 és 18 évesek

korében. A hipotézisek megfogalmazasakor a szocidlisprobléma-megoldas esetében
a kozel hasonl6 kiilfoldi és hazai kutatasok eredményeit vettiik alapul (pl. Chang és
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mtsai, 2004; D’Zurilla és mtsai, 2004; D’Zurilla és mtsai, 2011; Gaspar és Kasik, 2015;
Gal és Kasik, 2017; Kasik, 2008, 2010, 2012, 2014, 2015; Kasik és Gal, 2014; Kasik
¢és mtsai, 2016). Azt feltételeztiik, hogy a serdiilokor elérehaladtaval egyre jellemzébb
a NO, R I, kevésbé a PO, illetve az E valtozo életkori jellemzdékkel bir. A fitikra jel-
lemzbbb a racionalitas és a pozitiv orientacio, a lanyokra az impulzivitas, az elkeriilés
¢és a negativ orientacio.

A kiilfoldi vizsgalatok eredményei alapjan a perfekcionizmussal kapcsolatban azt fel-
tételeztiik, hogy a tanuldk a serdiilokorban egyre tobbet aggddnak iskolai teljesitményiik
miatt, mivel a tanulmanyi sikerek elérése egyre nagyobb elvaras szamukra nemcsak
iskolai, hanem sziiléi nyomadsra is (pl. Gilman és Ashby, 2003). A magas elvarasok miatt
egyre nagyobb problémat jelent szamukra a hibazas, az interperszonalis nehézségekkel
vald megkiizdés, valamint a sziil6i elvarasok miatti aggodalom (Gilman és Ashby, 2003;
Parker, 1997; Parker és Adkins, 1995). Egyes kiilfoldi vizsgalatok kovetkeztetései alap-
jan nem feltételezhetd szignifikans eltérés a fiuk és a lanyok pontszamai kozott (pl. Rice
¢és mtsai, 2004), azonban DeKryger (2005) és Uz-Bas (2011) tanulmanya szerint a lanyok
sokkal tobbet aggodnak az esetleges hibazés miatt, mint fiu kortarsaik.

A szocialisprobléma-megoldas és a perfekcionizmus kapcsolatanak eddigi vizsgalatai
(Chang, 1998; Frost ¢és mtsai, 1990) alapjan azt feltételeztiik, hogy a perfekcionistak
pozitiv orientacioja jelentésen nem tér el a nem perfekcionistakétol, azonban racionali-
tasuk magasabb és impulzivitasuk alacsonyabb mértékii, tovabba az elkeriild probléma-
megoldé viselkedés ritkabban fordul el6 koreikben.

Minta és adatfelvétel

A vizsgalatra 2018-ban kertilt sor 12, 15 és 18 évesek (N=165) kdrében (a lanyok aranya
a teljes mintan 58%). Az életkor kivalasztasakor a serdiilokor lefedése (eleje, kozepe,
vége) volt a cél, figyelembe véve a kordbbi vizsgalatok tapasztalatait (1. Kasik, 2015).
A 12 évesek altalanos iskolai tanuldk, a 15 és 18 évesek gimnazistdk voltak. A didkok
a kérddiveket egy tanitasi oran toltotték ki, munkajukat a pedagogusok feliigyelték.
A kérdoiv kitoltéséhez minden esetben igazgatoi engedélyt kaptunk, a vizsgalat alatt és
az adatkezelés soran betartottuk a vonatkozo etikai szabalyokat.

Meréeszkozok

A mérés soran két kérddivet, valamint egy hattérkérdéivet alkalmaztunk. A szocilisproblé-
ma-megoldas mérésére az SPSI-R (D’Zurilla és mtsai, 2002) magyar valtozatat (Kasik és
mtsai, 2009), mellyel a problémamegoldas 6t tényezdje tarhato fel: (1) pozitiv orientacio,
mely sordn a tarsas probléma megoldasa a cél, az adott személy pozitivan viszonyul a
problémahoz; (2) negativ orientacid, negativ viszonyulds a problémahoz és annak meg-
oldaséhoz, az adott személy nem latja értelmét a probléma megoldasanak vagy ugy érzi,
nem képes mit kezdeni a problémaval; (3) racionalis megoldoi stilus: leginkabb tényeken
alapulo, tobb megoldasi lehetdséggel szamol az egyén; (4) impulziv stilus: foként érzel-
mek alapjan torténik a megoldas, negativ érzelmek kifejezése torténik; (5) elkertild stilus:
a megoldasi folyamatot nem kezdi meg, esetleg megkezdést kovetden megszakitja, kilép
abbol. A kérddiv 25 itembdl all, a kijelentéseket 6tfoku skalan kell értékelni (1=egyaltalan
nem jellemzd ram — S5=teljes mértékben jellemz6 ram). A kérddiv Cronbach-alfa értéke a
teljes mintan 0,75, ami az eddigi kutatasoknal kapott adatoknal (pl. Kasik, 2014; Kasik és
mtsai, 2016) joval alacsonyabb, aminek — minden bizonnyal — az alacsony elemszam az
oka. A kérdoiv reliabilitasa az almintak esetében 0,61-0,70 kozotti.

A perfekcionizmus vizsgélatara a Frost-féle (Frost és mtsai, 1990) skala (Multi-
dimensional Perfection Scale) magyar valtozatat (Dobos és Piko, 2017) hasznaltuk fel,
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ami a perfekcionizmus hat dimenzidjat méri: (1) hibak feletti aggodalom, ami a hibazas
lehetdségére vonatkozo negativ reakciokra iranyul, (2) személyes standardok, ami az
onmagunktdl valé magas elvarasokat foglalja magéban, (3) sziiléi elvarasok, minden
kovetelmény, amit a sziilok allitanak fel a gyermekeik szamara, (4) sziilok 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 Osszeszedettségre valo torekvést. A kérddiv
35 itemet tartalmaz, a kijelentéseket szintén 6tfoku skalan kell értékelni (1=egyaltalan
nem jellemz6 — 5=teljes mértékben jellemzd ram). A kérddiv Cronbach-alfa értéke teljes
mintan 0,91, illetve 0,90-0,92 k6z6tti az almintak esetében.

A kérdbivek mellett hattérkérdéivet is kitoltottek a diakok, ebben nemiikrol, életkoruk-
1ol és sziileik iskolai végzettségérol kérdeztiik 6ket. Az anya és az apa iskolai végzett-
ségének jelolésére ot kategoriat hasznaltunk (I=nyolc altalanos; 2=szakmunkasképzo/
szakiskola; 3=szakkozépiskola; 4=¢rettségi; S=fdiskola/egyetem). A harom életkori
csoport sziiléi hattere kozott nincs jelentds kiilonbség, mindegyik almintaban hasonld
a végzettségek megoszlasa mind az apak (x>=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 kérddiv 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
koziil csak az impulzivitasnal szignifikdns az ¢életkori kiilonbség, a 12 éves korosztalyra
nagyobb mértékben jellemz6, mint a 15 és a 18 évesekre. Ez az eredmény igazolja Kasik
(2015a) vizsgalatainak eredményeit. Nem szignifikans, de tendenciaszerii kiilonbség
mutathat6 ki a 15 évesek elkeriilésének 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 el a fiatalabbaknal. A pozitiv orientacio, a negativ orienta-
ci6, valamint a racionalitds esetében nincs szignifikans életkori eltérés, ami szintén eltér
a korabbi keresztmetszeti és longitudinalis kutatasi eredményektdl: életkorral csokkend
pozitiv orientacio, ndovekvd negativ orientacio és racionalitas (Kasik, 2015a).

1. tablazat. Az SPSI-R faktorainak életkori mérdszamai

12 évesek 15 évesek 18 évesek ANOVA
Faktor

M SD M SD M SD F p

Pozitiv orientacio 3,50 0,46 3,51 0,63 3,65 0,52 1,17 0,31

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 ¢letkori részminta esetében a lanyok és a fiuk kozotti kiillonbségek azonositasara
kétmintas t-probat alkalmaztunk. Az eredményeket a 2. tdblazat szemlélteti.

2. tablazat. A szocialisprobléma-megoldas nem szerinti kiilonbségei

12 évesek 15 évesek 18 évesek

Faktor Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
M| SD/M|SD/' M |SD| M |SD| M |SD| M | SD

Pozitiv orientacid 3,54 10,41 (3,46 (0,52 |3,46 10,76 | 3,54 | 0,55 | 3,49 | 0,49 | 3,71 | 0,52

Negativ orientacio 1,97 10,64 | 2,25 0,86 | 2,03 | 0,54 | 2,26 | 0,82 | 1,96 | 0,50 | 2,18 | 0,60

Racionalitas 3,80 | 0,76 | 3,74 | 0,87 | 3,53 [ 0,50 | 3,92 | 0,72 | 3,87 | 0,91 | 3,81 | 0,68
Impulzivitas 2,80 | 0,60 | 2,73 | 0,67 | 2,58 | 0,48 | 2,48 | 0,79 | 2,34 | 0,90 | 2,47 | 0,69
Elkeriilés 1,91 0,74 [ 2,04 | 0,80 | 2,25 | 0,77 | 2,18 | 0,77 | 2,35 | 0,94 | 1,64 | 0,60

Kizardlag a 18 éves korosztalyban azonosithat6 szignifikans kiilonbség (2. tablazat) a
lanyok ¢és a fiuk elkeriilésében (t= 3,33 p=0,007). A 18 éves fitkra jellemzébb, hogy
problémaik megoldasat haritjak, hamarabb feladjak, vagy el sem kezdik a probléma
megoldasat. Mindenképpen figyelemremélto ez az eredmény, hiszen a legidésebb kor-
osztaly mintajaban 40 lany és 17 fia szerepelt, és még ekkora Iétszamkiilonbség mellett is
jelentds az eltérés. Ugyanakkor ez az eredmény ellentmond korabbi hazai vizsgalatoknak
(Kasik, 2015a), miszerint a 18 éves fitikat leginkabb a racionalitas, valamint a problé-
mak felé¢ megnyilvanuld pozitiv viszonyulds, a lanyokat az impulzivitas és a negativ
orientacio jellemez inkabb. Mindenképpen a mintaba tartozok egyéb jellemzdi adhatnak
magyarazatot erre (pl. a szorongas mértéke), am mas jellemz6ét nem vizsgaltunk. Korabbi
vizsgalatokkal (pl. Kasik, 2015a) egybecseng a lanyok magas értéke a negativ orienta-
ci6 faktoron, am se ezen, se a tdbbi faktoron nem jelentds a fiuk és a lanyok értékének
kiilonbsége. Mindennek szintén oka lehet a minta alacsony szdma vagy 0sszetétele.

Perfekcionizmus: faktorstruktura és életkori jellemzdk

A perfekcionizmus vizsgalatara alkalmazott Frost-féle perfekcionizmus skala eredetileg
hat faktorbol all (hibak feletti aggodalom, személyes standardok, sziiléi elvarasok, szii-
16k kritikdja, cselekedetekkel kapcsolatos kételyek, szervezettség). A hat faktorbdl alld
kérdéiv KMO-értéke 0,83. Feltehetdleg a minta alacsony szama miatt az eredeti faktor-
struktira nem rajzoldodott ki, igy egy Portugaliaban végzett kutatas (Amaral és mtsai,
2013) mintajara az elemzést négy €s 6t faktorral is elvégeztiik. Ennek eredményeit a 3.
tablazatban foglaltuk 6ssze. Feltiintettiik 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

Eredeti kérdéiv: Négyfaktoros kérdéiv: Otfaktoros kérdéiv:
Faktor tételek helye Faktor tételek helye Faktor tételek helye
Hibak feletti
L |aggodalom: 4.9, . ;’19’2;0’2‘1‘3’2;4’2;7’3;8’ L [49.10,13,14,18,
’ 10, 13, 14, 18, 21, ’ 33’ 34’ YT AT ’ 21, 23, 24, 25, 28, 34
23,24,25,28,34 >
Személyes
1. standardok: 1, 3, 5, IR ;’63’32’ 11, 15, 20, 22, 1I. ;’63};’ 11, 15,22,
11, 15, 22,26, 35 ’ ’
Sziil6i elvarasok: 2,
II1. 7.8.27.29, 31 n. |2,7,8,27,29,31 . |2,7,8,27,29,31
Sziil6k kritikaja: 6,
V. 12, 19, 20, 30 v. |6,12,16,19,30 Iv. |6,12,16,19,
Cselekedetekkel
V. kapcsolatos - - V. 17, 20, 30, 32, 33
kételyek: 17, 32, 33
VL. | Szervezettség: 16 - - - -

A faktoranalizis (3. tablazat) alapjan a négy- €s az otfaktoros struktura esetében a KMO
értéke egyarant 0,83, ami azt jelzi, hogy a kérddiv alkalmas a faktorelemzésre. A négy- €s
otfaktoros struktiranal az itemek nem rendezddnek tisztan az eredeti faktorok egyikébe
sem. Tovabbi, nagyobb mintan torténd, illetve mas eljarassal végzett (pl. Mplus) elem-
zések sziikségesek az eredetitdl eltérd kérddivszerkezet pontos jellemzdinek feltarasara.

Az életkori jellemzok kozotti kiillonbségek vizsgalatat mindegyik — eredeti, négy- és
otfaktoros — szerkezettel elvégeztiik, 4am e tanulmanyban csak az eredeti faktorszerkezet-
tel végzett elemzés eredményeit ismertetjiik (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 4,47 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
Sziiléi elvarasok 1,74 0,83 1,84 0,88 1,76 0,79 0,18 0,83
Sziilok kritikdja 2,22 0,47 2,18 0,40 2,21 0,53 0,96 0,90
Cselekedeteldkel 193 | 0,67 | 2,13 | 0,63 | 1,90 | 0,60 | 1,87 | 0,15
kapcsolatos kételyek
Szervezettség 283 | 086 | 274 | 069 | 271 | 0,70 | 038 | 0,68

A 4. tablazat alapjan a hat faktor egyikénél sincs szignifikans életkori kiilonbség. Tenden-
ciaszerl eltérést mutat a személyes standardok és a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek
faktor: a 15 évesek nagyobb elvarasokat tAmasztanak sajat maguk felé, félnek a hibazas
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lehetdségétol, tovabba kételkednek cselekedeteikben és dontéseikben, sokszor ugy érzik,
hogy még ha valamit koriiltekintden is csinaltak, 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 jellemzdivel birnak: magas elvarasokkal rendel-
keznek, és sokkal nagyobb problémat jelent szamukra a hibazas, az interperszonalis
nehézségekkel valdo megkiizdés, valamint a sziiléi elvarasok miatti aggodalom. Magyara-
zat lehet az is, hogy 1j iskolaban (kozépiskolaban) tanulnak, masként és mashogyan kell
megfelelniiik dGnmaguknak ¢és a kornyezetiikben 1évo kortarsaknak és pedagégusoknak.

Perfekcionizmus: nem szerinti eltérések

A nemek kozotti kiilonbségek 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 Fin Lany Fia Lany Fiu Léany

M |(SD M |SD M |SD| M |SD| M |SD| M | SD
Hibék feletti aggodalom | 4,69 (0,75 (4,18 |1,17|4,56|0,71 |4,53|1,00 (4,02 | 1,02 |4,46| 0,98
Személyes standardok 3,21(0,87(2,92|1,14|3,31|0,90|3,13 1,25 |2,69| 0,91 | 2,90 | 1,02
Sziil6i elvarasok 1,6910,67|1,81(0,99|1,71(0,71|1,92|0,97 | 1,54 0,63 | 1,85 | 0,84
Sziilok kritikaja 2,2410,38(2,19]0,57|2,260,4312,1210,37|2,13|0,61 | 2,25|0,50

Cselekede-tekkel
kapcsola-tos kételyek

1,9310,6211,93(0,73|2,12|0,53|2,14|0,69 | 1,85|0,67|1,92|0,57

Szervezett-ség 2,9410,852,7110,8712,79(0,54|2,71|0,78 | 2,60 | 0,722,751 0,70

A 12 évesek korében szignifikans a lanyok és a fiuk kozotti kiilonbség a hibak feletti
aggddas faktoron (t=1,82 p=0,02), ami alapjan a fiuk sokkal tobbet aggodnak a lehet-
séges hibazas miatt, mint a lanyok (5. tablazat). Ez az eredmény ellentmond Dobos ¢és
Piko6 (2017) serdiilokkel végzett hazai kutatasanak, ahol a hibak miatti aggodalom faktor
esetében a lanyok mutattak magasabb értéket. A tobbi faktor esetében nincs szamottevd
kiilonbség. Altalanossagban a fitikra és a lanyokra is nagymértékben jellemz6 a hibazas-
tol valo félelem, melynek fobb okai lehetnek a szigoru 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
Korrelacioelemzéssel megvizsgaltuk a perfekcionizmus és a szocialisprobléma-meg-
oldas kozotti kapcsolatokat életkori bontdsban, mely elemzésbdl oksagra nem, csak

egylittjarasra, annak mértékére és iranyara lehet kovetkeztetni. A 6. tdblazat tartalmazza
az elemzés eredményeit.
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6. tablazat. Az SPSI-R és az MPS faktorainak korrelacioja életkor szerinti bontasban

Elet- Hibik | Személyes | Sziilgi | | Coclekede
kor Faktor feletti standar- | elva- S.Zl.llo,l.( tekkel Szerv,e-
&) apgodalom dok rasok kritikaja kap,csolatos zettség
kételyek
Pozitiv orientacio -0,08 0,26 0,04 -0,06 0,27 0,21
Negativ orientacio |  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 orientacid 0,20 0,20 0,04 0,25 0,09 0,14
Negativ orientacio 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 -0,33 -0,19 -0,24 -0,09 -0,30*
Elkeriilés -0,14 0,03 0,03 -0,12 0,20 -0,07
Pozitiv orientacid 0,38** 0,38** 0,24 0,12 0,35%* 0,38**
Negativ orientacio 0,23 0,009 0,14 0,35%* 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
Elkertilés -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 €s a perfekcionizmus
hat faktora kozott is kozepesen erds pozitiv kapcsolatok vannak. Ebbdl arra kovetkeztet-
hetiink, hogy azok a tanulodk, akik sokat aggdédnak az esetleges hibazas miatt, és maga-
sabb elvardsokat tliznek ki maguk elé, azoknak fontos a szervezettség, tovabba szigort
sziil6i normaknak kell megfelelniiik, amit folyamatos ellendrzés és kritika kovet, nega-
tivan viszonyulhatnak az ¢letiikben felmeriilé problémakhoz és azok megoldasahoz, jel-
lemz6 lehet rajuk a problémak megoldasanak hamarabbi feladasa, valamint gyakrabban
érezhetik ugy, hogy idegesek és bizonytalanok, ha egy tarsas problémaval szembesiilnek.

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 kozott. Azok a tanulok, akiket a racionalis problémamegoldas jellemez, hajla-
mosabbak lehetnek a felmeriilé hibak, valamint a cselekedeteik kovetkezményei miatt
aggodni, illetve fontos szamukra a rendszerezettség és a szervezettség ¢s a kiemelkedd
teljesitmény elérése. Mindezek dsszefliggnek, hiszen a racionalitsra is jellemz6 a prob-
1éma, a helyzet és a felek jellemzdinek tobb szempontu értelmezése, elemzése, valamint
a tobb megoldasi lehetdség szambavétele, a dontések meghozatala eltti hosszas — az
impulzivhoz képest tobb 1d6t igényld — gondolkodas (D’Zurilla és mtsai, 2002).

A 15 éveseknél a racionalitas és a hibak feletti aggodalom, valamint a sziil6i elvarasok
faktorai kozott pozitiv az Osszefliggés, akarcsak a 12 éveseknél. Ebbdl az a kovetkezte-
tés vonhatd el, hogy a racionalis problémamegoldok is félhetnek a hibazastol, illetve a
szil6i elvarasok is fontosak lehetnek szamukra, és arra tdrekedhetnek, hogy ezeknek az
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elvarasoknak minél jobban megfeleljenek, tovabba nem kizardlag a sziileik, hanem mas
emberek dicséretét és tiszteletét is szeretnék kivivni maguknak. Ezt alatamasztja az a
kutatasi adat, miszerint a racionalis problémamegoldo6 serdiilok egy része egyben jelentds
mértékben elkeriild is (Kasik, 2015a).

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

Zarsz6

A pilot kutatas célja a perfekcionizmus és a szocidlisprobléma-megoldas életkori, nem
szerinti jellemzdinek és kapcsolatrendszerének vizsgalata volt 12, 15 és 18 éves altala-
nos iskolas és gimnaziumi diakok korében. Az alacsony elemszam miatt az eredmények
jelzésértékiiek, csak a vizsgalatban részt vevo didkokra jellemzoek, altalanositasra nem
adnak lehetGséget. A kutatas eredményeit tekintve jovobeni célunk a perfekcionizmus
mérésére szolgald kérddiv szerkezetének nagyobb mintan torténd feltardsa, tovabba a
két tertilet kapcsolatrendszerének részletesebb vizsgalata. A perfekcionizmus és a szo-
cidlisprobléma-megoldés jellemzoinek és kapcsolatanak tovabbi vizsgalata nagyobb
mintan tovabbi hasznos eredményekkel szolgalhat a serdiilékoruak problémamegoldasat
és tokéletességre valo torekveését, illetve ezek kapcsolatat tekintve egyarant.
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Absztrakt

Az utdbbi években egyre gyakrabban vizsgaljak a szocialisprobléma-megoldas és a perfekcionizmus ser-
diilokori kapcsolatat, hiszen a korabbi kutatasi eredmények nem egyértelmiiek, szamos kérdést felvetnek.
A perfekcionista személyt leginkabb a hibatlansagra valo torekvés és a teljesitményre vonatkozo tilzottan
magas — elsdsorban onmagaval szembeni, illetve tobb teriiletre kiterjedd — elvaras jellemez. Ez lehet adaptiv
¢és maladaptiv is, és leginkabb e két forma mentén azonosithatok igen kiilonbdz6 mintazatok a szocialisproblé-
ma-megoldas mint folyamat motivacios bazisaval és a megoldasi stilusokkal (Chang et al., 2004; Frost et al.,
1990). Kutatasunk célja e két teriilet életkori jellemzdinek és kapcsolatrendszerének feltarasa volt 12, 15 és 18
évesek (N=155) korében. A mérés soran 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 kérddivet hasznaltuk. Az SPSI-R mindegyik életkori mintan jo megbizhatosaggal miikodott. A per-
fekcionizmust mérd skala megbizhatosaga elfogadhato, ami felveti a kérdoiv faktorszerkezetének jovobeni
feliilvizsgalatat is. Az eredmények alapjan mas-mas mintazatok rajzolodnak ki a harom életkori csoportban,
ugyanakkor a perfekcionizmus faktorainak negativ problémaorientacioval valé pozitiv kapcsolata mindegyik
csoportban markans. A 15 éveseknél a racionalitas és a hibak feletti aggodalom, valamint a racionalitas és a
sziiloi elvarasok kozotti pozitiv dsszefiiggés a legerdsebb, mig a legidésebbek korében a pozitiv orientacio és
a hibak feletti aggodalom, a személyes elvarasok, a cselekedetekkel kapcsolatos kételyek és a szervezettség
kozotti pozitiv kapcesolat a legerdsebb. Azok a 12 évesek, akikre magas perfekcionizmus jellemzd, igen nega-
tivan viszonyulnak tarsas problémaik megoldasahoz, holott korabbi vizsgalatainkban ebben a korosztalyban
magas pozitiv orientaltsagot azonositottunk. A korabbi elemzéseknél tapasztalt racionalitas és elkeriilés igen
ritka erds kapcsolatanak értelmezését segitette az az eredmény, miszerint a 15 és a 18 évesek korében azok,
akik nagyon magas mércét allitanak fel 6nmagukkal szemben, illetve félnek a hibazastol, kivétel nélkiil magas
értékkel birnak a racionalitas faktoron.
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! Hodmezévasarhelyi Liszt Ferenc Enek-zenei Altalanos Iskola
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Olvasasi stratégiak vizsgalata angol
nyelvi szovegértési feladatokban
10-14 éves 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 szovegeértési stratégiakkal valo Osszefliggésben vizsgaljuk.

Célunk, hogy rovid attekintést adjunk az idegen nyelvi olvasasi elméletekrdl, az
olvasasi stratégiak kiilonb6z6 csoportositasairdl, valamint a kapcsolodo kutatasi ered-
ményekrdl. A tanulméany masodik részében az altalanos iskola felsé tagozatat érintd
pilotmérés eredményeit mutatjuk be, amelynek célja a mintat jellemz0 olvasasi stratégiak
feltarasa volt. Ezen tal vizsgaltuk a tanulok olvasas teszten nyujtott teljesitményét és a
stratégiakkal, valamint az angol osztalyzattal és attitiiddel valo Osszefiiggéseit. Kutata-
sunkban kitértiink az alacsonyan és magasan teljesité tanulok nyelvi stratégiai kozotti
kiilonbségek 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

elhirestilt kérdeéseét, hogy az
Attol fiiggben, hogy az olvasas folyama- d 1vi ol _ Ivi
tat kognitiv pszicholédgiai, szociokultura- ! egen/n)‘/ et o fjdsas y e/w Uag/y
lis vagy tarsadalmi-kulturalis aspektusbol ~— Olvasdsi problemare, azola szd-
kozelitik meg, sokféle elmélet sziletett. Az  mos kutatds tiizte ki célul annak

ujabb pszichologiai megkozelitések az olva- megudlaszoldsdt, hogy az ide-

séasi készséget olyan komplex folyamatként J0ii S26 " Sr16s6
tekintik, amely szdmos részkészségbdl tevo- 8en nyelvi Szoveger megeriese-

dik 8ssze, és amelyek folyamatos interak- ben az anyanyelvi olvasdsi kész-
cioban éallnak egymassal (Grabe, 2009). Az segek szintje vagy az idegen
olvasasi képesség legteljesebb pszichikus nyelvi ismeretek jaiszanak-e

komponensrendszerét Nagy Jozsef (2010) . .
alkotta meg. A rendszer szerint az olvasési nagyobb szerepet (Li McBride-

képesség szamos rutinbdl, részkészségbol Chang, Wong, és Shu, 2012,
és ismeretbdl SZerVeZédik, amelyek kritikus Genesee’ Geyﬂ} Dressle;/; és

elof.erltfatele% az 9lvasa}51 keszs’egek’ optlmalls Kamil, 2006; Royer és Carlo,
elsajatithatosaganak és hasznalhatdsaganak.

A RAND csoport (Reading Study Group, ~ 1991;). A kérdés megudlaszold-
2002) az olvasasi tevékenységet szociokul- sdra ket elmélet sziiletett; a
turéli;roldalrél kt')'ze’ll'ti meg. Olyan héromdi- nyelvi kiisz6b hipotézis
menzios modellt allit fel, amelynek elemei az . L
olvaso, a szoveg és az olvasasi tevékenység, (Linguistic Threshold
melyek a tagabb szociokulturalis kontextusba HYpOtheSiS; Clarke, 1979) és a
illeszkednek és folyamatos interakcioban all- nyelvi interdependencia hipote-

nak egymadssal. A szdvegértést olyan folya- : : -
matként definialja, amely soran ,,egyidejiileg zis (Linguistic Interdependence

jelentés kinyerése és megalkotésa torténik az Hypothesis, Cummins, 1979).
irott széveggel vald interakcion és egyiittmii- A nyelvi kiisz6b hipotézis szerint

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

Az olvasas ¢és szovegértés értelmezésé- tencia elofeliétel a még az anya-
ben meghatarozo6 valtozast hozott az OECD 8 %

PISA (2009; 2015) felfogasa, amely a szo- 72velviikon kivaloan olvasok szd-
vegértést olyan folytonosan boviils tudas-, mdra is ahhoz, hogy anyanyelvi
készség- és strategiakeszletnek tekinti, amely 7,677 készségeiket az idegen

alapvetd feltétele az egyén tudasanak és a / s h i tudidk
lehetdségek fejlesztésének, a tarsadalomban nyelv eseten NASZNAInL IUajag.

val6 részvételének és a sajat céljai elérésé- Clarke (1979) ezt a szintet
nek. A szovegértés folyamataban az egyének plafonszintnek (Language

klenbozo ke”szsegek és str?ltergl.ak alkalma- Competence Ceiling) nevezi,
zasaval az elézetes szovegértési tapasztala-

taik és hattértudasuk aktivalisaval hozzak — AMIg Az olvaso ezt a szintet
létre a jelentést, amelyet nagyban befolyd-  nem éri el, nyelvi ,révidzdrlat”
sol az elérni kivant sajat céljuk és az Oket (Short-Circuit-Hypothesis;

koriilvevd tarsadalmi, szocialis és kulturalis ) P p ,
kdézeg (OECD, 2016). Ehhez még hozzajarul Clarke, 1980) dll be, és az idegen

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

feldolgozasat (Nagy és Habok, 2018).
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Amioéta Alderson (1984) feltette elhiresiilt kérdését, hogy az idegennyelvi olvasas
nyelvi vagy olvasasi probléma-e, azota szamos kutatas tlizte ki célul annak megvalaszo-
lasat, hogy az idegen nyelvii szovegek 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 megvalaszolasara két elmélet sziiletett; a nyelvi kiiszob hipotézis
(Linguistic Threshold Hypothesis; Clarke, 1979) és a nyelvi interdependencia hipoté-
zis (Linguistic Interdependence Hypothesis, Cummins, 1979). A nyelvi kiiszob hipo-
tézis szerint bizonyos szinti nyelvi kompetencia eldfeltétel a még az anyanyelviikon
kivaloéan olvasdk szamara 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 szovegértési
szintje atlagos szintre esik vissza. Az elmélet legfobb kritikusai ramutatnak az elmélet
paradoxon voltara; mivel az elmélet nem hatdrozza meg pontosan a kiiszobszint hatérait,
ami viszont lehetetlen is lenne, mivel az idegen nyelvi szint és az idegen nyelvi, illetve
anyanyelvi olvasasi készségek kozott dinamikusan valtozo 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 szovegértési képességgel, €s az anyanyelvi készségek, képességek a kezdetektol
transzferalhatéak az idegen nyelvre (Cummins, 1979). Cummins (2012) a késdbbiekben
hangstulyozza, hogy a transzfer nem automatikus, hanem nagyban fligg az egyén anya-
nyelvi metakognitiv készségeitdl és képességeitdl. E két elmélet 6tvozeteként jottek
1étre a kdzos kognitiv alapkészség (CUP = common underlying cognitive processes) €s
a specifikus nyelvi készség (SUP = separate underlying proficiency) modellek, amelyek
szerint 1éteznek olyan kognitiv készségek, melyek kdzosek minden nyelvben, és 1éteznek
olyan specifikusan bizonyos nyelvekre jellemz6 nyelvi készségek, melyek nem transz-
feralhatok, hanem csak az adott nyelvre jellemzdéek (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
képességek transzferalhatoak az idegen nyelvre, a vitak fokuszat az képezi, hogy mikor
¢és milyen feltétellel, mely készségek, képességek vihetdk at. A kutatasok szerint a lexikai
¢és szintaktikai tudas nem minden nyelv esetén transzferdlhatd, tehat az idegen nyelvi
olvasas fejlesztésének az idegen nyelvi szokincs €s lingvisztikai ismeretek fejlesztése
eléfeltétele (Droop és Verhoeven, 2003). A nyelvi szinttdl fiiggetleniil az idegen nyelvii
szovegek olvasasanal az egyének gyakran szembesiilnek ismeretlen szavakkal, nyelvtani
szerkezetekkel, illetve olyan idegennyelvi szovegkontextussal, amelyek nem illeszked-
nek eldzetes elvarasaikhoz, olvasési céljaikhoz. Ezek az esetek az olvasasi folyamat
tudatos ¢és aktiv kontrolljaval és a megfeleld stratégidk alkalmazasaval athidalhatok.
Az idegen nyelvi szovegértés soran ezért meghatarozé jelentdséglick a metakognitiv
készségek ¢s az ezekhez kotddo olvasasi stratégiak (Baker és Beall, 2009; Furnes és
Norman, 2015).

Idegen nyelvi olvasasi stratégiak és csoportositasuk

A 70-es évektdl napjainkig szamos vizsgalat targyat képezte a nyelvi stratégiak kiilon-
b6z6 aspektusokbol torténd feltarasa és a tanulasi-tanitasi folyamatba valo integralasanak
modszertana. Az altalanos idegen nyelvi stratégiak fogalmi meghatarozasa és taxono-
midinak kidolgozésa széles kori, és tobbféle nézdpontot tiikroz. A kutatok egy része
viselkedési formaként értelmezi (O’Malley és Chamot, 1990; Oxford, 1990; Weinstein és
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Mayer, 1983), melyek a tanulasi folyamat konnyebbé, hatékonyabba és dniranyitottabba
valasaban segitenek, masok pedig valaszthat6 technikakként, eszkozokként tekintik oket,
melyeket a tanuldk az informacio-elsajatitas céljabol hasznalhatnak (Bialystock, 1978).
A stratégiak kategorizalasai is kiilonb6zd felfogasokat tiikroz (Cohen és Weaver, 20006).
Cohen (2011) megkiilonboztet nyelvtanulasi és nyelvhasznalati stratégidkat, masok a
nyelvi stratégiakat a kiilonbozé nyelvi készségekhez kdtddve csoportositjak. Az egyik
legszélesebb kdrben elfogadott csoportositas Oxford nevéhez flizédik (Oxford, 1990;
Oxford és Burry-Stock, 1995), aki megkiilonboztetett direkt és indirekt stratégiakat.
A direkt stratégidk kozvetlen a célnyelvi elsajatitdsban vesznek részt, ezek a memoria,
kognitiv és kompenzal6 stratégidk. Az indirekt stratégidk a nyelvtanuldst kozvetetten
segitik, ezek a metakognitiv, szocialis ¢és affektiv stratégiak. A felosztas vitathatosagat
mutatja, hogy Oxford maga is t6bbszor feliilbiralta rendszerét, és ijraalkotta taxonémi-
ajat. Az onszabalyozo tanulasi elméletek hatasara létrehozta a stratégiai onszabalyozo
modellt (S°R, Strategic Self Regulation Model), amelynek 6 komponensei a kognitiv,
affektiv és a szociokulturalis interaktiv stratégidk, melyeket kiviilrdl ,,vezényelnek” a
metakognitiv, meta-affektiv és a meta-SI stratégidk (Oxford, 2011).

Az altalanos nyelvi stratégiak taxondémiainak kidolgozasaval parhuzamosan a kiilon-
b6z6 készség- és képességteriileteken szerepet jatszo nyelvi stratégiak beazonositasara
is sor keriilt. Az idegen nyelvli szovegek olvasasa soran hasznalt olvasasi és szovegér-
tési stratégiakat Block (1986) olyan cselekvésekként értelmezi, amelyeket az olvasok a
szovegértelmezés érdekében €s a nem érthetd szovegrészek kompenzalasa esetén alkal-
maznak. Anastasiou és Griva (2009. 283-284.) definicidja szerint az olvasasi stratégidk
»specifikus, tudatos és célorientalt mentalis folyamatok, melyek kontrollaljak és segitik
az olvaso erdfeszitését a szoveg dekddolasa, a szavak jelentésének megértése és a szoveg
értelmének megalkotasa soran”. Graesser (2007. 6.) szerint olyan kognitiv és mentalis
tevékenység, mely ,,a szovegkontextus altal meghatarozott koriilmények kozott a szoveg-
értés javitasa céljabol 1ép életbe”.

Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi szovegértéssel foglalkozo6 kutatok szamos
taxonomiat allitottak fel arra vonatkozoan, 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 kdvet-
kezd szovegértési stratégidkat emelik ki: ,,(1) Eldzetes tudas aktivalasa, (2) az informa-
ciok rangsorolasa, (3) a szoveg ¢és a szerzd kérdezése, vagyis kérdések feltétele olvasas
kozben a szerzéhoz, a szoveg gondolataival kapcsolatban, (4) kiillonb6zé érzékszervi
képek eldhivasa, (5) kovetkeztetés levonasa, (6) ujra elmondas vagy szintetizalas, (7)
javito stratégiak hasznalata, vagyis sajat olvasasi hibaink kijavitasa, ezek lehetdségeinek
ismerete” (Keene és Zimmermann, 1997, idézi: Jozsa és Steklacs, 2012. 167.).

A stratégiak kategorizalasdban az egyik legelterjedtebb modszer az olvasés folyamata
szerinti csoportositas. Paris, Wasik és Turner (1991; idézi: Jozsa és Steklacs, 2012. 167.)
a kovetkez csoportositast javasoljak:

(1) Felkésziilés az olvasasra: (1) Az olvasas céljanak tisztazasa, (2) a szoveg
atfutasa, informacioszerzés a szoveg hosszlisagarol, szerkezetérdl, (3) az elézetes
tudas aktivalasa.

(2) Jelentésalkotas olvasas kozben: (1) Szelektiv olvasas: irrelevans informacidok
gyors olvasdsa; fontos informaciok, nehéz, érdekes szovegrészek ismételt atolvasasa,
(2) legfontosabb gondolatok azonositasa, (3) joslasok, (4) kovetkeztetések, (5)
értelmezés €s értékelés, (6) a gondolatok integralasa a szoveg Osszefliggései alapjan,
(7) a megértés monitorozasa, nyomon kovetése.
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(3) Az olvasottak attekintése, reflektalas a szovegre: (1) Kérdések megfogalmazasa
Onmaga szamara a szovegrol, (2) A hasznalt stratégiak felidézése a szoveg €s a sajat
szovegértés vizsgalatara, (3) osszefoglalas.”

Idegen nyelvi olvasasi stratégiakkal foglalkozé kutatasok

Az elmult 30 év soran szdmos kutatds célozta a nyelvtanulok altal legtobbet hasznalt
stratégidk beazonositasat (Al-Qahtani, 2013; Ehrman, Leaver ¢s 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 kompenzalo stratégiak a preferaltak, azonban
ramutatnak arra is, a stratégiahasznalatot szamos tényezd befolyasolja, mint példaul a
nem, életkor, nyelvi szint, tanulasi stilus, motivacio, attitid (Habok és Magyar, 2018a,
Magyar ¢s Habok, 2016). Tobb kutatds eredménye szerint jelentds kiilonbség van a
kiilonbdz6 nyelvi szinten 1évo tanulok stratégiahasznalatat illetéen. Tobb vizsgalat meg-
erdsitette a magasabb nyelvi szinten 1évé tanulok gyakoribb és magasabb szint{i straté-
giahasznalatat, azonban a kapcsolat iranyara vonatkozdan nincs egyértelmii eredmény,
vagyis hogy a stratégiahasznalat hat a nyelvi szintre vagy a magasabb nyelvi szint vonja
magaval a magasabb stratégiahasznalatot (Habdk, 2016; Lan és Oxford, 2003; Wong és
Nunan, 2011; Wu, 2008). A stratégiak affektiv faktorokkal valé kapcsolatara vonatko-
zoan is folytak vizsgalatok, melyek egyetértenek, hogy a pozitiv attitiid és motivacio
nagyban hat a stratégiahasznalaton keresztiil a nyelvi teljesitményre (Wong és Nunan,
2011; Platsidou ¢és Kantaridou, 2014).

Az idegen nyelvi olvasasi stratégiakkal foglalkozo kutatasok elsdsorban a jo szoveg-
értd olvasok altal hasznalt stratégidk beazonositasara, illetve a jo és kevésbé jo szoveg-
értdé tanulok kozotti kiilonbségek feltarasara dsszpontositottak (Ho és Teng, 2007; Lau
¢s Chan, 2003; Zhang, Gu ¢és Hu, 2008). A kutatdsok ramutattak arra, hogy a magasabb
nyelvi szinten 1évék nemcsak nagyobb szamu stratégiahasznalatot mutattak, de haté-
konyabban is tudtak azokat alkalmazni a kiilonb6z6 szovegértési feladatok megoldasa
soran. Az alacsonyabb nyelvi szinten 1évok gyakran a nem megfelel6 stratégiahasznalat
miatt értek el gyengébb eredményt. Ho és Teng (2007) kdzépiskolas tanuldk angol nyelvii
olvasasi stratégiahasznalatat vizsgalta, és az eredmények azt mutattak, hogy a magasabb
nyelvi szinten 1év tanuldk tobb, és valtozatosabb stratégiahasznalatrdl szamoltak be,
mint alacsonyabb szinten 1évé tarsaik. Az alacsonyabb nyelvtudassal rendelkez6k legin-
kabb a kompenzald, és legkevésbé a metakognitiv stratégiakat hasznaltak. Az olvasasi
stratégiak koziil a forditas és szotarazas volt az altaluk hasznalt leggyakoribb technika.
Lau és Chan (2003) is hasonl6é eredményekre jutott magas szinten 1év6 szovegértd és
tanulasban akadalyozott tanulok Gsszehasonlitasa soran. A gyengébb szovegérték nem-
csak joval kevesebb szamt stratégiat hasznaltak, de kevésbé mitkddtek naluk a magasabb
rendli kognitiv miveletek is, kevésbé lattak at a szovegstrukturat és kovetkeztetéseket
sem tudtak olyan szinten levonni, mint magasabb szinten 1év0 tarsaik.

Az altalanos stratégiahasznalathoz hasonloan az olvasasi stratégiahasznalat is szoros
kapcsolatot mutat a kiilonbdz6 affektiv faktorokkal. Lau és Chan (2003) vizsgalata kitért
a tanulok motivacidjanak a vizsgalatara, és azt talalta, hogy az intrinzik motivacio szoros
kapcsolatot mutat a stratégiahasznalattal. Kirmizi (2011) olvasasi attitiddel vald 0ssze-
fliggésben vizsgalta altalanos iskolai nyelvtanulok stratégiahasznalatat, és arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy a tanulok olvasas iranti attitiidje szignifikdnsan meghatarozza a
stratégiahasznalatukat.
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Kutatasi kérdések

Az idegen nyelvi stratégidkra vonatkozo 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 kdrében feltarja a stratégiahasznalatot és
beazonositson tovabbi faktorokat, amelyek meghatarozoak a korosztaly stratégiahaszna-
lataban. Ennek megfelelden a kovetkezd kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. Melyek a vizsgélatba bevont tanuldk altal leggyakrabban alkalmazott olvasasi stra-
tégiak?
2. Hogyan alakul a vizsgalt tanulok olvasas teszten elért eredménye?
3. Van-e szignifikans kapcsolat a didkok olvasasi teszten elért eredménye és az olva-
sasi stratégidik kozott, az angol osztalyzat és attitiid kdzott?
4. Az olvasasi stratégidkat tekintve milyen kiilonbségek vannak az olvasési teszten
alacsonyan és magasan teljesité tanulok kozott?

Moddszerek
Minta és adatfelvetel

A vizsgalatba bevont tanulok az altalanos iskola 5-8. évfolyamabdl keriiltek ki. A vizs-
galatban az 5. évfolyambdl 31, 6. évfolyamon 40, 7. évfolyamon 32 és 8. évfolyamon
22 tanuld vett részt (N=125). A tanulok 4. osztalyos koruk ota tanuljak az angol nyelvet,
jellemzden heti harom oraban, csoportbontasban, melyek létszama 15-22 kozott van.
Néhanyan maganoérakon is részt vesznek, ami heti egy-két plusz orat jelent. A tanulok
kozott 17 sajatos nevelési igényti volt. A didkok kozotti nagy kiilonbségek miatt a nyelvi
szintjiikben is nagyban kiilonboztek, Al alatti kezdd és Bl szintek kozott valtozott a
résztvevok nyelvi szintje. Az 5-6. évfolyamos részminta osztalyzata 4,12, a 7-8. évfolya-
mosoké 4,11. Az attitidok ennél valamivel alacsonyabban alakultak, az 5-6. évfolyamon
2,87, a 7-8. évfolyamon 2,94. Az adatfelvétel a tanulok sajat iskoldjaban zajlott, egy
tandrat, 45 percet vett igénybe. A teszt kikdzvetitésére az eDia online rendszeren keresz-
til tortént, ahova a tanuldk a sajat azonositojukkal 1éptek be. A mérés sordn elszor a
képességtesztet, majd az olvasasi stratégidkra vonatkozoé kérdoivet, végiil a hattérkérddi-
vet toltotték ki. A teszten elért eredményiikrdl azonnali visszajelzést kaptak.

Meéréeszkozok

A kutatasban két méréeszkdzt és egy hattérkérddivet alkalmaztunk. A tanuldk nyelvi
szintjének meghatarozasara a Cambridge YLE Movers teszt eDia rendszerbe rogzitett
online valtozatat hasznaltuk!. Az A1 KER szintli teszt az altalanos iskolai korosztaly
szamara késziilt harom nyelvi szintet lefedd tesztsorozat masodik része. Az olvasas-iras
résztesztbdl 6t olvasas-szovegértést mérd feladatot valasztottunk, melyek mindegyike
hat itembdl allt. Az els6 feladatban nyolc megadott kép koziil kellett kivalasztani, hogy
a megjelend definicidhoz melyik kép illik. A mésodik feladat egy képet, és arra vonatko-
z6an hat mondatos képleirast tartalmazott (1. dbra). A tanuldknak a mondatokroél el kellett
donteniiik, hogy az allitas igaz a képrél vagy nem. A harmadik feladatban egy hianyos
parbeszédet kellett kiegésziteniiik oly médon, hogy a kérdez6é mondatai adottak voltak,

! http://www.cambridgeenglish.org/exams/young-learners-english/movers/
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a tanuloknak a valaszokat kellett kivalasztani a megadott mondatok koziil. A negyedik
feladatban egy Osszefiiggd szoveg hianyzo szavait kellett megjeldlniiik, melyhez segit-
ségiil kilenc kép jelent meg képalairassal egyiitt (2. abra). Az 6todik feladatban szintén
egy Osszefiiggd szoveg hianyzo szavait kellett kivalasztaniuk, de itt képi segitség nélkdil.

PART 2

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

The window which is above the door = =5
| is round.

~| The boy with the scarf has got yes no
,_Jnr*' short hair.
%,
M The man on the balcony is taller o o

than the woman who is next to him.

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
v My name’s Daisy. Yesterday was my first ...day... in a
- 0@9 k "% new class at school. In the morning | got up quickly
i i \ i j? and went  to  the kitchen to have
[ - : 5
e VSE 2
= - oot MY (1)....[Choose! ¥ |..... . My aunt Lucy was there with

my mother. ‘Can | come with you this morning?’ my

T T — aunt said. ‘Yes! | said. | (2)..... a glass

R 3 | of orange juice and then went to my bedroom to get
&% £ ‘ dressed. Then I picked up my new school books, and
q—\ my aunt and | went out of the house. She came with

tothache dronk opencd
me to the (3) and then |
said, ‘Goodbye. See you!” and I (4)

to my new classroom to see my friends. A teacher (5)
Y‘ the door and came in. My aunt
t\vﬂ was with her! *Good morning, children!” she said.
ran

surprised breaidost ‘This is Mrs Weeks, your new teacher. She’s Daisy’s
aunt.’ 1laughed. | was very (6) ...Choose!  v|.1
Vissza Tovabb

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

Az olvasasi stratégiak feltérképezésére a Cohen és Oxford (2002) altal fiatal nyelvtanu-
16k részére kifejlesztett kérddiv olvasasi stratégiakra vonatkozé allitasait alkalmaztuk.
A kérdéiv tobb itemet is tartalmazott az Oxford (1990) altal kidolgozott és széleskortien
hasznalt (SILL, Strategy Inventory for Language Learning) kérdivébol, amelynek meg-
bizhatosagat szamos kutatas igazolta (Doré és Habok, 2013; Oxford, 1990, Oxford és
Burry-Stock, 1995). A kérd6iv 17 allitast tartalmazott, amelyek kdziil 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 szoveget (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
A4

egyiltalan nem jellemzé

W& nem jellemzs
4

oo

- jellemzé
4

nagyon jellemzé

®

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

A tanuloknak négyfokozatu Likert skalan kellett valaszaikat bejeldlni, a kdvetkezd négy
allitas koziil valasztva: egyaltalan nem jellemzo, nem jellemzd, jellemzd, nagyon jellemzd.

A hattérkérd6iv a tanuldval kapcsolatos személyes adatokra kérdezett ra, amely a
nemre, évfolyamra, tovabba arra vonatkozott, hogy miota tanul angolul, heti hany 6ra-
ban, milyen volt az el6z6 évben az angol jegye és milyen az angol nyelv iranti attitiidje.

Eljarasok

Az elemzés soran egyrészt klasszikus tesztelméleti eljarasokat alkalmaztunk az atlagok,
szorasok, gyakorisagok kiszamitasara és a részmintdk Osszehasonlitdsara. Mdasrészt path
analizist és illeszkedésvizsgalatot végeztiink a felallitott modelliink miikodésének és a val-
tozok kozotti Osszefiiggések 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 megfeleléen
képeztiink részmintakat, és az elemzéseket a részmintakra vonatkoztatva végeztiik.

Eredmények

Melyek a vizsgalatba bevont tanulok altal leggyakrabban alkalmazott
olvasasi stratégidak?

Az olvasasi stratégiahasznalatot megvizsgaltuk a két részmintan. El8szor is arra keres-
tiink valaszt a faktoranalizis segitségével, hogy a két részminta eredményei faktorokba
rendezdédnek-e¢ ¢és mely faktorokat kiilonithetjiik el. 5-6. évfolyamon nem talaltunk
elkiiloniilo 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 szorakozas-
bol torténd olvasas esetében talaltuk. Az els6 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 tanulékat nem zavarja, ha nem értik minden
egyes szonak a jelentését (M=2,43). A 7-8. évfolyamos részmintanal az, hogy alahuznak
a tanulok a szovegben a Iényeget (M=2,31), vagy kiemelnék a fontos részeket (M=2,26),
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a legkevésbé hasznalt stratégiak kozott voltak. Az olvasas gyakorisagat tekintve az
mondhato el, hogy a tanuldk ritkabban olvasnak angolul (M=2,41).

A tanulok olvasasi stratégiahasznalata esetében az alacsony stratégiahasznalatnal azt
talaltuk, hogy a tanuldkat inkabb zavarja az, ha nem minden szonak ismerik a jelentését.
Az egyik legmagasabb stratégiahasznalat mindként részmintan az volt, hogy az ismeret-
len szavakat kikeresik a szotarbol (M ¢, 3,15, M. ¢, =3,00). A két részmintara egy-
arant jellemzd az is, hogy megprobalnak minden egyes szot leforditani az olvasasi fel-
adatokban (Mg ¢, 72,94, M, ¢ =2,96). A tanulok ugyanakkor azon allitasnal is magas
stratégiahasznalatot mutattak, hogy megprobaljak kikovetkeztetni a szoveg jelentését az
alapjan, amit megeértettek (M ¢, 72,94, M, ¢, =2,96). A tanuloknak gyakran hasznalt
stratégidja az, ha valamit nem értenek, akkor tobbszor atolvassak (Mg ¢, 72,93, M, ¢ ¢
=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 valaszai a képekhez kapcsolodtak, amelyeket megnéznek és elol-
vassak a képalairasokat. A kezdd nyelvtanulok tananyagaira jellemz6, hogy tobb képet

tartalmaznak, a kép és a sz képének Osszekapcsolasa 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 szignifikans kiilonbségeket mutattak
négy feladaton. Minden esetben a 7-8. évfolyamos tanulok 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 Bl-es szinthez. Ha az eredményeket részletesebben megvizsgaljuk,
akkor megtalalhatjuk azokat az itemeket, amelyek a tanulénak a legnagyobb nehézséget
jelentették. A masodik feladaton a tanuldknak iranyokkal és a kép szerepldinek jellem-
zOvel 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 megfeleld 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 feleletvalasztos feladaton, amely a ‘like’ ige hasznalatara
épiilt.

A negyedik feladatban szoveget kellett kiegésziteni megadott szavakkal. A megadott
szavak jelentését képek is mutattak. A feladaton az 5-6. évfolyamos részminta harom
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’ kdtdszo
hasznalatakor mutattak alacsonyabb eredményt (M=23%p), mig a 7-8. évfolyamosok a
‘help’ ige kivalasztasakor.

A tanulok a legsikeresebben az els6 feladat elsé itemét oldottak meg. A tanuldk 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 elsd itemet az 5-6. évfolyamosok
66%pontra teljesitették, a 7-8. évfolyam 85%pontra. A harmadik és 6todik item a képen
szerepldk jellemzdire 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 tanuldk eredményeinek eloszlasarol differencidltabb képet
adjunk, megvizsgaltuk a tanulok olvasas teszten elért eredményeit a két részmintan
(4. ébra).
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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 tolodik és a
legtobb tanulo a 31-40%-ig tartd kategoridba esett. A 7-8. évfolyamos részminta jobbra
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tolodott és a legtobb tanuld az 51-60, valamint a 71-80%-os teljesitménykategoriaba
esett. Osszességében az mondhaté el, hogy az olvasés tesztben a tanuldk elézetes 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 dsszefiiggést (r=0,32, p<0,001).
Az, hogy mennyire szeretik a tanuldk az angolt, nem befolydsolja az angol teszten elért
eredményeiket. Nem szignifikans a korrelacids egyiitthato, de negativ. Vagyis, akik sze-
retik, azok nem biztos, hogy jol teljesitenek. Az olvasasi stratégiak €és az angol attitiid
erds, 0,43 (p<0,001) korrelaciot mutatnak.

7-8. évfolyamon az olvasas teszt és az angol osztalyzat kozott szignifikans dsszeflig-
gést talaltunk (r=0,62, p<0,001). Az olvasas teszt az angol attitiddel is pozitiv, szignifi-
kans kapcsolatot mutatott (r=0,38, p<0,001). Az osztalyzat és a tantdrgyi attitiid is 0ssze-
fiiggést jelzett (1=0,46, p<0,001). Az angol nyelvi attitid a stratégiakkal is szignifikans
korrelaciot mutatott, az olvasasi gyakorisagnal (r=0,40, p<0,001), a 1ényegkivalasztassal
(r=0,1, p<0,01), és a szovegfeldolgozassal (r=0,29, p<0,01). Az angol iranti attitiid min-
den stratégia tipussal mutatott dsszefiiggést, 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 szignifikdns kapcsolatok talalhatoak, az olvasasi gyakorisag
és a lényegkivalasztas kozott r=0,54 (p<0,001), a 1ényegkivalasztas és a szovegfeldolgo-
zas kozott r=0,31 (p<0,01).

A 7-8. évfolyam esetében olyan modell felallitasara is lehetdség nyilt, amely a valtozo-
ink kozotti 6sszefiiggések iranyat megadjak. A modell megfeleléen miikodott, 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 koziil a korrelacids egyiitthatok az angol attitiid
dominans hatasat jelezték a tobbi valtozora nézve. Eszerint az attitlid hatarozza meg az
angol jegyet, és rajta keresztiil mutatkozik a hatdsa az angol olvasas tesztre. Az angol
osztalyzat kdzvetlen hatasa megfigyelhetd angol olvasas tesztre. Az attitiid az olvasasi
stratégidkra hat, melyek kozott szoros dsszefiiggés 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 osszefiiggéseket. Az olvasas
teszt eredmények alapjan két csoportra osztottuk az 5-6. évfolyamot. Eszerint 54 tanul6
keriilt az 51%pont vagy az alatt teljesit6k csoportjaba, mig 16 tanulé az 51%pont felett
teljesitdk csoportjaba. 7-8. évfolyamon 14 tanulot sorolhattunk az alacsony teljesitményt
nyujté csoportba, mig 40 tanuld teljesitett 51%pont felett. Az 5-6. évfolyamon az olvasas
teszten alacsonyan, 51% alatt teljesitd tanulok koziil a stratégiahasznalat az angol attittid-
del mutatott erds szignifikans osszefiiggést (r=0,53, p<0,001). Az angol nyelvi osztalyzat
¢s attitlid kozott is talaltunk osszefiiggést (r=0,35, p<0,05).

Az olvasas teszten alacsonyan teljesité 7-8. évfolyamos tanulok eredményei alapjan
az allapithatd meg, hogy aki gyakrabban olvas, annak angol irdnti attitiidje is magasabb
(r=0,74, p<0,01). Az is latszik az eredményekbdl, hogy az angol nyelvi attitlid és a sz6-
vegfeldolgozo stratégiak kozott is szignifikans Osszefiiggés talalhatd (r=0,58, p<0,05).
A szovegfeldolgozo stratégiak és a lényegkiemeld stratégiak kozott is erds szignifikans
kapcsolat van (r=0,77, p<0,01).

Az olvasas teszten magasan teljesité 7-8. évfolyamos tanulok esetében azt talaltuk,
hogy az olvasas teszt eredménye az angol osztdlyzattal (r=0,47, p<0,01) és attitiddel
jelez Osszefiiggést (r=0,38, p<0,05). A stratégiak koziil a szovegfeldolgozo és 1ényeg-
kiemel§ stratégia szignifikans sszefliggése mutathato ki (1=0,55, p<0,001). Az olvasas
teszten magasan teljesitd tanulok angol osztalyzata és attitlidje is szignifikans 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 olvasési teszteredményt eléré tanulok eredmé-
nyeit, hogy valaszt kapjunk arra, hogy mely stratégiakat hasznaljak szignifikansan keve-
sebbet az olvasas teszten alacsonyabban teljesitok. 5-6. évfolyamon egy esetben talaltunk
eltérést, mégpedig a magas stratégiahasznaldkra inkabb jellemzd (p<0,05), hogy elészor
is atfutjak a szoveget, hogy megértsék a Iényegét.

7-8. évfolyamon mar tobb eltérést talaltunk. Osszességében megéllapithatd az, hogy
ahol voltak kiilonbségek az olvasas teszten alacsonyabban ¢és magasabban teljesitok
kozott, ott minden esetben az olvasas teszten magasabban teljesitd tanulok javara volt.
Az olvasasi teszten alacsonyan és magasan teljesito tanulokra egyarant jellemz6, hogy
keveset olvasnak angolul és ritkdn olvasnak angolul szérakozasbol. A két csoport kdzott
azonban az a f6 kiilonbség, hogy az olvasasi teszten magasabban teljesiték még min-
dig szignifikansan tobbet olvasnak (p<0,001), és gyakrabban olvasnak szoérakozasbol
(p<0,01). Az olvasas teszten magasabban teljesité tanulok szignifikansan gyakrabban
keresnek olyan szdvegeket, amelyeket nem tul nehéznek itélik meg (p<0,05), és igy
1épésrol 1épésre haladnak a szovegek kivalasztdsdban, ha erre van lehetdségiik. Az olva-
sés teszten alacsony teljesitményt elérdk olvasaskor szignifikdnsan kevesebbet allnak
meg, kevesebbet gondoljak végig, hogy mit olvastak, mely tevékenység pedig 1ényeges
az olvasaskor (p<0,001). Az olvasas teszten alacsony és magas teljesitményt elérd tanu-
16k csoportja ugyanazon stratégiakat hasznalja leggyakrabban, mégpedig, olvasaskor, ha
nem értenek valamit, tobbszor atolvassak (p<0,05), megprobaljak az szoveg jelentését
kikovetkeztetni a megértett részek alapjan (p<0,05), €s az ismeretlen szavak jelentésének
megismeréséhez kikeresik a szavakat a szotarbol. (p<0,01) Az eredmények tehat 6sszes-
ségében azt mutatjak, hogy a felsé tagozat elején a tanuldk stratégiahasznalata kozott
kevés kiilonbség van, mig a fels6 tagozat végén fedezhetdek fel kiilonbségek, azonban
az olvasas teszten magasabban teljesitOk javara. A 7-8. évfolyamosok hasonlo stratégi-
akat hasznalnak a leggyakrabban, azonban az olvasas teszten magasabban teljesitok ezt
hatékonyabban teszik.
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Osszefoglalas

Kutatasunk célja az altalanos iskolai felsé tagozatos korosztaly idegen nyelvi olvasa-
si-szOvegértési stratégianak feltérképezése volt. A vizsgalat soran a tanulok idegen nyelvi
szintjének meghatarozasara a Cambridge YLE Movers A1 KER szintii teszt olvasasi
résztesztjét, az olvasasi stratégiak beazonositasara pedig a Cohen és Oxford (2002) altal
kifejlesztett kérdéivének olvasasi stratégiakra vonatkozo allitasait hasznaltuk. A kutatés
fobb megallapitasai a kovetkezok:

1. A stratégiahaszndlat esetében azt taldltuk, hogy 5-6. évfolyamon még nincsenek
elkiiloniilo stratégiak, 7-8. évfolyamon kezdenek kialakulni azok a stratégiatipusok,
melyek egy-egy feladattipushoz kapcsolodnak.

2. Az olvasas teszt eredményei azt mutattdk, hogy az eldzetes tudas szerepe megha-
tarozo. A 7-8. évfolyamos tanulok szignifikansan magasabban is teljesitettek az
olvasds teszten egy feladat kivételével.

3. A stratégiahaszndlat, olvasas teszt, angol nyelvi osztalyzat és attitiid kozotti kapcso-
lat feltarasaban megallapithato, hogy az 6sszefiiggések inkabb a 7-8. évfolyamosok
eredményei alapjan rajzolédnak ki. Eszerint az angol nyelvi attitiid hatarozza meg
leginkabb a kognitiv teljesitményt és a stratégiahasznalatot is. Fontos lenne az
olvasasi feladatok és stratégiak kozotti kapcsolat megteremtése, mely a tudatos
stratégiahasznalat tanitasaval valosulhat meg.

4. Az olvasas teszten alacsonyan és magasan teljesitd tanulok stratégiahasznalata
kozott 5-6. évfolyamon nagyon kevés eltérés van. A magasabban teljesitokre inkabb
jellemzd, hogy olvasaskor eldszor atfutjak a szoveget, hogy megértsék a Iényegét.
A 7-8. évfolyamosok kozott mar tobb a kiilonbség, és megallapithato az, hogy az
olvasas teszten magasabban teljesitd tanuldk szignifikdnsan gyakrabban hasznaljak
stratégiaikat.

A kapott eredmények 6sszhangban vannak a szakirodalomban fellelheté eredményekkel,
vagyis bizonyos nyelvi szint elérése sziikséges ahhoz, hogy a tanuldk a kiilonb6z6 olva-
sasi-szovegértési stratégiakat hatékonyan hasznalni tudjak (Droop és Verhoeven, 2003).
A magasabb nyelvi szinten 1év6 tanulok hatékonyabban hasznaljak a nyelvi stratégiakat
(Ho ¢és Teng, 2007). Azonban a szokincs és a nyelvtani struktarak elsajatitasa nem elég-
séges feltétele az idegen nyelvi szovegértésnek, a tanuldknak azt is meg kell tanulniuk,
hogy hogyan alkalmazzak ezeket hatékonyan és céljaiknak megfelelden, ezért a maga-
sabb évfolyamokon indokolt lenne explicit stratégiatréningek beiktatasa az oktatasi-ne-
velési folyamatba (Cui, 2008). Tovabba a nyelvi attitiid szerepe meghatarozo (Kirmizi,
2011) a kognitiv teljesitményre és a stratégiahasznalatra vonatkozoan is.

Tamogaté
Habok Anitat a tanulmény irasa alatt a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij és
az Emberi Er6forrasok Minisztériuma UNKP-18-4 kédszamu
Uj Nemzeti Kivalosag Programja timogatta.
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Absztrakt

Tanulmanyunk célja egy Osszegzés nyujtasa az idegen nyelvi olvasasi elméletekrdl és modellekrdl, az idegen
nyelvi olvasasi stratégiak csoportositasair6l, valamint a kapcsolodd empirikus vizsgalatunk eredményeir6l. A
tanulmanyban az altalanos iskola felsé tagozatat érinté pilotmérés eredményeit mutatjuk be, amelynek célja
azoknak az olvasasi és szovegértési stratégidknak a feltérképezése volt, amelyek a leginkabb jellemzik a vizs-
galt korosztalyt. A vizsgalat kiterjedt a nyelvi stratégiak olvasas teszten nyujtott teljesitménnyel és kiilonbozo
hattérvaltozokkal valo osszefiiggéseinek meghatarozasara, valamint a jol és kevésbé jol teljesité tanulok nyelvi
stratégiai kozotti kiilonbségek felderitését is célozta. A vizsgalatban a tanulok idegen nyelvi szintjének megha-
tarozasa egy Al szintli validalt olvasasi részteszttel tortént, az olvasasi stratégiak beazonositasa pedig Cohen
¢és Oxford (2002) olvasasi stratégakra vonatkozo kérdbive segitségével. A stratégiahasznalatra vonatkozoan az
allapithato meg, hogy az 5-6. évfolyamos tanulok korében még nem kiiloniilnek el tudatosan a stratégiahaszna-
lat, ez inkabb a magasabb évfolyamokra jellemzd. Az eldzetes tudas jelentésen meghatarozza a stratégiahasz-
nalatot, mely szintén a 7-8. évfolyamokon mutathato ki szignifikans mértékben; az olvasas teszten magasabban
teljesité tanulok szignifikansan gyakrabban hasznaljak stratégiaikat. A stratégiahasznalatra és az idegen nyelvi
eredményekre az attitid van a legjelentésebb hatassal. Eredményeink 6sszecsengenek a nemzetkozi kutatasok
eredményeivel, vagyis bizonyos nyelvi szint elérése a feltétele annak, hogy a tanulok hatékonyan tudjak hasz-
nalni az olvasasi és szovegértési stratégiaikat. Ezért foleg a magasabb évfolyamokon lenne indokolt stratégiat-
réningek beiktatasa az idegen nyelvi oktatasi-nevelési folyamatba.
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Fiiz Nora

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet Doktori Iskola

Az iskolan Kkiviili tanorak
hatékonysaganak megitélése
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 eszkozei és modszerei sok eset-

ben korszertitlenek (Eshach, 2007; Hofstein és Rosenfeld, 1996; Nahalka, 2003),
addig a tudoményos kozpontok, latvanylaboratériumok, mizeumok funkciojukbol ere-
déen a korszak igényeinek megfeleléen igyekeznek bemutatni a tudomanyos €s technikai
innovaciokat, 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 felelosségvallalast a késobbi tanulmanyaik, eldémeneteliik soran is
(Gardner, 1991, idézi: Eshach, 2007. 171.).

Eshach (2007) az iskolai és iskolan kiviili tanulast 6sszevetd tanulmanyaban empi-
rikus kutatasi eredményekre tdmaszkodva kiemeli az iskolan kiviilre tett latogatasok,
foglalkozasok szerepét a tantargyi attitlidok novelésében, tovabba ravilagit arra, hogy
ez a hatés kiilondsen a lanyok esetében jelentds a természettudomanyok iranti attitidok
erdsitésében, hiszen a hagyomanyos iskolai oktatas ezen a téren sokkal inkabb a fitknak
kedvez. Ezzel szemben az iskolan kiviili szintereken a tanuldk teljesitménykényszer és
tét nélkiil tapasztalhatjak meg a tudomanyok vilagat, mely 6sztonz6 hatasu lehet a lanyok
batorsagara. Ez palyavalasztasi szempontbol is kiemelten fontos, hiszen a tudomanyos
teriileteken dolgozok tobbsége az adott teriilethez valo korai, gyermekkori kotédést és
érdeklodést 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
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Az iskolan kiviili tanulas dimenzioi

Az iskolan kiviili tanulas hatékonysagat szamos tényez6 befolyasolhatja, ugymint a tanu-
16k elézetes tudasa, a szintér fizikai adottsagai, az alkalmazott tanitasi-tanulasi modsze-
rek, a tanulok szocialis kapcsolata, vagy szabadtéri foglalkozas esetén akar az iddjarasi
viszonyok is. Ezen tényez6k mentén kiilonbozo kritikus faktorok képezhetdk, melyek az
iskolan kiviili tanérak, programok hozzéaadott pedagdgiai értékét dontden befolyasoljak.
Eshach (2007) osszevetve Orion és Hofstein (1994) a terepi tanulds harom faktoros
modelljét, valamint Falk és Dierking (2000) a muzeumi tanulas kontextudlis modelljét,
javaslatot tesz az iskolan kiviili tanulas lehetséges hatismodelljére, mely négy faktort
foglal magaban. Ezek egyarant tartalmazhatnak kognitiv és affektiv komponenseket,
¢és a tanulasi folyamatok kognitiv és affektiv vonatkozasaira mindegyikiik hatassal bir.
Az Eshach altal detektalt négy kritikus faktor a kdvetkezo:
1. fizikai: példaul az adott szintér kornyezete, berendezése;
2. személyes: példaul a tanuld témahoz kapcsolatos elézetes tudasa (kognitiv), a tanuld
tantargyi attittidje (affektiv);
3. szocialis: példaul az interperszonalis interakciok a tanulok kozott (kognitiv), a fog-
lalkozasvezetd személyének hatasa a tanulokra (affektiv);
4. instrukcionalis: az iskolan kiviili foglalkozas helyszinével, témajaval kapcsolatos
elokészités (kognitiv), a foglalkozason tapasztaltak, ¢élmények 0sszegzése, megbe-
szélése (affektiv).

Ezen aspektus nem terjed ki azonban az Orion és Hofstein (1994) szerzéparos altal emli-
tett ,,tanitasi faktorokra”, melyek a foglalkozas tananyagba agyazottsagat, az alkalmazott
didaktikai mddszereket és célokat stb. foglaljak magukban. Pedig ezen tanulasszervezési
szempontok jelentésen befolyasolhatjak a tanulds kimenetelét, igy indokoltnak tartjuk
egy otodik, a didaktikai faktor beillesztését is az iskoldn kiviili tanulas hatdsmodelljébe,
mely a tanitasi-tanulasi modszereket, célokat tartalmazza. Az ily mdodon kiegészitett
modellt az 1. abra szemlélteti.

Bar ugy tiinhet, hogy az instrukcionalis és a tanitasi faktor némiképp fedik egymast,
¢és az instrukcionalis tényezoket a didaktikai faktor magédban foglalhatnd, mégis cél-
szert ezek kiilonvalasztasa, hiszen az iskolan kiviili latogatds megfeleld elokészitése és
lezarésa 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 kiviili programokkal kapcsolatos kutatasok zome beillesztheté e modellbe,
hiszen altalaban legalabb az egyik kategéria mentén vizsgaljak az eredményességet.
Az iskolan kiviili tanulas kutatisara épilild szisztematikus szemlék, metaanalizisek

(Becker és mtsai, 2017; Fiennes €s mtsai,
2015; Hattie és mtsai, 1994; Rickinson és
mtsai, 2004; Scrutton és Beames, 2015;
Waite és mtsai, 2015) is jellemzden ezen
szempontok alapjan, vagy ezeknek megfe-
leltetheté mdédon rendszerezik a tantermen
kiviili tanulas hatasat vizsgald kutatasi ered-
ményeket, azaz foként a kognitiv, az affektiv,
a szocialis, a személyes ¢€s a fizikalis (moto-
rikus) faktorok mentén.

Az iskolan kiviili tanulas
hatdsvizsgalatanak teriiletei

Rickinson és munkatarsai (2004) 150 kuta-
tast attekintve négy f6 kategoriaba sorol-
tak az iskolan kiviili foglalkozasok hatasat:
kognitiv, affektiv, szocialis/interperszonalis,
valamint motorikus és viselkedésbeli hatas.
A tovabbiakban ezt a rendszerezési elvet
kovetve, példakkal illusztralva mutatjuk be,
hogy a kutatasi eredmények alapjan mely
o teriileteken lehet a kdzoktatas hasznara
az iskolan kiviili tanulas, a teljesség igénye
nélkiil.

A kognitiv faktorra iranyuld kutatasok
zOme elsdsorban a hosszlii tava memo-
riat emliti: az iskolan kiviili programokon
részt vevo tanulok szignifikansan jobb tel-
jesitményt nyujtanak a tanultak felidézésé-
ben a késleltetett utdmérések soran, mint
a tantermi kontrollcsoportos tarsaik, ami
azzal magyardzhato, hogy az atélt, megta-
pasztalhatd és élménygazdag tanulds segiti
az ismeretek tartds raktarozasat, felidézé-
sét (Dierking és Falk, 1997; Eshach, 2007,
Hofstein és Rosenfeld, 1996).

Az iskolan kiviili tanuldssal foglalkozd
tanulmanyok tobbsége ugyanakkor az affek-
tiv hatast elemzi. A longitudinalis vizsgala-
tok szignifikdnsan magasabb attitiidértékeket
mutatnak a programok megvaldsulasat kdve-
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 szabdilyo-
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 kapcsolddod problémakarrel is (Fégerstam és Blom, 2013;
Gilbertson, 1990; Hofstein ¢s Rosenfeld, 1996). Ezen kiviil a tanuldk tanulasi kedvében,
intrinzik motivacojaban is pozitiv valtozast mutatnak az eredmények, féként a lemorzso-
16d9, alacsony belsé motivacioval rendelkezo tanulok esetében (Dettweiler és mtsai, 2015).
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Az iskolan kiviili tanulasra iranyul6 kutatasok legkevésbé a szocialis aspektust érintik
(Hartmeyer ¢s Mygind, 2015). Ennek egyik oka lehet, hogy az iskolan kiviili programok
nem feltétleniil a kooperativ tanulasi modszerekre épiilnek, s bar alapvetden kozosségi
¢lményt nytjtanak a tanuldk szamara (Hofstein és Rosenfeld, 1996), a szocidlis kész-
ségekre tett jotékony hatas csak akkor szamottevd, ha a tantermen kiviili foglalkozas
rendszeres, vagy huzamosabb ideig tart, és a tanuloi egyiittmiikodésre is épiilo feladato-
kat, helyzeteket kinal. Az igy megvalosulo iskolan kiviili programok fejlesztik a tanulok
egylittmtkodési készségeit, megbizhatosagat, kezdeményezokészségét és motivaciojat
(Hartmeyer és Mygind, 2016; Mygind, 2009; Scrutton és Beames, 2015).

Elsésorban az iskolan kiviili tanulas egyik tipusanak, a fizikai kihivast elétérbe helyezd
kalandalapu tanulas (adventure learning) kutatasa soran helyez6dik a hangsuly a fizika-
lis fejleszt hatasra, de valamennyi tantermen kiviili programra jellemzé a magasabb
fizikai aktivitasi szint, igy ebben a dimenzidban sok eredményes programro6l szamol-
nak be a tanulmanyok (Dettweiler és Becker, 2016; Matluba és Bell, 2014; Mygind,
2007; Thompson és mtsai, 2011). Mivel a tanuldk és a kornyezet épsége, biztonsaga
érdekében az iskolan kiviili programokon résztvevoknek gyakran szigor szabalyokat,
eloirasokat kell betartaniuk, igy ezen foglalkozasok sikeresen timogatjak a pozitiv, sza-
balykdvetd magatartas eldémozditasat még azon tanulok korében is, akik a hagyomanyos
tantermi keretek kozott viselkedési problémakkal kiizdenek (Rickinson, 2004, Scrutton
és Beames, 2015).

Az empirikus vizsgalat jellemz6i

Jelen tanulmany egy nagymintas online mérés eredményeit mutatja be arra vonatkozolag,
hogy az altalanos iskolai intézményvezetok, pedagdogusok és didkok elsdésorban mely
pedagdgiai célok elérésében tapasztaltak hasznosnak az iskolan kiviili tanulast.

Kutatasi kérdések

A kovetkezoket kivantuk felderiteni:
1. Milyen gyakran, mi célbol és milyen formaban élnek az altalanos iskolék az iskolan
kiviili tanulassal?
2. Mi az intézményvezetdk, pedagogusok és didkok véleménye az iskolan kiviili fog-
lalkozasok hatékonysagarol a kognitiv és nem kognitiv tanulasi célok elérésében?

E tanulmany elsdsorban a 2. kutatasi kérdés megvalaszolasahoz sziikséges eredményeket
mutatja be a B kérdéivblokk valaszai alapjan (lasd A kérddiv felépitése cimi fejezet).
A kérdéiv egyéb részeit csak ezzel a szemponttal dsszefliggésben vizsgaljuk.

A vizsgalat mintdja

A kérdéivet 4680 6, 3-tdl 8. osztalyos altalanos iskolas tanuld, 112 pedagdgus és 69
intézményvezetd toltotte ki 2016 majusaban — jiniusaban. A mérésben részt vevd 96
altalanos iskola 18 megyébdl szarmazik, egyediil Heves megyébdl nem érkezett kitoltés.
Mint az a 2. abrabol is lathato, az 6nkéntes alapon torténd adatfelvétel ellenére a mintaul
szolgalo iskolak telepiiléstipus szerinti megoszlasanak aranya kozelit a KSH orszagos
adataihoz. Mintank egyediil 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 vevo tanulok 47 szazaléka fin, 48 szazaléka pedig lany — a fennmarado
5 szazalékba azok a didkok tartoznak, akik vagy nem nyilatkoztak a nemiikrél, vagy érté-
kelhetetlen valaszt adtak. A tanulok 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
Fiak 314 396 451 322 409 310
Osszes tanuld 704 838 894 718 865 661
% 15,0 17,9 19,1 15,3 18,5 14,1

A kérddiv felépitése

A kérdéiv egy komplex mérés részeként az Elektronikus Diagnosztikus Rendszeren
(eDia, Molnar és Csapo, 2003) keresztiil keriilt felvételre a részt vevo iskolak IKT ter-
mében. Jelen tanulmany a kérdéiv azon két blokkjanak eredményeit mutatja be, melyek
az adatfelvételt megeldzd félévben megvaldsuld konkrét iskolan kiviili programokra
vonatkoznak:

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

B. Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérdoiv (szinterenként 15 kérdés).

A két kérdbivblokk az iskolan kiviili programok helyszine szerint elagazo, igy a kitdl-
ték eldtt csak ahhoz a szintérhez kapcsolddva jelentek meg a kérdések, melyet az adott
félévben meglatogattak. Osszesen 10 szintér vonatkozasaban volt lehetéség megvéla-
szolni a kérdéseket: (1) allatkert, vadaspark, tropikarium, (2) fiivészkert, botanikus kert,
arborétum, (3) gyar, lizem, (4) kdnyvtar, levéltar (5) laboratorium, (6) mizeum, galéria,
(7) szinhaz, koncert, (8) tandsvény, nemzeti park, (9) tudomanyos kozpont, (10) egyéb
(a valaszado6 altal megadhat6 szintér).

42




Fiiz Nora: Az iskolan kiviili tanorak hatékonysaganak megitélése altalanos iskolas diakok és pedagdgusok korében

A kérdések tobbsége zart végli, melyek egyszeri vagy tobbszori valasztassal, kattintassal
vagy a tanulok esetében izgalmasabb, vonszolasos (drag and drop) muivelettel (bdvebben
lasd: Molnar és Pasztor, 2015) valaszolhatok meg. Az iskolan kiviili program specifikus
megitélése kérddiv (B) allitasait négyfoku Likert-skalan értékelhették a kitoltok.

A szintérlatogatas jellemzdi keérddiv (A) a kovetkez6 kérdéseket tartalmazza az emli-
tett 10 szintérre vonatkozdan: az osztaly, csoport el6zé féléves iskolan kiviili szintér
latogatasainak szama, a latogatas oka, témaja, és a foglalkozason eléforduld tanitasi-
tanulasi modszerek.

Az iskolan kiviili program specifikus megitélése kérdoiv (B) éllitasai az iskolan kiviili
tanulas kognitiv és nem kognitiv dsszetevdire egyarant vonatkoznak, melyben a pedago-
gusoknak és intézményvezetéknek sz616 valtozat szempontjait a didkok szamara a 2. tabla-
zatban szemléltetett modon, allitasok formajaban atfogalmaztuk, ezzel segitve a megértést.
Az allitasok sorszamozasa a tovabbiakban megkdnnyiti 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 | 0T | Fax- mondatokkal? Az iskolan kiviili
az alabbi célok elérésében? szam | tor foglalkozasokon. ..
kozosségi élmény | 1 3 | egy jo kozosségi élményben volt részem
kulturalis 6rokség megismertetése | 2 1 | megismerhettem hazank nemzeti értékeit
Onszabalyozo tanulas, tanulasi 3 1 segitséget kaptam a tanuldsom
képesség fejlesztése szervezéséhez
az élethosszig tart6 tanulas 4 3 rajottem, hogy az iskolan kiviil is lehet
megalapozasa hasznos ismereteket szerezni
kommunikacios készség fejlesztése | 5 1 Eegzept tevekepygegek segitettek abban,
ogy jobban kifejezzem magam
uj ismeretek szerzése | 6 3 | 4 ismereteket szereztem
szocialis készség fejlesztése | 7 3 ValQ.reSZ,,V eﬂtel' segitett a tarsaimmal val6
egylittmitkodésben
PP P . kapott feladatok gondolkodasra, és a sajat
kritikai gondolkodis fejlesztése | 8 ! véleményem kialakitasara késztettek
informaciosziirés- és feldolgozas 9 1 megtanultam, hogyan tudok utanajarni,
készségének fejlesztése ha tobbet szeretnék tudni egy témarol
tananyag iranti érdeklddés felkeltése | 10 2 lée}pott feladatok felk.elrtettek az érdekls-
ésemet a tananyag irant
az iskolaban elsajatitott tudas 1 1 végzett feladatok segitettek megérteni az
elmélyitése iskolaban tanultakat
tantargyi attit(id fejlesztése | 12 2 nagyobb k?dvet 'kaptam a foglalkozdshoz
kapcsoldodo tantargyhoz
tanulasi motivacio fejlesztése | 13 2 tapasgtaltak hatésdra megjott a kedvem a
tanulashoz
eszko6zok, vizsgalati modszerek 14 1 kiilonféle eszkozoket és modszereket
alkalmazasa alkalmaztunk
manualis készségek fejlesztése | 15 1 kz}p ott fela,datok segitették a
kéziigyességemet
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A kérdoiv tételei két csoportra bonthatok: kognitiv vagy nem kognitiv jellegii szempon-
tokra. Azonban az 6nszabalyoz6 tanuldsnak és az élethosszig tartdé tanuldsnak vannak
kognitiv, motivacids és tarsas 0sszetevoi is, ezért kognitiv €s nem kognitiv célként egya-
rant értelmezhetdk az iskolan kiviili tanulasban. Elméleti modelliink szerint igy a tanulasi
célok a kognitiv — nem kognitiv dimenzioban a kdvetkezéképpen csoportosithatok:

— kognitiv: 2, 5,6, 8,9, 11, 14;

— nem kognitiv: 1, 7, 10, 12, 13, 15;

— mindkettd: 3, 4.

Az elméleti modell alapjan 1étrehozott, kognitiv és nem kognitiv szempontokat tartal-
mazo6 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 faktorstruktirat
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 képzddott, az altaluk megmagyardzott variancia
pedig 0sszesen 66,63 szazalék. Az egyes valtozok faktorba sorolasa nem minden esetben
egyértelmii, ezért azon allitdsok esetében, melyek a faktorsulyuk alapjan tobb faktorba is
sorolhatok lennének, elméleti megfontolas alapjan dontottiink. Az igy kialakult kérddiv
faktorstruktarajat a 2. tablazat szemlélteti.

A faktorhoz a kovetkez6 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 mintan mért harom alskala egytittes reliabilitasa 0,94. A kialakult faktorok
tehat lehetové teszik az elméleti modelliinkben jelzett, kognitiv — nem kognitiv dimenzi
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menti csoportositast, €s altaluk megkiilonboztethetéveé valnak az iskolan kiviili foglalko-
zasokon bekdvetkezett tanulds kognitiv, affektiv s tarsas dsszetevai.

Az empirikus vizsgalat eredményei
Az iskolan kiviili foglalkozdsok megitélésének szempontjai

Az intézményvezetdk és pedagdgusok valaszai kozott nem volt kimutathat6 szignifikans
kiilénbség, s mivel esetiikben a kérddiv allitasai a megfogalmazasban is azonosak voltak,
igy eredményeiket 6sszevonva ismertetjiik (1asd 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 intézményvezeték csaknem az Osszes
allitas esetében pozitivabban nyilatkoztak a didkoknal: csak az ¢élethosszig tarto tanulas
megalapozasanak (pedagogusi valtozat) — iskolan kiviili ismeretszerzés lehetségének
(tanuldi valtozat) szempontjabdl vélték hatékonyabbnak a didkok az iskolan kiviili fog-
lalkozast. Az eszkozhaszndlatban és vizsgalati modszerek alkalmazasaban, valamint a
kéziigyesség fejlesztésében betoltott szerepének értékelésében nem mutatott a t-proba
szignifikans kiilonbséget a két részminta kozott. A tobbi szempontnal viszont a peda-
gbogusok és intézményvezetok valasza pozitivabb volt a tanulokénal, minden esetben
99 szazalékos valdszinliségi szinten.

Az iskolan kiviili foglalkozasokat dsszességében mind a diakok, mind pedig pedagé-
gusaik ¢és intézményvezetdik a kozosségi élmény (didkok atlaga: 3,36; szoras: 0,67 és
pedagdgusok, intézményvezetok atlaga: 3,77; szoras: 0,34) és az 0] ismeretek szerzésé-
nek (diakok atlaga: 3,25; szoras: 0,68 és pedagogusok, intézményvezetok atlaga: 3,77;
szoras: 0,33) szempontjabol véltek a leghasznosabbnak. A diakoknal 3,23-o0s atlaggal
(széras: 0,67) az iskolan kiviili ismeretszerzésben is igen sikeresnek bizonyultak a fog-
lalkozasok, mig a tanaroknal 3,54-os atlaggal (szorés: 0,46) a tananyag iranti érdeklddés
felkeltése, és 3,51-os atlageredményével (szoras: 0,5) az iskolaban elsajatitott tudas
elmélyitése kdveti a hasznossagi sort.

A szintérosszesitésben a tantermen kiviili foglalkozasok értheté modon a kéziigyesség
fejlesztésében bizonyultak a legkevésbé hatékonynak (pedagdgusok €s intézményveze-
tok atlaga: 2,62; szoras: 0,83, illetve didkok atlaga: 2,7; szoras: 0,95), hiszen a manualis
készségek fejlesztése jellemzden csak a kézmiives foglalkozasokra korlatozva jelenik
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meg tanulasi célként. Annal érdekesebb viszont, hogy a pedagdgusok és didkok érté-
kelése kozti legnagyobb kiilonbség a tanulasi motivacid novelésében (pedagogusok és
intézményvezetok atlaga: 3,45; szoras: 0,51, illetve didkok atlaga: 2,65; szoras: 0,89) és
a tananyag iranti érdeklddés felkeltésében adddott (pedagdgusok és intézményvezetdk
atlaga: 3,54; szoras: 0,46 illetve diakok atlaga: 2,8; szoras: 0,82): a tanarok mindkét eset-
ben joval magasabbra értékelték az iskolan kiviili program hatasat. S6t, a diakok megité-
lésében a tanulasi kedv novelése az utolso helyre keriilt, ami a vonatkozo6 szakirodalom
tilkrében meglepd, hiszen mint fentebb lathattuk, szamos kutatasi beszamolé hangsu-
lyozza az iskolan kiviili programok jotékony szerepét a tanuldsi motivacio felkeltésében.
Ugyanakkor figyelembe kell venniink, hogy a didkok vélaszai joval kisebb értékinterval-
lumot Slelnek fel, mint a tanaroké, ahol az elsének és utolsonak értékelt hatékonysagi
szempont kdzott tobb, mint egy egészes az értékkiilonbség. Tovabba a pedagogusok és
intézményvezetdk valaszainak atlaga 13 szempont esetén is nagyobb 3,00-nal, mig a
didkok csupan 3 szempontot értékeltek ennél magasabbra, igy sereghajtoként a tanulasi
kedvre gyakorolt hatas sem leszakadva zarta a sort.

Az egyes szempontok értékelésében nem tapasztalhatd 1ényegi kiilonbség a lanyok és
fiuk k6zott, sem a hasznossagi sorrend tekintetében, sem pedig a hasznossag mértékében,
kivéve a kozosségi elmény (fiuk atlaga: 3,33; szoéras: 0,68 és lanyok atlaga: 3,41; szoras:
0,64) valamint a az iskolan kiviili ismeretszerzés esetében (fiuk atlaga: 3,2; szoéras: 0,72
¢és lanyok atlaga: 3,27; szoéras: 0,67), ahol a kétmintas t-proba alapjan a lanyok hasz-
nosabbnak itélték az iskolan kiviili foglalkozasokat, mint a fiuk, p<0,01 szignifikancia
szinten.

Az iskolan kiviili foglalkozdsok megitélése az évfolyamok bontasaban

A foglalkozasok Osszesitett értékelését évfolyamonként vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy
a tanuldk altal adott értékek atlagai az évfolyamok ndvekedésével folyamatosan és
egyenletesen csokkennek (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
dimenziodjanak értékelése forditottan aranyos az iskolai évek szamanak ndvekedésével.

A kérdoiv allitasait kiilon-kiilon vizsgalva kideriil, hogy a didkok kivétel nélkiil 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 mas és mas szem-
pontot mindsitettek a tanulok. Ezek: a hazai nemzeti érté¢kek megismerése (3. évfolyam:
2,95), kéziigyesség fejlesztése (4. évfolyam: 2,81), segitség a tanulds szervezésében (5.
évfolyam: 2,81), valamint a tanuldsi kedv ndvelése (6. évfolyam: 2,51; 7. évfolyam:
2,42; 8. évfolyam: 2,3). A legnagyobb pontszamot tehat a 3. évfolyamos tanulok adtak a
foglalkozasra mint k6zosségi ¢élményre (atlag: 3,58), a legkisebbet pedig a 8. osztalyo-
sok (atlag: 2,3), akik szerint az iskolan kiviili programok hatasara sem jott meg igazan a
kedviik a tanulashoz.
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4. tablazat. Az iskolan kiviili foglalkozas Osszesitett értékelése évfolyamonkénti bontdsban

Evfolyam Atlag Széras 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 kiviili programok hatékonysagdnak szempontjait a mar ismertetett 3 faktor
mentén vizsgalva azt latjuk, hogy a nemek szerinti 6sszehasonlitasban az eddigiekhez
hasonl¢ a helyzet: a kognitiv és az affektiv faktor megegyezik a lanyok ¢és fiuk értékelésé-
ben, azonban a tarsas ismeretszerzés atlagai kozotti kiillonbség bar kicsi, de szignifikans,
a lanyok javara (lasd 5. tablazat).

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

Levene Kétmintas t/d
p t/d p

Faktor Nem N Atlag  Szoras

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

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

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

A tanuldk valaszai alapjan az iskolan kiviili program a tarsas tanulasban bizonyult a
leghatékonyabbnak, 3,2-es atlagaval (szoras: 0,56). Ezt kovetik a kognitiv (atlag: 2,82;
szoras: 0,60), végiil pedig az affektiv szempontok (atlag: 2,77; szoéras: 0,76).

A tanarok ¢és az intézményvezetOk értékelésében a kiemelkedd 3,52-os atlagértékkel
(szbras: 0,38) szintén elsésorban a tarsas tanulas szempontjaibdl voltak eredményesek
az iskolan kiviili foglalkozasok, a tanulokkal szemben viszont 6k az affektiv célokban
betdltott szerepét is kozel ilyen fontosnak vélték (atlag: 3,45; szoras: 0,48). Esetiikben a
kognitiv szempontokbol 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 kiviili programok Osszesitett megitélését szamos tényez6 befolyasolhatja,
ugymint az elézetes tapasztalatok, az iskola iranti és az iskolan kiviili programok iranti

attitidok, a latogatasok gyakorisaga, a helyszinek valtozatossaga vagy a csaladi hattér
stb. Minden, a hattérben meghuzo6do okot lehetetlen volna feltérképezni, de a tobb

47




Iskolakultira 2018/8-9

szempontra is kiterjedd, komplex kérddiv lehetdséget biztosit a hatasvizsgalatokhoz.
Ezért az online kérddiv vonatkozd eredményein tobbvaltozos regresszio-analizist
alkalmazva elemeztiik azokat a tényezdket, melyek hatassal lehetnek az iskolan kiviili
programok iranti megitélésre. A regresszios modellbe az iskolan kiviili program ssze-
sitett megitélése keriilt mint fiiggd valtozo, a fiiggetlen valtozok pedig a kovetkezok:
az iskola iranti altalanos tanuldi attitiid, az iskolan kiviili foglalkozas iranti altalanos
tanuloi attitid, a tanulok altal latogatott szinterek szama ¢és a latogatasok gyakori-
saga. A kérdoiv kapcsolodo tételeinek eredményeit kiilon tanulmanyban ismertettiik
(Fiz, 2017).

A 6. tablazatban 0sszegeztlik a regresszid-analizis eredményeit, mely szerint a hasz-
nossag megitélésére a legnagyobb hatassal az iskola iranti attitiid bir, de az egyes diakok
altal latogatott szinterek szama (a 10 szintér koziil hanyat volt lehetdségiik felkeresni az
iskola szervezésében az adott periodusban), az iskolan kiviili programok iranti altalanos
tanuloi attitid, valamint kis mértékben a szinterek latogatasanak gyakorisaga (hany alka-
lommal latogattak meg a tanuldk az egyes helyszineket az iskola szervezésében a kérdé-
ses periddusban) is befolydsold tényezdk. A négy valtozé egyiittesen 19,2 szazalékban
magyarazza az iskolan kiviili programok hatékonysaganak megitélését.

Az intézményvezetdk és pedagdgusok részmintajan végzett regresszid-analizis ugyan-
akkor csak a latogatott szinterek szama esetében mutatott szignifikans (p<0,001) magya-
razé erét 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

Fiiggetlen valtozék r B rp(%) Szign.
Iskolai attitiid 0,33 0,26 8,5 0,00
Program attitiid 0,26 0,16 42 0,00
Latogatott 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 jovében megvalosuld iskolan kiviili programokon valo részvételi szandék alakulasara
(b6vebben lasd: Fliz, 2017) mint fiiggd valtozora az eldzetes elvarassal ellentétben nincs
hatassal sem a foglalkozasok Osszesitett megitélése, sem az iskola iranti tanuléi attitd,
sem pedig a latogatasok szama, egyediil a program iranti tanuldi attitidok magyarazo
ereje szignifikans a regresszio-analizis szerint (megmagyardzott variancia: 16,9 szazalék,
p<0,001).

Ami ennél is meglepdbb, hogy a foglalkozasok hasznossaga a pedagogusok és intéz-
ményvezetdk részmintdjaban sem bizonyult a részvételi szandék prediktoranak, ahogyan
a szintérlatogatasi paraméterek sem.

Osszefiiggések a foglalkozas jellege és megitélése kozott

A szinterek kozott hasznossagi megitélés alapjan nem tapasztalhatd nagy eltérés: a dia-
kok 3,12-o0s atlagértékkel a tandsvényen, nemzeti parkban megvalosulo foglalkozasokat
értekelték legjobbként, mig a gyar- illetve iizemlatogatasokat a legkevésbé, 2,93-o0s
atlaggal. A megitélés harom dimenzidja kozotti eloszlas szintén nagyon hasonldan ala-
kult az egyes helyszinek kozott: kivétel nélkiil mindenhol a tarsas tanulds szempontjai
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kaptak a legmagasabb pontszamot, ezt kdvették a kognitiv, s végil pedig az affektiv
jellegii szempontok.

Ugyanez a helyzet a pedagdgusok és intézményvezetdk részmintdjanak eredmé-
nyeiben is, ahol a kiilonb6zd 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 dimenzioi-
nak sorrendjében sem: az iskolan kiviili foglalkozasok a tarsas tanulasban bizonyultak
leghatékonyabbnak, melyet szorosan kovetnek az affektiv, és kissé leszakadva a kognitiv
jellegti hatasok.

Az iskolan kiviili programokon dominal¢ tanitasi-tanuldsi modszerek és a foglalkozas
megitélése kozotti Osszefliggést a tanuldk és a pedagogusok, intézményvezetdk rész-
mintajan is vizsgaltuk. A 7. tablazatban azokat a valtozokat mutatjuk be, melyek kozott
szignifikans 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
megitélés szempontok szempontok szempontjai
Moédszer
Dik Pedagogus, Dik Pedagogus, Dik Pedagogus, Dik Pedagogus,
vezeto vezeto vezeto vezeto

Eléa’dés’ % * * * * * E
trlatveretés 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.
Jadk, 0 019% s, 021%  ns. 0,165 024%%  011*  ns.
szerepjaték
Verseny 0,16  0,33**  0,18%* 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 jelolt értékek p<0,01 szinten, a **-gal jelolt értékek pedig p<0,05 szinten
szignifikansak.

Lathato, hogy a didkoknal a vita kivételével az osszes eléforduld tanitasi-tanulasi mod-
szer szignifikdns kapcsolatban all a foglalkozas megitélésével, bar a korrelacios értékek
gyengének szdmitanak. A tandrok és intézményvezetok mintajan a korrelaciok tobbnyire
erdsebbek, viszont csak az eldadds, tarlatvezetés, a jaték, szerepjaték és a verseny mod-
szere all Osszefiiggésben a megitéléssel. Ugyanakkor a pedagdgusok és intézményveze-
ték részmintaja joval kisebb elemszambol all, mely befolyasolhatja a korrelacidészamitas
eredményét.

A foglalkozas megszervezésének alkalma, oka (pl. osztalykirandulas keretében, adott
tantargy tananyagahoz kapcsoldddan, tanulmanyi verseny részeként stb.) a tanarok,
intézményvezetdk mintdjan nem mutatott szignifikans Osszefiiggést a program megité-
1ésével, a tanuldknal pedig minden valtozd esetében csak 0,2 alatti, nagyon kis mértéki
korrelaciot kaptunk.
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Diszkusszi6 és 0sszegzés

Empirikus kutatdsunkban az iskola altal szervezett, tantermen kiviili foglalkozasok,
programok hatasat vizsgaltuk, kognitiv és nem kognitiv aspektusbol egyarant. Adatfelvé-
teliinkben 18 megyébdl 6sszesen 4681 f6 vett részt: pedagdgusok, intézményvezetok és
3-8. évfolyamos tanuloik. Méréeszkozként egy komplex, online kérdéivet hasznaltunk,
melynek jelen tanulmanyban ismertetett négyfoku Likert-skalas kérdéivblokkja sajat
fejlesztést. A kérddiv 15 tételbdl all, melyek az elvégzett faktoranalizis alapjan 3 faktort
képeznek: affektiv, kognitiv és tarsas tanulasi faktort. A kérdéiv célja az volt, hogy meg-
ismerjiik a tanulok és pedagdgusok sajat tapasztalatat és véleményét az iskolan kiviili
tanulas pedagdgiai hatékonysagarol. A kapott eredményeket a kérdéiv egyéb tételeibol
szarmaz6 adatokkal is dsszevetettiik, hattérvaltozo gyanant.

A vizsgalat eredményei alatamasztjadk a metaanalizisek és kutatasi szemlék (Becker
¢és mtsai 2017; Hattie és mtsai, 1994; Rickinson és mtsai, 2004 stb.) altal nytjtott 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 kérddivben megfogalmazott 15 pedagogiai cél koziil a tanarok és intéz-
ményvezetdk, illetve a tanulok valaszai szerint is a kozdsségi ¢lmény €s az 0j ismeretek
szempontjabol voltak legeredményesebbek az adatfelvételt megel6zd félév soran meg-
valdsult iskolan kiviili foglalkozasok, ami megerdsiti az iskolan kiviili tanuldsi szinterek
kettds funkciojat: a szorakoztatva oktatast (Eshach, 2007; Hofstein és Rosenfeld, 1996).

Mivel a megszokott tantermi kornyezetben torténd tanulas gyakran unalmas a diakok
szamara, tanulasi motivacidjuk ¢s tantargyi attitiidjeik lanyhulasanak elkertilése érdeké-
ben az nem-formalis tanulasi szinterek iskolai oktatasba torténd integraldsara nagyobb
figyelmet lenne célszer( forditani. Szamos tanulmany szamol be az iskolan kiviili tanulas
jotékony hatasardl a tanulok intrinzik motivacidjanak és tantargyi vagy téma iranti atti-
tidjeinek novelésében (Dettweiler és mtsai, 2015; Fagerstam és Blom, 2013 stb.).

Ezt tamasztja ala a megkérdezett pedagdgusok altali értékelés is, akik a foglalkozasok
szerepét a tananyag iranti érdeklédés felkeltésében, a tanulasi motivacio és a tantargyi
attitidok fejlesztésében kiemelked6en hasznosnak vélték. Ugyanakkor a didkok ered-
ményei ellentmondani latszanak ennek: az értékelésiik alapjan a tanuldsi motivacio
szempontja az utolsé helyre keriilt. Ez a vonatkoz6 szakirodalmakkal &sszehasonlitva
meglepd lehet, azonban figyelembe kell venni, hogy a tanuldk csaknem az dsszes szem-
pontot alacsonyabbra értékelték, mint a tanarok és intézményvezetdk. Ezen kiviil nem
csupan negativabb értékelést adtak, de az egyes szempontok megitélése kozott joval
kisebb a kiilonbség is a didkoknal, mint a pedagégusoknal: a legkevésbé hasznosnak
értékelt tanulasi motivacié sem sokkal kisebb pontszamot kapott a tobbi tételnél. A dia-
kok esetében csak harom allitds kaptunk 3,00-nal magasabb atlagot, mig a tanaroknal
ugyanez 13 szempontra is igaz.

Ismeretes, hogy a tanulok tanulasi motivacidja és tantargyi attitiidjei az iskolaban
eltoltott évek szamanak novekedésével folyamatosan és jelentés mértékben csékkennek
(Csapo, 2000; Jozsa és Fejes, 2012). Keresztmetszeti vizsgalatunkban ez a csdkkend ten-
dencia szintén kimutathat6, hiszen az évfolyamok ndvekedésével forditottan aranyosan
valtozik az iskolan kiviili foglalkozasok tanuldi megitélése, a tanulasi motivacio utolso
helyre mindsitése ezen hattértényezok ismeretében tehat nem indokolatlan. Bar a tanulok
alacsony értékelést adtak a foglalkozast kovetd tanulasi kedviikre, azonban lehetséges,
hogy ha ugyanezen foglalkozasok a megszokott tanteremben zajlottak volna, akkor
még alacsonyabb eredményeket kaptunk volna. Az affektiv dimenzidban torténd pozitiv
hatasrol beszamolo iskolan kiviili tanuldssal foglalkozé kutatasok zome ugyanis kontroll-
csoportos Osszehasonlitdsban mutatta ki a valtozast, vagy longitudinalis vizsgalatra épiilt,
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mellyel a programok hozzaadott értéke
egyértelmlien koriilhatarolhatd. Online, , P p .
nagymintas kutatdsunkban erre nem volt Az iskoldn kiviili tanulds hate-

lehetdségiink, azonban kévetkezd, kisebb — Romysdgdanak megitélésében

mintan térténd, papir alapu longitudinalis  szdmos hdttértényezo szerepet

vizsgalatunk el6-, utd- & kesleltetett Wo- 5,00 41 o6t elemzésiinkbe
mérései lehetéséget adnak az iskolan kiviili : o
foglalkozis hatdsara végbemend valtozasok bevontuk az online kerdoiv

kimutataséra. egyéb, lehetséges befolydsolo
A héarom faktort vizsgalva kideriil, hogy tényezoként szerepet jilszo

a tanulok, tanarok és intézményvezetdk . o . C .
; . . o > tételeit is: az iskolai és iskoldn
is a tarsas tanulas szempontjaibdl tartjak

leghatékonyabbnak az iskolan kiviili fog-  RivLili program irdnti tanuloi
lalkozasokat, majd a tanulék részmintdjan  attitriidoket, a ldatogatolt szinte-
ezt leszakadva koveti a kognitiv, és ehhez rek szdmdt és a l&il‘Og&ll‘ds

szorosabban kapcsolddva az affektiv faktor. Lorisdodt il Talk
A pedagbdgusok véleménye szerint viszont a grakorisagadt, illetve a foglalko-

harom faktor hasonloan jelentds, értékelé- zdson alkalmazolt taniltdsi-
siik alapjan a kovetkezd sorrendben: tarsas  tgnuldsi modszereket, valamint

ismeretszerzés, affektiv és kognitiv szem- a foglalkozds szervezésének

pontok. h . L
Az iskolan kivilli tanulds hatékonysags- ORdL Az elozetes elvardsainkkal

nak megitélésében szamos hattértényezé — szemben a regresszic-analizis
szerepet jatszhat, azért elemzésiinkbe szerint az iskolai attitii

bevontuk az online kérdéiv egyéb, lehet- nasvobb mértékben maova-
séges befolyasold tényezdként szere- &Y &Y

pet jatszé tételeit is: az iskolai ¢s iskolan 7dzza az iskoldn kiviili foglalko-
kiviili program iranti tanuléi attitiidoket, 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 latogatoﬁ szinterek szdama

valamint a foglalkozas szervezésének okat. szintén jelentos befolydsolo
Az eldzetes elvarasainkkal szemben a reg- tenyezének bizowyult, tehdt

resszm—anal’lzl’s szerint az 1§kolal at'tltud annak, hogy hoiny Llilonbozd
nagyobb mértékben magyarazza az isko-

lan kiviili foglalkozasok megitélését, mint helyszint latogatnak meg a
a program iranti attitid maga. A latogatott  tanulok, fontos szerepe van az
szinterek szdma szintén jelentds befolyd- zajlo tanulds megitélésere,

solé tényezdnek bizonyult, tehat annak, ami meserésiti a kérnvezet vdl-
hogy hany kiilsnbozd helyszint latogatnak & Ly

meg a tanulok, fontos szerepe van az ott tozatossdaganak sulyat a
zajlo tanulds megitélésére, ami megerdsiti a tanuldsi folyamatokban.
kornyezet valtozatossaganak stlyat a tanu-
lasi folyamatokban.

A jovében megvaldsuld iskolan kiviili programokon valé részvételi szandékra nincs
kimutathat6 befolyassal sem az eddigi foglalkozasok hasznossaganak tanari vagy tanuloi
megitélése, sem a latogatasok szama vagy az iskolai attittidok. Ellenben a program iranti
tanuloi attitlid a hipotézisiinknek megfelelden jelentés magyarazo erével rendelkezik a
részvételi szandék alakulasaban.

A tanitdsi-tanulasi modszerek és a foglalkozasok megitélésének szempontjai kozott
kimutathatdak az dsszefliggések, azonban csak gyenge korrelacios értékekkel. A program
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megszervezésének alkalma, oka még ennél is gyengébb, elhanyagolhaté mértéki korre-
laciét mutat az iskolan kiviili tanulas specifikus megitélésének tételeivel.

Osszességében tehat mind a tanuldk, mind pedig a tandrok és intézményvezeték sza-
mos szempontbol (kdzosségi élmény, 1) ismeretek szerzése, iskolaban tanultak megér-
tése, informacio-sziirés, tarsakkal vald egyiittmikodés stb.) értékelték pozitivnak azokat
az iskolan kiviili foglalkozasokat, melyeken az adatfelvételt megeldz6 félév soran részt
vettek. A nagymintas empirikus kutatdsunk eredményei azt mutatjak, hogy a tanulas
kornyezetének valtozatossaga nagyobb fontossaggal bir a foglalkozasok pedagogiai
hasznanak megitélésére, mint az alkalmazott tanitasi-tanulasi modszerek, vagy az iskolan
kiviili tanulas iranti tanuldi attitlidok, ami felhivja a figyelmet arra, hogy érdemes lenne
a tantermen kiviili tanulas adta szamtalan lehet6séggel gazdagitani az iskolai oktatast.
Az iskolan kiviili foglalkozasok tantervbe, oktatasi gyakorlatba torténd integralasa nagy
segitség lenne a kozoktatasban felmeriil6 problémak csokkentésében, a tanulasi kornye-
zet valtozatosabba, életszeribbé tétele altal.
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Absztrakt

LA fizikai kornyezet, ahol a tanulas végbemegy, rendkiviili fontossaggal bir, ezért a tanulast autentikus kont-
extusban szilkséges vizsgalnunk” (Rennie és mtsai, 2003). A tanulasi folyamatok és a tanulas fizikai, targyi
kornyezete kozotti osszefliggés kutatasara napjainkban ismét fokozott figyelem iranyult, hiszen az informaci-
orobbanas valamint a gyors tudomanyos ¢s technikai fejlédés hatasara egyre inkabb megdél az iskola egye-
duralma az informacidszerzésben. Az iskolan kiviili tanulas helyszinei, mint példaul a tudomanyos kdzpontok,
latvanylaboratoriumok, allatkertek vagy konyvtarak olyan, iskolai oktatast kiegészité kontextust teremtenek,
ahol a személyes, szocialis és mozgasos tanulds egyszerre van jelen. Nagymintas empirikus kutatasunkkal
az iskolan kiviili programok hatasat vizsgaltuk a tanulas kognitiv és nem-kognitiv dimenziéi mentén. Online
kérdbiviink segitségével 3—8. osztalyos diakok és pedagogusaik, intézményvezetdik véleményét kérdeztiik az
iskola altal szervezett, a tanterem falain kiviil megvaldsul6 foglalkozasok jellegérél, hatékonysagarol.
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Szenzoros élménykeresés és
az egészsegmagatartas kapcsolata
pedagogusjeloltek korében

Bevezetés

dett, a kilencvenes évektdl kezdve azonban a presztizse és a palyara 1épok szama
fokozatosan csokkent (Kocsis, 2002). A sziil6k szamara korabban egyértelmii volt,

hogy a pedagdgusoknak meghatarozd szerep jut gyermekiik nevelésében, fejlesztésében.
Napjainkban ez megfordulni latszik, hiszen szdmos esetben megkérddjelezik a pedagdgus
szakmai tudasat, és Oket teszik feleldssé a gyermekek egyre romlo teljesitményéért (Lan-
nert, 2012). Ahhoz, hogy a jovoben e kedvezdtlen tendencidkat meg tudjuk valtoztatni,
a jelenleg pedagogusi palyara készild diakokat kell felkésziteni. Mindenekel6tt meg kell
ismerniink, milyen a palyaorientaciojuk, hogyan késziilnek fel leendd hivatasukra. Ok az
un. Y generacio (1980 és 1995 kozott sziilottek) és a Z generacid (1996 és 2007 kozott
sziilettek) hataran sziilettek, akik mar lényegében a digitalis korszakban néttek fel, s ennek
koszonhetéen mas szemléletmod és értékrend jellemzi Oket, mint a korabbi pedagdgu-
sokat. Mint mindennek, ennek hatasa is kétpolusti (Leung, 2004). Pozitiv oldala, hogy
sokkal gyorsabban tudnak informaciohoz jutni, bar hozza kell tenni, hogy sok esetben
azok relevans tartalma kérdéses. Egyértelmiien negativ hozadéka a személyes kommuni-
kacio csokkenése és az inaktiv élet, valamint ide sorolhatdo még a felgyorsult vilag egyik
velejardja, a stressz altal okozott életérzések csokkentésére szolgald egészségkockazati
magatartasok (dohdnyzas, alkoholfogyasztds) alkalmazasa is. Mindez kihat a fiatalok
egészségmagatartasara, egészségattitiidjeire, egészséggel kapcsolatos dontéseire, s mivel
a pedagogusok az egészségfejlesztés szempontjabol szerepmodellek, a hozzaallasuk meg-
hatarozo lehet az iskolasok egészséghez vald viszonyulasaban (Jaromi és mtsai, 2016).
Hazankban kiemelten fontos, hogy az egészségmagatartas kérdésével foglalkozzunk,
mert az egyik legnagyobb nemzetkozi vizsgalat eredménye alapjan hazank egészségi
allapota elmarad, mig a varhato élettartam csak nagyon lassan novekedett az elmult 6tven
évben az OECD orszagok (34 tagallam) lakoihoz képest (OECD, 2011). A hazai vizsga-
latok szerint tarsadalmunk egészségmagatartassal kapcsolatos attitiidje és az egészségi
allapota aggodalomra ad okot. Bar mindkét nem esetében a varhato és az egészségesen
le¢lhetd varhato élettartam viszonyitott aranya folyamatosan nd, még igy is jelentds az
elmaradas az unios atlagtol (KSH, 2015). A tények arra sarkallnak minden kompetens
személyt, hogy a felndvekvé nemzedéknek olyan egészségattitiidbeli mintdkat bizto-
sitson, amelyek optimalis iranyba befolyasolhatjak hazank egészségi allapotat. Ilyen
lépésnek tekinthetjiilk a mindennapos testnevelés bevezetését (lasd a Nemzeti Kozneve-
1ésrdl szo0l6 CXC. torvényt), amelyet a Magyar Kormany a 2011. december 23-ai iilésén
fogadott el. Ennek kdszonhetéen a 2012/2013-as tanévtdl kezdve minden koznevelési
intézményben kotelez6 a mindennapos testnevelés (felmend rendszerben). Ehhez kellene
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tarsulnia a pedagdgus mintaado személyiségének, aki kdzvetlen kapcsolatban van a gyer-
mekekkel. A nevelés folyamataban olyan képességekkel, ismeretekkel tudja felruhazni
Oket, amelyek segitségével a modern tarsadalom altal kozvetitett negativ értékrendekkel

szemben hatékonyan tudnak védekezni.

Hazankban az egészségkockazati maga-
tartasformak koziil a dohanyzas jelenti az
egyik kiemelkeddé problémat. A magyar
lakossag majd 65%-a aktiv (2,5 millid) vagy
passziv (4,5 milli6) dohanyzé (KSH, 2011).
Mind a két forma szoros kapcsolatba hoz-
hato a tiidérak (Taylor és mtsai, 2007) és
a méhnyakrak (Zeng és mtsai, 2012) kiala-
kulasaval. Kevés azon kutatasok szama,
amely kifejezetten a pedagodgusjeldltek
egészségmagatartasat vizsgalja. Az egyik
ilyen tanulmanyban (Veres-Balajti és mtsai,
2013) ot fels6oktatasi intézmény hallgatoit
(N=1010) kérdezték meg, és a valaszadok
55%-a jelezte, hogy még nem probalta ki a
dohanyzast. Ha ezt az eredményt Osszeha-
sonlitjuk a korban azonos atlagpopulacidval
(2003-as OLEF felmérés) akkor sajnos meg-
allapithatd, hogy a tanarjeldltek korében a
dohanyzas kiprobalasa szignifikansan 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-
balta ki a dohanyzast, ami a tanarjeloltekkel
Osszevetve szignifikans kiilonbséget jelent
az ovodapedagogusok javara. Ami viszont
érdekes, hogy az dvodapedagdgusok koziil
tobben (41,4%) dohanyoznak napi rendsze-
rességgel, mint a tanarjeloltek.

A dohanyzas mellett az alkoholfogyasztas
a legelterjedtebb legalis szerfogyasztas, ami
egészségkockazati tényezoként is szoba jon.
Az alkoholfogyasztas nemcsak fliggéségben
nyilvanul meg, hanem 6sszefiiggésbe hozhato
tovabbi rizikdmagatartasok (pl. ittas vezetés,
nemi betegséghez vezetd kockazatos 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-
Jfogyaszidsra 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.

vizsgélatban (Bird ¢és mtsai, 2010) az alkoholfogyasztast tekintve az atlagpopulacidhoz
(45,1%) képest szignifikans kiilonbséget kaptak mind a tanarjeldltek (85,1%), mind az
ovodapedagdgusok (77,1%) esetén. A felmérés rakérdezett az elmultegy évben tortént alko-
holfogyasztasra is, ahol a pedagogusjeldltek 40%-a jelezte, hogy ritkabban, mint havonta,
32,4%-uk havi 1-3 alkalommal, mig 18,1%-uk heti rendszerességgel fogyasztott alkoholt.

A fizikai aktivitas mint védofaktor az egyik legfontosabb egészségvédd magatartas-
forma, amely az egészségi allapot mindharom (szomatikus, pszichés, pszichoszocialis)
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dimenziodjat pozitiv iranyba befolyasolja (Frenkl, 1993). Kifejezetten tanarjeldltek fizikai
aktivitasanak a vizsgalata soran a pedagogusjeldltek 74%-a jelezte, hogy naponta vagy
heti tobb alkalommal végez valamilyen pulzusszam emelkedéssel jaré mozgésos tevé-
kenységet (Veres-Balajti és mtsai, 2013).

Ahhoz, hogy kedvez6bbé valjon az egészségmagatartas a pedagogusjeloltek korében,
fontos megismerni a viselkedésiik hatterében meghtzodo jelenségeket. Fiatal korban
kiilondsen nagy jelentdsége van a szenzoros élménykeresésnek, amelyet Zuckerman
(1994. 27.) a kovetkezéképpen definial: ,,A valtozatos, ujszerli, dsszetett és intenziv
élmények keresésében megnyilvanuld vonas, amelynek jellegzetessége a fizikai, vala-
mint a szocialis, jogi és pénziigyi kockédzatok vallalasa”. A tevékenységeket befolyasolo
tényezok jelenléte vagy éppen hianya fontos szerepet jatszik életiink szamos teriiletén.
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 teriiletein 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 egyiitt jar, igy az ingerkeresé
személyek inkabb valasztjdk a magas kockazattal jaro elfoglaltsagokat, mint példaul a
bungee jumping, ejtderny6zés, hegymaszas, buvarkodas (Zarevski és mtsai, 1998), mig
a kevésbé ingerkeresdk inkabb preferaljak a hosszutavfutast ¢és a kitartast igényld sport-
agakat. Egy masik vizsgdlat (Franques ¢és mtsai, 2003) arra is ramutat, hogy az extrém
sportok kedvel6i és a drogfogyasztok kozos jellemzdje a szenzoros élménykeresés. Egy
hazai vizsgalat is igazolta, hogy a fokozott ingerkeresés igénye gyakran vezet drog-
fogyasztashoz vagy akar az extrém sportok kiprobalasahoz (Mayer és mtsai, 2013).

A szenzoros élménykeresés rizikofaktorként jelenik meg a kiilonb6zé probléma-
viselkedéseknél (Ando és mtsai, 2009), amelyek igy meghatarozzak az egyének egész-
ségmagatartassal kapcsolatos attitiidjét. Ide sorolhatd az alkoholfogyasztas (Hittner és
Swickert, 2006), a dohanyzas (Spillane és mstai, 2012) vagy éppen a védekezés nélkiili
szexualis magatartas (Ravert és mtsai, 2009). E hatasokra leginkabb a serdiilok és a
foiskolai/egyetemi hallgatok a legfogékonyabbak, épp a cselekvések altal torténd valto-
zasok, valamint az érdeklddés és az Gjszerliség miatt. A szenzoros élménykeresés szoros
kapcsolatban all az impulzivitassal, ami a gyors és sokszor meggondolatlan dontést segiti
el6 (Whiteside és Lynam, 2001). Az impulziv személyiségjegy igy egyfajta kozvetitd
személyiségvaltozo lehet a szenzoros élménykeresés €s a szerfogyasztas, pl. az alkohol-
fogyasztas kozott (Hittner és Swickert, 2006). Piko és Pinczés (2014) tanulmanya is ezt
tamasztja ala, amelyben sportold és nem sportold didkok egészségkockazati magatarta-
sat vizsgaltak személyiségjegylik alapjan. A kutatds konklizioja, hogy az impulzivitas
személyiségvonas az, ami legmarkdnsabbnak mutatkozik a szerfogyasztas elérejelz6i
kozott. Osszességében megéllapithatd, hogy azok a személyek, akikre jellemzd a szen-
zoros élménykeresés, inkabb az aktiv élményeket részesitik elényben, mintsem a passzi-
vitast vagy a szemléldést.

A szakirodalom alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a szenzoros élménykeresés fon-
tos befolyasold tényezdje lehet a fiatalok szerfogyasztasanak. A szenzoros élménykeresés
azonban komplex fogalom, és az élménykeresésen kiviil magaban foglal olyan jelensége-
ket, mint a gatolatlansag, a kalandkeresés vagy az unalom (Mayer és mtsai, 2012). Ezért
jelen tanulmanyban azt a célt tiztiik ki, hogy a pedagdgusjeldltek egészségmagatartasat
a szenzoros ¢lménykeresés egyes dimenzidinak fiiggvényében elemezziik.
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Minta

A felmérést 2015/2016-o0s tanév masodik félévében végeztiik Debrecenben, ahol tanito
szakos hallgatok (Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Kolesey Ferenc Tanito-
képzési Intézet) ¢s Hajduboszorményben pedig az 6vodapedagdgus hallgatok (Debreceni
Egyetem Gyermeknevelési és Felnottképzési Kar) vettek részt a vizsgalatban. A kitoltés
soran az oktatdi jelenlét biztositva volt az esetlegesen felmertild kérdések azonnali meg-
valaszolasanak érdekében. Osszesen 179 kérddivet tudtunk értékelni, akik kozil 83 6
(46,4%) tanitod szakos és 96 £6 (53,6%) 6vodapedagdgus hallgatd. Az életkori atlag 20,8
év. A nemek aranya a minta sajatossagat egyértelmtien mutatja, hiszen 95,5%-a n6 és
4,5%-a férfi (az aranyok miatt nemek szerinti elemzést nem végeztiink).

Modszer

Kutatasunkban 6nkitdltds mérdeszkozt alkalmaztunk. Ezek kiterjedtek a szociodemo-
grafiai adatokon tul az egészségmagatartasra vonatkozo6 kérdésekre, ami tanulmanyunk
egyik alappillére. Rakérdeztiink az egészségkarosité magatartasi tényezok (dohanyzas,
alkoholfogyasztas) gyakorisagara (Kann, 2001). Ennek viszonyaban mértiik az életpre-
valenciat (valaha), és a harom-havi prevalenciat (,,Az elmutlt harom honapban hanyszor
cigarettaztal/ittal alkoholt?”). Az egészségvédd magatartdsformak koziil a sportolasi
szokasokat néztiilk meg. A valaszadasi lehet6ségeket mindkét egészségmagatartasi forma
esetén dichotom (igen/nem) kategoriakra alakitottuk az esélyhanyadosok kiszamitasahoz.

A vizsgalat masik fontos kérdéskorének (szenzoros élménykeresés) feltérképezésére
az eredeti kérddivbol (Zuckerman, 1989) kialakitott 8 tételes BSSS-8-at (Brief Sensation
Seeking Scale - Roviditett Szenzoros Elménykeresé Skala) alkalmaztunk, amit Mayer és
mtsai (2012) adaptalt magyar nyelvre. A skala négy alskalabol all, és dimenzidként két
itembdl. A TAS (Kaland- és izgalomkeresés) dimenzi6 a veszélyes cselekvések preferen-
ciajat (buvarkodas, ejtéerny6zés) mig, az ES (élménykeresés) az uj impulzusok keresését
jelenti (zene, utazas, miivészet). A DIS (gatolatlansag) személyiségjegy a szabados és
a tarsadalmi eldirasokat athagoé aktivitasokat helyezi elétérbe (vad bulik), addig a BS
(unalomtiirés hianya) a monoton élmény elkeriilésére, intolerancijara vonatkozo affini-
tast jelenti. A valaszadasi lehetségeket egy Otfokozatii Likert-skalan lehetett megadni.
Az sszesitett skdla megbizhatosagi mutatdja (Cronbach-a) a sajat mintaval 0,77 lett.

A kapott adatok feldolgozasahoz az SPSS 16.0 szoftvert hasznaltuk. A szignifikan-
ciaszint altalunk elfogadott maximalis értéke 0,05 volt. A gyakorisagon tul binaris
logisztikus regresszioelemzést végeztiink, a fiiggd és fiiggetlen valtozok kozotti kap-
csolatok megallapitdsahoz esélyhdnyadosokat szamitottunk ki. Az 1-nél nagyobb érték
rizikohatast, mig az 1-nél kisebb véddhatast jelez. A szignifikancia megallapitdsdhoz a
p-értéken kiviil 95%-os konfidencia intervallumot is szamitottunk (amelynek értéke nem
tartalmazhat 1-et).

Eredmények

Az 1. tablazatban az egészségmagatartasi gyakorisagok értékeit lathatjuk. A dohanyzast a
tobbség kiprobalta (életprevalencia: 67%), ebbdl az aktiv dohanyzok aranya 39,1%. Csak
alkalmanként dohanyzik 14,1%-uk, és 25,4% azok aranya, akik naponta ragyujtanak. Az
alkohol kiprobalasa szinte altalanos (97,8%). Az elmult harom honapban 17,9%-uk nem
fogyasztott egyaltalan alkoholt, az tin. nagyivas el6fordulasa 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%)
Dohanyzas az elmult 3 honapban
Egyszer sem 109 (60,9%)
Néha egyet-egyet 25 (14,0%)
1-5 szal/nap 16 (8,9%)
6-10 szal/nap 18 (10,1%)
11-20 szal/nap 9(5,0%)
>20 szal/nap 2 (1,1%)
Alkoholfogyasztas életprevalencia (valaha)
Nem 4 (2,2%)
Igen 175 (97,8%)
Alkoholfogyasztas az elmult 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 elmult 3 honapban
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 sportolés jelenleg
Nem 107 (60,1%)
Igen 71 (39,9%)

A 2. tablazatban a dichotomizalt egészségmagatartasi gyakorisagok és a szenzoros
¢lménykeresések Osszefliggéseit igazold esélyhanyadosokat (OR) lathatjuk. A fliggd
valtozok ebben a vizsgalatban az elmult harom honap kiilonb6z6 szerfogyasztasa és
a sportolas, a fiiggetlen valtozok a szenzoros élménykeresést alkotd négy dimenzid
(ES, TAS, DIS, BS) ¢s annak 0sszesitett pontszama (BSSS) volt. Az esélyhanyadosok
szerint az egészségkockazati magatartasok koziil a gatolatlansag (DIS) személyiségvonds
noveli leginkabb a kiilonboz6 szerfogyasztasok gyakorisagat. Az élménykeresés (ES),
és az izgalom és kalandkeresés (TAS) a dohanyzas esélyét, mig az unalomttirés (BS)
és a szenzoros ¢lménykeresés (BSSS) mind a harom valtozo gyakorisaganak az esélyét
noveli. Az egészségvédd magatartas koziil a fizikai aktivitast az élménykeresés alskala
(ES) és maga a szenzoros élménykeresés (BSSS) noveli 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)

Dohdnyzas 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 (Osszpontszdm)

1,12 (1,05 — 1,20)***

Alkoholfogyasztas az elmult 3 honapban

ES (Elménykeresés)

0,95 (0,68 — 1,34)

TAS (Izgalom és kalandkeresés)

1,05 (0,84 — 1,31)

DIS (Gatolatlansag)

1,87 (1,38 — 2,53)%**

BS (Unalomtiirés)

1,40 (1,04 — 1,88)*

BSSS (Osszpontszdm)

1,08 (1,00 — 1,16)*

Nagyivas az elmilt 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 (Osszpontszdam)

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 (Osszpontszdm)

1,07 (1,01 — 1,14)*

Binaris logisztikus regresszio. OR = Esélyhanyados; 95% CI = 95%-o0s Konfidencia intervallum; *p < 0,05;

#5p < 0,01; **%p < 0,001

Megbeszélés

Az egészséglinket befolyasold tényezdk rendszerezése tobb kutatds (Vitrai és Voko,
2014; Diderichsen ¢és mtsai, 2001) kozponti témajat szolgaltatta, amelyek eredményei
alapjan kijelenthetjiik, hogy az egészséget befolyasolo dsszetevok egy komplex egysé-
get alkotnak. Ha ezeket a tényezd-csoportokat mégis szamszerisiteni szeretnénk, akkor
négy kiilonbozé komponens alakithato ki a WHO ajanléasa alapjan. Az életmod (43%) a
legerésebb befolyassal bir, de az 6roklddés (27%) és a kdrnyezet (19%) is markansnak
mutatkozik az egészség alakulasat illetden. Az egészségligyi ellatorendszer ugyanakkor
csak kis szazalékban (11%) jatszik szerepet, ami tobb mint elgondolkodtatd (Varga-Hatos
és Karner, 2008). Lathato tehat, hogy az ember egészségi allapotat mintegy 70%-ban
kozvetleniil determinaljak az 6roklott tulajdonsagok €s az egészségmagatartas. E két
paraméter koziil csak az életmdd pozitiv irdnyba torténd elmozditdsara nyilik lehetdség.
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 pedagogusoknak kiemelt szerep jut az altaluk koz-
vetitett szabalyok és attitidok kialakitasaval mar kisiskolas kortdl kezdve, ami leginkabb
példamutatdé magatartassal érhetd el. Ehhez arra van sziikség, hogy a pedagégusképzés
kelléen felkészitse a leendd pedagogusokat erre a szerepre azaltal, hogy megismertesse
veliik a helyes egészségattitiidok kialakitasanak szabalyait. Ennek els6 1épése, hogy fel-
meérjiik a hallgatok sajat egészségmagatartasat és annak befolyasolo tényezdit.

Hazai vizsgalatok alapjan az egészségkockazati magatartasok koziil a dohanyzas kipro-
balasa a pedagogusjeloltek korében szignifikansan 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 eldre, ugyanis a
négy évvel ezeldtti 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 tényezo
(alkohol) kiprobalasanal sajnalatos mddon kijelenthetd, hogy a pedagdgusjeldltek koziil
szinte mindenki kapcsolatba keriilt az alkohollal. Sajat vizsgalatuk eredménye (97%) és
mas kutatasi eredmények (tanarjeloltek: 85%, ovodapedagdgusok: 77%) (Bird és mitsai,
2010) is ezt a megallapitast tamasztjak ala. Ha ezt 6sszevetjiik az atlagpopulacioval (45%)
akkor igen mély szakadék huizodik a két alminta kozott. Vizsgalatunk arra is ramutat, hogy
a gyakori alkoholkiprobalas mellett a nagyivasok rendszeressége (harom-havi prevalencia)
is jellemezd (57%) a vizsgalt mintara. A rendkiviil magas szerkiprobalas és azok gyakori
hasznalata mellett a fizikai inaktivitas is jellemz0 a vizsgalt mintara. Rdadéasul eredménye-
ink azt vetitik el6re, hogy egyre csokken azon pedagogusjeldltek szama (40%), akik a fel-
s6oktatasban eltoltott idoszakban fizikailag aktiv életvitelt folytatnak. Ez, egy masik hazai
vizsgalattal 6sszevetve 34%-o0s csokkenést mutat (Veres-Balajti és mtsai, 2013).

A vizsgalt korosztalyra jellemzd, hogy az ingergazdag élményeket részesitik elényben.
Az élmény- és impulzusokat keresd személyiségjegyek pedig szoros kapcsolatba allnak a
kiilonboz6 szerfogyasztasi szokasok kialakuldsaval (Hittner és Swickert, 2006; Spillane
¢és mtsai, 2012; Ravert és mtsai, 2009; Zuckerman, 1994). Az in. szenzoros élményke-
resés azonban Osszetett fogalom, ezért érdemes az egyes elemeit is megvizsgalni. Jelen
kutatasban a gatolatlansag (DIS) és az unalomtiirés (BS) mint személyiségjegyek azok,
amelyek mindharom szerfogyasztasi gyakorisdg haromhavi prevalencidjanak (dohany-
z4s, alkoholfogyasztas, nagyivas) az esélyét noveli. Ehhez tarsul még az élménykere-
sés (ES) és az izgalom- és kalandkeresés (TIS) a dohanyzas esélyének ndvelésére. Az
¢lménykeresés (ES) azonban nemcsak azt egészségkockazati tényezOk gyakorisagara
fejti ki hatasat, hanem a sportolas esélyét is ndveli, ahogy maga a szenzoros élményke-
resés (BSSS) is. A sportolas nagy jelentdséggel bir az egészséges ¢letvitelhez sziikséges
attitidok kialakitasdban, de meg kell emliteni, hogy a tulzott élménykeresés akar a spor-
ton beliil (extrém sport) kapcsolatba hozhatdo mas egészségkarositd6 magatartasformak
gyakoribb eléfordulasaval is (Mayer és mtsai, 2013). Sajat vizsgélatunk azonban azt
erdsiti meg, hogy a szenzoros élménykeresés mas-mas elemei vezetnek az egészségkoc-
kazati (szerfogyasztas) és egészségvédo (sportolds) 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 tiiri
az unalmat vagy jellemzo ra a gatolatlansag, konnyen a szerfogyasztashoz fordul. Bar
vizsgélatunk mas személyiségjegyekre nem terjedt ki, de amennyiben egy személynél a
szenzoros ¢lménykeresés mellett nagy valdszinliséggel az impulzivitas is megtalalhatd
a személyiségjegyek kozott, nagyobb valoszinliséggel hozhatd Gsszefiiggésbe a gyako-
ribb szerfogyasztasi szokasokkal (Piko és Pinczés, 2014; Stautz és Cooper, 2013). Fontos
tehat elérni, hogy az ¢lményeket a fiatalok szamara a sportolas jelentse, és ne a karos
szenvedélyekhez vezetd szerfogyasztas.
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Osszességében megallapithatjuk, hogy jelenleg a leendé pedagdgusok semmiképp
nem szolgalnak mintaként a gyerekek el6tt. Jellemzd rajuk a gyakori szerfogyasztas és
a fizikai inaktivitds. Ennek hatterében a gatolatlansdg és az ¢lménykeresés személyi-
ségjegyek is allhatnak. A kutatds eredménye azonban bizakodasra adhat okot, mert az
élménykeresés a sportolas (fizikai aktivitas) esélyét is ndveli. Ez azt az lizenetet kdzvetiti
a szamunkra, hogy leginkabb ugy szerettethetjiik meg a sportot a leendé pedagdgu-
sokkal, hogy ¢élményszeriivé tessziik. Emellett nagy felelésség harul a felsGoktatasban
dolgoz6 pedagdgusokra is, mert ugyantigy mintaként kell, hogy szerepeljenek a leendd

pedagdgusok eldtt.
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Absztrakt

Korabbi vizsgalatok megerdsitették, hogy a szenzoros élménykeresés kapcsolatba hozhaté kiilonbozd szerfo-
gyasztasi szokasok kialakulasaval. Tanulmanyunkban az egészséggel kapcsolatos viselkedést és az élményke-
resés szempontjait egy specialis csoporton (pedagogusjeldltek) vizsgaltuk, akikre kiemelten fontos szerep harul
az iskolaskoru gyermekek egészségmagatartasi mintainak kialakitasaban, annak érdekében, hogy a felndvekvd
nemzedék egy egészségesebb tarsadalomma valjon. Eredményeink megerdsitik, hogy a szenzoros élménykeresés
mogdtt huzodo személyiségjegyek meghatarozzak a szerkiprobalasokat, és azok hasznalatat, de noveli a sportolas
esélyét is. Mig azonban az eldbbi esetében az izgalomkeresés vagy a gatolatlansag jatszik leginkabb szerepet, az
utobbi kizarolag az élménykereséssel fligg 6ssze. Tovabba adataink arra engednek kovetkeztetni, hogy jelenleg a
pedagogusjeloltek nem rendelkeznek azokkal az attitiidokkel, amivel egy példamutaté személy rendelkezik. igy
az oktatas utolso lépcséfokan nagy feleldsség harul a felsGoktatasban dolgozd pedagdgusokra is.
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A vizualis nevelés és a
médiapedagogia szinergiaja
— problémak és lehetoségek

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 oktatasi rendszerek egészét illetéen. Az

alabb idézett tanulmanyok fokuszai a rajztanar pedagdgiai statusza, az intézmény
kapcsolatai és stratégidi az 0j/digitalis média alkalmazasat illetden, illetve a jo tanari
gyakorlatok a média és rajz osszefiiggésében. A forrasok alapjan vilagosan latszik, hogy
a kozoktatas reagalasa és valaszai a 21. szazad kihivasaira globalis problémat jelentenek.
A digitalis média megjelenése az iskolakban egyszerre lehetdség a fejlodésre/fejlesz-
tésre, de megjelenhet a tanitds-tanulas mindségének rombolojaként is. (Erdekes adalék
a témahoz a mobileszk6zok kitiltasa a francia kdzoktatasi intézményekbdl 14 éves kor
alatt. A térvény hatalmas tarsadalmi vitat generalt, amelynek egyelére nem latszik meg-
nyugtato lezarasa).

A forrasok betekintést nyujtanak elsésorban az Egyesiilt Allamokbeli és észak-eurépai
oktatasi intézmények pedagogiai gyakorlataiba, illetve altalanossagban foglalkoznak a
rajzoktatas és a digitalis média kapcsolataval, valamint ezeknek az oktatasi rendszeren
¢és tagabb értelemben a tadrsadalmon beliili helyével, szerepével.

A vizudlis kultira és muvészetek oktatdsa szdmos orszagban Osszekapcsolddik a
tudatos allampolgarra neveléssel, a tarsadalmilag érzékeny problémak képi megjelenité-
sével. Kiilonosen igaz ez a vizualis kommunikacio miiveltségteriiletre, amely a digitalis
technika elterjedésével dominans kozlési formava és fontos oktatasi tartalomma valt.
A vizualis nevelést a feleldsségvallalas és tudatossagra nevelés eszkozeként definialja
tanulmanyéaban Elizabeth M. Delacruz (2009). Felvetése szerint a globalis tarsadalom

63

ﬁ z ,,ujmédia” megjelenése az oktatasban nem csak a hagyomanyos rajztanitas kap-

fanuimany



Iskolakultira 2018/8-9

(avagy globalis civil tarsadalom) olyan értékkozosség, amelyben demokratikus elvek és
idedk érvényesiilnek, az altalanos jolét, az emberi értékek, a tudas és technologia szabad
aramlasa feltételek nélkiil biztositott. Ennek megteremtésének egyik eszkdze/segitdje
lehet egy olyan Uj tantargyi paradigma, ami magaba foglalja a digitalis média, a virtualis
valdsag és a miivészetoktatas technikai, pedagdgiai eredményeit.

A miivészetoktatas, sziitkebb értelemben a rajz- és vizualis kultira, valamint a média-
oktatas tarsadalmi feleldssége olyan téma, amely mas tanulmanyokban is el¢jon, itt
azonban az iras f6 fokuszat jelenti. Delacruz kiemeli a digitalis média tantargyi integra-
cidjanak nehézségét, amelyet tobbek kozott arra a jelenségre vezet vissza, hogy a tanulok
tudasukban ¢és felhasznalasi szokasaikban tobbnyire tandraik és iskolaik el6tt jarnak, ha
az uj/digitalis médiakrol van szo. Ezt a tanari tudashiany (knowledge gap) éltal keletke-
zett Girt hivatott betdlteni a rajztanar, aki hidként szolgalhat az oktatasi intézmény ¢és a
digitalis, virtualis valosag kozott, minden esetben a diakok kdzremiikddésével.

Szintén ezt a jelenséget vizsgaljak irasukban Pamela G. Taylor és B. Stephen Carpenter
(2007). Arra keresik a valaszt, hogy milyen kihivasoknak kell megfelelnie a tanarnak a
digitalis nemzedékekkel szemben. Felhivjak a figyelmet a rohamosan valtozé és folya-
matosan alakulo virtualis kdrnyezet altal timasztott vizualis nevelési kihivasokra. A kép-
pel megjelenitett informaciokat a digitalis eszkdzhasznalatban felndtt fiatal gyakrabban
¢s magasabb szinten hasznalja, mint a hagyomanyos technikak hasznalataban szocia-
lizalodott rajztanara. Ez a jelenség gyakran okoz pedagdgiai nehézségeket az oktatasi
gyakorlatokban. A pedagdgiai érték itt is a felelds felhasznalasban és fogyasztasban
keresendd. Taylor és tarsa a digitalis médiat, mint tanulhatd nyelvet irjak le, amit minden
miivésztanarnak (art educators) meg kell tanulnia. Ez azért elengedhetetlen, hogy deko-
dolni tudjak azokat a szimbolumokat 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 mar konkrétab-
ban vizsgalja a ,,digitalis gyerekek” altal jelentett pedagdgiai kihivasokat és problémakat.
Felsoroljak az iKids néhany fébb jellemzdjét:

— technolodgiai motivaltsag

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

gozasa €s atadasa)

— egyidejli befogadas és alkotas, azaz (média)tartalomfogyasztas és -1étrehozas

— a tarsadalmi folyamatokhoz (termelés, fogyasztas, kommunikacid) vald virtualis

kapcsoldodas a valds, fizikai kapcsolat helyett

— a hagyomanyos tantermi kornyezet helyett egy ingerdisabb, aktivabb kdrnyezet

elényben részesitése

A digitalis irastudast fejlesztd pedagdgus a kiilonbozo teriiletek kozotti szintézis meg-
teremtésére torekszik. Ezeket a képességeket a cikkirok specialis 21. szdzadi képessé-
gekkeént irjak le, és hangsulyozzak, hogy a tandrnak magénak is el kell sajatitania 6ket,
hogy be tudjon Iépni a tanuldk megvaltozott vilagaba. A szerzOk a rajztanart képességei
¢és a képi kommunikacidt tanit6 iskolai szerepe alapjan erre alkalmasnak tartjak, és 1j,
vezetd poziciot ajanlanak neki az iKids vilaganak megértésében és kommunikalasaban,
a tantargyat pedig modellnek tekintik mas tantargyak szamara.
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Kreativitas és j6o gyakorlatok a digitalis alkotasban
Pedagogusok a kreativitasrol

A kreativitas elméleti és gyakorlati megjelenése a pedagogiai gyakorlatokban megke-
rilhetetlen téma, ha miivészetoktatasrol van sz6. Kiilonosen érdekes ez a teriilet, ha a
digitalis eszk6zok alkotd hasznalatat tanitjuk. Bereczki és Karpati (2018) tobb mint 300
pedagdgus kutatasrdl beszdmolod kdzleményt elemezve ezeket a pedagdgusokat a kreati-
vitasra neveléssel kapcsolatban leginkabb foglalkoztatd kérdéseket tarta fel.

A hatalmas tanulmany alapjan ugy tiinik, hogy a kreativitas alapvetdéen harom kiilon-
b6z6 aspektusban van jelen a tanari gondolkodasban:

— a kreativitas természete

— a kreativ kornyezet

— kreativ egyének/individuumok

Ezek az egységek természetesen tovabb bonthatok. A tanitas kreativitdsa, vagy a kreati-
vitas tanitasa, kreativ tanar, vagy kreativ tanulo stb. A tanulmany figyelemre mélto abbol
a szempontbdl is, hogy rendkiviili alapossaggal irja le az adatfeldolgozas és -elemzés
munkamodszerét.

tivitassal, annak fogalmi, elméleti hatterével és gyakorlati megjelenésével. Az alkotés
kreativ folyamatként torténd értelmezése minden szerzé szamara egyértelmi. Michelle
Tillander (2011) irasaban a technoldgia, a pedagdgia és a kreativitas dsszefiiggéseit
keresi. Véleménye szerint a kreativitasra nevelés és a mar létrehozott alkotasok meg-
ismerése, a kulturakdzvetités nem allhat meg a tantermek ajtajaban, hanem kapcsolatot
kell keresnie és talalnia a hétkdznapi é¢lettel. Ebben a kontextusban a technoldgia is
részét képezi a hétkoznapi életnek, tehat folyamatos kapcsolatban kell allnia az oktatési
rendszerekkel, és inspirald, megjito hatassal kell lennie ra. Ez a hatas kreativ pedagogiai
folyamatokban &lt testet. A mitvésztanar nemcsak meg kell, hogy értse az 0j technologi-
akat és azok torténeti, tarsadalmi kontextusat, hanem tudnia kell azokat kreativ mddon
importalni az oktatas keretei kdzé.

Egy masik irasban Joanna Black és Kathy Browning (2011) a tantermi kreativ folyama-
tok technologiai hatterét és a pedagogus felkésziiltségét vizsgaltdk. A rendelkezésre allo
digitalis eszk6zok tulnyomorészt prezentacios célokat toltenek be, s nem az alkotas esz-
kozei. Hianyzik az a felismerés a tanarok részérdl, hogy a digitalis eszkdzok és az internet
a tanulok onkifejezésének alapvetd eszkozeive valtak. Véleménylik szerint az is probléma,
hogy a digitalis médiak megismerése és alkalmazasa nagyon lassan halad az oktatasban, és
nem ritkan a pedagogusok ellenallasan bukik el. Hianyzik a kurrens szoftverek ismerete,
de még ha rendelkezésre is allnak ilyen szoftverek, akkor gyakran a technikai kdrnyezet
(eszkozok, internetkapcsolat sebessége) nem megfeleld, vagy csak a pedagogus nem haj-
land6 elhagyni komfortzonajat. A digitalis média és altalaban a technologia integracioja
az oktatasba és azon beliil is a vizualis kultira és média oktatasaba tehat lassan halad, a
kreativitas terepe egyelére inkabb a hagyomanyos médiumokra korlatozodik.

Vajon felkésziiltek-e a pedagdgusok a digitalis eszkdzokkel végzett kreativitas fejlesz-
tésre? Bequette ¢s Brennan (2008) észak-amerikai mintdk alapjan tobbek kozott erre a
kérdésre keresik a valaszt. Az Egyesiilt Allamok elsé médiaoktatasi standardja Minnesota
allamban késziilt el, és azdta is iranymutatonak szamit az USA kozoktatasaban. Ez alapjan
vizsgaljak a médiatanarok felkésziiltségét és a vizualis média oktatasanak helyzetét az
allamban. Az irds ajanlasokat is megfogalmaz, és felveti a tanartovabbképzés sziikségessé-
gét a teriileten, amit a vizudlis oktatds modernizacidjanak nehézkességével indokol.
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A tanarok tovabbképzésével médiaclméleti és médiatechnologiai teriileten bévebben
Ryan M. Patton és Melanie L. Buffington (2016) foglalkozik. Az iras elsésorban az
amerikai vizualismédia-oktatas helyzetével foglalkozik a felsdoktatds kontextuséban.
Szemlézi a jelenlegi amerikai szabalyozdsokat és tanterveket, majd ajanlast fogalmaz
meg arra vonatkozoan, hogy a vizudlis média és kommunikacio egységét hivatalos
formaban is érdemes lenne megteremteni. Elsésorban technologiai érvekre hivatkozik,
a mivésztanarok képzettségére ¢s felszereltségére, de nem vitatja a tanartovabbképzés

sziikségességét sem ezen a terén.

A digitalis kreativitas fejlesztése a vizudlis nevelésben?

A kreativitas és a technologia dsszefliggései,
illetve a technologia jelenléte tobb forrasban
is elokeriil. A média és a rajzoktatas kapcso-
lata gyakran csupan technoldgiai teriileten
torténik meg, amely tobb kérdést is nyitva
hagy. A legfontosabb ezek koziil a média
eldallitasanak (tartalomgyartas — kreativ
folyamat) és a média fogyasztasanak kiilon-
valasztasa (Marner, 2013). Az elsé terilet
integralasa a vizualis kultaraba viszony-
lag konnyen megoldhaté (itt érvényesiil a
technologiai fokusz). Az elmélet beépitése
a vizualis mivészetek tanitasaba azonban
nehezebb teriilet. Erre is talalunk kiilonb6z6
jo gyakorlatokat a forrasok kozott. Altala-
ban elmondhatd, hogy igazan ott érhetd el
sikeres integracid, ahol a médiafogyasztast
és -gyartast elméleti sikon nem valasztjuk
kiilon. A social media és miikddése erre talan
a legjobb példa, ahol parhuzamosan fogyasz-
tunk és allitunk el tartalmat (Redmond,
Considine, 2012).

A technologiai fejlesztések, a vizualis
média és vizualis kultura oktatasanak szin-
tézisére, valamint a rajztanar pedagdgiai
is talalunk, jo6 gyakorlatokkal illusztralva.
Ching Chiu Lin (2011) irasaban egy rajztanar
pedagogiai és kozosségi munkdjan keresztiil
mutatja be, hogyan lehetséges szinkronba
hozni a digitalis média, a technologia és a
hagyomanyos rajzoktatds harmas egysé-
gét. A mintaprogram helyszine a Newark
Community High School, Chicago, Illinois,
Egyesiilt Allamok. Az iras egy olyan idealis
allapotot vizsgal, amelyben rendelkezésre
all a technolégia (a vizualis nevelés szolga-
lataba allitott szamitégépterem), a tamogatod
iskolai kdrnyezet és iskolai vezetés, valamint
a technologia és az ) médidk hasznalata
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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 kezeléstik 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 konnyedén valhat az iskola
technologiai-pedagdgiai fejlesztéseinek motorjava és vezetdjéve.

A mivésztanar valik azza a kozvetitd médiumma, akin keresztiil az iskola és kozvetve
a kozosség is megujul, fejlodik. A pedagdgus a kozosség digitalis képzésének vezetdje
lesz, a miivészetoktatasban hasznalt kreativ, j6 gyakorlatok szemlélete pedig ezaltal hat
az egész intézményre. A szerzO a tantargy ¢s a pedagdgusi pozicid presztizsemelésének
kivalo lehetdségét 1atja a digitalis innovacio rajztanari felkarolasaban.

Erdekes kontextus a digitalis média egyetemi oktatésa. Trebor Scholz (2006) irisaban
a kritikai gondolkodas és tarsadalmi érzékenység erdsitését siirgeti a médiaoktatasban.
A technoldgiai nehézségekre azonban 6 is felhivja a figyelmet.

A médiaoktatas szocialis kontextusai egy masik iras fokuszaban is jelen vannak. Egy
olyan egyetemi kurzus példajan keresztiil (ahol a social media és képalkotas Osszefiig-
géseit vizsgaltak) vilagit ra a szerz6 a kritikai médiafelhasznalas és az ebbdl kovetkezd
képalkotas jelentoségére és tarsadalmi hatasaira (Knochell, 2013).

Osszegezve tehat a kreativitasfejlesztés és a digitalis média kapcsolata a vizualis neve-
Iésben 1étez6 és fejleszthetd teriilet. Az intézmény technologiai fejlettségének szintje,
illetve a pedagogusi hozzaallas azonban nagyban befolyasolja a pedagogiai siker mérté-
két. A teriilet irant érdeklédd és a digitalis technologidk megismerése irant elkotelezett
mivészetpedagdgus kdnnyen valhat az intézmény digitalis és technologiai megujulasa-
nak motorjava, ezzel tagitva ki a rajztanar hagyomanyos intézményi pozicioit.

A vizualis média és vizualis kultira szintézise: jé példak

A digitalis média és a vizualis kultura szintézisére egészen konkrét leirasokat is talalni.
Remek forrés az a svéd tanulmany, amely egy pedagdgusi gyakorlaton keresztiil mutatja
be, hogy milyen lehet egy olyan uj tantargy, ahol megvalosul a két teriilet szintézise
(Marner, 2013). A cikk alapjaul szolgald kutatas soran interjukat készitettek a tanarral és
didkjaival, amelyekben feltérképezték az iskolai és az iskolan kiviil médiahasznalatukat.
A tanulmany kiemeli, hogy az intézményi kornyezet kifejezetten tdmogatja a digitalis
fejlesztéseket és a miivészetoktatas projektalaptsagat. A digitalis média hasznalatat két
iranybol vizsgaltak. Egyrészrél mint prezentacios és dokumentacios technikat, masrész-
r6l mint a kreativ, alkotoi folyamatok eszkozét. A cikk egy masik érdekes megallapitasa,
hogy a digitalis média haszndlata ,,demokratizalta” a tanorat. A didkok és a tanar kozdsen
vettek részt a tanitasi-tanuldsi folyamatban, a pedagogia hierarchikus struktiraja pedig
atalakult egyfajta horizontalis elrendezéssé (Marner, 2013). A didkok egymast és tanaru-
kat is inspiralva haladtak eldre a folyamatban, a csoport pedig elkezdett hasonlitani egy
tanulokozosségre. Ez a médiahasznalat demokratizalo jellegét tamasztja ald. A lezaras-
ban a szerz6 rdmutat, hogy a digitalis és vizudlis média rendkiviil erds és hatékony eszkoz
lehet a pedagogusok kezében az egész oktatas karakterének megvaltoztatasara.

A kutatas folytatasaként egy elméleti iras is foglalkozik a feltart jelenségekkel (Marner
és Ortegran, 2013). A hagyoményos rajzora eszkoztarat hasonlitja 6ssze azokkal a tano-
rakkal, ahol megjelent mar a digitalis média mint a tantargyat tamogato tényezo. A vizs-
galt iskolak pedagdgiai gyakorlatai alapjan a szerzok arra jutottak, hogy gyakran maga
a tandr az, aki az Uj médidk orai hasznalatanak akadalyozoja. A hagyomanyos rajzéra
eszkozei (a tanulmany szerint: rajzlap, ceruza, ecset, festék) egyfajta emelkedett princi-
piumként jelennek meg a kreativ eszme szolgalataban (a cikkben erre angol kifejezéssel
»the sacred”-ként hivatkoznak). Az ilyen gyakorlatokban a média kifejezetten rossz,
artalmas elemként van jelen (,,the profane”).

A hazai gyakorlatokhoz képest fontos kiilonbségnek tlinik, hogy a rajzterem (art
room) ¢és a szamitogépterem (computer room) nem alkot két kiilon egységet azokban az

67




Iskolakultira 2018/8-9

intézményekben, ahol megvaldsult a tantargyi szintézis. A szamitégép egyenrangi esz-
kozként jelenik meg a rajzlap és a ceruza mellett. Ehhez az is kellett, hogy a hagyoma-
nyos szamitogépterem koncepciojat elvessék (ahol 20-30 gép sorakozik egymas mellett,
amit a szerzok meglehetdsen életidegen helyzetnek tartanak), €s a szamitogépet egyszert
eszkozként — megfosztva kiemelt jellegétdl — bevezessék a rajzterembe.

A vizualis tanulokozosségek mikodésérdl és gyakorlatairdl remek nemzetkdzi példak-
kal szolgal két tanulmany. A formalis oktatasi rendszeren kiviili vizualiskultura-tanuld
kozosségek pedagdgus mentor nélkill jutnak el a hierarchikus strukturatol a horizontali-
sig (Freedman, Hejnen, Kallio-Tavin, Karpati, Papp, 2013). A tagok egymastdl tanulva,
egymadst inspiralva fejlddnek, céljaikat kdzosen hatdrozzak meg, egymast folyamatosan

segitve sajatitjak el a vizualis készségeket.
Ezaltal jo 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 irasa. A média mint tan-
targy helyzetét vizsgaltak meg egy amerikai
kozépiskolaban harom médiatanar peda-
gogiai gyakorlatain keresztiil (Redmond,
2012). A tanulmany azzal kezddédik, hogy a
teriilet igen kevéssé kutatott, és a médiaok-
tatas gyakorlata (classroom-based studies)
nem igazan ismert a kutatok és altalaban az
egész pedagodgiai mezd elott (ezzel hazai
szempontbol is csak egyetérteni tudunk).

A szerz6k a médiaoktatds harom kiilon-

1. A védelmezd6 attitiid a tanart olyan
pozicioba helyezi, ahol 6 all a didk és
a veszélyes kiilvilag kozott. 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 attitid 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 1étrehoza-
sara helyezi a hangsulyt. Ebben a kont-
extusban a média miivészetként jelenik
meg, a vizualis mtvészet oktatasanak
részeként. A kritikai attitid 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, video ¢s film formajaban bevezeti a médiat
a vizualis kultira tantargyba.

Jo magyar gyakorlatok

A vizualis nevelés és médiapedagdgia szinergiajara természetesen hazai gyakorlatokat
is talalhatunk. Karpati és Papp (2012) tanulmanyaban olyan vizualis tanulokdzdsségeket
ismertetnek, ahol a média kreativ hasznalata a k6zos alkotas motorja. A kdzosség jo min-
takkal szolgalhat a formalis oktatasi intézmények tantargyi struktirajanak atalakitasahoz
is. A fotd, video, valamint az uj- és digitalis médidk haszndalata a vizualis kultara okta-
tasaban ¢s a kreativitas fejlesztésében intézményi kereteken kiviil, tanulokozosségekben
torténd megvalosuldsa egy Uj tantargyi paradigma képét vetiti elre.

Szamos kérdés meriil fel a tananyagokkal kapcsolatban, ezek koziil az egyik legér-
dekesebb a szamitastechnika és a kurrens digitalis technologidk megjelenése a vizualis
kultura tantargy tanmenetében. A technoldgiai kdrnyezet, a pedagogusi innovacios kedv,
az intézményi tdmogatdi kornyezet mind olyan faktorok, amelyek konkrét esetekben
befolyasolhatjak a digitalis és 0jmédiak megjelenésének mértékét a vizualis kultara tan-
targy tanmenetébe.

Lezaras

frasomban nemzetkozi forrasok alapjan attekintettem a vizualis kultara és az uj/digitalis
médidk szinergidjanak kérdéskorét. Ezek alapjan a digitalis média és vizualis kultara
teriiletei, illetve az ezen teriiletekkel dsszefliggd kreativitasfejlesztés kiillonb6zo aspektu-
sokbdl foglalkoztatjak a cikkek szerzdit.

A pedagdgus intézményben betdltdtt szerepe és a digitalis technoldgiai innovaciod
kapcsolata tobb tanulmanyban is visszatérd téma (Ching Chiu Lin, 2011; Bequette és
Brennan, 2008). A teriilet er6teljes technologiafiiggdsége problémaként jelenhet meg
a tanari gyakorlatok és altalaban véve az intézményi fejlettség miatt. A digitalis kre-
ativitast fejlesztd feladatok iskolan kiviili projektként torténd értelmezése lehetséges
megoldasnak latszik ilyen esetekben. Ez azonban felveti az iskolai tandra tananyaganak
kérdését, illetve a média vagy vizualis kultira szerepének kérdését az oktatasi rendszer-
ben. Lattunk rd nemzetkozi és hazai példat, hogy milyen jol tud mikodni egy formalis
intézményi kereten kiviili vizualiskultira-tanulocsoport (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 tanorat mozditjak el
a hierarchikus pedagdgiai struktiirabol a horizontalis felé (Marner, 2013).

Ez egyértelmiien a vizualis kultara és digitalis kreativitasfejlesztés iskolai demokra-
tizalo hatdsat tdmasztja ald. A pedagdgus ebben a kontextusban kilép a hagyomanyos
iskolai szerepébdl, és a tanuld kozosség egyenrangu tagjaként jelenik meg a kreativ
folyamatban (Marner, 2013; Marner és Ortegran, 2013).

A pedagogus szerepe mellett tobb tanulmanyban felmertiil a tantargy iskolai szerepe,
helyzete is. A szerzok altalaban egyetértenek abban, hogy a vizualis kultira és vizualis
média tantargyak digitalis technologiai jelenléte és fejlesztése az iskolan beliil hozza-
jarulhat a tantargy presztizsének erdsitéséhez (Bequette és Brennan, 2008; Delacruz,
2009). A vizualis kulttra és digitalis kreativitasfejlesztés pedagogiai fejlesztése érdeké-
ben sziikségesnek latjak a pedagogus-tovabbképzések szervezését is.

Tobb cikkben is felmeriil a digitalis nemzedék tanitasanak kérdéskore (Taylor és
Carpenter, 2007; Unrath és Mudd, 2011). Vagyis a ,mit” és a ,,hogyan”. A kozosségi
médidk hasznalata, a képmegosztd oldalak, de akar a kép- vagy mozgdképszerkesztd
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szoftverek ismerete és hasznalata, vagy az okos eszkozok hasznalata mind-mind olyan
teriilet, ahol a tanuldok naprakész ismeretekkel rendelkeznek. Problémat jelent ebben a
helyzetben a pedagogusi pozicid 6rzése. Visszatéro jelenség, hogy hiaba lehet felkésziil-
tebb a tanar ezeken a tertileteken didkjainal, nehezen fogadjak el 6t, mint a tudas hordo-
z0jat, aminek a generacios és kommunikacios kiilonbségek lehetnek az okai (Knochell,
2013; Scholz, 2006). Erdekes kontextusa ennek a kérdéskornek a tanari pozicié atalaku-
lasa és elmozdulasa horizontalisabb iranyba.

A tanulmanyokbol tehat vilagosan kitlinnek a vizualis kultira és vizualis média okta-
tasa jelentette kihivasok aktualis kérdései. A tantargy és a pedagogus intézményen beliili
pozicidja és a digitalis kreativitasfejlesztés tovabbi kutatasra és ujragondolasra érdemes
teriiletek. A tantargyi szinergia, a vizualis nevelés és médiapedagdgia egysége olyan 1]
utakat és lehetdségeket nyithat meg, ahol a 21. szdzad vizualis nyelvének tanitasa €s
tanithatosaga egy 1 tantargyi paradigmakeént jelenik meg a kdzoktatasban. A hagyo-
manyos rajzora és eszkdzhasznalat kiszélesitése, a vizualis nevelés taldlkozéasa az 1j
médidkkal javarészt felfedezésre varo teriilet, de pozitiv hatasai a tantargyra és tagabb
kontextusban az oktatasi rendszerre elvitathatatlanok.
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A kozlemény alapjat képzo kutatds az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmodszertani
kutatocsoport, ,,Moholy-Nagy Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa”
projekthez (is) kapcsoldodik. A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tantargypedagdgiai Kutatasi Programja tamogatta.

A vizualis nevelés és a médiapedagogia szinergiaja — problémak és lehetéségek

Ebben az irasban attekintjiik a vizualis nevelés és médiapedagogia metszéspontjait, parhuzamait és eseten-
ként ellentéteit. Nemzetkozi forrasok szemlézésével jo gyakorlatokra kerestiink példakat, a teriiletet érinté
elméleti irasokat sem mell6zve. A hazai és nemzetkozi oktatas egyik legfontosabb és egyben legaktualisabb
kérdése az 0j- és digitalis médiak jelentette kihivas, valamint a technologiai kornyezet gyors valtozasa. Olyan
példakat kerestiink, ahol a tanitasi gyakorlat és a tanmenet érzékenyen, érté modon és aktivan reagal ezekre a
jelenségekre, a vizualis kultira és vizualis média eszkoztarat segitségiil hivva. A forrasok alapjan gy tinik,
hogy a technika és technologia iskolai jelenléte gyakran jelent kihivast vagy problémat a tanitasi gyakorlatok
szempontjabol. A rajz- vagy média tanar ,,digitalis érzékenysége” szintén dontd fontossagu az uj technologiak
iskolai integracidja szempontjabol. A vizualis média mint tantargy a forrasok alapjan meglehetésen valtozatos
képet mutat. Kiilonbozo értelmezési lehetéségei idénként mintha ellentmondasba keverednének a tantargy sze-
repét és helyét illetéen. A média tantargy hazai ,,mostoha sora” tehat nemzetkozi jelenségnek tiinik, azonban a
vizualis kultura tantargy tanmenetébe integralva olyan 0j dimenziokkal gazdagitja a hagyomanyos rajzoktatast,
ami j6 gyakorlatok szamtalan lehetdsége felé nyithat utat. frasunk tehat a nemzetkozi forrasok bemutatasaval
arra tesz kisérletet, hogy atfogd képet nyujtson a vizualis kultura és média tantargyak eldtt allo kihivasokrol
és kérdésekrol.
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Manxhuka Afrodita

ELTE-PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A queer szubkultara vizualis kodjai

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.

zobb allomasa. Erikson (2001) ezt az ¢letszakaszt a pszichoszocialis 6ndefinicid

koranak nevezni, amelynek egyik kiemelten fontos feladata a szexudlis szerep €s
identitas személyiségbe vald beépitése. A hagyomanyos férfi és néi viselkedésmintak
azonban sokkal inkabb kulturalis meghatarozottsaguak, mint biologiai eredetiick, és erre
a leghatarozottabban a gender- és queer-elméletek mutattak ra.

A queer fogalma az 1990-es években kezdett megjelenni a tarsadalomtudomanyi dis-
kurzusokban, elsdsorban a gender (tarsadalmi nem) kérdés¢hez kapcsoldéddan. A femi-
nista elmélet nyolcvanas évekbeli kulturalis feminista 4gabol indult el a tarsadalmi
nemek 1), queer kritikaja (Jagose, 2003. 14-15.). Az elmélet Iényegi eleme a biologiai
nem, a tarsadalmi nem ¢és a szexualis vagy kozott tételezett koherencia megkérddjelezése.
A queer szembemegy a klasszikus stabilitas-modellel, amely a heteroszexualitast esszen-
cidlisnak és eredenddnek tartja, és rdmutat arra, hogy nem 1étezik semmiféle természetes,
eleve adott szexualitas. Még a latszolag olyan evidens terminusokat is kétségbe vonja,
mint a homoszexudlis és heteroszexualis vagy a férfi és nd kategoridja.

Az erételjes, eleve konfrontaciot hordozd queer sz6 széleskori elterjedése mar 6nma-
gaban egy hatarozott ellenallést jelenit meg, és a hagyomanyos modellek érvénytelensé-
gét jelzi. A queer eredeti jelentése *furcsa, kiilonos’, de sokaig leginkabb a homoszexua-
lisokra vonatkozo szitokszoként jelent meg. Amikor a megbélyegzd kifejezést a melegek
magukra kezdik hasznalni, elismerik a réluk sz6l6 normativ tarsadalmi diskurzus meg-
kertilhetetlenségét, ugyanakkor meg is torik a hagyomanyos beszédmodot, és ez ujfajta
kérdésfeltevést eredményez (Mészaros, 2014. 55-57.).

Elsésorban Althusser, Freud, Lacan, Saussure és Foucault munkassaga adja azt a
fogalmi keretet, amelyben a queer-elméletek 1étrejottek (Jagose, 2003. 79-83.). A 20.
szazadban a latszolag magatol értetddd, logikus Descartes-i identitas-meghatarozas tobb
szempontbol is problematikussa valt. Megjelentek azok a posztstrukturalista elméletek,
amelyek megkérddjelezték a természetszeriileg racionalisnak és koherensnek tekintett
identitast, és inkabb annak atmeneti, kontextustol fiiggd, feltételes jellegére hivtak fel
a figyelmet. Louis Althusser szerint nincs elézetesen 1étezd 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 tudattalanrol szo6ld elmélete egyértelmiien kétségbe vonja azt a feltételezést, hogy a

ﬁ serdiilékor id6szaka az autonom, felnott én kialakuldsanak egyik legmeghataro-
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szubjektum teljes és dnmagat megismerni képes, illetve hogy a szexualitas és a nemi
identitas veliink sziiletett lenne. Freud miiveinek késobbi interpretacioi — 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 tiikrozi, mint inkabb konstrualja a tarsadalmi valosagot. A privat,
személyes és benso énrdl vald 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 kiilon-
b6z06 hatalmi halézatok eredménye, €s ezaltal a szexualitas sem egy természetes allapot,
hanem a diskurzus terméke: ,,A szexualitdst ugyanis nem valami természettl adott
dologként kell elképzelni... Egyszeriien ezt a nevet adhatjuk egy bizonyos torténelmi
stratégianak és mechanizmusnak.” (Foucault, 1999. 105),

A queer-elméletek egyik legjelesebb képviseldje Judith Butler (1999), aki szakit a femi-
nizmus ndiséget hangsulyozo gesztusaval, és a meleg mozgalmakra jellemzd, védekezo,
a homoszexualitast mint természetes massagot kiemeld diskurzusdval. Szerinte ugyanis
mindkét kategoria abba a diszkurziv hatalmi rendbe illeszkedik, amely 1étrehozza, és
amelyet maga is megerdsit épp azaltal, hogy harcol ellene. Butler megkérddjelezi az
Osszes olyan fogalmat, amely a szubjektumra és az identitasra vonatkoznak, hiszen azo-
kat is a hatalmi diskurzusok hozzak létre. Azonban nem akarja a queer kifejezést sem
Ujabb identitaskategoriava tenni, és ellendll a queer-elmélet definialasanak is. Szerinte a
tarsadalmi nem valdjaban nem a bioldgiai nem jele, nem abbol kovetkezik, hanem inkabb
performativ jellegli. A test stilizalt, ismétlédé 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 igy tesz, mintha természetes lenne (Butler, 1999).

A stabil bioldogiai nemek, tdrsadalmi nemek és szexualitasok demisztifikalasa, az
identitas sokféle instabil allaspont konstellacidjaként vald felfogasa a nemi szerepek
tényleges liberalizalasahoz vezet. A queer kozosség célja egy olyan csoport 1étrehozasa,
amelyet mar nem a tagok és azok szexualis partnereinek a neme hataroz meg. Queer az,
aki annak vallja magat, aki felismeri és elutasitja a korlatozé identitas-meghatarozasok
onkényességét (Siivecz, 2002). Eppen ezért a queer kozosségekre nagyfoki nyitottsag
jellemzd. Tagjai kozott homoszexualisokat, biszexualisokat vagy transznemiieket éppugy
megtalalhatunk, mint heteroszexualisokat, hiszen a csoport szerves részévé valva ezek a
cimkék érvényiiket vesztik.
camp fogalma. A camp sz6 ’felszines, giccses, talmi’ értelmében mar a 20. szazad ele-
jén megjelent; alapja egy francia zsargonszd, a ,,se camper”, ami kb. annyit tesz, mint
agalni, poffeszkedni, magat tiladagolni, megjatszani (Szdcs, 2008). Susan Sontag (1972)
a tulfinomultsdg modern szemléletmodjaként, egyfajta esztéticizmusként hatdrozza meg
a campet. Annak modjaként, ahogy a vilagot esztétikai jelenségként értékeljiik, nem
szépsége, hanem stilizaltsaganak foka szerint. Ez a stilizaltsag azonban nem csupan
mialkotasok vagy hétkoznapi targyak jellemzdje lehet, hanem emberi magatartasforma-
ként is értelmezhetd, egyfajta vilaglatasként, a ,,nem-az-ami szereteteként”.

Sontag definidlja, és egyben tovabb generalja a sz6 jelentését: egyrészt meghatarozza
azokat a kulcsfogalmakat (mint példaul a jatékossag, a természetellenesség, az androgiin,
a glamour, a teatralitas vagy a giccs), amelyek koré a camp szervezddik; masrészt leszo-
gezi, hogy a camp egy fluid kategoria, melynek nincsen stabil jelentésalapja, kizarolagos
értelme. Szorosan kotddik a posztmodern miivészetekhez és a popkulturahoz. Sajatosan
konnyed és frivol szemléletmod, a dolgok idézdjelbe tétele jellemzi. A stilus gy6zelme
a tartalom felett, az esztétikaé a moral folott és az ir6niaé a tragédia folott. Legfejlettebb
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megnyilvanulasi formaja a szecesszio, legtokéletesebb megtestesitdje pedig Oscar Wilde
¢s az altala képviselt dandy tipusa (Siivecz, 2002).

Mar Sontag is dsszefliggésbe hozta a homoszexualitdst mint esztétikai kategoriat a
camppel, de ez a szoros egyiittallas talan még nyilvanvalobb a queerek esetében. A nemi
szerepek kozotti hatarok lebontasa a hagyomanyosan férfias és ndies kiilsé jegyek
egymasban vald feloldoédasat eredményezik, megteremtve ezzel az abszolut androgiin
megjelenést. Céljuk tehat nem az ellenkezé nem markans stilusjegyeinek, attitiidjeinek
elsajatitasa vagy épp imitalasa (ellentétben pl. a transzvesztitakkal), 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 kategoriak, mint
a ndies vagy a férfias. Mindkét nem stiluskellékeibdl, ruhadarabjaibdl, kiegészit6ibol
valogatnak egyszerre. A természetes hatast, szinte lathatatlan smink példaul éppugy
elengedhetetlen a férfiak szamara, mint a gondosan elkészitett frizura.

A queerek szamara a tokéletes megjelenés kiemelt fontossagu, hiszen esetiilkben ez
a vizualis dnreprezentacio lényeges eleme. Figyelemmel kisérik €s kovetik a divat leg-
Ujabb iranyzatait, és sok idot, energiat forditanak a gondosan megkomponalt kiilsé 1étre-
hozasara. A queer idedl az elegans és egyben stilusos ember. Nemre valo tekintet nélkiil
jellemzdé viseletiik az ing és a zakd, sokszor nyakkenddvel és mellénnyel, st olykor
kalappal kiegészitve. A legaktualisabb trendek mellett tehat megjelenésiik f6 inspiraciods
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 jelmezszerti kinézet sem.

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

Azilyen jellegli megjelenés azonban leginkabb a kifejezetten queereknek szervezett, tema-
tikus partikon gyakori. Ezek azok az alkalmak, amikor félelem nélkiil, nyiltan felvallalhat-
jak nemi identitasukat, valodi arcukat, anélkiil, hogy ennek barmiféle negativ kovetkez-
ménye volna. Mig pl. San Franciscoban kiilon kulturkdzpont mikodik a queer kdzdsség
¢és miivészet tamogatasaért (Queer Cultural Center: http://www.queerculturalcenter.org/),
addig nalunk ezek az események jelentik szamukra a kdzosségépités szinte egyetlen
lehetdségét.

A queer partik helyszinei és diszletei is sokat elarulnak a ko6zdsség izlésvilagarol és
stiluspreferenciairdl. Az események altalaban olyan illusztris helyeken keriilnek megren-
dezésre, mint a Tézsdepalota, a Vordsmarty téri Kaszind vagy a Belgrad rakpart egyik
impozans éplilete. Jellemzden 19. szazad végi vagy 20. szazad eleji, nagy mult, egyedi
épitészeti megoldasokkal bird épiiletek ezek. A gazdagon diszitett kiils6 €s belsd tér
pedig remek hattérként szolgdl 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 tiikr6z6dik, hanem az altaluk kedvelt
szorakozd- és kozosségi helyek kialakitasaban is. Az egyedi, elegans és teatralis belsd
terek altalaban a szecesszio stilusjegyeit viselik magukon, de nem ritka az eklektikus
berendezés sem. A helyek kiilonleges atmoszféraja, sajatos hangulata leginkabb az orfe-
umok vilagat idézi.

A szinhazi diszletre emlékezteté berendezés azonban nemcsak a szérakozohelyekre
jellemzd, hanem akar a lakberendezésre is hatassal lehet; hiszen a kozvetlen kornyeze-
tiinket is alakithatjuk a glamour jegyében. A targyak pedig a diszitéfunkcion tul jelképek
is egyben; egy olyan stilus és egyben vildgnézet szimbolumai, amely minden jelenséget
esztétikai szempontbdl értékel, és amelyben a tradiciondlis férfi-ndé oppozicid érvényét
veszti. [gy keriilhet egymas mellé egy fiiszoba enteriérjében a mii kandalloparkany, a noi
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 ramutatott a tarsadalmi nemi szerepek, a gender
1étezésére. Szalloigévé valt mondata: ,,Az ember nem sziiletik nének, hanem azza valik”
(Beauvoir 1969. 197.) ravilagit arra a queer-clméletek alapjat képezé gondolatra, hogy
a férfiasnak és ndiesnek mindsitett viselkedés nem veliink sziiletett, hanem a koriil-
mények, sziikebb és tagabb kornyezetiink és a tarsadalmi elvarasok hatasara alakul ki.
Biologiai tényezok nem magyarazzak vagy hatarozzak meg a nemi szerepkiilonbségeket:
mindenkiben vannak férfiasnak vagy ndiesnek tartott tulajdonsagok, ezek ardnya pedig
egyénenként valtozo. A nemi szerepkiilonbségek viszonylagosak, egyre inkabb csokkend
tendenciat mutatnak, mar-mar elmosodoban vannak (Szilagyi, 2010). A férfiassag és ndi-
esség fogalmat tehat érdemes atértékelniink, és korszeriibb tartalommal megtélteniink.

A serdiilékor az az id6szak, amikor az identitds megszilardul. A személyiségfejlédés
soran ekkor alakul ki az a nemi, tdrsadalmi szereptudat, amely a késdbbiekben az egyén
cselekvését, viselkedését és jellemét is nagymértékben meghatarozza. A fejlédésnek
ebben a szakaszaban a serdiillé kiilonféle viselkedésformakat, érdeklddési iranyokat,
ideologiakat fedez fel és probal ki, hogy ki tudja valasztani azokat, amelyek leginkabb
illenek a személyiségéhez (Cole & Cole, 1998).

Fontos, hogy a serdiild maga valasszon sajat értékpreferenciai alapjan, és ne kény-
szeriiljon olyan szerepekbe, amelyekkel nem képes azonosulni. A hagyomanyos férfias
¢és nodies nemi szerepek, illetve az ezekkel kapcsolatos elvarasok torténelmileg igencsak
valtozoak ¢s szociokulturalisan viszonylagosak. A tradicionalis nemi szerepektdl valod
kisebb-nagyobb mértéki eltérés pedig egyre gyakoribb jelenség.

Befejezés

Az utobbi évtizedekben egyre inkabb el6térbe kertilt a férfi és ndi szerepek és az ezekhez
fliz6do tarsadalmi elvarasok kulturalis meghatarozottsaganak problémaja. Elsésorban
Freud, Lacan és Foucault gondoltai nyoman 1étrejovo queer-elméletek 1ényegi eleme a
bioldgiai nem, a tarsadalmi nem és a szexualis vagy kozott tételezett koherencia meg-
kérddjelezése. A nemi szerepek kozotti hatdrok lebontasa pedig a hagyomanyosan férfias
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¢és noies kiilsé jegyek egymasban vald feloldodasat eredményezte. A queerek vizualis
reprezentaciojanak meghatarozo eleme a camp, amelyet Susan Sontag egyfajta sajatos
esztéticizmusként definidlt. A camp nemcsak a queerek megjelenésében tiikrozodik,

hanem az altaluk kedvelt szérakozo-, k6zosségi és lakohelyek kialakitasaban is.
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Absztrakt
Az utdbbi évtizedekben egyre nagyobb foku figyelem iranyul a férfi és néi szerepek és az ezekhez kapcso-
16do6 tarsadalmi elvarasok kulturalis meghatarozottsagara. Legmarkansabban a gender- és queer-elméletek
mutattak ra arra a jelenségre, hogy a tradicionalisan férfiasnak és néiesnek mindsitett viselkedés nem veliink
sziiletett, hanem a szociokulturalis koriilmények, a sziikebb és tagabb kornyezetiink ¢és a tarsadalmi elvarasok
hatasara alakul ki. A hagyomanyos nemi szerepek kozotti hatarok lebontasa pedig sajatos vizualis kodokat
eredményez.
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Szemle

»Majd irj ram Fészen,
¢és megdumaljuk...”

Tanar—diak kommunikacio a Facebookon,
az iskolai kapcsolat online kiterjeszthetoségének
lehetdségei és kockazatai

II. resz

A 2018. évi 7. szamban megjelent tanulmany folytatasa

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

Mivel — mint azt fentebb irtam — kutatasom nem csak a Facebook hasznalataval, hanem
a tanarszerepek elbizonytalanodasaval, atalakulasaval is foglalkozott, kutatasi kérdése-
imnek megfelelden elsésorban olyan tanar—didk kommmmunikaciés aktusokat kerestem
a Facebookon (¢és a kapcsolatok alakulastorténetének mintegy kétszaz olyan mozzanatat
elemeztem) melyekben a prototipikus tanar—diak szerepek elbizonytalanodnak, és/vagy
amelyekben a kommunikacios stilus, a témak és a célok olyanok, melyek meglatasom
szerint tipikusan a Facebookon jelennek meg a diakokkal val6 kapcsolatomban. Megal-
lapitottam tehat joné¢hany jellemzd, tobb helyen eléfordulé mozzanatot — az alabbiakban
ezeket mutatom be —, és az egyes eseteket ezekbe a kategoriakba csoportositottam. Az itt
bemutatott példdkat csak illusztracidkként jelenitem meg, nem elemzem mélyebben az
interakciokat (mint az e kutatas alapjan sziiletett masik irasomban (Sarospataki, 2018).
— differencialt tanulas
Mint mar a fentebb is lathattuk, a facebookos kommunikacié ezzel indul leggyak-
rabban. Az ilyen fajta tanitasi-tanulasi modra (6sszhangban, a bevezetdben idézett
szakirodalommal) jellemz6 az egyéni igényekhez valé nagyfokt alkalmazkodas,
hiszen gyakorlatilag parbeszédben torténik. Ezeknek az eseteknek tovabbi érdekes
¢és gyakori mozzanata, hogy empatikusan viszonyulok a kérdez6 diakhoz (példaul
megértd vagyok a feladat mennyiségét, nehézségét illetden, respektalom az erd-
feszitéseit, megnyugtatom, hogy jo kérdéseket tesz fel stb. (Fiiggelék: 3. példa
kozepe ¢és vége). Ezek az arnyalatai a kommunikécionak talmutatnak a tanar—diak
kapcsolat szakmai—pedagogiai céljain, és hangsulyt tesznek a kapcsolat személyes
aspektusara is.
— a szimpatia explicit kinyilvanitasa
Gyakran a tanulasi helyzetekbe agyazodik be a szimpatia explicit kifejezése mind
a tanar, mind a diak részérdl (Fiiggelék: 4-5. példa). Ehhez a témahoz kapcsolodik
egy olyan tényezdje is a tanar—diak viszony alakulasanak, amelyre az egyik interja-
alanyom hivta fel a figyelmemet: hogy szdmos didk szeretné, hogy a kedvenc (vagy
legalabbis erdsen kedvelt) didkja legyek, ami azzal dsszefiiggésben alakul ki, hogy
a didk a kedvencének tekint engem, vagy a kedveltebb tanarai k6zé sorol. Igényli
tehat, hogy a ,.kendvencség” viszonzott legyen. Talan nem kell bévebben részletez-
nem, hogy a helyzet kicsit paradox, mindenesetre fontos adalék az értelmezéshez,
mivel tdbb kapcsolatomban is megjelenik, és kinyilvanitasi terepe hangsulyosabban
a Facebook (mint az iskolai kozeg).
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— lazulé nyelvi stilus

Gyakran megfigyelhet, mind az egyéni chatbeszélgetésekben, mind az osztalyom
csoportbeszélgetésében, a tandr—diak kommunikéacié nyelvi normainak fokozatos
lebontasa (Fiiggelék: 6. példa). Példaul a humor erdsddd szerepe, a tragar kifejezések
(a diakok részérdl), vagy ritkabb esetben a tegezés (utdbbi persze nem a Facebookon
alakul ki, hanem a koz0s szabadidds tevékenységek soran, esetenként). Valamelyest
ide tartozik a csipkel6dés, egymas ugratasa is, bar ez mar nem annyira nyelvi kérdés,
hanem a kapcsolat személyes jellegét erdsitd, vagy inkabb indikalo aktus.

Fontos megjegyeznem, hogy (bar elsé ranézésre igy tlinhet) a kommunikacios
stilus megvaltozdsa nem jelenti a szerepviszonyok alapvetd atalakuldsat. Errél
bévebben a mar idézett cikkemben irtam (Sarospataki, 2018).

— a Facebookra jellemzé nyelvi stilus’
A fentivel szoros Osszefiiggésben jelennek meg az emojik, a GIF-ek, a mémek
(gyakran — f6leg eleinte — a tantargyhoz kotédden), szelfik, bizonyos Facebookra
jellemzd nyelvi fordulatok (pl. hashtagek, alternativ irasjelek), a chatfunkciok meg-
valtoztatasa: szinek, alapértelmezett hangulatjel, becenevek. Ezeket azért is fontos
kiemelni, mert a Facebook kozegébdl kovetkeznek, és valamelyest ontérvényii
alakitoiva valhatnak a tanar—diak viszony jellegének.
— azonosulas a didkokkal

A fentiekhez részben kapcsolodik ez a téma oly modon, hogy a didkok és a koztem
1évé hierarchikus kiilonbség néha ugy épiil le, hogy beleolvadok a didkhumor dis-
kurzusaiba. Diakhumor alatt most elsésorban azt értem, hogy a vicc témdja valami-
lyen sajatosan ,,facebookos” téma, vagy online tartalom (pl. egy YouTube vided),
sok esetben szexualitas, vagy alkohol és mas tudatmodositd 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-
vevojéve valok ezeknek a beszélgetéseknek. Még jobban beolvaszt a didk kdzegbe,
ha (jellemzden a didkok kezdeményezésére) ezeknek a poénoknak (kiilonésen, ha
a szexualitassal kapcsolatosaknak) alanyava valok, pl. (ritkan, és altalaban implicit
modon) ,,06sszehoznak™ didklanyokkal. Ezaltal egy nagyon erds, normak altal rogzi-
tett hatart dontenek le tanar és diak kozt.

Egészen mas eseteket is ebbe a kategdriaba soroltam, melyek azonban szintén
a diakokkal valé azonosulds gesztusai, amikor explicit mdédon teszem egyenl6veé
magam a didkokkal. Példaul kinyilvanitom, hogy én is pont olyan helyzetben
vagyok, én is pont gy mikodom, én is pont ugy viselkedtem egy adott helyzetben
stb., mint 6k, vagy (adott esetben) didk nézépontbol kritizalom az iskolat.

— kapcsolatfelvétel
Tobb didknal el6fordul, hogy a Facebookot arra hasznalja, hogy felvegye velem a
kapcsolatot, de aztdn az érdemi kommunikaciot a személyes taldlkozasra halasztja
(Fuggelék: 7. példa).

— szakmai-személyes tanacsadas
Szintén sok szallal kotddik a tanulmanyi kérdésekrdl folyd kommunikaciohoz, de
elmozdulast jelent a személyesebb kapcsolat felé, amikor a didk valamilyen szak-
mai, de egyben kisebb-nagyobb mértékben személyes kérdésben fordul hozzam
a kérdéseivel. A kovetkezd (a gyakorlatomban is eléforduld) témakat tudom pél-
daként hozni (fokozatosan haladva a személyesebb témak felé): a kornyezetében

! Ezeket, és az ezekre vonatkozo kifejezéseket a Fiiggelék végén definidlom.
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felbukkano allat vagy novényfaj hatarozasa, sajat versének értékelése, sajat cukor-
betegség, fogamzasgatlas.

Erre rezondl az egyik interjualanyom azon kijelentése, hogy a velem kapcsolatos
tisztelete (és talan valamelyest a szimpatidja is) nagy mértékben azon nyugodott,
hogy benyomasai alapjan széles szakmai és (hangstlyosan) az €let egészére vonat-
kozo tudas birtokaban vagyok.
lelki gondozas, tanacsadas, empatia
Az eldz6 kategoéria a tanulmanyi témak és e kozott jelent atmenetet. Nem gyakori,
de tobb esetben el6fordul, hogy a didkok abszolut személyes témaban fordulnak
hozzam. Kiilondsen figyelemreméltod a Facebook szerepének kutatdsdhoz kapcsold-
ddan, hogy tobb esetben ez olyan didkoknal fordul eld, akiknél a valos talalkozasok
soran sosem kertilt szoba ilyen téma.
medidcio
Eléfordul, hogy a didk lesz mediator diaktarsai €s kdztem, abban, hogy az osztaly
kollektiv véleményét, vagy gyakrabban: a tantarggyal, kovetelményekkel kapcsola-
tos kérdéseiket, igényeiket artikulalja felém (Fiiggelék: 8. példa). Megjegyzem, eze-
ket nem tartom kifejezetten a Facebookhoz kdtheté magatartasmodoknak, ugyan-
akkor abban a tekintetben mégis, hogy utobbi magaban hordozza azt az iizenetet:
én (marmint a diak) vagyok olyan viszonyban a tanarral (ellentétben a tobbiekkel),
hogy rairjak Facebookon (!), ily modon én kdzvetitsek kozte és az osztaly kozott.
konfliktuskezelés
Sok helyen eléfordul a tanordkon kialakuld konfliktushelyzetek tisztdzasa, megbe-
sz¢lése (Fiiggelék: 9. példa).
kritika
Eléfordul, hogy a tanodrai tevékenységemre vonatkozo kritikat fogalmaz meg a diak
(Fuggelék: 10. példa), vagy pl. az értékelés valik egyeztetés, kompromisszumkere-
sés témajava (Fuggelék: 11. példa).

a személyes élettér ,,képeinek” megosztisa

Gyakori, hogy a tanulmanyi témakkal kapcsolatos beszélgetés ugy kezd el személye-
sebb iranyba fordulni, hogy chatelés kdzben reflektalunk arra a kontextusra, amely a
valosagban koriilvesz minket (Fliggelék: 12. példa). Ez egyre személyesebb témak
felé terelheti a beszélgetést, példaul ilyen médon kezdtem beszélgetni egyes didkok-
kal a csaladjukrol, ,.élettapasztalatukrol”, szeszfogyasztasi szokasaikrol (utobbi foleg
azért elmozdulas, mert az iskolai kdzegben tabutéma). Egy masik esetben, minthogy
beszélgetésiink soran a didk egy sorozatot nézett a ,hattérben”, az ellenkez6 nemi
szinészek, és ezen keresztiil férfi- illetve néidealjaink valtak témava.

Ugyanakkor mar pusztan annak (akar reflektalatlan) ténye, hogy tanar és diak
egymassal késo este, pl. az agybol, vagy akar a WC-rdl (tehat bar kozvetetten, de
valahol mégiscsak az intim, személyes térben és idében) kommunikal egymassal,
tudattalanul is a kozvetlenség felé mozditja kapcsolatukat.
csevegés
Részben az eldz06 kategoria esetei is ide sorolhatok. Csevegés alatt azt a fajta kom-
munikaciot értem, amikor (mar) teljesen eltiinnek a pedagogiai célok, de mas cél
sem fogalmazodik 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 fejezddik ki explicit moédon
(Figgelék: 13. példa). Megjegyezném, hogy ennek is magatol értetddd terepe a
Facebook. (Ezt mar az elnevezés is mutatja, hiszen a chat magyar megfeleldje:
csevegés.) Azt gondolom, hogy online kdnnyebb egy ilyen (latszolag) sulytalan
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beszélgetést folytatni (pl. amiatt is, hogy az esetleges sziinetek nem eredményezik a
,.kinos csend” elbizonytalanitd tapasztalatat).

énbemutatas

Mint az a bevezet6bdl is kideriil a kdzosségi médian vald jelenlét egyik kulcs-
fogalma az énbemutatas a szakirodalomban (Mazer és mtsai, 2007, 2009; Hew,
2011). A Facebookon kiilonbozé szintereken, kiilonbdzé modokon teszem latha-
tova kiilonboz6 arcaimat. Egyrészt a tanari profilom kialakitasa soran, masrészt a
nyilvanos, vagy nagyobb csoportokban megfogalmazott iizenetekkel, ugyanakkor a
maganbeszélgetéseimben is azonosithatok olyan mozzanatok, amikor sajat énemet
interpretdlom valamilyen médon. E cikkben bemutatott szovegpélddk jelentds része
tekintheté az énbemutatas valamilyen formajanak, azonban vannak olyan esetek,
amikor kifejezetten ez a célja a kommunikaciomnak. Sokszor a tanitasi folyamatok
mogotti ,.kulisszatitkokba”, a dontéseim mogott meghiuzodo érzésekbe avatom be
didkjaimat (Fiiggelék: 14. példa). Utobbiak azért kiilondsen izgalmasak, mert a pro-
totipikus tanar—didk helyzetekben megkonstrualddoé tanar szerepet arnyaljak, vagy
akar bontjak le az ilyen énkdzlések.

Ahogy mar lattuk, a tanar (online) énbemutatasa igen fontos hatterévé, gyakran
segitd tényezdjévé valhat az osztalytermi folyamatoknak (Mazer és mtsai, 2007,
2009; Hew, 2011). A szakirodalom ezen allitasaval vag egybe egyik interjlialanyom
véleménye, aki a harmonikus és kozvetlen tanar—diak kapcsolat egyik alappillére-
ként jeldlte ki, hogy a tanarnak meg kell mutatnia 6nmagat. Ahogy 6 fogalmazott:
megnyugtatd, felidité latni, hogy 6 is egy ember, akinek van iskolan kiviili élete.
Nézete szerint, ha a tanar Osszetettebb képet mutat magarol, akkor megel6zi azt,
hogy a didkok leegyszeriisitd, adott esetben elidegenité sémak segitségével itéljék
meg — gyakran negativan — a viselkedését.
kozos élmények, események tisztazasa
Kicsit altalanosité ¢és elkend6zé a megfogalmazas. Leginkabb azt értem ez alatt:
megbeszéljiik, hogy milyen volt kézdsen szérakozni a Duna-parton, egy kocsma-
ban, egy szérakozohelyen stb. Mivel tanari praxisomban nem gyakori, hogy ilyen
esetek elofordultak, ezért az ilyen beszélgetések sem gyakoriak, de érdekes meg-
figyelni, hogy szinte minden koz0s szorakozas utan egy vagy tobb résztvevovel
megtorténik az eset reflexidja. Erre a Facebook egyrészt azért kinalkozo terep, mert
talan konnyebb ott szdbahozni egy ilyen kérddjelek ovezte témat, mint személyesen,
masrészt konnyebb az iskolan kiviil, mint az iskolaban, ahol maga a téma nagyon
idegen a kozegtdl. Ezek a beszélgetések azért is izgalmasak és elemzésre érdeme-
sek, mert a tanar—diak szerepek elbizonytalanodasanak, az iskolai és az iskolan
kiviili szabalyok, normak iitkozésének fontos kérdéseit tartalmazzak implicit és/
vagy explicit modon. (L. bdvebben: a masik cikkem a témaban: Sarospataki, 2018.)
a kapcsolatunkra vonatkozo reflexiok
Végiil, szamos olyan metaszintli mozzanat, vagy akar hosszabb diskurzus van, ame-
lyek nagyon termékeny anyagai lehetnek ennek a kutatasnak. Azonban, természete-
sen, nem kutatasi céllal irodtak, hiszen ezekben az aktusokban az adott diakkal sajat
magunk szamara értelmezziik a kapcsolatunkat. Azt, hogy a Facebook elbizonyta-
lanitja a tarsadalmi szerepmintakat és viselkedési normakat, 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 tisztazo beszélgetéseket, hanem az is, hogy kutatasi érdeklddésem valamelyest
begylirtizik a tanari praxisomba is, igy a tanar—diak kapcsolat tematizalodasa rész-
ben szintén belélem fakad.)
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A tanar—diak kapcsolatra vonatkozo reflexiok szamos tipusa figyelheté meg,
aszerint, hogy mely jelenség tapasztalatan keresztiil kozelit a témahoz. Az ide
tartozo eseteket azért soroltam kifejezetten ebbe a kategériaba, mert nem pusztan
az adott jelenség tényét teszik explicitté (pl. ,,milyen széhasznalatot engedsz meg
magadnak?”), hanem kisebb-nagyobb mértékben mozgdsitjak az adott jelenség
Osszefliggését a tanar—diak viszonnyal (az el6z6 fiktiv példahoz kapcsolddva: ,,miért
van ez?”).

A kovetkezd témakban fogalmazodnak meg ilyen reflexiok:

» nyelvhasznalat, stilus, illem (Fliggelék: 2. példa)

* a beszélgetés témaja (Fliggelék: 15. példa)

 viselkedésmod (Fliggelék: 16. példa)

* hatalmi kérdések (Fiiggelék: 17. példa)

« keretek, szabalyok (Fiiggelék: 17. példa)

» szerepek (tobb szinten is) (Fliggelék: 17. példa)

» aszakmai és a maganélet kozti kettds identitds (Fliggelék: 18. példa)

» az egyes diakokkal kialakult viszony kiilonb6zdsége (Fuggelék: 19. példa)

* a viszonyrendszeriink hosszu, atfogo elemzése parbeszédben (ennek illusztra-

lasara nincs mod jelen keretek kozt)

cres

csoportba soroltam. Az elkiilonitésnek az az alapja, hogy az adott kategdridba sorolhatd
aktusok mennyire kotdédnek szorosan a Facebook kozegéhez. (Az, hogy melyik kate-
goériat melyik csoportba soroljuk, nem egyértelmi, de azért megrajzolhatok bizonyos
kiilonbségek.) Eszerint, egyrészt vannak olyan elemzett kommunikacios aktusok, melyek
alig vagy egyaltalan nem kapcsolodnak a Facebookhoz, ilyen példaul: a laza nyelvi stilus
vagy a mediacio. Masrészt vannak olyan helyzetek, amelyek nem kifejezetten kapcsolod-
nak a Facebookhoz, mas térben is megtorténhetnének, de a Facebook nagyon alkalmas,
kinalkoz6 terepe ezeknek, ezért nem véletlen, hogy ott jelennek meg. A legtobb bemuta-
tott kategoria, kommunikacios aktus ilyen, példaul tipikusan ide tartozik a differencialt
tanulas, a kozos ¢lmények és a viszonyrendszeriink tisztazasa, vagy a lelki tanacsadas.
Végiil vannak olyan kommunikacids aktusok, melyek léte szoros dsszefiiggésben van a
Facebook, mint kommunikacios kozeg sajatossagaival. Ezek pl. a csevegés, az énbemu-
tatds bizonyos formai, vagy a személyes ¢élettér képeinek megosztésa.

A Facebook A Facebook
Y elle:gz.etg§sege1tol A Facebook az aktusok kinalkozo terepe Jellegzetsssege'l'vel"
(kvazi-)fiiggetlen szorosan osszefiiggo
aktusok aktusok
lazul6 nyelvi stilus differencialt tanulas cseveges
kritika kapcsolatfelvétel
mediacio énbemutatas

konfliktuskezelés
a Facebookra jellemz6

a szimpatia explicit kinyilvanitasa .
#1mp xp yiv nyelvi stilus

azonosulas a didkokkal

szakmai—személyes tanacsadas ) o
a személyes élettér

lelki gondozas, tanacsadas, empatia L. .
& ’ » emp képeinek” megosztasa

kozos élmények, események tisztazasa

a kapcsolatunkra vonatkozo reflexiok

83




Iskolakultira 2018/8-9

A Facebookon zajloé azon kommunikacios aktusok kategoriai, melyek a Facebook hasz-
nalataval 0sszefiiggnek és/vagy a tanar—didk szerepviszony kikezdésében kulcsfon-
tossaguak. A tdblazatban nem hordoz szandékolt informaciot, hogy mely kategoriak
kertiltek egymas mellé, illetve ala (bar utébbi mutat némi Osszefliggést a személyesség
mértékével). Természetesen ez nem valamiféle lezart, altalanosithatd modell, csak az
altalam elemzett szovegrészletek kategorizacioja.

Ez az elkiilonités abban lesz segitségilinkre, hogy feltarjuk, hogy a szerepek atalaku-
lasa, a tanar—didk viszony mennyire hozhat6 6sszefiiggésbe a Facebookkal. Ennek rész-
letezése, valamint az egyes kategoridk 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 megsziinésével a facebookos interak-
ciok is csokkennek, adott esetben megsziinnek. Bar ez valahol érthetd, ugyanakkor kér-
déseket vet fel, hogy amennyiben a Facebookon zajlo kapcsolat tobb szalon fliggetlen
volt az iskolai helyzetektdl, és ha a kapcsolatok (a fent bemutatott példakban lathato
moédon) személyes iranyt vettek, és a tanulasi célok hattérbe szorultak, akkor miért ne
folytatodhatna egy személyes, online kapcsolat az osztaly tanitasanak befejezése utan is?
Felmertil egy olyan értelmezési lehetdség, hogy a kapcsolatok talan csak latszolag voltak
személyesek abban az értelemben, hogy valdban a masik személye irant érdeklddtiink.
Lehet, hogy csak a tanar—diak kapcsolatban kialakult szerepeket felvett kommunikacios
félbe projektaltuk bizonyos szocialis igényeinket? Kicsit érzelgésen, amde kifejezéen
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 hatterében.
Ugyanakkor, mint egyik interjualanyom ravilagitott (s tobb mas didkkal folytatott besz¢l-
getésembdl is kidertil), a didkok sok esetben az iskolai legjobb barataikkal is csak ritkdn
talalkoznak érettségi utan. Tehat a magyarazat lehet az is, hogy egyszeriien barmely
emberi kapcsolatnak, kdzosségnek sziiksége van valamilyen kozos aktivitasra, valami-
lyen apropora, amelynek keretében talalkoznak. Ha ilyen nincs, akkor az esetek nagy
tobbségében a talalkozasok ritkulnak, a kapcsolatok elhalvanyulnak.

A masik oldalrél nézve viszont éppen a Facebook teremtett lehetéséget a tanar—didk
kapcsolataim tovabbélésére, hiszen személyesen szinte egyaltalan nem talalkoztam volt
tanitvanyaimmal (leszamitva az interjukat), a Facebookon viszont, ha feliiletesen is, de
tobbiikkel 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 érdeklédom afeldl, hogy milyen irdnyt vett az életiik
a gimndzium utan. Tovabba ott van még, hogy Facebook-ismeretségiink megmarad
(illetve bizonyos esetekben kiegésziil azzal, hogy ismerdsok lesziink a nem tanari Face-
book-profilomon is), tehat latjuk egymas képeit, lizendfalra kitett bejegyzéseit, illetve
ezeket lajkoljuk is adott esetben.

Felmeriilhet a kérdés (bennem legalabbis felmertilt) hogy van-e ennek relevancidja a
kutatas szempontjabol, mar csak azért is, mert ekkor mar a tanar—didk kapcsolat bizo-
nyos értelemben (mint tanar és diak kapcsolata) teljesen megsziint, mondhatjuk, hogy a
nevelési folyamat véget ért. Ez azonban, jobban belegondolva, nem igaz. Akar egy kiilon
kutatast is lehetne épiteni az érettségin tali tanar—didk kapcsolat neveld (vagy inkabb
szocializacids) hatésaira.
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A Facebook hatasa a tanar—diak kapcsolatra

Mint mar fentebb irtam, a sajat gyakorlatomban azt tapasztaltam, hogy a Facebookon
folytatott tandr—didk kommunikacid aktusai sordn a szerepek megvaltoznak, a viszony a
pedagdgiai fokusztdl eltdvolodva személyesebb toltetil lesz az esetek jelentds részében.
Ennck az alakuldsnak a mozzanatait, a megjelend szerepeket, ezek egymasra gyakorolt
hatasat egy altalam kialakitott modell segitségével elemeztem részletesen, s e modell
fogalmainak segitségével tettem megragadhatobba, egyértelmiibbé a szerepviszonyokat,
s azok alakulasat. Ennek bemutatasara itt most nincs lehetség, azt egy masik irasomban
tettem meg (Sarospataki, 2018).

A valtozasnak ezt az iranyat kézzelfoghatobba teszi, hogy végigolvasva egy-egy didk-
kal folytatott teljes chatbeszélgetést, a mellette talalhatd jegyzeteimmel egyiitt, a kap-
csolat alakulasa soran egyre tobb olyan megjegyzés talalhatod, amely a masik irasomban
azonositja, egyre szaporodnak a személyesség, kozvetlenség azon aktusai, amelyeket
ebben az irasban mutattam be illusztracioként, s ezek koziil is egyre tobb olyan fordul
el6 melyek a tobbihez képest is nagyobb kozvetlenséget hordoznak magukban (pl. a
fentebb felsoroltak kozil: szimpatia explicit kinyilvanitasa, a kapcsolatunkra vonatkozo
reflexiok stb.). Ennek meggy6z6 bemutatasa csak ugy lenne lehetséges, ha itt kozolnék és
elemeznék legalabb egy, de inkabb tobb teljes chatbeszélgetést. Ez azonban terjedelmi és
etikai okokbol kifolydlag nem lehetséges. Be kell érnem azzal a megallapitassal, hogy a
kutatasi dokumentumaimban az ilyen irdnyu valtozas nem pusztan egy szubjektiv ssz-
benyomasként, hanem a fent elbeszélt, kézzelfoghatobb mddon is tetten érhetd. Tovabba,
az interjukban és a fokuszcsoportos interjukban részt vett didkok értelmezése szerint is ez
a személyesse, partnerré valasi folyamat zajlik le a kapcsolat alakulasa soran.

Arra a kérdésre tehat, hogy a Facebookon zajlé kommunikacié soran megvaltozik-e
a tanar—didk viszony, a vélasz elég egyértelmiien: igen. Ennél azonban sokkal fonto-
sabb kérdése ennek a kutatdsnak, hogy mennyiben, milyen mértékben tekinthetd ez a
Facebook hatasanak. 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 (internethasznald) tanarnal el6fordulhat, mig az altalam felvett szerepek,
attitidjeim, dontéseim, sokkal specialisabban jellemzdek ram (egylitt azzal, hogy termé-
szetesen ezek is besorolhatok altalanos miikodésmaodokba: pl. tekinthetd a palyakezdd
tanarok gyakran jellemz6 viselkedésének).

E kérdés megvalaszolasara a magatol értetddé mod kontrollcsoport alkalmazasa lenne,
azonban értheté modon nem fogok olyan dontést hozni, ami az altalam célszeriinek gon-
dolt tanari miikddésemet megvaltoztatja tudomanyos célok érdekében. (Megjegyzem,
etikailag is er6sen kifogasolhaté lenne ilyen egyenldtlen helyzetet teremteni diakok,
osztalyok kdzott.) Viszont hasonlé modszerrel éltem akkor, amikor megvizsgaltam (rész-
ben emlékeimre, részben etnografiai terepnaplomra tdmaszkodva) hogy kiilonbozik-e
jelentsen a Facebookon és a Facebookon kiviil a kapcsolatunk jellege és szerepeink
egy-egy diakkal. Hiszen, ha van kiilonbség, akkor joggal feltételezhetjiik azt, hogy a
viszonyukban észlelt kiilonbség elsdsorban a Facebookbodl kovetkezik. Igaz, ettdl a mod-
szertdl csak akkor remélhetiink nagyobb eredményt, ha a Facebookon zajlé és az iskolai
interakciok legalabb bizonyos mértékben fiiggetlenek egymastol, és mint lattuk mar
fentebb: ez erdsen vitathato.

Es valoban: a legtobb diakkal, a diakcsoportokkal a kapcsolatom jellege, a szerepek
gyakorlatilag azonosak a Facebookon ¢és a valo életben. Természetesen mas-mas interak-
ciok jellemzoek a Facebookon mint az osztalyteremben, de a kommunikéacioban tetten
érhetd szerepek lényegében azonosak minkét térben. (Ez persze nem azt jelenti, hogy a
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Facebooknak nincs hatasa a kapcsolatunkra,
hanem azt, hogy ha van hatasa, akkor az a
hatés érvényesiil az iskolai kdzegben is.)

Van azonban néhany diak, akikkel elég
egyértelmii kiilonbség azonosithato az isko-
lai térben jellemzd szerepek €s a Facebookon
felvett szerepeink kozott. Példaul egyikiik az
iskolaban a ,,csendes, jo tanuld” cimkével
jellemezhetd, tehat a mar idézett modellem-
ben (Sarospataki, 2018) a behddolo didk sze-
repbe és a pedagdgiai fokuszu viszony kate-
goriaba sorolhatd. A Facebookon viszont
(tanulmanyi kérdésekkel kapcsolatos kom-
munikacionk mellett) hosszas beszélgetések
taladlhatok, melynek aktusai az itt bemutatott
tipusok koziil leginkabb a csevegés, illetve
énbemutatas kategoriaiba tartoznak, tehat a
személyes fokuszll, partner—partner szere-
pek jellemzok. A Facebook, tehat valoban
¢letre hivhat olyan szerepeket, viselkedés-
mintdkat, melyek amugy nem jelennek meg
a tanar—diadk 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
modszert, hogy egy kihelyezett postaladaba
irhatnak nekem tizenetet a diakok, akkor
elképzelhetd, hogy hasonld kovetkezménye
lenne a viszonyunkra. Bar ebben is vannak
kétségeim, mint azt hamarosan kifejtem
bbévebben, a Facebook ,hatdsmechanizmu-
sanak” kapcsan.)

(Visszakanyarodva a Facebook ¢és az isko-
lai viszony Osszefiiggésének vizsgalatara:
bar ezek a nem tal gyakori példak azt mutat-
jak, hogy eléfordul, hogy ez az 6sszefliggés
viszonylag laza, de itt hangsulyoznam, hogy
ez csak az interakciok, a konkrétan megvalo-
sulé kommunikacids 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
Jfokuszui 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 nyilvanul6 érzések,
sajat magunk és masik személyének, szerepének konstrukcidja Iényegében azonos mind-
két térben, csak ez nem valik tetten érhetévé.)

Ez a néhany példa tehat erésen valoszinlivé teszi, hogy a tanar—didk kapcsolataim
tapasztalt alakuldsa részben a Facebook ,,szamlajara irhat6”. Azonban nem kaptunk
valaszt azokra a kérdésekre, hogy miért €s hogyan jatszik szerepet ebben. Ennek feltarasa
soran mar nemigen tehetiink tényszerti megallapitdsokat, a Facebookon zajl6 interakciok
elemzése soran viszont talaltam lehetséges valaszokat e kérdésekre, melyek egyben
igazoljak is azt, hogy a Facebooknak van atalakito ereje a tanar—diak kapcsolatokban.

Mint azt mar fentebb felvillantottam, a Facebookon zajlo, elemzett kommunikacios
aktusok tipusait osztalyoztam aszerint, hogy milyen mértékben vannak 6sszefiiggésben
a Facebook, mint kommunikécios kdzeg jellegzetességeivel. Most szamunkra azok a
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példak érdekesek kiemelten, amelyeknél ez az dsszefiiggés erds. Hiszen ezek azt mutat-
jak, hogy a tanar—didk viszony szerepeinek valtozasa, az ala-folérendeltség lebontasa, a
személyesség kisebb-nagyobb mértékben kapcsolddik a Facebook hasznalatdhoz. Hogy
az e csoportba sorolt kommunikacios aktusok kategoridi valoban Facebook specifikusak,
az — ugy gondolom — kideriil mar fentebb a bemutatasuk, leirasuk soran. Most csak az
egyik tipust jarom korbe részletesebben: a ,,személyes élettér képeinek megosztasa”
névvel jeloltet. Fentebb mar felvetettem, hogy hasonlé kommunikacio el6fordulhat pl.
a ,,postalada-modszer” altal nyujtott keretek kozt. Ez részben igaz (érdekesség, hogy
valéban kaptam egyszer az egyik didkomtol egy kézzel irott levelet) de az ily médon
elképzelheté kommunikécios helyzetek inkabb sorolhatok be pl. a ,,lelki gondozas”, vagy
a ,.kapcsolatra vonatkozoé reflexio” kategoridiba. A ,,személyes élettér képeinek megosz-
tasa” azonban tobb szempontbodl is mas. Egyrészt mar a kommunikacioés 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 kommunikacié soran fordulhat eld, hogy valds idében torténik. Ez nem annyira
abbdl a szempontbdl érdekes, hogy a kommunikacioban résztvevok azonnali reakcidt
adnak egymas megszolalasaira (hiszen ez barmilyen szébeli kommunikacios helyzetben
eléfordulhat) hanem sokkal inkabb azért, mert a mar fentebb is emlitett személyes tér és
id6 ,,képeinek” megosztasa emiatt fordulhat eld. Pl. a ,,(bocsanat, mindjart valaszolok,
csak) megetetem a kutyam” / ,,éppen finomat f6z6k™ / , kiakadt anyam, hogy rakjak mar
rendet” / ,.felkapok valamit, mert nincs rajtam ruha ¢és fazom...” stb. megszolalasok
csak abban az iddben és térben relevansak, amelyekbe a kommunikacios partner félig
bevonodott az online kapcsolatteremtés itjan. Egy hagyomanyos levélben e koriilmé-
nyek mar nem a kommunikacios helyzet, csak a szovegalkotas kontextusat képeznék,
igy valoszintlileg nem keriilnének lejegyzésre, egy szobeli talalkozas esetében pedig mar
idejétmult, jelentéktelen informécioknak szamitananak, ezért nem kertilnének szoba.
Tehat a kommunikéci6 elsédleges célja szempontjabdl jelentéktelen adalékok, melyek
megosztasa abbol kdvetkezik, hogy a beszélgetés online torténik, erésen elmozdithatja a
kapcsolatot egy személyesebb, kdzvetlenebb iranyba.

Azt latjuk tehat, hogy a tanar—didk viszony tapasztalt atalakuldsa sok esetben szoros
Osszefliggésben all azzal, hogy a kommunikacié a Facebookon torténik. Olyannyira,
hogy a kapcsolat, a szerepek formalodasa sokszor okozata annak, hogy a beszélgetést
online folytatjuk. (Viszont nem egyértelmii, csak valoszini kdvetkezménye, hiszen a
tanar (és/vagy a diak) donthet gy, hogy egyaltalan nem megy bele olyan kommuni-
kacios helyzetekbe, amelyek ilyen mértékben Facebook-specifikusak, tehat elkeriili a
szlikebb értelemben vett csevegést, a Facebookra jellemzo nyelvi jelek hasznalatat stb.)

Valamelyest elvonatkoztatva a konkrét kommunikacios aktusoktol és ezek tipusaitol,
még felvillantom a Facebook néhany jellemzdjét, mely tobbé-kevésbé barmely tandri
magatartds esetén a szerepek elbizonytalanitdsat és a személyesség fokozdodasat vonja
maga utan, amennyiben az illeté pedagdgus a Facebookra ,,merészkedik”. A Facebook
prototipikusan a fiatalok, az informalis kommunikacio helyszine. Ebbdl adoéddéan a
kozvetlenség kdzegeként jelenik meg, (nyelvi) stilusa is laza. Tovabba a Messenger-iize-
netek magatol értet6dd alkalmazasa soran mindenképpen egyénibb kapcsolatok kialaku-
lasara nyilik méd, mint az osztalytermi kdzegben. Ezek a sajatossagok is hozzajarulnak
ahhoz, hogy a Facebook hasznalata, ha csak rejtett mddon 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 zajlo tanar—diak kommun-
kacio kovetkezményeire, mieldtt 6sszefoglalndm a Facebook hasznalatanak pedagégiai
elonyeit, kitérnék e kovetkezmények lehetséges hatuliitéire. A tanar—diak kapcsolat
hierarchidjanak lebontasa, 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) pedagogusok tobbsége végzi a munkajat. Nehéz (barmely, de kiilondsen ebben a
rendszerben) olyan osztalytermi folyamatokat elképzelni, amelyben a partnerség olyan
szinten meg tud valdsulni, mint a Facebook kozegében. Kiilonosen felforgatd lehet, ha
nem is annyira a partner, mint a inkabb a didk szerepbe keriil a tanar a Facebookon
(melyre, mint lathattuk, kénnyen van esély) s ezek a szerepek orokitédnek at az osztaly-
termi kozegbe. Példaul egy kevésbé tudatos didk viselkedésében zavart okozhat, hogy az
a tanar szeretné eldirni szamara, hogy mit tegyen a tan6ran, akivel tegnap egyiitt nevettek
kiilonb6z6é Facebookon terjedd mémeken. E problémékban, 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 kialakulé szerepek nem csak az ala-folérendeltség dimenzidjaban vald
eltolodasuk, hanem a személyesség hangstlyosabb megjelenése miatt is dsszeférhetet-
lenek lehetnek az osztalytermi szitudciokkal. E problémarol és éltalaban arrdl, hogy a
kiilonboz6 szerepek milyen kockazatot 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 osztalyom orai fegyelmezetlenségének
novekedése parhuzamos a Facebook csoportbeszélgetésiinkben egyre hangstlyosabban
megjelend kdzvetlenséggel), masrészt pedig, mert nem igazan levalaszthato a teljes
tanari miikodésemrdl, melynek soran gyakran helyezkedem (a Facebooktol fiiggetleniil
is) atipikus szerepekbe.

Egy igen Osszetett eset viszont jol példazza az iskolai és a Facebook kdzegének, az
intézményi és az online énkép Osszeférhetetlenségének kiilonbozo aspektusait. Jelen
kutatas soran nem foglalkoztam vele mélyebben (mert a kutatds kdzben hoztak 1étre),
de van egy, a téma szempontjabdl igen izgalmas feliilet a Facebookon, egy olyan oldal,
amelyen a gimnazium diadkjai posztoljak a sajat maguk altal szerkesztett, az 6ket tanitd
tanarokkal kapcsolatos mémeket. A csoport alakuldsa, miikddése, valamint, hogy mit
keresek benne én egyediili tanarként szamos izgalmas kérdést vet fel, de ezekre most
nem térek ki, csak egy innen induld esetet mutatok be, annak is csak egy fontos mozza-
natat. Az egyik osztalyomba jar6 lany posztja kapcsan (melyben minddssze annyit osztott
meg, hogy 6t és még két osztalytarsat autoval hozom az iskolaba) egy vele ismeretségben
1év6 oregdiak egy olyan tartalmat osztott meg, melyben a humor(?) forrasa a kdztem
¢és az illetd lany kozti szexualis aktusra valo explicit és meglehetésen vulgaris utalas
volt. En az egész esettel kapcsolatban tigy tettem, mintha nem is littam volna. Azonban
(minthogy az iskolaba jaré didkok jelentds része tagja a csoportnak) az eset olyan mér-
tékt hullamokat keltett a didkok iskolai kozbeszédében, hogy ennek egy része hozzam
is visszajutott. Voltak, akik egyszertien csak felhaboritonak tartottak az esetet, voltak,
akik nem értették, hogy miért nem reagaltam ra, elvartak volna, hogy jelzem a tulzast,
voltak, akik az utalas kontextusat tamadtak (hogy miért hozom ezeket a didkokat autoval
iskolaba és 6k ezt miért dorgolik masok orra ald) és még olyanok is, akik elgondolkodtak
azon, hogy lehet akar ennek a fiktiv szexudlis kapcsolatnak valosagtartalma is. Végiil
1épéseket kellett tennem az tigy rendezése érdekében, melyeket most nem ismertetek.
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Ebben az esetben szamos, iskola és Facebook kozti ellentmondas rajzolodik ki. Egy-
részt a helyzet kialakuldsa nem fliggetlen a valds térben zajlé folyamatoktol (a didkok
fuvarozésa), ugyanakkor azt mas szinben feltiintetve valtoztat annak megitélésén (akar
csak arnyalatnyit, de mivel ez a szitudcid mar eleve iskolai élet és maganélet kdzotti
hatarhelyzetben van, az arnyalatnyi valtozas akar dontd is lehet). Az ellentmondasokat
elég jol meg lehet kdzeliteni a normarendszerek, a kiilonb6z6 szocialis terek talalkozasan
keresztiil, mely a szakirodalomban is megtalalhatd, mint a Facebook hasznalatanak egyik
gyakran el6forduld problémahelyzete (Lampinen, 2009; Binder, 2009).

Tobbféle normarendszer titkozik itt. Egyrészt a Facebook(-humor) és az iskola (illetve
iskolai humor) normai, masrészt a didkok kozti kapcsolat €s a tanar—diak kapcsolat nor-
mai, valamint a kiilonb6z6é didkcsoportokban érvényes, egymastol kiilonb6zé normak
talalkoznak 6ssze. Hiszen az rajzolddott ki ebbdl az esetbdl, hogy bizonyos didkoknak
(elsésorban a poén posztolojanak és sziikebb barati korének, de az oldal adminisztra-
torainak is) ez a vicc teljesen belefért (és tobbé-kevésbé az ,,aldozat” lanynak is), mas
didkok (a tovabbi, tobb mint 6tszdz, nagyon vegyes Osszetételben jelenlévo résztvevok
nagy része) szdmara viszont felhaboritd volt. A kiilonb6z6 normarendszerek rdaadasul
kiilonb6z6 lehetséges szerepeket (haver, viccpartner, szexpartner) vagy szerepelvara-
sokat (fegyelmezd tanar, értékeket képviseld személy) ruhaznak a tanarra és e szerepek
Osszeférhetetlensége okozza a tanar problematikus helyzetét. (Az eset természetesen még
joval alaposabb elemzésnek lenne alavethetd pl. az interenet etikdja, a nemi szerepek
vagy a bullying fogalmai mentén, erre azonban itt most nincs médom.)

A fenti eset altalanositdsaval megragadhato, hogy mibdl ered a tandr Facebook-
hasznalatanak kockazata. A Facebook részben sajat kdzegét, részben tobb egymastol
tavol es6 kozeget strit egy virtualis térbe, s igy az egymast amugy elkeriil6 emberek,
kozosségek, helyzetek, kontextusok normainak valik iitk6zési feliiletévé (vo. Lampinen,
2009; Binder, 2009), s ezekben az iitkzésekben a tanar szerepelehetdségei széttarthat-
nak, kiolthatjak egymast.

Részben enyhitheti ezt a szerepzavart (mint az az interjuim soran is kérvonalazodott),
hogy a Facebook és a valos talalkozasok kozti hatar viszonylag egyértelm, igy egy tuda-
tosabb diak fejében is jobban el tudnak kiiloniilni a Facebookon és a nem Facebookon
tortént esetek szabalyai kozti kiilonbségek (jobban, mint a valos tér kiilonbdzo helyszi-
nei, szituaciodi kozotti kiillonbségek). Szemléletes egyszerisitéssel megfogalmazva: tobb
didk szamara egyértelmii, hogy amit a Facebookon szabad, azt nem feltétlentil szabad az
iskoldban (még ha a szereplok ugyanazok is). (Viszont kevésbé egyértelmt, hogy amit
szabad a tanarral a sziinetben, azt nem biztos, hogy szabad a tandran, vagy hogy amit
szabad a csoportmunka soran a tanoran, azt nem biztos, hogy szabad a frontalis munka
soran.) Ez a viszonylag konnyebb 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 kommunikéaciés aktusok, melyek kife-
jezetten a Facebook sajatossagaibol kovetkeznek (1. az 0sszegzd tablazat jobb oldala)
legaldbb annyi kockazatot jelentenek a tanar—didk kapcsolat, az oktatasi-nevelési folya-
mat stabilitdsdban, mint amennyi elényt hordoznak magukban. Ezeknél az eseteknél a
pedagdgus (jo esetben tudatos) dontése, hogy él-e ezekkel a lehetségekkel, vallalva
a kockazatukat, vagy nem. Azonban szamos esetben (és ezekre a tablazat kdzepén
felsorolt kommunikacios helyzetek a legjobb példak, pl. differencialt tanulas, lelki gon-
dozas, a tanar és diak viszonyanak tisztazasa, konfliktuskezelés stb.) a Facebook olyan
taldlkozasokra biztosit lehetséget tanar és didk kozott, amelyeknek egyértelmiien van
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pedagdgiai haszna, viszont az iskolai tér-
ben nehezen tudnak megvaldsulni. Ugyan
ezeknek a helyzeteknek nem a Facebook az
egyetlen lehetséges terepe (megvaldsulhatna
sziinetekben, a tanorak utan, k6zds szaba-
didében, levélkapcsolatban stb.) csakhogy
ezekre a szituaciokra joval kevésbé van mod,
mig a Facebook a mai didkok (és szdmos
tanar esetében) egy az életiilkben csaknem
folytonosan jelenlévd interakcios tér. Ahogy
Ellison és mtsai. (2007) megallapitjak: a
Facebook legegyértelmiibb eldnye, hogy
lehetéve teszi, eldsegiti, facilitalja az inten-
zivebb kapcsolattartast.

A Facebook azonban nem csak kibdviti az
oktatasi-nevelési folyamatok terepét, hanem
1j, sokszor termékenyebb kozegbe is helyezi
a pedagogiai interakciokat. Ezt az iskolai
tér sajatossagai és a nevelési célok szem-
beallitasaval lehet szemléltetni. Az iskola
mint formalis szervezet fontos, implicit jel-
lemz6i (pl. a tanar—didk kapcsolatban 1évo
szocialis tavolsag, hierarchia; az események
(igy a tanulasi folyamat rutinizalodasa);
az uniformizalé banasmod) ellentétben all
a nevelési folyamatok kivanatos feltételei-
vel (pl. a az érzelmileg megalapozott, belsd
vezérlésu identifikacioval és motivacioval;
az 6nallé gondolkodasi folyamatok tamoga-
tasaval; ¢és az individualis helyezetek meg-
értésének sziikségességével) (Rumpf, 1971,
idézi Zrinszky, 2002. 99.). A Facebook egy
kitorési lehetéség ennek az ellentmonda-
sossagnak a feloldasdra, mely oly modon
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 taldlkozas hianya), de a fenti
problémakat hatékonyan eliminalja, 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
zajlo hatékony mitkddést gatolhatja (mint azt
fentebb lathattuk).

Elvontabban, amde taladloan Osszegezve
mindezt: a Facebook kitagitja a tanar—diak
kapcsolatokat idoben és térben, ezaltal a
talalkozasok szamat, modjat, lehetdségeit
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megtobbszorozi, s innentdl elsdsorban a résztvevokon mulik, hogy mely eszkdzokkel,
kommunikécios formakkal, helyzetekkel élnek, hogy kapcsolatukat menedzseljék, kdzos
céljaikat megvalositsak. Emiatt hasznalata az oktatasi-nevelési célok elérésében nagyon
termékeny lehet, ugyanakkor tekintettel arra, hogy az online tér belsd sajatossagai (és
pusztan Gjdonsaga miatt is) egy ingovanyos és feltérképezetlen terep a pedagdgia sza-
mara, még szamos kutatas, és sajat tanari gyakorlatunk koriiltekintd reflexidja is sziiksé-
ges a tanar Facebook-hasznalata kapcsan felmeriil6 kérdések tisztazasara.

A kutatds az Emberi Er6forrasok Minisztériuma tdmogatasaval,
az Uj Nemzeti Kivalosag Program keretében késziilt.

Sdarospataki Barnabds
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Fiiggelék
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
Diakl1

3.oram mi?
Es hova kell menni

Diak2
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

Diak1

6 na csak felbasz
Agyilag
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Diak4
<like jel>
Diak3
Akkor sem alkalmazhatsz ilyen tragar nyelvezetet emelkedett csoportunkban
Diak1
Ty vv v v v
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 chatfunkci6, az utobbi
par évben azonban mar egy kiilon is hasznalhaté alkalmazasban, a Messengerben futnak
a chatelések. (Vannak olyan didkok, akik csak ebben a programban regisztralnak, Face-
book-fidkjuk 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
gytjtéfogalomként [is].) Olyan hangulatfestd jelek, melyek jellemzden az érzelmek meg-
jelenitésére hasznalatosak. Eredetileg arckifejezéseket abrazolnak (mostanaban is ezek
a leggyakoribbak, mint az a Fliggelékben is lathat6), de manapsag mar o6riasi a kinalata
az emojiknak, talalhatok pl. kézjelek, allatfigurak, ételek és szamtalan mas apr6 ikon is.

Matrica: Az emojikhoz hasonl6d funkci6j, nagyobb méretii, gyakran ciklikusan
mozgo jel, abra, kép. A chatbeszélgetésekben lehet kiildeni egymasnak, jellemzden egy
humoros figurat abrazol bizonyos tevékenység kdzben (pl. evés, alvas) vagy explicitebbé
tesz valamilyen komplexebb érzést (pl. a fejét a falba veri, onfeledten szorja a pénzt stb.)

GIF: A GIF egy képformatum, amely rovidebb ciklikus mozgas megjelenitésére is
képes. A Facebookon a chatbeszélgetésekben hasznaljak (funkcidja hasonlo az emo-
jikhoz és matricakhoz). Gyakran valamely hiresebb film- vagy rajzfilmrészlet, esetleg
kozszerepld sokféle kontextusban, kreativan (at)értelmezheté mondatat jeleniti meg a
részlet rovid (néma) lejatszasaval és a szoveg feliratozasaval.

Mém: A kozosségi oldalak nyelvén a mém olyan képet jelent, mely valamilyen raj-
zot vagy fényképet (gyakran filmrészletet) a rairt rovid, frappans mondattal atértelmez.
Témaja gyakran kozismert személyekre vonatkozoé vagy sok emberre jellemzd, hétkoz-
napi helyzetekkel kapcsolatos guny, ironia. Célja a Facebookon elsésorban a szérakoz-
tatds, de a felhasznalok néha beszélgetések kontextusaban is elhelyezik, jelentését ezzel
az adott szituaciora aktualizalva.

Hashtag: A Facebook-bejegyzésekben hasznalatos cimke. Egy szo, amely elé hash
(#) jelet tesznek. A szo6 ezaltal hivatkozassa valik, rakattintva megjelenik az dsszes olyan
beszélgetés, melyben azt a hashtaget hasznaltak. A hashtagek azonban hamar elszakadtak
eredeti funkciojuktol, és a kdzosségi médiat idézd laza, fiatalos tarsalgas stilusjeloldjévé
valt, olyannyira, hogy verbalis kommunikaciéban is gyakran hasznaljak a tarsalgés
topikjanak tréfas (gyakran ironikus) 6sszefoglalasara. (Pl. valamilyen bosszanté iskolai
témarol beszélgetnek a didkok (dolgozatok nehézsége, tanarok rossznak itélt hozzaallasa,
és valaki hozzateszi, hogy ,,hashtag moricz”, ezzel kifejezve azt, hogy ,,hat, igy mennek
ezek a dolgok a Méricz Zsigmond Gimnaziumban... jellemzd...”)
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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-rol

lehetdséget a parbeszédre ¢és az egyiittmikddésre, akik a gyermekek szocialis és
érzelmi fejlodésével, illetve fejlesztési lehetdségeivel foglalkoznak.

A szervezet miikodését tobb cél is vezérli. Egyrészt a szocialis és érzelmi kompeten-
cia, valamint a reziliencia teriiletén zajlé kutatdsokbdl szarmazo informaciok és adatok
tarhazaként az eurdpai iskolak és dvodak szamara egyfajta informacioforrasként kivan
megjelenni a szakmai korforgasban. A friss kutatasi eredményeket a szervezet az altala
gondozott konferencidk és egyéb publikalasi feliiletek segitségével kivanja megismer-
tetni a gyakorlati szakemberekkel. Ezen kivill egy europai szintli szakmai kollaboracio
kialakitasa is célja a szervezetnek, amelyben az egyiittmiikodésnek koszonhetden a
szakemberek tapasztalataikat egymasnak atadva kiilonb6z6 programokat hozhatnak 1étre
a gyermekek fejlesztésére. Végiil, de nem utols6 sorban az ENSEC fontos feladatanak
tekinti azt is, hogy Eurdpa dontéshozoival és azok szakmai tanacsadod szervezeteivel
megfeleld parbeszédeket folytatva, elésegitse a gyermekek szocialis és érzelmi fejleszté-
sét szolgald programok elterjedését.

Az ENSEC két alapito elndke Paul Cooper professzor (Centre for Special Education
and Inclusive Education Hong Kong Institute of Education) ¢s Carmel Cefai professzor
(University of Malta), aki 2016 novemberében a XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencia egyik plenaris eldadojaként hazankba is elldtogatott. A szervezet nemzetkozi
jellegét az elndkségi tagok (4-6 £6) dsszetétele is jol tikrdzi, mindig kiillonb6z6 orszagok
egyetemeirdl valasztjak meg 6ket.

Az ENSEC egy folyamatosan boviild kutatdi halozat, melyhez els6 magyar tagként
Zsolnai Aniko csatlakozott 2014-ben (ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet), aki jelen-
leg is a szervezet regionalis képviseldje. Ezt kdvetden az elmult években a magyar tagok
sora folyamatosan boviilt. A szervezet tovabbi magyar tagjai: Kasik Laszl6 és Hegedis
Szilvia (SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet), Nagy Krisztina és Gaspar Csaba (SZTE
BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola).

ﬁ z ENSEC foként azon kutatoknak €s gyakorlatban dolgozé 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 legutobbi konferencia kiilonleges
helyszint érdemelt, tekintve, hogy a szervezet 2017-ben iinnepelte létrejottének 10.
évfordulojat. A konferencianak a Stockholm és Helsinki kozott kozlekedd Viking Line

M/S Mariella nevii hajoja adott otthont.

A konferencia téméaja a Diversity, azaz
kiilénbozdség volt. Ahhoz, hogy a résztvevok
betekintést kapjanak abba, hogy miért fontos
foglalkozni ezzel a témaval, a konferencia
szervezOi két bevandorlo fiatalt kértek fel,
meséljenek életiikrdl, tapasztalataikrdl, arrdl,
hogy hogyan fogadtdk &ket 1j hazajukban.
Az 6 beszamolojukon keresztiil a résztvevok
megismerhették, hogy a hozzajuk hasonlo
fiatalok milyen megprobaltatasokon mennek
keresztiil és milyen kihivasokkal kell szem-
benézniiik a befogado orszagban. A két fiatalt
hallgatva taldn mindenki szamara vilagossa
valt, miért is fontos foglalkozni a kiilonb6z06-
séggel, a reziliens fiatalokkal, akik szocialis
segitése, fejlesztése megkonnyitheti beillesz-
kedésiiket uj hazajukba.

Plenaris eloadok

A konferencia szinvonalat tovabb emelte
négy nemzetkdzi szinten is kiemelkedd
kutato eldadasa. Elsoként Dan Olweus
professzort hallhattdk a résztvevdk, aki-
nek neve sokak szdmara ismer6s lehet. Az
iskolai bantalmazassal kapcsolatos kutata-
sok Uttordéje, munkajat szamos orszagban,
Osszesen 20 nyelven publikaltak. Hazank-
ban Az iskolai zaklatas ciml kotete fon-
tos irodalmat képezi a szocialis teriileten
tevékenykedd szakemberek munkdjanak.
Olweus professzor a konferencian tartott
eléadasanak cime Iskolai bdantalmazas:
torténeti kitekintések és alapvets tények
(School bullying: Historical glimpses and
basic facts) volt, melyben tobbek kozott
az altala kidolgozott prevenciés program
(Olweus Bullying Prevention Program
— OBPP) alapjat képezé fobb kutatasait
mutatta be, amelyet elséként norvég alta-
lanos és kozépiskolas tanulok korében
végzett. Munkdajanak sikerességét jol tiik-
rozi, hogy programjat szamos orszagban
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A kdvetkez6 plendris eloado
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. El3ad4sa
tovabbi részében a professzor kitért azokra a tapasztalatokra, hossza tava hatasokra,
amelyeket a program bevezetése oOta eltelt 6-8 év alatt megfigyeltek és dokumentaltak.

A konferencia masodik napjan két plenaris el6adas hangzott el. Els6ként Hakan Stattin
Serdiiliigynokség (On Adolescent Agency) cimmel egy igen izgalmas és szdrakoztatd
eldadast tartott, melyben az Orebro Egyetem pszichologia professzora kifejtette a poli-
tikai szocializacio fontossagat a serdiilékoru gyermekek fejlesztésében. Eldadasaban
kiemelte, hogy a szamos explicit feltétel mellett (sziilok, kortarsak, média, tomegkom-
munikacid, iskola) tobb olyan tényezd is szerepet jatszik a politikai irdnyultsag kialaku-
lasaban, amelyek kozvetett modon alakitjak ezt a fejlddési folyamatot.

A konferencia utolsé napjan a Norvég Gyermekjoléti Fejlesztési Kozpont vezetd
kutatoja, Mari-Anne Serlie tartott eléadast Szocidlis készségek fejlodési utjai. Szamit az
iskola? (Pathways of social skills development during childhood. Does school matter?)
cimmel. Az el6add hangsulyozta, hogy a kognitiv képességekkel, készségekkel szemben
a szocialis készségek kevésbé kapnak hangstlyt az oktatasban, pedig ezek szisztematikus
fejlesztése az iskolai sikeresség f6 tényezdi kozé sorolhatok. Eldadasaban Serlie egy lon-
gitudinalis vizsgalatot mutatott be, melyet 65 norvég altalanos iskolaban végeztek annak
feltarasara, hogy 4. és 7. osztaly kozott a tanulok szocialis fejlédését milyen mértékben
befolyasoljak az iskolai évek és a kiilonbozo iskolai tényezok.

Szimpoziumok

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

Az elsé két meghivott szimpozium rogton az elsé plendris eldadast kovette. Kathy
Evans, a Dél-Wales-i egyetem oktatdja és kollégai a migracios helyzet és ennek kérdé-
sei kapcsan értelmezték eléadasukban a kiilonbozdségeket. Erica Joslyn, az Egyesiilt
Kiralysag altalanos iskolaiban vizsgalta a kulturalis kiillonb6zdségeket, aminek helyzetét
a BREXIT ¢és az amerikai elnokvalasztas nagyban meghatarozza. A kdovetkez6 eldado,
Shirley Egley a vallasi kiilonbségek kérdését és ennek befolyasold hatasat elemezte az
oktatasra, a gyermeknevelésre vonatkozoan. A szimpdzium zard eldadasaban Kathy
Evans az egyéni banasmod kettds jelentésére hivta fel a figyelmet. Egyik célja a mig-
rans diakok adott kultiraba, rendszerbe vald integralasa, de az egyéni banasmod meg is
kiilonbozteti dket a tobbitdl, mely a rendszer hatékonysaganak kérdését vetette fel.

Az ezzel parhuzamosan zajlo szimpoziumban az iskola szocializaciot segitd helyzetére
hivtdk fel a figyelmet a konferencia szerzdi, az Orebro Egyetem oktatoi. A szimpézium
harom orszagban (Németorszag, Svédorszag ¢s Norvégia) végzett vizsgalat eredményei-
6l szamolt be, hogy hogyan segiti az iskola, a tanulok, illetve az osztalytermi kornyezet
az Gjonnan érkezett, am mas kulturalis hattérrel rendelkez6 tanulok beilleszkedését. Az
eléadasok soran fény dertiilt arra, hogy milyen a fogadd orszag didkjainak hozzaallasa
az ujonnan érkezett tanulokhoz, hogyan fogadjak el oket és segitik a beilleszkedésiik,
hogyan hatnak egymasra a kulturalis kiilonbségek, miként befolyasoljak a beilleszkedést,
illetve 1j eredményeket tudhattak meg a hallgatok a Norvégidban kialakult, inkluziot
segitd osztalyok kialakitasarol és miikodésérol.

Az els6 nap délutanjan Gjabb két szimpdzium szekcion vehettek részt a konferencian
résztvevok. Az elsé szimpozium a RESCUR program, vagyis a reziliencia alapu tanterv
alkalmazasardl szolt horvat 6vodakban, melyet a Zagrabi Egyetem kutatoi mutattak be.

A masodik szimpo6zium nem az elfogadas mértékét €s segitését vizsgalta, hanem a
diszkrimindcio6 ¢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 szimpoziuma az inklazié fejlesztésének témajaval foglalkozott.
Az elsé eléadasban elhangzott vizsgalat célja azon kérdés vizsgalata volt, hogy Horvéator-
szagban mennyiben kiilonbozik az inkluziv nevelést alkalmazé intézmények tanuldinak
szocialis és érzelmi kompetenciaja. A masodik eléadasban tanaroknak javasolt techni-
kakrol volt sz6, mely utan a harmadik eldadasbol megismerhettiik a GAPRIC projektet,
melynek célja a hatrannyal rendelkezd tanulok integralasa és segitése azért, hogy a
tarsadalom szamara hasznos ¢s jol beilleszkedett felndttekké valjanak. A szimpozium
zarasaként egy olaszorszagi tapasztalatot hallhattak az érdekléddk arrdl, hogyan segiti a
szocialis és érzelmi tanulas az inkluziot.

Az esti szekcidban ijabb harom nagyszerii, de egymastél merében kiillonboz6 szim-
poziumot hallhattunk. Az elsében német, holland és svéd eredmények alapjan nyer-
hettiink betekintést abba, hogy hogyan hat a didkok és tanarok viselkedésére, illetve
pszichologiai allapotara, illetve tanulmdanyi teljesitményére a kiilonb6zé etnikumok
keveredése, jelenléte az osztalyteremben. Az eldadok elmondtak, hogy a tanaroknak
is egyre nehezebb dolguk van, hiszen igen kényes szituacid, hogy miként kezeljenek
egy-egy gyermeket, akik kiilonbdz6 kulturalis, vallasi és szocialis hattérrel, nézetek-
kel rendelkeznek, illetve szo volt arrol is, hogy sokszor a bevandorlok szigetelik el
magukat a fogado orszag tagjaitél, kiillon csoportot alkotva, mely szintén jelentésen
befolyasolja az inkluziot.

A kovetkezd szimpdzium egy portugdl példan keresztiil mutatta be a szocialis és
érzelmi tanulas fontossagat. Az els6 részben egy elméleti bevezet6t hallhattak az érdek-
16d6k, mely magaban foglalta az érzelmi intelligencia, az empatia, ¢s kiilonb6z6 érzelmi
készségek tudatos mitkodését is, majd Gjbol betekintést nyerhettiink a RESCUR program
miikddésébe, végiil pedig a pszichomotoros készségek fejlesztése kertilt el6térbe, mint
lehetdség a szocidlis és érzelmi kompetenciak fejlesztéséhez.

Az utolsé szimpdzium soran az iskolai teljesitmény, az értékelés negativ hatdsardl is
sz6 esett az érzelmi és szocialis kompetenciaval kapcsolatban. A vizsgalatok soran az
is kideriilt, hogy a tulzott elézetes elvarasok magas stressz, vagy mentalis betegségek
kialakulasahoz vezethetnek.

A szimpdziumok a masodik nap délutanjan folytatddtak, ahol ijjabb harom szimpo6-
zium kozott valaszthattak az érdekldddk. Az elsé workshop keretében Neil Humphrey és
Michael Wigelsworth, a Manchester-i egyetem kutat6éi mutattdk be SPECTRUM neve-
zetli projektjiiket, melynek Iényege a szocialis, a személyes, az érzelmi, a személyiség és
reziliencia kimenetelének vizsgalata, a mérések és az eredmények értelmezése. Az eld-
adas soran példa gyakorlatokkal is talalkozhattunk, illetve egy internetes adatbazisba is
bepillantast nyerhettiink, ahol szdmos méréeszkdzt talalhatunk.

A masodik szimpdzium a tanarok megfeleld képzését, felkészitését vizsgalta.
Az eléadok elmondtak, mennyire fontos, hogy egy pedagogus képes legyen segiteni a
periférian allo didkoknak is (legyen az érzelmi vagy szocialis periféria), megakadalyozva
ezzel a didkok lemorzsolddasat, kilépését az iskolakbol.

Az utolsé szimpo6zium az empatia, a csoportkdzi kapcsolatok, a csalad és az iskola
tamogatasanak fontossagara helyezte a hangstlyt, melyek segitenek az elfogadasban,
beilleszkedésben, s melynek kulcsa az eloitéletek visszaszoritasa.

A masodik nap végén ugyancsak meghivott szimpdéziumok megtartasara keriilt sor.
Az els6 egy vitat inditott el a szocialis és érzelmi tanulds hatdsardl, annak korlatairol,
lehetdségeirdl. Egy program hatasanak vizsgalatdhoz hosszatava alkalmazasra van sziik-
ség, de ezek se mindig adnak biztos eredményeket. Hany ember kdrében kell vizsgalni,
hogy biztosat tudjanak mondani? Erre és ehhez hasonlo kérdésekre adtak valaszt a svéd
Karolinska Intézet kutatoi.
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Az utols6 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 befolydsolja ez a gyerekeket. Végiil a nap
zéarasaként ismét Neil Humphrey mutatta be tanulmanyat ezuttal a jaték és versengés
alapu oktatas témajaban.

A konferencia utols6 napjan olyan szimpdziumokat lathattunk, melyek jelentkezés alap-
jan talaltattak érdemesnek arra, hogy bemutassak ket a konferencian. Az els6 szimpozium
f6 témaja arrdl szolt, hogy a tanarok hogyan tudjak segiteni, alakitani a didkjaik sikerét
¢és érzelmi jollétét a mai valtozasokkal és kiillonbségekkel teli vilagban. Carmen Rusu a
tandrok didkok iranti érzelmi tAmogatdsanak fontossagat emelte ki, hiszen a tanulok napjuk
nagy részét nem csaladjukkal, hanem tanaraikkal és diadktarsaikkal toltik, igy ez egy nagy
befolyasold erd életiikben. Az érzelmi és szocialis fejlettségiik mellett a kognitiv fejlettség
is igen fontos tényezd, ezért vizsgalta kutatasaban Juthamas Haenjohn thai serdiilok végre-
hajtd6 mechanizmusainak miikodését, amellyel segitette egy fejlesztoprogram kidolgozasat
¢s tesztelését. Edith Molinier szerint nem csak az egészséges didkok és dket tanitod tanarok
vizsgalatara kell hangstlyt fektetni, ezért eléaddsaban 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
eldadasaban az érzelmi téke fontossagat emelte ki, mely hozzajarul ahhoz, hogy a tanarok,
a kornyezet, az iskola vagy épp a didkok egymas irant segit6leg tudjanak fellépni, tudjak
tdmogatni egymast, mely nagyban hozzdjarul a sikeres inklizidhoz. A szimpozium végén
az el6adok egy olyan programot mutattak be, melyet a Montpellier-i Egyetem tanarképzé-
sén vezettek be és alkalmaztak 3 éven keresztiil, segitve a pedagogusok megfeleld iranyt
képzését. A program végezetével a tanar szakos hallgatok nagyobb Onismeretre, dnkont-
rollra, dnbecsiilésre tettek szert, kiilonbdzo modszereket tanultak a didkok segitésére,
képesek lettek elfogadni a kiillonbozdségeket, igy egy olyan tamogatd kornyezetet tudnak
létrehozni, mely nagyban hozzajarul a didkok megfeleld fejlédéséhez.

Végezetiil a konferencia utolsd szimpdziumaban 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 kiillonbozo valtozatai, illetve
azok kialakulasanak jelensége szintén megjelenne az oktatasban, mar akar egészen fiatal
korban is. Ennek oka, hogy az érintett fiatalok esetében sokkal kisebb lenne a mentalis
betegségek kialakuldsanak esélye, illetve a tobbiek szamara konnyen elfogadhatova
tudna valni ez a jelenség, szintén eldsegitve a kiillonbozdség elfogadasat.

A konferencia soran szamos érdekes, eredményekben gazdag, hasznos és valtozatos
szimpo6ziumokat hallhattak az érdeklddék, azonban egytdl egyig minden eldadas megtar-
totta a konferencia f6 témajat, a kiilonbozéségek elfogadasat.

Workshopok

A konferencia résztvevdi a két nap soran dsszesen hat mithelymunkan (workshop)
vehettek részt, melyekre a helyszinen lehetett jelentkezni. A 90 perces mithelymunkak
a tobbi szekcidval parhuzamosan zajlottak, valamennyi a tanuloi viselkedés, illetve az
érzelmi és szocialis fejlédés és fejleszthetdség témakorével foglalkoztak. A workshopok
a résztvevok aktiv kdzremiikddésével zajlottak, az érdeklodok példakon (szerepjatékok,
csoportmunka, paros munka) keresztiil tesztelhették a sajat kreativitdsukat, nyelvi kész-
ségeiket, improvizacios készségeiket, vagy probalhattak ki a workshopon bemutatott
fejlesztésekhez hasznalt eszkozoket. A mithelymunkak tobbsége a szakirodalom altal
alaposan feltart és kutatasokkal igazolt eredmények alapjan kidolgozott programokat €s
azok els6 eredményeit mutatta be, illetve példakon keresztiil vilagitott ra az azokban rejlé
fejlesztési lehetdségekre.
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Az elsé workshop alkalmaval az amerikai szerzoparos Karen Harrington and Michael
Krezmien (University of Massachusetts, Amherst) a STEM Career Pathway projekt kere-
tében egy olyan programot mutattak be, melynek célja a bortonviselt, bebortonzott fiatal-
koruak karrierfejlesztés és a tarsadalomba val6 sikeres visszahelyezése. A projekt a karri-
erfejlesztés elmélete altal a bebortonzott fiatalokat érintd legfontosabb szocialis és érzelmi
tényezok mentén épiti fel a foglalkozasaikat, a fiatalok segitséget kaphatnak a késobbi
munkavallalas és az arra vonatkoz6 dontések meghozatalaban, emellett egy olyan tananyag
is kidolgozasra keriilt, amely a tanulés kiilonb6z6 szintjein all6 tanuldkban is sikeresen
kialakitja a karriertervezés szemléletét. A mithelymunka keretén beliil az érdekléd6k meg-
ismerhették a projekt elméleti kereteit biztositd karriertervezési és fejlesztési modelleket, a
programok megvalositasahoz sziikséges mddszereket, amelyek a bebortonzott, vagy egyéb
okbol a tanitasi folyamattol eltavolodott tanuldk karrierfejlesztését segitik eld.

A masodik workshopon Asa Wallentin és Patric Bengtsson, a gotteburgi kutatoparos
tobbéves kutatdsi eredményeikre tamaszkodva a gyermekek ¢és fiatalkoruak szocia-
lis és érzelmi fejlodését mutattak be a felndttekkel (pl. sziildk, tanarok) vald pozitiv
interakciok Osszefiiggésében. Kutatasuk leghatékonyabb komponensei koziil a csaladi
¢és az iskolai beavatkozas sziikségességét ¢s jelentdségét mutattak be konkrét példakon
keresztiil. Eredményeik megerdsitik azt az elképzelést, miszerint a modell alkalmazasa
hosszll tavon pozitiv hatdsokat eredményez
a fiatalok mentalis egészségére vonatkozodan.
A modellek sikeres iskolai és csaladi alkal-
mazasa érdekében tréningeket szerveznek,
ahol a legfejlettebb és bizonyitékokon ala-
puld modszereket mutatnak be. A workshop
résztvevoi ezek koziil ismerkedhettek meg
néhannyal.

Az elsé nap utolsé6 mithelyfoglalkozasa-
nak keretén beliil Johannes Finne norvég
kutaté kiilonboz6 eszk6zok segitségével a
Social Perception Training (SPT) programot
mutatta be. A program, amely a szocialis
kompetencia fejlesztését célozza a szocialis
interakciokban megfigyelhetd perceptudlis
¢s kognitiv folyamatokra koncentral. A prog-

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-
ban az érzelmekkel valo kom-
munikdcio dll. A résztvevok
megismerhették a program fo
kellekeit, a FRIENDY babdkat,

ramban résztvevo tanulokat kiilonbozo téma-
korok és szituaciok feldolgozasa soran arra
Osztonzik, hogy aktivan részt vegyenek a
tanulési tevékenységekben, segitik dket a
szituacidk tartalméanak és koriilményeinek
megértésében, illetve kiillonbozé szempon-
tok szerinti értelmezésében és kezelésében.
A foglalkozas résztvevoi szerepjatékok és
kiilonb6z6 eszkdzok segitségével példakon
keresztiil nyerhettek bepillantast a program
miikddésébe, alkalmazasanak lehetdségeibe.

A masodik napon a svéd kutato, Lena
Swanberg foglalkozasa a résztvevok aktiv
kozremiikodésével az idegen nyelvek elsa-
jatitasanak megkdnnyitését célzé improvi-
zaciods szinhazi képzés modszereinek bemu-
tatasat célozta. A modszer az egyének mar
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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 kdzben egy biztonsagos tanulasi
kornyezet kialakitdsa mellett a kreativitds és az élményszerzés 6romének megtartasa
mellett vezeti sikerre a tanulast. A mithelyfoglalkozast svéd nyelven tartottdk annak
demonstralasara, hogy a mdédszer hogyan adaptalhat6 a nyelvtanulas korai fazisdban egy
olyan nyelv esetében, amit a résztvevok alig, vagy kevésbé ismernek.

Az ausztral Sue Roffey a szocilis és érzelmi tanuldst a kapcsolatok alakuldsanak
szempontjabol vizsgalja, mellyel dsszefiiggésben a workshopon az dnismeret, az 6nhaté-
konysag, a felelosségteljes dontéshozatal, a kapcsolattartas készségei és a szocialis tuda-
tossag kompetenciaval (CASEL-modell) foglalkozott részletesebben. A foglalkozdson
az altala kidolgozott 12 dimenzidbol azokat mutatta be és értelmezte példakon keresztiil,
amelyeket kozvetlentiil az osztalyteremben, vagy iskolai kdrnyezetben lehet alkalmazni.

A magyar résztvevok
Az ENSEC konferencian 32 orszag képviseltette magat. A szakmai bizottsdg Gsszesen

95 eldadast, posztert, szimpoziumot és workshopot valasztott ki. Magyarorszagot két
egyetemrdl (ELTE, SZTE) 6sszesen 6t f6 képviselte hat eléadassal (1. tablazat).

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

Név Intézmény Prezentacié(k) cime Eléadas
tipusa
D. Molnar Eva!/ SZTE BTK Neveléstudomanyi The family background of eléadas
Nagy Agnes Virag¥/ Intézet'/ SZTE JGYPK Testnevelési | persistent primitive reflexes
Kovacs Dénes és Sporttudoményi Intézet” SZTE | among 7-9-year-old children
AOK Gyermekklinika®
Gaspar Csaba SZTE Neveléstudomanyi Doktori Examining Teachers’ and elGadas
Iskola student’s empathy
Hegedtis Szilvia¥/ SZTE Neveléstudoményi Doktori Assessing 3-4-year-old eldadas
Zsolnai Anik’ Iskola*/ ELTE Neveléstudoményi 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 elGadas
Iskola attachment among elementary
school students
Exploring social relationships of | eldadés
elementary school students with
sociometric method

A magyar eléadok koziil a konferencia elsé napjan Hegediis Szilvia mutatta be Zsolnai
Anikoval végzett kozos munkajat. Eldadasaban egy kiscsoportos gyermekek kdrében
végzett megfigyeléses vizsgalatot mutatott be. Késobb egy kozos szekcioban tjabb két
magyar kutaté mutatta be munkajat. D. Molnar Eva tarsszerzivel, Nagy Agnes Viraggal
¢és Kovacs Dénessel végzett munkdjanak célja az altalanos iskolas gyermekek perzisztald
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primitiv reflexeinek dominanciaja és azok osszefiiggésének vizsgalata a csaladi hattérrel.
Ezt kovetéen Nagy Krisztina mutatta be kutatasat, melynek célja egy sajat készitésti, az
iskolai kotddés dimenzidit feltard kérddiv alkalmazhatésaganak vizsgdlata mellett azon
tényezok feltarasa volt, amelyek a vizsgalt gyermekek iskolai kotddését meghatarozzak,
befolyasoljak. A nap zarasaként pedig Gaspar Csaba szamolt be kutatdsanak eredménye-

A konferencia masodik napjan egy szekcion beliil ismét két eldadassal szerepeltek a
magyar résztvevok. Elséként Nagy Krisztina ismertette kutatasat, melynek célja a korab-
ban mar bemutatott pilot vizsgalatban részt vett altalanos iskolas tanulok szociometriai
statuszanak ¢és ezaltal az osztalykozosségben elfoglalt helyének feltardsa és elemzése
volt az iskolai kotédésre vonatkozo kérddiv adatainak Osszevetésével. A szekcid maso-
dik magyar eléadasaban Hegediis Szilvia mutatta be a segitd, vigasztalo és osztozkodd
proszocialis viselkedések direkt modszerekkel torténd vizsgalatara iranyuld kutatasat,
melyet 3-4 éves gyermekek korében végzett szituacids jatékok segitségével.

Kozosségi programok

A konferencia a szakmai eszmecserén til nagy hangsulyt fektetett a kapcsolatépités
lehetéségeinek megteremtésére, egymas szakmai tevékenységének megismerésére is.
A szekcidk kozotti kavésziinetek (és ebédidok) megfeleld iddt és alkalmat hagytak az
eléadasok alatt felmeriilt kérdések megvitatasara, vagy a korabban kialakult parbeszédek
folytatasara. A konferencia résztvevoi a hajo éttermében tartott vacsorak alkalmaval el6re
meghatarozott iilésrend szerint foglaltak helyet, ami lehet6séget adott a korabban isme-
retlen kollégakkal valé megismerkedéshez és szakmai diskurzusok kezdeményezéséhez.

A szervezOk valaszthatd programként a masodik napon, a hajé Finnorszagban vald
kikotése utdn varosnézést szerveztek Helsinkibe. A programon résztvevok megvalaszt-
hattdk, hogy idegenvezetével, vagy fakultativ program keretében, 6nalldan tekintik meg a
fovarost, s annak nevezetességeit, amelyre az esds id6 ellenére is sokan kivancsiak voltak.

Az étkezések soran valtozatos és igen gazdag étel- és italkinalatbol valaszthattak
a vendégek, amelyet a hajo hangulatos, kdrpanoramas éttermében fogyaszthattak el.
A vacsorak utdn az esték tovabbi részét mindenki szabadon tolthette el a hajon, ahol
iizletek, barok és tancos szorakozohelyek alltak a vendégek rendelkezésére.

A 2019. évi ENSEC konferencia

A kétévente megrendezésre keriilé konferencia kovetkezd helyszinét 2017 december
végén jelentette be az el6z0 konferencia szervezdbizottsaga. 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 lehetdséget biztositottak a szocidlis és affektiv teriileten kutatd szakemberek szak-
mai diskurzusara, igy remélhet6leg a kdvetkezé konferencian tovabbi hazai kutatokkal
is boviil a szervezet.

Hegediis Szilvia Nagy Krisztina Gaspar Csaba
SZTE Neveléstudomanyi Intézet SZTE Neveléstudomanyi SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola Doktori Iskola
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A képzelet 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 szerzoi a tomegkultira alko-
A tasaiban (pl. Star Wars, Star Trek,

Trénok harca, Harry Potter, Igy
neveld a sarkanyodat) megjelend peda-
gbgiai vonatkozasokat vizsgaljak. Sok-
féle fantasy és sci-fi all az elemzések
kdzéppontjaban, a legnagyobb figyelmet
Harry Potter univerzuma kapja, melyben
a cselekmény jelentds része egy varazs-
loiskola falain beliil jatszédik. Az egyik
tanulmany arra mutat ra, hogy a Harry
Potter varazslotarsadalma milyen ellent-
mondasokkal terhelt, és ezek hogyan
tikrozodnek a varazsloiskola miikddé-
sében. Vélhetden sok olvaso eljatszott
mar azzal a gondolattal, hogy mennyire
jo lenne a Roxfortban tanulni, egy masik
fejezetben a szerzok felhivjak a figyelmet
arra is, hogy a varazsloiskola az alkal-
mazott modszerek tekintetében nem tér
el sokban az altalunk ismert iskolaktol.
Ezt tdAmasztja ald az elemzés is, ami az
intézményben jelen 1évo iskolai zaklatas
jellemzGit ismerteti.

A Harry Potter vilagan tul szamos mas
alkotast és sokféle pedagodgiai jelenséget
elemeznek a szerzék. A Star Trek viladga-
ban ismert vizsgahelyzet elemzése pél-
daul ravilagit azokra a pedagogiai dilem-
makra, amelyek a pedagogiai értékeléssel
kapcsolatban mertilhetnek fel. Az X-Men
mutansainak alapitott specialis iskola
miikddésén keresztiil az olvasé mélyebben

megismerkedhet a szegregacio, az esély-
egyenlOség €s a tehetség fogalmaval.

A napjainkban aktualis jelenségek mel-
lett megjelenik a neveléstorténeti parhuza-
mok keresése is. Példaul a Star Wars és a
Tronok harca univerzumaban €16 harcosok
képzése sok hasonlosagot mutat a kozép-
kori eurdpai lovagok ¢€s a japan szamura-
jok nevelésével. A Csillagkozi invazio és
a Vegjaték sci-fi vildgainak nevelési elvei
a spartai neveléssel rokonithatok. Az elem-
z¢€s kitér arra is, hogy a reformpedagogiai
mozgalomnak kdszonhetéen ma mar egé-
szen masként gondolkodunk arrél, hogyan
lehet a tanuldkat felkésziteni a rajuk vard
kihivasokra.

A kotet tanulmanyainak tobbsége a
kivalasztott alkotasokban megjelend peda-
gbgiai jelenségek azonositasara, a min-
dennapokkal valé parhuzam kiemelésére
koncentral. melyeken keresztiil az olva-
sot kivanjak kozelebb hozni a pedagogiai
jelenségvilaghoz. Azonban az utolsé két
fejezet kissé eltér ettdl a vonaltol, ezekkel
a szerzOk célja inkabb a problémafelvetés
és az olvasé elgondolkodtatasa. Az els6
esetben Stephen King 4z cimi regényének
zaklatas szempontjabol. A fejezet nemcsak
a fantasy és a valosag kozotti hasonlosa-
gokra mutat rd, hanem ismertet néhany
megoldasi javaslatot is. A szerz6 a meg-
oldasi lehetéségek esetében nem foglal
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egyértelmiien allast, hogy mely modszere-
ket tartand eredményesnek. Elemzése sok-
kal inkabb vitaindito, felhivja a figyelmet
a problémara és a megoldashoz sziiksé-
ges gondolkodasra sarkall. A masik tanul-
many az Igy neveld a sarkanyodat viligan
keresztiil mutatja be a pedagogiai kultara
valtasanak lehetdségeit és nehézségeit.
Kiilondsen hasznos olvasmany lehet ez a
fejezet mindazoknak, akik rendre racso-
dalkoznak arra, hogy habar tudjuk, mit
kellene masként csinalni az oktatasban, a
gyakorlatban kevés elmozdulas tapasztal-
haté a kivant iranyba.

A tanulmanykdtetben szerepld elem-
zések tobbféle célt szolgalnak. Egyrészt
az elemzett alkotasok alkalmat adnak az
olvasé szamara, hogy letisztult, a valosag
komplexitasat kevésbé hordozo képzelet-
beli vilagok miikodésén keresztiil értse
meg a pedagodgiai jelenségek mitkodését.
Ez egyuttal lehetévé teszi azt is, hogy a
sokszor kényes témakat (pl. elditéletesség,
iskolai zaklatas) a valodi hus-vér példak
helyett az ismert képzeletbeli vilagok par-
huzamain keresztiil mutassak be. Kiilo-
nosen a tanarképzés korai szakaszaban
vagy a pedagogiai szakos hallgatok kép-
zésében forgathatd ilyen célokkal a kotet,
de a kozépiskolai pedagogiaképzésben is
hasznos lehet. A tanulmanyaik kezdetén
jaré hallgatoknak sok uj fogalommal kell
megismerkedniiik, a kotetben szerepld
elemzések segithetnek abban, hogy a dia-
kok konnyebben vegyék ezt az akadalyt,
felkésziiljenek a szakszovegek olvasasara,
a pedagogiai jelenségek komplex miikodé-
sének megértésére.

Napjainkban a tanuldk jellemzdi-
vel kapcsolatban gyakran jelenik meg
az a gondolat, hogy jelentds generacios
kiilonbségekkel kell az iskolanak sza-
molnia. Ha ilyen szempontbodl nézziik a
kotetet, akkor hidként is tekinthetiink ra,
ami az egyetemi képzésben tanuld didkok
¢és oktatoik kozotti tavolsag athidalasat
segiti. Egyrészt a fejezetek jo példaval
szolgalnak arra, hogyan lehet olyan pél-
dakon keresztiil szemléltetni a kiilonboz6
pedagdgiai jelenségeket, amelyek kozel
allnak a hallgatok elézetes tudasdhoz és
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érdeklédésiikhoz. Masrészt jo inspiracios
forras szeminariumi dolgozatok témai-
nak meghatarozdsdhoz. Példaul dolgozat
témaja lehet hasonld elemzések készitése,
a milvekben megjelend pedagogiai elvek
torténeti el6képeinek vagy aktualis kérdé-
seinek azonositasa. Ehhez kifogyhatatlan
municioként allnak rendelkezésre kony-
vek, filmek és sorozatok.

Nagyon fontos az a szemléletmadd is,
amit a konyv kozvetit: a hallgatok kép-
z¢ésében a tudas alkalmazasara sziikséges
fektetni a hangstlyt. Nem elegendd a
szakmai ismereteket megjegyezni, memo-
rizalni, majd eléhivni, hanem a megértésre
¢és az alkalmazasra kell torekedni. A kotet
fejezetei példaval szolgalnak arra, hogy ez
pontosan mit jelent. Nemcsak a jelensé-
a hallgatoknak ismerni, hanem képesnek
kell lenniiik a jelenségek felismerésére,
a mindennapokban valé megjelenési for-
maik azonositasara.

A konyv erdssége egyuttal a gyenge-
sége is: a tomegkultira alkotasain keresz-
til mutatja be a pedagogiai jelenségek
vilagat. Habar gyakran éliink azzal az
eléfelvetéssel, hogy mindenki ismeri eze-
ket az alkotasokat, a valosag nem feltétle-
niil egyezik ezzel. Azok az olvasok, akik
nem ismerik az egyes fejezetekben tar-
gyalt miliveket, konnyen elveszhetnek az
elemzésekben. Mindegyik fejezet kitér az
elemzett alkotasok ismertetésére, azonban
ez nem feltétleniil elegendé ahhoz, hogy
az olvaso atérezze azt az lizenetet, amit a
filmek audiovizualis eszkdzokkel adnak
at. Emellett az egyes univerzumok szdmos
fészereplével és sajatos tarsadalommal
rendelkeznek, mely utobbit sajat névvel
bird tarsadalmi csoportok (pl. mugli, jedi,
sith, mester) és intézmények (pl. Magia-
iigyi Minisztérium, Csillagflotta) népesi-
tenek be. Ezért az elemzett miiveket nem
ismerd olvasd szamara mindenképpen
ajanlott, hogy mieldtt belevagna az elem-
zések elolvasasaba, eldszor ismerje meg
az eredeti alkotasokat.

Végezetiil 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 pedagogia vila-
gaval szeretnének jobban megismerkedni.
Az egyes fejezetek a miivek hosszabb-ro-
videbb bemutatasat kovetden vezetik at
az olvasot az elemzett pedagogiai jelen-
ségekre, igy a nevelés-oktatas vilagaval
ismerkeddk szamara is kovethetdk a fej-
tegetések. Utaltam mar ra, hogy féként
egyetemi hallgatoknak ajanlom a kdnyvet,
kiilondsen 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 pedagogidaja. Budapest: Athe-
naeum Kiado.

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.”





