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Pintér Tiinde Kornélia® — Csikos Csaba’?

!'SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 ELTE Matematikai Tanszék, SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Tanulok, sziillok és tanarok
perspektivai az iskolai zenei nevelés
céljarol és feladatarol

Jelen kutatds célja, hogy meguvizsgdlja, hogyan itélik meg a
tanulok, sziilok és énektandrok az iskolai zeneoktatds céljdt és
szerepeét. A vizsgdlat elso részében kérdoives modszer segitségével
vizsgdltuk meg a zene- (N = 506) és nem zenetagozatos tanulok
(N = 530) és sziileik hangszerjdtékdt, az otthoni zenei kornyezet
Jellegzetességeit, valamint az iskolai zeneoktatds céljarol alkotott
nézeteit. A vizsgdlat mdsodik részében ének-zenét tanito
tandrokkal (N = 15) készitettrink interjiit az iskolai zeneoktalds
céljarol alkotott nézeteikrol.

Nemzeti alaptantervben megfogalmazott kulcskompetencidk és fejlesztési célok

kovetelményeinek megvalositasara épitkezik, amelyek alapvetéen az esztétikai
mindséget hordozo értékes zene és az éneklés megszerettetésére, valamint egy zeneértd
¢és zenefogyasztd kozonség kimivelésére fokuszalnak. A Kodaly kezdeményezésére
létrejott ének-zene tagozatos iskoldk a koncepcid eredményességét tamasztottak ala
(Barkoczi és Pléh, 1977), azonban Kodaly halalat kovetden (1967) szdmos hazai tanul-
many az iskolai zenei nevelés hanyatlé allapotar6l szamolt be.

Az eldzetes tantargyi attitidvizsgalatok az ének-zene tantdrgy alacsony presztizsére
(Csikos, 2012; Dohany, 2014, Pintér, 2020a), a tanulok ének-zene 6rakhoz és éneklés-
hez fiiz6d6 negativ attitiidjére (Janurik ¢és Jozsa, 2018; Pintér, 2017, 2018), valamint az
énekorak élményszeriiségének hianyara (Dohany, 2009; Janurik, 2007; Janurik és Pethd,
2009) hivtak fel a figyelmet. A rendelkezésre all6 draszdm ¢€s a megtanitandd zenei
ismeretanyag Osszeférhetetlensége folyamatos kihivas elé allitja az énektanarok tobbsé-
gét, akik szdmdara szdmos esetben gondot okoz a zenei élmények és ismeretek egytittes
biztositasa az énekorakon (L. Nagy, 2002; S. Szabd, 2007, Szabo, 1980; Pintér, 2020b).

Korabbi kutatasunk szerint a tanulok zenetanulashoz fliz6d¢6 attitidjét szamos tényezd
befolyasolja (Pintér, 2016), melyek kozott kiemelt szerepet jatszik a csalad és az ének-
zenét tanitd pedagogus személye. A sziiléi hazban 1év6 hangszerek és zenei hanglemezek
szdma, a csaladdtagok zenélése, valamint a zene csaladban betdltott szerepe €s presztizse,
illetve a csalad zenefogyasztasi szokdsai szamottevo hatast gyakorolnak a gyermek zenei
tanulmanyaira és zenéhez fiiz6d6 viszonyara (Janurik, 2008a; Turmezeyné és Balogh,
2009). A csalad tarsadalmi-gazdasagi helyzete jelentésen meghatarozza a gyermek zene-
tanulmanyainak esélyeit. Azokban a csaladokban, ahol vannak zenei hangszerek, a csa-
ladtagok magasabb aranyban jatszanak hangszeren, illetve jellemzdbb a zenei rendezvé-
nyek kozos latogatasa, a gyermek Iényegesen kedvezdbben viszonyul a zenetanulashoz,
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mint azokban a csaladokban felnvé gyermekek, ahol kis mértékben fordulnak eld kdzos
zenei tevékenységek (Dohany, 2013; Pitts, 2009).

A csaladi kozeg mellett kulcsfontossdgu szerepet tolt be az énektanar, akinek feladatai
kozott szerepel a tanulok zenei izlésének formalasa, az élménynytjtas és készségfej-
lesztés, valamint a didkok értelmi-érzelmi allapotanak fejlesztése. Azonban az énekorak
zokkendmentes folyamatat tobb esetben megnehezitheti az otthonrél hozott normak,
szabalyok, értékek és magatartasformak, a csaladban betdltott szerepek, valamint prob-
lémamegoldasi modszereik hatasa. Az iskoldk a csaladok neveld szerepének hidnyossa-
gait folyamatosan igyekeznek atvallalni és potolni, ezaltal még tdbb feladatot haritva a
pedagogusokra.

Zeneoktatasunk tartalmi szabalyozasa és célkitiizései

Koznevelési rendszeriink, igy az annak részeként funkcionald zeneoktatas szabalyozasat
legfébb jogforrasként a 2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrdl szabdlyozza.
Ennek a térvénynek szamos paragrafusa részletezi és szabalyozza a Nemzeti alaptanterv,
a kerettantervek ¢€s a helyi tantervek funkcidit. A Nemzeti alaptanterv fejlesztési célokat,
miiveltségi teriileteket és kulcskompetenciak fejlesztését irja el6. Az uj Nemzeti alaptan-
terv (2020) ¢és a kerettantervek célkitlizései tovabbra is Kodaly Zoltan zenepedagogiai
moédszerére épitkeznek, amely a teljes emberré valast tartja szem el6tt; koncentralva
a zenei anyanyelviink megdrzésére, a népdal hagyomanyaink apolasara, a zeneértd és
zenefogyaszto tarsadalom felnevelésére a koruséneklés kozosségformalo erejének segit-
ségével. Jollehet a Nemzeti alaptanterv az oktatasi intézményeket az iskolai korusok
alapitasara és mikddtetésére 0sztdnzi, azonban az iskolak tobbsége aligha képes eleget
tenni a toliik elvart kotelezettségeiknek. A korusmozgalom folyamatos hattérbe szorulasa
szoros Osszefiiggést mutat az ének-zene tagozatos iskolak csokkend szamaval, mikézben
a kiilonbdz6 human ¢és redl tantargyakat elétérbe helyezd iskolak szama névekvo tenden-
ciat mutat (Szabo, 1996).

A Nemzeti alaptanterv (2020) az esztétikai nevelés mentén irja eld a tanulok befogadoi
kompetenciajanak, azon belill a miivészeti alkotasokra vald szépérzékenységének kimii-
velését és fejlesztését. A miivészeti nevelésen beliil a Nat kiemelt szerepet tulajdonit a
gyermekek zenei nevelésére, amely soran a személyiségfejlédést és a tanuldk identita-
sénak eldsegitését, a hagyomanyOrzést és nemzeti 6rokségiink megdrzését, valamint az
értelmi-érzelmi intelligencia fejlesztését az éneklés, a készségfejlesztés, az elménynyt;-
tas és az aktiv alkotdi tevékenységek ttjan irja elé (Nemzeti alaptanterv, 2020).

Az draszamok tekintetében a nem zenetagozatos osztalyokba jaro tanulok az ének-ze-
nét 1—4. évfolyamig heti 2 6raban, majd 5. osztalytol 10. (illetve 12.) évfolyamig mind-
Ossze heti 1 6raban tanuljak. Ugyanakkor az 1j Nemzeti alaptanterv (2020) a 2020/2021.
tanév szeptemberétdl az altalanos iskola 5. évfolyamén az o6raszdmot heti 1-r6l 2 orara
novelte. A célkitiizések és fejlesztési feladatok tovabbra is a kodalyi alapgondolatok
megvalodsitasat tartjak szem elott.

A zenetanulas személyiségfejlodésére gyakorolt hatasai

Szamos eldzetes tanulmany mutatott ra, hogy az aktiv zenetanulas jotékony hatassal van
az egyén viselkedésére, valamint a kognitiv (Janurik, 2008b), affektiv-érzelmi (Juslin és
mtsai, 2008), pszicho-motoros avagy mozgasos (Kokas, 1972) és szocialis képességeinek
¢és készségeinek fejlodésére (Zsolnai és Jozsa, 2002), igy hozzajarul a gyermek teljes sze-
mélyiségének fejlodéséhez. Ebbdl kovetkezden a Nemzeti alaptanterv (2020) a tanulok
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iskolai zenei nevelésének fontossagat szin-
tén a zene transzferhatasaival hozza §ssze- Szdmos elézetes tanulmdn
fliggésbe, amely eldsegiti az onkifejezés, a Y

kreativités, az empatia és a min8ségi alko- Mutatolt rd, hogy az aktiv zene-
tomunka iranti igeny kialakitasat, valaminta  tanulds jotekony hatdssal van
{nurveszete'k’ iranti érdeklddés felkeltyeset,. az az egyeén viselkedésere, vala-
izlésformalast, illetve a gondolkodas fejlo- ) L .
dését. A kozos éneklés — kiilonds figyelmet mint a kognitiv (Janurik,
szentelve a koruséneklésre — a kozosségfor-  2008b), affektiv-érzelmi (Juslin

malast, az alkalmazkodo- ¢s az egyiittmii- g5 mitsai, 2008), pszicho-moto-

kodo-képesség fejlesztését, illetve az egy- .
masra figyelést szolgalja, mig a zenetorténeti ros avagy mozgdsos (Kokas,

ismeretek a magyar népzenei hagyomanyok 19 72) es szocidlis kepességeinek
megdrzéséhez, a zenei anyanyelv kialakitdsa és készsegeinek fejlodeseére
és a zenei frds-olvasds clsajatitisa a zenel  (zsolnai és Jozsa, 2002), igy

analfabetizmus felszdmolasdhoz jarul hozza h Jidrul L toli
(Nat, 2020. 406-408.). ozzdjarul a gyermek teljes sze-

Nagy Jozsef (2010) a személyiség négy meélyiségenek fejlodesehez.
egzisztencialis (1étfunkcios) kompetencidjat — Ebbol kovetkezben a Nemzeti
kiilonboztette meg: a perszonalis (szemé- alaptanterv (2020) a tanulok

lyes), a szocialis, a kognitiv és a specidlis/ skolai ) I6sének
szakmai kompetenciakat, amelyek egymas- ~ [SROLAL zenel nevelesene, Jon-

sal kdlcsonhatasban miikddnek, és kiilon-  fossdgdt szintén a zene transz-
béz.c'ikﬁmkci()kat. léglalf( el. .Akspeciélis/szlz(ik- Jerhatdsaival hozza 6sszefiig-
mai kompetencia funkcidi kozé tartozik a < PP

hivatas, a szakma, a foglalkozas, amely az . ge§b€, olfnely elose‘gz‘tz/az
iskolai kozegben a tehetségek kisziirésé-  OnRifejezeés, a kreativitds, az
vel, a szakmara valé felkészitéssel, illetve  empcdtia és a mindségi alkoto-
az alkotOképesség fejlesztésével torténik. 100 ba irdnti igeny kialakitd-

Ezzel szemben a masik harom egzisztenci- it ] nt jvészetek
alis kompetencia tizenkét kulcskompetencia sal, vaianmini a muveszere

fejlesztéséhez jarul hozza. irdnti érdeklodes felkeltéset,
A perszonalis kompetencia az Onellatast, az izlesformadldst, illetve a

az Onvédelmet, az Onszabalyozést és az
onfejlesztést latja el, amely az életmindség
fenntartasaért és javitasaért felelds. Az onel-
laté kompetencia ,,0nmagunk sziikséglete-
inek, igényeinek, vagyainak kielégitését” szolgalja (Nagy, 2010. 16.). Ide tartoznak
a biolodgiai, komfort- €s mozgassziikségletek mellett az ¢lménysziikségletek. Ebbdl
eredden az énekorak folyamdn a zenei élmények az onellatdé kompetencia fejlesztését
segitik el6. Az onvéddé kulcskompetencia 6nmagunk érdekeinek megvédését latja el,
igy a szabadsagvagyat, az 6nallosulas iranti vagyat, valamint az egészség és az identitas
megvédését szolgalja. Ezzel szemben az 6nszabalyozd kulcskompetencia az aktivita-
sunk kdvetkezményeink visszacsatolo értékeléséért felelos. Tobbek kozott ide soroljuk a
sikervagyat, a kudarcfélelmet, a korrekcids késztetést és az igényességet. Az dnfejlesztd
kulcskompetencia 6nmagunk megismerésére iranyul: ismert személyekkel kapcsolatos
tapasztalatok, onmagunkra vonatkozo ismeretek, eredményességiink €s az ambicidinkat
szolgald onfejlesztés (Nagy, 2010. 17.).

Szamos eldzetes tanulmany tamasztotta ala, hogy az aktiv zenetanulas eldsegiti a
tanulok kognitiv képességeinek és készségeinek fejlodését, ugyanakkor mas tantargyak
tanulasat is, tobbek kozott a matematikat (Csikos €s Dohany, 2013), az idegen nyelveket
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(Schon és mtsai, 2004), az olvasast (Janurik, 2008b). A kognitiv kulcskompetencia a
kognitiv kommunikativ, tudasszerzd, gondolkodasi ¢s tanulasi kulcskompetenciakat
foglalja magaban. A kognitiv kommunikativ kompetencidhoz kapcsolodik az informaci-
0kozlés és -fogadas, az ismeretek szerzése; ennek megfelelden a zenei nevelés tekinte-
tében a zenei miveltséganyag, valamint a zenei iras-olvasas elsajatitasa. A tudasszerzo
kulcskompetencia szolgalja a kivancsisag, az érdeklédés felkeltését, tovabba hozzajarul
a tudasfeltaro, felfedezo, problémamegoldd képesség és alkotoképesség fejlesztéséhez
(Nagy, 2010. 19.). A gondolkodasi kulcskompetencia felelds a rendszerezoképesség,
valamint a kombinalo-, kovetkeztetd- és konvertaloképesség fejlesztéséért, mig a tanu-
lasi kuleskompetencia funkcidja a megdérzésre, azaz a memoria és az emlékezet fejlesz-
tésére iranyul.

A szocialis kulcskompetencia a proszocialis (példaul empatikus hajlam, segitési haj-
lam), a szocialis kommunikativ (az érzelmi allapot, vélemény és szandék kifejezését),
az egyiittélési (csoportidentitas, kotddési és hovatartozasi hajlam), mig az érdekérvé-
nyesitd a proszocialis vezetési, egyiittmiikddési és versengési képesség fejlesztését
latja el. Az iskolai zenei nevelés kiemelt szerepet tulajdonit a koruséneklésnek, amely
jelentds mértékben hozzajarul a tanuldk szocialis kompetenciajanak, képességeinek és
ajat, egymashoz valo alkalmazkodasat és egymasra figyelését, valamint egyiittmiikodo
képességét.

A Kkutatas célja

Jelen kutatas célja, hogy megvizsgalja, hogyan vélekednek a zenetagozatos és nem
zenei osztalyokba jaro tanulok, sziilok és énektanarok az iskolai zeneoktatas céljardl és
feladatarol, valamint, hogy mely kulcskompetencidk €s zenei képességek és készségek
fejlesztését varjak el az énekorak soran. Ezen felill tovabbi céljaink kozott szerepel,
hogy ramutassunk arra, hogyan befolyasolja a tanulok ének-zenéhez fliz6do attitiidjét és
nézetét a tagozat, a sziil6k nézete és a csalad zenei kdrnyezete. Ennek kovetkeztében a
tanulok iskolai zenetanulasrol alkotott nézeteinek vizsgalatat az 6ket kdzvetleniil befo-
lyasold személyek: a sziilé és az énektanar egyiittes megkérdezésével kozelitettiik meg.

A kutatas hipotézisei

1. Feltételeztiik, hogy az ének-zene az egyik legkevésbé kedvelt iskolai tantargy a
tanulok korében.

2. Feltételeztiik, hogy azoknak a tanuloknak a korében, akik magasabb 6raszamban
tanuljak az ének-zenét, az otthoni kdrnyezetben erételjesebben jellemzok a kdzds
zenei tevékenységek és a csaladban 1év6 hangszerek, valamint a csaladtagok maga-
sabb szamban jatszanak hangszeren, mint a nem zenei osztalyokba jar6 tanulok
csaladjaban.

3. Feltételeztiik, hogy az ének-zene tantargy tanulasat elsésorban a zenetagozatos
tanulok és sziileik tekintik kiemelten fontosnak.

4. Feltételeztiik, hogy az énektanarok az ismeretek atadasat és a zenei élmények bizto-
sitasat egyarant fontosnak talaljak.
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A minta

A kutatdsban vizsgalt jelenségek ¢és tulajdonsagok mélyebb vizsgdlatanak szandékaval
alakitottuk ki a mintavételi eljarast. Megyei jog varosokban (Budapesten, Debrecen-
ben, Nyiregyhazan, Pécsett ¢s Szegeden) miikodo iskolak (Gsszesen 11) zenetagozatos
(N = 506) és nem zenetagozatos osztalyaiba jard tanuldi (N = 536) és a megkérdezett
tanulok sziilei (N = 1046), valamint az ének-zene tantargyat tanité pedagdgusok (N = 15)
véleményének feltérképezésére torekedtiink.

A tanuldi és sziiléi minta kialakitasakor a zenei és a nem zenei osztalyok, valamint a
vizsgalatban résztvevo tanuldk és sziileik aranyos eloszlasara torekedtiink abbol a cél-
bol, hogy megvizsgaljuk a tagozat, a sziild, valamint az otthoni zenei kdrnyezet hatasat
a tanulok zenetanulashoz fliz6do attitiidjére. Ennek megfelelden a tanulok és a sziilok
egyenld aranyban vannak jelen a mintaban, melynek eloszlasat az 1. tdblazatban szem-
1¢ltetjiik. A mintaban szerepld iskolai évfolyamok tekintetében a kutatdsunkat altalanos
iskola 4. évfolyamatdl gimnazium 10. évfolyamaig terjesztettiik ki, amely soran a tanu-
16k valamennyi iskolaban kotelezé tantargyként tanuljak az ének-zenét.

1. tablazat. A mintaban szerepld tanulok és sziildk eloszlasa évfolyam és tagozat alapjan

Evfolyam Zenetagozat Nem zenetagozat Osszesen
N (%) N (%) N (%)

4. 90 (17.,8) 102 (19) 192 (18,4)

5. 109 (21,5) 69 (12,9) 178 (17,1)

6. 71 (14) 66 (12,3) 137 (13,1)

7. 70 (13,8) 71 (13,2) 141 (13,5)

8. 62 (12,3) 80 (14,9) 142 (13,6)

9. 47 (9.,3) 78 (14,6) 125 (12)

10. 57 (11,3) 70 (13,1) 127 (12,2)
Osszesen 506 536 1042

A kutatasban 913 (87,6%) édesanya, 122 (11,7%) édesapa és 7 £6 (0,7%) egyéb hozza-
tartoz6 (nagysziild, torvényes gyam) vett részt. A megkérdezett sziilok 1,4%-a (15 £6)
altalanos iskolai, 6,8%-a (71 f6) szakmunkas, 33,6%-a (349 f0) érettségi bizonyitvany-
nyal rendelkezett. Fdiskolai diplomat a sziil6k 34%-a (353 f6), mig egyetemi oklevelet a
megkérdezett sziilok 24,2%-a (251 {0) szerzett. Az otthoni zenei kdrnyezet tekintetében
a sziil6k 41,3%-a jelezte, hogy korabban tanult hangszeren jatszani, mig a csalddokban
1év6 zenei hangszerek szamara vonatkozéan a haztartasok 70,9%-a rendelkezett hang-
szerrel.

A tanarok kijeldlésében az ének-zene tantargyat tanitoé énektanarok kivalasztasa volt
a szempontunk. Ennek megfelel6en a vizsgalatban 15 ének-zene tantargyat tanité peda-
gbgus (3 neveldtanar, 6 altalanos és 6 gimndziumi énektanar) vett részt. A megkérdezett
tanarok a vizsgalatban résztvevd tanulok énektanarai voltak. A pedagogusok koziil 5 alta-
lanos iskolai énektanar és 2 gimnaziumi ének-zenetanar a megvizsgalt iskolak zenei és
nem zenei osztalyaiban egyarant tanitott. A kutatdsban résztvevd tanarok eloszlasat a
2. tablazatban foglaljuk &ssze.
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2. tablazat. A megkérdezett tandarok eloszlasanak jellemzdi

Altalanos iskola Gimnazium
Jellemzék Altalanos iskolai Altalanos Gimnaziumi G acen
ének-zenét tanité  iskolai ének- ének-zene
nevelétanar zene tanar tanar
Valaszado (o) 3 6 6 15
Pedagogiai
¢letpalyamodell — Ped 1. 0 6 3 ?
Pedagogiai
¢letpalyamodell — Ped 11. 3 0 3 6
Nemek — N6 3 2 4 9
Nemek — Férfi 0 4 2 6
Atlagéletkor 51,6 41,6 472 46,8
Zet}ertagozatos osztalyban 0 5 3 3
tanitok
Nem zenetagozatos
osztalyban tanitok 3 > > 13
Moédszerek

A kutatas folyaman az iskolai zenei nevelésrdl alkotott nézetek mélyebb vizsgélatara
torekedtiink. Ebbdl kovetkezden a kivalasztott rétegek az iskolai zeneoktatas céljarol
alkotott nézeteit kombinalt (kevert) modszerek alkalmazasaval kivantuk megkdzeliteni
(Santha, 2014). Tekintettel a megkérdezett tanulok és a sziilok magas 1étszamara, az 6
esetlikben kérdoives modszert alkalmaztunk zart és nyilt végii kérdések segitségével, mig
az énektanarokkal félig strukturalt interjukat készitettiink.

A vizsgalat a megkeresett iskoldk intézményvezetdinek engedélyezését kovetden a
szil6i beleegyezdi nyilatkozatok és kérddivek kikiildésével kezdddott. Ezt kovetden
azok a tanulok, akik rendelkeztek a sziilo altal hitelesitett engedéllyel, énekora keretein
beliil vagy otthoni koriilmények kozott toltottek ki a kérddivet és juttattak vissza az
iskoléaba.

A kutatasban résztvevo tanulok, sziilok és énektanarok szamara a kovetkezd kérdést
tettiik fel:,,Mi az iskolai zeneoktatas legfobb célja és feladata?” A valaszaddkat arra kér-
tiik, hogy sajat szavaikkal osszak meg véleményiiket az érintett témaval kapcsolatban.

A csalad zenei kornyezetének jellegzetességeire a sziil6i kérdéivben kérdeztiink ra,
amely soran a sziil6knek 5-foku Likert-skalan kellett feleletet adniuk a csaladban jel-
lemz0 kozos zenei tevékenységekkel kapcsolatban, valamint nyilt kérdés valaszaiban a
csaladban 1év6 hangszerek szamardl, illetve a csaladtagok zenélésének sajatossagairol
(Dohény, 2013). A tanuldk ének-zenébdl szerzett érdemjegyeit nyilt végii, mig a hang-
szeres tanulmanyait és a jovoébeli hangszerjaték iranti érdeklédését zart végi kérdések
segitségével a tanuldi kérdoivben kérdeztiik meg. A tanulodi és sziildi valaszokat leird
statisztika, Khi-négyzet () proba és klaszteranalizis segitségével elemeztiik.

A tandrok nézeteit félig strukturalt interji segitségével kivantuk megvizsgalni, amely
lehetdvé teszi az alanyok szamara egyéni élményeik és tapasztalataik mélyebb kifejtését is.

S




Pintér Tiinde Kornélia — Csikos Csaba: Tanulok, sziil6k és tanarok perspektivai az iskolai zenei nevelés céljarol és feladatardl

A valaszadok kivalasztasa soran a szempontunk az ének-zene tantargyat tanité pedagogu-
sok megkérdezése volt. Az adatgylijtést egy kérdezd személy végezte 2019 majus-jini-
uséban az intézményvezetdk hivatalos engedélyezését kdvetden. Az interjuk személyes
taldlkozas utjan zajlottak, s mintegy 1-1,5 orat vettek igénybe. Az interjukat a kutatdsban
résztvevd személyek beleegyezését kovetden rogzitettiik, a hanganyagokat irasos forma-
ban dokumentaltuk. A pedagdgusoktol kapott valaszokat papir-ceruza mddszer segitsé-
gével elemeztiik az interjualanyok altal érintett témak kategorizalasaval.

A tanuloi, sziiloi és tanari valaszok rendszerezése és elemzése

A kutatas soran a tanulok, a sziilok és a tanarok valaszait Nagy Jozsef személyiségmo-
dellje (2010) alapjan rendszereztiik. Annak érdekében, hogy tanulmanyozzuk, hogy a
vizsgalatban résztvevd személyek mennyire veszik szigorian a kodalyi alapelveket és
a zenei alapismeretek megszerzését, mint példaul a zenei iras-olvasas kialakitasat ¢s/
vagy a szolmizalds elsajatitasat, a valaszok kategorizaldsa soran a specialis zenei alap-
ismeretekre és tevékenységekre vonatkozo valaszokat kiilon valtozoként kezeltiik. Ide
tartozik az éneklés, a zenei izlésformalas, a zenei irds-olvasas, a zenehallgatas, a hallas-
fejlesztés, a zenetorténeti ismeretek, a szolmizalds, valamint a hangszertanulast érintd
valaszok.

Nagy Jozsef személyiségmodelljében meghatarozott kognitiv kulecskompetenciak
kozott a kognitiv kommunikativ kompetencidhoz kapcsoltuk az altalanos miiveltség
megszerzését, a tudasszerz6 kompetenciahoz a problémamegoldast és a kreativitast,
a kognitiv gondolkodasi kompetencidhoz a koncentraciot és a figyelmet, valamint az
értelmi intelligenciat érintd valaszokat, mig a kognitiv tanulasi kompetenciahoz az emlé-
kezet és memoria fejlesztésére €s a zene tantargykdzi kapcsolataira iranyuld valaszokat
illesztettiik.

A szocialis kompetencia fejlesztésére vonatkozdan a proszocialis kompetencidhoz
az empatiara, a szocialis kommunikativ kompetencidhoz az Un. érzelmi intelligenciara,
valamint az érzelmek kifejezésére vonatkozd allitasok parosultak, mig az egyiittélési
kompetencia fejlesztéséhez a fegyelmet, a kdzosségformalast, valamint a zenei kultra
megOrzesét és apolasat, a zenefogyasztd tarsadalom felnevelését és a hagyomanydrzést
érintd valaszokat kapcsoltuk. Az érdekérvényesitd kulcskompetencidhoz pedig az egyfitt-
miukodéssel kapcsolatos valaszokat rendeltiik.

A perszonalis kulcskompetenciak kozott az onvéd6 kompetencia fejlesztését az onal-
l6sulési vagy, valamint a harmonikus életre nevelés tekintetében értelmeztiik. Az dnel-
laté kompetencidhoz kapcsoltuk a zene megszerettetését és a zenei élmények atélését.
Az onfejlesztd kompetencidhoz az dnfejlesztési igény novelését, mig az onszabalyozo
kompetencidhoz az ambicidk és életcélok, valamint a sikerélmény elérését tarsitottuk.

Végiil a specidlis/szakmai kulcskompetenciat egyrészt a tovabbtanulds el6készitése,
masrészt a zenei tehetségek kisziirése szempontjabol kiilonboztettiik meg.

A tanari interjuk elemzése soran a kategoriaalkotas induktiv médon tortént, mig a
kodolast és a kategorizalast manualisan végeztiik el. A kapott valaszokat a megkérdezett
tanarok altal érintett teriiletek, nézetbeli kiilonbségeik és hasonldsagaik kategorizalasa,
valamint — a tanuldi és sziil6i valaszokhoz hasonldoan — Nagy Jézsef (2010) személyiség-
modellje mentén elemeztiik.
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Eredmények

Az eredmények ismertetését els6ként a meg-
kérdezett tanulok és sziilok otthoni zenei
kornyezetének bemutatasaval kezdjiik. Ezt
kovetden tériink ra a tanulok, sziilok és
tanarok iskolai zeneoktatas céljarol és sze-
repérdl alkotott nézeteinek elemzésére. Az
eredmények bemutatdsat a tagozatok kdzotti
kiilonbségek Osszehasonlitasaval zarjuk.

A kutatasban résztvevo tanulok és sziilok
otthoni zenei kérnyezete és zenei szokdasai

Az eredmények azt mutatjak, hogy a csala-
dokban az édesanyak (N = 145) 13,9%-a,
az édesapak (N = 150) 14,4%-a, valamint
a testvérek (N = 314) 30,1%-a zenél. Ezen-
feliil 123 16 (11,8%) jelezte, hogy a csalad-
ban tovabbi rokonok (koztiik nagysziildk,
keresztsziilok és unokatestvérek) szintén jat-
szanak hangszeren. A kutatdsban megkérde-
zett tanulok 35,3%-a (N = 368) jatszik jelen-
leg hangszeren, illetve a tanulok 71,5%-a
(N = 744) érdeklodott a hangszerjaték irant
a jovore nézve.

Eldzetesen feltételeztiik, hogy a zeneta-
gozatos tanuldk az otthoni kdrnyezetben
tobb zenei élménnyel taldlkoznak, mint a
nem zenetagozatos tarsaik. Az eredmények
elemzése soran a tagozatok kozott szignifi-
kans kiilonbséget fedeztiink fel a csaladta-
gok zenélése, a csaladban 1évé hangszerek
szama, a gyermek hangszerjatéka és hang-
szertanulas iranti érdeklédése, valamint az
otthoni kozos zenei tevékenységek tekinte-
tében. Az eredmények alatamasztottak hipo-
tézisiinket, miszerint a zenetagozatos tanu-
16k csaladjaban a zene magasabb mértékben
van jelen; a csaladtagok magasabb szamban
zenélnek, jellemzobbek a kozds éneklé-
sek, zenélések, zenchallgatasok, valamint
a komolyzenei ¢és konnytlizenei hangver-
seny-latogatdsok, mint a nem zenetagozatos

Az eredmények elemzése sordn
a tagozatok kozott szignifikdans
krilonbséget fedeztiink fel a csa-
lddtagok zenélése, a csalddban
levo hangszerek szama, a gyer-
mek hangszerjdtéka és hang-
szertanulds irdnti érdeklddese,
valamint az otthoni kozds zenei
tevékenységek tekintetében. Az
eredmeények aldtamasztotitcdk
hipotézistinket, miszerint a
zenetagozatos tanulok csalddjd-
ban a zene magasabb mérték-
ben van jelen, a csalddtagok
magasabb szamban zenélnek,
Jellemzobbek a kozos éneklések,
zenélesek, zenehallgatdsok, vala-
mint a komolyzenei és kdnny-
tizenei hangverseny-ldatogatdsok,
mint a nem zenetagozatos tanu-
lok és hozzdtartozoik kbrében.
Mindemellett a zenetagozatos
tanulok szignifikdnsan maga-
sabb ardnyban jdtszanak hang-
szeren, érdeklodnek a hangszer-
tanulds irdant, mint a nem
zenetagozatos tdrsaik és csaldd-
tagjaik. Ugyanakkor a tagoza-
tok k6z6tt nem taldltunk jelentds
ktilonbséget az ének-zenébol
kapott osztdlyzat, valamint a
kdz0s zenés tv-miisorok megte-
kintése tekintetében.

tanulok és hozzatartozoik korében. Mindemellett a zenetagozatos tanuldk szignifikansan
magasabb aranyban jatszanak hangszeren, érdeklédnek a hangszertanulas irant, mint a
nem zenetagozatos tarsaik és csaladtagjaik. Ugyanakkor a tagozatok kdzott nem talaltunk
jelent6s kiilonbséget az ének-zenébdl kapott osztalyzat, valamint a kdzds zenés tv-miso-

rok megtekintése tekintetében (3. tablazat).
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Az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a zene mar a csaladon belill is
kiemelked6 szerepet tolt be a zenetagozatos tanuldk otthonaban, ami alapvetden hozza-
jarul a gyermekek zenei tanulmanyainak elémozditasahoz, ugyanakkor zenei elkotelezo-
désiik megszilarditasdhoz és noveléséhez.

3. tablazat. Az otthoni zenei kornyezet kiilonbségei a tagozat alapjan

Tagozat
Jellemzdk Zenetagozat Nem zenetagozat Osszesen x P
N (%) N (%)
A tanuld jelenleg 286 (56,5) 82 (15,3) 368(353) 23736 0,01
hangszeren jatszik ’ ’ ’ ’ ’
A tanul6 jovobeli
hangszerjaték iranti 391 (77,4) 353 (65,9) 744 (71,5) 17,31 0,01
érdeklédése
A s7iil6 kordbban jatszott 5 (g g 178 (33.2) 430 (413) 3037 0,01
hangszeren
Edesanya zenél 105 (20,8) 40 (7,5) 145(13,9) 39,76 0,01
Edesapa zenél 102 (20,2) 48 (9) 150 (14,4) 27,15 0,01
Testvér zenél 213 (42,1) 101 (18,8) 314(30,1) 7128 0,01
Egyéb csaladtag zenél 70 (13,8) 53(9,9) 123(11,8) 3,90 0,01
Csaladban 1évo
hangssorck 424 (83,8) 315 (58,8) 739(70,9) 8537 0,01

A zene- és nem zenetagozatos tanulok sziileinek iskolai végzettsége kozott szintén jelen-
t0s kiilonbségeket fedeztiink fel. A zenetagozatos tanulok sziileinek 62%-a rendelkezett
felséfoku végzettséggel, 32%-a érettségivel, s minddssze 5,2%-a szakmunkas és 0,8%-a
altalanos iskolai bizonyitvannyal. Ezzel szemben a nem zenetagozatos tanuldk sziileinek
54,4%-a végzett fels6foku intézményben, 35,1%-a rendelkezett érettségi bizonyitvany-
nyal, mig 8,4%-a szakmunkas és 2,1%-a altalanos iskolai bizonyitvannyal. Az eredmé-
nyek azt mutatjak, hogy a zenetagozatos tanulok sziileinek tobbsége magasabb iskolai
végzettséggel rendelkezik, mint a nem zenetagozatos didkok gondviseldi.

A csalddokban jellemz6 zenei tevékenységek és szokasok tekintetében az eredmények
arra viladgitanak r4, hogy a nem zenetagozatos tanulok csaladjaban szinte egyaltalan
nem jellemzo6 a kdzos zenélés és a komolyzenei hangversenyek latogatasa, ugyanakkor
ezekhez hasonldan a kozos éneklés, a zenehallgatas és a konnylizenei rendezvények
latogatasa is kisebb mértékben fordul elé ezekben a csalddokban, mint a zenetagozatos
tanulok csaladjaban. Az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az aktiv zenei
tevékenységek, mint példaul az éneklés és a hangszerjaték alapvetden a zenetagozatos
tanuldk és sziileik otthonaban jellemzdek, mig a legtobb nem zenetagozatos tanul6
otthonaban az aktiv zenélés helyett a zenehallgatas és a zenei tévémusorok fogyasztasa
kap nagyobb szerepet a csaladban. Az otthoni k6z06s zenei tevékenységekkel kapcsolatos
eredményeket a 4. tablazatban szemléltetjiik.
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4. tablazat. A csaladokban jellemzd kozos zenei tevékenységek eredményei tagozat,
varianciaanalizis, atlag és szordas alapjan

- L, , Zenetagozat Nem zenetagozat
Ko6zo6s zenei tevékenységek Atlag (szbrés) atlag (szbrds) F P
Ko6z6s zenehallgatas 3,99 (0,97) 3,75 (1,006) 14,76 0,01
Ko6zos éneklés 3,39 (1,21) 2,78 (1,21) 66,05 0,01
Ko6z6s zenélés 2,26 (1,18) 1,70 (0,95) 73,16 0,01
Ko6z6s komolyzenei
hangverseny-latogatés 2,83 (1,17) 1,87 (0,98) 204,04 0,01
Ko6z0s konnytlizenei
rendezvény latogatasa 2,88 (1,11) 2,66 (1,13) 10,03 0,01
Ko6z06s zenei tévémiisor
megtekintése 3,39 (1,20) 3,44 (1,14) 0,55 n. sz.
n. sz. =p > 0,05

A zeneoktatas legfobb céljarol és feladatarol alkotott tanuloi,
sziiloi és tanari nezetek eredményei

A tanulmany tovabbi részében ismertetjiik a tanulok, sziil6k és tanarok altal megnevezett
iskolai ének-zeneorak fejlesztési céljait és feladatait. A kutatasban résztvevo személyek-
nek a kovetkezd kérdést tettiik fel: ,,Mi az iskolai zencoktatas harom legfébb célja?”
Elézetes varakozasunk alapjan a zenetagozatos tanulok és sziileik korében tobb pozitiv
valaszra szamitottunk a nem zenetagozatos tanulok ¢és sziileik valaszaival szemben Az
eredményeket gyakorisag szerint az 5. tablazatban mutatjuk be.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanuldk a zenei alapismeretek megszerzését, az
éneklést és a zenei ¢lmények szerzését talaltak az ének-zenedrak legfontosabb céljanak.
Ugyanakkor a megkérdezett tanulok jelentés szerepet tulajdonitottak a zene hagyo-
many6rzé szerepének; tobbek kozott a magyar népdalkines apolasanak és a régi korok
neves zeneszerzoinek és miiveinek megismerésének. Tehat az eredményekbdl arra kovet-
keztethetiink, hogy a tanulok az iskolai ének-zenét alapvetden a zenei miiveltséganyag
elsajatitasaval, az énekhang fejlesztésével és a zenei kultira megdérzésével és a hagyo-
manyok apolasaval azonositjak.

A kompetenciak tekintetében a megkérdezett tanulok elsdsorban az onellato, az
egyiittélési és a kognitiv kommunikativ kulcskompetencidk fejlesztését tulajdonitottak
az ének-zeneorak legfobb fejlesztési teriileteinek, mig a proszocidlis, a tanulasi és az
onfejlesztd kulcskompetenciakat emlitették a legkisebb ardnyban. Mindamellett némely
tanuld a fejlesztési célok megnevezése helyett nemtetszését fejezte ki az énekorak
élményszeriiségének hidnyara, az énekbdl torténd szamonkérés és osztalyozas masod-
lagos szerepére, valamint az énektanar személyére és szakmai munkajara vonatkozoan.
Az emlitett negativ attitlidoket els6sorban a nem zenetagozatos osztalyokba jaro tanulok
korében tapasztaltuk.

A vizsgalatban résztvevo sziilok az onellatdé kulcskompetencia fejlesztését, azon beliil
a zenei ¢lmények biztositasat vélték az énekorak legfobb feladatanak, mig a legala-
csonyabb aranyban a specialis/szakmai, az onfejlesztd, onszabalyozo, érdekérvénye-
sitd, tudasszerzd, valamint az 6nvédo és proszocialis kulcskompetencidk fejlesztését
emlitettek.

Ezen tilmenden a megkérdezett sziilok szadmos esetben érintették a zenei miiveltség
megszerzését és a zenetanulas fejlddésre gyakorolt jotékony hatasait. Az eredmények
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azt mutattak, hogy a sziilok szignifikdnsan magasabb aranyban hangsulyoztak a zene
személyiségre iranyul6 transzferhatasait, mint a tanuldk, kiilonds tekintettel az egyfitt-
¢lési (hagyomanyorzo és kozosségformald), a kognitiv kommunikativ, a gondolkodasi, a
szocialis kommunikativ és a tanulasi kulcskompetencidk fejlesztésére.

A zenei készségfejlesztés szempontjabol mind a tanulok, mind a sziildk az éneklést
nevezték meg az ének-zenedrak legfontosabb tevékenységének. A sziilok korében ezt
kdvette a ritmus és a zenei iras-olvasas elsajatitasa, mig a tanulok — a zene hagyo-
manyorzo szerepébdl fakaddan — elsdsorban a népdalkines és a komolyzenei szemelvé-
nyek elsajatitasat emelték ki.

Ezt kovetden a tanuldk és sziilok specidlis zenei tevékenységeket érintd valaszait
klaszteranalizis segitségével is megvizsgaltuk. Az elemzés soran a zenei ismereteket
érint6 valtozokat (példaul éneklés, hallasfejlesztés, ritmus, zenetorténet), a kulcskom-
petenciak koziil a tanulok és sziilok altal leggyakrabban emlitett 6nellatd (zenei élmé-
nyek), kognitiv kommunikativ (altalanos miveltség), egyiittélési (hagyomanyorzo és
kozosségformald) kompetencidkat vettiik figyelembe, a tobbi kompetencia fejlesztését a
transzferhatasok valtozoval helyettesitettiik az eredmények atlathatdosdganak biztositasa
érdekében. Az eredményeket az 1. abra segitségével szemléltetjik.

Zenei iras-olvasas J

Szolmizalas

Ritmus

Hallasfejlesztés

Hangszertanulas
Zenehallgatas J

Egyiittélési (Kozosségformalas)

Transzferhatas

Zenei izlésformalas

Kognitiv kommunikativ
(altalanos muveltség)

Komolyzene és népzene

Zenetorténet

Egyiittélési (Hagyomanydrzés)

Zenei alapismeretek

Eneklés

Onell4t6 (zenei élmények)

1. abra. A tanulok ének-zeneorak céljardl alkotott nézetei klaszteranalizis alapjan
Az eredményekbdl arra kovetkeztethetlink, hogy a tanulok a zenei irds-olvasas elsajatita-
sat alapvetden a szolmizalashoz kotik, mig a zenei hallas fejlesztését a ritmus gyakorla-

saval azonositjak. Ugyanakkor érdekes modon a kozdsségformalast nem az énekléshez,
hanem a hangszertanulashoz és a zenehallgatdshoz tarsitjak. Az altaldanos miiveltség

13




Iskolakultara 2020/7

megszerzése a zenei izlésformalassal muta-
tott legszorosabb kapcsolatot, mig a zene-
torténeti ismeretek (beleértve a klasszikus
zenei szemelvények és népdalok ismeretét)
a hagyomanydrzést szolgaljak. Ezen tGlme-
néen az eredmények ramutatnak arra, hogy
a zenei alapismeretek, az éneklés ¢és a zenei
élmények kiilon klasztert alkotnak, ugyan-
akkor egymassal szorosan Osszefiiggnek.
A tanuldk és sziilok valaszai kozott a klasz-
terek elemzése soran nem talaltunk eltérést.

A tanari interjuk eredményeit a tana-
rok altal érintett célok gyakorisaga alap-
jan kategorizaltuk. A Nat célkitiizései és a
kodalyi alapelvek alapjan feltételeztiik, hogy
a tanarok a zenei ismeretek és élmények
egylittes biztositasara térekednek. A meg-
kérdezett tanarok a zenei ¢lménynyujtast
(N = 12) és a készségfejlesztést (N = 11)
tartottak az iskolai zeneoktatas legfontosabb
feladatanak. Ezen tilmenden a legtobb tanar
egyetértett azzal, hogy a zenei muiveltség és
az élménynyujtas egyarant fontos az iskolai
zenei nevelés folyaman. Az interjuk koziil
el6szor egy 53 éves nevel6tanar gondolatait
kozoljiik:

,,Ugy vélem, hogy a zenei nevelés
legfobb célja az alapmiiveltség biztosi-
tasa és megalapozasa, valamint a zene
megszerettetése a gyermekkel éneklés
¢és zenehallgatas utjan.”

Arra a kérdésiinkre, hogy a megkérdezett

Az eredményekbdl arra kovet-
keztethetiink, hogy a tanulok a
zenei irds-olvasds elsajdtitdscit
alapvetoen a szolmizdldshoz
kotik, mig a zenei hallds fejlesz-
1ését a ritmus gyakorldsduval
azonositjdak. Ugyanakkor érde-
kes modon a kozosségformdildst
nem az énekléshez, hanem a
hangszertanuldshoz és a zene-
hallgatdshoz tdarsitjak. Az dltald-
nos miiveltség megszerzeése a
zenei izlésformdldssal mutatott
legszorosabb kapcsolatot, mig a
zenetorténeti ismeretek (bele-
értve a Rlasszikus zenei szemel-
vények és népdalok ismeretét) a
hagyomdn)yorzést szolgdljck.
Ezen tilmenden az eredmeények
ramutatnak arra, hogy a zenei
alapismeretek, az éneklés és a
zenei élmények kiilon klasztert
alkotnak, ugyanakkor egymds-
sal szorosan dsszefriggnek.

pedagdgus az emlitett célok koziil melyik célt talalja fontosabbnak, az interjualany a
kovetkezo valaszt adta:

,,A kikapcsolodas és az alapismeretek egytitt fontos, illetve a muzikalitas felis-
merése, ugyanis sok gyerek alsdésan donti el, hogy van-e affinitdsa a zené¢hez.”
(53 éves neveldtanar)

Azonban az interjuk folyaman szamos tanar emlitett kiilonb6zé problémakat és nehéz-
ségeket a célkitiizések megvaldsitasara vonatkozoan, melyet elsdsorban az ének-zene
tantargy alacsony 6raszamaval indokoltak. Az eredmények azt mutatjak, hogy a legtobb
tanar szerint az élmény ¢és tudas egyiittes biztositasa — kiilondsen a nem zenei osztalyok-
ban — aligha tud érvényesiilni heti egy o6rdban.

,,Altalanos iskolaban heti egy drdban inkébb az élményeken, azon beliil az éneklé-
sen van a hangsuly. A kottaolvasas aligha megtanulhato, helyette inkabb a ritmus
elsajatitasa a cél, valamint, hogy a gyermekek képes legyenek a kottaban eliga-
zodni.” (27 éves ének-zene tanar)
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»Alapfokon a zenei muveltség ¢és a zenei ¢lmények megszerzése (lenne) a cél,
azon beliil a zenei iras-olvasas és a zenetorténeti ismeretek elsajatitasa, azonban a
gyakorlatban az élmény hattérbe szorul heti egy oraban. Jelenleg a zenei miiveltség
megszerzése, a zenei iras-olvasas ¢és a zenetorténeti ismeretek elsajatitasa torténik,
s csak a maradékban éneklés.” (60 éves ének-zene tanar)

»A gimnaziumban teljesen megvaltozik az ének-zene célja, heti egy oraban ver-
senyt futunk az idovel. A zenei tananyag leadésa torténik, s az 6ra hatralevo részé-
ben jut id6 az éneklésre.” (55 éves ének-zenetanar)

,Egy nem zenetagozatos gimnaziumban a zene megszerettetése a legfobb cél.
Ugyanakkor a kevés 6raszam gondot jelent, emiatt a komolyzenén beliil a legpo-
pularisabb miiveket valasztja a tanar.” (43 éves ének-zenetanar)

Az eredmények ravilagitottak arra, hogy az ének-zene alacsony éraszama nemcsak
a zenei alapismeretek és élmények egylittes biztositdsanak problémajat érintik. Tobb
tanar kiemelte, hogy az iskolai zenei nevelés tovabbi szamos funkcidt szolgal; azaz az
énekdrakon az élmény ¢€s a tudas biztositasa mellett fontos szerepet jatszanak a kognitiv,
szocialis, perszonalis és specialis szakmai kulcskompetenciak fejlesztése is. Némely
tanar az emlitett kompetencidk és készségek fejleszthetdségének megoldasat alapvetden
a kittizott célok egyiittes megvalositasaban, illetve a zenei élmények altal biztositott
tuddsatadasban, valamint az 6rak valtozatossagaban latta.

,»Nem hiszek abban, hogy 45 percen keresztiil csak az éneklésre koncentralunk
(mert, hogy tudomasom szerint sajnos sok iskolaban ez torténik); az énekkar szol-
galatdban van minden, mikdzben a tanuldk valdjdban nem tanulnak meg igazan
kottat olvasni. Ugy vélem, hogy sokkal egyszeriibb lenne, ha elészor megtanita-
nank a gyermeket kottat olvasni, s utdna a miivek megtanuldsa sem keriilne annyi
idébe. Véleményem szerint kevésbé vezet eredményre, ha csak az éneklés van
koézéppontban, mint ahogyan az sem kovetendd, hogy csak a szaraz zenetdrténeti
anyagot tanitja az énektanar. Valamiféle kombinacidja kellene ezeknek az ele-
meknek, ezt viszont meglehetésen nehéz kivitelezni heti 45 percben, raadasul egy
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ennyire 'tulterhelt gyerekanyagon’.” (52 éves ének-zenetanar)

,,TObb célja is van. A legfontosabb a zene megszerettetése, masrészt, hogy egy
zeneileg muvelt, kritikai gondolkodasu, zeneértd, koncertlatogatdo kozonséget
neveljen, melyhez sziikségesek a zenei alapismeretek. Ugyanakkor ugy vélem,
hogy az élmény alapt tudas lenne a legfobb cél.” (27 éves ének-zenetanar)

,,Az alapmiiveltség megszerzésén tul a zeneirodalom, miivészettorténeti ismeretek,
az onkifejezési készség fejlesztése, a kreativitas, valamint az értékrend fejlesztése.
Ugyanakkor mindezek legfontosabb fejlesztési feladata, hogy élménykdzponta
eszkozokkel szereztess tudast.” (46 éves ének-zenetanar)

A tovabbi pedagogusinterjuk eredményeibdl kirajzolodik, hogy a megkérdezett tanarok
— a zenei ismeretek és ¢lmények egyiittes biztositasa mellett — jelentds szerepet tulajdo-
nitottak a zenei izlésformalasnak is. Az eredmények azt mutattak, hogy a zenei izlésfor-
malast elsésorban a zenetagozatos osztalyokban tanité tanarok hangsulyoztak.

Egy zenetagozatos és nem zenetagozatos osztalyokkal egyarant rendelkezd iskola
énektanara két szemszogbol kozelitette meg az iskolai nevelés céljat, kiilonbséget téve
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a zenei és a nem zenei orientaltsagl iskolak zenei neveléssel kapcsolatos célkitiizése €s
zenei elhivatottsaga kozott:

,,A heti 1 énekoraban elsdsorban érzelmi nevelés torténik, de énekelni nem tudnak
megtanulni a gyerekek, ugyanakkor a zenetagozaton mar megvalosithatd. Fontos-
nak talalom a zenei izlésformalast, azaz az értékes zenére vald nevelést. Az értékes
zene alatt nem a komolyzenét, de nem is a kdnnytizenét értem, hanem arra a zenére
gondolok, amelynek van mondanivaldja. Tehat talan ez a fajta izlésformalas lenne
az egyik legfontosabb célja az iskolai zeneoktatasnak.” (35 éves ének-zenetanar)

Egy masik zenetagozatos iskolaban tanitd ének-zenetanar az izlésformalast a tanulok
szocialis kompetenciajanak fejlesztésével hozta dsszefiiggésbe, miszerint a klasszikus
zene hozzajarul a gyermekek szocialis kommunikativ, proszocialis, egytittélési és érde-
kérvényesitd kompetenciajanak fejlddéséhez.

»A cél, hogy kulturdlt, tolerdns, empatikus, boldog ¢és kiegyensulyozott embe-
rek legyenek a gyerekek. Ehhez elengedhetetlen az értékes zene, hogy Bachot,
Mozartot hallgassanak a tanulok, bar ezt a tanarok 80%-a nem tartja be. Tovabba
fontos, hogy képesek legyenek magukat kifejezni. Folyamatosan azt latom, hogy
a mai gyerekek nem tudjak kifejezni magukat, nincs szdkincsiik, ugyanakkor az
érzelmi amplitadojuk is semleges.” (50 éves ének-zenetanar)

Ezen tilmenden némely tanar a zene megszerettetésének tjat a zene perszonalis és szo-
cialis kulcskompetenciak fejlédésére gyakorolt hatasaival hozta 6sszefliggésbe, miszerint
a zenei nevelés kulcsfontossagu szerepet jatszik az onellato, onszabalyozo, onfejlesztd
¢és az egyiittélési—kozosségformalo, valamint a szocialis kommunikativ és a proszocialis
kuleskompetencidk (N = 4) fejlesztésében, illetve az alapvetd lelki sziikségletek kielé-
gitésében.

»A zene célja, hogy a zenével a gyermek (még ha félénk is) ki tudja fejezni az
érzéseit, érzelmeit, szomorusagat, banatat, szerelmét stb. Ennek az eszkoze a kdzos
éneklés.” (49 éves nevelbtanar)

,»A zene feltolt, nemesiti a lelket, megnyugtat és boldogit.” (43 éves ének-zene
tanar)

,»Mivel az ének-zene az Un. készségtantargyak kozé tartozik, ebbdl kifolyolag
nincs is olyan nagy fegyelem, mint matek vagy magyar 6rdkon. Célom, hogy jol
érezz€k magukat a gyerekek. A gyerekek is tudjak, hogy az ének egy kotetlenebb
tantargy, ezért a célom alapveten az élmény biztositasa a kozos éneklésen keresz-
tiil, valamint, hogy a gyerekek ne szégyelljék a hangjukat egymas elétt, s merjenek
énekelni.” (35 éves ének-zene tanar)

Az interjuk sordn harom pedagogus a zene altal torténd gondolkodasi, tudasfeltard és
tanulasi kompetencidk fejlesztésének lehetdségét, mig tovabbi két tanar a zene 6nveédo
kompetenciara gyakorolt transzferhatdsat, azaz a zene ¢letmindséget javitd szerepét
emelte ki.

»A zene kognitiv képességekre vald pozitiv transzferhatasat kutatasok is alata-

masztottak. Tovabba az ének kicsit elkiiloniil a tobbi tantargytol, mert itt kognitiv
képességek fejlesztése mellett élményeket is nyujt.” (27 éves ének-zene tanar)
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,,Ugy latom, hogy a pedagdgusnak
felkésziiltnek kell lenni, a szakmat
nagyon tudni kell, majd rendet és
fegyelmet tartani. Ugyanakkor nagyon
fontosak a tantargykozi kapesolatok is:
mint példaul a torténelem, irodalom,
akar a matematika ¢és mas miivészeti
agak mindig valamilyen szinten emli-
tésre keriiljenek az 6ran. Tehat, hogy
a zene ne csak kiilon tudomany legyen
a tanulok szamara, hanem lassak az
Osszefliggéseket is.” (52 éves ének-
zene tanar)

,»A célunk az, hogy a gyermeknek
egy bizonyos alapmiiveltsége legyen;
ismerje a hires zeneszerzéket €s a nép-
hagyomanyainkat. Emellett fontosak a
ritmusgyakorlatok, amelyek a nyelv-
tanulast is eldsegiti, mint ahogyan a
tobbi tantarggyal vald kapcsolat is
meghatarozé; hogy a zenét a torténe-
lemhez és/vagy a magyarhoz kossiik;
azaz a gyermek lassa az dsszefliggése-
ket. (47 éves ének-zenetanar)

,Ugy vélem az a cél, hogy a tanulok
a zenén keresztiil minél tobb oldalat
ismerjék meg a vilagnak, azaz a valo-
sagnak. Mi, tanarok pedig abban segi-
tiink, hogy a gyermekek megtalaljak
onmagukat. Emellett fontos megje-
gyezni, hogy a zene segit mas tantar-
gyak tanulasaban, fejleszti a gondolko-
dast és a memoriat, a gyerekek megta-
nulnak rendszerezni, ebbdl kifolyolag
a zenei készségfejlesztés mellett erre is

Osszességeben elmondhatjuk,
hogy a pedagogusokkal készitett
interjuk rdavildagitanak arra,
hogy a megkérdezett énektand-
rok az iskolai zeneoktalds leg-
fobb céljainak az élménynyiij-
idst, a zenei alapismeretek
szerzését, a zenei izlésformd-
last, valamint a tanulok teljes
személyiségformdildsdt tekintik,
mig a kompetencidk tekintete-
ben a legnagyobb figyelmet az
onelldto és az egyiittélési kulcs-
kompetencidk fejlesztésének
szentelik. Ugyanakkor az ered-
meényekbol arra kévetkeztethe-
tiink, hogy az ének-zene tan-
targy célkitiizései a tagozatos
osztdlyok szerint eltéroek; a heti
egy énekordval miikédo oszld-
lyokban elsésorban az érzelmi
nevelés és az izlésformdilds kap

[0 szerepet, mig a zenei kRészség-

fejlesztés elsésorban a specicilis
zenei osztdlyokban tud
meguvalosulni.

igyekszem ravezetni oket. Példaul matematika-ének szakos tanarként a ritmuskép-
leteket a tortek tanitasaval egyiitt tanitom. (53 éves ének-zenetanar)

A zene nem tabu, nemcsak a zeneszerzOok irhatnak miivet, nemcsak a koltd irhat
verset, nemcsak a fest festhet stb. Fontosnak tartom, hogy a tanuld képes legyen
mivet, dalt és dallamot elemezni, ugyanakkor alkotni is pl. egy ritmust eltapsolni.
Mindezek az iskola feladata. Sziikségesek a zenei alapismeretek, hogy kialakuljon
a gyermekben a miiélvezet, akar néhanyuknal a katarzis. Javitja az életmindséget, s a
gyermek radobben, hogy hasznalni tudja ezt felndttkoraban is.” (53 éves neveldtanar)

A kompetenciak tekintetében a legkevesebb emlitést a specialis/szakmai kulcskompe-

tencianal tapasztaltuk, amelyet a 15 tanar ko6ziil mindossze egy ének-zene tanar emelt
ki. Ugyanakkor a nyilatkozatdban ismételten felfedezhetiink visszatérd elemeket: a zenei
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nevelés tobbfunkcios jellegére vonatkozoan érintve a zenei készségfejlesztés fontossa-
gat, mig a kompetenciak tekintetében az egyiittélési kulcskompetencia fejlesztését.

,,Kisgyermekkorban a készségeknek a fejlesztése torténik pl. mozgas koordina-
ci6. Késébb pedig az altalanos zenei miveltségiik fejlesztése, masfeldl pedig a
komolyzenei kozonség felnevelése. Aki most harmadikos, annak még elsdsorban
a készségeit sziikséges fejleszteni, természetesen a késdbbiekben is, de ekkor ez
a legfontosabb. Utana fels6 tagozattol végig a kozépiskolaig fontos szerepet kap
a zenei izlésformalas, hogy legyen kozonsége a komolyzenének, hogy egyaltalan
meghallgassdk. Tovabba a tehetségek kisziirése, hogy legyen egy zenei utanpotlas
és egy zeneértd-zenefogyaszto tarsadalom.” (29 éves ének-zenetanar)

Fontos megjegyezniink, hogy a zenei utanpoétlassal ellenkezdleg az egyik ének-zenetanar
ugy fogalmazott, hogy ,,az iskolanak nem célja, hogy mindenkib6l zenészt faragjon,
helyette a Kodaly-féle teljes ember felnevelése lenne az elsddleges cél” (35 éves ének-ze-
netanar).

Osszességében elmondhatjuk, hogy a pedagégusokkal készitett interjuk ravilagita-
nak arra, hogy a megkérdezett énektanarok az iskolai zeneoktatas legfobb céljainak
az ¢lménynyujtast, a zenei alapismeretek szerzését, a zenei izlésformalast, valamint a
tanulok teljes személyiségformalasat tekintik, mig a kompetencidk tekintetében a legna-
gyobb figyelmet az onellato €s az egyiittélési kulcskompetenciak fejlesztésének szente-
lik. Ugyanakkor az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az ének-zene tantargy
célkitlizései a tagozatos osztalyok szerint eltéréek; a heti egy énekoraval miikodé oszta-
lyokban elsdsorban az érzelmi nevelés és az izlésformalas kap f6 szerepet, mig a zenei
készségfejlesztés elsdsorban a specialis zenei osztalyokban tud megvalosulni.

5. tablazat. Az iskolai ének-zeneoktatas céljarol alkotott tanuloi, sziiléi és tanari nézetek gyakorisag alapjan

Tanulok Sziilok Tanarok

Onellaté — Zenei
élményszerzés (N = 12)

1. | Zenei alapismeretek (N = 576) gnme;itgzgégsn& = 590)

Zenei alapismeretek
(N =557)

A zenetanulas

Zenei alapismeretek

2. | Eneklés (N = 477) N=11)

Onellaté — Zenei élményszerzés
(N = 426)

Egyiittélési — Hagyomanyorzés

(N =263)

Kognitiv kommunikativ
(N =204)

Komolyzene és népzene
megismerése (N = 186)

Zenei izlésformalas (N = 181)

Zeneirodalom (N = 179)
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transzferhatasai (N = 337)

Eneklés (N = 303)

Egyiittélési —
Hagyomanyd6rzés (N = 262)

Egytittélési —
Kozosségformalas (N = 255)
Zeneli izlésformalas

(N =250)

Kognitiv kommunikativ

(N=227)

Zenei izlésformalas (N = 7)

Egyiittélési —
Hagyomanydrzés és
zenefogyaszto tarsadalom
felnevelése (N = 6)

Szocialis kommunikativ,
Proszocialis, Onszabalyozo,
Onfejlesztd és Egyiittélési —
Kozosségformald (N = 4)
Gondolkodasi, Tudasszerzo
¢és Tanulasi (N = 3)

Onvéds (N = 2)

Specialis/szakmai (N = 1)
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Tanulok

Sziilok Tanarok

10.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

Zenei iras-olvasas (N = 132)

A zenetanulas transzferhatasai
(N=129)

. | Hallasfejlesztés (N = 118)

Onszabalyozo (N = 113)

Szolmizalas (N = 102)

Onfejleszté (N = 100)

Egyiittélési — Kozosségformalas
(N=98)
Ritmus (N =91)

Hangszertanulas (N = 84)
Onvéds (N = 83)

Gondolkodasi (N =71)

Specidlis szakmai —
Tovabbtanulas (N = 54)

Zenehallgatas (N = 49)
Tudésszerzo (N =47)

,,Az ének-zene kotelezd
tantargy.” (N = 46)

Szocidlis kommunikativ (N = 42)
Erdekérvényesitési (N = 41)

,,Ne legyen énekora.” (N = 39)

Specialis szakmai —
Tehetséggondozas (N = 37)

Tanulasi (N = 34)
Proszocialis (N = 26)
Tanar (N = 20)

,,Nem kellene osztalyozni”

N=5)

Gondolkodasi (N =222)

Szocialis kommunikativ
(N=210)

Ritmus (N = 153)

Tanulasi (N = 146)

Zeneli iras-olvasas (N = 142)
Proszocialis (N = 140) és
Komolyzene és népzene
megismerése (N = 140)
Onvédé (N = 136)
Hallasfejlesztés (N = 124)

Tudasszerz6 (N = 123)
Zeneirodalom (N = 122)

Erdekérvényesité (N = 108

Specidlis szakmai —
Tehetséggondozas (N = 88)

Onszabalyozo (N = 84)
Hangszertanulas (N = 66)
Szolmizalas (N = 59)
Onfejlesztd (N = 57)

Zenehallgatas (N = 34)

,»Az ének-zene nem fontos.”
(N=28)

Specialis szakmai —
Tovabbtanulas (N = 19)

,Nem kellene osztalyozni.”

(N =15) és Tanar (N = 5)
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A tagozatok kozotti kiilonbségek a tanulok és sziilok korében

A tagozatok kozotti kiilonbségeket Khi-négyzet (y¥?) proba segitségével vizsgaltuk meg.
Az eredmények feldolgozasat megel6zden az eldzetes tanulmanyok eredményei alapjan
az ének-zene tantargy alacsony megitélésébdl indultunk ki (Csikos, 2012; Pintér, 2018,
2020a). A vizsgalat soran a zenetagozatos tanulok és sziilok és a nem zenetagozatos dia-
kok és sziileik valaszai kdzott jelentds kiilonbségeket fedeztiink fel.

Azok a tanulok, akik magasabb 6raszamban tanuljak az éneket, a zenei alapismere-
tek megszerzésén tul magasabb aranyban nevezték meg a zenei izlésformalast, a zenei
iras-olvasas elsajatitasat, a hallasfejlesztést, mint a nem zenei osztalyokba jaro tarsaik.
Tovabba az eredmények azt mutatjak, hogy a zenetagozatos tanuldk erételjesebben érzé-
kelik a zenetanulasnak a kognitiv, a szocialis, a perszonalis, valamint a specialis szakmai
kulcskompetencidkra gyakorolt jotékony hatdsait, mint a nem zenetagozatos tanulok.
A specialis/szakmai kompetencianak fejlesztése a zenei palyan valo elhelyezkedés szem-
pontjabol kapott fajsulyos szerepet a zenetagozatos tanuldk korében.

Ezzel ellentétben a nem zenei osztalyokba jard tanulok az énekoérakat elsésorban a
hagyomanyoérzéssel, a komolyzenei és népzenei szemelvények és a zenetdrténet legne-
vesebb zeneszerzoi ¢letének és munkassaganak megismerésével azonositottak. Ezenfeliil
a nem zenei osztalyok tanuldi korében tobb esetben megfigyeltiink negativ attitidoket
az ének-zeneordk iranti ellenszenviikben és a zenetanulas hasznossagat érint6 megnyil-
vanulasaikban.

A zenei készségfejlesztés tekintetében a zenei és nem zenei osztalyokba jaro tanulok
egyenld aranyban emlitették az éneklést, a hangszertanulast, a ritmusérzék fejlesztését, a
hallasfejlesztést, azon beliil a szolmizalast, a ,,jo énektanar” fontossagat, az énekbdl valod
szamonkérés nélkiilozhetoségét, valamint az ének-zene tehetséggondozo ¢és altalanos
miiveltséget biztositd szerepét. A zene- €s nem zenetagozatos tanulok valaszai kozotti
kiilonbségeket a 6. tablazatban szemléltetjiik.

6. tablazat. A tanuloi valaszok eloszlasa és kiilonbségei tagozat alapjan

Zenetagozat  Nem zenetagozat

Enek-zene célja és feladata N (%) N (%) e p
Zenei alapismeretek 299 (59,6) 277 (52,5) 5,26 0,01
Eneklés 242 (48,2) 235 (43,8) 1,42 n.sz.
Zenei izlésformalas 103 (20,5) 78 (14,8) 587 0,01
Komolyzene és népzene 73 (14,5) 113 (21,4) 8,18 0,01
Zenei iras-olvasas 79 (15,7) 53 (10) 7,48 0,01
Zenetorténet 66 (13,1) 113 (21,4) 12,11 0,01
Hangszertanulas és hangszerismeret 43 (8,6) 41 (7,8) 0,22  n.sz
Ritmus 49 (9,8) 42 (8) 1,04 n.sz
Hallasfejlesztés 80 (15,9) 38(7,2) 19,38 0,01
Zenehallgatas 23 (4,6) 26 (4,9) 0,06 n.sz
Szolmizalas 54 (10,8) 48 (9,1) 0,79 n.sz
A zenetanulas transzferhatasai 105 (20,9) 24 (4,5) 63,13 0,01
Kognitiv kommunikativ 103 (20,6) 101 (19,1) 0,33  n.sz
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Zenetagozat  Nem zenetagozat

Enek-zene célja és feladata N (%) N (%) e p
Gondolkodasi 54 (10,8) 17 (3,2) 22,78 0,01
Tudasszerz6 34 (6,8) 13 (2,5) 10,98 0,01
Tanulasi 26 (5,2) 8(1,5) 10,82 0,01
Szocialis kommunikativ 37(7,4) 5(0,9) 27,15 0,01
Proszocialis 23 (4,6) 3(0,6) 16,85 0,01
Egyiittélési — Hagyomanydrzés 109 (21,7) 154 (29.,2) 592 0,01
Egyiittélési — Kozosségformalas 73 (14,5) 25 (4,7) 28,75 0,01
Erdekérvényesitd 37 (7.4) 4 (0,8) 30,18 0,01
Onvédé 64 (12,7) 19 (3,6) 29,18 0,01
Onellato 241 (48,1) 185 (35) 18,30 0,01
Onszabalyozo 78 (15,5) 35 (6,6) 21,01 0,01
Onfejlesztd 72 (14,3) 28 (5,3) 24,51 0,01
Specialis/szakmai — Tehetséggondozas 14 (2,8) 23 (4,4) 1,83  n.sz
Specialis/szakmai — Tovabbtanulas 39 (7,8) 15 (2,8) 12,58 0,01
Az ének-zene kotelez6 tantargy. 9(1,8) 37 (6,9) 15,58 0,01
Ne legyen énekora 6(1,2) 32 (6) 18,08 0,01
Nem kellene osztalyozni. 1(0,2) 4(0,8) 1,70  n.sz
Tanar 7(1,4) 13(2,4) 1,61 n.sz

A tanulok eredményeihez hasonloan a sziilék korében is talaltunk statisztikai szempont-
bol szignifikans kiilonbségeket a tagozatok alapjan. Az eredmények azt mutattak, hogy
a zenetagozatos tanulok sziilei magasabb aranyban nyilatkoztak, hogy a zenetanulas
kiemelt szerepet jatszik a tanulok kognitiv, szocialis, perszonalis és szakmai kompeten-
cidjanak fejlesztésében, ugyanakkor az éneklés kozosségformalo ereje mellett jelentdsen
hozzajarul a tanulok mas tantargyakban valo jobb teljesitményéhez, illetve a gyermek
teljes személyiségének formalasahoz.

A nem zenei osztalyokba jaré didkok hozzatartozoi — a gyermekeikhez hasonléan
— szintén a népzene ¢és a komolyzene megismerését nevezték meg magasabb arany-
ban, mint a zenetagozatos tanulok hozzatartozoi. Ugyanakkor a zenei készségfejlesztés
szempontjabol kiemelkedd szerepet tulajdonitottak a ritmusérzék fejlesztésének. A zenei
alapismeretek, a zenei izlésformalds, a zenei iras-olvasas, hallasfejlesztés, szolmizacid
¢és zenehallgatas tekintetében nem talaltunk jelentds eltérést a sziil6i valaszok kozott.
A sziil6i valaszok eredményeit a 7. tablazatban foglaljuk Gssze.
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7. tablazat. A sziildi valaszok gyakorisaga és kiilonbségek tagozatok szerint

Enek-zene célja Zerll:t(z‘l)i(;zat Nem Z;I(lf/t z)lgozat 2 P
Zenei alapismeretek 265 (52,5) 292 (55,3) 0,83 n. sz.
Eneklés 172 (34,1) 131 (24,8) 10,65 0,01
Zenei izlésformalas 125 (24,8) 125 (23,7) 0,16 n. sz.
Komolyzene és népzene 57 (11,3) 83 (15,7) 4,38 0,01
Zenei iras-olvasas 77 (15,2) 65 (12,3) 1,88 n. sz.
Zenetorténet 44 (8,7) 78 (14,8) 9,03 0,01
Hangszertanulas, hangszerismeret 27 (5,4) 39 (7,4) 1,77 n. sz.
Ritmus 63 (12,5) 90 (17) 4,22 0,01
Hallasfejlesztés 64 (12,7) 60 (11,4) 0,44 n.sz.
Zenehallgatas 17 (3,4) 17 (3,2) 0,02 n. sz.
Szolmizalas 35(6,9) 24 (4,5) 2,75 n. sz.
A zenetanulas transzferhatasai 221 (43,8) 116 (22) 55,77 0,01
Kognitiv kommunikativ 104 (20,6) 123 (23,3) 1,10 n. sz.
Gondolkodasi 143 (28.3) 79 (14,9) 27,45 0,01
Tudasszerzé 81 (16) 42 (7,9) 16,17 0,01
Tanulasi 99 (19,6) 47 (8,9) 24,48 0,01
Szocialis kommunikativ 151 (29,9) 59 (11,2) 56,11 0,01
Proszocialis 104 (20,6) 36 (6,8) 41,96 0,01
Egyiittélési — Hagyomany6rzés 112 (22,2) 150 (28,4) 5,29 0,01
Egyiittélési — Kozosségformalas 184 (36,4) 71 (13,4) 73,37 0,01
Erdekérvényesitd 87 (17,2) 21 (4,0) 48,41 0,01
Onvéds 107 (21,2) 29 (5,5) 55,62 0,01
Onellato 337 (66,7) 253 (47,9) 37,31 0,01
Onszabalyozo 57 (11,3) 27 (5,1) 13,10 0,01
Onfejlesztd 43 (8,5) 14 (2,7) 17,02 0,01
Specialis szakmai — Tehetséggondozas 34(6,7) 54 (10,2) 4,05 0,01
Specialis szakmai — Tovabbtanulas 11 (2,2) 8 (1,5) 0,63 n. sz.
Az ének-zene nem fontos tantargy. 1(0,2) 27 (5) 23,31 0,01
Nem kellene osztalyozni. 2(0,4) 3(0,6) 0,15 n. sz.
Tanar 4(0,6) 2(0,4) 0,25 n. sz.

22




Pintér Tiinde Kornélia — Csikos Csaba: Tanulok, sziil6k és tanarok perspektivai az iskolai zenei nevelés céljarol és feladatardl

Osszegzés

Jelen tanulményban az iskolai zeneoktatds
legfobb célkitlizéseire kerestiik a valaszt alta-
lanos és gimnazista tanuldk és sziileik, vala-
mint az ének-zenét tanito tanarok korében. Az
eredmények arra vilagitottak ra, hogy a kuta-
tasban résztvevo tanulok — sajat tapasztalata-
ikbol kiindulva — elsésorban azokat a zenei
tevékenységeket nevezték meg, amelyekkel
az ének-zenedrakon nap mint nap talalkoz-
nak; ilyen példaul az éneklés, a komolyzene
és a népzene megismerése, a zenetorténeti
ismeretek szerzése, illetve a szolmizacio
elsajatitasa. Ezzel szemben a megkérdezett
tanulok sziilei tilnyomorészt a zene kognitiv,
szocialis és perszonalis kompetenciak fejlo-
désére iranyuld hatésait soroltak fel, mig a
zenei alapismeretek koziil elsdsorban a rit-
mussal val6 ismerkedést nevezték meg maga-
sabb aranyban, mint gyermekeik.

A tagozatok Osszehasonlitasa soran az
eredmények ravilagitottak arra, hogy a
zenetagozatos tanulok jelentdsen tobb zenei
¢lményben részesiilnek az otthoni kérnye-
zetben is, mint a nem zenetagozatos tarsaik,
ami az iskolai zeneoktatdsrol alkotott néze-
teikre is hatassal van; amig a zenetagozatos
tanulok az ének-zenedrakhoz mélyebb zenei
miiveltséget, tobb aktiv zenei tevékenysé-
get és zenei élményt tarsitanak, addig a nem
zenei osztalyokba jard tanuldk az iskolai
ének-zeneordkat a lexikalis zenei miiveltség
megszerzésével azonositjak.

Ugyanakkor az eredmények kimutattak,
hogy a nem zenetagozatos tanuldk szig-
nifikdnsan magasabb aranyban fejezték ki
nemtetszésiiket az ének-zenedrak kotelezd
tanuldsa miatt, melyet a zenei ¢élmények
¢és a zenei miveltség felndttkorban torténd
gyakorlati hasznanak hianyaval magyaraz-
tak. Ezzel szemben a zenetagozatos tanulok
tobbsége a zenetanulas felndttkorban jelent-
kezd hasznossaganak fontossagat, valamint a

A kutatdsban résztvevd tandrok
egyetértettek abban, hogy az
élmeény és a tuddsdtadds egylit-
tesen fontos az ének-zeneordk
Jfolyamdn. Azonban a kitriz6tt
célok meguvaldsitdsa — elsésor-
ban az alacsony éraszdmra
valo tekintettel — meglehetdsen
nehéz. Ugyanakkor a legtobb
tandr ugy vélte, hogy az alap-
miuiveltség megszerzeésen til az
énektandroknak a zene fej-
leszt6 hatdsainak lehetoségeire
is fontos kello figyelmet fordita-
niuk, mint példdul a zene mds
tantdrgyakkal valo ésszekapcso-
lasdra, az egylittélési-hagyo-
mdnyorzo kompetencick fejlesz-
tésére az izlésformdilds,
valamint a komolyzenei és nép-
zenei szemelvények titjdan,
melyek a 16bbi kognitiv, szocid-
lis és perszondlis kulcskompe-
tencia fejlesztésére is hatdssal
vannak. Amennyiben az ének-
tandr élményszerii eszk6zok
segitségével hozza kozelebb a
tanulé szamdra a zene vildagdl,
valamint rdvilagit a zene sze-
mélyiségfejlodésre gyakorolt
komplex hatdsaira, a tanulok
zenetanuldshoz val6 viszonyd-
nak javitdasdahoz is hozzdjdrul.

zenei palyan vald tovabbtanulds lehetdségét emelte ki.

A kutatasban résztvevd tanarok egyetértettek abban, hogy az élmény és a tudasatadas
egyiittesen fontos az ének-zeneodrak folyaman. Azonban a kitlizott célok megvaldsitasa
— elsésorban az alacsony oraszamra valo tekintettel — meglehetdsen nehéz. Ugyanakkor
a legtobb tanar ugy vélte, hogy az alapmiveltség megszerzésén tul az énektanaroknak a
zene fejlesztd hatasainak lehetdségeire is fontos kell figyelmet forditaniuk, mint példaul
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a zene mas tantargyakkal valé dsszekapcsolasara, az egyiittélési-hagyomany6rzé kompe-
tenciak fejlesztésére az izlésformalas, valamint a komolyzenei és népzenei szemelvények
utjan, melyek a tobbi kognitiv, szocialis és perszonalis kulcskompetencia fejlesztésére
is hatassal vannak. Amennyiben az énektanar élményszert eszk6zok segitségével hozza
kozelebb a tanuld szamara a zene vilagat, valamint ravilagit a zene személyiségfejlodésre
gyakorolt komplex hatésaira, a tanulok zenetanulashoz valo viszonyanak javitasahoz is
hozzajarul.

Jelen kutatasi eredményeink hozzdjarulnak a tanulok ének-zenéhez fiz6d6 negativ
attittidjét kivalté okok megértéséhez, valamint az ének-zene tantargy zene és nem zeneta-
gozatos osztalyaiban zajlo zenei nevelés legfobb célkitlizéseinek és feladatainak megva-
l6sitasahoz. A téma mélyebb megértéséhez tovabbi kvalitativ vizsgalatok lebonyolitasat
javasoljuk.

Koészonetnyilvanitas

Ezaton szeretnénk kdszonetet mondani a kutatasban résztvevo iskolak intézményvezetd-
inek, tanuldinak, tanarainak, valamint a sziiléknek a vizsgalatban val6 kozremiikodésii-
kért és tamogatasukert.

Jelen kutatds az Innovacids és Technologiai Minisztérium UNKP-19-3 kédszamu Uj

Nemzeti Kivalosadg Programjanak szakmai timogatasaval késziilt.
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Absztrakt

Az elmult néhany évtizedben szamos negativ visszajelzés szamolt be zeneoktatasunk hanyatlé allapotarol,
amelyek az ének-zene tantargy alacsony presztizsére ¢s a zenei élmények hianyara hivtak fel a figyelmet.
Az eldzetes kutatasok kimutattak, hogy az ének-zene az egyik legkevésbé kedvelt iskolai tantargy a tanulok
korében (Csikos, 2012; Dohany, 2013; Pintér, 2020a). Jelen kutatas célja, hogy megvizsgalja, hogyan itélik
meg a tanulok, szilok és énektanarok az iskolai zeneoktatas céljat és szerepét. A vizsgalat elsé részében kér-
ddives modszer segitségével vizsgaltuk meg a zene- (N = 506) és nem zenetagozatos tanulok (N = 536) és
sziileik hangszerjatékat, az otthoni zenei kdrnyezet jellegzetességeit, valamint az iskolai zeneoktatas céljarol
alkotott nézeteit. A vizsgalat masodik részében ének-zenét tanitd tanarokkal (N = 15) készitettiink interjut az
iskolai zeneoktatas céljarol alkotott nézeteikrdl. Az eredmények azt mutattak, hogy a zenetagozatos tanulok
és sziileik csaladjaban magasabb aranyban fordultak elé kozos zenei tevékenységek, zenei hangszerek, mint a
nem zenetagozatos tanulok otthonaban. Tovabba a zenetagozatos tanulok és sziileik az ének-zene orakat tobb
aktiv zenei tevékenységhez ¢és élményhez tarsitottak, mig a nem zenetagozatos didkok és sziileik elsésorban
a lexikalis tudas elsajatitasat vartak el az énekorak folyaman. Ugyanakkor némely nem zenetagozatos tanuld
nemtetszését fejezte ki az ének-zene tanulasa kapcsan. A megkérdezett tanarok tobbsége a zenei élmények és
a zenei alapismeretek kialakitasat egyarant fontosnak itélte, azonban hozzatették, hogy az ének-zene tantargy
alacsony Oraszama alapvetéen megneheziti a kitizott célok iskolai gyakorlatban torténé megvaldsitasat.
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!'SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Tanari nézetek feltarasa
a célelmélet TARGETS-dimenzioi
kapcsan — egy interjukutatas
eredmenyei

Munkdnk a tanuldsi motivdcio vizsgdlatanak egyik legaktivabb
kutatdsi paradigmdjdanak, a célelméletnek a keretei k6zdtt
Sfelhalmozott tudds gyakorlatba valo dtiiltetésének lehetoségeit
vizsgdlja a pedagogusok nézépontjabol. A célelmélet keretében az
ugynevezett TARGETS-dimenziok (Task, Authority, Recognition,
Grouping, Evaluation, Time, Social Relationship) kindlnak keretet
a tanuldsi motivdciot és bevondoddst tamogato osztdalytermi
gyakorlathoz. A TARGETS-dimenziok megkdzelitdleg hdarom
éuvtizede jelentek meg a szakirodalomban (Ames, 1992), és
a megkozelitési mod, valamint a dimenziok tobbségenek
pozitiv hatdsdt a tanuldsi motivdciot és tanuloi bevonoddist
tekintve szdmos kutatds aldtdamaszitotta (Id. Anderman és
Patrick, 2012 dttekintéset). Azonban azt alig tanulmdnyozidk
eddig, hogy a pedagogusok hogyan vélekednek e dimenziok
gyakorlati haszndrol.

detlenségiiket az utobbi idoben annak kapcsan, hogy a tanulasi motivacio terén

végzett kutatasok eredményei kevéssé befolyasoljak az osztalytermi gyakorlatot
(pl. Lazowski és Hulleman, 2015; Linnenbrink-Garcia és mtsai, 2016; Kaplan, Katz és
Flum, 2012; Turner, 2010). A feltételezések szerint a jelenség magyarazata részben a
pedagogusok tanuldsi motivacidval kapcsolatos nézeteihez kdthetd. A tanari nézetek vél-
hetben jelentdsen eltérnek a kutatdi nézetektol, és meggatolhatjak a kutatasi eredmények
befogadasat (Kaplan, Katz és Flum, 2012; Turner, 2010). Vagyis a tanarok nézeteinek
feltarasa a TARGETS-dimenziokkal 6sszefiiggésben kozponti jelentdségii lehet a célel-
mélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlati alkalmazasa szempontjabol.

Jelen munka egy feltaro jellegli kutatas, melynek f6 célja egy nagyobb mintds mérés
megalapozéasa. Ugyanakkor ugy véljiik, eredményeink mar e ponton is érdeklddésre
tarthatnak szamot a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek megismerését tekintve.
A kutatasban tizenkét pedagogus vett részt. Az adatgyiijtés soran interjumodszert alkal-
maztunk, amelynek kérdései egyrészt a motivacioval kapcsolatos altalanos nézetekre,
masrészt a TARGETS-dimenziok gyakorlati relevancidjara vonatkoztak.

ﬁ tanuldsi motivacioval foglalkozo kutatok koziil tobben is megfogalmaztak elége-
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Elméleti hattér
Altaléban a célelméletrdl

A tanulasi motivacioval &sszefiiggésben az elmult évtizedekben szamos elméleti konst-
ruktum sziiletett. A témaval kapcsolatban jelenleg az egyik legaktivabb kutatasi para-
digmanak a célorientacios elmélet tekinthetd, amely nagy hangsulyt fektet a tanuld
motivacios jellemzoi és a tanuldsi kdrnyezet interakcidjanak vizsgélatara. A kutatdsok
kiterjedtsége miatt szamos tovabbi motivacids elmélettel vizsgaljak kapcsolatat, illetve
szintetizaljak a kiilonboz6 elméletek keretében feltart eredményeket (1d. Fejes, 2015).
kovetett személyes célokkal vagy célorientaciokkal, valamint az ezek mdgott meghu-
z6do, a kompetencia természetére vonatkozo nézeteikkel magyarazza. A célorientacios
teoria alapvetden két céltipust kiilonboztetett meg: az elsajatitasi és a viszonyitod célt.
A kés6bbi kutatdsok tovabb bontottdk a teljesitménycélokat. ElsOként 1étrejott egy
harmas felosztas, majd Elliot és McGregor (2001) I1étrehoztak a 2x2-es célmatrixot
(Fejes, 2015, Pajor, 2015). A legfrissebb kutatasok egy 3x2-es célfelosztas lehetdségét
vizsgaljak (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011), amely kapcsan mar hazai eredmények is
rendelkezésre allnak (Jambori és mtsai, 2019; Urban és mtsai, 2014).

A célorientacidkat a tanuldk egyéni jellemz6i mellett a tanulasi kdrnyezet is befolya-
solja. A tanulasi kdrnyezet altaldnos motivacios klimajat holisztikus konstruktumokkal,
az ugynevezett célstruktirakkal irjak le. A célstrukturaknak ugyancsak két tipusat, az
elsajatitasi és viszonyitd célstruktirat, vagy ezeknek valamilyen kombinacidjat kiilon-
boztetik meg, aszerint, hogy melyik cél kdvetésére 0sztondz a kornyezet. A célstrukta-
rak egy tanar, egy osztalykdzosség (adott tantargyat tanitod tanar és az osztalykozosség
normai ¢s viselkedése), az iskola egésze, valamint az otthoni kdrnyezet vonatkozasaban
egyarant vizsgalhatok (Fejes, 2015).

Konszenzus mutatkozik abban, hogy a motivacios szempontb6l kedvezd osztalytermi
kornyezet alakithato ki az elsajatitasi célstruktira erdsitésével és a viszonyito célstruk-
tura lebontasaval (pl. Anderman és Patrick, 2012; Maehr és Midgley, 1996). A célstruk-
turakat olyan lehetséges beavatkozasi pontoknak tekintik, amelyeken keresztiil a tanulok
motivacidja, bevonodasa és teljesitménye befolyasolhato. Ezt tobb kutatds empirikusan
is igazolta (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr és Midgley, 1996; O’Keefe, Ben-Eliyahu ¢és
Linnenbrink-Garcia, 2013).

TARGETS-dimenziok

A célelmélet keretében felhalmozddott tudas az elsajatitasi célstruktarat elésegitd osz-
talytermi gyakorlathoz els6sorban a TARGETS-dimenzidk altal kinal javaslatokat.
Ehhez Ames (1992) kategoriai kinalnak vezérfonalat. Ames (1992) a korabbi kutatasok
szintetizalasaval Epstein (1983) munkéjara timaszkodva gylijtotte 6ssze azokat a tanari
stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok, és befolyasolhatjak a célstruk-
turak észlelését. E stratégiak hat kategoriaba sorolhatok (feladat, iranyitas, elismerés,
csoportmunka, értékelés, idd), amelyek Osszefoglald megnevezésére a dimenzidkat
jelold angol szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kez-
débetliinek Osszeolvasasabol a TARGET betlisz6 hasznalatos (bévebben: Ames, 1992;
Brophy, 2004; Kaplan és Machr, 2007; magyarul Fejes, 2015).

A kilencvenes évek eleje Ota alkalmazott keretrendszert az utdbbi években gyakran
egy tovabbi S betlivel egészitik ki, amely a tarsas kapcsolatok (Social relationships) fon-
tossdgara utal, mivel szamos kutatas felhivta a figyelmet ennek jelentoségére (pl. Patrick
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és mtsai, 2011; Miller és Murdock, 2007,
Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Patrick és
Ryan, 2008). Vagyis egy tovabbi dimenzio-
val bévilt a modell (TARGET+S, tovabbi-
akban TARGETS).

Néhany 6sszefoglalé munka szintetizalasa
alapjan (Ames, 1992; Brophy, 2004; Greene
és mtsai, 2004; Kaplan és Maehr, 2007;
Liftenegger és mtsai, 2017; Patrick, Kap-
lan és Ryan, 2011) az egyes TARGETS-di-
menziok meghatarozasat az 1. tablazat kozli.
A tarsas kapcsolatok dimenzidjanak a tobbi
dimenzidhoz hasonld, széles korben hasz-
nalt meghatarozasa nincs, igy elsésorban
azok a valtozok emelhetdk ki e dimenzid
esetében, amelyek az egységesen pozitivnak
itélt elsajatitasi célstruktura észlelésével all-
nak kapcsolatban. Ezek k6zé tartozik a kol-
csOnos tisztelet tamogatasa, azaz a tanuldi
valaszok kigunyolasanak minimalizalasa az
osztalyteremben (pl. Patrick és Ryan, 2005),
a tanar érzelmi és pedagdgiai tamogatasa-
nak észlelése (pl. Patrick, Kaplan és Ryan,
2011), a tanulok kozotti pozitiv kapcsolatok
¢és feladatokkal kapcsolatos interakciok 0sz-
tonzése (pl. Ohtani, Okada, Ito és Nakaya,
2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011).

A ldrsas kapcsolatok dimenzio-
Jjanak a tobbi dimenziohoz
hasonlo, széles korben haszndlt
meghaltdrozdsa nincs, igy elso-
sorban azok a vdltozok emelhe-
tok ki e dimenzio esetében,
amelyek az egységesen pozitiv-
nak itélt elsajctitdasi célstruktira
eészlelesevel dllnak kapcsolat-
ban. Ezek kézé tartozik a kol-
csonds tisztelet tamogatdsa,
azaz a tanuloi vdlaszok kigii-
nyoldsdanak minimalizdldsa az
osztdlyteremben, a tandr
érzelmi és pedagogiai tamoga-
tdsdanak észlelése, a tanulok
koézotti pozitiv kapcsolatok és
Sfeladatokkal kapcsolatos
interakciok oszténzése.

1. tablazat. A TARGETS-dimenziok fontosabb jellemzdi

Tanuldi dontés felkinalasa, valtozatossagra torekvés, tanuloi igényekhez iga-

Valasztasi lehet6ség felkinalasa, dontési lehetdség a feladatok elvégzésének

Egyéni fejlodés és erdfeszités elismerése, hibazas a tanulas része, nemcsak a

Tanuldi interakciok elésegitése, paros vagy csoportmunka, az elézetes telje-

Egyéni célok figyelembe vétele, kiilonbozo értékelési modok alkalmazasa,
hibazas a tanulds része, a versenyhelyzetek minimalizalsa, javitasi lehetség

Rugalmas idokezelés, érdeklodés figyelembe vétele, hosszabb projektek

Elnevezés Jellemzok
Fel . o
cladat zodas, célok meghatarozasa
ranyitas ideje és modja kapesan, onallosag biztositasa, onellendrzés lehetésége
Elismerés . . L.
teszteredmények/osztalyzatok szamitanak
Csoportmunka . . hogh
P U sitmény alapjan szervezett csoportok keriilése
Ertékelés
biztositasa, elérehaladas és egyéni fejlodés értékelése
1d6

Tarsas kornyezet

alkalmazasa, 6nallé idégazdalkodasra nevelés, pluszidd lehetdségének biz-
tositasa, id6 felkinalasa kérdésekre

A tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa (tanuldi valaszok kiginyo-
lasi lehetdségének minimalizalasa), tanari érzelmi és pedagdgiai tdmogatas
biztositasa, tanulok kozotti kapesolatok pozitiv alakulasanak és a feladatok-
kal kapcsolatos tanuléi interakcioknak az elGsegitése
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Tanari nézetek a tanuldasi motivaciorol

A nézetek szubjektiv értékelések, itéletek
eredményei, amelyek kritikus szerepet jat-
szanak a tanarok gondolkodasmoédjanak és
viselkedésének magyarazataban (Pajares,
1992). A tanari nézetek olyan, az oktatdssal
Osszefiiggd implicit, nem tudatos feltétele-
zéseket jelentenek (Kagan, 1992), amelyek
befolyasoljak a tanari gyakorlatot és a tanari
dontéseket a tanitasi-tanulasi folyamat soran
(Otsuka ¢és Smith, 2005). A tanari nézetek
nem tamaszkodnak tudoményosan igazolt
tudasra, akar azokkal ellentétesek is lehetnek
(Richardson, 1996). Turner és munkatarsai
(2009) a nézetek definidlasaban Furinghetti
¢és Pehkonen (2002) munkajara tdmaszkod-
nak, amely kétfajta tudast kiilonboztet meg:
objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek az
egyének szubjektiv tudasat képviselik, és a
kovetkezé szempontok szerint kiilonbdznek
az objektiv tudastol: (1) nem esnek kiilsé
értékelés, kritika ald; (2) nem konszenzua-
lisak, inkabb egyéni preferencidknak tekint-
hetdk, (3) érzelmekhez kdtddnek (Turner és
mtsai, 2009).

A tanuldsi motivacioval Osszefiiggd
tanari nézetek vizsgalatanak jelent6ségét
tobb tényezd is indokolja. Mindenekel6tt,
hogy a pedagdgusok vélhetden elsésorban
olyan célok érdekében tesznek erdfeszitése-
ket, amelyeket tigy latnak, hogy megfeleld
stratégidk altal elérhetnek (Reeve, 1996).
fgy példaul a tandrok nagyobb eséllyel fek-
tetnek didkjaik motivalasba energiat, ha az
nézeteik szerint befolyasolhat6 tanuloi jel-
lemz6. A nézetek a motivacios stratégiak
alapjai, amelyek a preferalt, gyakorlatban
alkalmazott motivacios stratégidkat befolya-
soljak (Hornstra és mtsai, 2015). JOI ismert
tovabba, hogy a nézetek egyfajta sziir6-
ként mikddnek abban a tekintetben, hogy
hogyan értelmezik a tanarjeloltek és tanarok

A tanuldsi motivdcioval 6ssze-
Jiggo tandri nézetek vizsgdlatd-
nak jelentoségét tobb tényezo is
indokolja. Mindenekelott, hogy
a pedagogusok vélhetoen elso-
sorban olyan célok érdekében
tesznek erdfeszitéseket, amelye-
ket 1igy ldtnak, hogy megfelelo
stratégick dltal elérhetnek
(Reeve, 1996). Igy példdul a
tandrok nagyobb eséllyel fektet-
nek didkjaik motivdldsba ener-
gidt, ha az nézeteik szerint
befolydsolhato tanuloi jellemzo.
A nézetek a motivdcios straté-
gidk alapjai, amelyek a prefe-
ralt, gyakorlatban alkalmazott
motivdcios stratégidkat befolyd-
soljcdk (Hornstra és mtsai,
2015). Jol ismert tovabbd, hogy
a nézetek egyfajta sziroként
miikodnek abban a tekintetben,
hogy hogyan értelmezik a
tandrjeldltek és tandrok az
elméleti tuddst és a gyakorlati
tapasztalatokat képzéstik sordn,
valamint azt kévetoen (Chong
és Low, 2009), tovdbbd sztiro-
ként miikodhetnek abban a
tekintetben is, hogy hogyan lct-
Jdk és értelmezik mdsok oktatoi
munkdjcat (Kagan, 1992).

az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztalatokat képzésiik sordn, valamint azt kdvetden
(Chong ¢és Low, 2009), tovabba sziirdként miikodhetnek abban a tekintetben is, hogy
hogyan latjak és értelmezik masok oktatoi munkajat (Kagan, 1992). Ebbdl kdvetkezden
a tanulasi motivacio jelenségkorét érintd tanarképzés és -tovabbképzés hatékonysagat
egyarant nagyban meghatarozhatjak a pedagogusjeloltek és pedagdégusok motivacioval
Osszefiiggd nézetei.
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A tanulasi motivacioval foglalkozé kutatasok az elmult néhany évtizedben szamos,
az osztalytermi gyakorlatban alkalmazhat6 eredményt hoztak, azonban ezek csak rend-
kiviil sztik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat befolyasolasara. Az
eredmények gyakorlati alkalmazasanak korlatai kdz¢ soroljak a tanuldsi motivacidval
Osszefliggd tanari nézeteket is (pl. Kaplan, Katz és Flum, 2012; Turner, 2010). A tanulok
motivacidjat célzo hatékony beavatkozasokhoz, a kutatok és tanarok egyiittmiitkodéséhez
egyarant elengedhetetlen tényezonek tlinik a pedagégusok motivaciorol alkotott nézete-
inek részletes feltarasa (Turner és mtsai, 2009).

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek kutatasa viszonylag fiatal teriiletnek
szamit, a kilencvenes években jelentek meg az elsé empirikus kutatasok, ugyanakkor
a kutatasok tobbségét az ezredforduld utan végezték. A vizsgalatokban alkalmazott
motivacios paradigmak, a vizsgalatok kontextusa (pl. tantargy, képességteriilet, oktatott
tanulok életkora) rendkiviili heterogenitast mutat. Emellett a nézetek operacionalizalasa
is eltérd az egyes munkakban. A kutatasok egy része a tanulasi motivacioé értelmezésére
¢és a befolyasolo faktorokra fokuszal, mig mas kutatasok egy-egy motivacios stratégia
hasznossagat vizsgaljak altalanossadgban, vagy egy-egy megadott helyzethez kototten
(1d. Mezei és Fejes, 2019a, 2019b attekintését). Bar a tanari nézetek célelméleten alapuld
vizsgalatara talalunk példakat (Beghetto, 2007; Kray és Haselhuhn, 2007), ¢ vizsgalatok-
ban nem keriilnek el6 a TARGETS-dimenziok.

Az empirikus vizsgalat részletei
Célok

Interjukutatasunkban arra kerestiink valaszt, hogy a pedagdgusok miként vélekednek
(1) szerepiikrél a motivacio kapcesan, (2) a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasi
lehetdségeirdl, valamint arrdl, hogy (3) milyen tényezdk befolyasoljak véleményiiket.
A TARGETS-dimenziok esetében arra voltunk kivancsiak, hogy (1) hogyan értelme-
zik azokat a gyakorlat szempontjabol, valamint arra, hogy (2) alkalmaznak-¢ az egyes
dimenziokhoz kapcsolddé motivacids stratégiakat munkajuk soran. A befolyasolo ténye-
z0k koziil egyrészt a tanuldsi motivacioval kapcsolatos altalanos nézeteket vizsgaljuk,
masrészt a résztvevok képzettségével, tapasztalataival 6sszefiiggd jellemzdiket. Itt bizo-
nyos mintazatok, egyiitt jarasok elfordulasat keresstik.

Minta

Az adatgylijtésben 12 pedagdgus vett részt, fontosabb jellemzdiket a 2. tablazat kozli.
A vizsgalatba bevont pedagogusok kivalasztasa soran arra torekedtiink, hogy heterogén
mintat hozzunk létre a kdvetkezd szempontok alapjan: szakmai tapasztalat, oktatott tan-
targyak, intézménybe jard tanuldk szocio-6kondmiai hattere (2. tablazat).

A kérdezett pedagogusok altalanos iskola felsé tagozatan tanitanak. A mintaban a real
szakos pedagdgusok matematikat, fizikat, kémiat, biologiat és informatikat tanitanak, a
human szakosok magyar nyelvet és irodalmat, térténelmet és dramat, a nyelvszakosok
angol és német nyelvet, a készségtargyat tanitok testnevelést. A mintaba bekertilt két
tanito is, akik idegen nyelvi szakiranyuk (angol, német) miatt fels6 tagozaton is oktatnak.

30




Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs: Tanari nézetek feltarasa a célelmélet TARGETS-dimenzioi kapcsan

2. tablazat. A vizsgalatban résztvevé pedagogusok néhany jellemzdje

Pedagéous Szakmai Iskola szocio-
, g 'g Nem tapasztalat Oktatott tantargy okonomiai  Telepiiléstipus
kodszama , ,
(év) hattere
1 férfi 5-10 ! eal:humarn- alacsony kisvaros
készségtantargy
2 férfi 15-20 real alacsony kisvaros
né 3540 humén-idegennyelv magas kisvaros
4 né 15-20 tanito (idegennyelv) alacsony kisvaros
5 nd 0-5 idegennyelv magas megyeszékhely
6 né 25-30 human atlagos megyeszékhely
7 férfi 5-10 tanit6 (idegennyelv) atlagos megyeszékhely
8 férfi 0-5 real-készségtantargy atlagos megyeszékhely
9 férfi 0-5 human-készségtantargy magas kisvaros
10 né 15-20 real-human atlagos megyeszekhely
11 férfi 20-25 real atlagos megyeszékhely
12 nd 30-35 real alacsony kozség
Interjuvaziat

Az interjuk gordiilékenységét, témat tartd fokuszat egy eldre elkészitett interjuvazlat
segitségével biztositottuk. Az interjlivazlat harom részre tagolhato: (1) képzettségre és
elézetes tapasztalatokra vonatkozo kérdések, (2) altalanos nézetek a tanuldsi motivacio-
161, (3) TARGETS-dimenziok gyakorlati relevancidja.

A tanulasi motivaciora vonatkozo altalanos nézetek magyarazattal szolgalhatnak
a pedagégusok TARGETS-dimenziok kapcsan felmeriild nézeteinek eltéréseire. Hat
kérdést fogalmaztunk meg a tanuldsi motivacidhoz kapcsolodo altalanos nézetekkel
Osszefiiggésben. A témakorok koziil ketté a szakirodalomban széles korben hasznalatos
motivaciot befolyasold tamogatd és akadalyozd tényezdkre vonatkozik (pl. Hardré és
mtsai, 2008; Mansfield és Volet, 2014). Ugyanakkor a korabbiaktdl eltéré kérdéseket is
alkalmaztunk. Egyrészrol az interju soran felvetettiik a pedagdogus feleldsségét a didkok
motivalasa kapcsan, amelyre a kordbbi vizsgdlatokban nem kérdeztek ra, mikdzben
kozponti jelentdségli lehet. Emellett két kiillonbozo, egy altalanos és egy konkrét tandrai
kontextusban is megkérdeztiik, hogy milyen lehetdségei vannak a pedagdgusoknak diak-
jaik motivaciojanak befolyasolasara. A korabbi vizsgalatok alapjan feltételezhetd, hogy
az oktatott targy is befolyasolja a motivacioval kapcsolatos tanari nézeteket (Stipek €s
mtsai, 2001), igy a pedagdgusok ezzel kapcsolatos véleményére is rakérdeztiink.

A TARGETS-dimenziokkal osszefiiggd interjukérdéseket az 1. tablazatra alapoztuk.
Minden dimenzid esetén altaldban két olyan jellemz6 témakdrt valasztottunk ki és for-
maltunk kérdéssé, amelyekrdl ugy gondoltuk, hogy kifejezi az adott dimenzio 1ényegét.
Ez aldl egyetlen dimenzid, a csoportmunka jelentett kivételt, amelyre egyetlen atfogd
kérdeést fogalmaztunk meg. Az interjuhoz valasztott témakdrdket a 3. tablazat kozli.
E témakorok nem fedik le maradéktalanul a TARGETS-dimenziokhoz kapcsolhato
motivacios stratégiakat. Azért dontottiink a témakorok limitalasa mellett, mert egyrészrol
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célunk nem egy-egy dimenziohoz kapcsolodo gyakorlati tapasztalatok vizsgalata, hanem
egy atfogo kép megalkotasa volt, masrészrdl ugy véltiik, hogy a TARGETS-dimenziok-
hoz kapcsolhatd 0sszes témakor felvetése szétfeszitené egy interju kereteit, két okbol
is: talzottan hosszu iddt venne igénybe, valamint a témakorok atfedése miatt vontatotta
valna.

3. tablazat TARGET-dimenziok interjukban lefedett témakorei

Dimenzio 1. kérdés fokusza 2. kérdés fokusza
Feladat Valtozatossagra torekvés Tanuldi igényekhez igazodas
s Diakok bevonasa a feladatok Diakok onallosaganak, autonémidjanak
Iranyitas . - P . .
kivalasztasaba erésitése a tanulds terén

Elismerés kifejezésének

Elismerés lehetdségei az osztalyzatok mellett A pozitiv visszajelzés helyzetei
Tanulok kozotti interakcidok
Csoportmunka o -
elésegitése
fo A tanulok egyéni fejlodésének Ertékeléssel kapcsolatos szorongas
Ertékelés p . i
figyelembe vétele csokkentése
1d6 Rugalmas iddkezelés Kérdésekre szant id6 eldsegitése
Tarsas Tanulok kozotti kolesonos tisztelet . i e w1
N . Térsas 6sszehasonlitas kertilése
kornyezet segitése

Az adatgyiijtés részletei

Az interjuk lebonyolitasa el6tt etikai engedélyt kérelmeztiink, tovabba az adatgytijtési
dokumentacio részét képezte a résztvevok hozzdjaruld nyilatkozata, mely tartalmazta a
kutatas céljait és a lebonyolitas részleteit. A pedagdgusok onként vettek részt a kutatas-
ban. A vizsgalatot a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak
Etikai Bizottsaga hagyta jova (etikai engedély szama: 2/2020). Az interjuk idétartama
50-90 perc kozott valtozott. Az interjukrol hangfelvételt készitettiink. Két interjualany
nem egyezett bele a hang rogzitésébe, esetiikkben lejegyzeteltiik valaszaikat. Az adatfel-
vétel a résztvevok munkahelyén, olyan irodakban vagy tantermekben tortént, amelyek-
ben a kérdezon és kérdezetten kiviil mas nem tart6zkodott.

FElemzeés

A rogzitett hangfelvételeket atirtuk, majd a valaszokat kategoridkba sorolva kodoltuk.
A valaszok alapjan megkiséreltiik azonositani azt is, hogy a kérdezettek alkalmaznak-e
olyan megoldasokat gyakorlatukban, amely egy-egy TARGETS-dimenzidhoz kothetd.
Ezt a direkt valaszok mellett arra alapoztuk, hogy emlitettek-¢ konkrét példat a peda-
gogusok az adott dimenzid esetében. Készitettiink egy matrixot, amely a mintaba kertilt
pedagdgusok kategdriakba sorolt valaszait és a hattértényezoket tartalmazta. E matrix
alapjan Osszefliggéseket, mintazatokat kerestiink a kategoriakba sorolt valaszok és a
hattértényezdk kozott. A mintazatok keresésénél a tanuldsi motivacidval kapcsolatos
altalanos nézetekre mint hattértényezdokre tekintettiink.

Eredményeink bemutatasakor felsoroljuk az egyes kérdések kapcsan azonositott
kategoriakat, jelezziik az egyes kategoriaba tartozo valaszok szamat, a leggyakoribb
vagy a leginkabb atipikus valaszokat jellemzden egy-egy idézettel tdmasztjuk ala,
¢és esetenként néhany tovabbi kifejezd idézetet is kozliink. A TARGETS-0sszetevok
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kapcsan dimenzionként kiemeljiik azt is,
hogy az adott dimenzi6 vizsgalt témakdrei
hogyan jelennek meg a valaszok alapjan az
osztalytermi gyakorlatban. Néhany esetben
nem kaptunk valaszt, vagy nem a kérdéshez
illeszked6 valaszt kaptunk; ezeket az esete-
ket kiilon nem tiintetjik fel eredményeink
ismertetésekor.

Eredmények
Altalanos nézetek a tanulasi motivaciorol

Az Osszedllitott interjuvazlatban hat kérdést
fogalmaztunk meg a tanuldsi motivéacioval
kapcsolatos altalanos nézetek vizsgalata cél-
jabol. A valaszok alapjan képzett kategori-
akat és az egyes kategoriakba es6 valaszok
gyakorisagat a 4. tablazat kozli.

Egy kérdés arra vonatkozott, hogy a peda-
gogusok mennyiben érzik feladatuknak,
hogy motivaljak tanuldikat. A résztvevok
tobbsége (10) fontos feladatanak tekintette
ezt, minddssze ketten nyilatkoztak gy, hogy
ez csak részben a tanar feladata, szerintiik
az idésebb korosztalyok esetében egyre
kevesebb a tanarok feleldssége, lehetdsége
e téren.

Megkérdeztiik a pedagogusoktdl, hogyan
lehet motivalo egy tanar altalaban, valamint
hogyan tehet motivalova egy tandrat. Az
altalanos kérdés kapcsan tizenegy katego-
riat azonositottunk (4. tablazat). A résztve-
vok kozel fele (5) fontosnak tartotta a tanar
személyiségét, valamint a harmonikus tanar-
diak kapcsolatot (5). A szakmai felkésziiltsé-
get a tanarok harmada (4) tartotta relevans-

Megkérdeztiik a pedagogusok-
tol, hogyan lehet motivdlo egy
tandr dltalaban, valamint
hogyan tehet motivdlovd egy
tanordt. Az dltaldnos kérdeés
kapcsdn tizenegy kategoricit
azonositottunk (4. tabldzat).
A résztvevok kozel fele (5) fon-
tosnak tartotta a tandr szeme-
lyiseget, valamint a harmoni-
kus tandr-didk kapcsolatot (5).
A szakmai felkésziiltséget a
tandrok harmada (4) tartotta
relevdansnak a motivdcioval
kapcsolatban. A résztvevok
negyede emlitette a motivdlo
tandr jellemzdjének a kovetke-
zetességet (3) és a példamuta-
tast (3). Tovdbbi két pedagogus
a kihivdst jelento feladatok biz-
tositdsdt emlitette mint motivdlo
tandri jellemzot. Egy-egy vdlasz-
adondil jelent meg az innovativ
modszerek alkalmazdsa, a kis
letszamaii csoportokban valo
tanitds, a tanuloi igények meg-
ismerése és a differencidlds.

nak a motivacidval kapcsolatban. A résztvevok negyede emlitette a motivalod tanar
jellemzdjének a kovetkezetességet (3) és a példamutatast (3). Tovabbi két pedagdgus a
kihivast jelent6 feladatok biztositasat emlitette mint motivalo tanari jellemzot. Egy-egy
valaszadonal jelent meg az innovativ modszerek alkalmazasa, a kis 1étszamu csoportok-
ban valo tanitas, a tanuloi igények megismerése ¢és a differencialas.

A konkrét tanora motivacids lehetdségei kapcsan kapott valaszokat tizenharom kate-
goériaba soroltuk (4. tablazat). A résztvevok fele emlitette az érdeklddést. A személyes
érdeklédést négyen, kiemelve, hogy egy-egy tanuld iskolai feladatokhoz kotédden
hosszabb tavon is foglalkozhat egy adott témaval, példaul a hobbijaval. Tovabbi két
résztvevo szituativ érdeklodésként értelmezte a fogalmat, vagyis arra torekszik, hogy
az adott oran felkeltse a tanulok figyelmét a téma irant. Egy tovabbi kategoriaként az
innovativ modszerek alkalmazasat (6) azonositottuk. A jatékok alkalmazasat és az elis-
merés kifejezését harom-harom, a téma aktualizalasat két tanar hangsulyozta. A tovabbi
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4. tablazat. A tanuldasi motivdciora vonatkozo dltalanos nézetek alapjan azonositott kategoridak

Kérdések

Kategoridk (valaszok szama)

On szerint hogyan lehet motival6 egy tanar?

Tanar személyisége (5)
Tanar-diak kapcsolat (5)
Szakmai felkésziiltség (4)
Kovetkezetesség (3)

Jatékok (3)

Példamutatas (2)

Kihivast jelentd feladatok (1)
Innovativ médszerek (1)

Kis létszamu csoport (1)
Tanuloi igények megismerése (1)
Differencialas (1)

Egy konkrét tanorat hogyan tehet
motivalova egy tanar?

Személyes érdeklédés (7)
Innovativ modszerek (6)
Jatékok (3)

Aktualitas (2)

Jutalmazas (2)

Dicséret (1)

Kihivast jelent feladatok (1)
Tanar-diak kapcsolat (1)
Osszefiiggések felismerésének segitése (1)
Kovetkezetesség (1)

Biintetés elkertilése (1)

Javitasi lehet6ség biztositasa (1)

Van-e olyan koriilmény, ami miatt az 6n
tantargya motivacio szempontjabol eltér a

tobbi tantargytol?

Személyes érdeklodés (4)

Aktualitas (3)

Nincs eltérés (3)

Innovativ médszerek alkalmazasi lehetéségei (2)
Differencialas lehetéségei (1)

Mit gondol, hogy milyen tényezdk segitik

altalaban a tanulok motivaltsagat?

Csaladi hattér (6)
Sikerélmény (7)
Személyes érdeklédés (4)
Tanar-didk kapcsolat (4)
Osztalykozosség (1)
Hosszu tava célok (1)
Példamutatas (1)
Innovativ modszerek (1)
Jatek (1)

Humor (1)

Verseny (1)

Mit gondol, hogy milyen tényezék
akadalyozzak altalaban a tanulok
motivaltsagat?

Csaladi hattér (8)

Sikertelenség érzése (5)
Osztalykozosség (2)

Magas osztalylétszam (2)
Pedagogusok kozotti fesziiltség (1)
Leterheltség (2)

Kialvatlansag (1)

Nem megfelel taneszkozok (1)
Tulz6 tanari szigor (1)

Folyamatos tanari elégedetlenség (1)
Visszacsatolas hianya (1)
Hagyomanyos tanitasi modszerek (1)
Tanar személyisége (1)
Példamutatas (1)
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kategoriakba sorolhato valaszok egy-egy pedagogus esetében mertiltek fel. E kategoriak
koziil tobb 0sszefiiggésbe hozhato a célorientacids elmélettel (kihivast jelentd feladatok;
jO tanar-diak kapcsolat; javitasi lehetdség biztositasa).

Megkérdeztiik a pedagégusoktol, hogy szerintiik van-e olyan koriilmény, ami miatt
a tantargyuk motivacio szempontjabol eltér a tobbi tantargytol. A kérdés kapcsan 6t
kategoria rajzolodott ki (4. tablazat). A résztvevok haromnegyede (9) vélte tigy, hogy az
altala tanitott tantargy kiilonbdzik mas tantargyaktol motivacios szempontbol. A tobbség
(4) ugy gondolta, hogy sajat tantargyuk esetében lehet6ség van a tanuldk személyes
érdeklodésének figyelembe vételére (pl. ,,Angoloran nagyon sokféle témarol olvasunk,
tanulunk, beszélgetiink, vagy épp videdt néziink; szinte mindenki talal olyat, ami 6t
érdekli. Nyelvoran tobbszor nyilik lehetdség a didkok személyes életérdl beszélni, €s
ugy tapasztalom, nagyon szeretnek magukrél mesélni.”). Harom résztvevo azt emelte
ki, hogy sajat tantargyat konnyebb aktualitasokhoz kotni, mint mas tantargyakat. Masok
az innovativ modszerek (pl. projektmédszer, IKT-eszk6zok alkalmazasa) beintegralasat
tartottak konnyebbnek sajat szakteriiletiik esetében. Két valaszadd itélte nehezebbnek
a motivalasi lehetdséget sajat tantargya kapcsan. Egyikdjiik nyelvtanar, és szerinte a
nyelvérzek nagy szerepet jatszik a motivacioban. A masik pedagogus real targyat oktat,
¢és ugy gondolta, hogy sajat tantargya esetén a differencialasra nagyobb hangsulyt kell
fektetni, mint mas tantargyak esetében.

Két kérdés vonatkozott arra, hogy mit gondolnak a pedagdgusok, milyen tényezék
segitik és gatoljak altalaban a tanulok motivaltsagat. A pozitiv befolydsolo faktorok
kozott a csalddi hattér jelent meg a leggyakrabban; ezt a pedagogusok fele emlitette
(6). A tanarok harmada a motivaciot segité tényezoként azonositotta a sikerélményeket
(4), a személyes érdeklodést (4), a harmonikus tanar-didk kapcsolatot (4) és a jo osz-
talykozosséget (4). A tovabbi kategoridkat egy-egy pedagogus emlitette. A motivaciot
akadalyozo tényezok koziil ugyancsak a csaladi hattér (8) fordult el6 a leggyakrabban.
A sikertelenség érzését, kudarcélményeket a résztvevok kozel fele (5) emlitette, tovabba
két-két f6 sorolta az akadalyozd tényezd kozé a motivalatlan osztalykozosséget és a
magas osztalylétszamot. A tovabbi tényezdk egy-egy pedagdgus esetében fordultak eld.

Nézetek a TARGETS-dimenziokkal dsszefiiggésben
Feladat

A feladatdimenzié kapcsan az egyik kérdés arra vonatkozott, hogyan tudja egy tanar
biztositani, hogy valtozatos feladatokat, tevékenységeket kinaljon didkjainak. A résztve-
vOk mindegyike a személyes érdeklddés figyelembe vételének fontossagat hangoztatta.
Néhany (3) pedagogus emlitette, hogy rendszeresen alkalmaz olyan innovativ modsze-
reket (pl. projektmddszer, dramajaték), amelyekkel a tanuldk kozotti tarsas interakcio
0sztonozhetd. Emellett ketten a tanuloi dontéshozatal lehet6ségeinek felkinalasara tértek
ki a feladatok kapcsan (pl. ,,En meg szoktam kérdezni a diakokat anonim kérddiv forma-
jéban, hogy mi segit nekik, minek o6riilnének.”).

Egy tovabbi kérdés segitségével azt vizsgaltuk, a pedagdgusok hogyan vehetik figye-
lembe a feladatok, tevékenységek kivalasztasanal, hogy esetlegesen nagyon eltéré modon
tanulnak diakjaik. A részvevdk tobbsége a differencialast emlitette (8), ugyanakkor a
valaszokbdl az olvashat6 ki, a gyakorlatban ez azt jelenti, hogy konnyitést adnak azok-
nak a tanuldoknak, akik korabban sikertelenek voltak hasonlé feladatok megoldasaban
(pl. ,,Differencialt tanitasrol régota van sz6, van mikor megvalodsithatd, szamonkérésnél
a legegyszeriibb, ha kevésbé jo, kevesebb szazalékra is meg lehet adni a jobb jegyet.”).

A valaszadok koziil négyen értékelési szituaciokban kinalnak kdnnyitést, mig tovabbi
négy résztvevd orai munka soran szokott konnyitett feladatokat adni a tanuldok egy
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részének. Két részvevod a szoveges értékelést emelte ki a kérdés kapcsan, egy tovabbi a
nyilvanos elismerést.

A valaszokban felsorolt konkrét példak arrdl tanuskodnak, hogy a feladatok valtoza-
tossagot eldsegitd megoldasok koziil a diakok személyes érdeklédéséhez vald igazodas
¢s a tarsas interakciok elésegitésének technikai jelen vannak a kérdezettek osztalytermi
gyakorlataban. A lassabban haladok szamra kinalt konnyitések a kérdezettek minden-
napi gyakorlatanak részét képezik, ugyanakkor ez a differencialas téves értelmezésén
alapul.

Iranyitas

Az iranyitas dimenzidja kapcsan egyrészrdl azt kérdeztiik, milyen lehetéségei vannak
egy tanarnak, hogy bevonja didkjait a feladatok, gyakorlatok kivalasztasaba. A valaszo-
kat két kategoriaba csoportositottuk. A részvevok fele emlitette a valasztasi lehetdség
felkinalasat (6), ugyanakkor ezt mindannyian sziiken értelmezve, csak a jatékra vagy
csak a szorgalmi feladatokra vonatkoztatva emlitették. Egy pedagdgus a konnyebbnek
itélt tananyagrészek 6nallo feldolgozasat emlitette, illetve két pedagogus arrdl szamolt
be, hogy ezzel a célzattal szokta a projektmodszert alkalmazni.

A dimenzidéhoz kapcsolddd masik kérdés arra fokuszalt, hogy milyen lehetdségei
vannak egy tanarnak, hogy erésitse didkjai onallosagat, autonomidjat a tanulas kapcsan.
Az 0nallosag erdsitését leginkabb tanodrai kereteken kiviil képzelték el a résztvevok,
példaként tobben (4) a didkdonkormanyzat kinalta lehetéségeket domboritottak ki az
autondmia fejlesztésével osszefiiggésben (pl. ,,A didkdnkormanyzat egy jo platform arra,
hogy a tanuldk 6nallo dontéseket hozzanak, de a tanarok tulterheltsége miatt nem tudnak
a didkonkormanyzatra elég id6t szanni.”). A didkok onallosaganak erdsitését két peda-
gogus szerint Uigy is lehet biztositani, hogy a tanulok kivalaszthatjak a feladataikat az
irasbeli értékelés folyaman. Egy tovabbi résztvevd az innovativ mddszerek alkalmazasat
hangsulyozta az autonémia lehetséges eldsegitése kapcsan.

A valaszok alapjan gy tinik, hogy a vizsgalt pedagogusok ritkan vonjak be a tanu-
lokat a feladatok kivalasztasaba, nem hangsulyos a diakok autonémidjanak tdmogatasa
a tanulassal osszefiiggésben, mivel alig emlitettek konkrét példakat a gyakorlatuk soran
alkalmazott, ide sorolhaté megoldasokra.

Elismerés

Az elismerés dimenzi6 esetében arra kérdeztlink ra, hogy a pedagdgusok az osztalyzatok
mellett még hogyan fejezhetik ki elismerésiiket. A résztvevok haromnegyede (9) apro
targyi jutalmak felkinalasat vagy pontgytjtési modszert alkalmaz a tanulok osztalyza-
ton kiviili elismerésére. Ketten emellett kiemelték a tanari interakciot, figyelmet mint
jutalmazasi modot. Tovabbi két pedagogus az elismerés kifejezésére a rovid szoveges
értékelést is megemlitette, amelyet az irasbeli munkak osztalyzasanak kiegészitésére
hasznal. Ezen tul egy pedagogus a nyilvanos elismerés lehetoségét alkalmazza rendsze-
resen (,,Kreativ munkaikat kiteszem a faliujsagra, az altaluk készitett tarsasjatékot ki is
probaljuk a gyerekekkel.”).

Az elismerés masik vizsgalati szempontjat a pozitiv visszajelzés jelentette. Azt kér-
deztiik a pedagogusoktol, hogy milyen helyzetekben érdemes pozitivan visszajelezni
a tanulok szamara. Csak egy kulcsszot sikeriilt azonositani (egyéni fejlddés), a bevont
tanarok tobbsége (7) azt emelte ki, hogy a tanuldkat olyankor kell leginkabb pozitiv
visszajelzésekkel ellatni, amikor sajat magukhoz képest fejlédtek (pl. ,,Nem kell nagyon
nagy dologra gondolni. Ha magahoz képest jobban teljesit a tanuld, dicsérni kell és észre
kell venni, és akkor a gyerekek motivacioja vagy a gyerekeknek a hozzadllasa is meg
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fog valtozni”). A tobbi résztvevd nem adott

valaszt erre a kérdésre. Az oli 5 di L 16b
A pedagogusok altal felsorolt, részlete- < ensmeres dimenzio esereben

sen bemutatott elismerési formakbol arra a arra kerdeztiink rd, hogy a
kovetkeztetesre jutunk, hogy a reszvevlk az  pedagogusok az oszidlyzatok

osztalyzatok mellett valoban hasznalnak mas mellett még hogyan fejezhetik

elismerési formakat is, ugyanakkor egyér- ki eli Sstik P Sk
telmi volt a valaszok alapjan az osztalyzatok i elismereésiikel. A részivevo

hangstlya. hdarommnegyede (9) apro tdrgyi
Jutalmak felkindldsdt vagy
pontgytijtési modszert alkal-

A csoportmunka vonatkozasaban egyetlen 7?4z d tanulok oszidlyzaton
atfogd kérdést tettiink fel, amely arra foku- kiviili elismereésére. Ketten

szalt, hogyan lehet a tanulok kozotti interak- emellett kiemelték a tandri
ciot eldsegiteni a tananyag kapcsan. A meg- ) o )
oldast a résztvevok koziil mindenki (12) az lnterﬂk/a'or’ ﬁgy elmet z%“?t )
innovativ modszerek alkalmazasaban latta, julalmazdsi modot. Tovabbi ket
ugyanakkor megvalosithatosagat a kérdezet-  pedagogus az elismerés kifeje-
tek fele (6) csak tanodrai kereteken kiviil tudta zésére a rovid szoéveges értéke-

elképzelni. Azok a tanarok, akik orai kerete- I6st i I /
ken beliil is hasznalnak kooperativ techni- /€57 1S megemiitelle, amelyet az

kékat, tobben emlitették, hogy jellemzéen  irdsbeli munkdk osztdlyzdsd-
kevéssé hangsilyos tananyagrészeknél szok- nak kiegészitésére haszndil.

tak csak alkalmazni. (pl. ,,A bonyolultabb p p ”
tananyagrészeket frontalisan szoktam leadni, Ezen tiil egy pedagogus a nyil

és csak a konnyebb alfejezeteket szoktuk vanos elismeres lehetséget
feldolgozni csoportosan, példaul életmod alkalmazza rendszeresen

¢és tarsadalom.”). Van olyan pedagdgus, aki (., Kreativ munkdikat kiteszem

allando tanuldparokat alakitott ki, ezzel biz- litiisci italuk készi
tositva a hianyzo6 tanulok leckéinek potlasat, a falivjsagra, az dltaluk keszi-

illetve a tanulassal kapcsolatos interakciok fett tdrsasjdtékot ki is probaljuk
Osztonzesét. a gyerekekkel.”).

Lathatéan ismerik a kooperativ technika-
kat a vizsgalt pedagdgusok, ugyanakkor a
sajat bevallasuk alapjan a gyakorlatban ritkan alkalmazzak, elsésorban a magas osztaly-
létszamra és a terjedelmes tananyagra hivatkozva.

Csoportmunka

Ertékelés

Az értékelés dimenzidban els6ként azt kérdeztiik a pedagdgusoktol, hogy hogyan lehet
az értékelésénél figyelembe venni a tanuldk egyéni fejlodését. Harom kategoria rajzolo-
dott ki a valaszok alapjan. A pedagdgusok tobbsége (8) megemlitette a differencialast,
a valaszokbdl azonban az deriil ki, hogy ez — a feladatdimenzidban irtakat megerdsitve
— tulajdonképpen annyit jelent, hogy a lassabban halad6 tanuldék szamara valamilyen
konnyitést kinalnak. Egy pedagogus a témazar6 dolgozat esetében az elvarasainak meg-
feleléen jol teljesitdket, vagy az dnmagukhoz képest jol teljesitoket nyilvanos elisme-
résben részesiti, és oklevelet nyujt at szamukra (,,Van olyan osztaly, ahol egy témazard
utan oklevelet kap az a tanuld, aki magahoz képest javit, vagy jol teljesit.”). Ugyanakkor
megfogalmazddott az a nézépont is, hogy az egyéni fejlodést figyelembe vevo értékelés
igazsagtalannak tlinhet a tanulok szamara, igy érdemes azt keriilni, legfeljebb a széveges

37




Iskolakultara 2020/7

értékelés soran adhato erre vonatkozo visszajelzés. A valaszok heterogének voltak abbol
a szempontbdl, hogy milyen helyzetekben kinalnak konnyitést a pedagdgusok, példaul
dolgozat, feleltetés, vagy egy dolgozat esszé részében.

A dimenzi6 kapcsan egy masik kérdés segitségével arrol érdeklédtiink, hogyan csok-
kenthet6 az értékeléssel kapcsolatos szorongésa a tanuldknak. A javitas lehetdségének
biztositasat a résztvevok haromnegyede emlitette (9). Emellett tobben (5) a megfeleld
tanar-diak kapcsolatot tekintették a szorongast csdkkentd tovabbi lényeges tényezonek
(pl. ,,JO kapcsolatba legyen a tanar a didkkal, ne féljen téle, adjon lehetdséget a javi-
tasra”), mig néhanyan (3) a kovetkezetes értékelést tartottak kiemelkedden fontosnak.
Egy pedagdgus megemlitette a tarsas dsszehasonlitas keriilését is.

1d6

Az id6 dimenzidja kapcsan azt a kérdeztiik, hogy mit tehet egy tanar, ha latja, hogy
didkjai a rendelkezésre all6 id6 alatt nem értették meg a tananyagot. Harom kategoriat
azonositottunk a valaszok alapjan: korrepetalas; kevésbé hangsulyos tananyagrészek
kihagyasa, roviditése; rendszeres ismétlés. A kutatasban részvevo tanarok tobb mint fele
(8) fontosnak tartotta, hogy a tanulok akkor is megértsék a tananyagot, ha a rendelke-
zésre allo id6 erre nem volt elegendd. Ilyenkor vagy ,.csiisznak” a tananyaggal, vagy
a tananyag kevéssé hangstlyos részeit kihagyjak, esetleg lerdviditik (pl. ,,Amikor gy
érzem, hogy kevés az id6, kihagyom a nem kdotelezé anyagrészeket, illetve igyekszem
a roviditett lényeget atadni a didkoknak.”). Ugyanakkor nem volt minden vélaszado
meggy6zddve arrdl, hogy a rugalmas idékezelés megoldast kinalhat (,,Ha arra varunk
egyes tanagyagoknal, hogy mindenki megértse, akkor soha nem érnénk a végére, mert
vannak olyan tananyagok, amit nem fog az egész osztaly megérteni.”). A kérdés kapcsan
néhanyan (4) a rendszeres ismétlés fontossagat hangsulyoztak, masok (2) a korrepetalast
is megemlitették mint lehetséges megoldasi lehetdséget.

A masik kérdés arra iranyult, hogy a tanarok hogyan tudjak elésegiteni, hogy tanuloik
kérdezzenek a tananyag kapcsan. A valaszok a jo tanar-diak kapcsolat kiépitéshez, vala-
mint a differencialashoz és a bevonodast elésegité konnyitett kérdésekhez kapcsoldodtak.
A tanarok kozel fele (5) szerint ezt tigy lehet elésegitheti, ha bizalmas, jo tanar-diak
kapcsolatot épitenek ki tanuldikkal. Oten hangstlyozni is szoktdk, hogy a hibazés termé-
szetes dolog, és segiti a tanulast. Koziiliik tobben azt is hozzatették, hogy kiemelik sajat
hibaikat is, ezzel biztositva, hogy a tanulok megértsék, a tanar is hibazhat, igy a tanulotol
sem elvart a hibatlan feladatmegoldas (pl. ,,Mindig elmondom az osztalyokban, hogy
azért vagyunk, hogy tanuljunk, hibazni szabad, s6t kell is, ugy fejlodiink.”).

Az 1d6 rugalmas, tanmenettdl eltérd kezelése a kérdezettek tobbsége esetében része a
mindennapi osztalytermi gyakorlatnak valamilyen mértékben, ugyanakkor nem mindenki
alkalmazza e megoldast. A tanuldi kérdések 0sztonzése érdekében elsdsorban a megfe-
lel6 tanar-didk kapcsolatban és a szorongasmentes 1égkorben biznak a pedagdgusok, és
viszonylag kis er6feszitést tesznek, hogy ezt egyéb mddokon aktivan is tamogassak.

Tarsas kornyezet

A tarsas kornyezet dimenzidban azt kérdeztiik meg a pedagdégusoktol, hogy mit tehetnek
annak érdekében, hogy a tanuldk ne érezzék, hogy ha rosszul valaszolnak, lenézik, kigt-
nyoljak 6ket. Négy kategoriaba soroltuk a valaszokat: jo tanar-didk kapcsolat, javitasi
lehetdség biztositasa és tanari példamutatas. A vizsgalatban részt vevd tanarok egysé-
gesen (10) ugy lattak, hogy a tanulok gunyolddasait ugy lehet csdkkenteni, ha minél
harmonikusabb tanar-diak kapcsolatot alakitanak ki didkjaikkal, és a tananyagon kiviil
mas témakban is lehetdséget adnak a tanar-didk, didk-didk interakcioéra (pl. ,,Fontos az
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elfogado kornyezet, amire ismét azt tudom
csak mondani, hogy személyes kapcsolatot ) . . -
kell kiépiteni a diakokkal, hogy azt érezzék, L A1Menzio kapcsdn egy mdsik
biztonsdgban vannak. Ezt kell er8siteni a RErdeés a tdrsas osszehasonlilds-
csoporton beliil is, csapatépitd jatékokkal,  hoz valo tandri hozzddlldsra

csoportmunkaval, ahol a didkok megismer- [okuszdlt. Két kategoridt azono-
hetik egymast.”). Fontosnak tartottdk még, ) .2 j

hogy biztositsak a hibdzas lehetdségét (6).  Stottunk e kerdes eseteben
A vizsgalt pedagégusok koziil tobben hang-  (a ldrsas 6sszehasonlitds része
silyoztak (6), hogy nyiltan beszélnek sajat gz osztdlytermi gyakorlatnak; a
hibajukroél, ezaltal példat mutatnak abban, tdrsas Gsszehasonlitds nem
hogy a hibazas természetes (,,A hitelesség

szempontjabol fontos, hogy a tandr belassa, /€Sz€ Az osztalytermi gyakorlat-
hogy & is hibazhat, ha ezt elhiteti a tanu-  nak). A részvevok negyede (3)

lokkal, mert akkor, ha hibazik, akkor nem nyilaﬂeozm azt, hogy a tdarsas

fogjak kigunyolni.”). - ha litds ré a
E dimenzio kapcsan egy masik kérdés a oss/ze 50?7 nas resze dz 05z
tarsas Osszehasonlitdshoz valé tanari hozza- tdalytermi gyakorlatuknak.

allasra fokuszalt. Két kategoriat azonositot-  Kozziltik ketten 1igy indokoltdk
tunk e kérdés esetében (a tarsas sszehason- a tanulok tdrsas sszehasonlitd-

litds része az osztalytermi gyakorlatnak; a nak albal st
térsas sszehasonlitas nem része az osztaly- ~ SANAR diRalmazadsat, hogy ez

termi gyakorlatnak). A részvevok negyede intézményi szinten elvdrt, mig
(3) nyilatkozta azt, hogy a tarsas Gsszeha-  ogy) mdsik pedagogus szerint a

sonlitas része az osztalytermi gyakorlatuk- p . e
nak. Koziiliik ketten ugy indokoltak a tanu- tdrsas 6sszehasonlitds (itt verse

16k tarsas osszehasonlitasanak alkalmazasat, nyeztetés) az életre nevel

hogy ez intézményi szinten elvart, mig egy (,Van olyan pedagogiai koncep-

masik pedagdgus szerint a tarsas 6sszeha-  ~j5 gmi azt mondja, hogy nem
) 0

sonlitas (itt versenyeztetés) az életre nevel . , tetést d et i
(,,Van olyan pedagogiai koncepcid, ami azt JO a versenyezielest, ae dz eler 1s

mondja, hogy nem j6 a versenyeztetést, de €770l $z0L, aki nem szokik hozzd
az élet is errdl szol, aki nem szokik hozza a a Uersenyhelyze[hez} az
versenyhelyzethez, az nem lesz sikeres.”). nem lesz sikeres.”)

A vizsgalt pedagdgusok tobbsége gy T
gondolta, hogy a tanar-diak kapcsolat nagy-
meértékben befolyasolja az osztalyteremben
a tanulok kozotti kolesonos tisztelet kialakulasat. A résztvevok jelentds része a tarsas
Osszehasonlitast nem alkalmazza az osztalytermi gyakorlatban.

Mintazatok

A kérdezett pedagogusok altalanos motivacios nézetei €s egyéb hattértényezoi kozott
egyetlen esetben talaltunk kapcsolatot. A motivacidt befolyasold és akadalyozo ténye-
zOkre vonatkozdan a csaladi hatteret megemlitd pedagodgusok olyan iskolaban dolgoz-
nak, ahol vagy alacsony, vagy atlagos a tanuldk szocio-6kondmiai hattere. Azok a tana-
rok, akik olyan iskolaban tanitanak, ahol magas szocio6kondmiai hattersi csaladokbol
érkeznek a tanuldk, nem emlitették a csaladi hatteret mint a motivaciot befolyasold
tényezOt.

Az eredmények elemzésekor Osszefiiggést talaltunk a pedagoégusok palyan toltott
évei és az autondmia tamogatasahoz valé viszonyuk kozott is. Az autondmiat tamogatd
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osztalytermi gyakorlat csak olyan résztvevokhoz volt kothetd, akik legalabb tizendt éve
tanitanak.

Az elismerés dimenzidjaban két Osszefiiggést is talaltunk a résztvevok valaszai €s
a hattértényezok kozott. Az elsd a tanari figyelem mint jutalom kulcsszéhoz kothetd,
ezt ugyanis csak human szaktargyat tanitdé pedagdgusok emlitették. A masik az egyéni
fejlédés elismeréséhez kotodott, amit kizarolag a real tantargyakat oktatd résztvevok
emlitettek.

A csoportmunka dimenzidjaban is talaltunk a résztvevok valaszai és hattértényezoi
kozott kapesolatot. A csoportmunka rendszeres alkalmazasa foleg a human tantargyakat
oktatd pedagogusokra jellemz0 a valaszok alapjan. A vizsgéalatban résztvevo redl tantar-
gyakhoz kothet6 pedagogusok tobbsége a frontalis orakat részesiti elényben, a csoportos
foglalkozasokat csak ritkabban, altaluk hangsulytalanabbnak itélt tananyagrészek kap-
csan alkalmazzak.

Az idédimenzid esetében a hattértényezok és az adott valaszok kozotti mintazatok
azt mutattdk, hogy a redl tantargyakat oktatok tigy motivaljak didkjaikat kérdések fel-
tevésére, hogy differencialt (kdnnyitett) kérdéseket tesznek fel. Emellett egy-egy oran
kozponti szerepet kap az interaktivitas, igy segitve eld, hogy a tanulok is meg tudjanak
fogalmazni kérdéseket. Az el6zetes tudas szerepe a tovabbhaladas kapcsan tantargyan-
ként eltérd lehet, és gy tlnik, ez erdsen befolyasolja a valaszokat. A matematikat és
idegen nyelvet oktatok arrdl szdmoltak be, hogy atstrukturaljdk a tanmenetet, ha ez
sziikségesnek latszik, mig a természettudomanyos targyakat (biologia, foldrajz, termé-
szetismeret) oktatokra ez kevésbé jellemzd.

A tarsas kornyezet dimenzidjaban tobb Osszefiiggést is talaltunk a hattértényezok és a
résztvevok altal adott valaszok alapjan. Azt allapitottuk meg, hogy ,,a tanar is hibazhat”
nézetet a real targyat tanitd oktatok emlitették, 6k ennek a filozofianak a hangsulyo-
zasa révén probaljak csokkenteni az osztalyban esetlegesen el6forduld gunyolodasokat.
A masik Osszefliggést a tarsas dsszehasonlitassal kapcsolatban talaltuk. Ezt a kulcsszot
négy valaszhoz tudtuk hozzarendelni, koziiliik harman kevesebb mint tiz éve vannak
a tanari palyan. Egy tovabbi pedagdgus ugy nyilatkozott, hogy bar nem tartja j6 mdd-
szernek motivacios szempontbol a versenyeztetést, csak azért alkalmazza, mert az adott
intézményben elvarjak tdle. Tehat a fiatalabb tanarokra jellemzébb e mintan belill a tarsas
Osszehasonlitas alkalmazasa.

Osszegzés

Munkank a célelmélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlatba valo atiiltetésének
lehetdségeit vizsgalja a pedagdgusok tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteinek fel-
tardsan keresztiil. Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tandrok miként vélekednek
altalaban tanuloik motivacidjanak befolyasoldsi lehetdségeirdl, a TARGETS-dimenziok
gyakorlati alkalmazasarol, valamint, hogy milyen tényez6k befolyasoljak nézeteiket.

A korabbi kutatasokat megerdsitve (pl. Hardré és mtsai, 2008; Mansfield ¢és Volet,
2014) a pedagdgusok nagy aranyban jelolték meg a csaladi hatteret a tanulasi motivaciot
befolyasold pozitiv és negativ tényezok kozott. Bar a pedagogusok tobbsége faladatdnak
tekinteti a tanulok motivalasat, egy kisebbség szerint az életkor eldrehaladtaval csokken
a felel6sség e téren. A jovoben érdemes lehet megvizsgdlni azt az alapvetd kérdést, hogy
milyen koriilmények befolyasoljak a pedagogusok felelésségérzetét e téren.

A TARGETS-dimenzidkkal osszefiiggd témakorok kapcsan dsszességében elmond-
hato, hogy azok tobbsége valamilyen formaban megjelenik a pedagdgusok osztalytermi
gyakorlataban. Ugyanakkor vannak olyan dimenziok, amelyek ritkabban jelennek meg,
valamint tanorai keretek kozott nem tekintik megvalosithatonak azt a pedagdgusok.

40




Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs: Tanari nézetek feltarasa a célelmélet TARGETS-dimenzioi kapcsan

Ezek koziil a legszembetinGbb az autonémia
tamogatasa volt, amelyet lathatélag ritkan
alkalmaznak a kérdezettek, és féleg tano-
ran kiviili keretek kozott latnak lehetdséget
a tanuldi Onallosag erdsitésére. Hasonld
eredményre jutott az OECD TALIS kuta-
tas is (Balazsi és Vadasz, 2019): nemzetkozi
Osszehasonlitasban ritkdbban alkalmaznak
az 6nallo ismeretszerzésen alapuld, egyéni
informaciofeldolgozast és -rendszerezést
igényl6 feladatokat a magyar pedagogusok.
Kutatasunk alapjan ugy tlinik, hogy a didkok
bevonasa a feladatok, tevékenységek kiva-
lasztasaba szinte csak a jatékok, szorgalmi
feladatok kapcsan meriil fel. Ezzel dsszefiig-
gésben arra az ellentmondasra hivjuk fel a
figyelmet, hogy a tanulok személyes érdek-
16désére épités tobb kérdés esetében kiilono-
sen hangsulyosan jelent meg a pedagogusok
valaszaiban. Egy konkrét tanéra motivalova
tételére €s a feladatdimenzi6 egyik kérdésére
egyardnt a személyes érdeklédés figyelembe
vételéhez kapcsolodott a legtobb valasz,
emellett a motivaciot eldsegitd tényezdk
kozott is hangstlyos volt. Ennek ellenére a
tanulok bevonasa a feladatok kivalasztasaba
vagy az 0nall6 munka tdmogatasa kevéssé
elfogadott, alkalmazott megoldas az osztaly-
teremben a vizsgalt pedagogusok korében.
A tanulok kozotti interakciok Osztonzése
ugyancsak ritkan alkalmazott stratégia.
A rugalmas iddkezelést viszonylag sokan
emlitették, ugyanakkor szélsdségesek vol-
tak az ezzel Osszefiiggd nézetek. Az egyéni
fejlodés figyelembe vétele az értékelés soran

Az interjiik arrol taniiskodnak,
hogy a differencidilds téves értel-
mezése jellemz6 a pedagogusok
koreben, mivel szinte minden
esetben a feladatok kénnyités-
ként értelmezték a fogalmat a
pedagogusok. Ez megerositi
Cstillog és munkatdrsai (2015)
kutatdsct, mely szerint differen-
cidlds cimszo alatt a pedagogu-
sok hazdnkban nem a modsze-
rekben, hanem inkdbb az
elvdrdsokban differencidlnak.
Cstillog és munkatdrsai (2015)
azt is bizonyitottdk, hogy ez
onbeteljesito joslatként
miikédve befolydsolhatja a
tanulok teljesitményét. Taldn az
is beszédes, hogy a differencid-
lds a kovetkezo ket temakor
kapcsdn mertilt fel: a tanulok
egyéni fejlodeésehez igazodo fel-
adatok/tevékenységek kindldsa
és a pozitiv visszajelzés
lehetésegei.

ugyancsak megosztd volt, a pedagdgusok egy része ugy véli, ez igazsagtalannak tiinhet
a tanulok szamara, mig masok szerint ez probléma nélkiil alkalmazhaté megoldas. Egy
korabbi interjukutatasban is felmeriilt mar e kérdés, ahol ugyancsak szélsdséges nézo-
pontokat képviseltek a pedagdgusok az egyéni fejlodés figyelembe vétele kapcsan érté-
kelési szitudcidkban (Bereczky ¢s Fejes, 2010).

Tobb tanar emlitette, hogy nézetei szerint a hibazas a tanulasi folyamat természetes
velejaroja, illetve sajat maguk altal elkdvetett hibakat is ismertet tanuldival annak érde-
kében, hogy példakkal hitelesitse e nézdpontot. E nézet az egyik sarkalatos pontja a
célelmélet keretei kdzott a pozitiv osztalytermi klimanak (pl. Midgley és mtsai, 1998).
Ugyanakkor kérdés lehet, hogy ez mennyiben cseng Ossze az osztalytermi gyakorlat
egyéb jellemzdivel, kiilondsen az értékelési gyakorlattal.

Az interjuk arrol tanuskodnak, hogy a differencialas téves értelmezése jellemz6 a peda-
gbégusok korében, mivel szinte minden esetben a feladatok konnyitésként értelmezték a
fogalmat a pedagogusok. Ez megerdsiti Csiillog és munkatarsai (2015) kutatasat, mely
szerint differencialds cimszo alatt a pedagoégusok hazankban nem a moddszerekben,
hanem inkabb az elvarasokban differencialnak. Csiillog és munkatarsai (2015) azt is

41




Iskolakultara 2020/7

bizonyitottak, hogy ez dnbeteljesitd joslatként miikddve befolyasolhatja a tanulok telje-
sitményét. Talan az is beszédes, hogy a differencialas a kovetkezd két témakor kapesan
mertilt fel: a tanulok egyéni fejlodéséhez igazodo feladatok/tevékenységek kinalasa és a
pozitiv visszajelzés lehetdségei.

Eredményeink alapjan ugy tlnik, hogy az iskola szocio-6konomiai statusz szerinti
tanuloi Osszetétele meghatarozza, hogy a pedagogusok szerepet tulajdonitanak-e a csa-
ladnak a didkok tanulasi motivaciojanak alakulasaban. Ez kozvetetten azt is jelentheti,
hogy jellemzden az atlagos vagy kedvezodtlen csaladi hattérrel rendelkezd tanulokat
oktatd pedagogusok kevésbé érzik, hogy lehetdségiik van diakjaik tanuldsi motivacioja-
nak formalasara.

Az autondmia tamogatasa és a palyan eltoltott i1dé kozotti kapcesolat megerdsiti azt
a korabbi elemzést, amely szerint nemzetkdzi Gsszehasonlitdsban nagyobb aranyban
alkalmaznak didkorientalt oktatasi modszereket a tapasztaltabb pedagégusok hazankban
(Hermann, 2009).

Eredményeink megerdsitik azt is, hogy az oktatott tantargyak befolyasoljak a moti-
vaciordl alkotott tanari nézeteket (pl. Stipek és mtsai, 2001). A real targyakat oktatok
tobb szempontbdl is eltérnek a tovabbi targyakat oktatd pedagodgusoktol. Az egyéni
fejlodésre adott pozitiv visszajelzést a redl targyakat tanitok hangsulyoztak leginkabb,
ahogy ,,a hibazas mint a tanulasi folyamat természetes velejardja” nézet is gyakoribb volt
koriikben. Ugyanakkor a csoportmunkat kevésbé itélik alkalmazhatonak osztalytermi
gyakorlatuk kapcsan, illetve a matematikatanarok kivételével kevésbé biznak abban,
hogy az id6 rugalmasabb kezelésével hatékonyan kezelhetd a tananyag megértésének
problémaja.
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Absztrakt
Az elmult néhany évtizedben a tanulasi motivacioval foglalkozo kutatasok szamos, az osztalytermi gyakor-
latban alkalmazhaté eredményt hoztak, azonban ezek a tanari gyakorlatban alig realizalodtak. A jelenség
magyarazata vélhetGen részben a pedagogusok motivacioval kapcsolatos nézeteihez kothetd, amely megga-
tolja a kutatasi eredmények befogadasat. Munkank a célelmélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlatba
valo atiiltetésének lehetéségeit vizsgalja a pedagogusok nézépontjabol. A célelmélet keretében a TARGETS-
dimenziok (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time, Social Relationship) kinalnak keretet
az osztalytermi gyakorlat motivalova tételéhez, de azt alig tanulmanyoztak eddig, hogy vajon a pedagogusok
hasznalhatonak tartjak-e a szakirodalom altal javasoltakat. Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tanarok
miként vélekednek a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasarol, valamint azt, hogy milyen tényezok
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befolyésoljak véleményiiket. Mintank nem reprezentativ (n = 12), ugyanakkor igyekeztiink minél heterogé-
nebb mintat dsszeallitani a kovetkezé szempontok alapjan: nem, szakmai tapasztalat, szaktargy, intézménybe
jérod tanulok szocio-okonomiai hattere. Az adatgytijtés soran alkalmazott interju harom egységre tagolhato: (1)
képzettségre €s eldzetes tapasztalatokra vonatkozo kérdések, (2) altalanos nézetek a tanuldsi motivéaciordl, (3)
TARGETS-dimenziok gyakorlati relevanciaja. Eredményeink szerint a TARGETS-dimenziokkal osszefiiggd
témakorok tobbsége megjelenik a kérdezettek osztalytermi gyakorlatdban, ugyanakkor az autonémia timoga-
tasat ritkan alkalmazzak, foleg tanoran kiviili keretek kozott latnak lehetdséget a tanuldi 6nallosag erdsitésére.
A didkok bevonasa a feladatok, tevékenységek kivalasztasaba a jatékokra, szorgalmi feladatokra korlatozodik.
A tanulok kozotti interakciok dsztonzése ugyancsak ritkan alkalmazott stratégia. A differencialast a pedagogu-
sok tobbsége tévesen konnyitésként értelmezi. Az atlagos vagy kedvezdtlen csaladi hattérrel rendelkez6 tanulo-
kat oktatok kevésbé érzik, hogy lehetdségiik van diadkjaik tanulasi motivaciojanak formalasara. Eredményeink
meger6sitik, hogy az oktatott tantargyak befolyasolhatjak a motivaciordl alkotott tanari nézeteket.
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Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéiv
szerkezetének vizsgalata
kozépiskolas diakok korében

Az iskola vildga mentdlhigiénés szempontbol sokat kutatott
teriilet. A vizsgdlatok elsodleges célja, hogy feltdrjdk azokat
a mechanizmusokat, amelyek segitik vagy akaddlyozzdk a
hatekony pedagogiai munkdt, ezdltal elbsegitve az oktaldsi
Jolyamat eredményességét. A kutatdsok egy része a tanitdsi
célok eleréset segito pedagogiai modszerekre irdanyul (Archer
és Hughes, 2011, Baeten, Dochy és Struyven, 2013; Gordon és
Debus, 2002), mig mds vizsgdlatok inkdbb az oktatdsi folyamat
résztvevoinek pszichologiai dllapotdt igyekeztek feltérképezni.
Ez utobbi vizsgdlatok kéziil szdamos nemzetkozi és hazai kutatdsi
eredmeény utal arra, hogy a pedagogusok érintettsége a burnout-
szindromdban magasnak tekintheto (Caroli és Sagone, 2012;
Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2000, Jagodics & Szabo, 2014,
Shen és misai, 2015; Szabo & Jagodics, 2016). Mindemellett egyre
gyakrabban taldlkozunk olyan kutatdsi eredményekkel, amelyek
azt bizonyitjdak, hogy a jelenség nem csak a tandrokat, hanem
a didkokat is erinti (Fiorilli, De Stasio, Di Chiacchio, Pepe és
Salmela-Aro, 2017, Jagodics, Korodi & Szabo, in press; Salmela-Aro,
2015). Ennek, a dinamikus kélcsénhatdsra éptilo kapcsolatnak
a feltdrdsdhoz és meélyebb megeértéséhez sziikség van arra, hogy
a pedagogusok és didkok motivdcios és érzelmi dllapotdnak
vizsgalata mellett figyelmet forditsunk arra a kérdésre is, hogy az
oktatdsi folyamat résztvevdi hogyan észlelik egymdis viselkedesét,
emociondlis folyamatait. Az elmauilt évtizedben szdmos olyan
kutatds sziiletett, melynek kozéppontjdaban annak vizsgdlata dllt,
hogy a dicdkok mennyiben észlelik a pedagogusok lelkesedeéset,
illetve kiegéset (Friedman, 1995; Tatar és Yahav, 1999). Jelen
kutatds célja, hogy bemutassa az dltalunk kifejlesztett Eszlelt
Tandri Kiégés Kérdoivet és alkalmazdsdt bizonyos oszidlyteremben
zajlo pszichologiai folyamatok feltdrdsdra.
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Az iskola és a kiégés-szindréma kapcsolata

zedekben fokozatosan keriilt a mentalhigiénés fokusza kutatasok kézéppontjaba.
Habar Freudenberger (1984) az egészségiigyi foglalkozasokhoz kotheté magas
stressz velejarojaként, illetve annak kovetkezményeként irta le a kiégés tiineteit, a
késébbi kutatasok eredményei arra mutattak ra, hogy a tiinetek valtozatos munkahelyi
koriilmények kozott johetnek 1étre, nem kizarolag az egészségiigyi palya hordozza annak
kockézatat (Demerouti, Bakker, Nachreiner és Schaufeli, 2001; Van Droogenbroeck és

crer

ﬁ z eredetileg Freudenberger (1974) altal leirt burnout-szindroma az elmult évti-

irjak le, aki a jelenség harom f6 tiinetcsoportjat kiilonboztette meg: érzelmi kimertilés,
a személyes teljesitmény csokkenése és deperszonalizacid. A kiégés kialakulasaban a
hosszu tavon fennalld munkahelyi stressz és annak bioldgiai kovetkezményei (Ekstedt és
mtsai, 2006; Penz és mtsai, 2018), valamint a feladatok okozta mentalis és emocionalis
tulterheltség is fontos szerepet jatszik (Bakker és Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai,
2001). Ugyanakkor a kutatasok szerint a munkahelyi tulterheltségért felelds tényezok
karos kovetkezményei a pozitiv er6forrasok segitségével ellensulyozhatok. Ilyen pozitiv
er6forras lehet a tarsas tamogatas, a szakmai fejlodés lehetdsége, vagy a munkavégzés
kozben tapasztalt kontroll és autonémia érzése (Bakker, Hakanen, Demerouti és Xantho-
poulou, 2007; Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2006; Jagodics & Szabo).

A pedagogiai munkakdrben dolgozok kozott vilagszerte magas a kiégés eléfordulasi
aranya (Fernet, Guay, Senécal és Austin, 2012), az azonban nem bizonyitott, hogy a
prevalenciaja magasabb lenne mas szakmakhoz képest (Van Droogenbroeck és Spruyt,
2015). A magyarorszagi oktatasi viszonyok kozott a tanari kiégés kevésbé kutatott terti-
letnek szamit, a meglévd hazai eredmények alapjan azonban ugy tlinik, hogy a peda-
gbégusok hazankban is veszélyeztetettebbek a kiégéssel szemben (Paksi és mtsai, 2015;
Petréczi, 2007; Szabd & Jagodics, 2016; Szabo, Litke & Jagodics, 2018).

A pedagogusokra jellemzé magas kiégési arany hatterében tobb lehetséges okot azo-
nositottak. Fontos lehet, hogy a tanarok mindennapi munkavégzésiik soran szamos érzel-
mileg megterheld szituacioba és dontési helyzetbe kertilhetnek (Malinen és Savolainen,
2016). Emellett a pedagoégusok munkaterhelése altalaban véve magas, ami a tanitasi
orak mellett elvégzendd egyéb adminisztracids és szervezési feladatoknak is koszonhetd
(Hakanen és mtsai, 2006).

Az emlitett tényezOk mellett a pedagogusok kiégésének kialakulasaban fontos szerepe
van a tanarok és a didkok kozotti kapcsolat mindségének is (Aldrup, Klusmann, Lidtke,
Gollner és Trautwein, 2018; Spilt, Koomen és Thijs, 2011), amelynek egyik legfontosabb
indikatora, hogy a didkok viselkedése mennyi problémat és konfliktust okoz a tanar-didk
kapcsolatban. Amennyiben a didkok kozott gyakoriak a rendbontéd viselkedések, ezek
rendszeres el6forduldsa komoly stresszorként jelenik meg a pedagdgusok munkdjaban
(Friedman, 1995). A tanari kiégéssel kapcsolatos kutatasok szerint a magatartasi prob-
lémak magasabb aranya elsésorban az érzelmi kimeriilés kialakulasaval hozhato kap-
csolatba (Aldrup és mtsai, 2018). Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy a motivalatlan,
kevésbé szorgalmas ¢€s az er6feszitést keriilé didkokat tanit6é pedagdgusoknal gyakrabban
jelennek meg a kiégés tiinetei (Borg, Riding és Falzon, 1991; Hastings és Bham, 2003;
Milstein és Golaszewski, 1985). A kiilonb6z6 rendbont6 tanulodi viselkedések a pedago-
gusok kiégésének 22-35%-at képesek magyarazni (Friedman, 1995). A kiégés tiineteit
erdsebben mutatd pedagdgusok kevesebb idot €s energiat szannak a tandrakra valo felké-
sziilésre, alacsonyabb mértékben vonddnak be az orai munkaba, és gyakrabban kritizal-
jék a didkokat (Maslach és Leiter, 1999). Ugyanakkor azt is érdemes figyelembe venni,
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hogy nemcsak a didkok magatartasa hat a pedagogusok pszichés allapotara, hanem a
tanarok viselkedése is befolyasolhatja a tanulok motivacidjat (Shen és mtsai, 2015).

Az észlelt tanari kiégés

A pedagogusok kiégés hatasara 1étrejovo viselkedésvaltozasaval parhuzamosan a didkok
tanulashoz kapcsolodo viszonyulasa is valtozik. A didkok érzékenyek a pedagogusaik
viselkedésében bealld valtozasokra, valamint a verbalis és nonverbalis kommunikéciojuk
megvaltozasara. Eszlelik tanaraik lelkesedését, illetve a kiégésre utalé jeleket is (Tatar
¢és Yahav, 1999). Azok a tanulok, akik ugy latjak, hogy az dket tanitdé pedagodgusok a
kiégés jeleit mutatjak, gyakrabban élnek at negativ érzelmeket a tanarral, az osztaly-
lyal és a tandraval kapcsolatban (Maslach és Leiter, 1999), mig a pedagogustol kapott
gondoskodas mértéke a tanora pozitiv megitélésével és a tananyag magasabb szinti
elsajatitasaval all kapcsolatban (Teven és McCroskey, 1997). A didkok beszamoloibol az
is kidertilt, hogy elsdsorban az olyan jelekbdl észlelik tanaraik kiégését, mint az ingeriilt-
ség, a tiirelmetlenség vagy a munkajukkal kapcsolatos csokkent 6romképesség (Tatar és
Yahav, 1999). A tanari kiégés észlelése nemcsak a diakok érzelmeire hat, hanem a didkok
motivacidjaval is 0sszefiigg. Ha a didkok a tanar viselkedése alapjan tigy vélik, hogy
a pedagogus nem tartja eléggé érdekesnek és fontosnak a sajat tantargyat, akkor ez a
tanulok tantargyi motivaciojanak csokkenésével jarhat egyiitt (Maslach és Leiter, 1999).
Shen és munkatarsai (2015) eredményei alapjan a pedagdgusok érzelmi kimertiltsége
forditott kapcsolatban all a didkok altal észlelt tanari timogatds mértékével, valamint a
deperszonalizacid alacsonyabb szintli autonom motivacidval jar egyiitt a didkok részérdl.
Ezek alapjan pedig arra kovetkeztethetiink, hogy a tanari kiégés fontos szerepet jatszik a
didkok tanulmanyi motivacidjanak alakulasaban. Emellett a kutatasi eredmények szerint
a tanar-didk interakcié mindségi jellemzoi, példaul az érzelmi tdmogatas észlelt szintje
a tanitas eredményességével is kapcsolatban all. Mivel a kiégés tiinetei negativ Ossze-
fliggést mutatnak a tanar-diak kapcsolat mindségével, ezért a pedagogusok pszichologiai
jollétének elésegitése a diakok teljesitménye szempontjabdl is fontos (Virtanen, Vaaland
¢és Ertesvag, 2019).

Az észlelt tanari kiégés kapcsolatban all a didkok viszonyulasaval az iskolahoz, amit
szamos kutatas bizonyitott (Evers és Tomic, 2003; Evers, Tomic és Brouwers, 2004).
Az eredmények szerint azok a didkok, akik pedagdégusaikon altalaban magasabb kiégési
szintet észlelnek, negativabban viszonyulnak az iskolahoz és a tanuldshoz. Egy hazai
fels6oktatasi kutatas arra mutatott ra, hogy az egyetemi oktato lelkesedésének észlelése
és a vizsgan elkovetett csalas kozott egyértelmii kapcsolat van. Ha a hallgatok ugy lattak,
hogy a tanarnak sem fontos a targya, nem lelkesen tanit, akkor valosziniibben csaltak az
adott tantargybol tartott vizsgan, mint amikor egy olyan tanar tantargyabol vizsgaztak,
akit lelkesnek észleltek az 6rak alatt (Orosz ¢és Karsai, 2012).

A didkok kozott azonban egyéni kiilonbségek is lehetnek abban, ahogyan tanaraik
viselkedését észlelik. A korabbi kutatasi eredmények szerint az eltéré életkort és nemi
didkok mashogyan vélekednek a ,,jo tanar” fogalmarol (Jules és Kutnick, 1997). Mig a
lanyok értékelései alapjan elsésorban a fiatalabb didkok esetében mutatkozott fontosnak
a pedagdgusok megjelenése, addig a fiuk értékelésében inkabb serdiilokorukban van
Iényeges szerepe a kiilsé jellemzoknek. Ekkorra a tanarok nemére vonatkozoé preferencia
is megvaltozik, és a fiuk a férfi pedagoégusokat részesitik elényben a ndi pedagdgusokkal
szemben. A kiégés komplex észlelésére vonatkozo kutatasok nem talaltak tovabbi élet-
kori kiilonbséget a serdiilok percepcidjaban (Tatar és Yahav, 1999). Ugy tiinik azonban,
hogy a fiuk és a lanyok a kiégés mas-mas aspektusaira érzékenyek. A lanyok magasabb
értékeket adtak a tandraik érzelmi kimeriiltségének megitélésekor, a fitknal pedig a
deperszonalizacid jellemzdinek észlelése kapott magasabb értéket. Az inkompetencia
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vonatkozasaban a két nem megitélése nem
tért el egymastdl jelentds mértékben (Evers,
Tomic és Brouwers, 2004). Mindezek alap-
jan ugy ttnik, hogy a tanari kiégés nem
csupan a pedagogus személyes problémaja,
hanem szerepet jatszik a didkok iskolahoz és
tanulashoz fiiz6d6 viszonyanak alakulasaban
is. Ezért van jelent6sége annak, hogy olyan
mérési eljarasokat fejlessziink ki, amelyek
segitségével azonositani tudjuk a tanari kié-
gés didkok altal észlelt korai jeleit.

Célkitiizések és hipotézisek

Kutatasunk f6 célkitlizése a tanari kiégés ész-

lelésével kapcsolatos vizsgalatokhoz magyar

nyelven hasznalhatd mérdeszkoz kialakitasa
volt. Ennek megfelelden teszteltiik a jelen
kutatas keretein beliil kidolgozott Eszlelt

Tanari Kiégés Kérddéiv pszichometriai jel-

lemzdit (strukturalis felépitését, belsé meg-

bizhatdsagat). Emellett a konstruktumvali-
ditas alatamasztasa érdekében megvizsgal-
tuk, hogy a kiégés-percepcid kérddiven elért
pontszamok milyen Odsszefliggésben allnak
azokkal a pszicholdgiai valtozokkal, ame-
lyek az elméleti keretek, illetve a korabbi
kutatdsok eredményei alapjan kapcsolatba
hozhatok a tanari kiégés percepcidjaval.

Ennek alapjan feltételeztiik, hogy:

H1: Magasabb tanari kiégés észlelése ala-
csonyabb tanulas iranti motivaciéval jar
egylitt (Maslach és Leiter, 1999; Shen ¢és
mtsai, 2015).

H2: A tanari kiégés észlelése pozitiv egyiitt-
jarast mutat a negativ osztalytermi visel-
kedésekkel, és

H3: forditottan kapcsolodik a pozitiv maga-
tartasformak elfogadottsagdhoz (Shen
és mtsai, 2015).

A diszkriminacios validitast az iskolak és a

nemek kozti kiilonbségek vizsgalataval tesz-

teltiik. Ezekre vonatkozdan az alabbi hipoté-

ziseket fogalmaztuk meg:

H4: Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéiv pont-
szamait tekintve van kiilonbség a nemek
kozott (Tatar és Yahav, 1999).

A didkok kézott azonban
egyéni kiilénbségek is lehetnek
abban, ahogyan tandraik visel-
kedeéset észlelik. A kordbbi kuta-

tdsi eredmeények szerint az
eltérd életkoru és nemii didkok

mdshogyan vélekednek a
.JO tandr” fogalmdrol (Jules és

Kutnick, 1997). Mig a ldnyok
értekelései alapjdan elsésorban
a fiatalabb didkok esetében
mutatkozott fontosnak a peda-
gogusok megjelenése, addig a
fitik értékeléseben inkdabb ser-
diilokorukban van lényeges sze-
repe a kiilso jellemzcoknek.
Ekkorra a tandrok nemére
vonatkozo preferencia is meg-
vdltozik, és a fitik a férfi peda-
gogusokat részesitik elonyben a
noi pedagogusokkal szemben.
A kieges komplex észlelésére
vonatkozo kutatdsok nem taldl-
tak tovabbi életkori kiilonbséget

a serdtilok percepciojdaban

(Tatar és Yahav, 1999). Ugy
tiinik azonban, hogy a fitik és a
lanyok a kiégés mds-mds aspek-

tusaira érzekenyek. A ldnyok

magasabb értékeket adtak a

tandraik érzelmi kimertiltsége-
nek megitélésekor, a fitikndil
pedig a deperszonalizdci6 jel-
lemzdinek észlelése kapott
magasabb értéket.

HS5: Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéiv pontszamait tekintve kiilonbség van a kiilonbozo
oktatasi intézményekben tanuld diakok kozott.
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Moédszer
Minta és eljaras

A vizsgalat harom magyarorszagi, varosi szakgimnazium kilencedik évfolyamos tanu-
l6inak bevonasaval tortént (N = 247, 46,2% lany ¢és 53,8% fiu, atlagéletkor = 15,25 év;
szoras = 0,53 év). Az eredmények bemutatasa soran kizardlag azoknak a tanuldknak az
adatait dolgoztuk fel, akik mindharom mérdeszkoznél értékelhetd és teljes valaszt adtak

A kutatas egy longitudinalis vizsgalati projekt elsd adatfelvételének része, amely a
késébbiekben az osztalyk6zosségek normarendszerének valtozasait tarja fel. A kutatasi
tervet eldzetesen jovahagyta a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga
(referenciaszam: 2017/127). Az adatfelvételt megeldzden részletesen tajékoztattuk az
intézmények vezetdit a kutatds részleteirdl, és engedélyiiket kértiik a vizsgalat meg-
kezdéséhez. Ezt kdvetden passziv beleegyezd nyilatkozat formajaban tajékoztattuk a
sziiloket a kutatas céljardl és koriilményeirdl. A vizsgéalatban csak azok a didkok vehettek
részt, akiknek a sziilei ezt engedélyezték. A kérddivek kitoltésére az iskolakban, osztaly-
fonoki orak keretén beliil keriilt sor. Az adatfelvétel megkezdése el6tt szoban és irasban
is tajékoztattuk a résztvevoket a kutatas céljarol és modszereirél. Minden résztvevo
kovetkezmények nélkiil donthetett arrdl, hogy részt kivan-e venni a vizsgalatban. Az
adatfelvétel anonim modon tortént. A kutatdsban valo részvételért a didkok semmilyen
ellenszolgaltatasban nem részesiiltek.

Vizsgalati eszkozok
Osztalyon beliili viselkedések

Az osztalyon beliili viselkedések feltarasdhoz a Normavizsgalat eszkozét hasznaltuk
(Szabo & Labancz, 2015; Jagodics & Szabo, 2019). A mddszer alkalmazasa soran a
didkok egy 20 tételbdl alld viselkedésgytijteményt értékelnek tobb szempontbol. A gyiyj-
temény gyakori iskolai magatartasokbdl épiil fel, és a 20 tételbdl 10 pozitiv és 10 negativ
viselkedést tartalmaz. A tételek besorolasakor a f6 szempont az, hogy az adott magatartas
megfelel-e az iskolai hazirendekben elvart viselkedésnek, vagy sem. Azokat nevezziik
pozitiv viselkedéseknek, amelyek megegyeznek az iskolai hdzirendben lefektetett szaba-
lyokkal és elvarasokkal (példaul: ,,Valaki az osztalybol rendesen késziil az orara” vagy
,, Valaki az osztalybol 6t6s dolgozatot ir vagy 6tosre felel”). Ezzel ellentétben az iskolai
elvarasokhoz, szabalyokhoz nem igazodo vagy moralisan elitélhetd cselekvéseket nega-
tiv viselkedésnek nevezziik (pl. ,,Valaki az osztalybol nem késziil az orara”, ,,Valaki az
osztalybol puskézik dolgozatiras kozben™).

Az egyes tételeket a normavizsgalat szabalyainak megfelelden harom kiilonb6z6
szempont alapjan értékelték a didkok. Az elsé szempont a viselkedés gyakorisaganak
megitélése volt (leir6 normak) egy négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy
milyen gyakran fordulnak elé az osztalyodban az alabbi viselkedések™. (1 = Soha,
2 = Idénként, 3 = Gyakran, 4 = Mindig). A masodik szempont a viselkedésekhez f{iz6d6
egyéni viszony volt (személyes normak), szintén négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jelold
meg, hogy Te mennyire értesz egyet az alabbi viselkedésekkel!” (1 = Egyaltalan nem
helyeslem, 2 = Inkabb nem helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem, 4 = Teljesen egyetértek
vele). A harmadik szempont az osztalytarsak vélekedésének megitélése volt (el6ird nor-
mak), de jelen kutatas céljaihoz igazodva ezeket az adatokat nem hasznaltuk fel.
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Célorientacios Kérdoiv

hasznalva valésult meg (Dweck és Leggett, 1988; Elliot, McGregor és Gable, 1999).
Az elmélet a teljesitményhelyzetben megjelend motivaciokat két dimenzid mentén irja
le. Az els6é dimenziot a kozelité-elkeriild viselkedés jelenti, a masik tengelyt pedig a
viszonyito-elsajatitd célok megkiilonbdztetése adja. Az elsajatitasi célok kitlizése azokra
a didkokra jellemzd, akiket elsésorban készségeik fejlesztése motival, mig viszonyitd
célokkal rendelkeznek azok, akik a tarsas kdrnyezetiikhoz hasonlitva itélik meg telje-
sitményiiket. Kozelitd céloknak a korabbiaknal jobb eredmények elérésére vonatkozo
célkitlizéseket nevezziik, mig az elkeriilé célok a kudarcok ¢és sikertelenségek gyakorisa-
ganak csokkentésére vonatkoznak.

A vizsgalat soran a Célorientacios Kérd6iv magyar nyelvre adaptalt valtozatat (Pajor,
2013) alkalmaztuk. Az onkitoltés kérddiv osszesen 20 tételbdl all, amelyek a hazai
vizsgéalatokban az eredeti elmélet szerint megkiilonboztetett négy célorientacids tipus
helyett harom alskalaba rendezddtek: viszonyitdé (Cronbach a = 0,864), kozelito-el-
sajatitdo (Cronbach o = 0,795) és elkeriilo-elsajatité (Cronbach a = 0,834). A kérdoiv
tételeire otfokozatu Likert-skalan valaszolnak a kitolték (1 — Egyaltalan nem jellemz6
ram; 5 — Teljes mértékben jellemzd). A kérd6iv alskalai jo belsé megbizhatdsaggal ren-
delkeznek (Pajor, 2013).

Eszlelt Tanari Kiégés Kérd6iv

Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdbivet a korabban kifejlesztett Tanari Kiégés Kérdsiv
alapjan (Jagodics & Szabo, 2014; Szabd & Jagodics, 2016), valamint a szakirodalombdl
ismert eljarasok ¢és modellek figyelembevételével hoztuk 1étre. A hagyomanyos tanari
kiégés kérddivekben minden item a tiinetek meglétére kérdez ra, ezért ezek csak negativ
tételeket tartalmaznak. Ugy véltiik, hogy a diakok gondolkodasat erdsen beéllitana, ha
csak negativ itemekre valaszolnanak a tanaraikkal kapcsolatban, ezért sziikségesnek
tartottuk, hogy pozitiv, a tanari lelkesedést kifejezo tételeket is megjelenitsiink (1. mel-
1éklet). A kérddiv kitdltése soran a kitdltéknek négyfokozatu Likert-skalan (1 = soha,
2 = iddnként, 3 = gyakran, 4 = mindig) kell valaszolniuk arra a kérdésre, hogy az egyes
viselkedéseket mennyire gyakran tapasztaljak az Oket tanitd tanarokkal kapcsolatban.
Annak érdekében, hogy az itemek kodolasa egy iranyba mutasson, és hogy észlelt kiégés
Osszesitett pontszamot lehessen szamolni, az elemzés soran a lelkesedésre utald tételek
kodolasat megforditottuk. Ennek megfeleléen a kérddiven elért magasabb pontszam
erdsebb észlelt kiégésre utal. A kérdoiv szerkesztésekor ugy dontottiink, hogy a tételeket
nem egy-egy tanarukra vonatkoztatva valaszoljadk meg a didkok, hanem az dket tanito
pedagdgusokkal kapcsolatban kialakult altalanos benyomasaik alapjan. Ezt két okbol
lattuk sziikségesnek. Egyrészt fontosnak tartottuk elkeriilni, hogy az adatokat torzitsak
a diakok egyéni dontései azt illetden, hogy melyik tanarukra vonatkoztatva valaszoljak
meg a kérdéseket. Ennek kikiiszobolésére megoldas lehetett volna, hogy egy-egy tantar-
gyat tanitdé pedagdgusra vonatkoznak a didkok valaszai, de ezt a modszert adatvédelmi
szempontbol nem itéltiik megfelelének, mert ahhoz vezetett volna, hogy egy-egy akar
név szerint azonosithat6 pedagogusrol gytjtiink adatokat a kérdéivekkel. Az alkalmazott
modszer eldnyeit és hatranyait bévebben a diszkusszioban elemezziik.
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Eredmények

Az adatokat az SPSS for Windows 24.0 és a Jamovi 1.0.0.0. (The Jamovi Project, 2019)
statisztikai programcsomagokkal elemeztiik.

Az Eszlelt Tandri Kiégés Kérd6iv strukturdlis elemzése

Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdoiv szerkezetének vizsgalatdhoz feltard faktorelemzést
alkalmaztunk. Az elemzés soran minimum residuals’ médszert hasznaltunk, oblimin
forgatassal. A faktorelemzés soran Horn (1965) eljarasanak megfelelden parhuzamos
elemzéssel hataroztuk meg a vizsgalt faktorok szamat, mert ezzel a modszerrel az egynél
kisebb sajatértékkel bird faktorok megbizhato kivalasztasa is lehetséges (Hayton, Allen
¢és Scarpello, 2004). Az egyes tételek faktortdltéseinek vizsgalatakor a Tabachnick és
Fidell (2001) altal meghatarozott kritériumokat alkalmaztuk. Ennek megfeleléen minden
tételté] minimum |0,33|-as faktort6ltést vartunk el, illetve ennél magasabb faktortoltést
nem engedélyeztiink egyszerre tobb faktoron. Az elézetes elemzések alapjan az Eszlelt
Tanari Kiégés Kérdéiv mind a 12 tétele alkalmasnak bizonyult a faktorelemzésben
valo hasznalatra a Kaiser-Meyer—Olkin-mutatdo (KMO = 0,873) és a Bartlett-féle teszt
(p <0,001) alapjan is.

Az elemzések alapjan a 12 tétel két, 6-6 itembdl all6 faktorra tagolodott (1asd 1. szdmu
tablazat). Az elsd faktor a pedagogusok lelkesedésével, motivaltsagaval és pozitiv érzel-
meivel kapcsolatos tételeket tartalmazta. A masodik faktorba a tanarok negativ érzelmi
allapotara, illetve a lelkesedés hianyara utalé itemek keriiltek. A két faktor altal megma-
gyarazott variancia dsszesen 42,8%.

1. szémii tabldzat. Az Eszlelt Tandri Kiégés KérdGiv feltaro fuktorelemzésének eredménye
az egyes itemek faktortoltésével. A tablazatban a 0,2-nél magasabb értékii faktortoltések szerepelnek

Faktorok
Tételek
1 2
5. A tanaraim tobbsége baratsagos és segitokész. 0,800
7. Tanaraim t6bbsége érdekes, valtozatos orakat tart. 0,773
3. A legtobb tanarom energikus és lelkes. 0,756
9. A legtobb tanar figyel arra, hogy értjiik-e 6ran az anyagot, és latszik, hogy ez 0.682
fontos neki. ?
12. A legtobb tanaromon latszik, hogy még mindig élvezi a tanitast. 0,668
4. A tanaraim tobbsége elzarkozik attol, hogy a problémas tanuloknak segitséget 0413 0228
nyujtson. ? ?
11. Tanaraim tobbsége gyakran nyugtalan és ideges az 6rakon. 0,669
6. A legtobb tanarom testileg kimeriiltnek latszik. 0,584
8. Tanaraim tobbsége fesziiltnek latszik az oran. 0,564
2. A legtobb tanarom nehezen leli 6romét a munkajaban. 0,537
1. A tanaraim tobbsége nehezen tud koncentralni az 6ran. 0,468

10. A legtobb tanarom ginyosan nyilatkozik a mai fiatalokrdl és azok sziileir6l. 0,254 0,339
Megmagyarazott variancia: 42,8% 26,3% 16,5%
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Az elemzések masodik 1épéseként megerdsitd faktorelemzést (confirmatory factor analy-
sis, CFA) alkalmaztunk. Az eredmények szerint a feltar6 faktorelemzés alapjan felallitott
modellhez képest szignifikdns eltérést mutatott a kérdéiv szerkezete (x> = 113;p < 0,001).
Azonban mivel a khi-négyzet proba eredménye érzékeny az elemszdmra (Byrne, 2001;
Marsh, Balla és McDonald, 1988), igy tovabbi illeszkedésmutatdkat vontunk be az elem-
zésbe a struktira illeszkedésének értékeléséhez. Az illeszkedésmutatoinak értékelésekor
Hu és Bentler (1999) iranyelvként meghatarozott hatarértékeit hasznaltuk. A megerdsitd
faktoranalizis alapjan a kérd6iv struktirdja nem minden érték esetében volt elfogadhatd
(%[53] = 113; p < 0,001; ¥%/df = 2,13; RMSEA = 0,0679; 0,0506 < 90% CI < 0,0852;
CFI = 0,934; TLI = 0,918). Mivel az illeszkedésmutatok nem mindegyike felelt meg a
kritériumszinteknek, a modifikacios indexek vizsgalata alapjan modositottunk a modell
felépitésén. Mindkét faktorbol eltavolitottunk egy-egy tételt a magas kereszttoltések
miatt (4., illetve 10. tétel). A valtoztatast kovetden jelentésen javultak a modell illesz-
kedésmutatdi (x>[34] = 63,2; p = 0,002; ¢%/df = 1,82; RMSEA = 0,059; 0,0356 < 90%
CI<0,0814; CFI=0,964; TLI = 0,952). A modifikaciés indexek tovabbi elemzése emel-
lett arra utalt, hogy amennyiben megengedjiik egy tételpar esetében a hibatagok kozotti
korrelaciot, akkor az illeszkedésmutatok tovabb javithatok. Mivel a tételpar (8., illetve
11. tétel) ugyanazon a faktoron helyezkedik el, és megfogalmazasuk alapjan tartalmilag
is hasonldnak tekinthetdk, alkalmaztuk ezt az eljarast (Brown, 2015). Ezutan ismét elle-
ndriztiik a modell illeszkedésmutatdit, amik a véglegesnek tekintett verzioban kivalonak
tekinthetk (x*[33] = 49,4, p = 0,033; y2/df = 1,49; RMSEA = 0,044; 0,013 < 90%
CI £0,069; SRMR = 0,0345; CFI =0,980; TLI = 0,972; 2. tablazat).

2. tablazat. A megerdsitd faktorelemzés illeszkedésmutatoi és a viszonyitasként hasznalt hatarértékek

Modell Illeszkedésmutaté hatarértéke
illeszkedésmutatoi (Hu és Bentler, 1999)
1 494 -
p 0,033 > 0,05
y/df 1,49 <3
RMSEA 0,044
<0,05
RMSEA 90% CI 0,013 <CI<0,069
CFI 0,980 > 0,95
TLI 0,972 > 0,95
SRMR 0,0345 <0,09

Harmadik 1épésként ellendriztiik a faktorok belsé megbizhatosagat. A tandri lelkese-
dés faktor jo (Cronbach a = 0,86), mig a tanari kiégés faktor elfogadhaté (Cronbach
a = 0,704) bels6 megbizhatosagot mutatott.

A kérdéiv konstruktumvaliditasanak ellenérzése érdekében az Eszlelt Tanari Kiégés
Kérdoiv szerkezetére €és belsé megbizhatosagara vonatkozo elemzéseket kdvetden meg-
vizsgaltuk a pontszamok kapcsolatat mas valtozokkal. A végleges kérddivet az 1. szamu
melléklet tartalmazza.
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Az észlelt tanari kiégés kapcsolata az osztalytermi viselkedésekkel és a tanulasi
motivacioval (a konstruktumvaliditas vizsgalata)

Az észlelt tanari kiégés kapcsolatat az osztalytermi viselkedéseket leird valtozokkal
Pearson-féle korrelacioelemzéssel elemeztiik. Az eredmények szerint a tanari kiégés
észlelése negativ egyiittjarast mutat a Célorientacidos Kérdoiv skaldival (4. tablazat), ami
megerdsiti az elsd hipotézist. A viszonyitd €és az elkeriild célorientacié szignifikans, de
gyenge kapcsolatban all a tanari kiégés percepcidjaval, mig a kozelitd-elsajatitd célo-
rientacié esetében kozepesen erds negativ Osszefiiggést kaptunk a valtozok kozott. Az
osztalyon beliili normak, illetve a tanari kiégés észlelése kozti egyiittjaras a masodik és
a harmadik hipotézisben vart kapcsolatot mutatta. A negativ viselkedések mind gyako-
risagukat (leir6 normak), mind pedig az egyéni egyetértés mértékét (személyes normak)
tekintve pozitiv kapcsolatban alltak a pedagdgusok észlelt ki¢gésének mértékével. Ezzel
ellentétben a pozitiv viselkedések gyakorisaga és a diakok hozzajuk fiiz6d6 attittidje is
negativ egylittjarast mutatott a pedagogusi kiégés percepciojaval.

3. tablazat. Az Eszlelt Tandri Kiégés Kérdéiv alskaldinak korreldciéi a normavizsgdlat és a célorientdcios
kérdoiv faktoraival. *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Eszlelt Tanari Kiégés Eszlelt Tanari  Eszlelt Tanari

(teljes skala) Kiégés Lelkesedés (f)

Viszonyitd célorientacid -0,154%* n.sz. -0,242%**
Kozelité-elsajatito célorientacio -0,425%%%* -0,198** -0,506%***
Elkeriil6 célorientacio -0,148* n.sz. -0,156*

Személyes norma (pozitiv viselkedések) -0,334%%%* -0,173** -0,382%*%*
Személyes norma (negativ viselkedések) 0,465%** 0,346%** 0,447%%%*
Pozitiv viselkedések gyakorisaga -0,285%** -0,196%* 0,291 ***
Negativ viselkedések gyakorisaga 0,392%** 0,302%** 0,365%**

Az észlelt tanari kiégés jellemzdi: nemi és intézmeények kozotti kiilonbségek vizsgdlata

A kérdéiv diszkriminacids validitasanak vizsgalatahoz a nemek és iskolak eredménye-
inek &sszehasonlitasat valasztottuk. Negyedik hipotézisiink ellenérzéséhez fiiggetlen
mintas t-probat alkalmaztunk, hogy feltarjuk a nemek ko6zotti kiillonbségeket. A fiiggetlen
mintés t-probdk eredményei megerdsitették eldfeltevésiinket, miszerint a pedagogus-ki-
égés percepciodja fiigg a valaszadd nemétdl. Szignifikans kiilonbségeket talaltunk nemek
szerint a teljes skalapontszamban (p = 0,011; Cohen-féle d = -0,327) és a tanari lelke-
sedés észlelésében (p = 0,003; Cohen-féle d = -0,379) is (4. tablazat). Az eredmények
mindkét értéknél a fiik esetében mutatnak magasabb pontszamot.

Otodik hipotézisiink a kiilonboz6 intézményekben tanulé diakok altal észlelt tanari
kiégés kiilonbségére vonatkozott. Az eldfeltevést 3 intézmény (N1 = 101, N2 = 69,
N3 = 77) didkjainak dsszehasonlitasa altal (N = 247), egyszempontu varianciaanalizis
segitségével ellendriztiik, amely eredményei szerint tanari kiégés észlelése esetén a teljes
skala (F[2,151] = 38,0; p < 0,001), illetve a lelkesedés (F[2,151] = 28,3; p < 0,001) ¢és
a kiégés faktorok (F[2,159] = 20,5; p < 0,001) percepcidjaban is jelentds kiilonbségek
vannak az egyes intézmények tanuloi kozott.
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4. tabldzat: Az Eszlelt Tandri Kiégés Kérdoiv alskalainak leiré statisztikai mutatoi,
illetve a nemek kozotti kiilonbséget feltaro fiiggetlen mintds t-proba eredménye

N Cronbach-o Atlag Széras Csoport N Atlag Széras T-préba

Fia 132 2,11 0,531
Eszlelt Tanari
Kiégés 247 0,841 2,02 0,504 p=0,011
(teljes skala) Lany 114 1,94 0,457

Fia 132 2,00 0,512
247 0,704 1,96 0,514 p=0.224
Lany 114 1,92 0,524

Eszlelt Tanari
Kiégés

Fia 132 221 0,680
247 0,86 2,1 0,644 p=0,003
Lény 114 1,97 0576

Eszlelt Tanari
Lelkesedés (f)

Inkrementdalis validitas: regresszioelemzés

Hierarchikus regresszidelemzéssel tartuk fel, hogy az észlelt tanari kiégés kérdéiven elért
pontszam mas valtozokkal egyiitt milyen mértékben képes megmagyarazni a motivacios
jellemzdk varianciajat. Fiiggd valtozoként a pozitiv és negativ osztalytermi viselkedéssel
kapcsolatos személyes attitidot hasznaltuk, majd elsé 1épésként a célorientacié harom
tipusat, masodik 1épésként pedig az észlelt tanari kiégés atlagpontszamot adtuk hozza
a modellhez. A pozitiv viselkedésekhez fiiz6d6 attitid esetében a teljes modell meg-
magyarazott varianciaja 20,7%. Az eredmények szerint az észlelt tanari kiégés a tobbi
jellemz6tdl fiiggetleniil és azok beszamitasa mellett is szignifikans magyarazé erdével
bir a pozitiv viselkedésekhez kapcsolodo attitiidre nézve (F[1,244] = 21,1, p < 0,001).
A negativ viselkedések esetében szintén statisztikailag jelentés magyarazé erdvel bir az
észlelt tanari kiégés, a regresszios modell alapjan a teljes megmagyarazott variancia 23%
(F[1,241] = 24,1; p < 0,001). A modellek részletes statisztikai adatai az 5. tablazatban
vannak feltiintetve.

5. tablazat. A hierarchikus regresszioelemzések eredményei. A modell fiiggd valtozoi a pozitiv és
a negativ osztalytermi viselkedéshez fliz6do személyes attitiidok voltak. *p < 0,05; ** p < 0,001

Attitiid: pozitiv viselkedések Attitiid: negativ viselkedések

B R? F p R2 F
1. lépés 0,17 24,19%* 0,09 12,5%%*
Elkeriil6 célorientacio 0,164* 0,02
2. lépés 0,207 21,1%* 0,23 24,1%
Eszlelt Tanari Kiégés -0,213%% 0,408%*
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Diszkusszio

Kutatasunk célja egy, a kdzépiskolas korosz-
talyban alkalmazhaté6 mérbeszkoz 1étreho-
zasa volt, mely segitségével feltarhato, hogy
a diakok milyen mértékben észlelik tanarai-
kon a kiégés tiineteit és milyennek latjak lel-
kesedéstiket. A mérdeszkoz kifejlesztésének
sziikségességét alatamasztja, hogy az észlelt
tanari lelkesedés, illetve a kiégés a korabbi
kutatasok szerint jelentésen befolyasolja
a diakok tantermi viselkedését, iskolahoz
vald viszonyat és tanulasi attitlidjeit (Evers
és mtsai, 2004; Maslach és Leiter, 1999;
Shen és mtsai, 2015). Mind elméleti, mind
iskolapszichologiai alkalmazas szempontja-
bol relevansnak tartottuk a jellemzé méré-
sének fejlesztését. Az altalunk kifejlesztett
méréeszkdz szerkezeti és megbizhatdsagi
mutatoi mellett az észlelt tanari kiégés célo-
rientacioval és a diakok személyes norma-
ival vald Osszefiiggéseit is megvizsgaltuk.
A mérdeszkoz szerkezetére vonatkozo fel-
tard és megerdsitd faktorelemzések alapjan
a kérddiv tételei két elkiiloniild faktorhoz
tartoznak. Az egyik faktor a pedagdgusok
kiégésére mutato jelek (kimeriiltség, érzelmi
fesziiltség, koncentracidhiany stb.) észlelé-
sére vonatkozo tételekbdl all, mig a masik
faktort forditott itemek alkotjak, amelyek
a tanari lelkesedésre utald viselkedéseket
tartalmazzék. Ez a szerkezet faktoronként
egy-egy item eltavolitdsaval stabil mutatok-
kal jellemezhet6 a megerdsitd faktorelemzés
illeszkedésmutatdi alapjan. A kérddiv stabil
felépitését és jo hasznalhatosagat erdsitet-
ték meg a Cronbach-alfa mutatok értékei is,
amelyek a teljes skala és az alskalak eseté-
ben is meghaladtdk az elfogadhato értéket.
Az altalunk kialakitott kérdéiv szerkezete
eltér a kiégés tiineteinek Maslach-féle (1982)
haromfaktoros elképzelésétdl, amely onallo
jellemzdként kezeli a deperszonalizaciot, az

Az dltalunk kialakitott kérdoiv
eredményesen méri a kiéges
percepciot, amit a konstruktum-
és inkrementdilis validitds elem-
zései is bizonyitanak. A tand-
raik kiégését erosebbnek
érzekelo didkok kevésbé moti-
vdltak, a lelkesedes észlelese
pedig egyértelmiien egyiittjdr a
kozelito elsajdtité motivdcioval.
A kiégettseg észlelése azonban
Jforditott kapcsolatban dll a célo-
rientdcioval. Hasonloképp
egyértelmii kapcsolatokat
azonositottunk az osztdlyterem-
ben megjelend normdk és az
észlelt tandri kiégés k6zott.
Ahogy arra korabbi tanulmd-
nyok is ramutattak, a kiéget-
tebbnek tiindé tandrok oszidlyai-
ban emelkedik a rendbonto
viselkedések ardanya (Aldrup és
mitsai, 2018), amit sajdt elemze-
stink is megerosit, a megjelend
leiro és szubjektiv normcdk
szintjen. Ezzel ellentétben a
tandri lelkesedeés észlelése az
iskolai elvdrdsokkal egybe-
hangzo viselkedések nagyobb
elfogadottsdgdval jar egyritt,
mind a leiro normdk, mind a
szubjektiv normdk esetében.

érzelmi kimertilést és a teljesitménycsokkenést. Jollehet a kérddivben felkindltunk olyan
itemeket, amelyek lefedik ezeket a kategoridkat, a didkok szdmara ez a jelenség nem
tlinik ennyire differencialtnak. A lelkesedés, amelyet a kérdéivben pozitiv itemek képvi-
seltek, mint 6nallo jelenség fogalmazodik meg szdmukra, mig a teljesiténycsokkenés és a
kimertiltség 0sszeolvad és egységes képet alkot. Ugy véljiik a kérddiv kétfaktoros struk-
turaja, amely igy nem fedi le a harom tipikus tiinetcsoportot, nem kérddjelezi meg az esz-
koz alkalmazhatosagat. Egyrészt mivel a didkok percepcidja nem annyira differencialt,
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igy a szamukra megfigyelhetd tanari viselkedések nem minden jellemzdre mutatnak ra a
kiégés lehetséges tiinetei koziil. Ezekre a didkok valdjaban csak megfigyeléseik alapjan
kovetkeztetnek. Masrészt annak, hogy a didkok a kiégésnek pontosan melyik jellemz6it
észlelik, kisebb jelentdsége van a problémafeltarads és az intervencio tervezése szempont-
jabdl a kiégés jeleinek altalanos detektalasahoz képest.

Az altalunk kialakitott kérd6iv eredményesen méri a kiégés percepciot, amit a konst-
ruktum- és inkrementalis validitas elemzései is bizonyitanak. A tanaraik kiégését erd-
sebbnek érzékeld didkok kevésbé motivaltak, a lelkesedés észlelése pedig egyértelmiien
egylittjar a kozelitd elsajatitd motivacioval. A kiégettség észlelése azonban forditott
kapcsolatban 4all a célorientaciéval. Hasonloképp egyértelmii kapcsolatokat azonositot-
tunk az osztalyteremben megjelend normak és az észlelt tanari kiégés kozott. Ahogy arra
korabbi tanulmanyok is ramutattak, a kiégettebbnek tiing tanarok osztalyaiban emelke-
dik a rendbont6 viselkedések aranya (Aldrup és mtsai, 2018), amit sajat elemzésiink is
megerdsit, a megjelend leird és szubjektiv normak szintjén. Ezzel ellentétben a tanari
lelkesedés észlelése az iskolai elvarasokkal egybehangzé viselkedések nagyobb elfoga-
dottsdgaval jar egytitt, mind a leird normak, mind a szubjektiv normak esetében.

A diakok viselkedési jellemzdi és motivacios stratégiai egylittesen is Osszefiiggésbe
hozhatok az észlelt tanari kiégéssel, amelyet a regresszios modellek is megerdsitettek.
A kérddiv amellett, hogy alkalmas és megbizhatd méréeszkoznek bizonyult az észlelt
tanari kiégés mértékének azonositasara, képes feltarni az egyes intézmények kozotti
eltéréseket is. Ez a szempont megerdsiti, hogy az altalunk kialakitott eszkdz problémafel-
tard jelleggel hasznalhat6 az iskolapszichologiai gyakorlatban. Emellett jo kiegészitdje
lehet az iskola szervezeti klimajat, illetve mentalhigiénés allapotat feltard diagnosztikus
jellegii vizsgalatoknak is.

Limitaciok

Kutatasunk eredményeinek altalanosithatésagat azonban bizonyos limitacios tényezok
gatoljak. Az egyik ilyen a viszonylag alacsony elemszam, a masik a minta homogenitasa
(szakgimnaziumi tanulok), valamint a mintavétel reprezentativitasanak hianya. A késéb-
biekben sziikség lesz arra, hogy megvizsgaljuk a méréeszkoz alkalmazasanak megbiz-
hat6sagat gimnaziumokban, kisebb és nagyobb telepiilések iskolaiban, valtozatosabb
didkpopulacioban is. Azonban elsé adatfelvételiink eredményei alapjan ugy latjuk, hogy
a késdbbiekben érdemes lesz megvizsgalni az észlelt tanari kiégés kapcsolatat olyan
mutatokkal is, mint a tanulmanyi eredmény, vagy az iskolai klima egyes jellemzdi.
Emellett fontos tényezdnek tartjuk, hogy a kérdéiv szovegezése alapjan a didkok az
Oket tanitoé pedagogusokra gondolva altalanossagban valaszoltak meg a tételeket. Emiatt
nincs informacionk arrél, hogy az egyes pedagdgusokra vonatkozd megfigyelések milyen
mértékben mutatnak eltéréseket. A késobbi vizsgalatokban ezeket a kiilonbségeket fontos
lehet feltarni. Ugyanakkor etikai és adatvédelmi kérdéseket vetne fel egy olyan vizsgalat,
ahol a diakok egy-egy tanarukra vonatkozoan értékelik az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéiv
tételeit. Emellett a vizsgalat keretei k6zott nem volt lehetdség sszevetni a pedagdgusok
diakok altal észlelt kiégését a sajat allapotukra vonatkozo értékelésekkel (Evers, Tomic
¢és Brouwers, 2004). A késobbi kutatasokban ezt a kapcsolatot érdemes lehet feltarni.
A limitaciok figyelembevételével egyiitt is tigy tiinik, hogy az altalunk kialakitott mérd-
eszkoz alkalmas lehet a tanari kiégés észlelésének vizsgélatara, intézmények Osszeha-
sonlitasara és az észlelt tanari kiégés diakokra gyakorolt hatasainak feltarasara. Emellett
hasznos kiegészitdje lehet az iskolapszichologusok modszertani eszkdztaranak is.
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Mellékletek
1. szamu melléklet. Az Eszlelt Tanari Kiégés kérdéiv végleges valtozata
Néhany olyan megallapitast olvashatsz a kovetkez6kben, amelyek a tanaraidra
vonatkoznak. Figyelmesen olvasd végig a kijelentéseket, és a négyfokiu skalan kari-

kazd be azt a szamot, amely az altalad helyesnek vélt valaszt tiikrozi!

Az egyes szamok a kovetkezot jelentik:
4 = mindig 3 = gyakran 2 = idénként/néha 1 = soha

Tételek

1. A tanaraim tobbsége nehezen tud koncentralni az oran.

2. A legtobb tanarom nehezen leli 6romét a munkajaban.
3. A legtdbb tanarom energikus és lelkes.

4. A tanaraim tobbsége baratsagos ¢s segitdkész.

5. A legtobb tanarom testileg kimeriiltnek latszik.

6. Tanaraim tobbsége érdekes, valtozatos ordkat tart.

7. Tanaraim tobbsége fesziiltnek latszik az oran.

8. A legtobb tanar figyel arra, hogy értjiikk-e 6ran az anyagot, és latszik, hogy ez
fontos neki.

9. Tanaraim tobbsége gyakran nyugtalan és ideges az drakon.

10. A legtobb tandromon latszik, hogy még mindig élvezi a tanitast.

Absztrakt
Hattér és célkitiizések: A burnout-szindroma szamos modon kapcesolodik az iskolapszichologiai kutatasok-
hoz. A pedagogusok ¢és a didkok korében egyarant magas a kiégés ardnya, ami stlyos egyéni pszichologiai
problémak kialakuldsahoz vezethet. Mindemellett szamos kutatdsi eredmény tamasztja ald, hogy a didkok
motivacidjat, viselkedését befolyasolhatja, ha tanaraik viselkedésén észlelik a kiégés tiineteit. Kutatasunk
célja egy olyan magyar nyelvil kérdéiv létrehozasa volt, amely képes mérni, hogy a tanulok mennyire észlelik
tanaraikat kiégettnek.
Médszer: Magyar kilencedik évfolyamos kozépiskolas didkokbol allo mintan (N = 247, 46,2% lany és 53,8%
fiu, atlagéletkor = 15,25 év) ellendriztiik a kérdoiv szerkezetét és belsd megbizhatosagat, illetve feltartuk az
észlelt tanari kiégés kapcsolatat demografiai és pszichologiai jellegli valtozokkal (célorientacio, személyes
normak).
Eredmények: A feltaré és meger6sité faktorelemzés szerint stabil kétfaktoros struktura jellemzi a kérddivet.
A tiz item egy ,.észlelt tanari lelkesedés” és egy ,.észlelt tanari kiégés™ faktorba rendezddik. A Cronbach-alfa
mutatok alapjan az alskalak, illetve a teljes alskala megbizhatosaga is jonak mondhato. A nemek kozotti Gssze-
hasonlitas feltarta, hogy a fiuk nagyobb mértékiinek észlelik a pedagogusok kiégését, mint a lanyok. Az észlelt
tanari kiégés pozitiv egyiittjarast mutatott a negativ osztalytermi viselkedések elfogadasaval, mig a pozitiv
magatartasformakhoz fiiz6d6 attitiidokkel és a kozelitd-elsajatitd motivacioval negativ dsszefiiggést talaltunk.
A hierarchikus regresszidelemzés szerint a célorientacios dimenziokkal egyiitt az észlelt tanari kiégés képes a
pozitiv és a negativ viselkedésekhez fliz6d6 személyes normak variancidjanak magyarazatara.
Kovetkeztetések: A statisztikai elemzések alapjan 1étrehozott észlelt tanari kiégés kérdoiv alkalmas arra, hogy
kutatasokban és a gyakorlatban egyarant alkalmazva segitse az egyéni €s osztalyszintii kiilonbségek feltarasat
a tanari viselkedés didkok altali megitélésében.
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Iskolai bantalmazas
a diakok perspektivajabol

Jelen kutatds a didkok mentalizdciojanak vizsgdlatdra fokuszdlt
iskolai bantalmazdsrol szolo narrativdikon keresztiil. Hdarom
magyarorszdgi iskola (Budapest, Martfii és Barcs) dsszesen
138 kilencedikes didkjdnak vdlaszait elemeztiik. Az eszk6zék
kozott szerepelt Ken Rigby Iskolai Zaklatds Kérdoive, illetve
egy iskolai bantalmazdsrol szolo torténet felidézését szolgdlo
instrukcio. A kapott eredmények alapjdan elmondhato, hogy az
osztdlykozsség tagjai eltéré mértékben tulajdonitanak mentdlis
dllapotokat tdarsaiknak attol fiiggéen, hogy milyen szerepben

észlelik magukat a bullying dinamikdjdaban.
Bevezetés

mi (Laszl6 és Péley, 2005). A gyerekek az 6vodai, iskolai évek alatt fokozatosan
kezdenek el érdeklddni tarsaik irant, megismerik, hogy viselkedésiiknek milyen
szocialis kovetkezményei lehetnek. A bullying jelenségének kutatasa az 1970-es években
kertilt el6térbe didkok ongyilkossaga kapcsan Svédorszagban, majd Dan Olweus volt az,

crer

M asokkal valo interakcio utjan tanulunk és hatarozzuk meg azt, hogy kik is vagyunk

éri abban az esetben, ha ismétlédden, hosszu idén keresztiil negativ cselekedetnek teszi ki
egy didk, vagy didkok csoportja (Olweus, 1994). Orpinas és Horne (2011) négy kategoriat
kiilonitenek el: testi (16kdosddés, fizikai izolacid, verekedés), verbalis (bantd becézések,
fenyegetések, kibeszélések), kapcsolati (szocialis izolacid) és szexualis (szexualitassal
kapcsolatos tartalmu bantasok). Ahhoz, hogy valamit zaklatasnak nevezhessiink, fontos,
hogy a hatalmi viszonyoknak egyenlétlennek kell lenniiik.

Buda (2008) a tizezer kitdltészamot meghaladé kutatasok dsszefoglalasakor azt talalta,
hogy Magyarorszagon koriilbeliil 5-10%-ra teszik a zaklatasban érintettek szamat. Esze-
rint minimum 50-60 ezer olyan gyermek van hazankban, akit tarsai zaklatnak, majd ennek
kovetkeztében szomatikus problémak 1épnek fel esetiikben. Orpinas és Horne (2011) az
alabbi szerepeket kiilonitették el: a zaklato az, aki a bantalmazas kezdeményezdje és ira-
nyitdja. Gyakran hasznaljak ki tarsaikat, és céljaik eléréséhez eszkoznek hasznaljak dket.
Vagynak a figyelemre, de nem vallaljak fel tetteiket, azok kdvetkezményeit (Coloroso,
2014). A cél elérése érdekében nem riadnak vissza a manipulaciotdl, vagy a bantalmazas
fizikai formaitol, a 1ényeg, hogy a kozosség elismerje 6ket mint hatalmi agenst (Buda,
Koészeghy ¢és Szirmai, 2008). Ha a hatalomért vald kiizdelem sikerrel zarul, és a zaklato
ritudlisan Ujra és Ujra fenyegeti tarsait, nem tud ezzel egy iddben olyan viselkedési for-
makat elsajatitani, melyek a mas kornyezetben vald helytallast segitenék. A mas csopor-
tokba val6 nehéz beilleszkedés pedig hossztdvon azt fogja erdsiteni, hogy olyan devidns
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kozosségek tagjava valjon, melyek eldnyben
részesitik a hosztilis viselkedésformakat.

Aldozat az, aki az ismétl8dé, elhtizodd
agresszio célpontja. Hajlamosak vissza-
htizédni a tarsas interakcioktol, megnd az
es¢lye a félelem vezérelte iskolai hiany-
zasoknak, megnd a szocialis szorongas az
esetiikben, maganyosak és depresszidra
érzékenyek lesznek, és tobbet gondolkod-
nak az ongyilkossdgon. Azaltal, hogy kiszo-
rulnak a kozosség periféridjara, csokken a
tarsas tamogatottsaguk, és az a kevés barat,
aki addig mellettiik allt, elpartolhat toliik.
A normativ tarsadalmi tapasztalatok hidnya
pedig szocialis alkalmazkodasi nehézségeket
okoz hosszt tavon (Révész, 2007). Zaklato-
aldozatok azok, akik szandékosan ingerlik
tarsaikat, és nem csupan szorongoan visel-
kednek, hanem agressziven is.

Beszélhetiink a bystanderekrél, akik
azaltal valnak aktiv részesévé a nem kivant
interakcioknak, hogy jelenlétiikkel és visel-
kedésiikkel tamogatni tudjak a zaklatot,
vagy épp az aldozat védelmére kelhetnek és
bevonhatjak a k6zosség megtartd ¢életébe a
szocialis izolacidoban fokozottan veszélyez-
tetett diakokat (Twemlow, Fonagy ¢és Sacco,
2004). Hodges ¢és Perry (1999) a megerd-
sitési kor vizsgalatakor azt talaltak, hogy a
szemlélok altal kikozositett gyerek szocialis
izolacidja tamogatolag hat az bantalmazora,
mivel igy masok is igazoljak az 0 viselke-
désiiket. Az aldozat segitésének elmarada-
sat kovetden lelkiismeret-furdalas gyotor-
heti 6ket, elfasulnak és veszitenek szocialis
érzékenységiikbdl. Mivel az osztaly miko-
dése bizalmatlansagon ¢és hatalmi jatszma-
kon alapszik, a teljes 1égkor romlik, a tarsas
egylittlét 6rome sériil és az egyébként épitd
jellegti tevékenységek mindennapos harcca
fajulnak (Buda, 2008).

A zaklato az, aki a bantalma-
zds kezdeményezoje és iranyi-
toja. Gyakran haszndljcdk ki tcr-
saikat, és céljaik eléréséhez
eszkoznek haszndljdk oket.
Vdagynak a figyelemre, de nem
vdllaljdk fel tetteiket, azok kévet-
kezmeényeit (Coloroso, 2014).
A cél eléerése érdekében nem
riadnak vissza a manipuldcio-
t0l, vagy a bdantalmazads fizikai
Jormdiitol, a lenyeg, hogy a
kézdsség elismerje oket mint
hatalmi dgenst (Buda,
Koszeghy és Szirmai, 2008).
Ha a hatalomért valo kiizdelem
sitkerrel zdrul, és a zaklato ritu-
dlisan tijra és tvjra fenyegeti tcr-
sait, nem tud ezzel egy idoben
olyan viselkedeési formdkat elsa-
Jdtitani, melyek a mds kornye-
zetben valo helytdlldst segite-
nék. A mds csoportokba valo
nehéz beilleszkedeés pedig hosz-
szuitdvon azt fogja erositent,
hogy olyan devidns k6zdsségek
tagjduvd vdljon, melyek elony-
ben részesitik a hosztilis
viselkedésformdkat.

Mentalizacio

A sajat és masok mentalis allapotdnak megértését egyarant mentalizacionak vagy elmeol-
vasasi képességnek nevezziik. Ahhoz, hogy sajat viselkedésiinket optimalisan eldre
tudjuk tervezni, sziikség van arra, hogy masoknak is allapotokat tulajdonitsunk, meg-
értsiik a masik intencioit, viselkedéseit (Bateman és Fonagy, 2012). Amennyiben anti-
cipalni tudjuk a koriilottiink 1évo vilag eseményeit, lehetdségiink lesz kontrollalni sajat
miikddésiinket. Ez a képesség késobb alapjaul szolgal a megfeleld tarsas kapcsolatok
kiépitésének és fenntartasanak, igy azok a gyermekek, akiknek mentalizacios képességei

62




Siegler Anna: Iskolai bantalmazas a diakok perspektivajabol

lassabban fejlodnek, mint tarsaiké, gyakrabban €lnek at negativ élményeket a korai kor-
tars kapcsolataikban (Shakoor, Jaffee, Bowes, Ouellett-Morin, Andreou, Happé, Moffitt
és Arseneault, 2012).

A gyermekek fejlédésében kiemelt szerepe van annak, hogy a képesség elsajatitasakor
voltak-e olyan felnéttek a kornyezetiikben, akik sajat mentalis allapotukat megértették,
¢és igy segiteni tudtak a mentalizacios képesség fejlodését (Twemlow, Fonagy és Sacco,
2004). Bar mindenkinek van egy vonasjellegii alapképessége, azonban ezt tovabb befo-
lyasolhatja aktualis allapotunk. Konnyt olyankor félreérteni masok nonverbalis jelzéseit,
amikor faradtak vagyunk, vagy a kdzelmultban sorozatosan olyan tapasztalatok értek
minket, amik tdvolsagtartasra intenek benniinket. Illetve a mentalizacié megfeleld hasz-
nalatat akadalyozhatja az is, ha megné a személy arousal-szintje, ami kdnnyen el6éfordul-
hat egy fenyegetett helyzetben (Bateman és Fonagy, 2012).

Ha a kornyezete nem reflektal az egyénre, annak 1étezésére, akkor a személy elveszti
a masokkal vald kapcsolatot. Ez az elszigeteltség tovabbi bantasok taptalaja lehet, mivel
a kialakult szocialis izolacié dehumanizacidként hat az egyénekre: elvesztik emberi sta-
tuszukat és megbélyegzett identitast tulajdonitanak nekik (Twemlow, Fonagy és Sacco,
2004). Amennyiben valaki nem teljes emberként tekint egy személyre, akkor pszicholo-
giailag konnyebb lesz vele szemben erkolcstelen, agressziv cselekedetet végrehajtania,
mivel ebben az esetben moralis dnfelmentési stratégiaként szolgal az aldozat targyként
kezelése (Zimbardo, 2012).

Wahyuningsih és Novitasari (2016) 372 nyolcadik osztdlyos didk vizsgalatakor azt
talaltak, hogy akiknek elmeolvasasi képességei alacsonyabbak, fokozottan veszélyeztet-
tek az aldozatta valasban, nem képesek a nonverbalis jeleket azonositani, igy kevésbé
képesek masok motivaciojat felmérni, viselkedésiiket anticipalni, ezaltal pedig megvé-
deni is kevésbé tudjdk magukat. Osszességében az alacsony mentalizacids képességek az
ambivalens tarsas helyzetek téves felméréséhez fognak vezetni. Shakoor és munkatarsai
(2012) 2232 csalad részvételével longitudinalis felmérés keretében feltartak a mentali-
z4ci6 és iskolai erdszak kozti kapcsolatot, és azt talaltak, hogy az 6téves korban felmért
alacsony elmeolvasasi szint noveli az esélyét annak, hogy a személy késébbi fejlodési
szakaszaban aldozatta, zaklatova vagy zaklato-aldozatta valjon. Az elmeolvasas vissza-
maradottsaganak leginkabb a zaklato-aldozatok csoportja volt kitéve, igy 6k a leginkabb
veszélyeztetettek.

Narrativ pszichologiai megkozelités

Az iskolai zaklatas és a mentalizacid irodalmanak feldolgozasakor sok eltéré eredmény-
nyel szembesiilhetiink, aminek szamos oka lehet, de egy része minden bizonnyal az
onbeszamolon alapuld kérdéivek altalanos nehézségeire vezethetd vissza. Ettdl eltérd
megkdzelités a tudomanyos narrativ pszichologia¢, mely az altalunk mondott tdrténe-
teket helyezi a fokuszba, és vallja, hogy az elbeszélés aktusaval vildgteremtést hajtunk
végre. Amikor dnmagunkrdl beszéliink, Gjrakonstrualjuk Iényegiink, és az, ahogyan
tessziik ezt, utal arra, hogy miként latjuk mi a vildgot, milyen kultira vesz benniinket
korbe, miként szervezziik élményeinket ¢s kapcsolatainkat. Tudasunk nagy része ilyen
elbeszélésekben 6lt format, igy a vilag miikodésérdl adott reprezentacidink szervezddési
elve nem tud fiiggetlen lenni alanyatdl (Laszlo, 2008). Theodor Sarbin (2001) megko-
zelitésében a narrativum nem csak szimbolikus szamadds az események mintazatarol,
az emberi cselekvésrdl, hanem egy bels6 szervezd elv is. Mivel narrativ struktiraban
gondolkozunk, észleliink, képzeliink és hozunk dontéseket, a narracids elv atszoévi min-
dennapjainkat. Az elbeszEl6 torténetein keresztiil sajat énjét épiti fel, igy a konstrualédo
identitastervbol, a torténetek kifejtett és kifelejtett részleteibdl kdvetkeztetni lehet célja-
ira, vagyaira, elkotelezettségeire. Bruner (2001) szerint az elbeszéld a torténetet feltolti
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pszichés valosaggal, és értelmet ad az események lancolatanak, mig James Pennebaker
(2001) az élettorténeti szovegek nyelvi és strukturalis tulajdonsdgainak vizsgalatakor
azt talalta, hogy a torténetek koherencidja és a trauma feldolgozottsaga kozott kapcsolat

A bruneri tudatossag mezejének részét képezi az a narrativ perspektiva, melyet a sze-
mély, elbeszEld felvesz. Ez a perspektiva belsé szervezdelvként meghatarozza a torténet
szerepeldinek viszonyrendszerét, az elbesz¢éld kapcsolatat az elbeszélt eseményekhez
képest. Amint a narrator meghatarozza sajat magat ebben a viszonyrendszerben, a valasz-
tott nézdpont a tovabbiakban befolyasolni fogja az események percepcidjat és a rola
kialakitott jelentést. Elkiilonithetd id6i perspektiva, mely Polya, Lasz16 és Forgéacs (2005)
értelmezésében a beszéEld 1d6i pozicidjat jelenti a torténet idejéhez képest. Harom format
kiilonitettek el: retrospektiv, atélé és ujraatéld. Polyaék kutatasa alapjan az, hogy milyen
id6i perspektivat valasztanak a személyek, arulkodik az események feldolgozottsagarol,
az identitds stabilitasarol. Ettdl eltéré konstruktum a pszicholdgiai perspektiva, mely a
mentalis allapotok elosztasat takarja az elbeszéld és mas szereplok kozott (Laszlo, 2011).

A vizsgalat célja

A kutatas kozéppontjaban a didkok bullyinghelyzetben gyakorolt mentalizacidjanak
vizsgélata all. Bar a szakirodalom fékent az aldozat altalanos deficitjét emeli ki (Shakoor
¢és mtsai, 2012), és a zaklatot idénként akar jobb mentalizacios képességek birtokosanak
talalta, jelen kutatas fokuszaban az all, hogy a zaklatasi szituacidval kapcsolatban ett6l
eltéréen mindkét fél, a zaklatd és az aldozat, egyarant kevésbé mentalizal-¢ tarsaival.
Az elkovetdk esetében a hipotézist az a feltételezés ihlette, hogy szamukra magaval az
aldozattal val6 azonosulas negativ érzésekkel jarna, és a fenyegetettség érzése onvédelmi
mechanizmusként a mentalizaci6 blokkoltsagahoz vezetne. Ebben az esetben ugyanis fel
kellene ismerniiik, hogy 6k az elnyomo agresszorok, ¢s ez a kdzosség normai mentén
nem helyes, ezaltal szamukra is fenyegeté maga a zaklatasi helyzet. Mig az aldozat sem
bantalmazojaval, sem a védelmet nem nyjtd kozosség tagjaival nem akar mentalizalni,
mert egyarant fenyegetoként észleli dket.

A bullyingszerepek €s a hozzajuk kapcsolodo attitid mérése nehéz feladat, mivel a
jelenség sokoldaliisaga szamos esetben aluldefinialt, valamint az erészakos viselkedéssel
¢és annak elszenvedésével szemben erds normativ elvarasok allitddnak a tervezett célcso-
porttal szemben. A didkok nem szivesen valljak be egy kérdéivben, ha iskolai zaklatasban
vettek részt, igy tobb eszkozt is hasznalatunk a szerepek vizsgalatakor, koztiik egy torté-
netirasi feladatot. A direkt dnbevallas helyett a kérddives adatok mellett a diakok bullying-
torténet-beli elbesz€l6i perspektivavalasztasat is felhasznaltuk. Elbesz¢loi perspektivaként
nevezem a pszicholdgiai perspektiva azon aspektusat, hogy a narrator kinek a nézépont-
jabdl irja le a torténetet; illetve mentalizacids aktusként definidlom, amikor valamely
szerepl6 vagy az elbesz¢élé mentalis allapotot tulajdonit valakinek, akar sajat maganak.

Modszertan

Az adatgytijtés sordn, az iskolak képviseldinek személyes megkeresése utan, az igazga-
tok irasbeli tdjékoztatasban részestiltek a vizsgalat menetérdl, a haszndlt mérdeszkozok-
rol, és engedélyiikkel tortént a kérddives adatfelvétel. Az osztalyokat tanitd pedagdgus
segitségével sziildi tajékoztatok és passziv beleegyezd nyilatkozatok kiosztasara keriilt
sor, melyeket csak abban az esetben kellett visszajuttatniuk, ha a sziil6 nem egyezett
bele abba, hogy a vizsgalatban gyermeke részt vegyen. Ezt kdvetden csoportos kitoltés
segitségével 20-30 percben a didkok papiralapon t6ltotték ki a kérd6iv csomagot, melyet
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az anonimitas megtartasa ¢s a késobbi kezelhet6ség érdekében egyedi jeligéikkel lattak
el.A kérddiv megkezdése el6tt a didkok irdsban tajékoztatva lettek arrdl, hogy a kutatas
az iskolaban megjelend erdszakkal kapcsolatos, azonban nem definidltuk kiilon a ban-
talmazas dinamikajat, annak érdekében, hogy valaszaikat kevésbé befolydsolja a kutatoi
nézopont. Tovabba megerdsitettiik, hogy a kitoltott kérddiveket név nélkiil kezeljik, igy
semmilyen hatrany nem érheti 6ket valaszaik miatt.

Az adatfelvételbe 10 darab kilencedik évfolyamra jar6 osztaly vonodott be, akik harom
varosban tanultak: Barcs, Budapest és Martfti. A célcsoportot azért ebben a korosztalyban
hataroztuk meg, mivel ebben az idészakban gyakran eszkalalédnak a lehetséges konflik-
tusok (Orpinas és Horne, 2011; Vassné Figula és mtsai, 2009). A megkeresett iskoldk
a Drava Volgye Szakkozépiskola, a Konyves Kalman Gimnazium, illetve a Szolnoki
Szolgaltatasi SzC Damjanich Janos Szakképzo Iskoldja volt. Az iskolak kivalasztasanal
fontos szempont volt, hogy egyarant legyen gimnazium és szakiranyu képzésii intézmény
a kutatasban, illetve az orszag kiilonboz6 részérdl legyenek az adatok 0sszegytijtve.

Osszesen 138 diak kérdéivét dolgoztuk fel, melyek mindegyike tartalmazott bullying-
torténetet. A kitoltok 43%-a (59 f6) fiti volt, mig 57% (79 6) lany, az atlagéletkor pedig
15 év: a legfiatalabb kitolt6 14, mig a legid6sebb 18 éves. Az iskolak kozotti megoszlas
az alabbiak szerint alakult: Kényves Kalman Gimnazium 94 {6, Damjanich Janos Szak-
keépzo Iskola 21 6, Drava Volgye Gimnazium és Szakkozépiskola 23 £6.

Merési eszkozok

A bantalmazasban betoltott szerep mérésére Ken Rigby-féle Iskolai Bantalmazas
Kérddivet hasznaltam (BPQ — Rigby és Slee,1993), amely a gyermek altal érzékelt ban-
talmazast ¢és altala elkdvetett zaklatasokat méri. A kérd6éiv dsszesen 20 itemet tartalmaz
és 3 faktorba telitédik: Zaklatd, Aldozat és Proszocialis. A BPQ dimenzi6i viselkedé-
ses jegyekben fogjak meg az eltérd szerepeket, és olyan tételeket tartalmaznak, mint
»Szekalom a félénk gyerekeket.”, ,,A tobbiek piszkalodnak velem.”, illetve a proszocialis
faktor altalanos segitségnyujtasi készséget mér, mint: ,,Szeretek segiteni azoknak, akiket
zaklatnak.”. Mindegyik item esetén a vizsgalati személynek négyfoku Likert-skalan kell
bejeldlnie, hogy ,,soha”, ,,né¢ha”, ,,gyakran” vagy ,,nagyon gyakran” jellemzo ra az alli-
tas. A kapott adatokbol faktoronként atlagot szamitottunk. Jelen tanulmany esetében a
skalak reliabilitasvizsgalatdhoz Cronbach alfa értéket hataroztunk meg: Zaklatoé = 0,793,
Aldozat = 0,768, Proszocilis = 0,606.

Egy nyitott kérdés szerepelt a kérddivben a mentalizacios aktus, illetve elbesz€l6i per-
spektiva mérésére, melyben az alabbi instrukcido mentén kellett rovid torténetet irniuk a
didkoknak: ,,Képzeld el, a kovetkez6 par mondat egy torténetet részlete: » Az osztalyban
ismét megfagyott a levegé. Ugy tiinik, mindennapos lett a piszkalodas, heccelés, a masik
bantésa, de a mai még ehhez képest is tulzasnak tlint.« Arra kérlek, hogy minimum 10-15
mondatban egészitsd ki az részletet igy, hogy egy kerek torténet sziilessen beldle. rd le,
hogy szerinted mi tortént, kitérve a torténet fobb szerepldire; arra, hogy ¢k mit tettek,
vagy mit nem tettek, gondoltak vagy éreztek; mi volt az, ami az eseményhez vezetett;
valamint arra, hogy azt kovetéen mi tortént: ki mit csinalt és hogyan fejezddott be az
esemény. A lap hatoldalara irhatsz!”

Valasztott elbeszéldi perspektiva
A torténetek felvételekor az instrukcio hasznalatat megel6zden egy pilot tesztet vettiink
fel a latszatérvényesség biztositasanak érdekében. A didkok nem lettek arra instrualva,

hogy kizarélag megtortént eseményeket irjanak le, azonban eldfeltételezés volt az, hogy
amilyen elbeszél6i perspektivat valasztanak a fiktiv vagy emlékalapt iskolai zaklatas
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leirasakor, és ahogyan kifejezik magukat, 6sszhangban lesz azzal, hogy mit éreznek €s
gondolnak egy ilyen helyzetben.

A torténeti instrukcid szabad valasztasi lehetséget nyujtott arra, hogy a didkok eddigi
tapasztalataik segitségével mar megtortént zaklatast, vagy az ismeretiilkh6z mérten
jellemz6 sémat jelenitsenek meg, és ennek mentén valasszanak elbeszél6i perspekti-
vat. A torténetek feldolgozasa soran ezért nominalis valtozot alakitottunk ki, mely az
elbesz¢ldi perspektiva alapjan osztja csoportokra a vizsgalati személyeket. A torténetek
elemzésekor ezért fliggetlen valtozoként értelmeztiik az elbeszéldi perspektiva felvételét.
Senki sem valasztotta az Elkdvetd perspektivajat, igy ebben a formdban a lehetséges
bantalmazokat nem lehetett azonositani, mindazonaltal harom perspektiva elkiilonithetd
volt: aldozat, szemléld, elhatarolodo elbeszéld.

Az Aldozat perspektivét valasztok csoportjaba keriilt minden olyan térténet és iroja,
ahol az elbesz¢él6 nyiltan beszél az elszenvedett bantalmazasrol:

,»Ez a nap is ugy indult, mint a tobbi. Reggeliztem, fel6ltéztem és elindultam az
iskolaba. De mihelyt az iskoldba értem, éreztem, valami nagyon nincs rendben.
Amikor beléptem a terembe, mar mindenki ott volt, pedig én szoktam els6ként
beérni. Odasiettem a helyemre, letettem a taskam €s probaltam meghtzni magam,
de éreztem, hogy valami nagyon nincs rendben az osztallyal. Ugy dontottem, hogy
inkabb kimegyek a terembdl, de az ajténal mar vartak rdm. Harman voltak én
meg egyediil. Az egyikiik elindult felém én meg hatralni kezdtem, amig a falnak
iitkoztem. Ekkor a fejemre esett egy labda. Az egész osztaly nevetésben tort ki. En
sirva a padléra zuhantam, mar nem érdekelt semmi, sem az osztaly, sem az iskola.”
(15, lany)

A Szemlél6 perspektivajuak kozé azok a szovegek keriiltek, ahol az elbesz¢él6 sem aldo-
zat, sem zaklato attitlidrél nem tett tanibizonysagot, viszont hasznalt egyes szam vagy
tobbes szam elsd személyli névmast vagy személyragot.

,Mindenki békésen beszélgetett egymassal, amikor egy nagy csattanasra lettiink
figyelmesek. Mindenki Fanniék felé nézett, ahonnan hallatszott a hang. Fanni széke
borult fel, ahogyan felallt. Att6l, hogy mar mindenki ra figyelt, nem zavartatta
magat, egyre emelkedd hangerével folytatta mondanivaldjat. Amennyire ki tudtuk
venni a beszédébdl, Kati véletleniil ledntdtte Fanni taskajat egy kis vizzel, ahogy
elbotlott Fanni lababan. Kati bocsanatot kért, de a lany tovabb ordibalt vele, hogy
ettél tonkre fog menni a taska.” (15, lany)

A harmadik csoportot azok alkottak, akik egyaltalan nem hasznaltak egyes szam vagy
tobbes szam elsé személyll névmast vagy személyragot, tehat nem helyezkedtek bele
kozvetleniil a csoport €letébe, végig kiilsé szemszogbdl irtdk le az eseményeket. Ez az
elbeszéldi perspektiva az Elhatarolodo elbeszélé megnevezést kapta.

,»A reggel tesioraval kezdddott és ki is cikizték Nikit. El6szor elvették a ruhajat,
utana pedig a telefonjat vették el. Mire lement, hogy szdljon a tandrnének minden
dolgat visszaraktak. A tandr Nikiben nagyon hitetlen, hisz volt egy betegsége,
hazudozott. Mér 6 is elhitte. Mellesleg jo tanuld, mert csak ebbe tudott menekiilni.
Minden nap végén oda adta neki a hazijat.” (15, lany)
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Mentalizacio mérése bullyingtérténetekben

Laszl6 Janos munkassdga nyomdn az elbeszélést tekinthetjiik ,.komplex pszicholdgiai
tartalmak hordozojanak” (Laszlo, 2008), és megfigyelésével megbizhatd, empirikusan
ellendrizhetd eredményeket kaphatunk. Az elemzés elsd, kvalitativ fazisaban a struktu-
ralis valtozokhoz pszichologiai kategoriak tulajdonsagait kell rendelni, majd a kdvetkezo
fazisban az ezekbdl formalddo nyelvi alakzatokat definidlni, amelyek a gyakorisagi vizs-
galat segitségével kvantifikalhatova valnak.

A mentalizacio kodolasara ennek megfeleléen Vincze Orsolya (2007) eredményei
alapjan, valamint Bateman és Fonagy (2012) elméleti csoportositasat is figyelembe véve
keriilt sor. fgy végiil belsd fokuszi, tehat belsé mentalis allapotok tulajdonitasat keres-
tem, melyek — mivel kizarolag verbalis format tudtam vizsgalni — explicitnek szamita-
nak. A manualis kodolas soran minden mentalizaciét hordozo kifejezés meg lett jelolve,
mint a ,tudta”, ,,gondolta”, ,érezte”, ,,eldontotte”, ,,megprobalta”, ,remélte”, ,,merte”.
A lekodolt tartalmakat tovabb csoportositottuk érzelmi-kognitiv dimenzidk (1. tablazat)
¢és az allapottulajdonitas alanya szerint. Utobbi esetében négy kategdriat osztottunk
ki aszerint, hogy a torténetben milyen szerepe volt a mentalizalonak a bantalmazas
dinamikajaban: Aldozat (mely értelemszeriien minden, az aldozattal valo mentalizalast
tartalmazott), az Elkoveto (itt a zaklatonak vagy a zaklatd csoportnak tulajdonitott men-
talis allapotok szerepeltek), az Osztaly (olyan tarsaké, akik egyik korabbi csoportba sem
tartoztak, de részesei voltak az eseményeknek), illetve a torténetekben megjelentek Fel-
néttek is (tanarok és sziilok), akiknek tulajdonitottak allapotokat. A kodok alapjan relativ
gyakorisagi értékeket szamitottunk, és a késdbbiek soran mar csak a kiszamitott értékek
szerepeltek a statisztikai elemzésben. Azonban mivel az igy kapott adatok nem normalis
eloszlast mutattak a Kolmogorov-Smirnov teszten, robosztus probak hasznalata tortént
meg a statisztikai elemzés soran.

1. tablazat. Mentalizacios aktusok csoportositdsa

mentalizacio s
‘e mentalizacié alanya
formaja
érzelmi  kognitiv aldozat elkovetd osztaly felnbttek
,,a szOrnyl késes cse-
Mivel lekedetre talan a sziilei ,,Minden- ,»Az igazgatond
, > elvesztése adott okot. ki tudta, is azonnal jott,
szomoru tudta Lili nem . . 1 ,
Nagyon megviselte, mennyire 6 hivta a fia
boldog akarta akart : . . .
1 e amikor elveszitette a balhésak sziileit. Nagyon
sz0lni i g - » .. s
sziileit, és potsziilok- mindketten megijedtek’
hoz keriilt.”

Az adatok elemzése harom kutatoi kérdés mentén szervezddott:

1. Kiilonboznek-e egymastol a kiilonbozo elbeszéldi perspektivat valasztok az dnbe-
vallason alapuld, bullyingszerepekhez kapcsolddo viselkedést mérd kérddiv skalai
mentén?

2. Van-e kapcsolat a mentalizacios aktusok relativ gyakorisaga és a bullyingszerepek-
hez kapcsolodo viselkedés bevallasa kozott?

3. Kiilonboznek-e egymastol a kiilonbozo elbeszéldi perspektivat valasztok a mentali-
zacios aktusok hasznalatanak relativ gyakorisaga alapjan?
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Eredmények

A skaldk adatai, a skalak és a narrativ kodok kozti osszefliggéseket az SPSS statisztikai
program segitségével elemeztiik, mig a torténetek kddolasa ATLAS-ti programon beliil
tortént meg.

Elbeszéloi perspektivaik és bullying

Egyszempontu fiiggetlen mintds ANOVA hasznalataval a kiilonboz6 elbeszéléi per-
spektivat (aldozat, szemléld, elhatarolodo elbeszéld) valasztok Gsszehasonlitasa tortént
meg az Iskolai Bantalmazas Kérd6ivbol nyert skalak (elkovetd, aldozat, proszocialis)
mentén. Az eldzetes feltételezés szerint azok, akik az aldozat perspektivajat veszik fel
elbeszéloként a bullying torténetekben, a tobbiektdl jelentdsen eltérd értéket fognak
mutatni a BPQ 4ldozati skalajan. Az eredmények szerint azonban egyik csoport kdzott
sem volt szignifikans eltérés a Rigby-féle Iskolai Bantalmazas Kérddiv faktorai kozott:

Foovers(2:131) = 1,869, n.s; Fy o (2,131) = 1,498, n.s; Fproszomhs(z 131) = 0,626, n.s.
Illetve az atlagokat nézve megallapithat6, hogy ugyan nem szignifikansan, de az Aldozat

perspektivaju elbesz¢élok (N =11; M = 7,272, SD = 2,149) magasabb pontszamot értek el
az aldozati skalan, mint a Szemlélék (N=57;M=6,333; SD = 1,618) és az Elhatarolodé
elbeszéldk (N = 66; M = 6,333; SD = 1,739). igy az atlagok azt mutattak, hogy a tobbi
csoporthoz képest magasabb értéket értek el az aldozati skalan az Aldozat perspektivat
valasztok.

Mentalizacio és bullying

Erdekes eredmény sziiletett az Iskolai Bantalmazas Kérd6iv és a mentalizaciés formak
kapcsolatanak vizsgalatakor, mely esetébenSpearman-féle korrelacids vizsgalat kertilt
elvégzésre. Bar az elézetes varakozas szerint a kapcsolat elsésorban a BPQ Aldozat
faktora és az aldozattal valé mentalizalas kozott kellett volna realizalodjon, ez nem
teljesiilt (rho=-,061; p>0,05). Mindazonaltal a BPQ Zaklato skalaja pozitivan korrelalt
az Elkovetd alanyu mentalizacidval (rho=0,172, p<0,05) és az affektiv mentalizacioval
(rho=0,219, p<0,01). Azok, akik zaklaté attitiid onbevallasanal magasabb értékeket jelol-
tek, tobb mentalis allapotot tulajdonitottak a torténetbeli iskolai zaklatas elkdvetdjének;
illetve az altaluk irt szovegekben tobb érzelmet tulajdonitottak a szereploknek.

Elbeszéloi perspektivak és mentalizacio

Az elemzés sordn az elbeszéloi perspektivak csoportkozi kiilonbségét vizsgaltam a tor-
ténetekben hasznalt mentalizacids formak esetében. Mivel a relativ gyakorisagi adatok
nem normalis eloszlast mutattak, eldszor Kruskal Wallis proba segitségével megvizsgal-
tam, hogy mely mentalizacios forma hasznalata esetében van szignifikans kiilonbség,
majd fliggetlen mintas Mann—Whitney U-probak segitségével néztem meg, hogy mely
csoportok kozott talalhatd az a kiilonbség, melyet a Kruskal-Wallis-préba mutatott.
Ahogy a 2. tablazat mutatja, a harom csoport dsszehasonlitasa alapjan a mentalizalo kife-
jezések alanyéanak relativ gyakorisagéban szignifikans kiillonbség lathatd az aldozattal
vald mentalizalasban (¥?[2] = 9,420; p < 0,001), illetve az osztalytarsaknak tulajdonitott
mentalis allapotok esetében (¥*[2] = 4,767; p<0,001). Tovabbi szignifikans kiilonbség
volt lathato az eltérd elbeszéldi perspektivat hasznalok kozott a kognitiv mentalizacio
hasznalataban (¥*[2] = 7,265; p < 0,05).
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2. tablazat. Elbeszéldi perspektivak kozti kiilonbségek a mentalizacio hasznadlataban

mentalizacié formaja mentalizacio alanya
érzelmi kognitiv aldozat elkovetd osztaly felnéttek
r(2) 1,532 7,265% 9,420%* 1,188 0,552 4,767**

*p < 0,05;%*p < 0,01

A Mann—Whitney U-prébak feltartak, hogy mely csoportok kozott van kiilonbség az
aldozat- és osztalyszerepben lévikkel vald mentalizalds esetén, és az atlagok segitségé-
vel meghataroztam, hogy milyen iranyu a kiilonbség (3. tablazat).

Szignifikans kiilonbség volt talalhaté az Aldozat és Szemléld perspektivat hasznalok
kozott (U = 154; Z = -2,792; p < 0,05) az aldozattal valdo mentalizalas mértékében. Az
Aldozat perspektivat hasznalok mentalizaltak tobbet ebben az esetben a Szemlélokhoz
képest, tehat az dldozatok sajat magukkal tobbet mentalizaltak, mint a szemlélok veliik.
Ez a kapcsolat hasonl6an jelenik meg az Elhatarolodo elbeszéldk esetében is: szignifi-
kans kiilonbség talalhato az Aldozat és az Elhatarol6dé elbeszéldi perspektivat hasznalok
kozott (U = 219; Z = -2,129%; p < 0,05), és az Aldozat perspektivat hasznalok mentali-
zaltak tobbet az aldozatszerepben 1évo személlyel az Elhatarolddo elbeszél6khoz képest.
Az Aldozat perspektivat hasznalo diakok sajat magukkal tobbet mentalizaltak, mint az
Elhatarolodo elbeszéldk veliik.

3. tablazat. Elbeszéldi perspektivik kozti kiilonbségek az dldozat és osztaly alanyu
mentalizacio hasznalataban

Aldozat Szemlélg Elhatarolodé elbeszélé
M 2,744 1,1 1,519
SD 1,907 1,627 1,736
Aldozat alanyi U=154Z =-2,792* ns.
mentalizcié (4ldozat és szemléls) (szemlél§ és elhatarolodo elbeszél)

U=2197Z=-2,129*%
(aldozat és elhatarolodo elbeszEld)

M 0,364 1,551 0,918
SD 0,589 1,506 1,172
Osztaly alanya U =135,5Z =-3,003%= U = 1353 Z =-2,742%*
mentalizacié (aldozat és szemléld) (szemlél6 és elhatarolodo elbeszéld)
n.s.

(aldozat ¢és elhatarolodo elbeszéld)

%p < 0,05;%*p < 0,01

Az osztalyalanyt mentalizacié esetében az Aldozat és Szemlél$ perspektivat hasznalok
kozott szignifikans kiilonbség volt (U = 135,5; Z = -3,003; p < 0,01), ahol, ahogy a
3. tablazat mutatja, a Szemlélok voltak azok, akik tobbet mentalizaltak az osztaly nem
aldozat és nem elkovetd tagjaival. Mig az Aldozat és Elhatarolodé elbeszéld perspektiva
hasznaloi kozott ebben a tekintetben nincs szignifikans kiilonbség, addig az Elhatarolodo
elbesz¢ld és a Szemléld perspektivat valasztok kozott statisztikailag jelentds eltérés volt
megfigyelheté (U = 1353; Z = -2,742; p < 0,01). Ezen két csoport koziil is a Szemléld
elbesz¢éld perspektivat valasztok voltak azok, akik tobbet mentalizaltak az osztallyal.
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Ez azt jelenti, hogy akik a torténetet ugy irtak le, hogy sajat magukat belehelyezték a tor-
ténetbe, de nem mint a bantalmazas elszenveddi, hanem mint szemlélok, azok az osztaly
szemlélo tagjaival mentalizaltak tobbet.

4. tablazat. Elbeszéldi perspektivak kozti kiilonbségek a kognitiv mentalizacio hasznalataban

Aldozat Szemlél6 Elhataro'l(id 0
elbesz¢lo
M 3,145 1,692 1,459
SD 2,201 1,335 1,332
_ _ N ns.
U=I85,5Z=-2,I38% mlél5 és clhatérolodod
(4ldozat és szemlélo) 1%
elbeszélo)

U=187 Z=-2,582%*
(aldozat és elhatarolodo elbeszElo)

*p < 0,05; **p < 0,01

Ha mentalizaciés aktusok relativ gyakorisagaban érzelmi vagy kognitiv komponens
mentén tesziink kiilonbséget, akkor azt talaltuk, hogy a kognitiv mentalizacié hasznalata
mentén volt szignifikans eltérés a csoportok kozott (4. tablazat). Ebben az esetben ez az
eltérés az Aldozat és Szemléld kozott (U = 185,5; Z = -2,138; p < 0,05), illetve az Aldo-
zat és az Elhatarolodé elbeszél6k (U = 187; Z =-2,582; p < 0,01) kozott valosult meg. Es
mivel mindkét esetben az Aldozatok kognitiv mentalizacioju kifejezéseinek relativ gya-
korisaga volt magasabb, kijelenthetjiik, hogy azok, akik a torténeteket a bantalmazasok
elszenveddjeként fogalmaztak meg, tobb kognitiv mentalizaciot alkalmaztak dnmaguk
¢és masokkal szemben.

Megyvitatas
A lathatatlan elnyomas

Egyetlen diak sem valasztotta az elkdvetd perspektivajat. Ez a tény egyszerre jelent-
heti a vizsgalat limitaciojat, masfeldl pontos képet ad az iskolai zaklatas kutatasanak
nehézségeirdl. Bar az osztaly életében a zaklatok kikertilhetetlen szerepldk, akik sajat
keziikbe ragadjak a hatalmat az amugy is bizonytalan eréviszonyok kdzott, mégis a
tanarok és kiils6 megfigyelok szamara sokaig képesek lathatatlanok maradni. Abban az
esetben, ha a pedagogusok és csaladok csak a konfliktusok 1/3-4t veszik észre (Hajdu és
Saska, 2009), még nagyobb feleldsség keriil a didkok vallara, hisz nekik kell megoldani
a konfliktusokat, ha a felnéttek még azt sem latjak, hogy mit kellene megoldani. Az osz-
talyk6zosség mindségétdl és a didkok egyéni képességeitdl fog fliiggni, hogy képesek-e
mediator nélkiil azoknak a zaklatonak a viselkedését megvaltoztatni, akik elnyomjak
tarsaikat. A nyiltan nem vallalas mogott htizodhatnak tarsadalmi elvarasok, mely szerint
biintetendd az agresszi6 és annak is leginkabb a fizikai forméja. A 15 éves diakoknak
mar pontos elképzeléseik vannak arrol, hogy mi az a viselkedési repertoar, ami elvart.
Szamos torténetben megjelent, hogy a fizikai erészak kimenete gyakran biintetés, €s ez
akar az intézménybdl valo kirugasként vagy tarsadalmi felelésségre vonasként, borton-
biintetésként is megjelent. Azonban a kortars zaklatds mégiscsak jelen van az osztalyok
¢letében, mutatjak ezt az dldozatok megnyilvanulasai. Ha pedig gondosan elfedett, amde
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visszatéré bantalmazas torténik, akkor bar
kutatasa nehéz, de sziikséges, mivel a kovet-
kezményeket akkor is észrevehetjiik, ha az
elkovetés pillanatat nem is latjuk.

Ugyan az elbesz¢l6i perspektivak megva-
lasztasakor direkt szinten nem jelentek meg
az elkdvetdk, mégis azt lathatd, hogy azok,
akik a kérd6éivben inkabb vallottdk magukat
elkovetonek, azok a torténetekben is tobbet
mentalizaltak a bantalmazokkal. Ez annak
ismeretében, hogy az elbeszéldi perspektivak
kozti kiilonbségek vizsgalatakor az aldozat
perspektivat valasztok inkabb az aldozattal
mentalizaltak, mig a szemlélé perspektiva-
juak inkdbb az osztallyal és annak tagjaival,
arra enged kovetkeztetni, hogy a kiilonboz6
szerepben 1évok leginkabb sajat maguknak
vagy a hasonld szerepben 1évéknek tulaj-
donitanak mentalis allapotokat. Ez tovabba
azt jelenti, hogy bar a szemlélok is felveszik
az aldozatok perspektivajat, mégis mindenki
leginkébb a sajat gondolataira, érzéseire és
intenciodira fokuszal. Minél tobbet mentali-
zalnak az aldozatokkal a bystanderek, annal
inkabb fel kéne ismerniiik a helyzet helyte-
lenségét, és annal nagyobb felelsséget kéne
vallalniuk annak megvaltoztatasaban. Az
elkovetdk azok kozott a szemléldk és elhata-
rolodo elbeszélok kozott vannak, akik legin-
kabb azonosulnak, mentalizalnak a szovegen
belill a bantalmazokkal.

Jelen kutatas eredményei alapjan altalano-
sitani nem tudunk, azonban érdemes észben
tartani, ha azonositani szeretnénk a torté-
netek alapjan a zaklatokat. Az irodalomban
elméletileg sem egyoldalt a zaklatok hattere
¢s viselkedési mintazata. Az elkdvetdk lehet-
nek korabban vagy jelenleg is zaklatottak,
lehetnek a tarsas vilag kivalé manipulatorai.
Olyanok is, akik nyiltan felvallaljak erdsza-

Egyetlen didk sem vdlasztotta
az elkovetd perspektivdjdt. Ez a
tény egyszerre jelentheti a vizs-
gadlat limitdciojdt, mdsfelol pon-
tos képet ad az iskolai zaklatds
kutatdsdanak nehézségeirol. Bdr

az oszldly életében a zaklatok
kikertilhetetlen szereplok, akik
sajdt keziikbe ragadjdk a hatal-

mat az amugy is bizonytalan

eroviszonyok kozott, megis a

tandrok és kiilsé megfigyelok
szdamdra sokdig képesek ldtha-

tatlanok maradni. Abban az
esetben, ha a pedagogusok és
csalddok csak a konfliktusok
1/3-at veszik észre (Hajdui és
Sdska, 2009), még nagyobb fele-
losség kertil a didkok vdilldra,
hisz nekik kell megoldani a
konfliktusokat, ha a felnottek
még azt sem ldtjcdk, hogy mit
kellene megoldani. Az osztdly-
koz6sség mindségetol és a did-
kok egyéni képességeitol fog
Sriggni, hogy képesek-e medictor
nélkiil azoknak a zaklatonak a
viselkedéset megudltoztatni,
akik elnyomjdk tdarsaikat.

kos viselkedésiiket, mivel abban a kozdsségben, ahol helyt kell allniuk, ez az elvart
(Orpinas és Horne, 2011). Ennek ismeretében azonban azt is feltételezhetjiik, hogy a
zaklatok kiilonbozo profilokkal rendelkezhetnek, és igy akar az elbeszéldi perspektivak
barmelyikét valaszthatjak annak érdekében, hogy magukrol a kutatd és kiilvilag szamara

eltérd képet mutassanak.

Fokuszban a kozdsség periféridjan

Az iskolai zaklatas irodalmanak masik gyakran emlegetett szerepléje az aldozat, amely-
r6l szamos kutatas feltarta, hogy az ilyen szerepben 1év6 didkok kevésbé empatizalnak
tarsaikkal (Jolliffe és Farrington, 2006; Kokkinos és Kipritsi, 2012), és mentalizacios
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képességiik alacsonyabb (Wahyuningsih és
Novitasari, 2016), de kevés kutatd probalta
meghatarozni, hogy ez a kiilonbség ok vagy
okozat eredménye. Mig okaként a kialaku-
lasaban jatszhat szerepet, addig maguk a
szituacioban rejlé tényezok is szerepet jatsz-
hatnak abban, hogy a bantalmazoi kor fenn-
marad, és nem szakitédik meg az aldozat
altal. A fenyegetettség tovabbi nehézsége-
ket sziilhet a kornyezettel valdo mentalizacio
soran. Ha az aldozat kevésbé mentalizal a
bystanderekkel, akkor kisebb annak az esé-
lye is, hogy védelmezé kapcsolatot alakitson
ki veliik.

A kognitiv mentalizacié magasabb értéke
az 4ldozatoknal a legmagasabb, illetve a tob-
bes szam harmadik személyben fogalmazok-
nal nemcsak az aldozatok, hanem az egyes
szam els6 személyt hasznald szemlélok is
szignifikansabban tobbet hasznalnak kogni-
tiv mentalizaciot, mig az érzelmi mentali-
zacioban nincs kiilonbség. Ugy tiinik, hogy
minél inkabb bevonddik egy személy, minél
kozelebbinek mutatja a torténetben magat a
zaklatashoz, annal tobb kognitiv allapotot
tulajdonit.

Erdekes ezt Pennebaker (2001) ered-
ményeivel dsszevetni, aki azt talalta, hogy
traumat atélt személyek esetében a negativ
esemény ismételt szavakba Ontése, leirdsa
segithet a trauma feldolgozasaban. Kisérle-
tében azok a személyek, akik az elaboracio
magasabb szintjét érték el az tjboli megfo-
galmazasok segitségével, kezdetben inkabb
az érzelmek kiélésére koncentraltak, majd
késdbb mar a kognitiv értékelés lett a hang-
sulyos a narrativaikban. Ez alapjan azt a
kovetkeztetést vonta le, hogy az érzelmileg
talfiitdtt események feldolgozasakor sziik-
ség van az affektiv lehiitésre, majd kogni-
tiv formaban az események jelentésadasara
ahhoz, hogy valaki hatasosan kiizdjon meg
egy traumaval.

Jelen kutatas esetén nem taldltam az
érzelmi mentalizdcioban eltérést a csopor-
tok kozott, azonban a kognitiv mentalizacio
tulsulyat ugy értelmeztem, hogy a személy
minél inkabb érintettnek érzi magat a ban-

Twemlow és munkatdrsai
(2004 ) szerint a megtarto
kozosségekhez vezeto it a bevo-
ndson és kélcsénds dialoguson
keresztiil vezet. A mentalizdlo
gyerekek azok, akik tdrsaik
védelmere kelnek, akik sajdt
Jfelelosségiiknek érzik a csoport
megnyilvanuldsait, és ok alkot-
Jak a bekés iskoldk alapjdit.

A perspektiva tavolitdsa és a
mentalizdcio hianya ennek
megfeleloen nem jo jel. A k6z0s-
ség szerepét mutatja, hogy a
kiilénbozo csoportok kozott a
mentalizdcioszerepek szerinti
alanydt tekintve nem az elkéve-
tonek tulajdonitott mentdlis
dllapotok esetében van a legna-
gyobb kiilénbség, hanem jelen-
t6sebbnek tiinik az oszidlytdr-
saknak tulajdonitott mentdlis
dllapotok hidnya. Az izoldltsdg
megneheziti a hatalmi dina-
mika megsztintetését a szakiro-
dalom szerint (Salmivalli és
misai, 1996, Hodges és Perry
1999, Twemlow, Fonagy és
Sacco, 2004), és az a tendencia,
ami az elbeszéloi perspektiva-
esetében ldtszodik, hogy az
dldozatok sem keresik egy ido
utdn az osztdlytdrsakban a
segilség lehetdseget — véleme-

s

nyem szerint megerositi ezl.

talmazasban, minél nagyobb szerepet vallal fel, annal inkabb kiizd a traumatikus ese-
mény feldolgozasaért. Azok a szemlélok, akik sajat feleldsségiiket érzik az események
lefutdsanak modjaban, megfogalmazzak sajat szerepiiket és viszonyukat az aldozathoz
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és elkovetohoz, tobbet mentalizalnak, mint azok a tarsaik, akik eltavolitjak maguktol
az elbeszélést, €s tobbes szam harmadik személyben, kiilsd elbeszéldként tekintenek
magukra.

Twemlow és munkatarsai (2004) szerint a megtartd kozosségekhez vezetd ut a
bevonason és kolcsonds dialoguson keresztiil vezet. A mentalizalo gyerekek azok, akik
tarsaik védelmére kelnek, akik sajat felelosségiiknek érzik a csoport megnyilvanula-
sait, és Ok alkotjak a békés iskolak alapjat. A perspektiva tavolitasa és a mentalizacio
hianya ennek megfeleléen nem jo jel. A kdzosség szerepét mutatja, hogy a kiilonbdzo
csoportok kozott a mentalizacidszerepek szerinti alanyat tekintve nem az elkdvetének
tulajdonitott mentalis allapotok esetében van a legnagyobb kiilonbség, hanem jelentd-
sebbnek tiinik az osztalytarsaknak tulajdonitott mentalis allapotok hianya. Az izolalt-
sag megneheziti a hatalmi dinamika megsziintetését a szakirodalom szerint (Salmivalli
¢és mtsai, 1996; Hodges és Perry 1999; Twemlow, Fonagy és Sacco, 2004), és az a ten-
dencia, ami az elbeszél6i perspektivaesetében latszodik, hogy az dldozatok sem keresik
egy id6 utan az osztalytarsakban a segitség lehetdségét — véleményem szerint megero-
siti ezt. Latszdlag ellentmondhat egymasnak az, hogy mig a tobbet mentalizald didkok
kozosségét feltételezik egészségesebbnek (Twemlow, 2007; Jarmi, Péter-Szarka és
Fehérpataky, 2015), azt mondom, hogy a kognitiv mentalizacio talsulya a bantalmazasi
dinamika részeként jelenik meg. Jelen kutatds nem ad kész valaszokat erre az ambi-
valenciara, de azt gondolom, hogy mig az elobbi esetben a kozdsség képességeinek
Osszjatékardl van szo, addig az utdbbi eset a megtdrtént bantalmazas feldolgozasanak
mechanizmusarol szol.

Osszegzés

A kutatéds célja a didkok mentalizacidjanak vizsgalata volt az iskolai zaklatasrol szolo
narrativaikon keresztiil, ¢s az eredmények alapjan az osztalykozosség tagjai eltéré mér-
tékben tulajdonitanak mentalis allapotokat tarsaiknak attol fiiggéen, hogy milyen sze-
repben észlelik magukat a bullying dinamikajaban. Mégis mindenki elsédlegesen a sajat
pszichologiai perspektivajat részesiti elényben. A tanulok arra reflektalnak a legtdbbet
torténeteikben, hogy mit gondolnak, mit éreznek egy ilyen szituacidban. Azt feltételez-
tem, hogy az aldozatok és az elkdvetdk egyarant kevésbé fognak mentalizalni egymassal
¢és az osztalykozosséggel. A narrativ perspektiva vizsgalata soran ennek megfelelen azt
talaltam, hogy azok, akik az aldozat oldalarol irtak le a torténetet, tényleg kevesebb men-
talis allapotot tulajdonitanak az osztaly mas tagjainak, és intenzivebbek torédnek sajat
allapotukkal. Mig az aldozat perspektivajat egy diak sem valasztotta direkt formaban,
azonban a kérddives technikéval kapott eredmények arra utalnak, hogy bar szemléld
perspektivat vesznek fel, mégis igaz rajuk is, hogy a torténetben leginkabb a zaklatoknak
tulajdonitanak allapotokat.

A vizsgalat soran szamos dilemma, megvalaszolatlan kérdés meriilt fel. Az eltérd
elbesz¢éldi perspektivat valasztokat a mentalizacios tendenciak alapjan lehet-e a bullying
dinamika meghatarozott résztvevdivel azonositani? Illetve a kérddives technikdk meny-
nyiben alkalmasak ennek a szenzitiv rendszernek a feltérképezésére, €s a didkok milyen
mértékben manipulaljak valaszaikat? A tanarok kiilonb6z6 reakcids stilusai miként
facilitaljak és hatraltatjak a proszocidlis didkok bantalmazas elleni fellépését? A jovobeli
iskolai bantalmazas kutatasok egyik lehetséges iranyaa tudomanyos narrativ megkdze-
lités és a rendszerelméleti keret alkalmazasa. Az iskolai zaklatas dinamikaja komplex,
vizsgalatahoz ehhez mérten dsszetett modszerek sziikségesek. A didkok perspektivajanak
figyelembevétele, sajat narrativainak vizsgalata bar még tovabbgondolast igényel, erre ad
alkalmas eszkdzt.
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Kdészonetnyilvanitas, tAmogatas

A tanulmény az EFOP-3.6.1-16-2016-00004: Atfogg') fejlesztések a Pécsi Tudomany-
egyetemen az Intelligens Szakosodas Megvaldsitasa Erdekében tamogatasaval késziilt.
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Absztrakt

A kortarsak zaklatasa gyakori jelenség az iskolai évek soran, hosszu tavi nehézségeket okozva a csoport
periféridjara szorult diakok és az egész osztalykozosség szamara. A probléma rendszerszemléletli megko-
zelitése a figyelem fokuszaba helyezi az egész kozosséget, a szemléldket passziv helyett aktiv dgensként
kezeli, és a zaklato-aldozat hatalmi dinamikajat megerdsitd vagy hatraltatd erdként vizsgalja. Jelen kutatas a
didkok mentalizaciojanak vizsgalatara fokuszalt iskolai bantalmazasrol sz0l6 narrativaikon keresztiil. Harom
magyarorszagi iskola (Budapest, Martfii és Barcs) 6sszesen 138 kilencedikes didkjanak valaszait elemeztiik.
Az eszkozok kozott szerepelt Ken Rigby Iskolai Zaklatas Kérdodive, illetve egy iskolai bantalmazésrol szolo
torténet felidézését szolgald instrukcio. A kapott eredmények alapjan elmondhato, hogy az osztalykzosség
tagjai eltérd mértékben tulajdonitanak mentalis allapotokat tarsaiknak attol fiiggden, hogy milyen szerepben
észlelik magukat a bullying dinamikéjaban.
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szemie

Digitalis pedagogia modszertanok
a VUCA (gyorsan valtozo,
kiszamithatatlan, bonyolult,
ellentmondasos) vilagaban

Osszefoglalo tanulmdnyunkban bemutatjiuk azokat az innovativ,
az online kommunikdcios csatorndkra és digitdlis platformokra
alapozo modszereket és modszertanokat, melyek nem csupdan
elerték a produktivitds fennsikjdt, de meg is honosodtak mind
a nemzetkézi, mind a magyar oktatdsi gyakorlatban. Ezek a
kovetkezok: forditott oszidlyterem, blended learning, gamifikdcio,
digitdlis t6rténetmondds, mikrotartalmak, e-learning, MOOC.
Célunk ramutatni, hogy a digitdlis pedagogia ernydje alatt
szdamtalan, nem minden esetben korreldlo, hanem gyakran
ellentmondcdsos megkozelitések hiizodnak.

Bevezetés. A digitalis pedagégia elonyei és kihivasai

A digitalis pedagdgia kontextusaban 1étrejott tanuldsi kdrnyezet megfelel a , klasszikus”
didaktika elvarasainak. Egy egységes tudasatado okoszisztémaba fogja 0ssze az okta-
tasszervezés kereteit, elérhetévé teszi a tananyagokat és biztositja a tanitas és tanulas
folyamataban részt vevo felek kdzti kommunikaciot. A korabbi, nyomtatott konyv alapt
oktatasi paradigmahoz képest konnyebben aktualizalhatd, Gjabb ismeretekkel kiegé-
szithetd multimedidlis tananyaghoz és tanitasi-tanuldsi folyamatokhoz biztosit tért6l és
1d6tol fiiggetlen hozzaférést. Hipertextualis természeténél fogva tallép a linearitdson,
¢és a haldzat logikaja alapjan szervez6do tartalmi strukturaja lehetévé teszi az egyéni
tanulasi utak kijelolését a tanuld sajat tempdjaban (Sziits, 2018). Jelentés mértékben
épit a tanulasi folyamat 6nallo 1étére. A frontalis munkaforma mellett a konnyen irhato,
az online médiaplatformok tulajdonsagaira épiilé csoportmunkat, kollaboraciot és gyors
kommunikéciot biztosit. Az informécios tarsadalom természetéhez igazodva tdmogatja a
halozati tanulast (Ballér, 2011).

Amennyiben teljesiilnek a sziikséges feltételek, a digitalis pedagdgia képes nem csu-
pan atalakitani, de hatékonyabba is tenni a tanitasi és tanulasi folyamatokat, ami minden
pedagogiai fejlesztés célja. Osszefoglald tanulmanyunkban a modszerek bemutatasan
keresztiil azonositjuk a tényezdéket, melyek a digitalis pedagdgia eldnyei a ,hagyo-
manyos” oktatasi modszerekkel szemben. Ilyenek példaul, hogy tamogatja a tanulok
kreativitdsdnak novekedését, a szélesebb korti tajékozodasat, a gyorsabb ismeretszer-
zést, a hatékonyabb egyiittmikodést a tarsaikkal. Az infokommunikacids eszk6zok
kornyezete arra ,.tanitja” az egyéneket, hogy ne féljek hibazni, és a kisérletezés soran
jobban atlassak az altaluk hasznalt rendszereket, aminek kovetkezménye, hogy mikro-
szinten mar fejlesztokké valhatnak, mig végiil prosumerként a tananyagfejlesztésben is
részt vehetnek, ami a megerdsités révén még hatékonyabba teszi a tanulasi folyamatot.
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Szemle

Az infokommunikacios eszkozdket és az
online, digitalis platformokat az oktatasban
tudatosan, egy megtervezett folyamatban
kell alkalmazni. Mivel a tanits soran szamos
varatlan esemény felléphet, ezért a tanarnak
a digitalis kompetenciai segitségével és az
egységes elméleti keretrendszer ismeretének
birtokdban magabiztosan kell a moderatori
szerepét gyakorolnia.

Ha azonban nem kell6 tudatossaggal ¢és
kompetenciak birtokaban alkalmazzak a
tanitas és tanulas folyamataban a digitalis
pedagdgia modszertanat, a negativ hatasok
meggatoljak a pedagogiai célok elérését.
Ilyenek a digitalis demencia fellépése, amely
az ismeretek elraktdrozdsanak hianyabol
fakad, a figyelemzavar, az allando jutalma-
zasi kényszer, mely a tanarokkal szemben
teljesithetetlen elvarassa fejlddhet, a leegy-
szerusitd, csupan a cimszavakat keresé gon-
dolkodas, a tarsas kapcsolatok leépiilése
(Szits, 2019).

A j6 gyakorlatoktél a modszerek és
médszertanok felé a VUCA vilagaban

Habar a digitalis pedagogianak még nem
alakult ki egységes, torténeti tapasztala-
tokra, kanonizalt filozofiai megkdzelitésekre
¢és gyakorlati mérésekre épité modszertana,
egymastol elszigetelten 1étezo és atfedéseket
mutaté modszertanokrdl mar beszélhetiink.
Ezek koziil a produktivitds fennsikjat mar
eléré metodusokat és azok jellemzdit mutat-

A tdrsadalomkutatok és a koz-
gazddszok vilagunk leirdsdra
az elmauilt években egyre gyak-
rabban a VUCA jelzot haszndil-
Jak (Csepeli, 2015). Az angol
nyelvii mozaikszo felolddsa.
volatility, uncertainty, complex-
ity, ambiguity, azaz vdltoze-
konysdg, bizonytalansdg vagy
kiszamithatatlansdag, bonyolult-
sdg és ellentmonddsossdag.

A VUCA vilagdban a technikai
fejlodes sordn fellépo jelenségek
vizsgdlata igy komplex teve-
kenység, hatdsuk megitélése
nem egyertelmii. A VUCA vild-
gdnak része az tj tanitdsi és
tanuldsi folyamatok létrehozd-
sdat magdban foglalo digitdlis
pedagaogia is, akkor is, ha az
oktatdskutatok nem a VUCA jel-
20t haszndljdk vildgunk leird-
sdara, hanem a folyamatos vdlto-
zdsra épiilo informdcios
tdarsadalom fogalmdit.

juk be réviden ebben a fejezetben. Azt is kivanjuk hangsulyozni, hogy ezeknek a mod-
szertanoknak mar ,,multjuk” van, az elmult évtizedben az oktataskutatok az elméletekben
¢és a pedagoégusok a gyakorlatban beillesztették a rendszereikbe.

A tarsadalomkutatok és a kozgazdaszok vilagunk leirdsara az elmult években egyre
gyakrabban a VUCA jelz6t hasznaljak (Csepeli, 2015). Az angol nyelvii mozaiksz6 felol-
dasa: volatility, uncertainty, complexity, ambiguity, azaz valtozékonysag, bizonytalansag
vagy kiszamithatatlansag, bonyolultsag ¢és ellentmondasossag. A VUCA vilagaban a
technikai fejlddés soran fellépd jelenségek vizsgalata igy komplex tevékenység, hatasuk
megitélése nem egyértelmii. A VUCA vilaganak része az 0j tanitési és tanulasi folyama-
tok létrehozasat magaban foglald digitalis pedagogia is, akkor is, ha az oktataskutatok
nem a VUCA jelzdt hasznaljak vilagunk leirasara, hanem a folyamatos valtozasra épiild
informacios tarsadalom fogalmat.

Tanulmanyunkban bemutatjuk azokat az innovativ, az online kommunikacios csa-
tornakra és digitalis platformokra alapozé modszereket, melyek nem csupan elérték a
produktivitas fennsikjat, de meg is honosodtak mind a nemzetkdzi, mind a magyar okta-
tasi gyakorlatban. Célunk, hogy jelezziik, a digitalis pedagogia ernydje alatt szamtalan,

/7




Iskolakultara 2020/7

nem minden esetben korrelaldo megkdzelités huzodik. Egyes modszerek példaul konnyen
beépithetdk a kdzoktatasba is, igy példaul a gamifikacié az osztalytermi szamonkérés
jatékositott formdja, a digital storytelling a csoportos munka vagy projekt feladatok inter-
aktiv online kornyezetben torténd athelyezése lehet. Az e-learning alkalmazasanak mar
hatarokat szab a kerettanterv, mely vilagosan kijel6li a tanar vagy a tananyag szerepét a
tanitasi folyamatban, és kevésbé rugalmasan kezeli a tanar megvaltozott szerepeit. Ollé
Janos (2013. 97.) a kdzosségi média €s a szabadon irhato online platformok népszeriisé-
gének gyorsan feliveld szakaszaban ugy vélte, hogy ,,az informaciés és kommunikacios
eszkozok hatékony és eredményes oktatasi felhasznalasara kozel sincs annyi jo gyakor-
lat, hogy a mddszerekrdl valé gondolkodéasunkat teljesen Uj alapokra helyezhessiik. A jo
gyakorlatok hianya részben az intézményesiilt oktatas természetes védekezésének, rész-
ben pedig az innovativ megoldasokkal szemben gyakran szkeptikus kézgondolkodasnak
tudhato be.”

A bemutatds soran a mddszereket az osztalyterem és a tanari szerep kiterjesztésének
lehetdségei alapjan is vizsgaljuk. Azon moddszerekkel kezdjiik a sort, melyek egyértel-
miien megkovetelik az osztalytermi jelenlétet, igy eljutunk az osztalyterem virtualis térbe
torténd teljes kihelyezéséhez.

Kozma Tamas sebészi pontossaggal irja 2001-ben az Iskolakulturaban megjelent
cikkében a bodlcsész pedagogiai paradigmarol — melynek diskurziv elemeit tanulma-
nyunkban mi is hasznaljuk —, hogy ,,a pedagdgia tuddsa kétszeresen is nevetségessé
tehetd — nemcsak mint vilagtol elvonatkoztatott tudds, hanem mint az iskoldhoz nem
érté boleselkedd is” (Kozma, 2001. 5.). Nem gondoljuk, hogy a bdlcsész pedagogiai
paradigmat teljesen el kellene vetni, sokkal inkabb 6tvozni kell egy most kibontako-
zoval, a digitalis paradigmaval, mely vilagunk valamennyi alrendszerét atjarja. Ez a
fejlédés nem szorul kiilondsebb magyarazatra, hiszen az informacios tarsadalomban
¢l6 egyének kozos tapasztalata a digitalis eszkdzok és tartalmak beépiilése a minden-
napi életiikbe.

Tanulményunk az infokommunikacids technoldgia hasznalatabol felmeriilé pedago-
giai kérdéseket mar az online kommunikacio és média kérdéseivel strukturalis osszefiig-
gésben jeleniti meg. Azt allitjuk ugyanis, hogy a neveléstudomany, a kommunikacié és
médiatudomany, és a tarsas interakciot vizsgalo szociologia a digitalis technologianak
koszonhetden olyan mértékben konvergal, hogy a digitalis pedagogia jelenségeit mar
nem lehet az informaciods tarsadalom kontextusa és a kommunikacié és médiatudomany
kutatasai nélkiil értelmezni.

A tanulmanyunk cimében hasznalt VUCA rovidités nem kizardlag a figyelemfelkeltést
szolgalja, nem az online vilagbol kdlesdnzott tudomanyos ,,click bait” (kattintasvadasz)
megoldas. Sokkal inkabb arra a tényre hivja fel a figyelmet, hogy a gyorsan valtozo,
komplex vilagunkban gyakran ellentmondasos digitalis pedagogiai médszereket hasz-
nalunk, kiszamithatatlan ,,megtériiléssel”, csupan azért, mert azt tapasztaljuk, hogy a
gyakorlatban, rovid tavon ,,miikodnek”. Képesek példaul lekotni a tanulok figyelmét.
Remek példak a VUCA vilagaban tapasztalt bizonytalansagra és ellentmondasossagra
az okostelefon-fliggdség kérdésével kapcsolatos kutatasok eredményei is. Az elmult
években szamos kutatas foglalkozott a témaval, igy az okostelefon-fiiggés (smartphone
addiction) megeldzi az okostelefon-hasznalat (smartphone use) kifejezést a Google
Tudés talalati listajan. A tudomanyos cikkek kozott keresd algoritmus csupan a 2016-t61
2020-ig terjedd iddszakban 24 000 referalt tanulmanyt talalt a témaban. Ezek egy része
allitja, hogy 1étezik ilyen fiiggés, mig masik része tagadja. Nem jutottunk tehat kdzelebb
a valaszhoz, hanem beléptiink a VUCA vilagaba.
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Forditott osztalyterem.
Vidd haza az iskolat!

A jelen egyre gyakrabban alkalmazott mod-
szerei koz¢ tartozik a forditott (egyes magyar
szerzOk szerint tiikrozott) osztalyterem, mely-
nek logikdja szerint a tanulok az elméletet
otthon sajatitjak el elektronikus tananyagok
— alapvetden a tanarok altal készitett videok
¢és prezentaciok — segitségével, az osztalyte-
remben a kontaktoran pedig az ismereteket
melyitik el, és kérdéseket tesznek fel. A for-
ditott osztalyteremben a tanitasi és tanulasi
folyamat kettévalik, tovabbra is fontos sze-
repe marad az osztalytermi jelenlétnek.

Az elképzelés 1ényege, hogy az informa-
ci6s tarsadalomban az egyén egyre inkabb
az ismeretek passziv befogadojava valik,
ami negativan hat a tanulasi folyamatra.
A forditott osztalyterem mddszere azonban
kibillenti a komfortzoénajabol és aktivizalja a
tanulot. A képi fordulat kdvetkezményeként
a szovegalapu tanulas — torténjen az akar
képernyon keresztiil is, a kor kdvetelménye-
inek megfelel6en — hattérbe szorul. A helyét
a vizualitas, a kép ¢és a video veszi at.

Az osztalyterem megforditasa azt jelenti,
hogy azon események, melyek a hagyoma-
nyos osztalyteremben beliil zajlanak, most
azon kiviil kapnak helyet, és forditva. Olyan
oktatasi modszerrdl van sz6, mely két elem-
bdl épiil fel: az osztalytermen beliili tanuldi
interaktivitasbol és a kozvetlen, szamito-
gép-alapt egyéni instrualasbol az osztalyter-
men kiviil (Bishop és Verleger, 2013). A for-
ditott osztalyterem tehat olyan pedagogiai
megkozelités, melynek soran az osztalyte-
rem frontlis, utasitasalapu tanulasi térébol
az ismeretek elsajatitdsanak folyamata az
egyéni tanulasi térbe keriil, és erre az idore
kilép a valos térbol. Késobb, amikor vissza-
1ép, az osztaly tere mar interaktivva valik,
ahol a tanar és a tanuldk kozti dinamika
felgyorsul. A forditott osztalyteremben az
Oniranyitott tanulasnak van jelentds szerepe.

A forditott osztdlyterem modell-
Jjében a tandrok dltal készitett
videokat és elektronikus tan-
anyagokat a tanulo a hagyo-
mdnyos iskolai kérnyezeten
kiviil sajdtitja el. Ami kordbban
az oszidlyteremben tértént,
annak helye mdr a tanulok ott-
hona, vagy egyre inkdbb a sza-
badido eltoltesenek terei, a
kdvezok, illetve a mdsodlagos
oktatdsi terek, a kényuvidrak.
Igy az oszidlyban a kérdésekre
és a feladatok megolddsdra
osszpontosithatnak a tanulok,
és csoportos, kollaborativ for-
madban szerezhetnek ismerete-
ket. Ez a modszertan rendkiviil
gazdasdgosan bdnik az egyik
legértekesebb oktatdsi erdforrds-
sal, a tanulok idejével. A mod-
szer veszélyei k6zé tartozik,
hogy sokan tévesen a tandrok
technologidval vivott kiizdelmeé-
nek csataterekent, vagy a tandr
irdnyito szerepének feladdsa-
ként értelmezik, hiszen még a
Jforditott osztdlytermet alkal-
mazo tandrok egy része is
komoly infokommunikdcios
nehézségekbe iitkozik, amikor
alkalmazni probdlja
(Tucker, 2012).

A forditott osztalyterem modelljében a tanarok altal készitett videokat és elektronikus
tananyagokat a tanul6 a hagyomanyos iskolai kornyezeten kiviil sajatitja el. Ami korab-
ban az osztalyteremben tortént, annak helye mar a tanulok otthona, vagy egyre inkabb a
szabadido eltdltésének terei, a kavézok, illetve a masodlagos oktatasi terek, a konyvtarak.
Igy az osztalyban a kérdésekre és a feladatok megoldasara 6sszpontosithatnak a tanulok,
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¢és csoportos, kollaborativ formaban szerezhetnek ismereteket. Ez a mddszertan rendki-
viill gazdasagosan banik az egyik legértékesebb oktatasi er6forrassal, a tanulok idejével.
A modszer veszélyei kozé tartozik, hogy sokan tévesen a tanarok technoldgiaval vivott
kiizdelmének csatatereként, vagy a tanar iranyitd szerepének feladasaként értelmezik,
hiszen még a forditott osztalytermet alkalmazo tanarok egy része is komoly infokommu-
nikaciés nehézségekbe {itkdzik, amikor alkalmazni probalja (Tucker, 2012).

A forditott osztalyterem nem elézmények nélkiili, majdnem két évszazaddal ezelott
fedezhetjiik fel azokat a funkcionalis elemeket, melyekre a mai médszer épit. 1804-t61
az Egyesiilt Allamok hadserege a West Point katonai akadémian kornyezetmérnokoket
kezdett képezni ezzel a mddszerrel. A kifejezetten oktatasi célra létrehozott (az Egyesiilt
Allamokban részben felsGoktatasban is hasznalhato) kornyezetek koziil is kiemelkedik
a 2006-ban indult Khan Academy, mely jelenleg a legnépszeriibb forditott osztalyterem
alapu tanulasi forma azzal, hogy a kollaboracié minden tanulé sajat osztalyaban torté-
nik, mig a vide6tananyagbol allé magyarazatok mindenki szamara kdzosek, orszagosan.
A Khan Akadémia tartalom-el6allitd tanarai professzionalis médon, a jelen kommuni-
kacids és médiaelvarasainak megfelelden kozelitenek a tananyag elkészitéséhez, figye-
lembe veszik a kor kommunikacios mintazatainak sajatossagait, és szamos partnerintéz-
mény, mizeum, egyetem vagy éppen a NASA is csatlakozott a projekthez.

Fontos kiemelniink, hogy ez a tipusu pedagogiai megkozelités elmozditja a tanulasi
folyamatot a tanulokozpontu tanitas felé, és az 6ran a csoportmunka dominal. Elonye,
hogy a tanul6 otthon, a sajat tempojaban sajatitja el a tananyagot, hatranya, hogy ha nem
késziil fel otthon, az 6ran nem tud részt venni a munkaban. A Bloom-féle taxonémia
(Bloom, 1956) magasabb szintjén levd kognitiv készségek fejlesztésére dsszpontosit.

A forditott osztalyteremben a tanar az informacio elsédleges kdzvetitdjéve 1ép eld, hiszen
vagy 6 késziti a szabadidében megnézendd videokat, vagy kijeloli a tartalmilag megfele-
16ket, mig az osztalyteremben alapvetéen a moderator €s a koordinator szerepét tolti be.

Blended learning. Vissza az osztalyterembe!

Kitériink a blended (kevert) learning fogalmara, melynek pontos Osszegzését Banke-
szi Katalin és Szepesi Judit adja. A szerzOparos szerint a blended learning ,,egyesiti a
hagyomanyos oktatas és a tdvoktatds elemeit: az oktatas egy része személyes jelenléttel,
kontakt 6rak keretben zajlik szinkron modon, masik része e-tananyagokkal tdmogatott
aszinkron tudasatadas” (Bankeszi és Szepesi, 2018).

A blended learning valdjaban elszakadas az osztalyteremtdl, de egyszerre visszalépés
is felé, és nyitas a hagyomanyos tanari szerep erdsitése iranyaba. A teljesen elektronikus
tanuldsi kornyezettel szemben a blended learning a tanar-tanuld, illetve tanuld-tanuld
kozotti valos idejlii és osztalyteremben zajlo interakcidt helyezi az online elsajatithato
tananyagok ¢és szdmonkérés eleme mellé (Glazer, 2011). A forditott osztalyteremtdl az
kiilonbozteti meg, hogy a tanari jelenlét kisebb, a kurzusok soran a tanar és a tanulok
nem talalkoznak rendszeresen, nem koveti minden egyes lecke elsajatitasat osztalytermi
interakcio. Egy radikalis olvasatban az e-learningben a tanar tavoli és ezaltal gyengébb
jelenléte olyan mérték radikalis eltdvolodast jelent a hagyomanyos osztalytermi okta-
tastol, hogy az egyensuly 1jboli megtalalasat a tanar—tanul6—tananyag haromszogben a
blended learning szolgalja.

A blended learning egyik gyakorlati megvalosulasa az oktatasi keretrendszerek kor-
nyezetében (LMS) szervezett kurzusok kombinalasa az osztalytermi konzultacioval.
A tanari szerepek esetében ez azt jelenti, hogy az oktatd motivald szerepe ujra megno:
nem csupan az adatbazisban keletkezett naplofajlokbol kiséri figyelemmel a tanulok
munkdjat, hanem a konzultacion valé személyes jelenlétével is tamogatja a tanulast.
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A blended learning igy képes a kiszamitha-
tatlansag és a kétértelmiiség csdkkentésére,
mikozben le tudja kdvetni a gyors valtoza-
sokat a technoldgia terén, igy szall szembe a
VUCA vilaganak kihivasaival.

Gamifikécio. Jatszani is engedd!

A gamifikacié inkdbb modszertani elem,
mint modszertan. Alkalmazhaté mind az
osztalyteremben, mind az osztalyterem
virtualis térbe torténd kiterjesztésében. Az
internetes kommunikacié és média rend-
szerének tdmogatasaval a gamifikacio lett a
nagymértéki interaktivitds egyik legkiemel-
keddbb jelensége. Nem meglepd tehat, hogy
a gamifikacié hasznalata az oktatasban azt
a célt szolgalja, hogy az egyre inkabb pasz-
sziv befogadokka valt tanulokat aktivalja és
interaktivitasra késztesse. Ezzel parhuzamo-
san a videojatékok fejlesztése is a tevékeny-
ségbe valo belemertilésre helyezi a sulypon-
tot, és az igy felgyiilemld tapasztalatokat és
jo gyakorlatokat hasznositja a gamifikacio
is. Mér az infokommunikacios korszak el6tti
oktatasban is szdmos jo példa volt ismert
a jatékositasra. Ilyenek a komoly jatékok
(serious games), oktatasi jatékok (eduga-
mes) vagy kifejezetten az oktatas szamara
fejlesztett jatékok. Ebbdl fejlodott a jatéka-
lapu tanulas, és végiil a gamifikacido (Majuri
és mtsai, 2018).

Sokan nem az eredmények, a helyezések
vagy a pontok miatt, hanem a jaték kedvéért
és oroméért jatszanak. Megfigyelhetd, hogy
a természetben az allatoknal a jaték jelenti
a tanulas — és ezzel egyiitt az egyed ¢és a faj
tulélésének — zalogat is. Az anyatigris példaul
jatékon keresztiil tanitja vadaszni a kistigrise-
ket, ez a tudas pedig a késébbiekben a tulélé-
siiket szolgalja. Ezzel a kérdéssel foglalkozik
az etologia (részletesen lasd: Csanyi, 2002).

A gamifikdcio inkdbb modszer-
tani elem, mint modszertan.
Alkalmazhaté mind az osztdly-
teremben, mind az oszlidlyte-
rem virtudlis térbe torténd kiter-
Jesztésében. Az internetes
kommunikdcio és média rend-
szerének tamogaltdsdval a
gamifikdcio lett a nagymeértékii
interaktivitds egyik legkiemelke-
dobb jelensége. Nem meglepo
tehdt, hogy a gamifikdcio hasz-
ndlata az oktatdsban azt a célt
szolgdlja, hogy az egyre inkdabb
passziv befogadokkd vdlt tanu-
lokat aktivdlja és interaktivi-
tdasra késztesse. Ezzel pdrhuza-
mosan a videojdtékok
Sfejlesztése is a tevekenységbe
valo belemertilésre helyezi a
sulypontot, és az igy felgyriilemlo
lapasztalatokat és jo gyakorla-
tokat hasznositja a gamifikdcio
is. Mdr az infokommunikdcios
korszak elotti oktatdsban is szd-
mos jo példa volt ismert a jdte-
kositdsra. Ilyenek a komoly jdte-
kok (serious games), oktatdsi
Jjatekok (edugames) vagy kifeje-
zetten az oktatds szdmdra
fejlesztett jdtékok.

A gamifikaci6 az osztalyteremben érvényesiil a leghatasosabban, ahol biztositottak a
megfeleld technoldgiai feltételek, és a tanar a magas szintii digitalis kompetenciai révén

s

2020-ban az egyik legnépszeriibb gamifikacios alkalmazas a Kahoot, mely lehetové teszi
a tanarok szamara, hogy a szadmonkérést jatékos formaban tegyék meg. A jaték a ,,bring
your own device” logikdja alapjan miikddik, a tanar a szamitogéprol kivetiti a kérdéseket,
a tanuldk pedig a valaszokat sajat okostelefonjukon, tabletiikon vagy szamitogépiikon

kiildik be.
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A tanarok immar nem informacioforrasként funkcionalnak, hanem modszertani segit-
séget hivatottak biztositani a tanuldknak moderator formajaban. Ez a moderatori szerep
pedig a gamifikacio kornyezetében jatékmesterivé valtozik. A magas foku interakciot
igényld jatékok fejlesztése azonban bonyolult, nem csupan technikai, de didaktikai fel-
késziiltséget is igényel, ugyanigy id6- és anyagieréforras-igényes (Kapp, 2012).

Egyre gyakoribb negativ tapasztalat azonban, hogy a gamifikacio a VUCA vilagaban
a mindennapokban is folyamatosan tapasztalt versengésbe csap at, a jobb helyezés érde-
kében a tanuldk taldlgatnak, hogy valaszukat elsdként kiildhessék be. A tanar szerepe
egyre hangsulyosabba valik a gamifikdcioban, ugyanis minden osztalyk6zosség mas, és
az adott szituaciora szabva kell a jatékositast alkalmaznia, vagy éppen elhagyésa mellett
dontenie, ha példaul a jatékszabalyok bonyolultsaga vagy a tulzott versengés a tananya-
got is hattérbe szoritja.

Digital storytelling. A sajat emlékezet-kultira és mikro narrativa kialakitasa

A digital storytelling a gamifikaciohoz hasonléan modszertani elem és nem 6nallé mod-
szertan. A 1ényege, hogy tananyaggal kapcsolatos tartalomlétrehozason alapul, melynek
soran a tanulok egyéni, paros vagy csoportos munka keretében tanulas céljabol egy
adott torténetet a sajat szemszogiikbdl mesélnek el az infokommunikaciés eszkdzok és
digitalis platformok segitségével (Lanszki, 2018). A tartalom létrehozasa jellemzden az
osztalytermen kiviil, mig a produktum bemutatasa az osztalyteremben torténik.

Kezdjiik el6szor a digital storytelling kdrnyezetében elbeszElt torténetek befogadasa-
nak kérdésével. A digital storytelling segitségével elmondott torténetek alkotasi folya-
mata 0j szempontokat hoz a torténetmesélésbe. A klasszikus elmélet szerint az olvasonak
a szerz6 altal kijelolt ponttol kell elindulnia, és egy masik kijel6lt pontba érnie linearis
uton. A nyomtatott konyv vildgaban a szerzd keze is meg van kotve. A legnehezebb
dontés, hogy hol kezdje, ¢és hol fejezze be a torténetet. De a képernydn, hipertextualis
kornyezetben — ahol a szerz6 tavol keriil az alkotasatol, és az iranyitast kiadja kezébdol
— a befogad6 szamtalan egyéni Ut koziil valaszthat (Sziits, 2013). A digital storytelling
ilyen modon 1j elbeszélésmodokhoz jut. A szabadon irhato online platformok a web 2.0
kornyezetében lehetdvé teszik a szerzé — tanar vagy tanul6 — altal 1étrehozott digitalis
tartalmak, képek, videok, hanganyagok és szovegek elhelyezését az elbeszélésben, majd
végiil a teljes torténet megosztasat online kornyezetben. A torténet egyes elemeinek
szerkesztése is konnyebb lett, hiszen csekély technikai ismeret birtokaban is az eszk6zok
és alkalmazasok hatékony segitségével viszonylag egyszeriien lehet 1étrehozni és szer-
keszteni képeket vagy videokat. A tanulok kozti egylittmiikodésre is lehetdséget biztosit
a digital storytelling, igy a csoportos munkat tamogatja, a végeredmény pedig megoszt-
hatd, igy masok altal befogadhato, véleményezhetd.

A mindennapi életben is hasznalt, tehat a tanarok €s tanulék korében ismert szoft-
ver-okoszisztémak koziil példaként a Google platformjait hozhatjuk. A 2019-t61 elérhet6
Google Maps Tour Builder (https://www.google.com/earth/outreach/learn/storytelling-
with-maps-using-tour-builder/) egy web alapu storytelling eszkdz, mely tamogatja a
térképalapu torténetmesélést. Segitségével 1étre lehet hozni foldrajzi helyszinekre épiilé
tananyagkozpontu torténeteket, szovegek, képek és videdk felhasznalasaval. A befoga-
dot a torténetek végigvezetik a lokacidkon, és a Google Earth segitségével el tudnak
mélyedni a latvanyban és tartalomban.

A digitalis torténetmondas intézményesitett ¢s vilagszerte népszerii, azonban a magyar
oktatasban kevésbé ismert platformja mar 2011-t6l 1étezik: a Google Cultural Institute
¢s azon beliil az Art Project. A Cultural Institute egy olyan kezdeményezés, mely kiilon-
b6z6 orszagok kiemelkedd kulturalis produktumait gytijti 6ssze és mutatja be kiadoi
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paradigmaban az online feliileten. Ennek
egyik része a milliés nagysagrendii magya-
razatokkal ellatott, mualkotasokat bemutatd
online muzeum is. A kiildetését a Google
kulturalis természetiiként definialja, mikdz-
ben kiemeli, hogy évszazadokon keresztiil
a kulturalis intézmények gyiijtotték és Oriz-
ték a torténelmet és a kulturalis orokséget.
A jelen digitalis technologiai képesek jelen-
tésen felerdsiteni ezt a misszidt, mikézben
biztositjak a tartalom elérését immar globalis
szinten, és a tudomanyos leirasokkal csok-
kentik az ellentmondasokat. Az egyik elso
tartalomegytittes, melyet elérhetévé tett, a
Nelson Mandela Centre of Memory anyaga
volt, tobbek kozott a korabban az egyének
nagy része altal elérhetetlen személyes nap-
16k és kéziratok is, melyek gyakran a hagyo-
manyos torténetoktatds horizontjan kiviil
maradtak. Az Art Project keretében meg-
jelenitett muialkotdsok korabban nem latott
méretll digitalis gyQjteményt alkotnak. A
nagy felbontast képek mellett a Street View
technologia segitségével a mizeumok tereit
is be tudjak jarni a felhasznalok virtualis
barangolas soran. Ezzel egyiitt elmondhato,
hogy a digitalizalas és a mindenhol jelen-
1év6 szamitastechnika hatasara a mizeumok
az online kornyezetben mintha lemondtak
volna arro6l az igényiikrél, hogy a képeiket
szemlélni, megtekinteni vagyok csak a fala-
ikon beliil, az 6 szabalyaik szerint tehessék
ezt meg, ¢és igy a vilaghalon rendkiviil magas
felbontasban, koriiltekinté pontossaggal,
megcimkézve és magyarazatokkal ellatva
teszik elérhetdové miialkotasaik egy részét.
A Google rendszere lehetdvé teszi a tanulok
szdmara, hogy sajat digitalis gytjteményt és

A mikrotartalom ugyancsak
modszertani elem és nem
komplex modszertan. Létreho-
zdsa, befogaddsa osztdlytermen
beliil vagy osztdlytermen kivtil
is térténhet. Mivel megfigyel-
hetd, hogy a tanulok figyelme a
VUCA vildgdaban egyre révidebb
ideig tarhato fenn, igy a kép és
réovid széveges magyardzatbol
allo mikrotartalmak igazodnak
a felgyorsult informdcio-befoga-
ddsi szokdsokhoz. A gondola-
tegysegnyi mikrotartalmak kor-
nyezetében a kisebb terjedelmii
tananyagok haszndlata az
ondllo tanulds népszertiséget
erositi. A mikrotartalmak hasz-
ndlata az oktatdsban kiilénd-
sen hatékony, amikor a tanulok
korabbi ismereteit kivdnjuk
kisebb kiegészitésekkel frissiteni;
egy korabban felmertilt proble-
mdra akarunk oktatoként gyors
vdlaszt adni; vagy éppen az
dtadni kivdant ismeretek gyor-
san vdltoznak, mint példdul az
informatikdban.

ezzel egylitt torténetet hozzanak 1étre az elérhetd alkotasokbol.

A tanari szerepek szempontjabol a digitalis torténetmesélés azt jelenti, hogy (tars)kura-
torként vesznek részt az 6ra menetében, a tanuldkat tdmogatjak az alkotasi folyamatban,
a sajat torténeteik elmondasaban vagy a masok altal készitett torténetek befogadasaban.

Mikrotartalmak, csokkentett 6sszetevokkel

A mikrotartalom ugyancsak modszertani elem és nem komplex modszertan. Létrehozasa,
befogadasa osztalytermen belill vagy osztalytermen kiviil is torténhet. Mivel megfigyel-
hetd, hogy a tanulok figyelme a VUCA vildgdban egyre rovidebb ideig tarhatd fenn,
igy a kép és rovid szoveges magyarazatbdl allo mikrotartalmak igazodnak a felgyorsult
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informacio-befogadasi szokasokhoz. A gondolategységnyi mikrotartalmak kornyeze-
tében a kisebb terjedelmil tananyagok hasznalata az 6nalld tanulds népszeriiségét erd-
siti. A mikrotartalmak haszndlata az oktatdsban kiilondsen hatékony, amikor a tanulok
korabbi ismereteit kivanjuk kisebb kiegészitésekkel frissiteni; egy kordbban felmertilt
problémara akarunk oktatoként gyors valaszt adni; vagy éppen az atadni kivant ismeretek
gyorsan valtoznak, mint példaul az informatikéban.

A mikrotartalom létrehozasanak folyamata a kdvetkezd: a mikrotartalmak készitésekor
a szerzdje megadja a cim, a kép és szoveges mez0 tartalmat, valamint a rovid szovegek
forméjaban a tartalmi egység egészét jellemzd 3-5 cimkét (Benedek és Horvath Cz.,
2016).

A tanarok szempontjabol a legnagyobb kihivast a tananyag mikroelemekre vald
bontasa ¢és megcimkézése jelenti. A tanari szerep igy leginkabb tartalom Iétrehozoi és
szerkeszt6i, mig a gamifikacidhoz és digitalis torténetmondashoz hasonldéan a tanulasi
célok megfogalmazasa nehéz.

E-learning. Iskola az egész vilag

Az e-learning a jelenben legelterjedtebb tavoktatasi forma, mely kevésbé a kdzokta-
tasban, mint a felsGoktatasban vagy a nonformalis tanulasban kap helyet. Kizardlag az
osztalytermen kiviil, online térben zajlik, de hatékonyan tdmogathatja az osztalytermi
munkat is a blended learning kornyezetében. A vilaghalé megjelenésével, alapvetden
az 1990-es évek kozépétdl az egyetemeken az oktatok e-learning kurzusokat inditottak,
kezdetben kdzponti iranyitas vagy koordinacié nélkiil, alapvetden kisérleti jelleggel,
weboldalakon, keretrendszerek nélkiil. Ezzel az e-learning lett az informaciok, a szamito-
gépek és a vilaghalo altal atszott tarsadalom 11 oktatasi kornyezete, mely magaba foglalja
a tanulasi €s a tanitési folyamatnak az infokommunikécios technoldgiaval tdmogatott,
formailag, tartalmilag és modszertanilag is ujszerti formait (Forgd, 2005). A legnagyobb
valtozas a hagyomanyos osztalytermi kornyezethez képest az e-learning rendszerekben,
hogy az elektronikus eszkdzok altal tamogatott tanulas 1d6tol és tértdl fliggetlen. Ezaltal
az oktatas keretei kitagulnak, atfedésbe keriilnek a szabadidd eltdltésével (Benedek,
2013). Ez a hataratlépés — vagy mas olvasatban flexibilitds — Zygmunt Bauman (2000)
»likvid modernitds” elméletét tiikrozi vissza, melyben a tanulds, munka és szabadid6
cselekményei mar nem valaszthatok el egymastol, 6sszefiiggnek és 6sszemosddnak, és a
VUCA vilagara jellemz6 komplexitassal rendelkeznek.

Az e-learning valdjaban a kiilonb6z6 online tanulasi kornyezetek gytjténeve, de kdzos
jellemzdje, hogy a tanulas a képerny6 el6tt, adatbazisokra épiilve torténik, valtozd tanari
instrukcios intenzitas mellett. Miel6tt azonban kitérnénk a jelenség targyaldsara, vizsgal-
juk meg a kommunikécios haldzatok természetét, melyekre az e-learning épit. Egy halo-
zatban léteznek gyenge €s erds kapcsolatok, melyek a tanitas és tanulas szempontjabol
szociokulturalis aspektusbol érdekesek. Az internet, azon belill a vilaghalo és a kozosségi
oldalak kiilondsen az erés-gyenge kettdsségre épitenck. Egy egyén egyszerre jeldli be
kozeli baratait és tavoli, felszines kapcsolatban 1évd ismerdseit, sok esetben azonban az
altaluk posztolt informaciokbol tajékozodik olyan témakban, amelyekkel korabbi érdek-
16dése alapjan nem foglalkozott volna. Csermely Péter szerint a gyenge kapcsolatrol
elmondhatjuk, hogy az ilyen tipust hosszu tava kapcsolatok ,.kisvilagok™ kialakulasahoz
vezetnek, a halozat tagjainak kommunikacidja ilyen esetben jo, a zaj gyorsan szétoszlik,
felszivodik a haldzatban. A haldzat szétosztja a zavarokat, a hibak izolaltak maradnak,
a kommunikacio pedig stabil lesz. A kisvilagok segitenek megérizni a biztonsagérze-
tet a VUCA vilagaban. Ezzel szemben az er6s kolcsonhatasban 1évo egyének onma-
gukba forduld, zart csoportokat, szigeteket képeznek. ,,A szigeteket ugyanis egymassal
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gyenge kapcsolatban 1évo emberek tartjak
Ossze. Ugyanakkor, ha gyenge kapcsolatok
nincsenek, a szigetek szétkapcsolodnak és a
tarsadalom szétesik” (Csermely, 2015. 15).
David Bell ugyancsak a biztonsagra helyezi
a hangsulyt a halézat és az internet targya-
lasa kapcsan. Bell szerint a varosok az egyé-
nek szamdra til naggya valtak, tul torede-
zetté, tl ijesztévé. Ezzel szemben a gyenge
kapcsolatokbol épiild internet biztonsagot
nyujt a felhasznaloknak, egy olyan territoriu-
mot, ahol sajat 0j, online kzosségeiket hoz-
hatjak létre (Bell, 2001). Azt allitjuk, hogy
ezen logika szerint az e-learning, melynek
kerete a gyenge kapcsolatokra és rejtett 1étre
épiil, biztonsagérzetet ad. Az egyén tanuldsi
tevékenysége tarsai el6tt rejtett maradt, kri-
tika nem érheti munkajat, online k6zdssé-
get a tanitas-tanulas folyamata soran olyan
felhasznalokkal kozosen hoz 1étre, akiktol
kooperaciot remél.

A 2000-es évektdl a gyenge kapcsola-
tokra, az online kommunikacid és média
tapasztalataira €pitd e-learning magaban
foglalja a tanitasi és tanulasi folyamatnak
az infokommunikacids technologiaval timo-
gatott, formailag, tartalmilag ¢s modszer-
tanilag is Ujszerti formdit. Az e-learning a
jelenben is fontos tendenciaként mutatko-
zik, és t6bb tanar most fedezi fel a rendszer
eldnyeit, mikdzben visszanyul a korabbi
hagyomanyhoz, és a pusztan elektronikus
kornyezet mellett a targyi vilagban is tart
konzultaciokat a blended learrning oktatasi
modszer keretében. Az oktatast tamogato
zart keretrendszerek hasznalata a multimédi-
ara ¢és elagazo online szovegekre — a hiper-
textre — épiil, mikozben interaktivitast var el
a tanul6tol.

Egy hdlozatban léteznek gyenge
és eros kapcsolatok, melyek a
tanitds és tanulds szempontjd-
bol szociokulturdlis aspektusbol
erdekesek. Az internet, azon
beliil a vildaghdlo és a k6zbsségi
oldalak kiiléndésen az eros-
gyenge kettosségre épitenek. Egy
egyén egyszerre jeloli be kozeli
bardtait és tdvoli, felszines kap-
csolatban levd ismerdseit, sok
esetben azonban az dltaluk
posztolt informdciokbdl tdjéko-
zodik olyan témdkban, ame-
lyekkel kordbbi érdeklodése
alapjdan nem foglalkozott volna.
Csermely Péter szerint a gyenge
kapcsolatrol elmondhatjuk,
hogy az ilyen tipusti hosszii
tavu kapcsolatok ,kisvilagok”
kialakuldsdhoz vezetnek, a
hdlozat tagjainak kommunikd-
cioja ilyen esetben jo, a zaj
gyorsan szétoszlik, felszivodik a
hdlozatban. A hdlozat szét-
osztja a zavarokat, a hibdk izo-
ldltak maradnak, a kommuni-
kdcio pedig stabil lesz.

A hagyomanyos instrukcidalapu megkozelités szamos korlatot szab az e-learning kuta-
toi szerint. A tankonyv és a hagyomanyos tandra formatuman tallépve Jo Handelsman
és munkatarsai (2007) az e-learninget még egyfajta alternativ, reformpedagdgiai irany-
zatnak tartottak. Véleményiink szerint azonban ez a megkdzelités téves, az e-learning,
¢és a befoglald kerete, a digitalis pedagdgia olyan modszertan, melyet a hagyomanyos
oktatasi rendszerbe lehet, és a jelenben mar sziikséges is integralni. Az e-learning legfébb
jellemzdi, hogy az interaktivitas all a miikddése kozéppontjaban, az utasitasok rendszerét
a tanulasi feladatok sorozata alkotja, mikozben a hipertextualitas csapdajat ugy keriili el,
hogy elére megtervezett forgatokonyv alapjan szervezddik, a tevékenységtervezésre épit
¢s javasolt tanulasi utvonalakat tartalmaz.

Az e-learning kurzusok tervezésére szamos modszer ismert, nem szabad azonban
megfeledkezni a moédszerek hatranyairdl sem. Mig a tanar részérdl a megfeleld digitalis
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kompetenciak hianya, addig a tanulo6 részérdl az 6nszabalyozo tanulas deficitje jelenti a
legnagyobb kihivast.

A tanar szerepe az e-learning rendszerekben leginkabb tutori vagy mentori, de a kuta-
tok haszndljak a facilitator vagy a konzulens megnevezést is. A tanar az e-learning kor-
nyezetében jol ismeri, s6t gyakran maga irja, szerkeszti a tananyagot, elokésziti a tesz-
teket. A tanulasi folyamat hatékonysagat noveli, ha olyan témaban indit kurzust, melyet
maga is kutat. A figyelem és a motivacio felkeltése és fenntartasa nehéz szamara, hiszen
nincs személyes, osztalytermi jelenlét, leginkabb a nem szisztematikus hallgatdi vissza-
jelzésekre épit, mikdzben a tanuloi aktivitast naplozo elektronikus rendszer segitségével
figyelemmel kiséri a tanulok haladasat, és mérfoldkoveket jelol ki szamukra. A csoportos
tanulast a gyenge kapcsolatok miatt nehezen tudja tdmogatni, és hianyzik a valoés emberi
kommunikécié és a kozosséghez valo tartozas érzése is. Eppen ezért az oktataskutatok
korében a kezdeti optimizmust felvaltotta egy szkeptikusabb megkdzelités, amely igyek-
szik az e-learning virtualis osztalytermébe beemelni a hagyomanyos osztalyterembdl a
tanar mind tobb fontos tulajdonsagat oly mddon, hogy végiil létrejon a valos térben is
a tandr és tanuld kozti kapcsolat, ezzel pedig megerdsodik a blended learning. Bankeszi
Katalin és Szepesi Judit szerint az elektronikus tanulasi kérnyezetben az oktatd szerepe
jelentdsen atértékelodik. Mig a hagyomanyos tanteremi oktatas esetében a tanar jelenléte
meghatarozo, egyénisége, személyes kisugarzasa motivalo lehet, addig e-learning eseté-
ben hangsulyvaltas torténik, és a tanuld keriil a kdzéppontba. Az elektronikus tanulasi
kornyezetben a tanuld ,,nemcsak meghallgatja a tanar eléadasat”, hanem aktivan részt
vesz a tanulasi folyamatban. ,,Minél jobban atszovik a tananyagot az elektronikus tar-
talmak ¢és az interaktiv elemek, annal erételjesebben érvényesiil az 6nalld, dnszervezd
tanulds, amelyben az oktat6 segitd, tamogatd, motivalo szerepet jatszik” (Bankeszi és
Szepesi, 2018). A tanar az elektronikus kornyezetben is a tanuldsi folyamat iranyitdja
kell, hogy legyen, de szemben a jelenléti oktatassal, mas kapcsolat ¢s kommunikacio
alakul ki kozte és a tanulok kozott. Ekozben a VUCA vilagara jellemzd bizonytalansag
hatasara a tanuldkban egyre gyakrabban felmertil a ,,mi is a feladat” kérdés.

MOOC. Hagyomanyos oktatasi gyakorlatot csak nyomokban tartalmaz

A MOOC az e-learning specialis formaja, mely az infokommunikacids eszkdzok és
digitalis platformok tuddsatadé haldzati paradigmdju képességeire épit. Ezek a tartal-
mak a képi megjelenés szempontjabol a szorakoztatdipar produktumaira hasonlitanak
a leginkabb, lasd Netflix, HBO GO. A MOOC-ban az els6 M a ’massive’-ot, azaz a
tomegest jeloli. Ez a tomeges jelz6 olvasatunkban a tdmegkommunikacidban megismert
tartalomeldallitasi és tovabbi sémakra vonatkozik.

A jelenben egyértelmtien kirajzolodik a tendencia, miszerint az internetes kommu-
nikaci6é és média hatdsdra a tobb évszazadon at allandonak tiind iskola — a MOOC
esetében az egyetem — intézménye is atalakul. Mindazon ritusok, melyek a jelenséggel
Osszekapcesolodtak, Gjraértelmezédnek. Az dralatogatas (térhez és id6hoz valo kotottség),
a személyes konzultacio (interperszonalis kommunikacio), a mester—tanitvany viszony
(a tanar személyiségének, egyéniségének jelentdsége), a jegyzetelés (a tudas rogzitése)
Uj alapokra helyezddik (Sztts, 2014). Ennek kovetkezményeként magas szervezettségi
szinten, a viladg vezetd egyetemeinek egytittmiikddésében 2012-ben elindultak a tomeges
ingyenes és nyilt online szabadegyetemek (Breslow, 2013). A tanulas igy még inkabb
tértdl és 1dotdl figgetlenné valt, megtortént az osztalyterem kiterjesztése. A tanitas és
tanulas folyamatanak helyszine teljes egészében az online tér, eszkdze az internetes
kommunikéci6 és média. A tanarral vald személyes konzultaciot felvaltotta a moderato-
rokkal ¢és tarsakkal valo csevegés és forumozas. A tanulas horizontélissa valt, nemcsak az
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oktatotol, hanem tarsaiktol is tanulhatnak a
résztvevok. A tanulok ugy érzik, nincs sziik-
ség jegyzetelésre, ezzel azonban erésodik a
VUCA vilagara jellemzd digitalis demencia
(Spitzer, 2011), az ingyenes online kurzu-
sokhoz jegyzetek is tartoznak. A legismer-
tebb, online kurzusokat kinalé portaloknak
(edX, Coursera, Udemy) tobb milli6 regiszt-
ralt hallgatdja van. A MOOC hatékonysaga-
r6l azonban elmondhat6, hogy 2013-ban a
felmérések szerint csupan a beiratkozottak
10%-a végezte el dket (Rivard, 2013), mig
2018-ra ez az arany még rosszabb lett, és
6%-ra csuszott vissza, tehat roppant nagy a
lemorzsolddas, alapvetéen a motivacié hia-
nya ¢s a bizonytalansag miatt.

Arrol, hogy a MOOC mar kilépett a fel-
sOoktatas szférajabol, Fodorné¢ Toth Krisz-
tina (2018) a kovetkezképpen ir: ,,Mara a
MOOC mint kifejezés minden olyan tanu-
lasi folyamatot lefedhet, amelyben — mind
a tartalom kozvetitése, mind a szereplok
kommunikacidja, mind az értékelés online
zajlik; — nincsenek bemeneti szlréfeltételek,
vagy legalabbis konkrét bemeneti szlirés,
szintfelmérés; — a kurzus kialakitasa soran a
szervezOk nagyszamu résztvevore szdmita-
nak, igy szamos feltételt, példaul a tartalmak
elérhetdségét, a tanulasi tevékenységeket és
az értékelési szisztémat is ehhez alakitjak.”

Az egyetemi 0koszisztéman kiviil megva-
16sulé MOOC tomeges, azonban nem ingye-
nes példaja és jo gyakorlata a MasterClass,
mely egy, az Egyesiilt Allamokban fejlesz-
tett oktatasi platform, €s még kevéssé ismert
Magyarorszagon. A MasterClass alapidedja,
hogy az oktatok nem az akadémiai szférabol,
hanem a munka vilagabol érkezé ,,meste-
rek”, és az adott teriilet nemzetkdzileg (el)
ismert szakértdi. Ilyen mdédon a platform
a kozépkori céhrendszert utanozza, azzal a
kiilonbséggel, hogy mig a mesteremberek
céheit felruhaztak azzal a kivaltsaggal, hogy
a mestermunkaval a tudasukat bizonyitd
novendékeknek mesterségbeli fokozatokat és
cimeket adjanak, addig az online platformon
megszerzett ismeretek mellé hasonld igazo-
las nem jar, de ezt a jelenbeli munkaerépiac

A MasterClass alapidedja, hogy
az oktatok nem az akadeémidi
szférdbol, hanem a munka vild-
gabol érkezo ,mesterek’, és az
adott tertilet nemzetkozileg (el)
ismert szakeértoi. Ilyen modon a
platform a kézépkori céhrend-
szert utanozza, azzal a Riilonb-
séggel, hogy mig a mesterembe-
rek céheit felruhdzidk azzal a
kivdltsdggal, hogy a mestermun-
kdval a tuddsukat bizonyito
névendekeknek mesterségbeli
Jokozatokat és cimeket adja-
nak, addig az online platfor-
mon megszerzett ismeretek
mellé hasonlo igazolds nem jdr,
de ezt a jelenbeli munkaeropiac
mdr nem is koveteli meg.

A MasterClass kérnyezetében
Anmnie Leibovitz fényképészetet,
Margaret Atwood kreativ irdst,
mig Garri Kaszparov sakkot
oktat. A képi fordulatra ala-
pozva a MasterClass feliilete leg-
inkabb a vilag legnépszertibb
videostreaming oldaldra, a
Netflixre hasonlit. Az eléaddso-
kat professziondlis médon rog-
zitik és szerkesztik. Ily modon -
a szerzoi jogok tiszteletben
tartdsdaval - akdr a forditott
osztdlyterem stratégidja alap-
jan is haszndlhato a formdlis
oktatdsban.

mar nem is koveteli meg. A MasterClass kdrnyezetében Annie Leibovitz fényképészetet,
Margaret Atwood kreativ irast, mig Garri Kaszparov sakkot oktat. A képi fordulatra ala-
pozva a MasterClass feliilete leginkabb a vilag legnépszertibb videdstreaming oldalara,
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a Netflixre hasonlit. Az el6adasokat professzionalis modon rogzitik és szerkesztik. Ily
mobdon — a szerzdi jogok tiszteletben tartasaval — akar a forditott osztalyterem stratégiaja
alapjan is hasznalhat6 a formadlis oktatasban. A tobbi MOOC kurzushoz hasonléan a
MasterClass sem kiilondsen interaktiv, habar a modulokon beliil egy-egy lecke tartalmaz
megoldandd feladatokat, melyek keretében a tanulok egymassal kommunikalnak, valos
térben vagy videdkonferencia formajaban. A leckék alapjat a képi fordulat és a kozosségi
médiatartalmak természeténél fogva a videdk képezik, de a tanuldk szamara online jegy-
zet is biztositott, és az oktatot interjiikon keresztiil ismerhetik meg. A modulokon beliil a
videdk szama 10 és 25 darab kozott valtozik.

A tanari szerepek szempontjabol a MOOC kilép az osztalyterem terébdl, a tanuld
onmiivelését segiti, igy a tanar feladata a tananyag és az egyéni tanulasi utak megterve-
z€se, valamint a motivalas lesz. A tanar tamogat6 szerepe rendkiviil bonyolult és nehezen
érvényesiil a MOOC rendszerében. Habar bizonyos mértékig tartalmaz ,,tradicionalis”
tipusu tananyagokat (jegyzeteket, prezentaciokat), €s a tanar—tanulo, illetve tanulo—tanul6
kommunikéci6 is jelen van az internetes kommunikacié csatorndin keresztiil, leginkabb

sy

és sziikség van a tanuldk sajat digitalis eszkdzeinek a hasznalatara.

Osszegzés

Mivel a tanitas és tanulas véleményiink szerint értelmezhetd az informaciok atadasanak,
befogadasanak és belsd feldolgozasanak folyamataként is (Komenczi, 2002), megko-
zelitésiink deklaraltan kommunikacio- és médiatudomanyi, mikézben figyelembe veszi
a VUCA vilaganak jellemzdit. A tanitas és tanulas ugyanis mar egy gyorsan valtozo,
kiszamithatatlan, bonyolult, ellentmondasos vilagban zajlik. A szamitogépek ¢és a vilag-
halé beépiiltek a mindennapokba. Ezen pont utan az oktatdsban hasznalt szamitogépek,
halézatok ¢s digitalis tartalmak mar nem a szemléltetést szolgaltak, hanem McLuhan
érvelésével élve médiumként meghataroztak az tizenetet, esetiinkben a tanitas és tanulas
folyamatat és az atadni kivant tudast.

Ezen transzformacié kapcsan szem el6tt kell tartanunk Lengyelné Molnar Tiinde
(2016) megallapitasat, miszerint a digitalis technoldgia is csak egy eszkoz, bevonasaval
kivaloan lehet fejleszteni a tanulok kreativitasat, de olyan technolégiai és kulturalis kor-
nyezetben, amelyben ismerdsek ¢és amely élményszertiséget biztosit szamukra. Vari Péter
(1997) hasonld véleményen van, a szerz0 szerint a médium alapvetd feladata a tanari
képességek kiterjesztése, és semmiképpen sem a tanar helyettesitése. A hangsuly tehat
az eszkdzhasznalathoz kapcsolodd modszertanon és az egyenstilyon van, mikdzben nem
szabad szem eldl téveszteni, hogy a tanitas folyamata soran az egyes modszertanok hasz-
nalataval sziikséges csokkenteni a kiszamithatatlansagot és ellenmondasokat, kiilonben a
megszerzett tudas szinvonala is csokken.

Sziits Zoltin
Eszterhazy Karoly Egyetem
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Absztrakt

Osszefoglalé tanulményunkban bemutatjuk azokat az innovativ, az online kommunikaciés csatornakra és
digitalis platformokra alapoz6é modszereket és modszertanokat, melyek nem csupan elérték a produktivitas
fennsikjat, de meg is honosodtak mind a nemzetk6zi, mind a magyar oktatasi gyakorlatban. Ezek a kovetkezok:
forditott osztalyterem, blended learning, gamifikacid, digitalis torténetmondas, mikrotartalmak, e-learning,
MOOC. Célunk ramutatni, hogy a digitalis pedagogia ernydje alatt szamtalan, nem minden esetben korrelalo,
hanem gyakran ellentmondasos megkozelitések htizodnak. Egyes modszerek példaul konnyen beépithetk a
kozoktatasba is, igy példaul a gamifikacio az osztalytermi szamonkérés jatékositott formajava valhat, a digital
storytelling a csoportos munka vagy projektfeladatok interaktiv online kornyezetbe torténd athelyezése lehet.
Az e-learning alkalmazasanak mar hatarokat szab a kerettanterv, mely vilagosan kijeloli a tanar vagy a tan-
anyag szerepét a tanitasi folyamatban, és kevésbé rugalmasan kezeli a tanar megvaltozott szerepeit. A bemu-
tatas soran az egyes modszereket az osztalyterem és a tanari szerep kiterjesztésének lehetGségei alapjan is
vizsgaljuk. Azon moédszerekkel kezdjiik a sort, melyek egyértelmiien megkovetelik az osztalytermi jelenlétet,
vegiil pedig eljutunk az osztalyterem virtualis térbe torténd teljes kihelyezéséhez.
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Korlatok nélkiil:
A foldrajztanulas terei

A tanulds Osszetett folyamat, melynek eredmeényességet szamtalan
tényezo befolydsolja. Ezen komponensek egy része Riilso kornyezeti
tényez0, mdsik része pedig belso feltétel, melyek kézdtt biologiai
és psziches jellemzok egyardnt megtaldlhatok (Ddvid, 2015).

A tanulds feltételeinek 6sszességét Komenczi (2009) szerint a
tanuldsi kornyezet kifejezes irja le. Ollé (2012) szemléletében a fO
rendezoelv a tanuldsi-tanitdsi folyamat és az ahhoz kapcsolodo
kommunmnikdcio térbeli és idobeli megvaldosuldsa, amit oRtatdsi
kornyezetnek nevez. Elméletében ezek alapjan négy f6 tipusdt
kiiloniti el az oktatdsi kornyezeteknek, melyek a kontakt oktatdsi
kornyezet, a hdalozattal tamogatott kontakt kérnyezet, az online
oktatdsi kérnyezet, valamint a virtudlis oktatdsi kérnyezet.
Természetesen meguvalosulhat ezek kevert alkalmazdsa is, mellyel
kiilénbozo hibrid tanuldsi kérnyezetek teremtodnek. A tanulmdny
Jo célja, hogy az Ollé (2013) dltal alkotott modell elemeit a
Joldrajzi tuddsszerzés folyamatdaban alkalmazza, és egyben
ravildagitson arra, hogy a tanildsi folyamat szerves részét kell
alkotnia mindegyik kdrnyezetnek ahhoz, hogy a tanuldsi célokhoz
leginkdbb alkalmazkodo oktatds valosuljon meg.

Oktatas térben és idoben

teszi, de a tanulds megvaldsulasanak helyszine igen sokféle lehet. Az Europai

Kozosségek Bizottsaga altal 2000-ben kiadott Memorandum az egész életen dat
tarto tanulasrol cimit dokumentum kiilonboz6 tanulasi szintereket hataroz meg, melyek
a tanulas keretét fejezik ki. Ennek értelmében beszélhetiink formalis, nem formalis, vala-
mint informalis tanulasrdl. A formalis tanulés kifejezetten oktatasi céli intézményekben
zajlik, melynek kimenete valamilyen oklevél vagy szakképzettség megszerzése. A nem
formalis tanulas a képzési intézmények mellett miikddik, oklevelet azonban nem nyujt.
Ennek szintere lehet példaul a munkahely. Ezekkel szemben az informalis tanulas nem
feltétleniil tudatos, sokkal inkabb a mindennapi életbdl szarmazo ismeretszerzés, mégis
szamos készség ¢s kompetencia fejlodik altala.

A tanulas egy sok tényezd altal befolydsolt folyamat. A kiilonbdz6 korok kiilonb6zd
tanulasfelfogdsai mindig mas tényezdt helyeztek a kozéppontba. A tanuldsrél vald gon-
dolkodasunkat ma nagyban befolyasolja a kdrnyezet egészének komplex szemlélete.
A tanulasi kornyezet jelentdségére mar Piaget vagy Vigotszkij is utalt munkaiban (Papp-
Danka, 2014). Természetesen az egyes oktataselméleti iranyzatok masképp értelmezték,
kiilonb6z6 jelentéstartammal toltotték meg a kifejezést. Ma ugy gondolkodunk réla,
mint a tanulds eredményességét és hatékonysagat befolyasold tényezok dsszességérol,
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amit Komenczi (2016. 32.) a kovetkezo- Al I b 16 5 dltal
képp fogalmaz meg: ,,a tanuldsi kornyezet dant /gs €gy SOR tenyez Oﬁd” a
az a fizikai, biolégiai és kulturalis adott-  befolydsolt folyamat. A kiilén-

sdgrendszer, amelyben, amelybdl és ame-  hoz6 korok kiilonbozo tanulds-
lyen keresztiil a tanulas torténik”. Lathato felfogdsai mindig mds tényezot

tehat, hogy a tanuldsi kdrnyezet nem csu- hol b i boze b
pan a tanulas megvalosulasanak fizikai terét elyeziler a ROzepponiba.

jelenti, hanem tobb annal: egy egymaéssal A tanuldsrol valo gondolkodd-

Osszefliggd alkotoelemekbdl allo rendszer. sunkat ma nagyban befolyd-

Az Oll¢é (2013) %ltal meghatgrozott tanul§s1 solja a kérnyezet egészének
kornyezetek elsdsorban az ismeretszerzés,

készségfejlodés helyét és helyzetét veszik komplex szemlélete. A tanuldsi

P

figyelembe. Ezek alapjan megkiilonbozteti  kdrnyezet jelentosegéere mdr
az intézményes oktatast, az otthoni tanulast, Piaget vagy Vz’gotsz/ez‘j is utalt

a kiils6 helyszinen torténd ismeretszerzést, a .
természetes helyzetben, a csaladi kdrnyezet- munkdiban (Papp-Danka,

ben, valamint a hétkéznapi szituaci6 soran  2014). Természelesen az egyes
megvalosuld tanulst. oktatdselméleti iranyzatok mds-
Tekintve, hogy a tanuldsnak nem feltétele képp értelmezték, kiilonbézé

a tanitas (gondoljunk csak példaul a csaladi | y B 1 1616116k
kornyezetben torténd mintak, magatartas- Jeientestartammal 10iLolleR meg

formdak elsajatitasara), sziikséges megkii- a kifejezést.
16nboztetniink a tanuldsi kdrnyezetektdl az
oktatasi kornyezeteket. Az oktatasi kdrnye-
zetek mindegyike tudatos fejlesztési feladatokat lat el, csak ezek mikéntje, megvalosula-
sanak tere kiilonbozik egymastol. Az oktatasi kornyezetek meghatarozasat szintén Ollé
(2012 és 2013) irasaibdl ismerhetjiik meg elsésorban (1. abra).

XXI.
szazadi
komplex
tanulasi
kornyezet

1. abra. Oktatasi kornyezetek a 21. szazadban (sajat szerk. Ollé, 2013 alapjan)
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Oll¢ 2013-as modelljében harom f6 aspektust vesz figyelembe, melyek a tér, az id6 és a
haldzat, vagyis az internetkapcsolat. A tér szempontjabol a valods, az online és a virtualis
tér, az id6 esetében az azonos id6ben és az iddben fliggetleniil megvalosuld cselekmé-
nyek hatdrozzak meg az egyes kategoridkat, ezen kiviil a halozat jelenléte is befolyasolja
a folyamatot. Ez a harom f6 jellemz6 tovabbi jellegzetességeket indukal, minek kdvet-
keztében 6t oktatasi kdrnyezetrdl beszélhetiink. Ezek a kontakt, a halozattal tamogatott
kontakt, az online, a virtualis és a hibrid kdrnyezetek.

Az oktatasi kdrnyezetek gyakran nem tisztan, hanem egymassal vegyitve, hibrid okta-
tasi kornyezetet alkotva jelennek meg, &m az alapkategériak f6 vonasai egymastol jol
megkiilonboztethetdk (1. tdblazat).

1. tablazat. Az oktatasi kérnyezetek f6 vondsai (sajat szerkesztés Ollé, 2013 nyomdan)

tér idé kommuni- 4 1ozat Heres.
kacio multimédia
kontakt ?::;:Stz; azonos id6 szinkron nem jellemz6 lehetséges
halézattal , . L
. azonos tér i . interaktiv médon
tamogatott s azonos 1d6 szinkron van . B
Kkontakt (valos tér) beilleszthetd
terf}lgg,etlen _mem o kron teljes, LMS, LCMS
online (valos térben, sziikségszerii — van keretrendszer,
online az azonos va ian I; alkalmazasok
feliileten) id6 gy hang rendszere
s . térfliggetlen  tdbbnyire tobbnyire nem feltetleTlul telj °% on line
virtualis RS A . (de van ra eszkozokkel
(virtualis tér) azonos idejl szinkron ot . z
lehet6ség) tdmogathat6
hibrid A valasztott kornyezetek fiiggvénye.

Ahhoz, hogy a 21. szazad elvarasainak megfelelni tudé tanulasi kdrnyezetet tudjunk
kialakitani, ezen oktatasi kornyezetek mindegyikét sziikséges hasznalni, természetesen
az oktatasi-nevelési céloknak, feladatoknak és a rendelkezésre allo feltételeknek megfe-
leléen (Lévai, 2014).

A kategoriak metszetei természetesen egyéb alkategoridkat hoznak 1étre, mint pél-
daul a blended learning (kontakt, halozattal tiamogatott kontakt és online kdrnyezet), az
eLearning (haldzattal timogatott kontakt és online kdrnyezet) vagy a tavoktatas (online,
virtudlis, hibrid kornyezet).

A kovetkezOkben az Oll¢ altal (2013) alkotott oktatasi kornyezetek elemei koziil a
kontakt, a haldzattal tamogatott kontakt, az online és a virtualis kornyezeteket muta-
tom be részletesebben. A hibrid tanitasi kdrnyezet az elébbi kdrnyezetek vegyitésével
keletkezik, igy azok vonasait viseli, ennek okan kiilon nem lesz rola sz6. A kdrnyezetek
mindegyikét a foldrajz tantargy tanuldsa soran fontos szempontok alapjan targyalom, igy
elsésorban a foldrajzi ismeretszerzés fizikai térben valé megvalosulésa, a térhasznalat és
az alkalmazhato6 oktatési eszkdzok és modszerek koriiljarasa az elsédleges.
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Oktatasi kornyezetek a foldrajz tantargy tanitdsa soran
Tanulas kontakt oktatasi kornyezetben

A kontakt kdrnyezet napjainkban is a leggyakoribb a tanulasi folyamatban, hiszen a
hagyomanyos intézményi oktatas nagyobb részt ez altal valosul meg. Jellemzdje, hogy
a valds térben zajlik, ahol a tanuld és a tanar egy idoben, egy helyen tartdozkodik és
kommunikal egymassal. IKT- és multimédia-eszkdzok nem jellemzdek, az informaciok
szerzése, feldolgozasa, rogzitése sem elektronikusan torténik (Oll¢, 2013).

A f6ldrajz tanitasanak egyik fontos célkitizése a minket kortilvevo vilag minél komp-
lexebb megismertetése a gyermekekkel ahhoz, hogy megértsék a természet- s tarsada-
lomfoldrajzi folyamatokat és azok kdlcsonhatasat az €16 ¢s €lettelen kornyezettel, mely-
nek mi magunk is a részei vagyunk. A valdsag megismerése a valosag tanulmanyozasan
keresztiil lehetséges. Voltaképpen az iskolai tanordkon szintén ez torténik, csak kozvetett
moddon, kiilonbozd szemléltetéeszkdzok és modellek segitségével, de kiilondsen a fold-
rajz tantargy esetében igen nagy szerepe van a természetben végzett vizsgalodasoknak,
megfigyeléseknek, az erdei iskolaknak, terepgyakorlatoknak, tanulmanyi kirandula-
soknak, akar tanosvények vagy muzeumok latogatasaval. Igy amikor a foldrajztanulas
térbeli megvalosulasardl beszéliink, nem elhanyagolhat6 ezek egyike sem, hiszen mind-
egyik altal fontos ismeretekre, készségekre tehetnek szert a tanulok, valamint kompeten-
cidik nagymértékben fejlédhetnek.

A tanulas hagyomanyos helyszine, az iskola

Az iskola, oktatési és nevelési intézmény 1évén, fontos és meghatarozé szerepet tolt be
a tarsadalom életében. Nincs olyan ember ma Magyarorszadgon, aki ne lenne vagy lett
volna kapcsolatban valamilyen kozoktatasi intézménnyel. A gyermekek napjaik jelentds
részét, csaknem harmadat t6ltik iskolaban, minek kovetkeztében otthonuk utan a maso-
dik legmeghatarozobb hellyé valik szamukra. Az iskola jelentdsége megkérddjelezhe-
tetlen, hiszen a tanulok javakat szereznek altala azzal, hogy ismeretekre, készségekre,
képességekre, jartassagokra tesznek szert (Mogyorosi és Virag, 2015). Ezek hatasara
személyiségiik fejlodik, értelmiik gazdagodik, kompetencidjuk és tudasuk pedig hozzase-
githeti 6ket ahhoz, hogy a tarsadalom hasznos tagjaiva valhassanak.

Az iskolai élet szerepldi (tanuldk, tanarok, az iskolai munkat segiték, vagy akar a
szlilok), vagyis a tér hasznaloi hatassal vannak annak kialakulasara és formalddasara.
Természetesen ez forditva is igaz (Keszei, 2013). Tekintve, hogy a didkok rengeteg id6t
toltenek az iskola teriiletén, az osztalytermekben vagy az udvaron, a tér hasznalata, annak
felépitése, elrendezése, felszereltsége, berendezése, hangulata, a szinek, a sziikebb és
tagabb kornyezete mind hatdssal vannak a tanulok életére, tevékenységére, az ismeret-
szerzés hatékonysagara egyarant (Réti, 2011). S6t, ennél tobb is igaz: ,,az épiilet, a belsd
terek rendje, méretei, berendezése, minden, ami koriilvesz, nemcsak funkcionalis megfe-
leléségre iranyul [...] hanem tizeneteket is hordoz. Ezekrdl az tizenetekrdl, ha régota tud
is a pedagogia, nem sokat beszél.” (Zrinszky, 1993. 27.) Vagyis az iskolanak szimbolikus
jelentése is van, ami persze, mint mas reprezentaciok esetében is, egyénenként eltérd
(Atkinson és mtsai, 2002). Erzékelheté tehat, hogy a tanulasi folyamat szempontjabol
nem elhanyagolhat6 a megfeleld fizikai kornyezet kialakitasa.
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A tér kialakitasa és a térhasznalat
az iskolaban

Az iskolai tanorak jelentds része ma tanterem-
ben zajlik. Az iskola épiilete és abban a tanter-
mek azonban nem a modern kor vivmanyai,
a Kr. e. II. évezred eleji Mezopotamidban az
irnokképzokben is voltak mar (Mészaros és
mtsai, 2003). Elmondhatd, hogy az iskola sza-
mos mai jellemzdje, példaul az épiilet téri for-
maja vagy a munkaeszkdzok 1éte ugyancsak
ide vezethetd vissza. Az oktatas szempontja-
bol nagy jelentdséggel bir az egyiptomi és a
babiloni kultura, intézményesiilt formajanak
kialakuldsa pedig az idészamitasunk eldtti
5. szazad gorog teriiletére tehetd. A kozép-
kori oktatasban az egyhaz erételjes befo-
lyasa figyelhet6 meg. A 14-15. szazadtol a
korabban csak egyhazi és vilagi értelmiségiek
képzése kiszélesedett, a kdzépkor végén két
iskolatipus alakult ki, melyek elsésorban a
tanulas végsé céljaban kiilonboztek egymas-
tol. A hagyomanyos egyhazi iskola a tradi-
cionalis tudastartalmak elsajatitasat varta el
tanuloitdl, igy felépitésében, berendezésében
az egyhdazi és vilagi hierarchiat kivanta szim-
bolizalni. Ennek egyik fontos eleme volt a
katedra, ami a tanar dominancidjat hivatott
érzékeltetni (Gohlich, 1993). A varosi magan-
iskolakban a gyakorlati tudas, a mindennapi
élet kihivasaira, feladataira valo felkésziilés
volt a hangsulyos. Ennek kdvetkeztében a
tanito és a didkok asztalai egy szinten voltak,
a taneszkozoket pedig onalldan is hasznalhat-
tak a tanulok (Németh, 2002).

A tanterem berendezésében maig igen
jelentds valtozast hozott a 16. szazad, a
reformacid, valamint az ipar és a kereske-

Az egyes reformpedagogiai
iranyzatok (példdaul a
Montessori-féle pedagogia)
képuisel6i megtorik ezt a ren-
det, a gyermek individudilis
tevékenysége vdlik meghatdro-
zovd, igy az iskola és a tanter-
mek kialakitdsakor, berendeze-
sekor arra térekednek, hogy ezt
tdmogassdk. Az aktiv tanuloi
munka elképzelhetetlen kététt
tilesrendben, igy kénnyen moz-
gathato padok és székek kaptak
helyet ezekben a termekben.
A szaktantermek és munkater-
mek berendezésekor figyeltek
arra, hogy az eszkdzok kény-
nyen elérhetok és egyediil is
haszndlhatok legyenek a gyere-
kek szdamdra. Fontos, hogy kelle-
mes kdrnyezetet alakitsanak ki,
hogy a gyerekek komfortosab-
ban érezzék magukat, ami a tel-
Jesitménytikre pozitiv hatdssal
van, igy a termek fala szines
lett, amit szemléltetGeszkOz Ok,
tablok és a tanulok munkdi
boritottak (Fisher, 2016).

delem fellendiilése. A varosi polgarsag novekedése, a klasszikus polgari értékek térho-
ditasa, a vallas erételjes befolyasa a mindennapi életre mind hatassal voltak az iskolai
létre, hiszen attol azt vartak el, hogy a gyermekeket fegyelmezze. A kontroll megtartasa
azonban lehetetlen lett volna a korabbi szabad iilésrendben. Ennek kovetkeztében alakult
ki a kotott tilésrend, az egymas mogé gondosan elhelyezett és kdnnyen atlathatd pad-
sorokkal. A 19. szdzadban az oktatds ,,tomegtermeléssé” valt, amihez az iskola épiilete
alkalmazkodott, a frontalis tilésrend valt meghatarozova (Gohlich, 1993).

Az egyes reformpedagodgiai iranyzatok (példaul a Montessori-féle pedagogia) képvi-
sel6i megtdrik ezt a rendet, a gyermek individualis tevékenysége valik meghatarozova,
igy az iskola és a tantermek kialakitasakor, berendezésekor arra torekednek, hogy ezt
tamogassak. Az aktiv tanuléi munka elképzelhetetlen kotott tilésrendben, igy kdnnyen
mozgathatd padok és székek kaptak helyet ezekben a termekben. A szaktantermek és
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munkatermek berendezésekor figyeltek arra, hogy az eszk6zok konnyen elérhetdk és
egyediil is hasznalhatok legyenek a gyerekek szdmara. Fontos, hogy kellemes kdrnye-
zetet alakitsanak ki, hogy a gyerekek komfortosabban érezzék magukat, ami a teljesit-
ményiikre pozitiv hatdssal van, igy a termek fala szines lett, amit szemléltet6eszkdzok,
tablok és a tanulok munkai boritottak (Fisher, 2016).

Ma Magyarorszagon a legtobb iskolaban mozgathaté padok vannak, bar gyakran
eléfordul, hogy fix padokkal és székekkel vannak felszerelve a termek (tobbnyire fizika
vagy kémia eldadokban, akar 1épcsdzetesen emelkedd padsorokkal). Ez utobbi elrende-
z¢&s neheziti a csoportmunkat, leginkabb frontalis tanulasszervezési mod alkalmazasa
esetén idealis.

Elsére talan nem is gondolnank, de az épitészet is segitséget nyujthat a tanulasi célok
elérésében. A tudatos és atgondolt tervezéssel, épitészeti megoldasokkal olyan iskolai
kornyezetet lehet 1étrehozni, ami egyben oktatasi eszkdzként is funkcional, azaltal, hogy
a kiilonb6z6 tudomanyokat a gyerekek mindennapjainak részévé teszik. Phan (2006)
szamos példat hoz erre, tobbek kozott a plafonon a csillagos égbolt abrazolasat, vagy a
padlo geometriai alakzatokkal boritasat, de az anyagok és a méretek, az épiilet energe-
tikai rendszerének megfigyelésén keresztiili tanulas ugyancsak lehetséges. A szingapuri
épitész szerint az a fontos, hogy az iskolai kdrnyezet, az intézmény tereinek kialakitasa-
kor egy komplex tanulasi kdrnyezet j6jjon 1étre. Az iskola helyet kell adjon az innovativ
tanulasi kornyezet elemeinek, ezért épiiletének kialakitasakor, berendezésekor szem elott
kell tartani funkciéit (Borri, 2018).

A direkt tanuldsi célokon tul a kornyezet, a tér, ahol a tanulési tevékenység zajlik,
érzelmeket valt ki beldliink, befolyasolja a pszichologiai allapotunkat, ezaltal pedig az
ismeretszerzést, a fejlodést is tamogathatja, vagy éppen akadalyozhatja, igy egyaltalan
nem mindegy, hogy milyen az iskolai terek kialakitasa, a térhasznalat, a fényviszonyok
vagy akar a dekoracio (Hercz és Santha, 2009)

Tanulés terepen

A foldrajztanulas szempontjabol az iskolai keretek kozott torténd tantermi foglalkozaso-
kon kiviil igen nagy jelentdséggel birnak a terepen torténd ismeretszerzési modok. Ide
sorolhatok a terepi projektek és a szabadég-iskola egyes formai, melyek a valds kinti
kornyezetben valosulnak meg. A terepi projektek esetében a kozos tevékenység és isme-
retszerzés, az egyiitt gondolkodas és Osszetartozas élménye all a kozéppontban, és min-
dig valamilyen produktummal zarul. Ezzel szemben a szabadég-iskola esetén a valosag
megtapasztalasa ¢s a tudomanyos megismerés a legfébb cél (Makadi, 20006). A jelenlegi
hazai kdznevelési rendszerben a szabadég-iskola szamos tipusa ismert, melyeket az 2.
tablazat mutat.
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2. tablazat. A szabadég-iskola tipusai (sajat szerk. Makadi, 2006 és 2013 nyoman)

Cél Forma
Tanulmanyi séta ;
. Ty R
Helyszin Tanulmanyi kirandulas, e g =
megismerése intézménylatogatas E o S .,
M & & | Terepitémanap, =
Orszagjaras témahét e
2]
Terepi Terepfoglalkozas &
o
. , —
1smeretszerzes Terepi gyakorlat m
Készségfejlesztés Terepmunka
Terepi akciok
Szocializacio Kirandulas

A terepi tanulasi modok egyik legdsszetettebb tipusa a tanulmanyi kirandulds. Sajnos a
tapasztalatok azt mutatjak, hogy jelenleg nincs nagy szerepiik az ismeretszerzés €s a mar
meglévd tudaselemek rendszerezése, elmélyitése szempontjabol, pedig igen komplex
tudasra tehetnének szert a tanulok az elméletben elsajatitott folyamatok és jelenségek
valds kdrnyezetben torténd megfigyelésével.

Az iskolan kiviili foldrajztanulas leggyakrabban muzeumlatogatast vagy tandsvények
felfedezését jelenti, ritkabban pedig gyarlatogatasra, tizemlatogatasra keriil sor. Szdmos
muzeum talalhatoé hazankban, ahol foldrajzi tartalmakkal talalkozhatnak a tanulok. Ilyen
példaul a Magyar Természettudomanyi Muzeum, a Magyar Foldrajzi Mlzeum vagy a
Kemenes Vulkanpark. Tandsvények tekintetében szinte minden oktatasi célnak talalunk
megfeleldt, de tobb barlang is megtekinthetd iskolas csoportok szdmara. Az lizemlato-
gatas sem elérhetetlen, sok hazai vallalat enged betekintést a munkéajaba, amirdl lista is
talalhato az interneten.

A kiilfoldi tanitasi gyakorlatban az iskolan kiviili, természetes vagy épitett kornyezetben
torténd, tapasztalatszerzésen alapuld tanulasi modok dsszefoglalo neve outdoor education
vagy outdoor learning. Ebbe minden kiilss helyszinen szervezett, kifejezetten tanitasi céla
foglalkozas beletartozik, legyen sz6 barmely terepi ismeretszerzési modrol (Bentsen és
Jensen, 2012). Ugyan hazadnkban nem annyira gyakori, nemzetkdzi szinten szamos példat
lathatunk a tantermi tanulds ilyesfajta kiegészitésére. A skandinav orszagokban néhany
hetente tartanak iskolan kiviili foglalkozasokat (Barfod és mtsai, 2016), egyes orszagokban
pedig kifejezetten a témaval foglalkozo folydiratok is megjelennek, példaul Nagy-Britan-
niaban ilyen a Journal of Adventure Education and Outdoor Learning.

A halozattal tamogatott és az online tanuldsi kérnyezet
Halozattal tamogatott kontakt kornyezet

A hagyomanyos kontaktora halozattal, online szolgaltatasokkal torténd kiegészitése
soran a tanulasi folyamat szerves részét képezik a kiillonbozo internetkapcsolattal ren-
delkez6 eszkozok, szamitdgépek, laptopok és okoseszkozok egyarant. Az IKT-eszko-
z0k gyors terjedése, az okoseszkozok térnyerése és ezek egyszerli alkalmazhatosdga
uj pedagdgiakat hivtak életre. A one-to-one mobile technology (magyarul leginkabb
egy-az-egyhez technologianak fordithato) lényege, hogy minden tanulonal valamilyen
IKT-eszkoz van, melynek segitségével folyamatosan kapcsolatban tud lenni tarsaival és a
pedagogussal egyarant (Cardoza és Tunks, 2014). Mivel mindenki kiilon eszkdzt hasznal,
igy mas modszerekkel dolgozhatjak fel ugyanazt a témat egyidében, vagy kiilonbozd
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résztémakkal foglalkozhatnak, de akar kozo-
sen egyiittmikddve is meg tudjak oldani
a feladatokat. A BYOD (bring your own
device, vagyis ,,hozd a késziiléked”) soran
a tanulok szintén folyamatos kapcsolatban
allnak egymassal IKT-eszkozeiken keresz-
tiil, de ebben az esetben az eszkdz a sajatjuk,
melyek bizonyos alkalmazasokon keresztiil
halézatba kapcsolhatok. Ez természetesen az
iskola szdmara koltséghatékony, am felvet
etikai kérdéseket (Afreen, 2014). Manap-
sag egyre gyakrabban hallani az m-learning
kifejezést, pontos tartalma azonban kevésbé
ismert. A mobil tanulds nemcsak annyit
jelent, hogy mobiltelefont hasznalunk a
tanulasi folyamat soran, annal sokkal tdbbet.
A mobiltelefon hasznalataval maga a tanulas
is mobilissa valik, az m-learning térben ¢és
idében egyarant rugalmasabba teszi, hiszen
barhol és barmikor megvalosulhat az eszkdz
altal (Vavoula és Sharples, 2002). Ezt a tulaj-
donsagot megragadva tdbben a just in time
mikodési filozofiahoz hasonlitjak, ami ere-
detileg a termelés tokéletesitését célzd stra-
tégia (Mohamed, 2009). Traxler (2007) egy
,»Uj mobil tarsadalmi koncepcionak” nevezi.

Az IKT-eszkozokkel kiegészitett kontakt
kornyezet nemcsak a digitalis kompetenci-
ara van pozitiv hatassal, hanem fejleszti a
kommunikacios képességet (és ezen beliil
kiemelten a digitalis eszkdzokon torténd
online kommunikaciot), valamint az allando
kapcsolaton ¢€s egyiittmtikodésen keresztiil
a szocialis és tarsadalmi kompetencidkat
egyarant. Természetesen a feladat témaja-
tol, tipusatol fiiggden szamos egyéb készség
fejleszthetd altala. Tobbek kozott a tanulok
kereshetnek online gytijteményekben, video-
tarakban, egyszerlien és gyorsan hozzajutnak
a tanar altal ajanlott tartalmakhoz, k6zdsen
szerkeszthetnek prezentaciot, dokumen-
tumot, tablazatot, egyszeriien készithetnek
plakatot vagy infografikat. Az IKT oktatasi
célra torténd alkalmazasa nem feltétleniil
kell, hogy a tantermi oktatassal egyiddben

A one-to-one mobile technology
(magyarul leginkdbb egy-az-
egyhez technologidanak fordit-
hato) lenyege, hogy minden

tanulondl valamilyen IKT
eszk6z van, melynek segitsége-
vel folyamatosan kapcsolatban

tud lenni tarsaival és a pedago-
gussal egyardnt (Cardoza és
Tunks, 2014). Mivel mindenki

ktilon eszkozt haszndl, igy mds
modszerekkel dolgozhatjcdk fel
ugyanazt a téemdt egyidoben,
vagy kiilonbozo résztémdkkal

Jfoglalkozhatnak, de akdr kdzo-

sen egylittmiikoduve is meg tud-

Jak oldani a feladatokat.

A BYOD (bring your own
device, vagyis ,hozd a késziile-
ked”) sordn a tanulok szintén

JSolyamatos kapcsolatban dllnak
egymdssal IKT-eszkézeiken
keresztiil, de ebben az esetben
az eszkoz a sajdatjuk, melyek
bizonyos alkalmazdsokon
keresztiil hdalozatba kapcsolha-
tok. Ez természetesen az iskola
szamdra koltséghatekony, dm
felvet etikai kérdéseket (Afreen,
2014). Manapsag egyre gyak-
rabban hallani az m-learning
kifejezést, pontos tartalma
azonban kevésbé ismert.

valdsuljon meg, az otthon elvégzendd, online szolgaltatasokat igényld tevékenységek
szintén kivaloan alkalmasak a tanulas tamogatasara. Ehhez természetesen nagyon fontos
a tanulok megfeleld eszkozellatottsaga, amit mindenképpen fel kell mérniink a feladat

kijelolése elott.
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Online tanulasi kornyezet

A haldzattal tamogatott kontakt kornyezet és az online kérnyezet mindegyikében koz-
ponti szerephez jut a digitalis technologia €s az internetkapcsolat, am markans kiilonbség
koztik, hogy az utobbi online keretrendszeren vagy alkalmazasok rendszerén alapuld
oktatasi forma. Segitségével a tanulas tér- €s idéfiiggetlenné valik, hiszen a felek kozotti
kommunikécio, az informacidcsere, az ismeretatadas és befogadas, a tartalommegosztas,
az egylttmikodés nem sziikséges, hogy egyidében, és ugyanazon helyen torténjen. Az
online oktatasi kdrnyezet megvaldsulasa az LMS (Learning Management System), vala-
mint az LCMS (Learning Content Management System) segitségével lehetséges elsdsor-
ban (Alassaf és mtsai, 2014). Az LMS szamitogépes szoftverek platformot nytjtanak a
tananyag megosztasahoz, segitik a tanulds menedzselését, valamint a kurzusok szerve-
z€sét és adminisztralasat. Az LCMS a tananyagok eléallitasara, tarolasara €s kezelésére
alkalmazhato, ezen feliil pedig mérések, tesztek készitésére és az eredmények tarolasara
is lehetdséget nytjt (Arisa és Sejzi, 2013; Alhih és Cavus, 2014). Ez az oktatési kdrnye-
zet nemcsak a tanulas és tanitas térbeli és id6beli korlatjait képes ledonteni, hanem az
egyiittmikodésben, a kooperacidoban egyarant 01j tavlatokat nyit. Az online oktatasi keret-
rendszereket mar jo ideje alkalmazzak, kiemelkedd szerepiik van példaul a blended és
eLearning kurzusok soran, de minden korabbinal nagyobb igénybevételt jelent a 2019-es
év végén megjelend COVID-19 jarvany miatt bevezetett digitalis oktatasi forma. A jar-
vany hatdsdra az orszagok jelentds részében a kozoktatasi és felsdoktatasi intézmények
egy idére megszintették a valds térben és idében zajlo kontakt drakat, és ezzel parhu-
zamosan az oktatasi tevékenységiiket egyéb (elsésorban online) feliiletekre helyezték
at. A digitalis oktatas orszagonként eltéré modon zajlik, sét, még az egyes allamokon
belill sincsen egységesen alkalmazott gyakorlat. Ennek kovetkeztében a modszerek és
eszkozok sokfélék, igy a tanari és tanuldi feladatok és tevékenységek igen valtozatosak.
Sziikségszertien az online keretrendszerek nagyobb szerephez jutnak a tavoktatas soran,
hiszen képesek szamos olyan funkcid online kdrnyezetben valé megvalositasara, melyek
a tanulasi-tanitasi folyamat szerves részét képezik a kontakt kornyezetben. Megany-
nyi LMS és LCMS szoftver alkalmazhato erre a célra, a valasztas egyéni preferenciak
fiiggvénye. A teljesség igénye nélkiil ilyen a Moodle, Ilias, Neo LMS, Microsoft Teams,
OLAT, Edmodo, Dokeos, Claroline, Google Classroom, vagy a Canvas feliilete. Ezek
egy része regisztracidé utan azonnal hasznalhat6, masok pedig letdltés utan futtathatok.
Természetesen 6nmagaban egyik sem képes minden oktatasi elem kivaltasara, ahhoz
tovabbi szoftverek alkalmazasa sziikséges.

Lehet6ségek a foldrajztanulasra a halozattal timogatott és
az online tanulasi kornyezetben

A foldrajz tanitasanak szempontjabol rengeteg mar kész tartalmat fel tudunk hasznalni
mind a halézattal tdmogatott kontakt kornyezetben torténd, mind pedig az online tanu-
las soran. Kiilondsen hasznosak az ismeretelsajatitas és a folyamatok, dsszefiiggések
mélyebb megértése szempontjabdl a szimulaciok. Szamos oldalon talalhatunk termé-
szettudomanyos tartalmu szimulaciokat, melyek koziil néhany olyan keriilt be ebbe a
valogatasba, ami a foldrajz tanuldsat tudja tdmogatni (3. tablazat).
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3. tablazat. A foldrajz tanulasahoz hasznos szimuldaciokat gyiijté oldalak (sajat gytijtés)

Szimulacidkat gyiijto

oldalak Elérhetdség
PhET https://phet.colorado.edu/en/simulations/category/earth-science
Layered Earth https://www.layeredearth.com/
UCAR https://scied.ucar.edu/games-sims-weather-climate-atmosphere
eduMedia https://www.edumedia-sciences.com/en/node/52-earth-science
MERLOT https://www.merlot.org
NSDL https://nsdl.oercommons.org

A Colorado Egyetem szamos szimulaciot készitett a természettudomanyok oktatdsédhoz,
amik kozil sok ingyenesen elérhetd. Talalhatunk kozottiik a gleccserek mozgdsahoz,
lemeztektonikahoz, Naprendszerhez vagy tiveghazhatashoz kapcsolodot. A szimulaciok
letdlthetok szamitogépre, igy késobb lejatszhatok, amihez mar internetkapcsolat sem
feltétlenil sziikséges, de weblapon is beagyazhatok. Pozitivuma, hogy segitségével olyan
jelenségek, folyamatok is modellezhetdk és ezaltal megfigyelhetdk, amik masképp nem.
A Layered Earth kiilonb6z6 korosztalyoknak és kiilonb6z6 témakordkben kinal termé-
szettudomanyos szimulacidkat, mig a UCAR (University Corporation for Atmospheric
Research) a 1égkor, éghajlat, id6jaras tanulmanyozasat tiizte ki célul. Az eduMedia, a
NSDL (National Science Digital Library) vagy a MERLOT (Multimedia Educational
Resource for Learning and Online Teaching) szintén szamos témaban nyujt szimulacio-
kat, melyek segitségével konnyebben megismerhetd Foldiink

Az okoskésziilekekre letolthetd applikaciok kozott szintén talalhatunk olyanokat,
melyek a foldrajzi ismeretszerzés szempontjabol hasznosak. A szamtalan lehetdség koziil
néhany ingyenesen elérhetd, foldrajzzal kapcsolatos ismereteket nyujto, a készségek fej-
lesztéséhez hozzajaruld alkalmazast mutatok be (4. tablazat).

4. tablazat. A foldrajz tanulasat tamogato applikaciok és elérhetéségiik (sajat gyiijtés)
Applikaciok
a foldrajz Elérhetdség
tanulasahoz
Google Earth https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.earth
Google Maps https://play.google.com/store/apps/google.android.apps.maps

Google Street https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.android.street

View
Geocaching https://play.google.com/store/apps/details?id=com.groundspeak.geocaching
NASA https://play.google.com/store/apps/details?id=gov.nasa

NASA Selfies https://play.google.com/store/apps/details?id=com.nasa.selfies

A Google tobbféle applikacidja konnyedén hasznosithato a foldrajzi tudasszerzés soran.
Ezek okoskésziilekekre ingyenesen letdlthetd alkalmazasok, de szamitogépen is futtat-
hatdk, kezelésiik egyszerti, felépitésiik logikus és atlathat6. Tovabbi nagy elonyiik, hogy
sok okoskésziiléken eleve telepitve vannak, igy valoszinii, hogy a tanulok mar talalkoztak
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vele, kiprobaltak. A Google Earth-ben uti-
célt lehet keresni, Tudaskartyak segitik a
tanulést, az utazd funkciodval be lehet jarni
a vildgot, meg lehet mérni két objektum
tavolsagat, a meglatogatott helyszint abra-
7016 képeslapot lehet késziteni. Hasznala-
taval szo6 szerint kinyilik a vilag el6ttiink.
A Google Maps segitségével az egész Fol-
don koriil tudunk nézni a rendelkezésre allo
térképeken és miitholdfelvételeken keresz-
tiil, Gtvonalat tervezhetiink, és szdmos hasz-
nos funkciojanak kdszonhetéen nemcsak a
tavolsag, hanem a forgalom figyelembevéte-
l1ével az utazas id6tartama is kiszamithatova
valik. A Google Street View alkalmazassal
nevezetességeket, muzeumokat, a vilag ter-
mészeti csodait lehet megtekinteni. Sajat
videdinkat hozz4 lehet adni, ezzel bovitve az
Utcakép gytijteményét. A masok altal elké-
szitett és feltoltott utcaképeket, 360 fokos
videdkat pedig megtekinthetjiik. A Google
Tour Builder is a Google csaladjanak olyan
tagja, amely a foldrajzi ismeretek és képes-
ségek bovitésében hasznos lehet, de ebbdl
alkalmazas nem késziilt, csak szamitogépen
érhetd el. Segitségével rogziteni tudjuk az
utvonalunkat, ahhoz informaciokat, valamint
képeket rendelhetiink, ami példaul egy osz-
talykirandulas megszervezésekor célszerii
lehet. A tanulok utazasokat tervezhetnek
vele, amin bejelolik a megtekinteni kivant
helyszineket, ahhoz képeket és tudnivalokat
csatolva. Ezt kiegészithetik idébeosztas és a
koltségvetés kikalkuldlasaval, ami gyakor-
lati haszna miatt motivald lehet, mikdzben
szamos készség fejleszthetd altala.

A Geocaching egy kincskereso jaték, ami
voltaképpen a kirandulés, természetjaras
gamifikacioja. Nem kifejezetten foldrajzorai
applikécio, de szamos olyan készség fejleszt-
heté segitségével, ami a foldrajz tanitasanak
is célja. J6 program lehet egy tanulmanyi
kirandulason, de szabadidds elfoglaltsagnak
ugyancsak ajanlhatjuk a tanuldk szdmara
(Gerlang, 2019). Az alkalmazast le kell t6l-
teni a késziilékre és regisztralni kell ahhoz,
hogy jatszani lehessen. Az applikaci6é kon-
cepcidja, hogy a nyilvanossagra hozott fold-
rajzi koordinatdk alapjan meg kell keresni

A Geocaching egy kincskereso
Jatek, ami voltaképpen a kirdan-
dulds, természetjdrds gamifikd-

cioja. Nem kifejezetten f6ld-

rajzorai applikdcio, de szdmos
olyan készség fejlesztheto segit-
ségével, ami a foldrajz tanitdsd-

nak is célja. Jo program lehet
egy tanulmdnyi kirdnduldson,
de szabadidos elfoglaltsdgnak
ugyancsak ajanlhatjuk a tanu-

ok szdmdra (Gerlang, 2019).
Az alkalmazadst le kell tolteni a

késziilekre és regisztrdlni kell

ahhoz, hogy jdtszani lehessen.
Az applikdcio koncepcioja,
hogy a nyilvdanossdgra hozott

Jfoldrajzi koordindtdk alapjdn
meg kell keresni az elrejtett geo-
laddt GPS vagy térkép segitsége-

vel. Geolddcdk bdrhol lehetnek,

de elsosorban térténelmi vagy

JSoldrajzi szempontbol érdekes

helyeken szoktdk azokat elrej-
teni. A jdatékosok a jdték webol-
daldn taldlnak informdciokat a

lada helyeérol, amiben egy
naplo, egy jdatékleirds, egy jelsz6
és valamilyen aprobb ajdandek
van. A megtaldlo lejegyzi a nap-

loba a felfedezés idejet, illetve a

Sfelhaszndlonevet. A legfonto-
sabb a jelsz6 megjegyzése, mert

ezzel tudjuk igazolni a jdték
oldaldn, hogy valoban megtaldl-
tuk az elrejtett lddcit.

az elrejtett geoladat GPS vagy térkép segitségével. Geoladak barhol lehetnek, de els6-
sorban torténelmi vagy foldrajzi szempontbol érdekes helyeken szoktak azokat elrejteni.
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A jatékosok a jatek weboldalan talalnak informaciokat a 1ada helyérél, amiben egy naplo,
egy jatékleiras, egy jelszo és valamilyen aprobb ajandék van. A megtalald lejegyzi a nap-
l6ba a felfedezés idejét, illetve a felhasznalonevét. A legfontosabb a jelszé megjegyzése,
mert ezzel tudjuk igazolni a jaték oldalan, hogy valoban megtalaltuk az elrejtett 1adat.
A jaték egyik alapszabalya, hogy ha elvissziik a ladaban 1évé ajandékot, pdtoljuk mi
magunk is. A foldrajz tanitasanak szempontjabol a jaték legfontosabb jellemzdje a kor-
nyezeti nevelés megvalosulasa, amit a jaték mottoja is hirdet: ,,Ne vigyél el semmit, csak
a fotoidat; ne hagyj ott semmit, csak a ldbnyomodat; ne 6]j meg semmit, csak az idédet!”!

A NASA fejlesztésében tobb applikaciot talalhatunk, melyek olyan funkcidkkal ren-
delkeznek, amik oktatdsi szempontb6l hasznosithatok. Hatalmas kép- €s videotara sok
olyan anyagot biztosit, ami a foldrajzi tudasszerzést tamogathatja. A NASA misszioi
irant érdekl6ddk informacidkat, hireket és torténeteket olvashatnak, vagy akar a NASA
TV ¢l6 kozvetitéseibe is betekinthetnek. Miiholdak nyomkovetése, NASA latogatokoz-
pontok térképe, azokrol informaciok és elérhetdségek egyarant talalhatok az alkalmazas-
ban. A NASA Selfies applikacidja ennél konnyedebb, szorakoztatobb. Az alkalmazas a
felhasznalo fotdjat tirruhaba oltozteti, hattérként pedig a vilaglr egy részét jeleniti meg.
A hattérben megjelenitett helyszinrél minden esetben rovid leiras kapcsolodik, igy jaté-
kosan ismerhetik meg a tanulok a vilagiirt.

A virtualis tanulasi kérnyezet

Az online tanulasi kdrnyezetet sokszor virtualis tanuldsi kornyezetként emlitik, am a
kettd egyenlové tétele helytelen, ugyanis az online kdrnyezet esetén valds térben, valos
sagban nem létezd, csak mesterségesen létrehozott tér, és a benne 1évok sem az igazi
személyek, hanem csupan az dket képviseld alakok.

»A virtudlis kdrnyezet egy olyan haromdimenzios (3D), mesterséges, a valdésagban
nem létez0 tér, ahol mi magunk és masok is haromdimenzios formaban, térben és idében
egyszerre lehetiink jelen, és mindezt a sajat néz6pontbol ugyan(olyan)annak latjuk.”
(Ol1¢ és Lévai, 2013. 84.). Andreas Schmeil definicidja ennél tobbet mond a virtualis
térrél, online és kollaborativ kornyezetnek nevezi, ahol a személyek megtestesitéjeként
avatarok feleltethetok meg az embereknek, a virtualis valosag egy alkotdeleme (Schmeil,
2012).

A virtudlis kornyezetben a foldfelszin, a viz vagy a levegd megjelenitése olyan, mint
a valosagban, s6t ugyantigy érvényesiilnek a fizika torvényszertiségei. A virtualis a valds
kornyezet masolata, annak korlatai nélkiil, igy a tanulasi folyamat szervezése hasonlo-
képp képzelhetd el benne, mint a valosagban. A multimédia ¢és online eszk6zok hasz-
nalata egyszeriien megoldhat6 a virtualis térben, azonban a kommunikacié korlatokba
iitkozik, kevésbé rugalmas, mint valds kontaktus esetén (a gesztusok terén példaul).

Egyre nagyobb népszeriiségnek drvendenek a virtudlis térben zajlé vagy azt is alkal-
mazo jatékok, mint példaul a néhany éve hihetetlen gyorsasaggal terjedd, egyszeriien
kezelhet6 és latvanyos Pokémon Go. Bar jelenleg még a jatékipar a legnagyobb felhasz-
nalo, a virtualis technika szamos egyéb lehetdséget rejt magaban. Példaul egyes vallala-
tok lakasunk lehetséges berendezését villantjak fel elottiink segitségével, de az orvoslas
vagy az oktatas teriiletén szintén hasznunkra valik.

Kiterjesztett valosag (AR) az oktatasban
Az AR, illetve a VR kifejezések egyre tobbszor hallhatok, bar pontos jelentésiik és

oktatasi céllal torténd alkalmazasukra hazai példa kevésbé ismert. Az AR az augmented
reality angol kifejezésbdl szarmazik, minek jelentése kiterjesztett valosag. Ez voltaképpen
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a valos tér és a virtualis tér dsszekapcsolasa egy okostelefonra vagy tabletre letolthetd
alkalmazas segitségével (Kerr és Lawson, 2019).

Masok altal készitett AR-tartalmakat is felhasznalhatunk, de vannak olyan alkalmaza-
sok, amelyekkel konnyen el tudunk allitani sajatot. Ilyen példaul a Strata vagy a Layar.
Sajat anyag készitéséhez sziikségilink van egy ugynevezett hivoképre, amit a valosagban
latunk, majd ehhez kell rétegeket kapcsolnunk, ami lehet hang, tovabbi kép, video, de
akar 3D-s modell is. Ezek a kapcsolt tartalmak mar nem a valos térben létezok, hanem
a virtualis tér részei. Megjelenitésiikhoz csak egy okostelefonra vagy tabletre és arra
letoltve a megfeleld applikdciora van sziikségiink. A telefon kamerajaval a hivoképet
,beolvassuk”, és igy lathatova és hallhatéva valnak a tovabbi rétegek. Vagyis AR esetén
ugyanabban a valds térben maradunk, csak ebbe vetitédnek bele a virtualis tér egyes
elemei (Radu, 2014).

Latvanyos felhasznalasa az AR technikanak, ha filctollal rajzolt, dGnmagukba vissza-
térd, egymast nem metszé gorbékbol 3D-s hegységet , készitlink” a LandscapAR kiter-
jesztett valosagra épiild alkalmazassal (2. abra).

k LawscapAR
1
2. abra. A LandscapAR miikodés kozben (forras: Gerlang 2019)

De nemcsak a latvany szempontjabdl érdemes AR technikat hasznalni a tanulas soran,
hanem azért is, mert a megjelenitett kép forgathato, ezaltal tobb szemszogbdl is megvizs-
galhato, €letszerii. Segitségével olyan jelenségek, targyak és helyszinek is ,,megtekint-
hetok”, amikre a valésagban nem lenne lehetdségiink kozelebbrdl megnézni (Gerlang,
2019).

Egy masik, foldrajz tanitasahoz kapcsolhatdo AR technolégiat alkalmazoé applikécio a
magyar fejlesztési ,,latvanyvadasz” Sighter. A Geocachinghez hasonléan ez ugyancsak
egy geolokacids jaték, de itt maga a latvany begyiijtése a cél, nem egy elrejtett doboz
megkeresése. Az alkalmazas letdltése s regisztracio utan internetkapcsolattal rendelkez6
okoskésziilékkel lehet jatszani. Ha a felkeresendd objektumot (sight) megtalaltuk, készii-
1ékiink kamerajaval be kell olvasni. A sightok megtaldlasdban segitséget nyujt az appli-
kacio: ahogy kozeledik a felhaszndlo a célponthoz, Gigy irdnyitja a langyos-meleg-forro
kifejezésekkel. A tematizalt sightokkal tematikus utakat lehet bejarni, ezen kiviil a sigh-
tokhoz kapcsolddd informativ leirasok és a helyszinekhez rendelhet6 feladatok is segitik
a tanulast, ami a differencialas szempontjabol is hasznos lehet.

Virtualis valosag (VR) az oktatasban

A VR a virtual reality roviditése, minek magyar megfeleldje a virtualis valésag. A VR
technologia hasznalatakor az érzékszervekre hato technikat kapcsolnak az ember testére,
ami a valos tér kizarasaval a virtualis térbe juttatja a felhasznalot. Ekkor valos objektu-
mokat nem, csak virtualis térelemeket érzékeliink a szamitogépen keresztiil, de az olyan
hatast kelt, mintha a valos térben néznénk koriil egy kameraval (Freina és Ott, 2015).
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Ez eszkozigényesebb technoldgia, mint a kiterjesztett valosag, mivel egy helymegha-
tarozasara alkalmas, giroszkoppal felszerelt eszkozre, arra letoltott VR alkalmazasokra,
valamint VR szemiivegre van sziikség hozza. A foldrajztanulds szempontjabol a Google
Earth VR igen hasznos és egyre inkabb elérhetd az iskolasok szamara. Mar virtualis f61d-
rajzorak is latogathatok, melyek segitségével a tanulok érdeklddése felkelthetd, kedvet

kaphatnak Foldiink megismerésére, jelenségeinek tanulmanyozasara (3. abra).>

District
Budapest

3. dbra. Féldrajztanulds VR technoldgicval®

Az Expeditions nevli VR technolégian ala-
puld alkalmazassal az osztalyteremben tilve
lehet idegenvezetést tartani tavoli vidéke-
ken, de a Discovery VR for Cardboard szin-
tén ajanlott természettudomanyos érdekld-
déstiek szamara. Szamos egyéb applikacio
taldlhato, melyek segitségével virtualis sétat
lehet tenni mizeumokban, koriil lehet nézni
a Holdon vagy a Marson, de akar az tru-
tazas is elérhetdvé valik. Ezen kiviil egyre
népszeriibbek a 360°-os videok, melyek
koziil szamtalan ingyenesen is hozzaférhetd
az interneten (példaul YouTube-on vagy a
Google utcakép funkcidjaban), de egysze-
rlien készithetd sajat anyag is. Egy kont-
rollerrel kiegészitve a virtualis térben valo
mozgas lehetéve valik, ami tovabb fokozza a
felhasznaloi élményt (Gerlang, 2019).
Ugyan az AR és VR technoldgia tanu-
lasi folyamatba vald bevonasa még kevésbé
bevalt gyakorlat, mégis egyre tobb valla-
lat igyekszik ezeket felhasznalva oktatasi
segédanyagokat létrehozni. Latvanyosak
¢és Ujszerliek, miikddési mechanizmusukat
pedig kdnnyen elsajatitjak a tanuldk, hiszen
a mindennapjaik soran gyakran talalkoznak
vele (gondoljunk csak a kiilonboz6 jaté-
kokra). Persze nem az élményszerti tanulas
és a motivacio az egyetlen elénytik, alkal-
mazasukkal szamos kompetencia fejleszt-
hetd. A digitalis kompetenciat a masok altal
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Ugyan az AR és VR technologia
tanuldsi folyamatba valé bevo-
ndsa még kevésbe beuvdlt gya-
korlat, mégis egyre t6bb vdllalat
igyekszik ezeket felhaszndlva
oktatdsi segédanyagokat létre-
hozni. Latvdanyosak és tijsze-
rilek, miikodesi mechanizmausu-
kat pedig konnyen elsajdtitjik a
tanulok, hiszen a mindennap-
Jaik sordn gyakran taldlkoznak
vele (gondoljunk csak a kiilén-
boz6 jdatekokra). Persze nem az
élmeényszerti tanulds és a moti-
vdcio az egyetlen elonylik,
alkalmazdsukkal szamos kom-
petencia fejlesztheto. A digitdlis
kompetencidt a mdsok dltal
osszedllitott anyagok felhasznd-
lasa is fejleszti, de a sajdit tartal-
mak készitése meég inkdbb hasz-
nos, ezzel egyéb készségek
erositésére van lehetdség.




Szemle

Osszeallitott anyagok felhasznalasa is fejleszti, de a sajat tartalmak készitése még inkabb
hasznos, ezzel egyéb készségek erdsitésére van lehetéség (példaul tervezés, 1ényegki-
emelés, kritikai gondolkodas, kreativitds). Az idegennyelvi kompetenciara ugyancsak
pozitivan hatnak, mivel az ilyen tipust alkalmazasok tulnyomo része angol nyelven
érhet6 el.

Altaluk megsziinnek a tanulds térbeli és idSbeli korlatai, hiszen a tanulok barmikor
eljuthatnak a Grand Canyonba, megnézhetik testkdzelbdl a Fujit, az éghajlatvaltozas
nyomait a gleccsereken, vagy akar kereshetik az élet nyomait a Marson.

Osszegzés

A tanulas kifejezés hallatan a legtobben talan az iskola épiiletére, a tantermekre és a
gondosan elrendezett, tomott padsorokra asszocialnak. Ugyan az iskola valoban a legal-
taldnosabb és legelterjedtebb helyszine az oktatasnak, am sok egyéb lehetdség kinalkozik
a tanitasi folyamat megvalositasara.

Az iskola épiilete térben és idoben igen nagy valtozatossagot mutat. A kiilonbozo tor-
ténelmi korokban mas volt a tarsadalom berendezkedése, a hétkoznapi élet, a szokasok,
a célok, ennek kdvetkeztében az iskola is kiilonbozé funkciokat kellett szolgaljon. Az
épiilet mérete, a belso terek kialakitasa, a berendezés, a jelképek, az iskola altal kozve-
titett tizenet pedig ezzel valtozott. Az intézmény foldrajzi elhelyezkedése szintén nagy
hatéassal van a felsorolt tényezok alakuldsara.

Az iskolakban a tanulok tobbnyire kdzvetett modon jutnak informaciokhoz, ritkabb az
az eset, amikor sajat megfigyelésen, tapasztalaton alapszik az ismeretszerzés. Kiilondsen
a foldrajz tanulasa soran bir nagy jelentéséggel a valos foldrajzi kornyezetben valo tanu-
las, ami megvaldsulhat terepi foglalkozasok, lizemlatogatasok vagy erdei iskola keretein
beliil.

A kontakt, valos id6ben és térben torténd tanulds kiegésziilhet haldzaton alapuld tech-
nikakkal, melyek 0j tavlatokat nyitnak tobbek kozott a kooperacio terén. Az IKT-eszko-
z0k, online alkalmazasok oktatasban vald alkalmazasa szamos kompetencia- és készség-
fejlesztésére jotékony hatassal van.

Az online tanulas soran mar az oktatas keretrendszere is online platformokra helyezd-
dik, nem csak az alkalmazott eszkdzok.

Az oktatés szintere azonban nem kizaroélag a valos térben képzelhetd el, hanem a hihe-
tetlen titemben gyorsul6 technikai fejlodés kovetkeztében a virtualis térben is megvalo-
sulhat. A korabban szinte csak a jatékipar altal alkalmazott virtualis technika napjainkra
az egészségiigy és az oktatas kapuit is dongeti, amivel az ismeretszerzés térbeli és idobeli
korlatai egyarant kitolédnak.

A tanulés egy igen Osszetett és hosszu folyamat, melynek szamos alkotéeleme van.
Az ismeretszerzésen tul cél a tanuloi készségek és kompetenciak fejlesztése is. A sok-
oldalt és minél hatékonyabb képzés csak gy érhetd el, ha mindig az aktualis céloknak
megfeleld modszereket és eszkozoket alkalmazzuk. Ennek kdvetkeztében egy tanulasi
kornyezetr6l sem szabad lemondani, mindig az adott csoport életkori sajatossagainak
¢és tanulasi céljainak megfelel6t kell a tanulds szolgalataba allitani. Ez nem feltétleniil
egyetlen tanuldsi kdrnyezetet jelent, akar ezek egyiittes alkalmazasaval, hibrid tanulasi
kornyezet alkotasaval is tdimogathatd az ismeretszerzés folyamata.

Gerlang Vivien
ELTE TTK Foldtudomanyi Doktori Iskola
Foldrajz Szakmaodszertani Csoport
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Tanulni barhol és barmikor lehet. Ugyan a tanulasi folyamat nem minden esetben az oktatasi tevékenység-
gel parhuzamosan, annak hatasara torténik, hanem azon kiviil, a mindennapi tevékenységek soran szerzett
tapasztalatok altal, mégis sziikséges a tanitas szintereinek atgondolasa, hiszen csak ennek ismeretében lehet a
pedagdgus munkaja tudatos, ennek kovetkeztében pedig a lehetd leghatékonyabb. A tanulas Gsszetett folyamat,
melynek eredményességét szamtalan tényez6 befolyasolja. Ezen komponensek egy része kiilsé kornyezeti
tényez6, masik része pedig belso feltétel, melyek kozott biologiai és pszichés jellemzok egyarant megtalalhatok
(David, 2015). A tanulas feltételeinek osszességét Komenczi (2009) szerint a tanulasi kornyezet kifejezés irja
le. Oll¢ (2012) szemléletében a {6 rendezdelv a tanulasi-tanitasi folyamat és az ahhoz kapcsolodé kommunika-
ci6 térbeli és idobeli megvalosulasa, amit oktatasi kornyezetnek nevez. Elméletében ezek alapjan négy {6 tipu-
sat kiiloniti el az oktatasi kornyezeteknek, melyek a kontakt oktatasi kornyezet, a halozattal tamogatott kontakt
kornyezet, az online oktatasi kornyezet, valamint a virtualis oktatasi kornyezet. Természetesen megvalosulhat
ezek kevert alkalmazasa is, mellyel kiilonb6z6 hibrid tanulasi kornyezetek teremtédnek. A tanulmany 6 célja,
hogy az Oll¢é (2013) altal alkotott modell elemeit a foldrajzi tudasszerzés folyamataban alkalmazza, és egyben
ravilagitson arra, hogy a tanitasi folyamat szerves részét kell alkotnia mindegyik kornyezetnek ahhoz, hogy a
tanulasi célokhoz leginkabb alkalmazkodé oktatas valosuljon meg.
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Nok, mozgalmak, szociabilitasok

Sajdtos az egybejdtszds, kélcsénhatds, integrdlé vagy inspirdlo
benyomds is, amikor egymdshoz idoben kézel, s eltéré
tuddstertiletekrol, mégis dtsugdrzdsoktol nem mentes kiaduvdnyok
Jelennek meg. Rovid két-hdarom év alatt tobb ilyen is napuvildagot
Idtott, dm most és itt, amikor ,tematikus hdttérkéent” haszndlom
Oket, az efféle olvasatnak legfobb értelme taldn annyi: miként
keletkeznek, vannak jelen vagy mintegy oroklodnek is olyan
szereptudatok, szerepfunkciok, melyek a tdarsadalmi szdarmazds,
identitds és aktivitds feliiletein szinte strukturdlisan jellemzik
a szocidlis let mintdzatait, ezek hordozoiként is elsésorban a
noket. Harom-négy kotetet emelek most ide, egyuittal azt is jelezve,
hogy megannyi térténeti célii sajtobiivdrkodds vagy tdjékozodo
érzékenységii tematikus gyrijtés kozben sok minden frigghet
attol, milyen mélységig és milyen szdandékkal lapozgatjuk a
szakirodalmat, mely ritkdn tematizdlja egzakt modon, de szdmos
esetben mégis kontextualizdlja, széveg- vagy témakor szerint
is koriilveszi a keresett kérdéseket.

nétorténet egyes iddszakait, szerepldit, jelképhordozoit, ,,celebeit” vagy hétkoz-

napi asszonysagait bemutatd6 monografiakra is igy bukkantam, s az elagazo his-
toriak személyessége és torténetisége hivta fol figyelmemet arra: a mindennapi ndi(es)-
séget illusztrald szandékok, korszakok, elemzések nem ok nélkiil taglaljak elkiiloniilten
a munkasasszonyok mosastechnikainak, a sportol6é nok gy6zelem-praktikainak, vagy az
illem- és viselkedéskultara, vagy a tanc- és mozgasmiivészet ,,rétegspecifikus” rejtelmeit:
megvan ezeknek a sajat ize, 6nallé blivkore, s6t ez meglepden gazdag is. Ehhez kinal
mélyebb ismeretanyagot a torténész-pszicholégus Papp Barbara és a médiatorténész
Sipos Balazs Modern, diplomas né a Horthy-korban cimii kotete, mely az id6szak réteg-
zett tarsadalmarol, tematikus részkérdéseirdl és a korabeli/mai narrativakba agyazott
kanonrendszerrdl olyanképpen formal hiteles és komplex korrajzot, ahogyan csak ritkan
teszik még a mikrotdrténeti munkak is (pedig ez a mi az alkotdi szandék szerint nem
okvetleniil az, mégis kozelit a torténeti antropologia bizonyos aspektusaihoz). A konyv-
ol a torténész szakma, a tarstudomanyi teriiletek reflexioi (pl. viseletkutatas, iskolaszo-
ciologia, torténeti demografia, stb.) részint mar megtették az ill6 észrevételeiket, s ezeket
nem oOhajtanam félretenni vagy feliilbiralni — minddssze annyit emelnék ki a kontextus
okan, hogy a szazad elsé harmadanak emancipalddni vagyo hésndi, ,.konzervativ femi-
nista” lelkiiletti asszonysagai, népolitikai dilemmakkal dacosan kiizdé diplomas delnéi
¢és szilfid didklanyai, vagy (nyomukban és elleniikre is) a példds csaladanyak kinalta
korkép (ide értve a Magyar NGi Szemle oldalain tiindoklést és a nemzeti példaképpé valas
dilemmajat is) a mindennapi létére kapott, raadasképpen progressziv értelmiségi 1ény
dicsfénye kivant volna lenni. E kor-korkép historikus gazdagsaga és korszakosan széles
horizontja ekképpen a nétorténeti kutatasoknak nem csupan kiegészitdje, hianypotlo
opusza, de jovendd forrdsmiive is lehet — persze elsésorban csak akkor, ha észreveszik

ﬁ z alabbi, nem direkten gender-specifikus, de Iényegi vonasait szemlélve mégis a
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a nemcsak mozgalmarok, nemcsak (leg)ijabbkoros torténészek és (poszt)modernista
feministak, hanem a tarsadalomtorténet mas olvasoi is. Mert hat észre kell venni e
jol strukturalt, valasztékosan tagolt, olvasmanyos érzékenységgel megirt tudomanyos
mivet, melyben szerzdink munkéja ott kezdddik e poszttraumatikus és konzervativan
,neobarokk tarsadalom” leirasaban, ahol a klasszikus szociologiai és tarsadalomtorténeti
forrasmiivek a feminizmus elsé magyar hullamanak megnevezésével jobbara végzddnek
is. Szerz6ink szamara nem ,,a ndiség”, az anyasag, a keresztény kdzéposztalyisag vagy a
békeiddk csalad-, cseléd-, alkalmazotti és értelmiségi nétorténeti szinterei lettek puszta
vizsgalodasi feliiletek, hanem a ndoktatas, a fels6fokt képzés, a szakmatorténetek, a dip-
lomas ndk presztizshelyzete, a néi aktivitdsok tarsadalmi és politikai, sajtonyilvanossagi
és vilagképi belvilagai is. Radadasképpen egy olyan tarsadalmi-torténeti-1élektani kor-
szakban, amikor a haborus veszteségek olyan teriileteken kényszeritették a nétarsadalmat
minden korabbinal markansabb szerepvaltasra, ahol korabbi id6kben nék még véletleniil
sem fordulhattak meg a konstans férfiuralom okan. Ilyen szféra volt a tudasé, az elismert
¢és legitim iskolazottsagé, a gazdasagi dontésekbeni részvételé, a férfipotld funkciok
leggyakoribb atvallalasaé is. S persze koriilvették mindezt az idedk, elméletek, eszmék
és normak korein tul a férfiak 0sszezarasai, vélekedései barmind ndi diplomassagrol,
szakmai elhelyezkedésrol, felsofokt vagy tovabbképzést biztosito palyakon elhelyezke-
désrél, vagy akar a feminizmusrol is.

A szerzok keres6 és kutatéi szempontjainak felel meg, hogy munkajuk fészereploi
valojaban a mindennapok hdsei, s6t még kivalasztott példaik esetében is kivételes
egyéniségei, e korszak teoretikusai, mozgalmarjai, nyomasgyakorloi, idealjai, a két
habora kozotti id6 példazatosan hatranyos helyzetbe szoritott feltorekvoi, ttkeresoi
vagy hivatasérz6i kaptak itt megjelenitést, sot kitdgult horizonton a Klebelsberg Kuno
¢s Homan Balint fémjelezte idok teljesebb ,,ndpolitikaja” is. A ,,diplomas nék” tarsada-
lompolitikai helyzetének értékelése (mint szerzéi cél is) a szereplok + kontextusaik +
politikai mili6 allapota szerinti alakuldsat illusztralja, igy a mikrokornyezeti [épték végiil
is okkal terjed ki a makrostruktira komplexitasanak szamos pontjara, a rendszeregész
miikodésmodjanak kizardlagos és kivaltsagos belvilagaira. Merthogy a hazai nétorténet
e szociabilis érzékenységgel is jellemezhetd korszakaban a szerzék a diplomas ndket
és politikai-tarsadalmi helyzetiiket nemcsak a statusz, a konvencionalis szerepek, a tra-
dicio-kotottség fel6l mutatjak, hanem azt a gondolkodasi ,,ivet” is kivetitik, melyen a
feudalis hangoltsagt ,.klasszikabol” a szecesszidsodason at a modernista szerepjatékokig
¢s a funkcionalista-pragmatista programossagig egy sereg emancipacios rutin felfejlik,
mutatkozasokban fénylik és arnyalatokba sziirkiil. A hazai modernizacids folyamatok
tarsadalmi kihatasai, a férfisorsokkal Gsszevethetd érvényesiilési modellek, valamint a
feministakon és a tdmegbefolyasolo divathullamokon tuli kulturalis milidk eltéré normai
szerint é16 n6k nemcsak egyszerli emancipacios trendek hordozoéi voltak. A szerzok meg-
jelenitésében is sokkal rétegzettebb lehetett maga a ndiség, az idedl, a szerepkészségek,
a kotelezettségek, a férfi eljogokkal szembeni eljarasmodok historikuma, semmint hogy
az beleférne a ,.keresztény-nemzetinek nevezett idészak™ szocialis és politikai kereteibe.
E téren is az aktivitasokra, a szellemi munkas 1ét esélyeire, ezek kornyezetére, legalizala-
sara, az 01j szerepkinalat fogadtatasara, csaladi tamogatottsagara, egyhazi vagy ndegyleti
bazisaira, a n6i lapok és az orszagos sajtd diskurzusaira fokuszalnak, belevéve a noi
hivatasok megannyi formavaltozatat, a miivészetben, irodalomban, nyilvanossagban,
szocialis szférakban megjelend ndiség komplex ,,politikumat”, vagyis egyuttal a hazai
nétorténetiras hianyzoé ,,holisztikus” kanonjat is megteremtve, mely mar a diplomas nd
Jelenségét is kivételezett statuspontnak veszi. Mar az elsé fejezetben a magyarorszagi
nétorténet és noétorténetiras 19-20. szazadi korszakait vezetik be, jelesiil a normativ
¢s a nem normativ torténetiras kozotti kiilonbségekkel, tehat a szereplok és a rendszer
hierarchikus viszonyrendjét mutatjdk meg a weberi alapelvii ,,megérté nétorténetiras”
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formulaval megerdsitve (15-29.). A revidealt népolitikai és ndmozgalmi presztizs-
kérdések alighanem a haboruval sszefiiggésben €s ennek visszahatdsaban kezdtek 1j
Osszefiiggés-rendbe keriilni — mert bar a néi emancipacié hosszu folyamataban a legitim
statusz Osszefiiggott az 1) tipusu nék megjelenésével a 19. szdzad utols6 harmadaban,
de a modern nétipus(ok) megerdsodésével a legkiillonb6zobb életszférakban is egyedi
rekordok sziilethettek, ide véve akar a versenysportot, akar a tudomanyos karrierek
(nem tipikus) esélyeit is. Egy sportbajnok gy6zelme vagy egy doktorra lett tudomanyos
reprezentans elfogadottsdga mint példak a kdtet meghatarozo tiineményei, az dnallosulas
utjan megindult énképek, a férfinéppel azonos pozicidk elérésére torekvés, avagy csak
egyszertien a formalis hatranyok ledolgozasa, f6lszamolasa mint feladat mar alaphangot
adnak A nékérdés és a nd(iesség) abrazolasai a Horthy-korban fejezetnek, s nem utolso-
sorban a kdzgondolkodas olyan tiineteinek is ,,megagyaznak” (59-90.), mint az irodalmi
abrazolasok, a csaladi 1égkor felértékelddése, a csalad és haztartas neobiedermeier abra-
zolasa, az erotikus regények, vagy a Katolikus Lexikon konvencionalis n6fogalma és n6i
szerepfogalma, mely szerint a nd ,,...bizonyos szocialis alarendeltséget mutat a férfival
(csaladfével) szemben; viszont mint hozzd hasonld teljes jogh ember, éppoly erkdlcsi
személyiség”. Jelen van persze mindebben az iskolazottsag, a ndképzés és ndnevelés
elvei, a felsGoktatasba keriilés névekvé esélye, az alapfoku iskolaktol a diploma meg-
szerzéséig mar egyre kevésbé lehetetlenné valo érvényesiilési utak vonalvezetése, vagy
akar az 0j idedk, kozbuzgalmi tevékenységek, egyletek, szellemi munkas 1€t és progresz-
szi6 Osszefiiggései (129-260.).

Az 6skonzervativan feudalis, majd a kora-polgari korszakkal szembeni ,,konzervativ
feminista” torekvés, erre kovetkezden a diplomas nok (lapszerkeszt6tol a kdzszerepldig,
tigyveédtol az allatorvosig, iskolaigazgatotol a konzervativ néegylet-vezetdig, Gjsagirotol
a gyogyszerészig, filozofustol az orszaggytilési képviseldig) megannyi statusza, vilag-
nézetek, vallasi csoportok, foglalkozasi €s hivatasrendi korok, ideak és ,,celebritasok™
portrésora kerdl itt teritékre (a Magyar N6i Szemlétdl a hivatas, a mlivészet, a maga-
nélet, a szocidlis munka ¢és az id6hoz vald viszony megannyi dimenzidjaban), legtobb
esetben aprolékos kutatomunkaval foltart fotéanyaggal, sajat szerkesztésti 6sszeha-
sonlité példakkal, eddig hidnyzo intézményrendi €s iskolazottsagi mutatok tobbrétegii
forraskozléseivel bovitve. Képet kapunk a ,,j6” és a ,,rossz” ndk korabeli fogalmair6l,
a ,,noi képességek™, cselekvések és sorsok Osszefliggéseirdl, a ndpolitikai vitakrol, az
anyasag-idealokrol, a nemzethidnyt potlé funkcionalitdsrol, a haztartasbol a munkak
szélesebb valasztékaba bekapcsolddo €s iskolazottsdgi mutatokkal a férfiakat versenyre
hivé példakrol, egyéb személyes portrékrol is (269-297.). Milyen volt s lett a ,,ndies”?
Milyen ,,a csaladanya”, ha keresztény kozéposztalyi, vagy ha a korszak értelmiségi utjait
»fajpolitikai” gesztusokkal és nemi megkiilonboztetési alliirokkel elzarni torekvd poli-
tikai indolencia ellenére is diplomassa valik és kozéleti palyara indul — mint a konkrét
¢és 0nallo fejezetbe emelt személyiség, dr. Magyary Zoltanné dr. Techert Margit portréja
illusztralja mindezt, kiknek egylittes pusztuldsa részben a nemzetpolitikai jatszmdk aran
tragédiaba fulladt polgarosodasi idészak végpontja is.

A néiség kotetbeli kontextusa nemcsak a politika, a sziifrazsett-hatasok importja, a
konyha és a gyerekszoba, piac és cselédvalasztas, kalapbolt és kavéhaz kozotti milidket
pontositja, hanem a munkavallald, a gazdasagi piacon vagy a tradicionalis szerepeket a
megélhetési lelemény cseleivel kipotolé megoldasokon tuli mindennapi ,,nékultarat” és
kozfelfogast is elénk talalja. A lexikon-szdcikké valt nd és az emancipalt dolgozo holgy,
a ndk képességei és a szépirodalmi abrazolasban megjelend variaciok sora (szorgos
anya, hii feleség, haztartasbeli, hazicseléd, megcsalt esetlenség, erotikus vampir, konflik-
tusvallalo harsona és direktivakat osztd hazisarkany...), no meg a néidealok és ikonok,
csaladépitdk és politikai hattérszereplok mind az emancipacié folyamatanak arnyalatai
fel¢ invitaljak a szerzdket és olvasoikat, a néi cselekvés, néi sors, a lekiizdhetetlentil
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levalasztott partnerség fejlédéstorténetét
is kinalva, a tobbszords hatranyhelyzetbdl
a feltorekvd személyiségek esélyrajzaval
bovitve ki az elbeszélheté modern diplomas

crer

Forras és nevelés, arisztokracia
és oktatasrend

Mintegy a diplomas ndk, a statusznovek-
mény reményében mozgalmi téren kiallni
is kész holgyek egzisztencia-viszonyai kozé
tartozik a 20. szazad els6 harmadat jel-
lemz6 mobilitasi perspektivak évszazados
elézménye, mely egy masik kotet gondolati
anyagaba illeszkedik és valamelyest neve-
Iéstudomanyi aspektusban is a néképzés, az
iskolazottsag relacidiban, a csalad és tarsa-
dalmi koérnyezet meghataroz6 aspektusai-
ban kinal ujat. Ilyen forrdsmunka a 2006-
ban indult Neveléstorténeti forrdsszemina-
rium (a Debreceni Egyetemen), melynek a
Bacskai Vera vezette Polgarsag és polgaro-
sodas témakdr volt alapja, a neveléstorténeti
¢és oktatdsmodszertani alapokkal kiegésziilve
viszont doktori értekezések témajava gyara-
podott. A targykor hallgatdinak és oktatoi
korének 6sszefogd moddszere segitett annak
létrejottében, hogy egy korabban nemigen
preferalt témakorré legyen a magyar arisz-
tokracia iskolaztatasi szokasainak alakulasaa
dualizmus koraban és azt kdvetden. E targy-
kor nemzetkozi kutatasi parhuzamaib6l is
formalodott a Rébay Magdolna szerkesztette
koétet, mely ,, ... szelid, de szigoru és egyben
nagyon igazsagos banasmodban...”. Arisz-
tokratak nevelése-oktatdasa Magyarorszagon
a XIX—XX. szazadban cimen jott ki a Bel-
vedere Meridionale szegedi gondozasaban.
Amiért mint kiadvanyt ebbe a kontextusba
helyezem, épp az a dimenzid, melyet a tar-
sadalmi hogylét és a kozosségi 1étértelmezés
hagyomanykdvetd tonusaiba kozvetitett az
intézményes oktatas és az értékrend, ebben
pedig a konvenciok mellett a csaladi milid
Osszhatasa.

A kotet hét alaposabb forraskutatasi
eredményének részletes ismertetésére itt

A noiség kétetbeli kontextusa
nemcsak a politika, a szii-
[frazsett-hatdsok importja, a
konyha és a gyerekszoba, piac
és cseléduvdlasztas, kalapbolt és
kdvéhdz kézotti milicket ponto-
sitja, hanem a munkavdllalo, a
gazdasagi piacon vagy a tradi-
ciondlis szerepeket a megélhe-
tési lelemény cseleivel kipotolo
megolddsokon tili mindennapi
,nokultiirdt” és kézfelfogdst is
eléenk tdlalja. A lexikon-szocikké
vdlt n6 és az emancipdlt dol-
8020 holgy, a nok képességei és
a szepirodalmi dbrdzoldsban
megjelend varidciok sora
(szorgos anya, hii feleség, hdz-
tartdasbeli, hdzicseléd, megcsalt
esetlenség, erotikus vampir,
konfliktusvdllalé harsona és
direktivdkat 0szt6 hdzisdr-
kdny...), no meg a noidedlok és
ikonok, csalddepitok és politikai
hdttérszereplok mind az eman-
cipdcio folyamatdnak drnyala-
tai feleé invitdljdk a szerzoket és
olvasoikat, a noi cselekvés, noi
sors, a lekiizdhetetlentil levd-
lasztott partnerség fejlodeéstorte-
netet is Rindlva, a t16bbszoros
hdtrdanyhelyzetbol a feltérekvo
személyiségek esélyrajzdval
bovitve ki az elbeszélhetd
modern diplomds no korszakos
historidjcit.

bizonnyal nem lesz lehetdség, de talan az Olvasora is bizhatd egynémely analogia
vagy asszociacio a témakorok kozotti athallasok érzékelésében. Kiemelni ezért csupan

111




Iskolakultara 2020/7

korvonalakat fogok, hisz maga a kotet nem-
csak elérhetd a kiadoi weboldalon,? de izgal-
mas olvasmany is. Kutatasi eredményekrol
1évén szd, s egynémely témakor esetében
hangstlyosan az elsé vagy 0sszegz6 tudas-
tapasztalat pontositasarol, bizonnyal lehetne
nevelésmodszertani ,,vitaanyagot” késziteni
a torténeti képrol, vagy értelmezéstudoma-
nyit a pedagogia-elméletek alkalmazasaval,
de itt most inkabb a szemlézés lenne célom,
nem a ,feliilbiralat”. Arr6ol nem is szodlva,
hogy torténeti és sokszor levéltari forras-
kutatasi vagy levelezési, naplo- és szép-
irodalom-interpretacioirdl az efféle kritikai
olvasat immar nem jelen, hanem mult ideji
lenne.?> Tartom magam tehat néhany szem-
pont kiemeléséhez, foképp a tanulmanyok
,»onképe”, mintegy kivonatos bevezet6i alap-
jén, mert bar tanulmanykétet, de kivonatos
eligazitoi, absztraktjai sajnos elmaradtak.
Losoncziné Munkacsi Edit tanulméanya
A magyaros arisztokrata nevelés. A grof
Andrassy, a grof Apponyi és a grof Zichy
csalad példaja (1848—1867) cimen a harom
arisztokrata csalad nevelési szokasainak
bemutatasara, illetve ezek 0sszehasonlitasara
vallalkozott memoarok és naplok alapjan, az
1848-1867 kozotti korszakban. Kutatasuk
az arisztokrata nevelés problémakorének
tesztelése volt, mégpedig a grofi csaladok
nevelési eljarasainak, elveinek rekonstrua-
lasara vallalkozva Mary Elizabeth Stevens
Levelek az Andrdssy-hazbol cimmel kiadott
levelei, grof Apponyi Albert Elmények és
emlékek, illetve Emlékirataim cimi mun-
kaja, valamint grof Zichy Géza Emlékeim
cimii memoarja alapjan. Elsébb bemutatja
az arisztokrata ifjak neveldit, majd tanulma-
nyaikat, tovabba az arisztokrataktol elvart
idegen nyelvi ismeretek, képességek kér-
déskorét. Azt is korbejarja, hogy a harom
csaladban milyen kiilonbségek fedezhetdk
fel a sziil6-gyermek kapcsolatban, tovabba a
sziilok nevelési elvarasait is vizsgalja, meny-
nyire talaljak fontosnak a nemzeti identités

LAz arisztokrata gyerekek a
magdnneuvelés sordn megtanul-
tdk a nyelveket, felkésziiltek az
iskolai targyak tananyagdbol,

és mint magdntanulok tettek
vizsgdt minden évben az isko-

lakban. A legtobb csaldd igy
részesitette gyermekeét ‘iskolai
nevelésben’. A csalddok nagy

Jelentoséget tulajdonitottak
annak, hogy gyermekeik minél
16bb nyelven beszéljenek anya-

nyelviikon kiviil - e célbol
Jogadltak fel kiilfoldi nevelono-
ket. A gyermekek szdamdira
késobbi életiik szempontjdabol
nagy jelentosége volt annak,
hogy mdr kis gyermekkortol
kezdve a nevelonok ldttdk el
neveléstiket, igy szinte kivétel
nélkiil legaldabb hdarom nyelven
beszéltek a magyaron kiviil.
Akkor még nem sejtették, mi vdr
majd rdjuk, s hogy a nyelvtudcds
nagy segitségiikre lesz az emig-
rdcio sordn. Enélktil és a kap-
csolataik nélkiil csak nagyon
nehezen tudtak volna talpra
dllni. A sziilok fontosnak tartot-
ldk tovabbd, hogy a nevelo6no-
ket gondosan meguvdlogassdk”

(64.) - hangstilyozza 6sszeg-

zésében

fejlesztésére, megerdsitésére szolgdld nevelést, a dajkak, neveléndk, hazitanitok szere-
pét, beleértve az ifjak miivészetek iranti viszonyat és kedvteléseiket.

Ferk6 Enikd kutatasi tanulmanyanak célja az arisztokrata csaladok gyermekeit érintd
nevelési mintazatok feltarasa volt a 19-20. szazad forduldjanak és a Horthy-korszak
meghatarozo6 kezdeteinek 6sszképével. Arisztokratak neveltetése a XIX—-XX. szazad for-
duldjan és a Horthy-korszakban ciml elemz0 anyagaban a nevelési célokat, szokasokat,
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eszményeket ¢és elveket, valamint pedagogiai modszereket tekinti at az iranyado kérdések
nyoman: milyen lehetdségekkel rendelkeztek a rangjukhoz, neviikhoz és cimiikh6z mélto
viselkedés bizonyitdsa altal motivalt arisztokrata fiatalok? Mennyire volt meghatarozo
szamukra a gyermekkori nevelés? Miért helyeztek olyan nagy hangsulyt a sziilék a
lehetd legjobb, legtokéletesebb neveld(nd) kivalasztasara? Kutatasai soran memoarokat
hasznalt mint primér forrasokat, melyek segitségével kozvetlen informaciok birtokaba
juthatott a neveltetéssel és a csaladok ¢letével kapcsolatban. Forraselemzési szempontjai
kozott (1) a sziilo-gyermek kapcsolat vizsgalata, (2) a nevelési elvek leirasa, majd (3)
a magannevelés, (4) az iskolai és (5) a vallasos nevelés kérdésének korbejarasa kapott
prioritast. ,,Az arisztokrata gyerekek a magannevelés soran megtanultdk a nyelveket, fel-
késziiltek az iskolai targyak tananyagabdl, és mint magantanuldk tettek vizsgat minden
évben az iskolakban. A legtdbb csalad igy részesitette gyermekét ’iskolai nevelésben’.
A csaladok nagy jelentéséget tulajdonitottak annak, hogy gyermekeik minél tobb nyelven
beszéljenek anyanyelviikon kivill — e célbdl fogadtak fel kiilfoldi neveléndket. A gyer-
mekek szamara késébbi életiik szempontjabol nagy jelentdsége volt annak, hogy mar
kis gyermekkortdl kezdve a neveléndk lattak el nevelésiiket, igy szinte kivétel nélkiil
legalabb harom nyelven beszéltek a magyaron kiviil. Akkor még nem sejtették, mi var
majd rajuk, s hogy a nyelvtudas nagy segitségiikre lesz az emigracié soran. Enélkiil és
a kapcsolataik nélkiil csak nagyon nehezen tudtak volna talpra allni. A sziilék fontosnak
tartottak tovabba, hogy a neveléndket gondosan megvalogassak™ (64.) — hangsulyozza
Osszegzésében.

Boruzsné Biidi Katinka és Ovéry Zoltan Nevelési elvek, iskoldztatds és valldsi értékek
fénemesek neveltetésében a XIX—XX. szdzadban cimen emeli ki a torténészek és neve-
1éstudosok szamara izgalmas arisztokracia-torténeti dokumentumelemzés médszerével
attekintett forrasfeltarast, ami a neveléstudomany megkozelitési modjaval kiegésziilve
nemcsak a nevelésben alkalmazott elveket, a gyermekek iskolaztatasat, és a nevelésiik-
ben, iskolai oktatdsukban megjelend valldsi értékekre fokuszalt masodolvasatot teszi
vizsgélat eszkozévé Banfty Katalin (2014), Grof Degenfeld-Schonburg Sandor (2008),
Dessewffy Gyula (1986), Karolyi Mihalyné (2011) Karolyi Mihaly (2013), Vali Eva
(2008) és grof Jankovich-Bésan Andras életut-elbeszélése alapjan.

Mucsi Laszlo és Rébay Magdolna kdzos témavalasztasa A Wenckheim csalad torténete
és neveltetesi szokdasai a XIX-XX. szazadban cim alatt dsszegzett torténetiras-szemle a
hazai arisztokracia kutatdsdnak hagyomdanyai alapjan. Kiemelik, hogy mar a 19. szazad
masodik felében sorra késziiltek olyan adattarak, melyek Magyarorszag nagybirtokos—
arisztokrata csaladjainak torténetét kivantak megorokiteni vagy bemutatni, tovabba
sziilettek egyedi csaladtorténetek is. Mindez a 20. szazadban is folytatédott, amikor
megannyi kutatd és szerzo értekezett a magyar arisztokraciardl, s a legtjabbak koziil
Gudenus Janos Jozsef és Piiski Levente kotetei, vagy a neveléstorténészek koziil Virag
Irén kutatasai szoltak érdemben az arisztokracidrél mint tarsadalmi rétegrél, Magyaror-
szag egy korszakanak tarsadalomtorténetével osszefliggd alapkérdésekrol. A szerzOparos
irasanak célja itt az emlitettek és a tovabbi részkérdéseket érintd kutatasok megbecsiilt
felhasznalasa egyfajta arnyaltabb kép kialakitasanal, jelen esetben a Wenckheim csalad
torténetének bemutatasa révén, elsddlegesen a csalad neveltetési-oktatasi szokasaira
fokuszalva, mellesleg az egyes csaladtagok életpalyajan keresztiil megjelenithetd nevel-
tetési hagyomanyok, a csaladtagok kés6bbi karrierjének tiikrében értékelve.

Rébay Magdolna nemcsak mint szerkesztd, tarsszerzd, alkalmanként témavezetd,
de tobb esetben is mint szerz6 mutatja f61 a pedagogiatorténeti aspektus fokuszalasat.
Onallo esettanulmanyaban az Erdélyi férangii csaladok gyermekei a kalksburgi jezsuita
kollégiumban és a bécsi Theresianum gimnaziumaban (1867-1918) témakore foglalkoz-
tatja, mégpedig az arisztokracia dualizmuskori iskolaztatasaval dsszefiiggd kutatdsok
intézményi réteg-térképét is elkészitve, ugyanakkor a kivalasztott gimnaziumokban jelen
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1év6 egyes csaladokra vonatkozoan is adatokat gyiijtve. Alapkérdése a tarsadalom polga-
rosodasa folytan, az iskolai végzettségek felértékelddésével az arisztokracia szokas- és
normarendjének megdrzése mint cél, a tanulasi szokdasok allandosuldsa vagy valtozasa,
az iskolaban megszerezhetd tudas felértékelddése és az iskolavalasztdsban megmutat-
kozo preferenciak megléte vagy valtozasa. Kutatasat kiterjesztette a bécsi Theresianum
gimnaziumara is, bevonva igy a grof Bethlen és a grof Teleki csalad fingyermekeit is,
amennyire a pusztulo forrasok ezt lehetové tettek. A két kutatasi iranyt dsszekapcsolva
az egyes erdélyi magnascsaladok (bard Apor, grof Béldi, bard Bornemisza, grof Klebels-
berg, baré Josika, grof Mikes, baré Majthényi) fiigyermekei koziil a jezsuitak kalksburgi
intézetében tanuldkat kivalasztva, az elézetes, nyilvanos iskoldban vagy magéntton
megszerzett tudassal érkezoket kiilon is értékelve, tovabba a sziilok kiilonleges igényeit
az iskolaval 6sszefiiggésben, és egyedi terveiket sajat gyerekeik nevelésére vonatkozdan
mérlegelve készit 6sszegzd képet.

Az intézményi oktatds milyenségét és a sziil6i pedagdgiai nevelési metodika leképe-
z0dését tovabb cizelldlta Tamba Renatd irdsa, mely A szabadidé a kalksburgi jezsuita
kollégium fényképein cimmel a pedagodgiai antropoldgia és a neveléslélektan szempont-
jabdl is roppant érdekes csoportjanak szabadidé-eltoltési modjaval foglalkozo felvételek
elemzésén keresztiil kivanja érzékeltetni az intézmény nevelési gyakorlatanak vonasait.
Esettanulmanya tantermi felvételeken és a csoportképeken alapuld, a maguk nemében
mintegy érdektelentil formalis dokumentéacié masodelemzését kinalja, ugyanis megfi-
gyelése szerint a fotdk ,,jelentds tobblettartalmakra vilagitanak ra az iskola diakéletének
mikroklimdjaval, gyermekszemléletével kapcsolatban”. Mint irja: ,,Vizsgalataim soran —
Piotr Sztompka kategoriarendszere nyoman — olyan szempontokat kdvetek, mint amilyen
az emberi egyedek jellemzoi (testbeszéd, arckifejezés, viselet), az oktatasi aktivitasok
(ritusok és rutinok), illetve a tarsadalmi interakciok és azok tényezdi (pl. a partnerek
térbeli elhelyezkedése, status). A vizsgalat elemzési strukturajanak kialakitasdhoz elso-
sorban a Panofsky-féle ikonografiai-ikonologiai modell Mietzner—Pilarczyk szerzOparos
altal tovabbgondolt négylépcsds valtozata jarult hozza, az elemzések meghatarozo
tarsadalomelméleti alapjat pedig Erving Goffman dramaturgiai koncepcidja nyujtja.
Elemzéseim soran mindenekel6tt a fényképeken abrazoltak mogott munkalkodo neveldi
attitidokre, érziiletekre és gyermekideologidkra vonatkozoan kivanok kovetkeztetéseket
tenni.” A kotet talan legeredetibb tanulmanya arra is kihat, hogy a gyermek- és ifjukori
énfejlédésben meglévd konvencidk hogyan talalkoznak a kor, az intézményes nevelés, a
csaladi tradiciok kozds-kolcsonds alkalmazasanak jellegzetes korszakaval.

Rébay Magdolna a régi koronazasi székhely, az orszaggyiilés egykori szinhelye, a dua-
lizmus koraban is jelent0s telepiilésként megmaradt Pozsony kulturalis jelentdségét, mobili-
tasi helyzetét, hatarkozeli statuszat, a gazdasagi, kereskedelmi és kozlekedési életben betdl-
tott szerepkdre miatti multikulturalis telepiilés-funkciojat vizsgalja A pozsonyi evangélikus
gimndzium a dualizmus koraban kiilonés tekintettel az arisztokrata tanulokra cimen. Mint
»~dinamikusan fejlddé regionalis alkozpont”, etnikai hatdrvonalak metszéspontjaban fekvd
telepiilés a helyi ,.elitek” szamara is kinalja vonzerejét, amibdl a kozépiskolai térvény elfo-
gadasat (1883) kdvetéen onerébdl fejleszteni probalt intézményi status kovetkezik, ahol
a kutato a kovetelményeknek valo megfelelés kényszerét is tapasztalja, ekozben az allam
segitségét kérd gimnazium koriil a magyarok szamaranya is jelentdssé valik a dualizmus
utolsé harmadaban. Az iskoldk vallasfelekezetek szerinti attekintése is aldtdmasztja az
asszimilaci6 folyamataban a nyelvek, az etnikai tudastdke, a tarsadalmi szerepek és a fone-
mesi ranggal bird diakok szamaranyanak jelentds csokkenésével jaro folyamatot (a korabbi
55 fénemesi sarj, Buttler, Podmaniczky, Zay, Marschall, Feilitzsch, Mannsberg, Uray,
Raday és mas familidk gyermekei), s az iskolakutatasi eredmények lattatjak a pozsonyi
evangélikus fégimnazium arisztokratdk korében vonzerejébol veszitd jellegének osszha-
tasat. ,,Leszogezhetjiik, hogy az iskolavalasztasnal a felekezeti hovatartozas lényeges, de
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nem kizarolagos szempont volt. Az iskolaban tanulo arisztokratak tobbsége ugyanis evan-
gélikus vallasu volt. Szamos példat talaltunk a gyakori iskolavaltasra is, s egyes csaladok
(pl. grof Zay) esetén megallapithattuk, hogy a sziilok kimondottan az evangélikus iskoldk
kozott valogattak. A forangu diakok kozt magas volt a nyilvanos tanulok aranya, amelynek
oka lehetett az is, hogy sok Ujabb, s idegen eredetii fonemes csalad sarja tanult az iskola-
ban. Az iskola arisztokrata didkjai koziil utobb tobben jelentds tisztséget toltottek be: bard
Feilitzsch Bertholdot f6ispanna nevezték ki, baro Buttler Elemért és grof Zay Miklost pedig
orszaggytlési képviseldvé valasztottak™ (212.).

A kotet egészében részint azért fontos egy arisztokracia és ndi szerepek, tarsadalmi
mozgasok és szociabilitadsi mutatok dsszképében elhelyezheté komponensként, mert fél-
reérthetetleniil mutatja a tarsadalmi rangok, a szocializacios szerepek, a nevelési elvek és
intézmények sokiranyu egyiitthatasat arra, amit az atadas, az 6rokség, a tradicio-kdovetés
vagy a nevelés mint rendszer egyszerUsitett képletébdl joszerivel ki is felejtiink. A szoci-
alizacio folyamataban legtobbszor nem szokas szamolni az arisztokrata szellemi 6rokség
jelenlétével, még a monarchikus idékben sem, mintha az arisztokracia végképp valami
felho sz¢lén iildogélne és 1abat 16gdzna csupan. Pedig, minthogy nemcsak kiralyhistoriak
vannak, de populdris vilagok alarendelt népeinek historiai is, nemcsak gyarmatositottak
vannak, de gyarmatositok is, ugyanigy nemcsak neveldk, de a pedagdgusok hazitanitoi
vagy kedvesndvérei is ott laknak mindannyiunk torténelmében.

Kraciak és graciak — néiség az analizistdl a szexualitasig

Némely arisztokracia és a korilottiik formalodo néi szerepek, elit-tarsadalmi mozgasok
¢s szociabilitasi mutatok érdekfeszitd, egyuttal exkluziv és kozfigyelmet is magara vono
kotetbe szervezodott elemzését kinalja az a fennkolt szakmaisagot a feszitd érdekesség,
s a szinte liraian mesés torténetiséget az aprolékos, roppant elmélyiilt és hosszas kuta-
tomunka hitelével alatdmasztd tanulmanykotet, mely a Noran Libro kiadasaban jelent
meg. E ,,munkas” jellege szinte meg sem latszik a kdteten, ha csupan sugarzoéan szexis
mivoltat tekintjiik meghatarozonak. Ez pedig visszafogott, szinte ,,csaladiasnak”, mégis
roppant hivatalosnak tetsz6 cimlapfotojaban tiikrozédik, mivel maga a kép egy nagyobb
fehér asztal sarkan ildogélo tarsasagot idéz meg, kiknek kilétét talan csak a cim azonnali
intimitdsa és talanyossaga pontositja. Borgos Anna kotetének hatlap-fotdja a Nemzetkozi
Pszichoanalitikus Kongresszus 1938-as parizsi fogaddsan késziilt, szerepldi kozott olyan
kivételességekkel, mint Anna Freud, Gyomr6i Edit vagy Melanie Klein, s a cim rogton
a jovobe vilagit: Holnaplanyok. Nok a pszichoanalizis budapesti iskolajaban. A mi
mintegy sugarzik a ndiségtol, fesziil a portrék sokasagatol, vaskosodik az arnyalt meg-
kozelitések és rendszerezett, klasszifikald ismeretanyag stlyos személyességeitdl. Ilyen
a ndiség ¢s pszichoanalizis, ndi pszichoanalitikusok a Budapesti Iskolaban, a Galilei
Kortdl a Pavlov Szakcsoportig, kotédés és valosagérzék, a pszichoanalizis védangyala:
Kovacs Vilma, gyermeki fejlédés és néi szexualitas: Rotter Lillian, s ,,néhany” (szam
szerint 27) tovabbi portré révén formalja fejezetcimeiben a mutatvany egészét. Ezzel
nemcsak beavat, invital, de rogvest el is kiilonit, mindjart kétfelé. E kettd is keriiléuton
egymadsba kanyarodik, atolel, kortdrténetté és intimitassa valtoztatja azt is, ami szocialis
Osszetartozas, mozgalmi heviilet, érdekeltség és értéktudat.

Egy hdromszaz oldalas konyv, ha nem divatos stilregény egy kalandosan szines vagy
sejtelmesen intim cimlapképpel, akkor is olvaséi dontést kivan — érdekel-e, vagy sem
—, ha éppen nem sejlik ol felesleges szabadidonk a belathatd jovoben, melyet legott
e kivételes témakorre kivannank szanni. Ha tehat szakkonyv (marpedig ez alaposan
az), akkor kell hozza a szakérdeklodés, egyben a stilaris igény (és igényesség) keresett
¢lménye, avagy még a tematikus érintettség is olykor. Itt, ez esetben d6lelé harmoéniaban
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talaljuk a személyesség és hitelesség, torténetiség €s intimitas, kdzosség és tarsadalmi
vilagok, vallasok és statuszhelyzetek, tarsasagi kordk és szocialis érzékenységek, kap-
csolati kultirak és nemiség bolyhos problematikait, s mintegy raadasképpen a témakdrre
rakodo ,.extrakat”: pszichoanalizis és tarsadalmi rang, intellektudlis szerepviselkedések
és szocialis korlatok, néi extravagancia és 1élektudomanyi iskolak, zsidosag és eurdpa-
isag, miivészetek és tudomanyok, reprezentativitas és kdzosségiség, alkotoi sorsok és
sorsalkoto fiiggések, nétorténet és tarsadalomtorténet viszonya, életutak perspektivai
¢és perspektivatlansagok esetei keresztill és kasul, atlathatéan rendszerezve, végtelen
fiiggésrendek haldinak tlipontos megmutatasaval. Invital tehat a kotet egy kicsiny (vagy
leginkébb annak latszd) kozosség, tudds ndk és tudomanyos vonzasok, belterjes kap-
csolatok és szakmatorténeti életutak miligjébe, de teszi ezt oldalanként seregnyi aprd
helyzetképpel, sorsvazlat-részlettel, elagazaskovetéssel, tarsas vilagrendek belatasahoz
valé invenciozus nyomkereséssel, olykor talanyokkal, maskor feltételezésekkel, de
kiméletlen levéltari, szakirodalmi, szaktudomanyi alapossaggal. Ez azonban csak egyik
»enje” a munkanak, a masik a megjelenités aprolékossaga, a végtelen témakazal elren-
dezésének eszélyessége. Utobbihoz bizonyosan kell rutin is, kutatoi elkotelezodés is,
lelemény és kitartas is, rovidebben tehat a szakértelem és a tudomanyos igényesség jo
elegye, melyet Borgos Anna pszichologusként, az Akadémia Kognitiv Idegtudomanyi
¢és Pszichologiai Intézetének munkatarsaként, kulturalis antropologusként, ezeken tul
is elhivatott nétorténészként rendszerint felmutat. Korabbi kotetei (Portrék a Masikrol.
Alkotondk es alkototarsak a mult szazadelon; Noirok és ironok. Irodalmi és noi szere-
pek a Nyugatban — Szilagyi Judittal —; Nemek kozott. Notorténet, szexualitdstorténet)
ugyancsak az irodalomhoz és pszichoanalizishez kettdsen kapcsolddo élettorténetek noi
szerep-szférajat jelenitik meg, beleértve a szexualitas néi aspektusanak, a szerephelyze-
tek és szerepmodosulasok, szexualis kisebbségek érzelmi és szellemi blivkorének atfogod
torténeti bemutatasat, portrékban rogziilt valtozatainak impozans seregszemléjét is.

A kiadoi ,,illatminta” rogton be is vezet részben ebbe a blivos seregletbe, részben kerekre
is zarja a fent jelzett érdeklddés-osztottsag érdekkorét: ,,A "holnaplany’ kifejezést Hajdu
Lilly, a késobb jelentOssé valt pszichoanalitikus hasznalta sajat magara 1910-ben, orvostan-
hallgatoként. Olyan néket képzelt a sz6 moge, akik elmozdulnak a né hagyomanyos ideal-
jatol, és mindenekel6tt szellemi, alkotd emberként és tarsként tekintenek Gnmagukra. Réluk
sz6l ez a konyv.” Roviden tehat egy szakmatorténeti korszak kdrképe a téma. Viszont a fen-
nebb jelzett névsorban olyan néi, intellektudlis és specialisan ,,budapesti iskolas™ tematikai
kor rajzolodik ki, melyekben a kiterjedtebb szakmai életrajzok tiikrében a rovidebb portrék
is er0sit6 hatasuak egy nemzetkozileg is jelentds pszichoanalizis-térténeti iranyzat relative
teljesebb historikumanak, jelent6ségének, szerepének megrajzolasaban. A kotet egymasra
rakodo fejezetei ekképpen elindulnak valamely néiség-felfogas pszichoanalizisben betdl-
tott szerepe felé, magukban foglaljak jelentéstorténeti és tarsadalomtudomanyi aspektusa-
ikat, ugyanakkor az elsé magyar néi pszichoanalitikusok palyaképével a pszichoanalizis
budapesti iskoldjaba kertilt n6k tarsadalmi hatterébe, szakmai beavatddasuk historikumaba
¢és személyes koriilményeik, aspiracioik vilagaba vezetnek. A kiterjedtebb fejezetek a jelen-
tésebb ndi pszichoanalitikusok, Hajdu Lilly, Gyomréi Edit, Balint Alice, Kovacs Vilma és
Rotter Lillian életén és palyajan kalauzolnak végig, a zar6 tomb rovidebb portréi ehhez a
korai magyar (és magyar szarmazasu) n6i analitikusok pszichoanalizis-torténeti életut-val-
tozatait csatoljak. Ez a ,,tegnapisagtol” a modernitds maisagan at vezeto, a jovendod képzetét
valtig az autondm ¢és érzékeny, cselekvd és attraktiv, partneri és egyenrangl személyiség
mivoltaban ,,Iétjogosult” ndiség kontextusaban kezeld felfogasmod épp a részletrajzokkal
leli meg azt az aranyt, amelyben a kalandosan szines és sejtelmesen intim tudomanyossag
definitiv viszonyba keriil a kor képleteivel, viselkedés-arnyalataival, tabuival, kulturalis
mintazataival.
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Ehhez a kulturalis ,,korképhez” mélyen, s nemcsak a ,,sors adta” kivitelben jarulnak
hozza a pszichoanalitikus iskolai néi palyainak maganéleti perspektivai, ,.holnapjai”,
vagyis a néi és férfi személyiségek a kor tudomanyos és kozéleti, tarsadalmi és ,,moderni-
74ci0s” vivmanyait képviselni, meghonositani, értelmes szerepekkel megtolteni késztetett
aktorokat jelképeznek. Ez attraktiv cselekvd ndi kor kivivta maganak az elismertség
jogat és szerepviselkedési elényeit — szemben a kor és a kozfelfogas babaszobaba vagy
hazicseléd-statuszba szorult ndivel. A kortars szerepkényszerek kozott az egyenrangu,
tars és alkototars, vagy kreativ gondolkodo ndi kivételességek annyiban valoban a holnap
leanyai, hogy kortarsaiktol (igaz, legf6képp a budapesti szintéren, de egytttal eurdpai
rangban is) sokban eltérve épp annyira voltak-lehettek {izletasszonyok és nagyasszo-
nyok, mint mazsak és delndk. A pszichoanalitikus Balint Alice vagy Kovacs Vilma, a
Jozsef Attila kezelése okan kdzemlékezetben megmaradt Gyomréi Edit, Ferencziné és
Karinthyné vagy Rotter Lillian torténete is a kornyezetiiket €s egymast egyszerre serkentd
nék modelljévé valt, a ,legabszolutabb fliggetlen életre” térekvé Hajdu Lillyvel egylitt
végiil is Hermann Imre, Roheim Géza, Ferenczi Sandor és hasonlok mellett lettek sajat
jogon jelesek, valamiképpen eurdpai rangra emelkedettek, palyajukon meghatarozé egyé-
niségek. S ebben szerepe volt lelki hatteriiknek, szarmazasuknak, kapcsolatainak, tehet-
ségiiknek, egyéniségiiknek, akarnoksaguknak, teljesitéképességiiknek, tanultsaguknak,
érzékenységiiknek egyarant. A pszichoanalizis ekkortajt Freud, a bécsi iskola hatasara
Ferenczi Sandor kezdett érdemben foglalkozni azzal, hogy az elfojtast, a lelki zavarok
okait a tudatalatti feltardsaval probalja gydgyitani. Példaul a kotetben 6nallo fejezetben
(61-93.) kiemelt Hajdu Lilly a Galilei Korben kapott inspiraciot a Ferenczi-féle pszicho-
analizishez, aki tobb eldadast is tartott ebben a szellemi kozegben. Lilly korabban, a
Tanacskoztarsasag idején részt vett az egészségiigyi népbiztossag munkajaban, a politika
¢és a pszichoanalizis akkortajt érlelodo elsé kolesonhatasai, elméleti irodalma és kdzpoli-
tikai esélyei révén kiemelkedd szerepre is vallalkozott, a Galilei-kor kapcsolati halojaval
akar nemzetkozi karriert is befuthatott volna, ha az amerikai kivandorlas mellett dont.
De nem egyetlenként: a szdzadfordulon a pszichoanalizis konnyebben elérhetd tudéste-
riiletnek szamitott a nok eldtt, s a Magyarorszagi Pszichoanalitikai Egyesiiletben 1920 és
1930 kozott 15%, 1937-ben 48% volt a nék aranya. Mindez a csalad, szerelem, szellem
¢és hatékonysag révén, a galileistak korébol Kende Zsigmond és Polanyi Karoly révén is
(Adyval val6 kapcsolatat nem is emlitve), késébb Gimes Miklds (igen, az a bizonyos, akit
a Rajk-perben azutan vadlottként kivégeztek!), a ,,nagysag” tisztelete, a hodolat és elkote-
lez6dés mellett a szakmai siker teljesbedéséhez vezette — a kotet szép fejezete ez a portré,
s egyuttal a mozgalom, a holnapsag igézetének arnyalt tajképe is.

S ez az, amit kell6 és lenyligdz6 részletességgel, bels6 arnyaltsaggal, kiterjedt olvas-
manyjegyzékkel, béséges szakirodalommal, szépirodalommal, tarsasagtorténettel €s
hatastorténettel egyiitt a kotet feldolgoz. S ez az, ami miatt nem regény, de jocskan
regényes, nem torténelem, de megannyi téren mégis személyiséghistoria, nem kizarélag
egyedi portrék névlexikona, de hianyzo életrajzok szakirodalmi portré-tara is. Kétfeldl,
az elbeszélés és a beszéltetés, a megidézés és a holnapok felé tartd szervezodés egyiittes
arnyrajzaval.

Még egy notorténetbdl, Freudbol, tincbol all6 testkultusz

Borgos Anna, ha mar itt a feminizmus ,,holnaplanyok™ koré fon6do agbogait nézziik
részleteiben, nem valamely elkapkodott mozgalmar sorsanalizist végez kotetében. Vagy
ha mégis annak tiinne, akkor az a kor szexualitasra és ndi szerephagyomanyra keményen
reagal¢ felfogastorténetének egyik allomasat jeleniti meg a galileista kapcsolatkorrel,
vagy a beldle kindtt Pavlov Szakcsoport bemutatasaval. Am ez nem véletlen lelemény,
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hanem roppant tudatos (a holnaplanysaghoz méltonak mutatkozo) pszichologiai-pszichi-
atriai blivkdr mentén egyre boviilo interaktiv esettanulmanyok, interjuk, forraskritikai
munka, regényelemzések, fotogytijtések, szereptanulmanyi és nétorténeti dokumenta-
ciok modszeres vizsgalatara épiild tennivald eredménye. S épp igy eredménye a korabbi
kotete, mely Nemek kozott. Notorténet, szexualitastorténet cimen jelent meg ugyancsak a
Norannal. E miiben Borgos a jelentésrétegek kozotti, néi és férfi kotédésekre, normakra,
valtozashistoriara és ezek reprezentaciodira épit, utobbiak jelentésterében ott vannak a
szépirodalomban megjelend identitasok, a ,,f6allasu™ alkotondk, az irodalom és pszi-
chologia hatarain mozgd személyiségek élettdrténete, betegség-képletei, a munkaban
¢és ¢életvitelben vagy a pszichologiai felfogdsmodokban is megjelenitett mintézatok,
esetek, példak kore. Alapvetden és egyetlen szoba fogalmazhatoan a ,,néiség” mibenlétét
kutatja, de ennek az ,,érinthetetlenség” biivoletébdl a megjelenitésmodok felé iveld agait
térképezi fel, tehat tarsadalmi felfogasok, tudati konstrukciok, a kiilvilag kijelold elva-
rasrendje ¢és a személyiség lehetséges valaszai feldl nézett életutak révén. Els6 korben
(fejezetben) a ,tiinetek €s torténetek™ révén, masodikban a ,hataratlépd kapcsolatok™
példaival bdvitve, s ezekre rdadasképpen a témakdr fobb szakirodalmi textusaibdol meg-
jelentekre adott recenzio-valaszok formajaban, értelmez6 (és vitatkozo) szakmai konyv-
ismertetdk soraban.

Borgos a szexualis identitas 6sszképének korszakos koriiljarasaval a ,,nagy nevek”
és markdns személyiségek korét idézi meg. Onéletiras-e Gertrude Stein Alice B. Toklas
onéletrajza cimii munkéja, melyben mintha dnmagarél irna e tényleges baratnd a parizsi
avantgarde vonzaskorében? Lehet-e ,,biografikus metafikcio” az én-elbeszélés ekképpeni
megoldasa, s ha igen, milyen ,,tobbszoros attétel”, sziirrealista és bizarr asszociaciok
egocentrikus megjelenitése all mogotte? Hogyan testesiil meg a trauma, hisztéria és
betegség-korrajz a 20. szazad elejének orvosi felfogdsmodjaiban és beteg-onképeiben?
Hogyan jelenik meg a testiség ,,nagy sikolya” Erdds Renée, Torok Sophie vagy Lux
Terka regényhdsnéi kozott és miiveik, meg olvasoéik vilagdban? S ha lehet ,,arcképtanul-
manyokat” végezni, mint Torok Sophie-nal latjuk, vagy Kovacs Julia ismeretlen delnd
Hatvany Lajos, Feny6 Miksa, Ignotus, Lesznai Anna, és a Nyugat sorsanak mas befolya-
soloi vilagaban? No meg aztan milyen torténeteket szimbolizalnak Csath Géza és Jonas
Olga, Hatvany Lajos és Kovacs Julia, Brody Sandor és Fehér Judit kapcsolatai, miiveik,
sorsforduloik, kdlcsonhatasaik (13—125.)? Ha meg ez bizalomban, szerelemben, testiség-
ben és nétorténeti referenciaregénnyé lett Spanyol menyasszony-torténetben jelenik meg,
akkor miként hat egytittesen a férfi-n6i képzetekre, idedlokra, antind-képzetekre és kon-
vencionalis macsdsagokra? Ami meg a kotet cimlapjarol virit: a szdzadelén aktivitasba
iramodo ndi testkultira-fejlesztés sajatos Nitjai és a testidedl, testtudat, tanc, életmiivészeti
onkifejezés korabeli iskolai és idealjai miként épitik a meztelenség tancban, tartasban,
viselkedési mintakban hordozott j eszményitését — példaképpen Madzsarné Jaszi Alice
¢és a nodiség 1j kulturalis éthosza jegyében (126—158.)? Ami meg a hataratlépésekben
eligazod6 kutatoi kérdésozont formalja: miként jelenik meg Vay Séndor/Sarolta a kora-
beli irodalmi és pszichiatriai diskurzusban a maga nemi vagy gender, transz vagy iden-
tikus jegyeiben mint korlatokat atlépd személyiség, ,,nemiszerep-athagd” (161-187.)?
S mit kezd a haboru elétti orvosi irodalom az amor lesbicus felfogasaval ¢és helyretéte-
lével (188-217.)? Miként épiil minderre a ,,bifobia elmélete”, vagyis a nemek kozotti
vilagban, vagy a kétanyas csalddokra vonatkozd kdzbeszéd-szintereken (218-233.)?

A szexus az ,,érinthetetlenség” és a kutathatdsag hatarain, sét hataratjarasain keresztiili
megkozelithetésége ennyi kérdés nyoman alighanem tobb valaszt tartalmaz, mint az foli-
dézhet6 lenne. Nem is baj az, hisz szakkonyv ez is, vallalasa és témaja a hisztérian tali
tarsadalmi diskurzusok legmélyebb szintjeibe vezetd utak megrajzolasa, eligazodasi pon-
tok térképének pontositasa. Borgos Anna kétségkiviil az egyik els6, vezetd szakembere
lett az efféle kérdéseknek. Latnunk kell, hogy Freud ideje, Ferenczi kora, mozgés- és
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testkultusz-idészakok 0j iranyzatai, regény-
hosok tipusvaltasai, néi eszmények kor-
szakos korképei minddssze talan egyetlen
idészak nétorténeti aspektusu feldolgozasat
teszik lehetdvé. Mas szemponta feldolgozas
mar sokféle van, s amit a kotet utolsd har-
madaban Borgos a lany-, n6-, ideal-, szexus-
¢és kotddés-szakirodalomra reflektalva még
megnevez, az is csupan masodolvasata mar a
mindegyre gyarapodd fontos szakirodalom-
nak. Am ekként sem kevesebb, mint Gjabb
teoriak, szerepek, idealok és eszmények
feminista, posztfeminista vagy pszichologiai
megjelenitésének valamiféle ,helyreallito”
gyakorlata. Miive ehhez a gyakorlathoz, sot
a mogotte megbuvo Osszhatdsokhoz kindl
fogodzokat, példatarat, eszményeket, tar-
sadalmi konstrukcidk ,,parbeszédbe 1ép6”,
»specialis perspektivabol megrajzolt” moz-
zanatokat, melyek a 20. szazadrol szélva is
a 21. szazadnak tizennek. Voltak muzsak,
tarsak, Onallo entitasok, csaladi uralkodok,
szenvedd hitvesek, szigoru vagy elbajolt
anyak, kisérletezok és remélok, csalodok és
neveldndk, s jutott szamukra dicsfény, hia-
nyérzet, mozgalmi képviselet, alkotoi tér,
befolyas és kitettség, jolneveltség és ide-
alkeresés egyarant. Talan mert a tegnap, s
részint a holnap lanyai is itt lakoznak e sorok
kozott. ..

A. Gergely Andrds
ELTE TATK

A szexus az ,érinthetetlenség”
és a kutathatosdg hatdrain, sot
hatdrdtjdrdsain keresztiili meg-
kozelithetosége ennyi kérdés
nyomdn alighanem t6bb
vdlaszt tartalmaz, mint az foli-
dézheto lenne. Nem is baj az,
hisz szakkényv ez is, vdllaldsa
és témdja a hisztéridan tili tdr-
sadalmi diskurzusok legme-
lyebb szintjeibe vezet6 utak
megrajzoldsa, eligazodcdsi pon-
tok terképenek pontositdasa. Bor-
gos Anna kétségkiviil az egyik
elso, vezetd szakembere lett az
efféle kérdeéseknek. Latnunk
kell, hogy Freud ideje, Ferenczi
kora, mozgds- és testkultusz-ido-
szakok 1ij irdnyzatai, regényho-
sOk tipusvdltdasai, noi eszme-
nyek korszakos kérképei
minddssze taldn egyetlen ido-
szak notorténeti aspektusii fel-
dolgozadsdit teszik lehetové.
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Jegyzetek

! Erdemes jelezni, hogy a témakorben megjelend tjabb munkak még sok-sok pontositést, arnyalatot, attekintési
lehet6séget kinalnak, igy példaképpen: Borgos, 2018; vagy Krasz & Sipos, 2019.

2 http://belvedere.meridionale.hu/letolt/R%C3%A9bay%20Magdolna%20szerk%20-%202017%20-%20
Arisztokrat%C3%A1k%20nevel%C3%A9se-oktat%C3%A 1sa%20Magyarorsz%C3%A 1gon%20--%20
END%20--.pdf.pdf

3 Egynémely elézményekhez lasd Papp, Piiski & Novak, 2019.

Absztrakt

A torténeti korok tarsadalmi mozgalmai kozott karakteres némozgalmak nem csupan tarsas létet, a mindennapi
ndi(es)séget illusztralo szandékok megjelenitését, az illem- és viselkedéskultura elemeit, vagy ezek korszakos
modelljeit tiikrozték, hanem ,rétegspecifikus” formai voltak az arisztokracia nevelési elveinek, szereptuda-
tanak, valamint a polgari és mas rétegek csalad-specifikus értékrendjének, torekvéseinek is. A nemrégiben
megjelent kotetek a szocialis szerepsajatossagok, pedagogiai mintazatok és életviteli ,készletek” szamos
vonasaival egészitik ki eddigi ismereteinket, melyek igy egyiitt a feminizmus és az elit-aspiraciok sajatos belsd
historikumat teszik teljesebbé, részletgazdagabba.
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¢és szemléinek
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Students’, their parents’ and music teachers’ perspectives
about the aim of school music

Tiunde Kornélia Pintér — Csaba Csikos

Abstract

In the last few decades, numerous negative feedbacks have shed a light on the decline of school music concern-
ing the low prestige of music as a school subject and the lack of music experience. Previous studies pointed out
that music is one of the least popular subjects among students (Csikos, 2012; Dohany, 2013; Pintér, 2020a).
The purpose of this study is to investigate the aim and the role of school music among students, their parents
and music teachers. In the first part of the investigation, a questionnaire asked music (N = 506) and non-music
students (N = 536) and their parents about the degrees of their involvement with music, home musical environ-
ment, as well as their beliefs about the aim of school music. In the second part of the investigation music teach-
ers (N=15) were interviewed to share their beliefs about the aim of school music. Results indicated that music
students and their parents had more musical instruments at home and did more music activities together, than
non-music pupils and their parents. Furthermore, music students and their parents considered music lessons
as more active music activities and experience than non-music students and their parents, whereas non-music
students and their parents basically expected the acquisition of lexical music literacy during the music lessons.
On the other hand, some non-music students expressed negative attitudes toward music learning. Music teach-
ers reported that music experience and music literacy were equally important. However they added that the
reduced hours for music education makes it difficult to achieve the goals set in school practice.

Keywords: music education, school music, attitudes, beliefs, home musical environment

Exploring teachers’ beliefs in relation to TARGETS dimensions
— results of an interview research

Timea Mezei — Jozsef Balazs Fejes

Abstract
Although learning motivation research has offered a number of effective solutions for classroom practice in
the past decades, teachers seem to be reluctant to put these into practice. This probably has to do with teach-
ers’ beliefs about motivation, which impedes their adoption of research results. We examined the possibilities
of putting the knowledge accumulated by goal theory into practice from the perspective of teachers. Goal
theory offers the TARGETS dimensions (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time, Social
Relationship) to create a motivating classroom atmosphere, however, so far little emphasis has been put on
exploring whether teachers actually find these useful in their everyday practice. This research examined what
teachers think of the practical usability of the TARGETS dimensions as well as the factors that affect these
beliefs. Although the sample is not representative (n=12), all efforts were made to compile a heterogeneous
sample based on the following criteria: sex, professional experience, domain, socioeconomic background of
students. The method of data collection was interview; the interview questions can be divided into three groups:
(1) questions about qualifications and experience; (2) general beliefs about learning motivation; (3) practical
relevance of TARGETS dimensions. Results suggest that the majority of the TARGETS dimensions are rep-
resented in the classroom of the teachers in the sample, however, teachers rarely support students’ autonomy,
as they perceive it as something that can be strengthened outside the classroom. Engaging students is limited
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to giving them the opportunity to select which tasks, activities, games or extra credit projects they want to do.
Facilitating student-student interactions is a strategy that is seldom used. Moreover, differentiation is wrongly
perceived by most teachers as a relaxation of standards. Teachers of students with average or less favourable
family backgrounds are less likely to think they can shape their students’ learning motivation. Results confirm
that teachers’ beliefs about motivation may be influenced by the domain they teach.

Keywords: learning motivation, teachers’ beliefs, goal theory

Examining structure of the Perceived Teacher Burnout Scale
among high school students

Balazs Jagodics — Janka Gajdics — Florian Gubics —
Barbara Horvat — Katalin Vatai — Eva Szab6

Abstract

Background and goals: Burnout syndrome is related to the research in the field of school psychology in various
ways. Burnout is frequent among both teachers and students, which can lead to severe psychological problems.
Beside, numerous studies claim that the motivation and behavior of students is influenced by perceiving the
symptoms of burnout in the behavior of their teachers. The goal of the current study was to develop a Hungarian
questionnaire which is suitable to measure how students perceive their teachers’ burnout and motivation.
Method: We explored the structure and reliability of the questionnaire using a sample of Hungarian high school
students from 9th grade (N = 247, 46,2% girls and 53,8% boys, Mean age = 15,25 year). Beside, we explored
the link between perceived teacher burnout and demographic (gender, school) and psychological variables (goal
orientation, personal norms).

Results: The exploratory and confirmatory factor analysis revealed that the questionnaire has a stable struc-
ture. The 10-item scale consists of a ,,perceived teacher burnout” and a ,,perceived teacher enthusiasm” factor.
Based on the Cronbach-alfa values the two factor and the scale have good internal reliability. The comparison
between genders showed that boys tend to rate the burnout of their teachers higher than girls. Correlation anal-
ysis showed perceived teacher burnout to be linked to accepting negative classroom behaviours, while it has
a negative relationship with positive behaviours and to mastery goals. Hierarchic regression analysis revealed
that goal orientation and perceived teacher burnout altogether are capable of explaining a significant proportion
of the variance of attitudes toward positive and negative classroom norms.

Conclusion: Based on statistical analysis, the perceived teacher burnout scale is suitable for both research
purposes and practical application in order to find individual or class differences in how students observe their
teachers’ behaviour.

Keywords: social norms; norm exploration; norm difference; goal-orientation; perceived teacher burnout

Students’ perspectives on bullying

Anna Siegler

Abstract

Peer harassment is common during the school years, and causes long-term difficulties for students on the
periphery of the group and for the whole class. Systems approach puts the community in the focus of attention:
bystander is treated as an active agent instead of a passive one, which has the power to reinforce or prevent
power imbalances. The present research has focused on examining students mentalization processes through
their narratives. In present study the responses of a total of 138 ninth-graders from three Hungarian schools
(Budapest, Martfii and Barcs) were analysed. Questionnaire package included Ken Rigby’s Bullying Preva-
lence Questionnaire and an instruction which allowed the collection of school bullying stories. Based on the
results obtained, members of the class community attribute mental states to their peers to different degrees
depending on the role they perceive themselves in the dynamics of bullying.

Keywords: bullying, mentalization, narrative
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Digital pedagogy methodologies and methods in VUCA
(volatility, uncertainty, complexity, and ambiguity) world

Zoltan Szts

Abstract

In this study, the author presents the innovative methods based on online communication and digital platforms,
which have not only reached the peak of their productivity but have become common in both international
and Hungarian educational practices. These methods are flipped classroom, blended learning, gamification,
digital storytelling, microcontent, e-learning, MOOC. The aim of the study is to show that under the umbrella
of digital pedagogy, there are numerous and often ambiguous approaches. For example, some methods can be
easily incorporated into public education, such as gamification, which can become a playful form of classroom
assessment, or digital storytelling as group work or student project, which can be accomplished by placing it
into an interactive online environment. The application of e-learning is limited by the curriculum, which clearly
states the teachers’ and the school materials’ role during teaching. Also, the curriculum is not flexible enough
to deal with the changing role of teachers. In this paper, the methods presented are also examined based on
the possibilities of augmenting the classroom and the role of the teacher. The listing of methods starts with the
ones for which presence in the classroom is needed, and closes with the ones where the classroom is entirely
placed into virtual environment.

Keywords: VUCA, information society, flipped classroom, blended learning, gamification, digital storytelling,
microcontent, e-learning, MOOC

Without barriers: Platforms of geography learning

Vivien Gerlang

Abstract

Learning is possible anywhere and anytime. Though the process of learning does not necessarily happen in
parallel and as an effect of educational activity, but more likely outside of that through experience from every-
day life. However, it is crucial to consider the platforms of learning, since this is the only way that leads to
conscious and thus efficient pedagogical work, . Learning is a complex process, its effectiveness is influenced
by several factors. Some of these components are outside environmental factors, while others are inner factors,
which include both biological and psychological elements(David , 2015). According to Komenczi (2009), the
conditions of learning as a whole can be described with the expression ,learning environment”. In tOl1¢’s
(2012) view, the main organising principle is the learning-teaching process, and the related communication’s
spatial and temporal realization, which he calls educational environment. In his theory he divides this into
four categories. These are the contact educational environment, the network supported educational environ-
ment, the online educational environment and the virtual educational environment. Naturally, mixed versions
are also possible, creating different hybrid educational environments. The main aim of this study is to apply
Oll¢’s (2013) model’s elements in geographical knowledge acquisition.As well as highlighting that in order
to provide education most appropriate for learning goals, all environments have to play a crucial part in the
teaching process.

Keywords: educational environment, learning geography, network supported learning
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Women, movements, cultural sociabilities

Andras A. Gergely

Abstract

Among the social movements of historical ages, characteristic women’s movements not only reflected the pres-
ence of intentions illustrating social existence of everyday femininity, elements of the culture of etiquette and
behaviour, or their epoch-making models, but were ,,stratum-specific” forms of the aristocracy’s educational
principles, role-consciousness, as well as the family-specific values and aspirations of the bourgeois and other
strata. The recently published volumes complement our previous understanding with many features of social
role characteristics, pedagogical patterns and lifestyle “sets”, which together make the specific internal history
of feminism and elite-aspirations more complete and richer in details.

Keywords: women movements, sociability, cultural attitudes, elite, history of aristocratic families, social roles
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Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs
Tanari nézetek feltarasa a
célelmélet TARGETS-dimenzioi
kapcsan — egy interjukutatas
eredményei

A célelmélet keretében felhalmozédott tudas az
elsajatitasi célstruktirat elosegité osztalytermi gya-
korlathoz elsésorban a TARGETS-dimenzidk altal
kinal javaslatokat. Ehhez Ames (1992) kategériai
kinalnak vezérfonalat. Ames (1992) a korabbi kuta-
tasok szintetizalasaval Epstein (1983) munkajara
tamaszKkodva gyiijtotte 6ssze azokat a tanari straté-
giakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozha-
tok, és befolyasolhatjak a célstrukturak észlelését.
E stratégiak hat kategoriaba sorolhatok (feladat,
iranyitas, elismerés, csoportmunka, értékelés, ido),
amelyek 6sszefoglalé megnevezésére a dimenziokat
jelolo angol szavak (Task, Authority, Recogni-

tion, Grouping, Evaluation, Time) kezdébetiiinek
osszeolvasasabdl a TARGET betiiszé hasznalatos
(bévebben: Ames, 1992; Brophy, 2004; Kaplan és
Maehr, 2007; magyarul Fejes, 2015). A kilencvenes
évek eleje ota alkalmazott keretrendszert az utébbi
években gyakran egy tovabbi S betiivel egészitik ki,
amely a tarsas kapcsolatok (Social relationships)
fontossagara utal, mivel szamos kutatas felhivta a
figyelmet ennek jelentéségére (pl. Patrick és mtsai,
2011; Miller és Murdock, 2007; Patrick, Kaplan

és Ryan, 2011; Patrick és Ryan, 2008). Vagyis egy
tovabbi dimenzioval boviilt a modell (TARGET+S,
tovabbiakban TARGETS).

Pintér Tiinde Kornélia — Csikos Csaba
Tanulok, sziilok és tanarok
perspektivai az iskolai zenei
nevelés céljarol és feladatarol

A kutatasban részt vevo tanarok egyetértettek
abban, hogy az élmény és a tuddsatadas egyiittesen
fontos az ének-zenedrak folyaman. Azonban a kitii-
zott célok megvaldsitasa — els6sorban az alacsony
Oraszamra valo tekintettel — meglehetésen nehéz.
Ugyanakkor a legtobb tanar gy vélte, hogy az
alapmiiveltség megszerzésén tul az énektanaroknak
a zene fejleszt6 hatisainak lehetéségeire is fontos
kell6 figyelmet forditaniuk, mint példaul a zene mas
tantargyakkal valo 6sszekapcsolasara, az egyiitt-
élési-hagyomanyorzo kompetenciak fejlesztésére az
izlésformalas, valamint a komolyzenei és népzenei
szemelvények utjan, melyek a t6bbi kognitiv, szoci-
alis és perszonalis kulcskompetencia fejlesztésére is

hatdssal vannak. Amennyiben az énektanar élmény-
szeri eszkozok segitségével hozza kozelebb a tanulo
szamara a zene vilagat, valamint ravilagit a zene
személyiségfejlodésre gyakorolt komplex hatasaira,
a tanulék zenetanulishoz valé viszonyanak javitiasa-
hoz is hozzajarul.

Gerlang Vivien
Korlatok nélkiil:
A foldrajztanulas terei

A Geocaching egy kincskeresé jaték, ami voltakép-
pen a kirandulas, természetjaras gamifikacioja.
Nem kifejezetten foldrajzorai applikacio, de sza-
mos olyan készség fejleszthet6 segitségével, ami a
foldrajz tanitasanak is célja. JO program lehet egy
tanulmanyi kiranduldson, de szabadidés elfoglalt-
sagnak ugyancsak ajanlhatjuk a tanulék szimara
(Gerlang, 2019). Az alkalmazast le kell tolteni a
késziilékre és regisztralni kell ahhoz, hogy jatszani
lehessen. Az applikacio koncepcidja, hogy a nyilva-
nossagra hozott foldrajzi koordinatak alapjan meg
kell keresni az elrejtett geoladat GPS vagy térkép
segitségével. Geoladak barhol lehetnek, de elsésor-
ban torténelmi vagy foldrajzi szempontbdl érdekes
helyeken szoktak azokat elrejteni. A jatékosok a
jaték weboldalan taldlnak informaciékat a lada
helyérdél, amiben egy naplo, egy jatékleiras, egy jel-
sz6 és valamilyen aprébb ajandék van.

A. Gergely Andras
Nok, mozgalmak, szociabilitasok

Sajatos az egybejatszas, kolcsonhatas, integralo
vagy inspiralé benyomas is, amikor egymashoz
idében kozel, s eltéré tudasteriiletekrdl, mégis atsu-
garzasoktol nem mentes kiadvanyok jelennek meg.
Rovid két-harom év alatt tobb ilyen is napviligot
latott, am most és itt, amikor ,,tematikus hattér-
ként” hasznalom éket, az efféle olvasatnak legfobb
értelme talan annyi: miként keletkeznek, vannak
jelen vagy mintegy oroklédnek is olyan szereptu-
datok, szerepfunkciok, melyek a tarsadalmi szar-
mazas, identitas és aktivitas feliiletein szinte struk-
turalisan jellemzik a szocialis 1ét mintazatait, ezek
hordozoéiként is elsésorban a néket. Hirom-négy
kotetet emelek most ide, egytittal azt is jelezve, hogy
megannyi torténeti célu sajtobivarkodas vagy tajé-
kozodo érzékenységii tematikus gyiijtés kozben sok
minden fiigghet attél, milyen mélységig és milyen
szandékkal lapozgatjuk a szakirodalmat, mely rit-
kan tematizalja egzakt médon, de szimos esetben
mégis kontextualizalja, szoveg- vagy témakor sze-
rint is koriilveszi a keresett kérdéseket.



