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Eloszo

Mozaikok a szocialitas korébol

A szocialitds mint gylijtéfogalom magaban foglalja a szocialis (tarsas, interperszonalis)
aktivitas kiilonféle formait, az ezeket meghatarozo pszichikus 6sszetevoket és miikodé-
stiket, azt a tarsas kozeget — a kdrnyezet korlatait és lehetdségeit egyarant —, amelyben
a kiilonbozo viselkedésformak megnyilvanulnak, illetve a mindezekrél megszerzett
ismereteket (Grusec és Davidov, 2007; Nagy, 2000). Az Iskolakultira kiillonszama olyan
tanulmanyokat tartalmaz, amelyek mindegyike e témakorhoz tartozik, ennek egy-egy
szeletét mutatja be, gazdagitva eddigi ismereteinket.

Napjainkban egyre tobb pedagdgiai és pszichologiai vizsgalat foglalkozik a tarsas
viselkedés kiilonbozé formdit meghatarozd személyiségbeli ¢s kornyezeti tényezdkkel,
illetve a személyiség szocialis és kognitiv dsszetevdinek egymasra gyakorolt hatasaival.
Ehhez a teriilethez kapcsolodik Szabé Eva, Zsadanyi Zsuzsa és Szabé Hangya Lilla, vala-
mint D. Molnar Eva empirikus munkaja. Szabo és munkatarsai szerint mind az iskolai
eredményesség, mind a didkok mentalhigiénés allapota szempontjabol nagyon fontos,
hogy a tanulok jol érezzék magukat az iskolaban, pozitiv érzelmekkel kapcsolodjanak az
intézményhez és annak elemeihez. Kutatasukban 10. és 11. évfolyamosok korében tartak
fel, milyen kapcsolatban all az iskolahoz valo viszony (iskolai k6tddés) a tanulmanyi
eredményességgel, néhany motivacids jellemzével, az énhatékonysaggal, valamint az
észlelt tanulmanyi feleldsség érzésével. Az iskolai eredményességgel, sikerességgel kap-
csolatban egyre tobben hivjak fel a figyelmet az 6nszabalyozas jelentdségére, a tanulma-
nyi eredményesség és az énszabalyozas fokozatos osszefonddasara is. D. Molnar Eva 4.
osztalyos tanulok dnszabalyozott tanulasat — motivumfejlettségét és stratégiahasznalatat
— elemezte iskolai és csaladi tényezokkel 0sszefiiggésben.

Két tanulmany a szocialis kompetencia — a tarsas viselkedést meghatarozo6 pszichikus
rendszer — néhany Osszetevdjének fejlettségét és kapcsolatuk sajatossagait mutatja be.
Tobb kiilfoldi vizsgélat bizonyitja, hogy a mindennapi életben és az iskolai miikddés-
ben egyarant jelentds a szerepe a tudatelmélet képességének, miikodése meghatarozo a
kortarsi kapcsolatok alakulasaban. Gal Zita vizsgalatanak célja a szociometriai pozicid
¢s a tudatelméleti képesség kozotti dsszefiiggések azonositasa volt 8—10 éves diakoknal.
Ugyancsak jelent0s hatassal bir a kortarsi kapcsolatokra a személykozi problémak meg-
oldasanak madja, amit — kiilfoldi kutatdsok alapjan — az empatia és a szorongas az ¢életkor
elérehaladtaval egyre inkabb befolyasol. Gaspar Csaba és Kasik Laszlo 12—19 évesek
korében vizsgalta e harom teriilet néhany részteriiletének kapcsolatrendszerét kereszt-
metszeti és longitudinalis kutatas keretében.

Az utobbi években szamos kutatasi eredmény hivja fel a figyelmet arra, hogy az isko-
lai évek alatt a jelenleginél joval tobb id6ét és nagyobb energiat sziikséges forditani a
szocidlis és az érzelmi nevelésre. A hazai és a kiilfoldi tapasztalatok alapjan a szocialis €s
az érzelmi Osszetevok tudatos, tervszerti fejlesztése igen sok kognitiv teriiletre is pozitiv
hatast gyakorol. Zsolnai Aniko, Racz Anna és Racz Kata tanulmanya a szocialis és az
érzelmi tanulas néhany modelljét, intézményes keretek kozott hatékonyan miikédo — kiil-
foldi és hazai — programok fobb sajatossagait, illetve empirikus vizsgalatok tapasztalatait
foglalja 0ssze, melyek felhasznalhatok nemcsak a kdznevelésben, hanem a felsdoktatas-
ban tanuldknak szant programok kidolgozésakor is.
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A kiilonszam utols6 két tanulmanya felsGoktatasban tanuldk kérében alkalmazhato
meérdeszkozok kidolgozasanak folyamatat és a mérdeszkozok jellemzdit mutatja be. Az
altalanos és kozépiskolai tanuldkhoz képest joval kevesebb informacioval rendelkeziink
az egyetemi ¢és fOiskolai hallgatok tanulményi eredményességét jelentés mértékben
meghataroz6 érzelmekrél, melyek korébe sorolhatd az unalom. Ulicza Nikolett, Gajdos
Dora, Béthe Beata, Toth-Kiraly Istvan és Orosz Gabor tanulmanyukban egy olyan méro-
eszkodzt mutatnak be, amellyel megbizhatéan mérhetd a hallgatok tanulas kdzbeni, illetve
tandrak alatti unalma. Napjainkban az egyetemi tanulmanyok megszakitasa — képzési
tertiletenként eltérd aranyban — egyre jobban jellemzd, aminek koltségei igen magasak
az érintett hallgato, a kdrnyezete, az intézmény, valamint a tarsadalom szamara egyarant.
Lukacs Fruzsina és Sebd Tamas egy olyan onértékeld kérddiv fejlesztési 1épéseit ismer-
teti, amelynek célja, hogy a dontés meghozatala eldtt pontos képet adjon a hallgatonak
kilépési szandékanak okairol, illetve azokrol a Iépésekrdl, amiket a hallgato tehet.
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Ki szeret iskolaba jarni?

Az iskolai kotodés, a motivacio, az énhatékonysag
és a tanulmanyifelelosség-vallalas vizsgalata

Az iskolai eredményesség és a didkok mentdlhigiénés dllapota
szempontjdbol is lényeges, hogy a didkok az iskoldban jol érezzék
magukat, pozitiv érzelmekkel kapcsolodjanak az intézményhez és

annak egyes elemeihez. Ezt a viszonyuldst fejezi ki az iskolai kotodes
Jogalma (Hirschi, 1969; Szabdo és Virdanyi, 2011 ). Kérdoives modszerre
eptilé vizsgalatunkban 10. és 11. osztdlyos (N=157) didkok kérében
kerestiink vdlaszt arra, hogy a tanulmdnyi eredményesség, a
motivdcios jellemzok, az énhatékonysdg és az észlelt tanulmdnyi
felelosség érzése milyen kapcsolatban dll az iskoldhoz valo
viszonnyal. A 2x2-es célorientdcios elmélet (Elliot és Church, 1997;
Pajor, 2013) alapjdan megvizsgdltuk, melyik motivdcios stratégia segiti
elo leginkdabb az iskolai kbtodeést. Eredményeink szerint a kézelito
elsajdtitdsi motivdcio, a tanulmdnyi eredmeényesség és az
énhatékonysdg érzeése josolja be leginkdbb az iskoldhoz valo kétodes
mértekeét. Az észlelt tanulmdnyi felelosség hatdsdt ebben a
vizsgdlatban nem sikertilt bizonyitani.

hiszen hétéves kort6l a munkaba allasig élete egy jelentds részét valamilyen okta-

tasi intézményben tolti. Az iskoldban a tanulds mellett jelentds szerep jut a kapcso-
latok kialakitasanak a tarsakkal és a tanarokkal egyarant. Mindezek nyoman az iskolahoz
mint kdzeghez és helyhez érzelmi szalakkal kezdenek kapcsolodni a didkok. Az igy
kialakitott viszonyuldst nevezi a szakirodalom iskolai kotédésnek, elkotelezddésnek
(’school bonding’; *attachement to school’) (Maddox és Prinz, 2003; Libbey, 2009). Sza-
mos kutatas bizonyitja, hogy az iskolahoz, tarsakhoz, illetve a tanarokhoz valé viszony
nemcsak a tanulmdnyi eredményre, hanem az erkolcsi fejlédésre, a szocialis készségek
alakulasara is hatassal van (Kuperminc, Leadbeater és Blatt, 2001). A nemzetkdzi szak-
irodalomban szerteagazo kutatasokat talalunk ezzel a témaval kapcsolatban, am hazank-
ban ennek feltarasa még viszonylag uj kutatasi teriiletnek tekinthetd.

Az iskolaval vald kapcsolatot szamos tényezo befolyasolja. Ezek egy részét mar fel-
tartak. A jelen tanulmanyban bemutatott vizsgélatban arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy a belsd pszichés erdforrdsok egyes elemeinek mely kombinacidja josolja be leg-
erésebben az iskoldhoz valo pozitiv viszonyt. Ugy véljiik, hogy az egyéni motivécios
jellemzdk, az énhatékonysag érzésének megélése és a feleldsségérzet eréssége egyarant
szerepet jatszhat abban, hogy egy didk mennyire szivesen jar iskolaba, mennyire érzi
magat jol az oktatési szituaciokban, ami kihat a tanulas eredményességére, valamint a
szocializéciora is.

ﬁ z iskola mint szocializacids szintér kiemelkedd szerepet jatszik az ember életében,
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Az iskolai kot6édés fogalma és hatasai

Az iskola a csalad utan az egyik legfontosabb szocializacios szintér, hiszen a didkok
idejiik jelentds részét ebben a kozegben toltik. Ebben a szocializacios térben tanulnak
meg kapcsolatokat kialakitani, tarsas helyzeteket kezelni, egyiittm{ikodni és versen-
geni (Thornberry, 1987). Ezért is jelentds kérdés, hogy milyen kapcsolat fiizi dket az
intézményhez és annak kiilonb6z6 elemeihez, beleértve a kortarsakat, a tanarokat, a
tantargyakat és magat az épiiletet is. Az iskolai kotddés fogalmat elészor Hirschi (1969)
hatarozta meg: az iskolai kotédés a tanuld részérdl érzett pozitiv érzelem, ami arra utal,
hogy mennyire szereti a didk az iskolat, és hogy az intézmény keretein beliil talal-e olyan
tevékenységeket, amelyek felkeltik és ébren is tartjak érdeklédését. Kutatasai soran azt
talalta, hogy az iskolahoz valo kotédés két faktora kiilonithetd el egymastol. Az egyik
az iskolahoz mint intézményhez vald viszony, a masik az iskolaban dolgozokhoz fiz6d6
kapcsolat. A kés6bbi kutatasok részben alatdmasztottak Hirschi elméletét, masrészt fel-
tartak az iskolai kot6dés mas aspektusait is, és ennek kapcsan jelentdsen at is formaltak
azt. Jenkins (1997) a kotédés kozponti elemének a szocialis kapcsolatok jellegét tartotta.
Ugy talélta, hogy az iskolahoz vald viszonyt elsésorban az hatarozza meg, hogy a didkok
mennyire képesek azonosulni az intézmény elvarasaival, valamint mennyire alkalmaz-
kodnak és kdtelezddnek el az iskola szabaly- ¢és szokasrendszerének.

Egy késoébbi, joval sziikebb definicié szerint a kotddésben pusztan az iskola irant
érzett szeretetnek van jelentésége (Libbley, 2004). Hasonldan lesziikitett értelmezést
adott Gottfredson (2001), aki szerint csupan a tanar-didk viszony az, ami meghatarozza a
kotodést. Ezek a leegyszeriisitd definiciok nem adnak kellden arnyalt képet errdl a valo-
sziniileg Osszetett jelenségrol, ezért sajat kutatasunk alapjaul olyan elméletet kerestiink,
amely torekszik komplexebb modon megragadni az iskoldhoz valo viszony jelenségét.

Moody és Bearman (1988) elméletében harom szempont szerint kozelitik meg az
iskolai kotodést. Egyrészt fontosnak tartottak az altalanos értelemben vett pozitiv viszo-
nyulast az iskoldhoz, masrészt jelentdsnek tekintették az intézménnyel valdé azonosulés
mértékét, valamint a kielégitd tarsas kapcsolatokat. Ezt az elméletet vette alapul Szabo
¢és Viranyi (2011) is, akik kutatdsukban a személyes kapcsolatok, a tantargyakhoz és a
kdrnyezethez valo viszony vonatkozasaban vizsgaltak az iskolai kotddést. Kutatasuk
eredményei azt mutattak, hogy az iskoldhoz valé viszony erésségét leginkabb a tantar-
gyakhoz val6 viszony befolyasolja, ezt kdveti a tanarokhoz, majd az iskolai kérnyezethez
vald viszony, végiil a kortarsakkal vald kapcsolat. Sajat kutatdsunkban erre az elméleti
megfontolasra épitettiink és az altaluk kifejlesztett méréeszkozzel dolgoztunk.

A definiciok és a hozzajuk kapcsolodd mérdeszk6zok sokszinlisége ellenére egyértel-
miinek latszik, hogy az iskolahoz és a tanarokhoz valé viszony hatassal van a tanulmanyi
eredményre, viselkedési jellemzokre és a szocialis készségek fejlodésére is (Kuperminc,
Leadbeater és Blatt, 2001). A jo tanar-didk kapcsolat hozzajarul a tanulmanyi teljesit-
mény ndvekedéséhez még azoknak a gyerekeknek az esetében is, akik tanulési zava-
rokkal vagy fejlodési rendellenességgel kiizdenek (Baker, 2006). Az iskolai kotodés a
serdiil6k esetében is pozitiv hatast gyakorol a tanulmanyi teljesitményre, emellett protek-
tiv faktorként is miikddik a devians viselkedés kialakulasaval szemben. Szamos kutatas
talalt 0sszefiiggést a gyengébb iskolai kotddés és a fiatalkori bliindzés kdzott (Eklund és
Klinteberg, 2006; Maddox és Prinz, 2003; Simons-Morton, Crump, Haynie és Saylor,
1999).

Az iskolahoz vald kotddés és a pozitiv érzelmi viszonyulas elésegiti a hatékonyabb
tanulast is (Havas, 2003). Egy kozépiskolai (16—18 éves) tanulokkal végzett kutatas ered-
ményei szerint az erésen kotédo tanulok jobban teljesitenek az iskolaban (Wiatrowski,
Hansell, Massey és Wilson, 1982). Amellett, hogy az erésebben kot6dd didkok tanulds-
hoz valé viszonya pozitivabb, 6k komolyabb erdfeszitéseket is tesznek, hogy javitsanak
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jegyeiken. Az erésebben k6tddd didkoknal hamarabb kialakul az dnmotivacio, valamint a
tudas tisztelete mélyebben beépiil az értékrendjiikbe (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).
Ezek az eredmények arra utalnak, hogy az iskolai motivacié és az iskolahoz valé koto-
dés kozott érdemes kapcsolatot keresni. Mivel az iskolai motivaci6 is dsszetett jelenség,
joggal feltételezhetd, hogy a kiilonb6zé motivacids stratégiakkal jellemezhetdé didkok
mas-mas modon kapcsolodnak az iskolahoz is.

Az iskolai motivacio

A tanuldsi motivacid alapvetd jelent6ségii a teljesitmény létrehozasa szempontjabol.
Az iskolaban jelentds kiilonbségeket talalhatunk abban, hogy a didkok milyen okbdl és
milyen mértékben motivaltak a tanulasra, az iskolai teljesitményre. A kutatok szamara
régota megvalaszolando kérdés, hogy milyen tényezdk okozzak ezeket a kiilonbségeket,
milyen egyéni sajatossdgok allhatnak a hattérben. A teljesitménnyel kapcsolatos modern
motivacios elméletek Atkinson (1993) munkdjabdl indultak ki, aki felhivta a figyelmet a
motivacio két, egymassal ellentétes aspektusara. Szerinte a motivacid egyik csoportjaba
azok az erdk tartoznak, amelyek egy adott cél elérésére iranyulnak, azaz kozelitd jelle-
giiek, mig a masik csoportba azok tartoznak, amelyek nem valaminek az elérését, hanem
annak elkeriilését célozzak.

Ebben a felfogdsban gyodkereznek a célorientacios elméletek, melyek alapjat Elliot és
Dweck (1988) tarsas-kognitiv modellje jelenti. Ebben a szerzok kétféle céltételezést irtak
le. Az egyik az elsajatitasi célok csoportja, ami arra utal, hogy a diakok azért tanulnak,
mert bizonyos ismeretet vagy képességet meg kivannak szerezni, er6forrasuk az elsajati-
tott anyagban gyokerezik. A célok masik csoportja a viszonyitod célok rendszere, aminek
a lényege, hogy a didkok teljesitményiiket masokéhoz viszonyitjak, ez vezérli a tanulasi
folyamataikat is. Elméletiiket az elsajatitd célok preferencidja jellemezte. Azonban a
teljesitménycélokkal 6sszefliggd vizsgalatok ellentmondasos eredményekhez vezettek.
A viszonyité és az elsajatitasi célok nem egyértelmiien jeleztek el negativ, illetve pozitiv
teljesitménnyel Osszefiiggd kimeneteket. Szamos kutatas szerint a viszonyitd céloknak
is vannak pozitiv hatasai, kiilonosen, ami a jegyekkel, pontszamokkal kifejezhetd ered-
ményességet érinti (Cury és mtsai, 2006). 1997-ben Elliot és Church, tovabbfejlesztve
az elméletet, megfogalmaztak a kozelitd és az elkeriild motivacio hierarchikus modelljét.
Egyetemi hallgatokkal végzett vizsgdlatukban azt talaltak, hogy a teljesitménymotiva-
cib, azaz a siker elérésének motivuma egyértelmi Gsszefliggést mutat az elsajatitasi és
a kozelit6-viszonyito célorientaciokkal, de nem kapcsolodik az elkeriil6-viszonyitohoz.
A kudarcoktol valo félelem mind a kétféle viszonyitod célorientacioval kapcsolatban all,
am nem josolja be az elsajatitasi motivaciot.

A hierarchikus modellbdl kiindulva, azt finomitva és tovabbgondolva alkotta meg
Elliot és Church (1997) a teljesitménycél-elmélet mddositott paradigmajat, a 2x2-es
célorientacids elméletet. A modositott elméleti paradigma szerint két dimenzid segitsé-
gével négy kiilonbozo teljesitménycélt azonosithatunk. A viszonyito elsajatitas dimenzid
azt reprezentalja, hogy mely tényezdk fliggvényében definialja az egyén a képességeit.
A viszonyito célok esetében a képességet normativ standardok hatarozzak meg, vagyis
masokhoz képest tudja a személy értelmezni sajat teljesitményét, képességeit. Az elsaja-
titasi célok esetében a kompetenciat intraperszondlis standardok hatarozzak meg, vagyis
az egyén belsé mércéje a mérvadod, nincs sziikség a tarsas dsszehasonlitasra a képessé-
gek meghatarozasahoz. Az elkeriilés-kozelités dimenzid azt mutatja, hogy a kompetencia
megitélése negativ vagy pozitiv kimeneti lehetdségek mentén torténik-e. Kozelité célok
esetén a cél a pozitiv kimenet (siker) elérése, vagyis akkor tekinti magat kompetensnek
az egyén, ha megoldott egy feladatot, illetve jobb teljesitményt nytjtott, mint a tarsai.
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Elkeriil6 célok esetén a cél a negativ kimenet (kudarc) elkeriilése, azaz akkor tekinti
kompetensnek magat a tanuld, ha nem hibazott, illetve ha nem teljesitett gyengébben,
mint a tarsai (Elliot és Murayama, 2008; Cury és mtsai, 2006).

A modell érvényességét hazai mintan nem sikertlt teljes mértékben igazolni. Pajor
(2013) kutatasaiban a négyféle célorientacio helyett haromféle célorientaciot azonositott:
kozelitd elsajatitasi, elkeriild elsajatitasi (eredmény) és viszonyitdé. Ugyanerre az ered-
ménye jutott korabban Elliot és Murayama (2008) is. Ugy talaltak, hogy a kozelits-vi-
szonyitd és az elkeriil6-viszonyitd skalak kozott erés a korrelacio. Ramutattak, hogy a
teljesitménycélok nem 6nmagukban, hanem egymassal 6sszefiiggésben hatarozzak meg
a tanulmanyi eredményeket. Mindhdrom célorientdciéra igaz — még az elkeriil6 elsaja-
titasi célorientaciora is —, hogy aki magas értéket ér el a skalan, az jobban teljesit, mint
aki nem motivalt az adott cél iranyaban. Ez azt jelzi, hogy barmilyen cél kitlizése jobb,
mint amikor a tanul6 egyaltalan nem motivalt. Ezt erésitették meg Pajor (2013) kutatasai
is. Kozépiskolas mintan végzett vizsgalatanak eredményei szerint a kozelitd elsajatita-
si dimenzidban elért értékek hatdrozzak meg leginkabb a tanulmanyi eredményeket, és
ennek a skalanak az értéke jar egyiitt legmagasabb teljesitménnyel. Ugyanakkor az is
kidertilt, hogy mindharom célorientacié megjelenik minden diaknal, csupan eltéré mér-
tékben jellemzi az adott tanulot.

A célorientacios elmélet alapjat képezo tarsas-kognitiv modell (Elliot és Dweck, 1988)
sok tekintetben rokonithaté Bandura (1994) énhatékonysag-elméletével. Mindkét elkép-
zelés abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a személy rendelkezik tudassal, elképzeléssel
vagy meggy6zddéssel sajat képességeit és azok hatékonysagat illetden, és ez befolyasolja
teljesitményét is.

Az énhatékonysdg és kapcsolata a motivdcioval

Az énhatékonysag (szelf-kompetencia) fogalmat Rotter (1954) vezette be a fejlodéslélek-
tan szakirodalmaba. Elmélete szerint a személyes kompetenciaérzése a kivant viselkedés
elérésének szabalyozasan alapul. Ha a gyermek azt tapasztalja, hogy eréfeszitései valds
¢és kivant valtozasokat érnek el a kdrnyezetben, akkor erételjesebb énhatékonysag-érzés
alakul ki benne. Az elméletet az 1990-es években Bandura (1994) fejlesztette tovabb,
hangstilyozva, hogy az altalanos énhatékonysag mellett a teriiletspecifikus hatékony-
sadgérzésrol is beszélni lehet. Az énhatékonysag fejlodésével kapcsolatban kiemelte a
korabbi siker- és kudarcélmények, a masok altal nyujtott modellek, a meggy6z6dés és a
batoritas szerepét (Bandura, 1994). Ebben az értelemben az énhatékonysag befolyasol-
hato, fejleszthetd pszichologiai jellemzd, ami a didkok tanulasanak és teljesitményének
magyarazataban is fontos szerepet jatszik (Schunk, 1989). Azok a tanuldk, akik jobban
biznak képességeikben, nagyobb erdfeszitést tesznek a feladatok megoldasara, teljesiten-
dé6 kihivasként élik meg azokat. Az ilyen szemléletmod tdmogatja az elmélytilt feladat-
megoldast és fokozza az érdeklodést (Bandura, 1994).

Az énhatékonysag és a motivacié kapcsolatara utal, hogy a magasabb énhatékonysag-
gal bir6 tanulok inkabb valasztanak nehéz, de teljesithetd és kihivast jelentd feladatokat,
mint az alacsonyabb énhatékonysagot megéld tarsaik (Zimmerman, 2000). Akiknek
kétségeik vannak 6nmagukkal és képességeikkel kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani
magukat a szamukra nehéznek itélt feladatoktol, és ha ez nem sikeriil, akkor figyelmiiket
¢és energiaikat a személyes nehézségeikkel valdo megkiizdés koti le, igy kisebb erbfeszi-
tést tesznek, hamarabb megelégszenek az alacsonyabb szintli teljesitménnyel is, azaz
alulteljesitové valhatnak (Weinberg, Gould és Jackson, 1979). Ennek kovetkeztében a
tanulok egy id6 utan elveszitik az érdeklddésiiket, ami kihat a motivaciojukra és teljesit-
ményiikre is, valamint a szorongas novekedését is eredményezheti (Schulz, 2005).
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Az énhatékonysag érzésével erdteljesen dsszefiigg a feleldsségvallalas kérdése. Joggal
feltételezhetd, hogy akik tigy érzik, sikeresen képesek akadalyokat lekiizdeni és maguk
alakitjak sorsukat, nagyobb mértékben ¢lik at sajat felelosségiiket is a veliik és a kdrnye-
zetlikben zajlé eseményekkel kapcsolatban. Azonban ezt az dsszefliggést eddig az iskolai
tanulassal kapcsolatban még nem vizsgaltak.

A tanulmdnyi felelésség kapcsolata az énhatékonysdggal
és a motivacioval

A felel6sségérzet Osszetett és a kutatds szamara nehezen operacionalizalhato fogalom.
Ugyanakkor nyilvanvald, hogy a tettekért vallalt utolagos, valamint a jovore vetitett
racionalis mérlegelésen alapul6 felelésségvallalas egyarant fontos feltétele a sikeres
alkalmazkodasnak és a tarsadalomba valo beilleszkedésnek. A feleldsséget meghataroz-
hatjuk ugy is, mint egy képességet, mellyel azonositani és szabalyozni tudjuk sajat gon-
dolatainkat, érzéseinket és viselkedésiinket, valamint az arra val6 hajlandésagot, hogy
felelosségteljes dontéseket hozzunk, igy csokkentve az esélyét annak, hogy helyteleniil
cselekedjiink (Mergler és Patton, 2007). Ennek értelmében a tanulmanyi felelésség val-
lalasa egy olyan gondolkodas- és dontéssor, amelynek eredményeként a tanulok a felada-
tokat a megadott iddre teljesitik, késziilnek a szamonkérésekre, figyelembe veszik sajat
hibaikat, mulasztasaikat, illetve igyekeznek a legjobb képességeik szerint cselekedni és
teljesiteni. A jo iskolai teljesitményhez nemcsak altalanos értelemben van sziikség felelds
gondolkodasra, hanem a tanulmanyokkal kapcsolatos feleldsségvallalasra is sziikség van.
A tanulasért vallalt felelosség megalapozza az egész életen at tartd tanulds iranti elkote-
lezddést (Devlin, 2002).

A felelosségérzet olyan pszichologiai jellemzd, amely a kognitiv fejlédéssel parhu-
zamosan fejlédik, illetve fejleszthetd egyrészt a sajat kognitiv stratégidk megismerése
révén, masrészt az erre a tudasra vonatkozd szabalyozas, ellendrzés segitésével, a tanu-
lassal kapcsolatos tervezés és tevékenységek ellendrzése altal (Krzywosz-Rynkiewicz,
2009). A tanulmanyi feleldsség olyan viselkedésekben nyilvanul meg, mint hogy a didk
latogatja az orakat, jo és konstruktiv az orai magaviselete, er6feszitést tesz a tanulas
terén, elvégzi a feladatait. Az 6nallo tanulas fejleszti a feleldsségérzetet, és ennek kiala-
kitasaban a tanaroknak igen nagy a szerepe. Ennek egyik lehetséges modja a héazi feladat
adésa és szamonkérése. A didkok egy része pontosan €s rendszeresen idét és energiat
fordit a hazi feladat megoldasara, ami azt jelenti, hogy tisztdban vannak azzal, hogy
nemcsak a tanar, hanem a sajat felelésségiik is, hogy sikeresek legyenek vagy jo osztaly-
zatokat szerezzenek (Zeheiri és Yailagh, 2012). A kutatasok azt mutatjak, hogy az énha-
tékonysag Osszefiigg a felelosségvallalassal. Azok a didkok, akik erds énhatékonysaggal
rendelkeznek, sokkal inkabb gondoljak gy, hogy a megszerzett tudas rajtuk mulik, nem
csak a tanaron (Zimmermann, 1994). A tanulmanyokkal kapcsolatos felel6sségvallalast
eddig elsésorban a fegyelmezéssel, a jutalmazassal és a biintetéssel 6sszefiiggésben vizs-
galtak (Canter és Canter, 1992; Swinson és Melling, 1995; McCaslin és Good, 1992).

A tanulmanyifelel6sség-vallalas fontos szempontja lehet az iskoldhoz vald viszony
alakulasanak is, azonban ezt az 0sszefiiggést eddig még nem vizsgaltdk. A tanulmanyi
feleldsség mérésére Zimmermann és munkatarsai 18 itembdl allo, hétfoku skalat dolgoz-
tak ki (Zimmerman ¢€s Kitsantas, 2005). Kutatasuk soran abbol a feltevésbdl indultak ki,
hogy a tanulmanyi teljesitményért és a tanulas iranti motivaci6 alakulasaért a tanar és
a diak egyarant felelGs, és a tanulmanyi teriileten észlelt feleldsség magasabb a jobban
teljesité diakok korében. Kutatasukban sikeriilt igazolni a feleldsségérzet szignifikans
hatasat a tanulmanyi eredményre és a hazi feladatokkal kapcsolatos elkdtelezettségre is.
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Célok és hipotézisek

Attekintve a téma eddigi szakirodalmat, arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a gyere-
kek iskolai teljesitményének hatterében a kognitiv képességek mellett jelentds szerepe
lehet olyan pszichologiai jellemzdknek is, mint az énhatékonysag, a motivacio és a
felelosségérzet. Ezek talan kiilon-kiilon is befolyasoljak az iskoldhoz vald viszonyt, de
feltehetéen egymasra is hatast gyakorolnak. Ugy véljiik, hogy a kiilonbozé motivacios
sajatossaggal rendelkezé didkok mas-mas mértékben kotédnek az iskolahoz. Feltehe-
tden azok, akik viszonyitasi célokat részesitenek eldnyben, inkabb a tarsas kornyezethez
kotddnek, mig az eredményorientacid erdsebb tantargyi elkotelezettséggel jar egyiitt.
A tanulmanyi eredményességet azonban nemcsak a motivacio, hanem az énhatékonysag
is er6sen meghatarozhatja. Akik erésebben biznak magunkban és motivaltabbak, bizo-
nyosan jobb eredményeket érnek el, ami szintén fokozhatja az iskoldhoz vald pozitiv
viszonyt. Ugyanakkor mindezt befolyasolhatja, hogy a didkok milyen mértékben képe-
sek feleldsséget érezni sajat teljesitményiikért.

Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk ezeknek a tényezdknek az egymashoz
vald viszonyat és kapcsolodasat az iskolai kotdédéshez. A korabbi kutatasok eredményeire
tamaszkodva az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Az erdsebb iskolai kdtddés jobb tanulmanyi eredménnyel jar. 16—18 éves kozépis-
kolai tanulokkal végzett kutatas eredményei szerint az erésen kotédé tanulok jobban
teljesitenek az iskolaban (Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982).

2. Az iskolai kotddés és az énhatékonysag kdzott pozitiv az 0sszefiiggés. Az erésebben
kotédo didkok tanulashoz vald viszonya pozitivabb, 6k komolyabb eréfeszitéseket
is tesznek, hogy javitsanak jegyeiken. Az erésebben kotéddé didkoknal hamarabb
kialakul az 6nmotivacio, valamint a tudas tisztelete, erdsebben hisznek sajat képes-
ségeikben (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).

3. Az erbsebb iskolai kotédés magasabb motivacids pontszamokkal jar egyiitt. Az
erésebben kotddo didkok jobban teljesitenek a tanulds teriiletén, sokkal inkabb tore-
kednek is a jobb jegyek elérésére, kialakul naluk az 6nmotivacio és a tudas tisztelete
is, ami a tovabbtanulasban is motivalja 6ket (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001).

4. Az erbsebb viszonyitd célorientacio €és az iskoldhoz vald kotddés tarsas faktorai
kozott pozitiv egyiittjaras van. Azok a tanulok, akik értékelésiiket inkabb kiilsé
standardokhoz viszonyitjak, akkor szeretnek jobban iskoldba jarni, ha kelld tarsas
tdmogatast ¢lveznek mind a tarsaik, mind a tandraik részérdl (Pajor, 2013).

5. Az elsajatitasi célorientacioval jellemezhetd diakok kevésbé kdtddnek az iskolahoz,
mint a tarsas kornyezethez, nekik a tantargyakhoz vald kotédésiik magasabb, mivel
a motivacio kozéppontjaban a megszerzett tudas all. A tarsas tamogatasnak nem jut
akkora szerep ezen célorientacid esetén, a tudds megszerzése a f6 motivacios erd
(Pajor, 2013).

6. A magasabb énhatékonysagi pontszammal rendelkezd diakok inkabb maguknak
tulajdonitjak a felelésséget, mint a tanaroknak. Az énhatékonysag szorosan dssze-
fligg a felelgsségvallalassal, mivel azok a didkok, akik erds énhatékonysaggal bir-
nak, sokkal inkabb gondoljak ugy, hogy a megszerzett tudas rajtuk mulik, nem csak
a tanaron (Zimmermann, 1994).

7. Kevésbé kotédnek az iskolahoz azok a didkok, akik inkabb a tanaroknak tulajdo-
nitjak a feleldsséget, mint maguknak. Azok a didkok, akiknek kétségeik vannak
onmagukkal és képességeikkel kapcsolatban, igyekeznek tavol tartani magukat a
szamukra nehéznek itélt feladatoktol. Egy id6 utan csokken az dnbecsiilésiik, ezzel
egyiitt csokken a felel6sségérzet is, sokkal inkabb fogja azt gondolni, hogy inkabb
a tanar a felelds azért, ha 6 rossz jegyet szerez, vagy nem érdeklédik, nem csinalja
meg a hazi feladatot (Weinberg, Gould és Jackson, 1979).
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Modszerek

Minta

Vizsgalatunkba két vidéki gimnazium 10. és 11. osztalyos tanuldit vontuk be (N=157).
A kutatasban részt vevok atlagéletkora 16,24 év (szoras=0,71). Osszesen 108 lany és 49
fia vett részt a kutatasban. A lanyok aranya erdsen feliilreprezentalt, amit az iskolak tipu-
sa nem indokolt, igy a nemi kiilonbségeket nem vizsgaltuk.

A vizsgalatot a két intézményvezetd informalt beleegyezésével és engedélyével végez-
tiik. A kutatds valodi céljardl a vezetdket €s az osztalyfondkdket eldzetesen tajékoztattuk,
a diakokkal azonban csak utdlag beszEltiink arrdl, hogy a kérd6ivvel milyen teriileteket
kivantunk vizsgalni, hogy elkertiljiik a valaszadas befolyasolasat. Az anonim kérddivek
felvétele 2014 novemberében, osztalytermi kornyezetben, tanitasi idoben, osztalyfonoki
orak keretében tortént. A kérddiveken feltlintetett instrukciot a vizsgalat elején szoban is
ismertettiik, meggy6zddtiink arrdl, hogy a tanulok megértették a kitoltés szabalyait. Fel-
hivtuk figyelmiiket a hidnytalan kitoltés és az 6szinte valaszadas fontossagara. A kérdoéiv
kitoltése atlagosan 20-25 percet vett igénybe. Azt adatok elemzéséhez az SPSS 20.0
programcsomagot hasznaltuk.

Méroeszkoz

A vizsgalt valtozok feltarasara négy kérddivet hasznaltunk. Ezeket kiegészitettiik demog-
rafiai adatokra vonatkozd kérdésekkel, valamint a didkoknak fel kellett tiintetniiik az
utolso félévi tanulmanyi atlagukat is.

Az énhatékonysagot a Kopp, Schwarzer és Jerusalem (1993) altal kidolgozott méro-
eszkozzel vizsgaltuk. Ez az eszkdz egy 10 itemet tartalmazd, négyfoku dsszegzd skala,
melyen a magasabb pontszam erdsebb énhatékonysag-érzésre utal.

Az iskolai kotédés vizsgalatahoz a Szabo és Viranyi (2011) altal kidolgozott, 20 item-
bdl allo kérddivet alkalmaztuk. A méréeszkoz négyfoku, Likert-tipusu dsszegzd skala,
melynek eredményeként az iskolai kdtddésre, valamint az 6t faktorra vonatkozo pont-
szdmok szamolhatok. A kérddiv faktorai az iskoldhoz valo altalanos viszonyulasra, a
tarsakhoz vald viszonyra, a tanarokhoz val6 viszonyra, a tantargyak iranti érdeklodésre
¢s az iskolai kornyezethez vald viszonyra vonatkoznak. A magasabb értékek ebben az
esetben is az erdsebb pozitiv érzelmekre (kdtédésre) utalnak.

A teljesitménymotivacié mérésére a Pajor (2013) altal Iétrehozott, 20 itembdl allo,
2x2 célorientacios kérddivet hasznaltuk, ami szintén 6sszegzo skala. Az eredeti mérbesz-
koz négy alskalara bomlik, melyek 6t-6t itemet tartalmaznak: a kozelitd elsajatitasi, az
elkeriil elsajatitasi, a kozelitd-viszonyitd és az elkeriild-viszonyitd célorientacios skala,
amit eredményorientadcionak nevez. Azonban a magyar mintan a faktoranalizis soran a
két viszonyitod célorientacid Osszeolvadt, a végsd faktorstruktaraban csak harom faktor
szerepelt, ezért az elemzés soran mi is ezt az elemzési modot alkalmaztuk. A magasabb
értékek erésebb motivacios jellemzokre utalnak. A kérddiv pszichometriai mutatoit Pajor

A tanulmanyifelelésség-vallalas mérésére Zimmerman ¢és Kitsantas (2005) 18 itembdl
allo iskolai feleldsségvallalas kérd6iv magyarra forditott valtozatat alkalmaztuk*. A dia-
koknak azt kellett eldonteni, hogy az adott tanulmanyi szituacidoban (pl. ,,hogy a diakot

* A forditast Dudok Réka és Viragh Krisztina (az SZTE Pszicholoégiai Intézetében 2013-ban végzett
mesterszakos pszichologushallgatok) végezték az oda-vissza forditas protokollja alapjan, majd kétnyelvii lektor
vetette Ossze az eredeti szoveggel.
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érdekelje a tanulas™) inkabb a tanaré, inkabb a diaké a feleldsség vagy azonos mértékben
felelosek. A valaszadashoz 7 fokozat allt a didkok rendelkezésére. Az 1-es érték azt jelen-
tette, hogy teljes mértékben a didk a felelds, mig a 7-es a tanar kizardlagos felel6sségére
utalt. A skdla 4-es értéke jeloli a megosztott (50—50 szazalékos) feleldsséget. A kérddiv
feltaro faktoranalizise nyoman 3 faktort azonositottak, de ezek koziil csak az elsd faktor
tartalma volt koherens, igy a szerzok javasoljak az dsszpontszam alkalmazasat.

Az empirikus vizsgalat eredményei
A meért teriileteken elért eredmények

Az elemzés soran elséként a valtozok atlagértékeit és eloszlasat, majd egymassal valo
kapcsolatat vizsgaltuk. Az altalunk vizsgalt minta énhatékonysaganak értéke 2,97 (sz6-
ras=0,40) volt. Kopp és munkatarsai (1993) a hazai adaptacié soran serdiilé populacion
2,68-0s atlagot kaptak. A t-proba eredménye azt mutatta, hogy az altalunk vizsgalt cso-
portot szignifikdnsan magasabb énhatékonysagi érték jellemzi, mint a korabbi magyar
vizsgélatban részt vevd serdiiloket (t,, 56=-2,028; p<0,0001).

Az iskolai kotddés értéke az altalunk vizsgalt mintaban 2,85 (szo6rds=0,44), ami
viszonylag erds, tekintve, hogy négyfoku 6sszegzd skalardl van szo. Szabd €s Viranyi
(2011) korabbi vizsgalatabdl tudjuk, hogy a kérddiv 6t faktorra bomlik. Az iskolai k&to-
dés kérdoiv faktorainak atlagpontszamait és szorasait az 1. tablazatban foglaltuk dssze.

1. tablazat. Az iskolai kotédés kérddiv eredményei a teljes mintan

Faktorok €s 0sszérték Atlag Szords
Iskolahoz val6 éltalanos viszony 2,70 0,62
Tarsakhoz vald viszony 3,37 0,62
Tanarokhoz vald viszony 3,13 0,51
Tantargyakhoz val6 viszony 2,67 0,65
Iskolai kornyezethez valo viszony 2,46 0,56
Iskolai ktodés — dsszpontszam 2,85 0,44

Az adatok (1. tdblazat) alapjan a legerdsebben a tarsaikhoz és a tanaraikhoz kotédnek
a diakok, a tantargyakhoz és az épiilethez 1ényegesebben kevésbé. A faktorok atlagai
kozotti kiilonbséget a Repeated measures ANOVA vizsgalat egyértelmiien alatamasztotta
(F (3.492 537’802):99,128,MSE:O,235,p<0,001). A Posthoc teszt eredménye szerint az isko-
lahoz és a tantirgyakhoz vald viszony atlagértéke nem kiilonbozik szignifikinsan egy-
mastol, mig az dsszes tobbi eltérés szignifikans (p<0,001).

lag magas. Mivel a 2x2-es célorientacios paradigma négyféle célorientacios faktora
helyett a magyar mintan csak harom (kozelito elsajatitasi, elkeriilo elsajatitasi, viszonyito
célorientacio) volt azonosithato (Pajor, 2013), az elemzés soran ezzel a faktorstruktira-
val dolgoztunk. A faktorokon elért atlagpontszamokat és szorasukat a 2. tablazat szem-
1€lteti.
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2. tablazat. A motivacios faktorok adatai (atlag, szoras)

Faktorok Atlag Szoras
Elkertiil6 elsajatitasi 4,07 0,74
Kozelitd elsajatitasi 3,63 0,69
Viszonyitd 3,55 0,74

A Repeated measures ANOVA eljaras igazolta, hogy a faktorok atlagai kozotti kiilonb-
ség szignifikdns (FU'891,291_144>:43.017,MSE:12.343, p<0,001). A Posthoc teszt alapjan
az elkeriil6 elsajatitasi faktoron elért pontszam szignifikdnsan magasabb, mint a kdzelitd
mény a kis elemszamu minta ellenére is elgondolkodtatd. Az elkeriilé elsajatitasi moti-
vacio elsdsorban arra utal, hogy a diak azért tanul, hogy elkeriilje a kudarcot, ebben az
esetben a rossz jegyet. Tekintve, hogy a motivacié faktorai nem kizaro jelleggel jellemzik
a didkokat, megvizsgaltuk, miként rendez6dik a harom faktor egymashoz viszonyitva.
A K-mean Cluster elemzés (10 iteracio, minimalis klaszterkdzpont-tavolsag 2,87) ered-
ményeként harom, jol elkiilonithetd klasztert kaptunk. Ezek kozépértékét és szamossagat
a 3. tablazatban foglaltuk dssze.

3. tablazat. A célorientdcio mintdzata a vizsgalt csoportban

Klaszter
Faktorok és klasztertagsag
1. 2. 3.
Kozelit6 elsajatitasi 2,93 4,04 3,34
Elkertil6 elsajatitasi 2,67 4,51 3,97
Viszonyitd 2,41 4,07 3,29
Klasztertagsag (N=155) 20 76 59

Jol lathato (3. tablazat), hogy a faktorértékek a harom csoportban szinte homogének. Az
elsé klaszterbe azok tartoznak, akik mindharom faktoron viszonylag alacsony értéket
mutatnak, a masodik klaszterbe a legerésebben motivaltak, a harmadik klaszterben a
kozepes motivacios értékekkel jellemezhetok vannak. A legnépesebb csoport az erésen
motivaltak csoportja.

Az eredmények alapjdn a Zimmerman ¢és Kitsantas-féle (2005) iskolai feleldsségval-
lalas kérd6iven nekiink sem sikertilt 1étrehozni a kutatok altal korabban leirt faktorstruk-
turat. A kérdéiv reliabilitasa éppen elfogadhatd (Cronbach-0=0,74), ezért az dsszpont-
szamot hasznaltuk a tovabbi elemzésben. A hétfoku értékelést lehetdveé tevo skalan elért
atlagpontszam 4,77, a szoras 0,56. Az itemekre adott valaszok alapjan szamolt atlagokat
— csokkend sorrendbe rendezve — a 4. tablazat mutatja.
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4. tablazat. Az iskolai feleldsségvallalas kérdoiv tételeinek datlaga és szordsa

Ki a felelds azért, Atlag | Szords
ha a didk nem csinalja meg a hazi feladatot? 6,10 1,22
ha a diak nem késziil az orara? 6,08 1,10
ha a didkot nem érdekli, hogy milyen jegyeket kap az iskolaban? 5,68 1,39
ha a didk nem irja le a vazlatot, amit a tanar mond, vagy a tablara ir? 5,61 1,33
hogy a diak hajlando-e plusz eréfeszitést tenni, ha kell? 5,40 1,25
ha a diak nincs kellden felkésziilve egy dolgozatra? 5,20 1,14
ha a diak hiilyéskedik oran? 5,18 1,42
ha a didk tobbnyire rossz jegyeket kap az iskolaban? 5,15 1,16
haa diék c_sak ugy tesz, mintha probalna megcesinalni a feladatot 6ran, de igazabol 512 144
nem csinalja? ’ ’
ha a didknak sikeriil megoldania a hazi feladatot? 4,79 1,13
ha a diak dolgozata egy adott targybol jol sikeriil? 4,79 1,16
ha a diak nem figyel 6ran? 4,68 1,47
hogy a didk mennyire emlékszik azokra a dolgokra, amikrdl tanult, olvasott? 4,47 1,34
hogy a didk megértse, hogy az iskola fontos a j6vdje szempontjabol? 4,35 1,54
hogy a didkot érdekli-e az iskola? 4,10 1,50
hogy a didk megértse a hazi feladatban feladott sz6veget, olvasmanyt? 3,28 1,40
hogy a diakot érdekelje a tanulas? 3,19 1,34
ha a didk nem érti az 6ra anyagat? 2,78 1,23

Az adatok (4. tablazat) alapjan egyértelmii, hogy a didkok elsésorban magukat érzik fele-
16snek a felsorolt helyzetekben. A tanarok felelosségét csak a megértés eldsegitése €s a
motivalas kapcsan jelolték meg (1d. a dolt betiivel szedett itemek és értékeik).

A valtozok kapcsolatai

Kutatasunk hipotéziseit a valtozok dsszefliggését feltard korrelacios elemzésekkel ellen-
Oriztiik (Pearson-féle korrelacios eljaras). Az adatok a korabbi kutatdsok eredményéhez
hasonldan arra utalnak, hogy az iskolai kdtddés pozitiv kapcsolatban all a tanulmanyi
atlaggal. Erds korrelaciot talaltunk a két valtozo kozott: #(147)=0,53,p<0,001. Azok a
gyerekek, akik jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, magasabb kotodési értéket
mutatnak, illetve ez forditva is igaz. Hasonlo kapcsolatot mutat az iskolai teljesitmény
¢s az énhatékonysag dtlagpontszama is: 49=0,24,p=0,003. Masodik hlpotemsunk
miszerint az erdsebb iskolai kotddés magasabb enhatekonysagl pontszammal jar, szin-
tén 1gazolodott (r (153) =0,30,p<0,001). Az erdsebb iskolai kotédés magasabb motivacios
értékekkel jar egyutt ami alatdmasztotta harmadik hipotézisiinket (r(1 52) =0,45,p<0,001).
Megvizsgaltuk, hogy a motivacios jellemzok a kotddés mely aspektusaval allnak a
legerésebb kapcsolatban. Negyedik hipotézisiink az volt, hogy a tarsakhoz és a tanarok-
hoz val6 erésebb kotédés egylitt jar a viszonyitd célorientdcid magasabb szintjével. Az
eredmények igazoltak ezt az eldfeltevést is, mivel a tandrokhoz vald kotddés és a viszo-
nyito célorientdcio kozott mersékelt (7, 55,=0,30,p<0,001), a viszonyitd célorientacio €s a
tarsakhoz valo viszony kozott gyenge (r 153) =0,28,p=0,001) egyiitt jarast talaltunk.
Otodik hipotézisiink szerint az elsajat1tas1 célorientacioval rendelkezd didkok kevés-
bé kotédnek az iskolahoz, mint a tarsas kornyezethez, a tantargyakhoz vald kotodésiik
magasabb, mivel a motivacio kozéppontjaban a megszerzett tudas all. A kapott ered-
mények alatamasztjak ezt az allitast. Az elsajatitasi célorientacidk és a tantargyakhoz
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valo viszony kozotti korrelacio szignifikans, ami kiilonosen magas a kozelitd elsajatitasi
célorientacidval: 7(154)=0,58, p<0,001. Az elkeriil6 elsajatitasi célorientacid és a tantar-
gyakhoz val6 viszony kozotti korrelacio gyengébb: 7(154)=0,25,p=0,002.

Hatodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a magasabb énhatékonysagi pont-
szammal rendelkez6 didkok erésebben tulajdonitjak maguknak a tanulmanyaik kapcsan
a felelésséget, mint a tanaroknak. A két valtozo kozott az elemzés soran nem talaltunk
szignifikans kapcsolatot. Hasonloképpen nem sikertilt szignifikans egyiittjarast kimutatni
a feleldsség tulajdonitasa ¢és a kotddés érzésének erdssége kozott.

Megvizsgaltuk az egyes valtozok tanulmanyi eredménnyel valo Osszefliggését is.
A korrelacidelemzés eredménye szerint a tanulmanyifeleldsség-vallalast kivéve minden
valtozo erés kapcsolatban all a tanulmanyi eredménnyel. A legerdsebb egyiittjarast az
iskolai kotédés 6sszpontszammal talaltuk ((149y=0,53, p<0,001), ezt kovette a motivacio
Osszesitett pontszamokkal valo egyutt]arasa (r(1 49) =0,38, p<0, 001) ¢és gyenge szignifi-
kans 6sszefiiggést kaptunk az énhatékonysag pontszamokkal is (149 = 0,24, p<0, 001).

A tanulményi eredmény szignifikdns (p<0,001) kapcsolatban all az 1skola1 kotodés
mind az ot faktoraval (5. tablazat). A legerdsebb kapcsolat a tantargyakhoz és a tana-
rokhoz valé viszony értékei kozott van. A tarsakkal vald kapcsolat és a tanulmanyi atlag
Osszefiiggése nagyon gyenge.

5. tablazat. A tanulmadnyi eredmény és az iskolai kotédés faktorainak
korrelacios kapcsolata

Iskolai kotddés faktorai Korrelacio (r)
Iskolédhoz vald viszony 0,51
Tarsakhoz valo viszony 0,18
Tanarokhoz val6 viszony 0,43
Tantargyakhoz val6 viszony 0,41
Iskolai kornyezethez valo viszony 0,38

A célorientacios kérddiv faktorainak atlagértékei és az iskolai teljesitmény kozott szintén
minden esetben szignifikans (p<0,001) a kapcsolat (6. tablazat). Az adatokbol leolvasha-
to, hogy legerdsebb kapcsolat a kozelitd elsajatitasi motivacio faktorral van, a leggyen-
gébben pedig a viszonyitd célorientacid fiigg dssze a tanulmanyi eredménnyel.

6. tablazat. A motivacios kérddiv faktorai és az iskolai eredményesség kapcsolata

Célorientacios faktorok Korrelacio (r)
Kozelit6 elsajatitasi 0,49
Elkeriild elsajatitasi 0,28
Osszevont viszonyito célorientacio 0,24

Ki szeret iskolaba jarni?

A kutatés elsddleges kérdése az volt, hogy a vizsgalt tényezok koziil melyek josoljak be
leginkébb az iskolai kotddést. A korrelacids vizsgalatok bizonyitottak, hogy van kapcso-
lat a valtozok kozott, ezért linedris regresszios elemzéssel elemeztiik, mely tényezdknek
van legerGsebb hatésa az iskolai kotédésre. A modellt Backward-modszerrel hoztuk 1étre.
Az eljaras &t 1épésben zajlott. A végsé modell magyarazoereje 47 szizalék (adj.R?=0,47;
F(3)=42,88,p<0,001). A modellt az 1. abra mutatja, statisztikai jellemzdit a 7. tablazatban
foglaltuk ossze.
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Kozelité elsajatitasi
motivacio 0,46
L. , 0,27
Tanulmanyi eredmény Iskolai kistédés
0,16
Enhatékonysag

1. abra. Az iskolai kotédést befolydsolo tényezdk — regresszios modell

A legerésebb hatast az iskolai kotodésre a kozelito elsajatitasi motivacio gyakorolja.
A kovetkez6 elem a tanulmanyi eredmény, ami azt jelenti, hogy a jobb eredményeket
elérdk pozitivabban viszonyulnak az iskoldhoz, mint azok, akik kevésbé eredményesek.
Végiil az énhatékonysag gyenge szignifikans hatéssal bir. A tobbi valtozonak nincs koz-
vetlen jelentds hatasa az iskoldhoz valo kotddésre.

7. tablazat. A regresszios modell értékei

Befolyadsolo tényezék Stand. Beta t Szign.
Kozelitd elsajatitasi motivacio 0,46 6,58 0,000
Tanulmanyi eredmény 0,27 3,85 0,000
Enhatékonysag 0,17 2,63 0,010

Osszegzés, az eredmények értelmezése

Az iskoldhoz vald viszony jelentdségét a teljesitmény és a felnéttkori sikeresség 0ssze-
fiiggésében szamos kutatas bizonyitotta. Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy az
altalanos énhatékonysag, a tanulmanyi feleldsség vallalasa és a motivacio célorientacios
sajatossagai milyen kapcsolatban allnak az iskolahoz valo koétédés kiilonbozo aspektu-
saival és altalanos értelemben az iskoldhoz valé viszonnyal.

Kutatasunk eredményei a legtobb vonatkozasban 6sszhangban vannak a korabbi vizs-
galatok kovetkeztetéseivel, de kisebb eltéréseket, mintazatbeli kiilonbségeket is taldl-
tunk. Az altalunk vizsgalt csoport a korabban mért (Kopp, 1993) értékhez képest szig-
nifikansan magasabb énhatékonysaggal jellemezhetd. Ez azonban nem feltétlentil jelent
valos kiilonbséget a pszichologiai eréforrasok szintjében a két csoport kozott, mivel sza-
molnunk kell az 6nkitdltos kérddivek esetében gyakran megjelend szocialis kivanatossag
hatasaval, tovabba ez a kiilonbség tiikrozheti a tarsadalmi valtozasok szocialis reprezen-
taciokra gyakorolt hatasat is. Az énhatékonysag élményének elvarasa a rendszervaltas
ota nagyon megerdsodott. A sikeres ember képébe mar integralddott az 6nmagat minden
helyzetben feltalalo, aktivan cselekvé ember képe (Szabo, 2012). Elképzelhetd, hogy a
kérdésekre adott valaszok esetében a diakok nem az 6nmagukkal kapcsolatos valds élmé-
nyeikre, sokkal inkabb az énidealra reflektaltak.

Az iskolai kotddés egyes eleminek erdssége is némiképp masként alakult az altalunk
vizsgéalt csoportban, mint Szabo és Viranyi (2011) eredményei szerint varhato lett volna.
Eredményeink szerint nem a tantargyakhoz vald viszony az iskolai kotddés legerdsebb
eleme, hanem a tarsakhoz és a tanarokhoz fiz6d6 kapcsolat.

A motivacié célorientacios elméletének modositott valtozata jelen mintan is igazo-
l6dott. Ahogy Pajor (2013) is hangsulyozta, a motivacios stratégidk nem egymast kiza-
r6, sokkal inkabb egymast erdsitd modon érvényesiilnek. Ezt a homogén motivacios
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struktarat kutatasunk eredményei is alatdmasztjak. A motivaciéo harom eleme egyiitt
mozog, vagyis aki az egyik orientacioval kevéssé jellemezhetd, az a masik kettdben is
alacsony értéket mutat, és ugyanez igaz a magasabb értékekre is. Ugyanakkor a teljes
mintan az elkeriil6 elsajatitasi (eredmény)motivacié teriiletén mértilk a legmagasabb

értéket. A legfobb motivacios erd ezek sze-
rint az érdemjegyek megszerzése, a kudarc
elkeriilése. Ez azért elgondolkodtato, mert
a jegyek csupan azokat a didkokat tud-
jak kelléen motivalni, akik szdmara ez a
tovabbtanulds szempontjabol 1ényeges.
Azonban az iskolaban jelent6s szamban
tanulnak olyan didkok is, akik nem akar-
nak felséoktatasba kertiilni, igy 6ket ezen a
szalon nem lehet 6sztdndzni.

A vizsgalt csoport valaszai alapjan
ugy tlinik, a didkok atérzik, hogy tanul-
manyaikért elsdsorban 6k a felelések. Az
itemenkénti vizsgalat azt mutatta, hogy a
megkérdezett didkok szerint a tanar fele-
16ssége leginkabb abban van, hogy hozza-
jaruljanak a feladatok, a hazi feladatok és
az oOrai anyag megértéséhez. A motivaltsag
elérését kozos és kis mértékben tanari fele-
16sségnek tartjak. Ez egyrészt jelentheti
azt, hogy a serdiilékorra mar a kognitiv és
erkolcsi fejlodés eljut arra a szintre, hogy
a feleldsségtulajdonitas eltolodik a szemé-
lyes, belsd tényezdk iranydba. Ugyanak-
kor, ahogy Krzywosz-Rynkiewicz (2009)
kutatasai is mutatjak, a feleldsségvallalas
esetében is erdteljesen szamolni kell az
elvarasoknak valdé megfelelés torzitd hata-
saval. Eredményeink értelmezésénél ezt a
tényezdt sem lehet figyelmen kiviil hagy-
ni. Erdekes eredmény, hogy a didkok a
tanaroktol remélik, hogy kelléen érdekes-
s¢ teszik szamukra az iskolat. Ez egybe-
hangzik kutatdsunk masik eredményével,
miszerint a didkokat nem a tananyag elsa-
jatitdsa motivalja els6sorban, igy érthetd,
hogy az érdeklddés forrasat sem dnmaguk-
ban keresik.

Az iskolahoz vald viszonyt szamos
tényezo befolyasolja, ezek koziil j6 néhany

Az dltalunk vizsgdlt csoport a
kordbban mért (Kopp, 1993)
értékhez képest szignifikdansan
magasabb énhatékonysdggal jel-
lemezheto. Ez azonban nem fel-
tétlentil jelent valos kiilonbséget
a pszichologiai erdforrdsok
szintjeben a két csoport k6z6tt,
mivel szamolnunk kell az énki-
16lt0s kérdoivek esetében gyak-
ran megjelend szocidlis kivdna-
tossdag hatdsdval, tovdbbd ez a
kiilénbség tiikrozheti a tarsadal-
mi valtozdsok szocidlis repre-
zenldciokra gyakorolt hatdscit
is. Az énhatékonysdg élmeénye-
nek elvdardsa a rendszeruvdltds
ota nagyon megerosodott.

A sikeres ember keépéebe mdr
integrdalodott az onmagdt min-
den helyzetben feltaldlo, akti-
van cselekvé ember képe
(Szabo, 2012). Elképzelheto,
hogy a kérdésekre adott vdla-
szok esetében a didkok nem az
onmagukkal kapcsolatos valos
élmenyeikre, sokkal inkdbb az
énidedlra reflektdltak.

Osszefliggést mar feltartak. Kutatdsunk eredménye szerint az iskolai kotddés ¢és a
tanulmanyi teljesitmény szoros egyiittjarast mutat, ami egybehangzik szamos korabbi
kutatas eredményével (pl. Havas, 2003; Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982).
Azt is megerdsitik az adataink, hogy a j6 tanulokat magasabb énhatékonysag jellemzi
(v0. Schunk, 1989).
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Ahogyan azt elvartuk, az énhatékonysag és az iskolai kotddés befolyasoljak egymas
erésségét, tovabba az erdsebb iskolai kotédés magasabb motivacios szinttel jar egyiitt
¢és forditva. Vizsgalatunkban az észlelt tanulmanyi feleldsség mérésére egy uj, hazai
mintan még nem tesztelt kérdéivet alkalmaztunk. A Zimmermann és munkatérsai (Zim-
merman és Kitsantas, 2005) altal kialakitott méréeszkoz elsé kiprobalasa plafonhatast
eredményezett. A didkok harom item kivételével minden esetben egyértelmiien a diak-
nak tulajdonitottak felelosséget. Ez az eltolodas tobb tényezdvel magyarazhato. Egy-
részt az allitasok tartalma viszonylag egyértelmtien a didkok felel6sségét implikalja,
masrészt a kijelentések nagyon direkt modon sugalmazzdk az elvart valaszt. A tételek
kozotti koherencia nem tul magas, a reliabilitas éppen elfogadhato. Mindezek alapjan
ugy véljiikk, hogy a méréeszkoz tovabbi fejlesztésre szorul. Azonban annak ellenére,
hogy ezzel az eszkozzel ezen a mintan nem sikeriilt a tanulmanyi feleldsségérzet és
az iskolai kotddés, illetve a tanulmanyi eredményesség kapcsolatat igazolni, azt a fel-
tevést, hogy az észlelt feleldsségérzet szerepet jatszik az iskolahoz vald viszony és az
eredményesség szempontjabol, tovabbra is vizsgalandé kérdésnek tekintjiik.

A kutatas kozponti kérdése az volt, hogy lehet-e azonositani olyan jellemzdket,
amelyek vélhetéen erdsebben nyilvanulnak meg azok korében, akik szeretnek iskola-
ba jarni. Az adatok alapjan felallitott regressziés modell azt mutatja, hogy legerésebb
josloereje a kozelitd elsajatitdo célorientacionak van, ezt kdveti a tanulmanyi eredmé-
nyesség, valamint az énhatékonysag. A tobbi tényezdnek csak kozvetetten van jelentd-
sége. A modell linearis Osszefliggésre utal, de vélhetden ebben az esetben a tényezdok
egymast erdsitd vagy gyengitd kdlcsonhatdsaival kell szdmolnunk. Tehat egyrészt azok
szeretnek jobban iskolaba jarni, akiket a tudasvagy hajt, és ezt a tudast j6 eredménnyel
meg is tudjak szerezni (ami a képességekkel és mas tényezdkkel is 6sszefiigg), és hisz-
nek is abban, hogy barmikor képesek lesznek a kihivasokkal megkiizdeni. Masrészt
valosziniileg az is igaz, hogy akik valami miatt szeretnek iskolaba jarni, azok motival-
tabbak, eredményesebbek, ami erdsiti az dnmagukba vetett hitiikket. Azonban ezek az
Osszefliggések — valosziniileg — forditva is hatnak. A negativabb hozzaéllas nemcsak
oka, de kovetkezménye is lehet az iskolai kudarcoknak és a motivaciovesztésnek.
Ahhoz azonban, hogy ezt a dinamikus dsszefiiggést bizonyitsuk, tovabbi — reprezenta-
tiv mintan €s tobb korcsoporton elvégzett — kutatasokra van sziikség.

Korlatozott mintavételre épiilé kutatasunk eredményeibdl nem kivanunk altalano-
sitott kovetkeztetéseket levonni. Ez a munka mégis felhivja a figyelmet az elsajatitasi
célorientacio erejének szerepére Valamint arra, hogy ha szeretnénk a didkok iskola'wal
gbgiai modszertanra van sziikség, amely képes felkeltenl ¢és ébren tartani érdeklédé-
siiket, hogy ne a Jegyekert hanem az értelmes tudas megszerzéséért tanuljanak. Ez, a
digitalis generacio pszicholdgiai jellemzdinek ﬁgyelembevetelevel (v0. Prensky, 2011;
Szabo, 2015) komoly kihivast jelent a pedagogusok és a tantervfejlesztd kutatok sza-
mara egyarant.
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SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, Neveléselmélet Tanszék

Csaladi és iskolai kornyezeti
hatasok érvényesiilése az
onszabalyozott tanulas mukodésében

Napjainkban jellemzden sikerorientdlt megkozelités tapasztalhato a
tanulok iskolai el6menetelét illetoen. A csalddi elvdrdsok
osszhangban vannak azon iskolai elvdardsokkal, amelyek a tanulok
részeérol erett, meggondolt magatartdst, sikeres és éndllo tanuldst,
képességeik és tuddsuk hatékony kiakndzdsdt tartjdak szem elott. Ezzel
pdrhuzamosan a pedagogiai kutatdasok hasonlo tertileteken
mozognak, a hatékony iskolai tanulds kérdése mindig is a kutatdsok
kozeppontjdt képezte. Az utobbi idokben egyre t6bben hivjdk fel a
figyelmet az énszabdlyozds és az iskolai sikeresség dsszefondddsdra a
korai fejlesztések kapcsdn (Id. Blair, 2002; Allan, Allan, Lernera,
Farringtona és Lonigana, 2015). Kimutatidk, hogy azok a gyerekek,
akik ovodds korukban képesek érzelmeik és viselkedéstik
onszabdlyozdsdra, konnyebben boldogulnak az iskolai kihivdsokkal
(Blair és Razza,2007; Kochanska, Murray és Harlan, 2000). Ez
elorevetiti az énszabdlyozott tanulds kutatdsdanak fontossdgcit, a
Jfejlodeset befolydsolo tényezok minél alaposabb megismerését.

mezhetd, amelyben a tanulok metakognitiv, motivacios és stratégiai szempontbol
aktivak (Zimmerman, 2000). Ahhoz tehat, hogy magas szinten miikodjon a tanulas
Onszabalyozasa, metakognitiv kontroll, motivacios meggy6z6dések és hatékony tanulasi
stratégiak integralt alkalmazasa sziikséges (Perry, Thauberger és Hutchinson, 2010).
A metakognicié magaban foglalja a sajat tudasunkrdl val6 tudasunkat (Csikos, 2007), de
emellett az adott feladatrol vald reflektiv tudasunkat is, valamint azt, hogy mikor,
hogyan, milyen tanulasi stratégiat érdemes alkalmazni (Winne és Perry, 2000). A moti-
vacionak mediacios szerepet szannak az 6nszabalyozott tanulasban (Linnebrink és Pint-
rich, 2001), hiszen a motivumok segitik a tanulas elkezdését, iranyitjak és fenntartjak a
tanulok eréfeszitéseit a hatékonyabb tanulas érdekében (Garcia és Pintrich, 1994).
A motivacio €s az dnszabalyozott tanulas kutatdsai szamos kozdos teriilettel rendelkeznek,
ilyen az 6nhatékonysag kérdése (Pajares, 2008) vagy a célok (Dweck és Master, 2008;
Fejes, 2011), illetve az érdeklddés (Hidi és Ainley, 2008) vizsgalata. A stratégiai aktivitas
az alkalmazott tanulasi stratégiak repertoarjara vonatkozik. A magas szinten dnszabalyo-
76 tanulok hatékony tanulasi stratégiakat ismernek és alkalmaznak (Butler, 2002).
Mindharom tényez6 nagyon fontos, ugyanakkor dnmagaban egyik sem elégséges az
Onszabalyozott tanulasban. Hiaba rendelkezik egy tanuldé metakognitiv tudatossaggal,
ha nem motivalt arra, hogy miikodtesse ezt tanulasa soran (Schraw, Crippen és Hartley,

ﬁ z dnszabalyozott tanulds az egyik korai definici6 alapjan olyan folyamatként értel-
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2006). A motivaciéo dnmagaban szintén nem elégséges, ha nem tarsul hozza hatékony
tanulasi stratégiak ismerete és tudatos alkalmazasa (Whitebread és Cardenas, 2012).
Szamos kutatas Osszefiiggést mutatott ki az dnszabalyozas képessége és a tanulmanyi
eredményesség kozott. Kimutattak, hogy azok a tanuldk, akik 6vodas korukban nem
tudtak kelléen szabalyozni emocidikat és impulziv viselkedésiiket, az iskolai évek alatt
alacsonyabb tanuldsi eredményeket mutattak (pl. Blair és Razza, 2007), és szocialis
viselkedésiikben is tobb probléma mutatkozott (pl. Posner és Rothbart, 2000), valamint
nehezebben sajatitottak el az iskolai szabalyokat és rutinokat (Rimm-Kaufman és mtsai,
2009).

Az dnszabalyozott tanulas és a kornyezet kapcsolata

A korai értelmezések alapjan az dnszabalyozott tanulast individualis, 6nallo képesség-
ként kozelitették meg, melyben a tanuldk egyéni képességeire, motivumaira és straté-
giahasznalatara fokuszaltak (Zimmerman, 1989). Ezzel parhuzamosan a szociokognitiv
nézdépont képviseldi (pl. Bandura, 1986) az 6nszabalyozott tanulds tarsas elemeit hang-
sulyoztak. Az utobbi idékben egyre inkabb a tarsas kontextus ¢és az onszabalyozas kol-
csOnhatasat emelik ki (pl. Zimmerman, 2008), és ebben a folyamatban az 6nszabalyozas
képességének kialakulasa és fejlodése nagyban fligg a kornyezeti hatasoktol.

A kornyezeti hatasok koziil leginkabb a sziilok és a csalad befolyasolo szerepét vizsgal-
tak. Tobben is kimutattak az erdteljes sziil6i kontroll negativ hatasat az dnszabalyozassal
Osszefiiggésben. Blair, Calkins és Kopp (2010) kutatasai szerint a negativ kontrollald
sziil6i viselkedés agressziv, tilmozgékony, nem adaptiv gyermeki viselkedést vont maga
utan. Masok alacsony Onszabalyozast mutattak ki kisgyerckeknél a magas sziiléi vagy
tanari kontroll kovetkeztében (Eisenberg, Eggum, Sallquist és Edwards, 2010). Ugyan-
akkor az is kideriilt, hogy a sziil6i beavatkozas csdkkenése egylitt jar a kisgyerekek
Onszabalyoz6 kapacitasanak novekedésével, vagyis ha kelld mértékii onallésagot adnak
a sziilok a gyerekeknek, az elésegiti az onszabalyozas fejlodését (Blair és mtsai, 2010).

Higgins és Silberman (1998) a sziildk negativ, illetve pozitiv szabalyozasanak hatasat
vizsgaltak a kisgyerekek szocialis alkalmazkodasaval kapcsolatosan. A negativ szabalyo-
zas a gyerek viselkedésében csak a rossz tényezoket emeli ki, mig a pozitiv szabalyozas
soran a kornyezet részérdl inkabb a gyerek sikereinek, erésségeinek kiemelése torténik.
A szerzOk kimutattdk, hogy a pozitiv sziiléi szabdlyozas jobban segiti a gyerekek szo-
cialis alkalmazkodasat, a megfeleld onértékelést és az dnszabalyozast. Ehhez hasonléan
Jennings és munkatarsai (2008) csecsemdk Onszabalyozasat vizsgaltak az anyjuk visel-
kedésének hatasaként. Eredményeik szerint az anya viselkedése (melegséget araszt-e,
depresszids vagy szorongds) meghatarozza a kisgyerekek onszabalyozasat. A meleg
anyai viselkedés, a batoritas, a pozitiv visszajelzés a kisgyerekekben a tudatossag érze-
tét erdsitik, konnyebben valljak magukénak a mikrokdrnyezet céljait, motivaltabbak a
viselkedésiik szabalyozasara is. Tyson (2004) kimutatta, hogy ezen feltételek hianyéban,
a hideg, érzéketlen anyai viselkedés kovetkezményeként a kisgyerekek (3—5 évesek) nem
képesek vagyaik késleltetésére, érzelmeik kontrollalasara és szabalyozasara, nem tudtak
Osszekapcsolni viselkedésiiket a kovetkezményekkel. Egyetlen szabalyozasi utat ismer-
tek, a kornyezetiiket probaltak meg viselkedésiikkel befolyasolni, és ha nem teljesiilt az
akaratuk, diihdsek lettek, sirdssal és agressziven reagaltak.

Nagy Jozsef (2000) is kitér a sziilok, a szocialis mikrokozeg fontos szerepére a gye-
rekek Onallésaganak segitésében. Meglatasa szerint akkor, ha a sziilok infantilizaljak a
gyermeket, ¢s a megfeleld fejlédési fazisban nem engedik onallosulési vagyanak kibon-
takozasat, a késébbiekben sulyos levalasi problémak, konfliktusok adodhatnak, amelyek
antiszocialis viselkedést idézhetnek eld. Sem a gyerekek tulzott magara hagyasa, sem a
tulzott féltés, kiszolgalas a sziilok részérdl nem segiti a gyerekek onallosagat, egyénisé-
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giik kibontakozasat. Ehhez az elképzeléshez illeszkedik Grolnick (2009) elmélete, aki a
hatékony 6nszabalyozas kialakuldsadban szerepet jatszo sziiloi viselkedés harom alapvetd
tényezdjét emelte ki: (1) az 6ndllosag segitése, (2) a kovetkezetes, strukturalt viselkedés,
illetve (3) az aktiv részvétel a gyerek életében. Ezek azok a korai sziil6i hatdsok, amelyek
révén az O6nszabalyozas megfeleld titemben fejlodhet.

Az egyre boviild neurokognitiv kutatasok ravilagitottak a kornyezeti tényezok és az
agyfejlodés kozotti osszefliggésekre. Blair és munkatarsai (2010) eredményei alapjan az
alacsony szocio-Okonomiai statusz és a megterheld életesemények (pl. csaladi traumak,
valas, depressziv sziild, allandd biintetés) a stresszhormon aktivalasa kdvetkeztében
hatassal vannak a gyerek agyfejlodésére, kiilondsen a prefrontalis kéreg miikodésére, ami
az Onszabalyozasért felelds agyi teriilet. Evans és Schamberg (2009) kimutattak, hogy a
megemelkedett kortizolszint a huzamosabb ideig fennalld stresszel egylitt végérvényes
hatassal lesz a munkamemoriara, mig Blair és munkatarsai (2011) ezek meghatarozo
szerepét mutattak ki a végrehajtd funkciodkra és az emocidk onszabalyozasara. Ezek az
eredmények azt jelzik, hogy azoknak a gyerekeknek, akiket huzamosabb ideig stressz-
hatés ér, sem munkamemoridjuk, sem végrehajté funkcidik, ezen beliil 6nszabalyozasuk
nem tud kell6 mértékben fejlédni.

Az Onszabalyozott tanulas kapcsan Alvi és Gillies (2015) harom fontos jellemzot
emelnek ki. Ebben a folyamatban a tanuld aktivan részt vesz (sajat céljai vannak, haté-
kony tanulési €s motivacids stratégidkat hasznal stb.) sajat tanuldsaban, és 6 maga a
felelds a tanulas megvalosulasaért, kimeneteléért. Masodsorban ez a tanulds nem elszi-
getelten torténik, hanem tobbnyire tarsas kozegben, ahol a tanarok, osztalytarsak hatassal
vannak erre a folyamatra, és ez szintén befolyasolja a tanulas iranyat. Mindezek mellett
a tanulo erdfeszitéseket tesz ahhoz, hogy a tanulasa hatékony legyen. Ez utobbit erdfe-
szitésen alapuld kontrollnak is nevezik (Rothbart és Bates, 2006).

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Célok

Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a rendelkezésiinkre allo csaladi és iskolai
tényezok koziil melyek vannak hatassal az 6nszabalyozott tanulds miikddésére, tovabba
milyen Osszefliggések mutathatdk ki az dnszabalyozott tanulas egyes komponensei ¢és a
kornyezeti tényezok kozott. Feltételezésiink alapjan a kornyezeti tényez6k mindenképp
befolyasoljak a tanulok tanulasat, de éppen az 6nallosag (mint az dnszabalyozott tanulas
egyik tulajdonsaga) miatt ezek hatasa nem egyértelmdi.

Minta és eljards
Az elemzésbe bevont mintat a Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (I1d. Csapo, 2014)

4. évfolyamos tanul6i alkottadk. A nemek aranya hasonloan alakult, kozel azonos a fiuk
¢és a lanyok szama (1. tablazat). Az atlagéletkor 10,13 év.

1. tablazat. A vizsgadlatban részt vevék jellemzdi

Minta N Atlagéletkor
Fia 2253 10,09
Lany 2223 10,18
Osszesen 4476 10,13
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A vizsgalatot 2015 tavaszan bonyolitottuk le a programban részt vevd pedagdgusok
segitségével. A mérdeszkdzoket elektronikus uton tdltotték ki a tanuldk. A papir és az
elektronikus alapti, affektiv tényezdket vizsgald kérddives modszer dsszehasonlitasa azt
mutatja, hogy nincs kiilonbség a két mérési modszer kozott a kapott eredmények tekin-
tetében (1d. Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011).

Mérdeszkozok

A vizsgalatban egy, az 6nszabalyozott tanulas mérésére kidolgozott kérddivet (D. Mol-
nar, 2013), illetve egy hattérkérddivet toltottek ki a tanuldk. Az 6nszabalyozott tanulés
kérdbive azt vizsgalja, hogy a tanulok milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak, illetve
hogyan és mennyire motivaltak tanulasuk soran. A kérddiv két f6 alskalat tartalmaz:
tanuldsi stratégidk (42 item, Cronbach-0=0,89) és tanulasi motivumok (46 item, Cron-
bach-0=0,90), melyekben a tanulok otfoku Likert-skalan itélték meg magukra vonatko-
zban az egyes itemeket.

A tanulasi stratégiakat harom nagy csoportra bonthatjuk aszerint, hogy a megtanu-
land6 informaciokat hogyan kezelik a didkok. A kognitiv stratégiak ala azok az eljara-
sok tartoznak, amikor a megtanulandé ismereteket egyrészt ismételgetéssel, tobbszori
elolvasassal rogzitik (memorizalds), masrészt ugy rendezik el a megtanulandd anyagot
(megszervezés/elaboracio), hogy azt a legkonnyebb legyen elsajatitani (pl. abrak, lec-
kevazlat készitése). A metakognitiv stratégidk révén a tanulasi folyamat kontrollalasa
valdsul meg a tanulasi idé megtervezése, a tanulasi folyamat monitorozasa, ellenérzése,
illetve értékelése révén (tervezés, nyomon kovetés, kontrollalas/szabalyozas). A bels6 és
a kiils6 eréforrasok kihasznalasa a harmadik nagyobb csoport, ezzel a segitségkérés és a
halogatas mérhetd.

A tanulasi motivumokat aszerint csoportosithatjuk, hogy mi az, ami alapjan a tanulék
megkezdik és fenntartjak a tanulasi tevékenységiiket, miért tanulnak, mennyire tartjak
fontosnak és értéknek a tanuldst, mit gondolnak magukrol, mennyiben biznak abban,
hogy meg tudnak tanulni egy-egy tananyagot. Ez alapjan a kérddivben vizsgaljuk az
elsajatitasi motivumot (képességeinek, tudasanak fejlesztése a cél), a teljesitménykeresd
¢és -keriil6 motivumokat (elébbi az eredményért, jegyekért, elismerésért tanul, utdbbi a
rossz eredmény, jegy elkeriiléséért), a szorongast, a pozitiv és negativ dnhatékonysagot
(mennyire hisz képességeiben, sajat hatékonysagaban). Mindezek mellett az amotivacid
is része a kérdoiv legujabb valtozatanak, ami az altalanos motivalatlansagot, a tanulas
elkeriilését tarja fel (Id. D. Molnar, 2013).

A hattérkérdéivben a tanulok személyes adatai (nem, ¢életkor, osztaly ismétlése) mel-
lett a sziilok iskolai végzettségére, valamint a csalad gazdasagi hatterére vonatkozoé ite-
mek is szerepeltek. Tobb valtozo is vizsgalta az otthoni tanulast segitd sziiléi magatartast,
valamint az otthoni és iskolai kiegészitd foglalkozasok (korrepetalas, tehetségprogram-
ban, sportkoron valo foglalkozas) megjelenését. A kérdések kozott egyarant szerepelt
Likert-skalas (négyfoku) és dichotom (igen, nem) megfogalmazasu is.
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Eredmények

Nem szerinti kiilonbségek a tanuldsi motivumok fejlettségében
és a stratégiahaszndlatban

Az 6nszabalyozott tanulas komponensei kapcsan eltéré eredményekrél szamol be a szak-
irodalom, tobbségében a lanyok magasabb szintii belsé tanulasi motivumairdl (pl. Soric,
2009), valamint a fiuk magasabb szintli dnhatékonysagardl, pozitivabb attriblicioirol (pl.
Deci és Moller, 2007). A tanulasi motivumok fejlettsége esetében mintankban csupan
négy esetben taldltunk szignifikans kiillonbséget (2. tablazat). Ez alapjan a fiuk teljesit-
ménykeresd és teljesitménykeriild motivumai fejlettebbek, mint a lanyoké, ugyanakkor
a negativ dnhatékonysag €s az altalanos motivalatlansag is jobban jellemz6 rajuk, mint
a lanyokra. Ez azt jelenti, hogy a fiuk jobban torekednek a jo jegyek és az eredmények
elérésére, mint a lanyok, de az is jobban jellemz6 rajuk, hogy tanuldsuk sordn a rossz
jegyek elkeriilésére torekednek. Gyakrabban vetitik eldre a tanuldsuk negativ végkifej-
letét, és gyakrabban valljak magukat inkompetensnek a tanulés terén, mint a lanyok. Az
elsajatitasi motivum, a pozitiv dnhatékonysag és a szorongas kapcsan nincs szignifikans
eltérés.

2. tablazat. A tanuldsi motivumok fejlettsége nem szerinti bontasban

Motivumok Nem N Atlag Szords t p
. . fit 1732 74,80 17,10
Elsajatitasi motivum -2,69 n.s.
lany 1798 76,32 16,69
. fit 2008 68,16 22,54
Teljesitménykeresé motivum 6,68 0,00
lany 2051 63,40 22,88
. L fia 1991 56,45 22,80
Teljesitménykeriild motivacid 7,06 0,00
lany 2023 51,45 22,05
fia 1955 48,40 23,58
Szorongas -1,18 n.s.
lany 2024 49,29 23,56
. fia 2113 65,64 24,91
Pozitiv 6nhatékonysag 1,45 n.s.
lany 2140 64,54 24,79
fia 1999 32,98 17,82
Negativ 6nhatékonysag - 4,60 0,00
lany 2027 30,57 15,38
L fia 2136 46,97 28,55
Amotivaciod 427 0,00
lany 2138 40,58 25,87

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikans

Az egyes motivumok fejlettsége kapcsan hasonl6 tendencidk rajzolddnak ki mindkét
minta esetében. A fitk és a lanyok egyarant az elsajatitasi motivumot tekintik a legfej-
lettebbnek, a legalacsonyabbnak pedig a negativ dnhatékonysagot. Ez azt jelenti, hogy
mindkét csoport a tanulas soran leginkabb arra torekszik, hogy megértse a tananyagot
¢és képességeit fejlessze, ugyanakkor kevésbé vetitik elére a negativ kovetkezményeket,
kevésbé jellemz0 rajuk a negativ onértékelés. Mas nagymintas mérésiinkben hasonlo
mintdzatot mutatott az egyes motivumok fejlettsége; a vizsgalt évfolyamok mindegyikén
az elsajatitasi motivum adodott a legfejlettebbnek, mig a szorongas és a negativ dnhaté-
konysag mutatta a legalacsonyabb értekeket (D. Molnar, 2013).

A tanulasi stratégidk esetében tobb szignifikans kiilonbség is kimutathatdé (csupan a
tervezeés esetében nincs jelentds kiilonbség, 1d. 3. tablazat). Ezek szerint a lanyokra a leg-
tobb tanulasi stratégia haszndlata jellemzdébb, mint a fitkra, kivéve a halogatast. A halo-
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gatas tekintetében a fiuk rendelkeznek magasabb értékkel, ami arra utal, hogy gyakrab-
ban halogatnak tanuldsuk sordn, mint a lanyok. Az egyes stratégiak hasznalata kdzott
nem rajzoldédik ki jelentds kiilonbség, a halogatas kivételével (ami a legalacsonyabb
értéket mutatja) hasonld szinten (50-50 szazalékpont koriil) alkalmazzak mindegyiket a
tanulok nemtdl fiiggetleniil.

3. tablazat. A tanulasi stratégiak hasznalatanak jellemzdi nemek szerinti bontasban

Tanulasi stratégidak Nem N Atlag Szords t p
. fia 1988 59,94 22,56
Memorizalas -7,12 0,00
lany 2012 64,88 21,32
. fin 1959 47,40 21,26
Megszervezés/Elaboracio -3,84 0,00
lany 1981 50,04 21,84
fia 2052 57,33 21,65
Tervezés -1,58 n.s.
lany 2060 58,38 20,85
fia 2039 63,87 20,92
Nyomon kovetés -6,31 0,00
lany 2057 67,91 19,98
fin 1865 65,57 16,46
Kontrollalas/Szabalyozas -6,75 0,00
lany 1895 69,12 15,83
fia 2072 60,75 25,40
Segitségkérés -8,47 0,00
lany 2087 67,16 23,39
) fia 2095 32,04 18,62
Halogatas 5,70 0,00
lany 2092 28,98 16,07

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikdans

A nemek szerinti kiilonbségek kimutatasa kapcsan egyéb hattérvaltozok dsszefiiggd hata-
sat is ellendriztiik. Ez alapjan kideriilt, hogy a fitikkal szignifikansan tobbet foglalkozik
gyogypedagogus és fejlesztd pedagogus (m=1,82), mint a lanyokkal (m=1,89, p=0,00).
Ugyanakkor a fiuk csoportjara jellemzobb (m=1,47) az iskolai sportkdri foglalkoza-
sokon vald részvétel, mint a lanyokra (m=1,59 p=0,00). A késdbbiekben ezen iskolai
tevékenységek Osszefiiggéseit a tanuldsi motivumokkal és stratégiakkal részletesebben
elemezziik.

Az otthoni, sziildi gondoskodas osszefiiggései az onszabdlyozott
tanuldas komponenseivel

Az otthoni segitség formajat 6t itemen keresztiil vizsgaltuk: ,,otthon segitenek a tanulas-
ban”, ,,otthon gyakorolnak velem”, ,,otthon kikérdezik a leckét”, ,,otthon megbeszéljik
az iskolaban torténteket”, valamint ,,segitség nélkiil tanulok™ egy négyfoku Likert-skalan
(1 — soha, 4 — szinte mindig). Ezek a valtozok az egyes motivumokkal tobbnyire szigni-
fikans, de nem erds kapcsolatokat mutattak (4. tablazat).

Az elsajatitasi motivummal mutat szorosabb Osszefiiggést az, ha otthon megbeszélik
az iskolaban torténteket. Ezen kiviil a pozitiv dnhatékonysaggal legszorosabban a segit-
ség nélkiili tanulas fiigg Ossze, vagyis azok a tanuldk, akik onalldéan tanulnak, jobban
biznak képességeikben, és forditva, akik magasabb onhatékonysaggal rendelkeznek,
gyakrabban tanulnak otthon egyediil. Ugyanakkor negativan hat az dnhatékonysagra az,
ha otthon segitséget kapnak a tanulashoz (r=-0,15, p=0,01), valamint ha gyakorolnak
veliik a sziilok (r=-0,08, p=0,01). Mindemellett a segitség nélkiili tanulds szintén szignifi-
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kans, tendencia jellegli 6sszefliggést mutat a szorongassal és a negativ dnhatékonysaggal.
Ez azt jelenti, hogy azon tanuldk esetében, akiket szorongassal tolt el a tanulds, valamint
nem biznak eléggé képességeikben, az 6nallo, segitség nélkiili tanulas felerdsiti ezeket
a motivumokat. Az ¢ esetiikben az otthoni sziiléi segitség megnyugtatd lehet (r=0,13,
p=0,01).

4. tablazat. Az otthoni segitség osszefiiggése a motivumok fejlettségével és a stratégidkkal

Segitség Otthon Otthon Otthon Otthoyn. meg-
beszéljiik az
r nélkiil | segitenek a | gyakorolnak | kikérdezik ; .
, , iskolaban
tanulok | tanulasban velem a leckét .
torténteket
o Elsajatitasi motivum 0,18%** -0,05* 0,08%* 0,12%* 0,21%**
g Teljesitménykeresé motivum n.s. n.s. n.s. 0,07%* 0,08%%*
E Teljesitménykeriilé6 motivum -0,10** 0,08** 0,07** 0,05%* 0,05%*
8 Szorongas -0,15%* 0,13%%* 0,07%%* 0,04* 0,03*
& | Pozitiv 6nhatékonysag 0,23%* -0,15%* -0,08%* n.s. 0,08**
=
E Negativ onhatékonysag -0,16%* 0,07%%* -0,00 n.s. n.s.
Amotivacid -0,09%** 0,06%** -0,05%* -0,07%* -0,06%*
Memorizalas 0,08** 0,04* 0,18** 0,19%* 0,21%**
:é Megszervezés/elaboracio 0,05%* n.s. 0,16%* 0,16%* 0,17%*
‘% Tervezés 0,10%* n.s. 0,08%%* 0,10%* 0,14%*
# | Nyomon kovetés 0,16%* -0,09%** n.s. 0,08%** 0,05%*
5‘—; Kontrollalas/Szabalyozas 0,19%* -0,08%* 0,10%* 0,15%* 0,19%*
[‘_C‘ Segitségkérés n.s. 0,12%%* 0,11%* 0,08%%* 0,13%*
Halogatas -0,12%* 0,08%%* n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: **p=0,01; *p=0,05; n.s.=nem szignifikans

A tanulasi stratégiak esetében hasonldan szignifikans, de féként tendencia jellegii 6ssze-
fiiggéseket talaltunk az otthoni segitség valtozoival. Osszességében az iskolai torténetek
otthoni megbeszélése jar egyiitt a legtobb tanuldsi stratégiaval, ami azt mutatja, hogy
azok a didkok, akik gyakrabban beszélik meg otthon az iskolai eseményeket, magasabb
szinten hasznaljak ezeket a stratégidkat. Kiilon figyelmet érdemelnek a metakognitiv
stratégiak (nyomon kdvetés, kontrollalas/szabalyozas), amelyek miikodtetése az 6nallo,
segitség nélkiili tanulassal pozitiv osszefliggéseket mutat, mig az otthoni, sziil6i segitség
éppen ezen stratégiak csokkenés¢hez vezet.

A tovabbi 0sszefliggések feltarasara az otthoni segitség valtozoit dichotém valtozokka
alakitottuk (1=nem, ritkan; 2=igen, gyakran). Azt vizsgaltuk, hogy azok a tanuldk, akik
kapnak otthoni tdmogatast a tanuldsukhoz, milyen motivumokkal és milyen stratégia-
hasznalattal jellemezhetdk. Szinte minden esetben szignifikansan elkiiloniilé csoportokat
kaptunk aszerint, hogy tamogatjak otthon vagy sem a tanulasukat. Ezek koziil csak azo-
kat az Osszefiiggéseket mutatjuk be tablazatos formaban, amelyek a legtobb motivumban
¢s stratégiahasznalatban eltérést mutattak a két csoport kdzott.

A segitség nélkiili tanulds — a segitségkérés és a megszervezés stratégidkat kivéve
— az Osszes tObbi stratégia esetében szignifikans kiilonbségeket mutatott. Ezek szerint
azok, akik onalloan tanulnak (minden esetben p=0,00), magasabb szinten hasznaljak a
memorizalas (m=63 szazalékpont), a tervezés (m=60 szazalékpont), a nyomon kdve-
tés (m=69 szazalékpont) és kontrollalas (m=70 szazalékpont) stratégiakat, ugyanakkor
kevésbé halogatnak (m=28 szazalékpont), mint azok, akikre nem jellemzd az 6nallo
tanulds.

27




Iskolakultara 2015/10

A motivumok kapcsan a teljesitménykeresé motivum kivételével minden esetben szig-
nifikdnsan elkiiloniil a két csoport aszerint, hogy segitség nélkiil tanulnak-e vagy sem. Ez
alapjan az onalléan tanulok (minden esetben p=0,00) magasabb elsajatitasi motivummal
(m=78 széazalékpont) és pozitiv dnhatékonysaggal (m=69 szazalékpont) rendelkeznek,
ugyanakkor alacsonyabb szintii a teljesitménykeriilé motivumuk (m=52 szazalékpont),
negativ 6nhatékonysaguk (m=29 szazalékpont) és szorongasuk (m=46 szazalékpont),
mint azoknak, akik nem 6nalldéan tanulnak. Az eredmények azt mutatjak, hogy a segitség
nélkil tanuloknak fejlettebbek a pozitiv motivumaik (a tananyag elsajatitdsara, megér-
tésére, képességeik fejlesztésére torekednek, valamint jobban biznak sajat képességeik-
ben), mint azok, akik segitséggel tanulnak. Ugyanakkor az alacsonyabb szintli negativ
motivumaik (nem szoronganak annyira, nem jellemz6 rajuk a negativ 6nhatékonysag és
a teljesitmény elkeriilése) a tanulasukban kevésbé jatszanak befolyasold szerepet, mint
tarsaik esetében, akik gyakrabban tanulnak segitséggel.

Az otthoni, sziil6i gondoskodas valtozoi koziil az ,,otthon kikérdezik a leckét” item
mutat minden tanuldsi stratégia esetében szignifikansan elkiiloniilé értékeket a két cso-
port kozott (5. tablazat). Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy amennyiben a sziilok
otthon kikérdezik a megtanult tananyagot, az pozitivan befolyasolja a tanulasi stratégiak
hasznalatat. Azok a tanulok, akiknek sziileik segitenek az otthoni kikérdezéssel, maga-
sabb szinten hasznaljak a memorizalas, tervezés, nyomon kdvetés, szabalyozas straté-
giakat, batrabban kérnek segitséget, ha elakadnak a tanuldsukban, ugyanakkor kevésbé
halogatnak, mint azok, akiknek otthon nem kérdezik ki a leckét.

5. tablazat. Tanulasi stratégiak haszndlata az otthoni leckekikérdezés alapjan elkiiloniilé csoportokban

. . Otthon kikérdezik [ L
Tanulasi stratégiak (;nlei: kié: ezt N Atlag Szorads t )4

Nem, ritkan 1039 56,41 22,80

Memorizalas -10,21 0,00
Igen, gyakran 2553 64,60 21,42
) Nem, ritkan 1024 43,91 21,03

Megszervezés/elaboracid -8,33 0,00
Igen, gyakran 2505 50,53 21,57
Nem, ritkan 1067 54,96 21,55

Tervezés -5,16 0,00
Igen, gyakran 2609 58,94 21,08
Nem, ritkan 1074 64,26 21,72

Nyomon kovetés -3,91 0,00
Igen, gyakran 2606 67,13 19,64
Nem, ritkan 970 64,29 16,76

Kontrollalas/Szabalyozas -7,10 0,00
Igen, gyakran 2393 68,63 15,79
Nem, ritkan 1093 61,42 24,79

Segitségkérés -3,98 0,00
Igen, gyakran 2631 64,93 24,44
Nem, ritkan 1101 31,36 17,63

Halogatas 2,43 0,02
Igen, gyakran 2646 29,86 17,11

A stratégidk kapcsan egy masik valtozé (az ,,otthon megbeszéljiik az iskoldban tortén-
teket”) mutat még szignifikansan elkiiloniild értékeket a két csoport kozott. A halogatés
kivételével (ez esetben nincs szignifikans kiilonbség) minden stratégia kapcsan maga-
sabb értekeket mutatnak azok a tanulok, akik otthon megbeszélik az iskolaban tortén-
teket. Ez szintén azt jelzi, hogy az otthoni (kdzvetett) timogatas pozitivan Osszefiigg
a tanulasi stratégiak hasznalataval. Ugyanigy mikodik az ,,otthon gyakorolnak velem”
item, ami a monitorozas ¢és halogatas stratégidk kivételével minden mas esetben szig-
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nifikansan elkiiloniild csoportokat eredményezett. gy azok a tanuldk, akikkel otthon
gyakorolnak, gyakrabban haszndljak a memorizalas, a tervezés, az elrendezés, valamint
a szabalyozas stratégiakat, mint azok, akikkel nem vagy csak ritkdn gyakorolnak otthon.

A tanuldsi motivumok fejlettsége kapcsan az otthoni tamogatas valtozoi koziil az
,otthon segitenek a tanulasban” item mutat szignifikansan elkiiloniilé értékeket a két
csoport esetében (1. abra). A teljesitménykeresé motivum kivételével minden esetben
szignifikans kiilonbséget talaltunk a két csoport (akiknek segitenek otthon a tanulasban,
¢és akiknek nem) kozott.

Otthon segitenek a tanulasban
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1. dbra. ,,Otthon segitenek a tanuldasban” — szignifikansan elkiiloniilé értékek

Ugyanakkor nem olyan egyértelmt tendenciat lathatunk, mint a stratégiahasznalat eseté-
ben. Mig azok a gyerekek, akiknek otthon segitenek a tanuldsban, elsajatitasi motivumuk-
ban és pozitiv onhatékonysagukban egyarant alacsonyabb értékeket mutatnak, mint azok,
akiknek otthon nem segitenck a tanulasban, addig a szorongas, a negativ 6nhatékonysag,
valamint az altalanos motivalatlansag terén szignifikansan magasabb értékekkel rendel-
keznek. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tanuldk az otthoni segitségnyujtast tgy élik
meg, mint akik nem elég kompetensek a tanulas terén. Ezért lehet az, hogy kevésbé biz-
nak sajat képességeikben, jobban szoronganak, és jobban eldrevetitik tanuldsuk negativ
kimenetelét, mint azok a tanulok, akik nem kapnak segitséget az otthoni tanulasukban.
A fentebb, részletesebben ismertetett 6nallo, segitség nélkiili tanulas valtozdja kapcsan
kapott eredmények alatamaszthatjak ezt az eredményt, miszerint éppen a segitség nélkiili
tanulassal jar egyiitt a magasabb szintii 6nértékelés és pozitiv dnhatékonysag.
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Iskolai tényezok osszefiiggései a tanuldsi motivumokkal
és stratégiahaszndlattal

Az iskolai tényez6khoz soroltuk az évismétléssel, valamint az iskola keretén beliil
miikodo tanitoi, gyogypedagogusi kiilon foglalkozasokkal és sportfoglalkozasokkal kap-
csolatos Osszefliggéseket. Az évismétlések kozil (1., 2. vagy 3. osztalyt ismételte-¢) a
3. osztaly ismétlése kapcsan talaltunk szorosabb Osszefliggéseket a tanulas egyes kom-
ponenseivel, ezért csak ezekre az dsszefiiggésekre vilagitunk ra.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a 3. osztalyt ismételtek 15 szazaléka fia, 10 sza-
zaléka lany, és a sziilok iskolai végzettségét is figyelembe véve megallapithatd, hogy az
osztalyismétlok 50 szazaléka altalanos iskolat végzett vagy be nem fejezett, valamint
szakmunkasképzé végzettséggel rendelkezé sziiléi hattérrel rendelkezik, ugyanakkor 22
szazalékuk felséfoku végzettséggel rendelkezd sziilok gyereke. Ezek az aranyok is azt
mutatjak, hogy a sziilok iskolai végzettsége és az osztalyismétlés kdzotti dsszefliggés
tendenciaszerti (r=0,18, p=0,01). Megvizsgalva a 3. osztalyt ismételt és nem ismételt
csoport gazdasagitdke- és lakhatasi koriilményeinek szintjét, nem taldltunk jelentds
kiilonbséget a két csoport kozott. Ugyanakkor az évet ismételtek €s nem ismételtek eltérd
motivumfejlettséggel rendelkeznek (6. tablazat).

6. tablazat. Tanuldasi motivumok fejlettsége az évismétlés alapjan elkiiloniilé csoportoknal

, 3. osztaly [ L
Motivumok ismétlése N Atlag Szords t p
. . igen 407 72,27 18,69
Elsajatitasi motivum -4,30 0,00
nem 2704 76,12 16,48
. igen 498 66,50 22,30
Teljesitménykeresé motivum 1,15 n.s.
nem 3058 65,22 22,94
. . igen 494 58,40 21,92
Teljesitménykeriild motivum 5,42 0,00
nem 3027 52,49 22,52
igen 481 53,94 23,17
Szorongas 5,72 0,00
nem 3011 47,37 23,42
o igen 537 59,12 26,11
Pozitiv 6nhatékonysag -6,00 0,00
nem 3173 66,07 24,56
o i ) igen 498 35,99 18,64
Negativ onhatékonysag 6,79 0,00
nem 3041 30,63 15,93
L igen 539 48,45 27,76
Amotivacio 4,77 0,00
nem 3199 42,40 27,14

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikdns

A teljesitménykeresé motivum kivételével minden motivum kapcsan szignifikans kiilonb-
ség talalhato az évismétlés szempontjabol elkiiloniilé két csoport kozott (6. tablazat).
Mig azok, akik nem ismételték a 3. osztalyt, magasabb elsajatitasi motivummal és pozitiv
onhatékonysaggal rendelkeznek, a tdbbi, negativ eldjelit motivum terén (teljesitményke-
riilés, szorongas, negativ dnhatékonysag, amotivacio) alacsonyabb értékeket mutatnak,
mint évet ismételt tarsaik. Ez azt jelenti, hogy magabiztosabbak, jobban toérekednek a
készségeik, képességeik fejlesztésére, a tananyag elsajatitasara, ugyanakkor kevésbé szo-
ronganak tanulasi szituaciokban, kevésbé jellemz6 rajuk az altalanos motivalatlansag, a
negativ onértékelés, mint azokra, akik a 3. osztalyt ismételték.

A tanulési stratégidk hasznalatdban szintén taldlhatunk kiilonbséget az évismétlés
szempontjabol elkiiloniild két csoport kdzott (7. tablazat). Mig a metakognitiv stratégi-
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ak (nyomon kovetés, kontrollalas/szabalyozas) esetében azok, akik nem ismételtek évet,
szignifikdnsan magasabb értékekkel rendelkeznek, a megszervezés és halogatas kapcsan
alacsonyabb értékeket mutatnak, mint osztalyismétl tarsaik. Ez azt jelenti, hogy azok,
akik évet ismételtek, tanulasukban kevésbé alkalmazzdk a szabdlyozo, kontrollalo és
monitorozo stratégiakat, de jobban torekednek a tananyag elrendezésére, olyanna alaki-
tasara, ami konnyebbé teszi az elsajatitast, ugyanakkor gyakrabban is halogatnak, mint
azok, akik nem ismételtek évet.

7. tablazat. Tanulasi stratégiak hasznalata az évismétlés alapjan elkiiloniilé csoportoknal

Tanulasi stratégiak 3. osztaly ismétlése N Atlag Szords t P

. igen 493 61,02 21,58

Memorizalas -1,25 n.s.
nem 3017 62,36 22,14
. igen 487 51,96 21,50

Megszervezés/elaboracio 3,98 0,00
nem 2964 47,77 21,53
igen 503 56,83 20,88

Tervezés -1,04 n.s.
nem 3090 57,90 21,29
. igen 512 62,49 21,14

Nyomon kévetés -4,54 0,00
nem 3083 66,90 20,20
igen 432 65,00 16,64

Kontrollalas/Szabalyozas -3,27 0,00
nem 2866 67,73 16,07
igen 516 62,37 24,82

Segitségkérés -1,50 n.s.
nem 3123 64,11 24,38
igen 513 33,76 18,57

Halogatas 4,97 0,00
nem 3145 29,66 17,13

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikans

Az iskolai, kdrnyezeti hatasok kapcsan megvizsgaltuk egyrészt azt, hogy a korrepetalasra
(gyogypedagdgushoz vagy tanitdhoz) jaras alapjan van-e kiilonbség a tanuldsi motivu-
mok fejlettsége és a tanulasi stratégidk hasznalata tekintetében. Masrészt azt is ellendriz-
tiik, hogy az iskolai tehetséggondozo6 programokon, valamint sportkdri foglalkozasokon
vald részvétel hogyan befolyasolja a motivumok és stratégiak hasznalatat.

Az eredmények azt mutatjak, hogy akiket nem korrepetal a tanitojuk, azok rendre
magasabb értékeket mutatnak az egyes stratégiak hasznalataban (tervezés: m=59 szaza-
Iékpont > m=54 szdzalékpont; nyomon kdvetés: m=68 szdzalékpont > m=56 szazalék-
pont; szabalyozas: m=69 szazalékpont > m=60 szazalé¢kpont; minden esetben p=0,00),
mint azok, akik korrepetalasra jarnak. Ugyanakkor az utobbi csoport esetében a haloga-
tas (m=39 szazalékpont > m=29 szazalékpont; p=0,00) gyakrabban megjelenik.

A tanitoi korrepetalas alapjan elkiiloniil csoportok a motivumok terén szintén szig-
nifikdnsan kiilonb6z6 értékeket mutatnak (minden esetben p=0,00). Akik korrepetalasra
jarnak, a pozitiv motivumok terén alacsonyabb (elsajatitasi: m=68 szazalékpont < m=77
szdzalékpont; pozitiv 6nhatékonysdg: m=51 szazalékpont < m=68 szazalékpont) érté-
keket mutatnak. Ugyanakkor naluk a negativ motivumok esetében magasabb (teljesit-
ménykeriil6: m=61 szazalékpont > m=52 szazalékpont, szorongas: m=>58 szazalékpont >
m=47 szazalékpont, negativ dnhatékonysag: m=42 szazalékpont > m= 30 szazalékpont,
amotivacio: m=51 szazalékpont > m=42 szazalékpont) értékek jelentkeztek.

A tehetséggondozoi programokon vald részvétel mind a motivumok, mind a tanu-
lasi stratégidk terén pozitiv hatast mutat. Azok a tanulok, akik tehetséggondozo6 prog-
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ramokra jarnak (minden esetben p=0,00), magasabb elsajatitasi (m=78 szazalékpont
> m=74 szazalékpont), teljesitménykeresé (m=68 szazalé¢kpont > m=64 szazalé¢kpont)
motivumokkal és pozitiv 6nhatékonysdggal (m=69 szazalékpont > m=62 szazalékpont)
rendelkeznek, mint azok, akik nem jarnak ilyen programokra, &m a szorongas esetében
alacsonyabb értékeket mutatnak (m=47 szazalékpont < m=50 szazalékpont). A stratégia-
hasznalat esetében — a segitségkérés és a halogatas kivételével (ahol nincs szignifikans
kiilénbség) — minden esetben a tehetséggondozd programra jarok rendelkeznek maga-
sabb értékekkel, vagyis hasznaljak gyakrab-
ban az egyes tanulasi stratégidkat.

A sportkori foglalkozasok nem mutattak

Azok a tanulok, akiknek otthon
gyakrabban segitenek a tanu-
ldasban, kevésbé tudjdk nyomon

a tehetséggondozoi programoknal tapasz-
talthoz hasonldo mértékii osszefliggéseket.
A pozitiv 6nhatékonysag kapcsan azok, akik

sportkori foglalkozasokra jarnak, szignifi-
kansan (p=0,00) magasabb értékekkel ren-
delkeznek (m=67 szazalékpont > m=64 sza-
zalékpont), ugyanakkor a stratégiak koziil a
megszervezés/elaboracid (m=50 szazalék-
pont > m=47 szazalékpont) ¢és a tervezés
(m=59 szazalékpont > m=56 szazalékpont)
terén mutatnak magasabb értékeket.

kovetni sajcdt tanuldsukat, és ha
nehézségeik vannak, kevésbé
tudjdk szabdlyozni és kontrol-
lalni azt, rdaddsul gyakrabban
is halogatnak, mint tdrsaik,
akik kevesebb segitséget kapnak
otthoni tanuldsuk sordn. Az ott-
honi segitség a tanuldsi motivu-
maikra is negativ hatdssal van,
hiszen jellemezobb ezekre a
tanulokra, hogy a rossz jegy
elkertilese miatt tanulnak
inkdbb, szorongobbak, hajlamo-
sabbak a negativ énértekelésre,
valamint jellemzobb rdjuk az
dltaldanos motivdlatlansag is.

Osszegzés

Vizsgalatunkban 4. évfolyamos tanuldk
Onszabalyozott tanuldsat, vagyis motivum-
fejlettségét és stratégiahasznalatat vizsgal-
tuk csaladi és iskolai kdrnyezeti tényezok-
kel &sszefiiggésben. Az eredmények alap-
jan a vizsgalt tényezok kozott szignifikans,
de inkabb tendenciaszerii dsszefiiggések
mutathatok ki. Az otthoni tdmogatas ite-
meinek dichotomizalasa utan a két csoport
(tamogatjak, illetve nem tamogatjak otthon)
kozott tobb szignifikans eltérést talaltunk.
Kideriilt, hogy az dnszabalyozott tanulds szempontjabdl leginkabb az otthoni, segitség
nélkili tanulds jar egyiitt a kontrollald, metakognitiv stratégidk gyakoribb hasznalataval
¢és a pozitiv motivumok fejlettségével. Azok a tanulok tehat, akik segitség nélkiil tanul-
nak, jobban tudjak szabalyozni, nyomon kdvetni tanuldsukat, gyakrabban hasznaljak a
memorizalast, és jobban biznak sajat képességeikben, valamint tanulasuk soran tudasuk,
képességeik fejlesztésére torekednek. Ez ugyanakkor forditva is igaz: azok a tanulok,
akik magabiztosabban hasznaljak ezeket a stratégiakat, gyakrabban tanulnak segitség
nélkil, mint azok, akik bizonytalanabbak ezen stratégiak miikodtetésében.

Az is kideriilt, hogy az otthoni timogatas jellemzdje nagyban befolyésolja azt, hogy az
Onszabalyozott tanulas milyen irdnyt mutat. Mig a kdzvetettebb segitségnyujtas (,,otthon
megbeszéljiik az iskolaban torténteket”, ,,otthon kikérdezik a leckét”) az egyes tanula-
si stratégiak gyakoribb hasznalataval és a pozitiv motivumok fejlettségével jar egyiitt,
a kozvetlen, konkrét , beavatkozast” mutatd tényezd (,,otthon segitenek a tanulasban’)
éppen az ellenkez6 hatassal parosul. Azok a tanuldk, akiknek otthon gyakrabban segite-
nek a tanuldsban, kevésbé tudjak nyomon kovetni sajat tanuldsukat, és ha nehézségeik
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vannak, kevésbé tudjak szabalyozni és kontrollalni azt, raadasul gyakrabban is halogat-
nak, mint tarsaik, akik kevesebb segitséget kapnak otthoni tanulasuk soran. Az otthoni
segitség a tanulasi motivumaikra is negativ hatassal van, hiszen jellemezdébb ezekre a
tanulokra, hogy a rossz jegy elkeriilése miatt tanulnak inkabb, szorongobbak, hajlamo-
sabbak a negativ onértékelésre, valamint jellemz6bb rajuk az altalanos motivalatlansag
is. Ezek az eredmények illeszkednek az onszabalyozas azon irodalmahoz, amelyek a
sziil61 kontroll negativ hatasat emelik ki az 6nszabalyozasra nézve (Blair és mtsai, 2010;
Eisenberg és mtsai, 2010).

Az iskolai kornyezeti hatasok kapcsan hasonld tendencia rajzolodott ki. Az osztaly-
ismétlés és a korrepetalason vald részvétel a tanulasi stratégidk alacsonyabb szinti
hasznalatat és a negativ motivumok magasabb fejlettségét eredményezi. Ezzel szemben
a pozitivabb kornyezeti hatasok (tehetséggondozasi programon vagy sportkori foglal-
kozason valo részvétel) jobban elésegitik a tanulasi stratégiak hasznalatat és a pozitiv
motivumok fejlettségét.

Az eredményeink azt mutatjak, hogy a 4. évfolyamos tanuldkat ért kornyezeti hata-
sok koziil azok segitik leginkabb az dnszabalyozott tanulast, amelyek egyrészt a csalad
részérdl a kdzvetettebb, az 6nallosagot jobban megengedd, masrészt az iskolai tényezok
koziil a pozitiv, tamogato (¢s nem elmarasztald) beavatkozasok formajaban nyilvanulnak
meg. Lathattuk, hogy az iskolai térténések otthoni megbeszélése, a lecke otthoni kikér-
dezése (miutdn mar megtanulta a tanuld) fontos a gyerekek szamara, hiszen elésegitik
a hatékonyabb tanulast. Ezzel egyiitt az iskolai tehetséggondozasi programon, sportkori
foglalkozason vald részvétel szintén tamogatja a tanulds hatékonyabb kimenetelét. Ha a
csalad és az iskola kornyezeti hatasat egyiittesen figyelembe vessziik, és a jovore vonat-
kozoan megallapitasokat tesziink, egyértelmiien a tamogatd, de nem tulzottan kontrollalo
magatartas oldalara tevédik a hangstly. Természetesen leginkabb akkor, ha az onallo,
Onszabalyozott tanulds mellett voksolunk.
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Az osztalykozosségben mért tarsas
pozicio és a tudatelmélet kapcsolata
also tagozatos diakok korében

A tudatelmélet (Theory of Mind, ToM) egy olyan tdrsas-kognitiv
képességiink, aminek a segitségével mentdilis dllapotokat
tulajdonitunk énmagunknak és mdasoknak. Ilyen mentdlis dllapot
példdul a vélekedes, vagy, képzelet, szdandek vagy érzés.

A tudatelmélet segitségével képesek vagyunk mds emberek elméjének
tartalmdra kévetkeztetni és reagdlini, ezdltal képesek vagyunk mdsok
viselkedeéset elore jelezni, bejosolni, befolydsolni, és a mdsokkal valo
kommunikdcionkban is segitségtinkre lehet (Kiss, 2005, Biro, 2002;
Baron-Cohen, 2001; Egyed és Kirdly, 2008; Apperly, 2011).

A mindennapi életben és az iskolai miikodésben is nagy szerepe van
a tudatelmeélet képességének. Példdul a tandr-didk interakciokban,
amikor tanitds kézben a gyerekek viselkedésébol kévetkeztetiink arra,
vajon tudjdk-e kévetni a tananyagot, és reagdalunk ezekre a
Jelzésekre. A kortdrsi kapcsolatok alakuldsdaban is fontos szerepe van
a tudatelméletnek, hiszen az a gyermek, akinek magasabb
szinvonaln a tudatelmélete, kénnyebben képes a kortdrsak
viselkedéset magyardzni, értelmezni és reagdlni rd, ezdltal a tdrsas
viselkedésben, a bardtkozdsban, a t6bbiekkel valo egytittmiikddésben
is sikeresebb lehet. Ugyanakkor még nem tudjuk egyértelmiien, hogy
vajon a jobb tudatelmélet segiti el6 a jobb tdrsas készségeket, vagy az
alacsonyabb szinvonalil tudatelméleti képesség miatt kevésbé
bardtkozik egy gyermek. Ez utobbi helyzet azonban azzal jarhat,
hogy a gyermek eleve is gyengébb szinvonalii tudatelméleti
teljesitmeényének aktiv tdarsas kapcsolatok hidanydaban nincs lehetosége
tovdbb fejlodni. A tudatelmélet egészen a csecsemokortol fejlodik, és
szdamos tényez6 befolydsolhatja a gyermekkori tudatelmeéleti
képességet. Jelen tanulmdnyban elsésorban a tdarsas viselkedéssel valo
kapcsolatra fokuszdlunk.

A tudatelmélet és a tarsas viselkedés kapcsolata

cialis alkalmazkodasunkhoz elengedhetetlen, illetve a tudatelmélet fejlédésében is

ﬁ tudatelmélet tarsas-kognitiv képességnek tekinthetd, ami azt jelenti, hogy a szo-
szerepet jatszanak a szocidlis ingerek, interakciok (Gdal, 2015). A tudatelmélettel
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foglalkozo vizsgalatok egyik teriiletén fontos kérdés, hogy a tudatelmélet milyen kapcso-
latban all a tarsas készségekkel, vajon a jobb tudatelmélet jobb tarsas viselkedést ered-
ményez-e, illetve a tudatelméletet mérd tesztek mennyiben josoljak be a valds tarsas
kornyezetben megfigyelhetd viselkedést (Baron-Cohen, 2001).

A vizsgalatok feltételezései és eredményei szerint a tudatelmélet képessége a szociali-
san kompetens viselkedéssel (pl. Lalonde és Chandler, 1995) vagy a tarsas kapcsolatok
mindségével egyiitt jar (Slaughter és Repacholi, 2003), azaz a magasabb szintli tudat-
elméleti képességgel rendelkezé gyerekek sikeresebbek a tarsas kapcsolatokban, mint
az alacsonyabb szintli tudatelméleti képességgel rendelkezék. Ugyanakkor a magasabb
szintli tudatelméleti képesség nem garantalja egyértelmiien a tarsas viselkedés sikeres-
séget, hiszen vannak olyan személyek, akik a magas szintli tudatelméleti képességiiket
antiszocialis célokra is alkalmazzak (Slaughter és Repacholi, 2003). Vagyis a tudatelmé-
leti képesség Osszefliggéseinek vizsgalata a tarsas viselkedéssel nagyon dsszetett teriilet,
az Osszefliggések és az ok-okozati viszonyok feltardsa még szamos kutatas alapja lehet.
Ugyanakkor az iskolai tarsas viselkedés sikerességének hatterében allo tényezok (pl. a
tudatelmélet) vizsgalata hianypotlo, hiszen ha azonositani tudunk olyan tényezdéket, ame-
lyek meghatarozzak a gyerekek tarsas alkalmazkodasat, akkor nagyobb valosziniiséggel
tervezhetiink olyan fejlesztOprogramokat, eljarasokat, amelyek elésegithetik példaul a
tudatelmélet fejlodéseét, illetve a tarsas kapcsolatok kialakitasanak sikerességét is.

A tudatelmélettel kapcsolatos kezdeti kutatasok arra vilagitottak ra, hogy a tudatelmé-
leti képesség tarsas alkalmazkodéasban betoltott szerepe elsdsorban a tudatelméleti zava-
rok kapcsan értheté meg. Baron-Cohen, Leslie és Frith (1985) autizmussal €16 gyerekek
vizsgalata kapcsan feltételezte a tudatelmélet deficitjét, ami a szocialis interakciokban
torténd zavarra adhat magyarazatot. Ezt a kezdeti kutatast szamos tovabbi vizsgalat
kdvette mind autizmusban (pl. Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones ¢s Plaisted, 1999;
Baron-Cohen, Weelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001), mind mas fejlédési zavarban,
illetve pszichiatriai zavarban is.

Az iskolai alkalmazkodas kapcsan a tipikusan fejlodd gyermekek szocialis alkalmaz-
kodasaval kapcsolatos eredmények lehetnek fontosak. Szamos ellentmondassal talal-
kozhatunk a kutatasok alapjan, hiszen a valds tarsas kornyezetben valo alkalmazkodas,
a tarsas interakciok kezelése és a laboratériumban, mesterséges koriilmények kozott
felvett tudatelméleti tesztek tapasztalatai kozott sok esetben nincs 6sszhang. Példaul ha
egy gyermek nem tud teljesiteni egy tudatelméleti tesztet, az még nem feltétleniil jelenti
azt, hogy a tarsas helyzetekhez ne tudna megfeleléen alkalmazkodni, vagy a masik sze-
mély perspektivajat atvenni, vagyait, érzelmeit megérteni. Vagyis annak ellenére, hogy
példaul egy harom éves gyermek még nem teljesiti a hamisvélekedés-tesztet, sikeresen
képes kezelni a tarsas helyzeteket (4Astington, 2003).

A vizsgalati eredmények egyrészt ravilagitanak a tudatelmélet és a szocialis kompeten-
cia kozotti pozitiv Osszefliggésekre, masrészt az osszefiiggések hianyara is. A kutatasok
rendkiviil heterogének, nemcsak a gyermekek életkora vagy az alkalmazott tudatelméleti
mérdeljarasok valtozatossaga miatt, hanem abban a tekintetben is, hogy a tarsas viselke-
dést milyen modszerekkel mérik fel. A tarsas viselkedés vizsgalatara az attekintett kutata-
sokban alkalmaznak szociometriai modszert, a pedagogusok vagy a sziilok kikérdezését
algyermek tarsas viselkedésérol, és a gyermekek sajat beszamoloi, illetve a orien-[
litds megitélése is szerepel a valtozatos kutatdsi modszerek kozott. Szamos tanulmany
sziiletett a tudatelméletnek a szocidlis viselkedéssel és szocialis kompetenciaval vald
Osszefiiggésének vizsgalatara dvodas- ¢s iskolaskort gyermekek korében egyarant (pl.
Watson, Nixon, Wilson és Capage, 1999; Slaughter, Dennis és Pritchard, 2002; Walker,
2005 stb.). Az 6vodasokkal végzett hazai vizsgalatok fontosabb eredményei Gal és Kasik
(2015a), Kasik (2015), illetve Gal (2015) tanulmanyaban olvashatdk, a tovabbiakban az
iskolaskoru gyerekekkel végzett vizsgalatok eredményeit dsszegezziik.
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A tudatelmélet és a tarsas viselkedés osszefiiggései iskolasok korében

Iskolaskoru gyermekekkel végzett vizsgalatokban — az életkori sajatossagok miatt —
magasabb rendli tudatelméleti miikddést mérd teszteket alkalmaznak. Ezek a tesztek
valdsaghti szituaciok alkalmazasaval mérik a gyermekek mentalisallapot-tulajdonitasat,
ezek a helyzetek pedig talan kozelebb allnak a valos tarsas helyzetekhez, igy a kutatasok
érvényessége is megno.

Liddle és Nettle (2006) kutatasukban a magasabb szintli tudatelméleti mtikddés és a
szocialis készségek vizsgalatat végezték 10-11 éves gyermekek korében, a gyerekek szo-
ciadlis kompetenciajat a tanarok szdmara készitett kérdéivvel vizsgaltak. A tudatelméleti
feladatokban a klasszikus elsérendii, masodrenddl, illetve harmad- és negyedrendii men-
talisallapot-tulajdonitas szerepelt. A gyerekek koziil a legtdbben az elsd- ¢s a masodrendil
tudatelméleti feladatokat teljesitettek, illetve a tudatelmélet és a szocialis kompetencia
kozott pozitiv dsszefliggéseket mutattak ki.

A tudatelmélet és a tarsas viselkedés kozotti sszefiiggéseket vizsgdld kutatasok kri-
tikai elsdsorban arra vonatkoznak, hogy a hamisvélekedés-tesztek nem elég naturalisz-
tikusak, vagyis nem ragadjak meg azt a komplexitast, amit egy valds tarsas helyzet allit
a gyermekek elé. A késobbi kutatasok tehat igyekeztek komplex méréeszkozokkel vizs-
galni a tudatelméleti képességet. Banerjee és Watling (2005) egy longitudinalis projekt
keretében a gyerekek tudatelméleti miikodését a Faux Pas teszttel vizsgaltak, ami egy
komplex, valds szitudcidkat alkalmazd torténetsorozat. A tudatelméleti teljesitményt a
szociometriai poziciéval 0sszefiiggésben vizsgaltak, azaz a tarsas viselkedést a gyerekek
népszeriisége vagy elutasitottsaga alapjan itélték meg. Eredményeik szerint az elutasitott
és az ellentmondasos/ambivalens statuszu gyerekek — akik tobb negativ jel6lést kaptak
a tarsaiktol — tudatelméleti teljesitménye alacsonyabb szintli. Ez az 6sszefliggés az 1d6-
sebb, 8-9 éves gyerekekre volt jellemzd. A fiatalabb, 5—6 éveseknél ezt a hatast nem
azonositottak. Egy tjabb kutatasukban (Banerjee, Watling és Caputi, 2011) ugyanezen
gyerekekkel két évig tartd kovetéses vizsgalatot végeztek, ugyancsak a Faux Pas teszttel
mért tudatelméleti teljesitményt hasonlitottak Gssze a gyerekek szociometriai pozici-
6javal. Az eredmények alapjan a hétéves kori, csoporton beliili elutasitas bejosolja az
alacsonyabb szintli faux pas megértést nyolcéves korban. Hasonlo Osszefiiggést figyel-
tek meg a kilencéves korban mért elutasitottsag €s a tizéves kori faux pas megértésének
szinvonala kozott. Ugyanakkor a kilencéves kori, magasabb szintll faux pas megértése
egylittjar a tizéves kori tarsak altali elfogadottsaggal, illetve a tizéves korban mért ala-
csonyabb faux pas megértése bejosolja a 11 éves kori elutasitottsagot. A szerzok szerint
a késobbi kutatasok ravilagithatnak a faux pas-teljesitmény és a tarsak altali elutasi-
tottsag kozotti mediald valtozokra (Banerjee, Watling és Caputi, 2011). Egy tovabbi,
szintén longitudindlis vizsgalatban az altalanos iskolaba torténd atmenet soran kovettek
gyermekeket 6téves kortdl hétéves korig harom mérési ponton, évenkénti vizsgalatok-
kal. A gyermekek tudatelméleti miikodését, proszocidlis viselkedését, illetve a verbalis
képességeiket mérték fel, tovabba a hat- és hétéves korban a tarsak altali elfogadast
¢és elutasitast. A szerzok szerint a tudatelméleti miikodés és a késébbi alacsony szintii
elutasitottsag ¢s tarsak altali elfogadottsag kozotti 0sszefliggések indirektek, feltehetden
a proszocialis viselkedés fejlodése lehet a kdzvetitd valtozo ebben a relacioban (Caputi,
Lecce, Pagnin és Banerjee, 2012).

A tudatelmélet és a tarsas viselkedés dsszefiiggésében végzett kutatdsok metaanalizise
soran megallapitottak, hogy gyenge pozitiv iranya kapcsolat van a gyermekek maga-
sabb szintli tudatelméleti miikddése és a tarsak kozotti népszerliség kozott, azonban ez
az Osszefliggés nem valtozik az életkorok Osszehasonlitasaban, ugyanakkor a lanyok
esetében erdsebb. A tudatelméletnek a tarsak kozotti népszertiséggel szorosabb, mig az
elutatitottsaggal gyengébb a kapcsolata (Slaughter, Imuta, Peterson és Henry, 2015).

38




Gal Zita: Az osztalykozosségben mért tarsas pozicio és a tudatelmélet kapcsolata alsé tagozatos diakok korében

Az attekintett kutatasok eredményei szerint a tudatelmélet és a tarsas viselkedés, a tar-
sakkal valo kapcsolat kozott feltételezhetiink kapcsolatot, azonban a mérések alapjan ez
a kapcsolat elég gyenge vagy kozepes erdsségii. Ennek hatterében egyrészt a mar emlitett
moddszertani heterogenitas, a mesterséges szituacidkat modellezd tudatelméleti tesztek
problémaja, illetve az az ellentmondas allhat, hogy a jo tudatelméleti képességet akar
antiszocialis célokra is hasznalhatjak a gyerekek.

Bullying: a tudatelmélet és a tarsas viselkedés kapcsolata
A szocialis kompetencia és a tudatelmélet Osszefiiggéseire iranyuld kutatasok ellent-

mondasainak magyarazataban felmeriilt a bullying, azaz az iskolai zaklatas tényezdje
is, hiszen elképzelhetd, hogy a jo tudatelméleti képességgel rendelkezok akar antiszo-

cialis célokra is hasznaljak a jo szinvonalu
mentalisallapot-tulajdonitasi képességeiket
(1d. Slaughter, 2003). A *bullying’ kifejezést
magyar nyelven iskolai zaklatasnak, isko-
lai agresszionak forditjak (a tovabbiakban
a ’bullying’ kifejezést hasznaljuk). A buly-
lying egy olyan ismétlédd viselkedés, ami
folyamatosan megjelenik az egyenlétlen
er6folénnyel és hatalommal jellemezhetd
kapcsolatokban, és ezekben a helyzetek-
ben nehéz megvédenie magat a bantalma-
zott gyermeknek (Olweus, 1994; Margitics,
Figula, Pauwlik és Szatmari, 2010).

A kutatasok egyik kdzponti kérdése, hogy
a bullyingban részt vevd zaklatokra tudatel-
méleti alulmiikddés vagy elény jellemzd.
Hiszen a ,,sztereotipiak™ szerint ezek a gye-
rekek altalaban magatartasi problémakkal,
nehezebb tarsas alkalmazkodassal kiizde-
nek, de nem minden zaklaté nehezen kezel-
het6é vagy magatartdszavaros. Azonban nin-
csenek egyértelmi eredmények, hiszen a
nehezen kezelhetd gyermekek rosszabbul
teljesitenck a hamisvélekedés-teszteken,
illetve amenynyiben a magatartaszavarral
kiizdé gyermekek teljesitik azt, az nincs
Osszhangban a valo életben tapasztalhatod
szocialis miikddésiikkel. Ennek ellentmond
az a tényez06, hogy a zaklato altalaban mani-
pulativ, indirekt modon iranyitja a tarsas
helyzeteket, ehhez viszont magasabb szintii
tudatelméleti miikodésre van sziikség (Sut-
ton, 2003). Egy longitudinalis ikerkutatas
keretében kapott eredmények szerint az
6téves korban mért, alacsonyabb tudatel-
méleti teljesitmény Osszefliggésben all a
serdiilékori bullyingban valé részvétellel.
Azok a serdilok, akik akar aldozatok, akar

A kutatdsok egyik kozponti ker-
dése, hogy a bullyingban részt
vevo zaklatokra tudatelmeleti

alulmiikddes vagy elony jellem-

20. Hiszen a ,sztereotipidk” sze-
rint ezek a gyerekek dltaldban

magatartdsi problémcdkkal,
nehezebb tdarsas alkalmazko-
ddssal Riizdenek, de nem min-
den zaklato nehezen kezelhet6
vagy magatartdszavaros. Azon-
ban nincsenek egyértelmii ered-
meények, hiszen a nehezen
kezelhet6 gyermekek rosszabbul
teljesitenek a hamisvélekedés-
teszteken, illetve amenynyiben
a magatartdszavarral ktizdo
gyermekek teljesitik azt, az
nincs 6sszhangban a valo élet-
ben tapasztalhato szocidlis
miikddesiikkel. Ennek ellent-
mond az a tényezo, hogy a zak-
lato dltaldban manipulativ,
indirekt modon irdnyitja a tdr-
sas helyzeteket, ehhez viszont
magasabb szintii tudatelméleti
miikdédesre van sztikség
(Sutton, 2003).
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provokativ aldozatok, akar zaklatok, alacsonyabb szinvonalu gyermekkori tudatelméleti
teljesitménnyel birnak, azonban a hattérvaltozok hatasanak is komoly szerepe lehet a
jelenség vizsgalataban (Shakoor ¢és mtsai, 2012). Az iskolai zaklatas jelenségének, az
elkovetdk, a provokativ aldozatok, illetve az dldozatok zaklatasban valé szerepének jobb
megértéséhez is sziikséges a tudatelméleti miikodés minél részletesebb feltérképezése,
tovabba a szocialis kompetencia egyes komponenseivel vald kapcsolatanak vizsgalata.

Az attekintett eredmények ellentmondasokat tartalmaznak, és gyenge egyiittjarast
talaltak a szocialis kompetencia egyes dsszetevai €s a tudatelméleti teljesitmény kozott.
Fontos hangstlyozni, hogy a vizsgéalatokban alkalmazott tudatelméleti tesztekben alta-
laban egy jol koriilhatarolt, explicit problémaval taldlkozik a gyermek, a szocidlis vilag
problémai és konfliktusai viszont nem mindig pontosan definialtak, illetve tobb sze-
méllyel interakcioban folynak. A klasszikus vizsgaldeljarasok mellett sziikséges olyan
kutatasokat végezni, amelyekben realisztikusabb tudatelméleti teszteket alkalmaznak (1d.
Banerjee, Watling és Caputi, 2011).

Az empirikus vizsgalat koncepcidja és célja

Vizsgalatunk célja a tarsas viselkedés, ezen beliil a szociometriai pozicié és a tudat-
elméleti képesség kozotti dsszefiiggések feltarasa volt iskolas gyermekek (8—10 évesek)
korében. Mivel az attekintett kutatasi eredmények nem egyértelmii kapcsolatot jeleznek a
két teriilet kozott (pl. Newton, Reddy és Bull, 2000; Sutton, 2003; Walker, 2005), kiillono-
sen fontos annak vizsgalata, hogy a tudatelméleti képesség és a tarsas viselkedés kozott
milyen iranyu &sszefiiggések tarhatok fel.

A korabbi kutatasok szamos eltéré modszerrel vizsgaltak a tudatelméletet (pl. hamis-
vélekedés-tesztekkel, faux pas-teszttel; pl. Liddle és Nettle, 2006; Razza és Blair, 2009;
Banerjee, Watling és Caputi, 2011) és a tarsas viselkedést is (pl. szociometriai pozicid, tar-
sak altali elfogadottsag, tanari és sziiloi értékelések; pl. Newton, Reddy és Bull, 2000; James,
Astington és Pelletier, 2000; Astington, 2003; Banerjee és Watling, 2005). Az ellentmondd
eredmények hatterében nem pusztan a tudatelméleti tesztek laboratoriumi szituaciokat
alkalmaz6 volta, hanem a moédszertani sokszintiség is allhat, vagyis nehezen tudunk &ssze-
hasonlitani olyan kutatasi eredményeket, amelyek eltéré modszerekkel vizsgaljak a tudat-
elméleti miikodést és a tarsas viselkedést. Ugyanakkor Banerjee és Watling (2005), illetve
Banerjee, Watling és Caputi (2011) vizsgélataikban azonos modszerekkel mérték fel a tudat-
elméleti mikodést, mig a tarsas viselkedés mérését a szociometria modszerével végezték,
viszont mas-mas kiértékelési modszert valasztottak a szociometriai pozicid megitélésére.

Kutatasunk célja, hogy iskolas gyermekek korében két tudatelméleti mérdeljaras segit-
ségével feltérképezziik a tudatelméleti miikddés €s a szociometriai pozicid kapcsolatat,
kiegészitve a méréseket a munkamemoria-kapacitas mérésével, hiszen fontos annak vizs-
galata is, hogy a tudatelméleti miikodés mellett az altalanos kognitiv funkciok, ezen beliil
a munkamemoria milyen kapcsolatban all a szociometriai poziciéval. A szociometriai
mérést Banerjee és Watling (2005), illetve Banerjee, Watling és Caputi (2011) két kiilon
értékelési modszerrel végezték, mindkeét értékelési format mi is alkalmaztuk sajat vizsga-
latunkban (az értékelési rendszert a kutatasi moédszerek részben részletesen ismertetjiik).

Vizsgalatunkban a kovetkezoket feltételezziik: (1) a komplex tudatelmélet és a szo-
ciometriai pozicidé kapcsolatban all egymassal, vagyis a népszertinek értékelt gyerme-
keknek magasabb szintli a tudatelméleti teszten elért teljesitményiik, mig az elutasitott
gyermekek teljesitménye alacsonyabb szinvonalu; (2) az affektiv tudatelmélet és a
szociometriai pozicié kapcsolatban all egymassal, azaz a népszertinek értékelt gyerme-
keknek magasabb szintli a tudatelméleti teszten elért teljesitményiik, mig az elutasitott
gyermekek teljesitménye alacsonyabb szinvonald; (3) a komplex tudatelmélet és a tar-
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sak altali elfogadottsag/elutasitottsag kozott kapcsolat van, a magasabb elfogadottsag
magasabb szintli tudatelméleti teszten elért teljesitménnyel jar egyiitt, mig a magasabb
elutasitottsadg alacsonyabb szintii teljesitménnyel; (4) az affektiv tudatelmélet és a tarsak
altali elfogadottsag/elutasitottsag kozott kapcsolat van, a magasabb elfogadottsag maga-
sabb szintli, mig a magasabb eclutasitottsag alacsonyabb szintli tudatelméleti teszten elért
teljesitménnyel jar egyiitt.

A vizsgalat modszerei

Minta

A vizsgalatba Osszesen 100 fét vontunk be (atlagéletkor: 8,83 év, szoras: 0,84; 47 fiu,
53 lany). Mindannyian als6 tagozatos tanuldk, akik sziiléi beleegyezést kovetden vettek
részt a vizsgalatokban.

Meéréeszkiozok és adatfelvételi eljaras

1. Az affektiv tudatelmélet mérésére alkalmazott eljaras:
Faces Test (Arcok Teszt)

A Faces Test (Arcok Teszt) esetében érzelmi allapotok azonositasa a feladat, az affektiv
tudatelmélet mérésére alkalmazhaté a teszt (Faces Test, Baron-Cohen, Weelwright és
Jollife, 1997). A tesztben egymas utan 20 arckifejezést mutatunk a vizsgalati személy-
nek. Minden archoz két érzelmet jeldl meg a teszt, ezek koziil kell kivalasztani azt, hogy
melyik illik a képen lathatéd arckifejezésre. Az elsé tiz képen alapérzelmek (pl. boldog-
sag, ijedtség, meglepddottség) szerepelnek, a masodik tiz képen bonyolult, komplex
érzelmeket (pl. arrogans, biintudatos, flortd16) kell felismerniiik a résztvevoknek, melyek
vélekedéseken, szandékokon alapulnak. A jo valaszért egy pont jar, a helytelen valaszo-
kért nem jar pont, a teljesitmény szazalékos aranyban fejezhetd ki.

2. A komplex (kognitiv és affektiv) tudatelmélet mérésére alkalmazott eljaras:
Faux Pas Felismerése Teszt (gyermekvaltozat)

A Faux Pas Felismerése Teszt gyermekvaltozatat Baron-Cohen, O’Riordan, Stone, Jones
¢és Plaisted (1999) alakitottak ki, a teszttel végzett elsé vizsgalatokat tipikus fejlodési
gyerekekkel, illetve autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt személyekkel végezték.
A teszt gyermekvaltozata a 7—11 éves korti gyermekek tudatelméleti képességét méri.
Ebben az életkorban érik el azt a fejlettségi szintet, amikor képesek felismerni egy faux
pas-t, azaz felismerik, hogy valaki nem szandékosan egy olyan informacioét mondott el,
amit nem kellett volna, mert az bizalmas volt vagy sérté valaki szamara (Gregory ¢és
mtsai, 2002). A faux pas jelentése ballépés, elszolas, ennek a felismerése a tudatelmélet
fejlodésének egyik allomasa (9—11 éves korban). A tesztben rovid torténetek szerepelnek,
melyekben az egyik szerepld egy véletlen elszo6last produkal, amivel megbantja a torténet
masik szerepldjét, példaul a szomszéd holgy kisfitinak nézi a kislanyt. 10 elszolast tartal-
mazo6 torténet szerepel a tesztben, illetve a kés6bbi vizsgalatok soran 10 kontrolltorténe-
tet is kialakitottak, melyek nem tartalmaznak faux pas-t (Baron-Cohen és mtsai, 1999).

A torténeteket a gyermekek szamara felolvastuk, majd kérdéseket tettiink fel azokra
vonatkozoan. Minden torténethez négy kérdés kapcsolddik. Az els6 kérdés arra vonatko-
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zik, hogy a vizsgalati személy felismeri-e, detektalja-e az elszolast. Amennyiben az els6
kérdésre helyesen (igen) valaszol, a masodik, vagyis az azonositisra vonatkozo6 kérdés
tehetd fel, melynek Iényege, hogy a vizsgélat személy valdban felismeri-e, hogy mi volt
az elsz6las. A harmadik ¢és a negyedik kérdés mindig a torténet menetének megfelelden
valtozik. A harmadik kérdés a megértésre vonatkozo kérdés: azt méri fel, a vizsgalati
személy megértette-c magat a torténetet és megfelelden figyelte-e azt. A negyedik kérdés
arra vonatkozik, hogy a vizsgalati személy megérti-e, hogy az elszolas a hamis vélekedés
kovetkezménye volt, nem pedig egy rosszindulatu, szandékos elszolas.

Egy pontot kap a vizsgalati személy, ha a faux pas-t helyesen felismerte. Ahhoz, hogy
a személy felismerje, minden kérdésre helyes valaszt kell adnia (vagyis észrevenni, hogy
valaki mondott olyat, amit nem kellett volna; azonositani, hogy mi volt az, amit nem kel-
lett volna mondani; az értelmezd kérdésekre valaszt adni; illetve megérteni, hogy a faux
pas egy hamis vélekedés kdvetkezménye volt). Barmely kérdésre adott rossz valasz miatt
0 pontot kap az egész torténetre (Baron-Cohen és mtsai, 1999). A teszt eredeti valtoza-
tanak — tudomasunk szerint — nincs magyar nyelvli valtozata, igy a sajat forditasunkat
alkalmaztuk a vizsgalatban.

3. A munkamemoria mérésére alkalmazott eljaras:
Szamlalasi terjedelem teszt (Counting Span)

A vizsgalati személynek a képerny6n lathatd geometriai formak koziil hangosan meg kell
szamolnia a sotétkék koroket, a végeredményt pedig megjegyezni, majd sorrendben visz-
szamondani a megjegyzett végeredményeket. Egyre tobb szamolas végeredményét kell
fejben tartani. A harom sorozat atlaga adja a végso6 terjedelmi értéket, ami maximalisan
hat Iehet, mivel hat elembdl all egy sorozaton beliil a leghosszabb szamsorozat (Case,
Kurland és Goldberg, 1982).

4. A tarsas poziciéo mérése szociometriai médszerrel

Az egyszerli valasztasos szociometriai mdodszert alkalmaztuk a csoportban elfoglalt
pozicidé mérésére (Banerjee és Watling, 2005; Banerjee, Watling és Caputi, 2011).
A szociometriai modszer alkalmazasa soran megkértiik a vizsgalati személyeket, hogy
nevezzenek meg harom olyan személyt az osztalyban, akikkel szivesen toltik egyiitt az
idejiiket, illetve harom olyat, akikkel nem, vagyis pozitiv és negativ valasztasokat kér-
tiink a gyermekektol.

A szociometriai pozicio kialakitasat Banerjee és Watling (2005), illetve Banerjee,
Watling és Caputi (2011) értékelési rendszere alapjan elemeztiik. A Banerjee és Wat-
ling (2005) altal kialakitott elemzési mddszert valtozatlanul alkalmaztuk a vizsgalatban.
Alapja a harom pozitiv és a harom negativ valasztas, ezek szamat dsszegeztilk minden
gyermek esetében az adott osztalyban. Ezt kovetden mind a pozitiv, mind a negativ
valasztasok standard értékeit (Z-score) hoztuk létre, és a tovabbiakban ezekkel az érté-
kekkel szamoltunk. Mindezek utan 1étrehoztunk két tijabb valtozot, a tarsas preferencia
(’social preference’) és a tarsas befolyas (’social impact’) valtozokat. A tarsas preferencia
a standardizalt pozitiv és negativ valasztasok kiilonbsége, a tarsas befolyés a két standar-
dizalt valtozo dsszeadasabol adodik. Az emlitett valtozok értékei alapjan 6t szociometriai
csoportot tudunk Iétrehozni: népszerii, elutasitott, ambivalens, elhanyagolt és semleges/
atlagos. Az egyes csoportok szamitasi modjait a 1. tablazatban ismertetjiik.
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1. tablazat. A szociometriai csoportok kialakitasanak modja Banerjee és Watling (2005) alapjan

Szociometriai csoportok Valtozok értékei
Népszer tarsas preferencia > 1 pozitiv valasztas > 0 negativ valasztas <0
Elutasitott tarsas preferencia < -1 pozitiv valasztas < 0 negativ valasztas > 0
Ambivalens tarsas befolyas > 1 pozitiv valasztas > 0 negativ valasztas > 0
Elhanyagolt tarsas befolyas < -1 pozitiv valasztas < 0 negativ valasztas <0
Semleges -1 < tarsas preferencia < 1 ‘ -1 < tarsas befolyas < 1

A Banerjee, Watling és Caputi (2011) vizsgalatdban bemutatott értékelési rendszer nem
csoportokat hoz 1étre az osztalyon beliil, azaz nem kategorizal, hanem folytonos valtozo-
kat alakit ki. A valtozok kialakitasanak alapja a pozitiv és a negativ valasztasok standard
értéke. Azaz a standardizalt pozitiv valasztasok a tarsak kozotti elfogadottsagot jelzi, mig
a standardizalt negativ valasztasok az elutasitottsagot jelzi (Banerjee, Watling és Caputi,
2011).

A méréeszkozok felvételére kiilon helyiségben keriilt sor kétszemélyes helyzetben,
elézetesen felkészitett kutatasi asszisztensek vezetésével. A méréeszkdz-csomagok fel-
vétele a vizsgalati személyek életkoratol, terhelhetéségétdl fliggéen 45-90 percet vett
igénybe, igény szerint megszakithato volt az adatfelvétel. A tesztek alkalmazasa soran a
vizsgalatvezetd olvasta fel a tesztek instrukcidit és feladatait, majd a vizsgalati személy
azonositdjaval ellatott jegyzokonyvre vezette fel a szd szerinti valaszokat. Az adatok
kodolasa, rogzitése a tesztek értékelési és pontozasi rendszere alapjan tortént.

Eredmények

A szociometriai pozicio és a tudatelmélet kozotti osszefiiggések
a sztenderdizalt mutatok alapjan

Az elemzést Banerjee és Watling (2005) mddszere alapjan végeztiik el. A minden osz-
talyban kapott pozitiv €s negativ valasztasok standardizalt értékeibdl és az ezekbdl kisza-
molt tarsas preferencia és tarsas befolyas valtozokbol 6t csoportba sorolhatdk a gyerekek
a szociometriai mérés alapjan. Az eloszlasokat a 2. tdblazatban ismertetjiik. A kis elem-
szam miatt az ambivalens csoportot nem vettiik figyelembe az elemzés soran. A tovab-
gyermekek tudatelméleti és munkamemoria-teszten elért atlageredményeit hasonlitjuk
Ossze (egyszempontos varianciaanalizis).

2. tablazat. A szociometriai poziciok eloszlasa (f6)

Népszertii Elutasitott Ambivalens Semleges

30 21 7 19 23

Elhanyagolt

Az eredmények alapjan (3. tablazat) egyik tudatelméleti teszten és azok OsszetevOinek
kapcsan sem mutathatéd ki szignifikans kiillonbség a szociometriai csoportok kozott.
Ugyanakkor a munkamemoria-kapacitas esetében szignifikans szociometria csoportféha-
tas mutathato ki a szamlalasi terjedelem teszten elért eredmény tekintetében (F(3)=2,475,
p=0,035). A semleges csoportba tartozd gyerckek szamlalasi terjedelme szignifikansan
magasabb szinvonalu az elutasitott (p=0,011) és az elhanyagolt gyerckekéhez képest
(p=0,017). A népszerti gyerekek teljesitménye a semleges €és az elutasitott gyermekek
kozott helyezkedik el, &m nem tér el szignifikdnsan a semleges szociometriai statuszi
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gyerekek teljesitményétdl. Az eredmények alapjan a tudatelméleti tesztek eredményei
nem, azonban a munkamemoria kapacitasa kiillonbséget mutat a szociometriai pozicio
tekintetében.

3. tablazat. A tudatelméleti képesség és a munkamemoria-kapacitas eltérései
a szociometriai pozicio fiiggvényében

Szociometriai pozici6 Népszerii Elutasitott Elhanyagolt Semleges

Tudatelméleti tesst atlag (szoras) | datlag (szords) | dtlag (szords) | dtlag (szoras) F ()
Faux Pas — dsszpontszim | 3,37 (0.4) | 3.38 (0,46) 4(0,45) 3,68 (0,4) g%{;g"” 8
51222122 Sd;tektélésa 704 6(0.64) 6,65(0,34) 7,27 (0:43) 5%);’8187
bernis vélokedés 74703) | 74305 | 77045 | 768034 |01
megértése p=0,925
Ei‘éfﬁoﬁii;; 15,77(0,32) | 16,1 (0,28) 15,59 (0,4) 16,3 (0,37) 5%{:2’9872
Eﬁ;eésrg;ﬁ; 8,6 (0,23) 8,9 (0,2) 8,5 (0,25) 8,9 (0,2) Eg))jg’f
ng;;g:sg:z;lmek 7.2 (0,23) 7.2(0,3) 7,06 (0,35) 7.4 (0,32) 5%)722’7284
tsezs"l‘tnlél‘m terjedelem 2,64 (0,14) | 227(02) 2,3(0,2) 2,98 (0,23) g %)’31’765 ?

Vizsgalatunk alapjan a tudatelméleti teszteken nincs kiilonbség a szociometriai pozicio-
ban, vagyis ebben az értékelési rendszerben nem mutathaté ki, hogy a népszerti gyere-
keknek magasabb a tudatelméleti teszteken elért eredménye. Az az 6sszefiiggés rajzolo-
dik ki, hogy a népszerii és a semleges szociometriai poziciéju gyerekeknek magasabb a
munkamemoria-kapacitasa.

A tarsak dltali elfogadottsdag/elutasitottsag
és a tudatelmélet kozotti osszefiiggések

A masodik értékelési modszer alapjaul Banerjee és Watling (2005), illetve Banerjee, Wat-
ling és Caputi (2011) vizsgalata szolgalt, ahol a pozitiv és a negativ valasztasok alapjan
nem szociometriai csoportokat alakitottak ki, hanem létrehoztak a tarsak altali elfoga-
dottsag (’peer acceptance’) és elutasitottsdg ("peer rejection’) valtozdkat. A valtozok
folytonos valtozoknak tekinthetdk, hiszen a pozitiv és a negativ valasztasok standardizalt
értékeibdl alakitottak ki. Az elfogadottsag és az elutasitottsag mértéke és a tudatelméleti
képesség Osszefiiggéseit korrelacidelemzéssel (Pearson) vizsgaltuk. Az eredményeket a
4. tablazat szemlélteti.
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4. tablazat. A tarsas preferencia/befolyas, a standardizalt pozitiv/negativ valasztdsok

és a tudatelméleti képesség kozotti korrelacios egyiitthatok

Tarsas Tarsas Standardizalt Standardizalt
preferencia befolyas pozitiv vdlasz- | negativ valasz-
tasok tasok
Faux Pas — elszolas detektalasa 0,2* n.s n.s. -0,18+

Megjegyzés: n.s.=nem szignifikans; +p<0,1; *p<0,05

Az eredmények szerint szignifikdns korrelacié nem mutathaté ki, egy tendencia jelle-
gl negativ Osszefiiggés rajzolodik ki a Faux Pas Felismerése Teszt elsé kérdésének, az
elszolasok detektalasa és a tarsak altali elutasitottsag kozott (r=-0,18, p=0,08). Banerjee
¢és Watling (2005) kutatasukban megvizsgaltak a tarsas preferencia és a tarsas befolyas
valtozokkal valo kapcsolatat is. Mi is elvégeztiik ezt az elemzést, ami alapjan szig-
nifikans, gyenge a korrelacio a tarsas preferencia valtozdja és a Faux Pas elszélasok
detektalasa (r=0,2, p=0,05) kozott, illetve tendencia jellegli az egyiittjaras a szamlalasi
terjedelem teszt eredménye (1=0,2, p=0,006) és a tarsas preferencia valtozdja kozott. Vizs-
galatunkban a tarsas preferencia és a tarsak altali kedveltség mutat gyenge szignifikans,
illetve tendencia jellegl Osszefiiggéseket a tudatelméleti mikodéssel.

Osszegzés

Alsé tagozatosokkal végzett vizsgalatunk eredményei megerésitik az eddig is elem-
zett, a tudatelmélet és a szociometriai statusz kozotti ellentmondasos Osszefiiggéseket.
A szociometriai pozicid szerinti csoportositasban nincs szignifikans kiilonbség a csopor-
tok kdzott abban az irdnyban, hogy a népszeriibb gyerekek jobb, az elutasitott gyerekek
alacsonyabb szinvonalll tudatelméleti miikddéssel jellemezhetdk. Egyediil a munkame-
moria-kapacitas differencial az egyes szociometriai csoportok kozott, a semleges szocio-
metriai statuszu gyerekek rendelkeznek a legmagasabb munkamemoria-kapacitassal,
majd 6ket kdvetik a népszerti gyerekek, illetve az elhanyagolt és az elutasitott gyermekek
munkamemoria-kapacitasa szignifikansan gyengébb a semleges statusza gyerekekhez
képest.

A tarsas befolyas, illetve a pozitiv és a negativ valasztasok értékei esetében nem mutat-
hato ki szignifikans egyiittjaras a tudatelméleti teszteken elért eredményekkel. Ugyanak-
kor a tarsas preferencia valtozdja és az elszolasok detektalasa kozott gyenge, szignifikans
a kapcsolat, mig a tarsas preferencia és a munkamemoria-teljesitmény kozott tendencia
jellegii az 0sszefiiggés. A megeldz6 vizsgalatokban kimutatott 6sszefiiggések elsésorban
az altalanos iskola als6 tagozatanak korosztalyaban jelentek meg: 5—6 éveseknél nem,
8—9 éveseknél kimutathatok korrelacios egytitthatok (Banerjee és Watling, 2005).

A vizsgalatunkban szerepld 8—-10 évesek esetében gyenge Osszefiiggés €s tendencia
jellegli egyiittjaras mutathaté ki, ami arra utal, hogy a magasabb szinti tarsak altali
elutasitottsag az elszolasok detektalasanak alacsonyabb szinvonaldval jar egyiitt, illetve
a magasabb tarsas preferencia magasabb szinvonalu elszolas-felismeréssel, azonban az
Osszefiiggések gyengék.

A szociometriai pozicié tekintetében nem mutathatok ki eltérések a tudatelméleti
miikddésben, ami felveti annak kérdését, hogy a szociometriai pozicidban az alsé tago-
zatos gyermekek korében nem elsésorban a tudatelméleti képesség, hanem a kognitiv
funkciok a meghatarozok (egyéb mas tényez6k mellett). Feltehetéen a szociometriai
pozicidban, illetve a pozitiv és a negativ valasztasokban tovabbi faktorok is meghata-
rozok, igy érdemes a tovabbi vizsgalatokban tovabbi tényezdket is bevonni (pl. SES-re
vonatkozd adatok, szorongds, pedagodgiai helyzetbdl adodo jellemzok), illetve mas, a
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tarsas hatékonysagot meghatarozé modszerekkel is mérni a tarsas viselkedést, példaul
a tobbszempont szociometria modszerével, illetve egyéb, szocialis kompetenciat mérd
eszkozok alkalmazasaval (1d. Gal és Kasik, 2015a; Gal és Kasik, 2015b).

A tarsas viselkedéssel kapcsolatos tudatelméleti kutatasok a sikeres iskolai alkalmaz-
kodas kapcsan kiilonosen 1ényegesek, példaul a szocialiskészség-fejleszté foglalkoza-
sokba beépitve a tudatelméletet fejlesztd modszereket. A klinikai pszichologia teriiletén
végzett kutatasokban a mentalizacios alapu terapiakat vizsgaljak példaul a borderline
személyiségzavar kezelésében (pl. Bateman és Fonagy, 2004; Allen, Fonagy és Bate-
man, 2011), tovabba evészavarok kezelésében is alkalmaznak a tudatelmélet fejlesztését
is magaban foglald eljarasokat (pl. Tchanturia és mtsai, 2007; Money és mtsai, 2011).
A tipikus fejlédésii populécio korében a klinikai gyakorlatban is hasznalt technikéak haté-
konysagat érdemes a késébbickben felmérni. Az intervenciés mddszerekben ajanlott
mentalizaciot eldsegitd technikak koziil példaul a ,, Tikrozé folyamatot alakitunk ki, és
abban kontingensen valaszolunk, jeldljiik az érzelmeket...” vagy a ,,...biztatjuk, hogy
tobb szempontbdl vizsgaljon meg egy interakciot vagy sajat elményt” (Allen, Fonagy és
Bateman, 2011, 158. o.) a tipikus miikddésben, az ¢letkori sajatossdgoknak megfeleléen
minden bizonnyal alkalmazhatok akar a specifikusan szocialis készséget fejleszté mod-
szerekben, a bullying prevenciojaban vagy a tartalomba agyazott fejlesztésekben. A tar-
talomba agyazott fejlesztések kapcsan Lieberman (2012) jegyezte meg, hogy példaul a
torténelemorak vagy az angolorak tartalmuknal fogva alkalmasak lehetnek a , tarsas agy”
fejlesztésére, a mentalizacios halozat aktivizalasara, tovabba olyan oktatdsi mddszerek
alkalmazasat ajanlja (pl. tarsak tutordlasa a tanoérdkon), amelyek szintén hozzajarulhat-
nak a mentalizacidés halozat mozgoésitasahoz, igy kozvetve segitik a tarsas viselkedés
fejlodéseét.
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A szocialisprobléma-megoldas,
az empatia €és a szorongas kapcsolata
serdiilok korében

Személykozi problemdink modja és sikeressége nagymeértékben
meghatdrozza tdrsas jollétiinket, hatdssal van tanulmdnyi-szakmai
elomeneteliinkre és pszichés egészségiinkre (Chang, D Zurilla és
Sanna, 2004). A problemamegoldcds sikeressége szdmos
személyiségbeli és kornyezeti tényezotol fiigg, melyek kéziil — az
eddigi hazai (pl. Kasik, 2015) és nemzetkézi (pl. Chang és mitsai,
2004) vizsgdlatok alapjdn - mdr serdiilokorban is jelentos a szerepe
az empdtia és a szorongds egyes jellemzdinek, vagyis ezek fejlettsége
meghatdrozo a problemamegoldds alakuldsdban és forditva: mind a
szorongds, mind az empdtia fiigg a problemdk megolddsdnak
hatékonysdgdtol. A tanulmdnyban ismertetett vizsgdlat sordn
serdiilok (12-19 évesek) korében tdartuk fel e hdarom teriilet néhdny
résztertiletének kapcsolatrendszerét keresztmetszeti és longitudindlis
vizsgdlat keretében. A vizsgdlatok alapjan az életkorral fokozatosan
erosodik a kapcsolat a probléemamegoldds pozitiv orientdcioja és az
empdtia egyik kognitiv résztertilete, a nézopontfelvétel/-vdiltds ko6zott.
A megativ orientdcio és az elkertilés, illetve az impulzivitds az
empdtia mdsik 6sszetevojével, a személyes distresszel mutat egyre
szorosabb kapcsolatot. A negativ orientdciora nagy hatdssal bir
mindegyik életkori csoportban a vondsszorongds. A mindennapi
pedagogiai gyakorlatban, valamint a jévobeni kutatdsi-fejlesztési
célok megfogalmazdsakor és megvalositdasakor egyardnt hasznosak
lehetnek a feltdrt dsszefiiggések.

Szocialisprobléma-megoldas, empatia, szorongas — elméleti hattér

Szocidlisprobléma-megoldds

oldas) jellemzdinek vizsgalatat a 20. szazad masodik felében zajlo kognitiv pszi-
choldgiai kutatasok alapoztak meg. Ezen vizsgalatok eredményei arra hivtak fel a
figyelmet, hogy a kiilénboz6é kognitiv folyamatok alapvetd szerepet jatszanak a tarsas
viselkedés tervezésében, kivitelezésében és értékelésében (Coy, Speltz, De Klyen és

ﬁ szocialisprobléma-megoldd gondolkodas ¢és viselkedés (szocialisprobléma-meg-

* Kasik L4sz16 a tanulmény megiréasa alatt Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.

48




Gaspar Csaba — Kasik Laszl0: A szocialisprobléma-megoldas, az empatia és a szorongas kapcsolata serdiilok korében

Jones, 2001; Chang, D Zurilla és Sanna, 2004; Mott és Krane, 2006). A vizsgalatok leg-
fontosabb kérdései kozé tartozott, hogy mit tud és mit gondol az egyén sajat és tarsai
viselkedésérdl, kiilonbozoé tarsas szitudciokrol, és ezeket az informaciokat hogyan alkal-
mazza viselkedésének tervezése és kivitelezése soran. A masik fontos kérdés az volt,
melyek azok a pszichikus komponensek és miként miikodnek, amelyek e folyamat soran
meghatarozo szerepet toltenek be (pl. D Zurilla és Goldfried, 1971). Az 1980-as évek
elején végzett vizsgalatok alapjan eldtérbe kertiltek olyan eredmények, melyek szerint az
érzelmek és gondolkodas kozott szoros kapcsolat all fenn. Az érzelmeink feldolgozasa,
jelenléte befolyasoljak, sot szabalyozzak az informéacio feldolgozasanak mozzanatait, igy
viselkedésiinket is. Nem csak érzelmi, hanem kornyezeti tényezdk is nagy hatdssal van-
nak a gondolkodas, az egyén viselkedésének alakulasara.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) a szocialisprobléma-megoldo gondolkodas négy rész-
folyamatat kiilonitették el, melyek a kovetkezdek: (1) a probléma definialasa (*definition
and formulation’); (2) alternativ megoldasi modok keresése (“alternative solutions’);
(3) a legalkalmasabb megoldas kivalasztasa, dontés a megoldasrél (’decision making’);
(4) kivitelezés és annak értékelése (’solution implementation and verification’) (Kasik,
2010, 2015). A probléma felismerésében, azonositasaban nagy szerepet jatszanak sze-
mélyiségiink kiilonb6zd tulajdonsagai. A probléma felismerése soran fontos az észlelési
képesség és mas kognitiv komponens (pl. nézépont-atvétel) mikddése is, egyiittesen a
probléma és a masik perspektivajanak megértését segitik (Channon és Crawford, 2010).
A problémaorientacio szoros 0sszefiiggést mutat néhany érzelmi és szocialis képességgel
(pl. érzelemfelismerés, egyiittmiikodés). A megoldasi szakasz utolsé részfolyamataban, a
kivitelezés soran az érdekérvényesités modja is meghatarozo (Kasik, 2010).

D’Zurilla és Maydeu-Olivares (1996) szerint az orientacios szakasz két f6 dimenziod
(pozitiv és negativ) mentén szabalyozza a gondolkodast. D’Zurilla, Nezu és Maydeu-Oli-
vares (2002) a problémamegoldas orientacios része mellett, azzal egyetértve, a megoldas
harom f6bb stilusat kiilonitették el. A pozitiv és a negativ orientacioé mellett elkiilonitették
a raciondlis, az impulziv €s az elkeriil6 stilust. A pozitiv orientaci6 a problémahoz valo
pozitiv, bizakod6 viszonyulast (a probléma megoldhatd, meg tudja oldani, célként értel-
mezi, pl. ,,Meg tudom oldani a problémaimat.”), a negativ orientacio a problémahoz és a
megoldasi folyamathoz valé negativ viszonyulast, a megoldashoz tarsuld negativ érzel-
mek kifejezését (pl. ,,Tul sokat aggdédom a problémaim miatt.””) mutatja. A racionalitas a
tényeken alapulo, a tények kapcsolatait, az ok-okozati dsszefiiggéseket figyelembe vevo
dontést és problémamegoldast jelenti (pl. ,,Megprobalok minél tobb megoldasi lehetdsé-
get keresni.”). Az impulzivitas a féként negativ érzelmek alapjan torténé dontést és meg-
oldast, a negativ érzelmek kifejezését mutatja (pl. ,,Ideges vagyok problémamegoldas
kozben.”). Az elkeriilés a helyzet megszakitasat, a helyzetbdl valo kilépést fejezi ki (pl.
,»~Huzom-halasztom a problémak megoldasat.””). A megoldasi folyamat befejezddhet, ha a
kimenetel pozitiv, illetve amennyiben negativ kimenetel esetén az egyén feladja a problé-
ma megoldasat, azonban ilyen esetben ujra is kezdheti azt. Chang és munkatérsai (2004)
szerint a racionalis stilus gyakrabban jar pozitiv kdvetkezménnyel, mint az impulziv €s
az elkeriild, ugyanakkor e harom alapjan nem csoportosithatok az emberek, hiszen sze-
rintiik nem elkiiloniild, egymastol fliiggetlen stilusokrol van sz6. Mindenki alkalmazhatja
ezeket, egy-egy személynél ezek — helyzettdl és a masik egyéntdl fiiggden — Osszekap-
csolodhatnak, ugyanakkor az eddigi kutatasok alapjan az életkor elérehaladtaval egy-egy
stilus dominanssa valik minden ember esetében (Kasik, 2015).

Szamos orszagban vizsgaltak mar a problémamegoldas életkori jellemzdit, valto-
zasat. Kasik (2008, 2010, 2012, 2014) a szocialisprobléma-megoldas alakulasat az
SPSI-R (Social Problem-Solving Inventory—Revised) roviditett valtozataval tarta fel
8-23 évesek korében. A kérdéiv Onjellemzéses valtozata mellett sziilok és pedagdgu-
sok is jellemezték a 8—18 éveseket. Az eredmények Gsszességében azt mutatjak, hogy
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a szocialisprobléma-megoldas pozitiv megitélése a serdiildkor el6tt inkabb jellemzd,
mint a serdiilékorban és azt kovetden, és ezzel ellentétes a negativ orientacid valtozasa.
A racionalitas a serdiilékortol egyre jellemzObb, akarcsak az impulzivitas és az elkertilés,
utobbi jelentdsen nd a serdiildkor kozepétdl. Kasik, Guti és Gaspar (2014) kutatasabol
az is kideriil, hogy a csaladi jellemzok (csaladszerkezet: kivel él a gyermek, sziilok isko-
lai végzettsége) a negativ orientacid, az impulzivitas és az elkeriilés esetében nagyobb
magyarazoerdvel birnak a hatranyos helyzetii serdiiloknél (12, 14, 16 éveseknél), mint a
nem hatranyos helyzetii kortarsaiknal. Mindharom életkorban szignifikansan jellemzobb
a negativ orientacio és az impulzivitas a hatranyos helyzeti didkokra, illetve a 14 és a
16 éves tanuldkra az elkeriilés is jellemzébb. A 16 éves nem hatranyos helyzett tanu-
l6kra a racionalitas jellemzébb. A hazai vizsgalatok alapjan (Kasik, 2010, 2012, 2015)
az anya iskolai végzettsége a negativ orientacio, az impulzivitas és az elkeriilés esetében
bir nagyobb magyarazderdvel, mig az apaé a pozitiv orientaciora és a racionalitasra hat
nagyobb mértékben.

A problémamegoldas valtozasarol pontosabb képet adnak a hazai longitudinalis vizs-
galatok is. A vizsgalat sordn két szakaszban mérték a 12—14, illetve 14—16 éves tanulok
problémamegoldasat, onjellemz0, sziiléi és pedagogusi kérddivekkel, melyeket csaladi
hattérkérddiv egészitett ki. A két vizsgalat soran a 14 évesek faktoronként elért értékei
nem kiilonboznek szignifikansan, ezért a vizsgalatok egyiitt is értelmezhetéve valtak.
A vizsgalatok szerint a pozitiv orientacié csdkkenése, a negativ orientacio, az elkeriilés
¢és a racionalitas novekedése jellemzi a didkokat a vizsgalt iddszakban, melynek mérté-
ke faktoronként eltérd, és inkabb jellemzd a kozépiskolas idészakban. Az impulzivitas
mar a korai szakaszban is magas értéket mutat, melynek tartéssaga jellemzi a mintat.
A nemek szerinti eltérések esetében a fitikkra jobban jellemz6 a racionalitas, mig a lanyok-
ra az impulzivitas. Elkertilés tekintetében a vizsgalat szerint a lanyok értek el magasabb
értékeket kdzépiskolas korban, mely kiilonbozik a keresztmetszeti vizsgalatok eredmé-
nyeitdl (Kasik, 2015). Ezek az eredmények nagy hasonldésdgot mutatnak a mar emlitett
németorszagi, problémamegoldassal kapcsolatos vizsgédlatok eredményeivel.

Hazai vizsgalatok a problémamegoldas szorongassal kapcsolatos Osszefiiggéseit is
igyekeztek feltarni. Mig kiilfoldi vizsgalatok inkabb a felndttek szorongasaval kap-
csolatos eredményekrdl szamolnak be, addig a magyar kutatas célja ezek serdiilékori
meglétének vizsgalata. Eszerint azokra a didkokra, akik magas allapotszorongasi szinttel
rendelkeznek, inkabb jellemz6 a probléma negativ megkozelitése és elkertilése. Ezek az
eredmények is nagyban megfelelnek a felndttekkel végzett kiilfoldi vizsgalatok eredmé-
nyeinek.

Empatia

Az empatia fogalmanak leirdsa mar dkori gordg irasokban is fellelhetd, azonban Euro-
paba csak az 20. szazad elején keriilt be a koztudatba Lipps német pszicholdgus fordita-
saként (CEinfiithlung’), aki a beleélést, a beleérzés fogalmanak nyomtatékositasat emelte
ki, elsdsorban a miivészeti alkotasok, élmények érzékelésének teriiletén. Jelentésen a 20.
szdzadban alakult, formalédott, empirikus vizsgéalatoknak volt szerepe az empatia mai
értelmezésének kialakulasaban.

Davis (1980) szerint az empatia az adott személyben kivaltodott reakciok megfigyelése
altal kivaltott érzelmi, kognitiv és viselkedéses mechanizmusok 0sszessége, egy multidi-
menzionalis konstruktum. A megfigyel6 személy a kognitiv empatia soran megismeri és
megeérti a masik személy problémait, érzéseit €s inditékait, mig az érzelmi empatia soran
létrehozza az ehhez kapcsol6dd megfeleld érzelmeket €s reakcidkat (Spencer, 1870;
Shamay-Tsoory, 2011). Davis (1980) az altala kidolgozott kérddivvel az empatia négy
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komponensét kivanta feltarni, szerinte ezek az empatia legfontosabb 0sszetevoi: fantazia,
nézopontfelvétel/-valtas, empatids torodés és személyes distressz. A fantdzia faktor az
egyén mas karakterek érzéseibe, cselekedeteibe, személyekbe, konyvekbe vagy allapo-
tokba valo beleképzelésének képességérol ad tajékoztatast. A nézOpontfelvétel/-valtas azt
jellemzi, hogy hogyan képes az egyén spontan elfogadni masok nézépontjat. Az empatias
torédés arrol ad tajékoztatast, miként fér hozza az egyén masok iranti érzéseihez, hogyan
képes torédni masok problémaival. A személyes distressz faktor segitségével mérhetd a
sajat magara iranyuld szorongas. Davis (1980) 6ta tobb kutatd probalta az empatia dssze-
tevait feltarni, de a vizsgalt komponensek még ma sem egyértelmiiek, illetve sokszor
atfedést mutatnak.

Buda (2006) szerint az empatia a nem verbalis jelek felfogasanak és tudatositasanak
képessége, mely minden emberben jelen van, de kiilonbdzé mértékben nyilvanulhat meg.
Lathato, hogy a két megkozelités az empatia kiilonbo6z6 teriileteire helyezi a hangsulyt,
igy az id6 eldrehaladtaval az empatia fogalma folyamatosan boviilt. Ez a boviilés, illetve
az egyes kultarak kozotti eltérések az okai annak, hogy az empatidnak még a mai napig
nincsen egységesen elfogadott definicidja (Buda, 2006).

Az empatia nem szerinti vizsgalata Hoffman (1977) kezdeményezési nyoman indult
meg. Eisenberg és Lennon (1983) azt talalta, hogy a néi nemre jellemzébb az empatia.
Mestre, Samper, Frias és Tur (2009) eredményekbdl kideriilt, hogy az egy korosztalyban
1évo fiuk és lanyok koziil a lanyok teljesitettek jobban az empatiat mérd feladatokban.
14 éves kor felett az életkor eldrehaladtaval a nemi kiilonbség egyre nd az azonos kort
fitk és lanyok kozott.

Szorongads

A szorongasra mar régi latin irasos emlékekben is talalhatok utalasok, de az elsé tudo-
manyosan megalapozott pszichologiai megkozelités Freud (1920) nevéhez kothetd, aki
szerint a szorongas egy stresszes allapotra adott érzelmi reakcid, nem azonos a félelem-
mel, ami egy adott objektumra vonatkozik (Oldh, 2005). Freud (1926/1990) szerint a
szorongas hajlamkeént is megjelenhet, aminek szintje kiilonboz6 az egyes emberekben,
oka a folyamatos depresszio és a varhatd kimenetelek negativ iranyu megkozelitése.

Freud ezen elmélete szolgalt alapul Cattell (1966) allapot- és vonasszorongasrol sz616
elméletének, amit késébb Spielberger (1972) dolgozott ki részletesen. A vonasszorongas
a kiilonbozo szituaciokban megjelend, kovetkezetes reakciokat, jellemzd viselkedést
takarja, ami az adott egyénre jellemz6 tulajdonsag stresszes helyzetekben. Az allapot-
szorongas az egyénekre €s az adott szituaciora jellemzd, pillanatnyilag megnyilvanulo
allapot, viselkedéses reakcio. Azok az emberek, akikre magas vonasszorongas jellemzo,
veszélyesebbnek, fenyegetobbnek éreznek bizonyos helyzeteket, mint azok, akikben ez
a szint alacsonyabb, s ez magasabb allapotszorongast jelez, ami az adott helyzet altal
kivaltott szorongas.

Kiilfoldi és hazai vizsgalatok (Rachman, 2004; Guti, 2014) alapjan a pubertaskor
nagyon fontos idészak a szorongas kiilonboz6 formainak megjelenésében. Ebben az id6-
szakban szamos pszichoszocialis és bioldgiai valtozas is torténik, melynek okai tobbek
ko6zott a szexualis és az értelmi érés, illetve az érzelmi élet valtozasa. Ezek a valtozasok
megalapozhatjak és elmélyithetik a szorongast, illetve korabbi, kisgyermekkori szoron-
gasos emlékek felelevenedésével is jarhatnak. Ezt okozhatja az iskolarendszer, illetve
a korai palyavalasztas, iskolavalasztas altal generalt fesziiltség is. Batanova és Loukas
(2011), valamint Guti (2014) serdiilokkel végzett kutatasai alapjan magasabb allapot-
szorongas jellemzi a lanyokat.
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A problémamegoldas, az empatia és a szorongas kapcsolata serdiilékorban —
korabbi vizsgalati eredmények

A problémamegoldas, az empatia és a szorongas serdiilékori kapcsolataval igen kevés
vizsgalat foglalkozik. Siu és Shek (2005) a szocialisprobléma-megoldo gondolkodas,
az empatia, az érzelmi és a csaladi jollét kapcsolatat vizsgaltak 11-17 évesek korében.
A vizsgalat soran a Davis-féle empatiakérdéiv egy modositott valtozatat alkalmaztak,
mely sordn az empatias torodés és a nézopont-felvétel-/valtas egy faktort (empatia) alko-
tott a fantazia és a személyes distressz mellett. Az eredmények alapjan az empatia €s a
fantazia pozitiv 0sszefiiggést mutat a pozitiv orientacidval és a racionalitdssal, ellenben
negativ Osszefiiggést a negativ orientacioval, az impulzivitassal és az elkeriiléssel. Az
utobbi harom faktorral pozitiv a kapcsolata a személyes distressznek, mig a pozitiv orien-
tacioval és a racionalitassal negativ.

Batanova és Loukas (2011) a szorongas és az empatia, illetve az agresszioé kapcsola-
tat elemezték 10 és 14 év kozotti tanuldk korében. Az eredményekbdl kideriilt, hogy az
agresszio ¢és a szorongas kozott gyenge a kapcsolat, illetve az empatia (Davis-féle) négy
faktora nem mutat egyértelmii 6sszefiiggést egyik vizsgalt teriilettel sem. A lanyokra
mindkét életkorban magasabb allapotszorongas, illetve magasabb érzelmiempatia-szint
jellemzo.

Korabbi keresztmetszeti vizsgalatunkban (Gaspar, 2014) 12, 15 és 18 évesek korében
vizsgaltuk az empatia és a problémamegoldas jellemzdit és kapcsolatat — erre a vizsga-
latra épiil a tanulmanyban bemutatott longitudinalis kutatas is. A felmérés alapjan a 18
évesekre jellemzd6bb a negativ orientacid, a problémahoz és annak megoldasahoz vald
negativ viszonyulas, illetve a megoldasba vetett hit alacsonyabb szintli, mint a 12 és a
15 évesek korében. Az elkeriilés faktoron a 15 és a 18 évesek értek el hasonlo és a 12
éveseknél magasabb atlagot. Ez azt jelenti, hogy a kozépiskolasokra jellemzdbb a prob-
lémamegoldas elkeriilése, a dontés vagy a kivitelezés halogatasa. Az empatia faktorai
koziil egyiknél sem azonosithatd jelentds életkori kiilonbség. E felmérés alapjan a négy
empatiateriileten hasonl6 jellemzokkel birnak a 12, a 15 és a 18 évesek. A pozitiv orienta-
ciéra, a megoldasba vetett pozitiv hitre, a problémahoz és a megoldasi folyamathoz vald
pozitiv viszonyulasra az empatia faktorai koziil 12 és 18 éves korban hat a nézépont-
felvétel/-valtas, az idésebbeknél kisebb mértékben magyarazza a problémamegoldashoz
fliz6d6 pozitiv viszonyulast. A negativ orientdciora, a megoldassal kapcsolatos bizony-
talansagra 15 éves korban a személyes distressz ugyancsak hatast gyakorol, akarcsak 18
éves korban. A racionalitasra 12 és 15 éves korban egyarant a nézépontfelvétel/-valtas
gyakorol hatast. Az impulzivitas alakulasaban jelentds szerepe egyik empatiafaktornak
sincs. Hasonloan, az elkeriilésnél is csak a 18 éveseknél bir magyarazoerdvel a nézépont-
felvétel/-valtas, a tobbi empatiafaktor hatdsa nem szamottevo.

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Minta

A tanulmanyban két — egy keresztmetszeti és egy longitudinalis — kutatas eredményét
ismertetjiik. A vizsgéalatok Pest, Csongradd ¢és Bacs-Kiskun megyei altalanos és kozép-
iskolak (négy és 6t évfolyamos) tanuldinak bevonasaval torténtek. A longitudinalis vizs-
galat 2014-ben kezdddott, 12, 15 és 18 évesek vettek részt (N=167), ezekkel a diakokkal
— 13, 16 és 19 éves korukban — 2015-ben végeztiik az ismételt mérést (N=153, fiuk: 40
szazalék, lanyok: 60 szazalék). Mindegyik életkorban kozel azonos a fiuk és a lanyok
aranya. E tanulok mellett 12, 15 és 18 évesekkel keresztmetszeti vizsgalatot is végeztiink
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nagyobb mintan (N=525, fiuk: 36 szazalék, lanyok: 64 szazalék), ahol szintén hasonlo
mindegyik évfolyamon a nemek ardnya. A csaladi hattérrél (lakhely, csaladszerkezet,
sziilok iskolai végzettsége) szerzett adatok alapjan egyik jellemz6 mentén sincs jelentds
kiilonbség az egyes életkori csoportok kozott egyik felmérésben sem.

Célok és hipotézisek

A kutatasok egyiittes célja a szocialisprobléma-megoldas, az empatia és a szorongas élet-
kori, nem szerinti jellemzdinek, illetve kapcsolatrendszeriik feltarasa volt 12—19 évesek
korében. A 2015-6s keresztmetszeti felmérés soran azt vizsgaltuk, mi jellemzi 12, 15
gésben allnak egymassal e pszichikus dsszetevék. A 2014-es longitudinalis mérés soran
célunk csak a problémamegoldas és az empatia kapcsolatanak feltarasa volt 12, 15 és
18 évesek korében, majd egy év mulva ugyanezt vizsgaltuk ezen gyerekek egy részével
(longitudinalis meérés 13, 16 és 19 évesekkel). A longitudinalis vizsgalatban részt vevd
diakok ez alatt az egy év alatt semmilyen segit6-fejleszté programban nem vettek részt.
Mindezek mellett elemeztiik azt is, hogyan befolyasolja néhany csaladi tényez6 a prob-
lémamegoldas mért teriileteit.

A szocialisprobléma-megoldé gondolkodds mérésére a D’Zurilla és munkatarsai
(2002) altal kifejlesztett Social Problem-Solving Inventory—Revised (SPSI-R) adaptalt
valtozatat (Kasik, Nagy és Fiizy, 2010) hasznaltuk, amivel a szocialisprobléma-megoldo
gondolkodas 6t jellemzdje mérhetd (pozitiv és negativ orientacid, racionalitas, impul-
zivitas, elkeriilés). A problémamegoldassal kapcsolatos hipotéziseket a nemzetkozi és
a hazai kutatasok (pl. Siu és Shek, 2005; Kasik, 2014, 2015) alapjan fogalmaztuk meg:
(1) A 12—13 évesekre jellemzobb a pozitiv orientacid, mint az iddsebbekre, akik kdrében
jellemzdbb a negativ orientacid, valamint az elkeriilés, a racionalitds és az impulzivitas,
(2) am a két kozépiskolai korcsoport kozott is feltételezhetd az utdbbi harom esetében
eltérés (ndvekvo tendencia a racionalitdsban és az elkeriilésben), illetve (3) a fidkra jel-
lemzGbb a racionalitas és a pozitiv orientacio, a lanyokra az impulzivitas, az elkeriilés és
a negativ orientacio.

Az empatia mérésére a Davis (1980) altal kifejlesztett Interpersonal Reactivity Index
(IRI) adaptalt valtozatat hasznaltuk (Rozsa, €. n.), ami az empatia négy faktoranak
(fantdzia, nézépont-felvétel/-valtas, empatids torédés, személyes distressz) mérésére
alkalmas. Azt feltételeztiik, hogy (4) a kozépiskolasok alacsonyabb értéket érnek el a
mért faktorokon, kivéve a személyes distresszt, mint az altalanos iskolasok, illetve (5)
a lanyok értékei magasabbak mindegyik faktoron mindegyik életkorban. A szorongas
mérésére a Spielberger (1973) altal kifejlesztett State-Trait Anxiety Inventory for Child-
ren (STAI-C) méréeszkozt alkalmaztuk, ami az allapot- és a vondsszorongas mérésére
alkalmas kérddiv. Azt a hipotézist fogalmaztuk meg, hogy (6) a vonasszorongés szintje
mindharom életkorban hasonlo, azonban az allapotszorongas szintje magasabb a 18—19
éveseknél, valamint (7) a lanyok szorongasszintje magasabb a fiakénal mindegyik élet-
korban. A szocialisprobléma-megoldas és az empatia kapcsolatarol azt feltételeztiik,
hogy (8) a kapcsolatok szama tobb és azok erdssége nagyobb a 12—13 éveseknél, mint
az idésebbeknél — vagyis az életkor elérehaladtaval a problémamegoldas és az empatia
fiiggetlenedést mutat. A harom teriilet kapcsolatardl a hipotézisiink az volt, hogy (9) a
magas szorongassal rendelkezok magas személyes distresszel birnak, illetve mindkettd
szoros kapcsolatban all a negativ orientacioval és az impulzivitassal.
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Eredmények

A 2015-0s keresztmetszeti vizsgdlat eredményei — a problémamegoldas
és az empatia jellemzoi, kapcsolatuk

A 2015-6s keresztmetszeti vizsgalatban a problémamegoldas, az empatia és a szorongas
jellemzait és kapcsolatukat vizsgaltuk. A problémamegoldas esetében hasonlé eredmé-
nyeket kaptunk, mint a 2014-es vizsgalat soran. A 18 évesekre jellemzébb a negativ ori-
entaci6 (F=8,71 p=0,03), valamint a 15 és a 18 évesekre az elkeriilés (F=4,32 p=0,001).
A pozitiv orientacid, az impulzivitas és a racionalitds hasonldé mindegyik életkori cso-
portban, ami ellentmond Kasik (2014) vizsgalati eredményeinek, &m azokat megerdsito
tendenciaszerii valtozas lathato ezekben az eredményekben is (csdkkend pozitiv orienta-
cid, ndvekvo impulzivitas és racionalitas).

Az empatia négy faktora koziil haromnal (nézépontfelvétel/valtas, empatias torodés,
személyes distressz) jelentds életkori kiilonbség mutathatd ki. A nézdpontfelvétel/-val-
tas jellemzobb a 18 évesekre (F=5,71 p=0,004). Az empatids torddés €s a személyes
distressz a serdiilékor végén 1évokre ugyancsak jellemzébb (empatias torédés: F=5,05
p=0,007; személyes distressz: F=5,64 p=0,004).

Mas magyar ¢és nemzetkozi vizsgalatok tapasztalatai szerint az eredeti négy faktor
helyett harom faktor kiilonil el, igy mi is elvégeztiik a 28 tételes kérd6iv faktorelemzé-
sét (Varimax-rotacid, 1-nél nagyobb sajatérték, minimum 0,4-es faktorsuly), ami egyik
¢letkori mintan sem eredményezte az eredeti négy faktort. A fantdzia és a személyes
distressz dimenzidja jol elkiiloniilt (egy-két tétel keriilt ezekbdl a harmadik faktorba),
am a nézopont-felvétel/-valtas és az empatias torodés egy faktort alkottak. A modositott
faktorokkal végzett elemzés eredményei eltérnek az eredeti struktura alapjan kapott ered-
ményektdl. Az 6sszevont faktor esetében szignifikans a kiillonbség az életkori csoportok
kozott: a nézépontfelvétel/-valtas és az empatias torédés inkabb jellemzi a 18 éveseket,
mint a 12 és 15 éveseket (F=3,28 p=0,03). A fantdzia és a személyes distressz esetében a
12 évesek élesen elkiiloniilnek a kdzépiskolasoktdl (fantazia: F=2,57 p=0,002; személyes
distressz: F=4,34 p=0,001).

A lanyok és a fiuk értékei kozott tobb esetben jelentds a kiilonbség (minden esetben
p<0,05), am figyelembe kell venni, hogy a lanyok aranya jelentdsen nagyobb volt, mint
a fiuké (sorrendben 64 és 36 szdzalék). A 12 éves lanyokra jellemz6bb a nézdpont-
felvétel/-valtas (t= 2,34), a 15 éves lanyokra a fantazia (t=3,02) és a vondsszorongas
(t=3,22). A 18 évesek korében mindkét szorongasfaktoron (vonasszorongas: t=2,45;
allapotszorongas: t=3,01) és az empatia valamennyi faktoran (fantazia: t=2,45; néz6épont-
felvétel/-valtas: t=3,12; empatias torodés: t=2,44, személyes distressz: t=2,56) magasabb
értéket értek el a lanyok, illetve a racionalitas faktoron a fitk (t=2,79).

A problémamegoldds, az empdtia és a szorongds kapcsolatrendszere
a 2015-ben végzett kereszgtmetszeti vizsgdlat alapjan

A problémamegoldas, az empatia és a szorongas kapcsolatat regresszidelemzéssel vizs-
galtuk életkoronként (1. tablazat). Fiiggd valtozonak a szocidlisprobléma-megoldas fak-
torait, fiiggetlen valtozonak az empatia harom faktorat, a szorongas faktorait, illetve a
csaladi hattérrel kapcsolatos hattérjellemzdéket vontuk be. A regresszios egyenesre vald
illeszkedést kifejezd6 Goodness-of-fit érték minden ¢letkori mintanal 0,69 vagy e feletti.
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1. tablazat. A regresszioelemzés eredményei (r+, RZ)

. 12 évesek 15 évesek 18 évesek

Fiiggetlen
vdl gé’d Fiiggd vdltozok Fiiggd vdltozok Fiiggd valtozok

PO | NO| R 1 E PO | NO R 1 E | PO | NO| R 1 E
Fantazia ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. |0,03| ns. | ns. | ns. | ns. |0,05| ns. | ns. | ns.
Nézopont-
felvétel/-
valtas — 0,01 | n.s. {0,09| ns. | ns. | ns. | ns. | 0,08| ns. | ns. | 0,07 | ns. | 0,10 | n.s. | nus.
Empatias
torédés
Személyes | 10,15 | ns. | ns. | 01 | ns. | 0,19 | ns. | ns. | 0,07 | 0,04 0,09 | ns. | ns. | 0,08
distressz
Vonds- 1 1020 | ns. | ns. 0,03 | ns. | 0,11 | ns. [0,06 0,04 | ns. [0,06 | ns. [0.04 | ns.
szorongas
Allapot—' ns. | ns. | ns. [0,02]0,02| ns. | ns. | ns. | 0,12 | ns. | ns. | ns. | 0,04 0,11 | ns.
szorongas
Anyarveg- ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. |0,12| ns. | ns. 0,03 ns. |0,13| ns. | 0,02 0,07
zettsége
Apayeg- ns. | ns. | ns. [ ns. | ns. [0,11| ns. | ns. | ns. | ns. [ 0,12 | ns. | ns. | n.s. | ns.
zettsége
Kivel é1 ns. | ns. | ns. | ns. | ns. 0,0l | ns. |ns. |ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns.
R2 (%) 2,1 32,8 12,1 2,1 | 81 |155(43,3|12,6|19,8|15,7|24,8 34,1 |13,4|14,6 18,7

Megjegyzés: PO=Pozitiv orientacio, NO=Negativ orientdcio, R=Racionalitas, [=Impulzivitas, E=Elkeriilés;
minden esetben p<0,05; n.s.=nem szignifikdans

A regresszioelemzés adatai (1. tablazat) alapjan a fantazia a negativ orientaciot kis-
mértékben magyarazza, mas problémamegoldas-faktorra nem hat. Az dsszevont empa-
tiafaktor hatassal van mindegyik életkorban a pozitiv orientaciora és a racionalitasra,
amit korabbi vizsgalatunk is bizonyitott. Ugyancsak ismert kapcsolatot mutat a szemé-
lyes distressz a negativ orientacioval és az elkertiléssel, hatasa ezekre azonos mérték.
A vondsszorongas a negativ orientaciot és az impulzivitast, az dllapotszorongas az impul-
zivitast magyarazza mindegyik életkorban. Az idésebbeknél az anya iskolai végzettsége
anegativ orientaciora, az impulzivitasra ¢s az elkeriilésre hat, valamint az apai végzettség
a pozitiv orientaciora. A csaladszerkezet hatasa — szemben a korabbi kutatasok adataival
— ezen a mintan nem jelentds.

A longitudinalis vizsgalat eredményei — életkori és nem szerinti viltozdsok
a problémamegoldas és az empdtia faktorai mentén
A 2. tablazatban az egymintas t-proba eredményeit tiintettiik fel életkori csoportonként.

Azt elemeztiik, tortént-e valtozas az adott ¢letkori almintan egy év alatt (2014 és 2015
kozott).
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2. tablazat. A szocialisprobléma-megoldas és az empatia valtozasa

12 —13 15 —16 18 —19
Faktor - - t - . t - . t
Atlag Atlag Atlag Atlag Atlag Atlag
(szords) | (szoras) (szordas) | (szoras) (szords) | (szoras)
Pozitiv 3,37 2,97 s 3,35 2,89 3.99 2,79 3,01 s
orientacio (0,55) (0,42) - (0,50) | (0,65) ? 0,43) | (0,55)
Negativ 2,17 3,03 3,06 3,13 3,13 3,43
orientaci6 (0,53) (0,73) 6,89 0,47) | (0,83) s (0,34) | (0,73) 2,63
. o 3,18 3,73 2,94 3,49 3,02 3,71
Racionalitas (0.66) (0.76) 4,04 (0.67) (0.80) 4,83 (0.51) (0.70) 6,06
Impulzivitis 2,68 2,63 s 2,60 2,78 s 2,68 2,75 s
P (0,52) | (0,62) o 0,50) | (0,78) B (0,50) | (0,60) B
1t 2,09 2,72 2,65 2,89 2,85 2,92
Elkerdles 1 ey | 084y | 27 | 07 | 062 | ™% | 61) | 63 | ™
Fantézia 3,30 2,95 3.05 3,32 2,94 s 3,31 2,93 s
(0,48) (0,73) ? 0,43) | (0,67) o 0,42) | (0,74)
Ifi‘fj;‘:l’/"t 249 | 295 | o 254 | 280 | 0| 268 | 307 |
i (0,53) (0,60) ’ (0,38) | (0,51) ? (0,39) | (0,62) ’
valtas
Empatias 2,83 2,30 s 2,77 2,93 s 2,85 3,14 s
torédés (0,51) (0,34) - (0,38) | (0,50) - 0,45) | (0,93)
Személyes 2,95 2,52 41l 3,03 2,48 378 3,13 2,63 s
distressz (0,40) (0,50) ’ 0,43) | (0,60) ’ (0,46) | (0,69) -

Megjegyzés: szignifikans kiilonbség esetében p<0,05

Az eredmények alapjan az impulzivitas kivételével minden faktor értéke szignifikansan
valtozott a 2014-es méréshez képest. A pozitiv orientacio €s a racionalitas értékei néttek,
mig a negativ orientacio és az elkeriilés értékei csdkkentek. Az empatia esetében min-
den faktornal szignifikans a kiilonbség a két mérés eredményei kozott. A fantazia és a
személyes distressz értékei csokkentek, a nézOpontfelvétel/-valtas és az empatias torodés
értékei néttek.

Elemeztiik a valtozast kiilon a fiuk és kiilon a lanyok korében is. A fiuknal nincs egyet-
len faktor esetében sem szignifikans valtozas, mig a lanyokra mindegyik korcsoportban
jellemzdbb a negativ orientacio (12—13: t=6,55; 15—16: t=5,12; 18—19: t=2,10) ¢és
a fantazia (1213: t=3,22; 15—16: t=3,21; 18—19: t= 2,89 — minden esetben p<0,05).

Osszegzés

A bemutatott keresztmetszeti ¢s longitudinalis felmérések célja a szocialisprobléma-meg-
oldas, az empatia és a szorongas jellemzdinek és kapcsolatuk feltarasa volt. Az életkori
mintakat a kiilfoldi (pl. Siu és Shek, 2005; Mestre, Samper, Frias és Tur, 2009) és a
hazai kutatasok (Kasik, 2010, 2012, 2014, 2015) eredményei alapjan valasztottuk ki; a
felmérést nemzetkozileg ismert €s gyakran alkalmazott méréeszk6zok magyar valtoza-
taval végeztiik.

A keresztmetszeti vizsgalat alapjan a negativ orientacié a 12—13 éveseknél idéseb-
bekre jellemzoébb, amivel ellentétes a pozitiv orientacio valtozasa — mindezt alatamasz-
tottdk a longitudinalis vizsgalat eredményei. Mar a serdiildkor elején igen jellemzo a
impulzivitas, illetve névekvé tendenciat mutat az elkeriilés és a racionalitds. Az empatia
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A keresztmetszeti vizsgdlat alap-
Jjan a negativ orientdcio a
12-13 évesekneél idosebbekre jel-
lemzo6bb, amivel ellentétes a
pozitiv orientdcio vdltozdsa -
mindezt aldtamasziotidak a lon-
gitudindlis vizsgdlat eredmeé-
nyei. Mdr a serdtilokor elejen
igen jellemz6 a impulzivitds,
illetve novekvo tendencicit
mutat az elkeriilés és a raciona-
litds. Az empdtia mindegyik fak-
tora ugyancsak fokozatosan no,
azonban az dllapot- és a vonds-
szorongds alapjan nincs jelen-
10s kiilénbség a vizsgdlt didkok
kozott. A lanyok magasabb érte-
ket értek el a negativ orientdcio
és az impulzivitds faktoron, illet-
ve az empdtia Osszes mert 0ssze-
tevdje, valamint a vondsszoron-
gas jellemzobb rdjuk, mint a
Sfikra.

mindegyik faktora ugyancsak fokozatosan
nd, azonban az allapot- és a vonasszorongas
alapjan nincs jelentds kiilonbség a vizsgalt
diakok kozott. A lanyok magasabb értéket
értek el a negativ orientacio és az impulzivi-
tas faktoron, illetve az empatia dsszes mért
Osszetevlje, valamint a vonasszorongas jel-
lemzAbb rajuk, mint a fiukra.

A vizsgalt dsszetevok kozotti jelentds
Osszefiiggések az életkorral fokozatosan
er6sddnek: a pozitiv orientacio és a raciona-
litds egyarant a nézdpontfelvétel/-valtassal
all pozitivkapcsolatban; a negativ orientacio
¢és az elkeriilés, illetve az impulzivitas ¢s a
személyes distressz mutat jelentds pozitiv
Osszefiiggést. A negativ orientdcidra hatédst
gyakorol mindegyik korcsoportban a vonas-
szorongas.

Az eredmények jelentés része megegye-
zik kiilfoldi és korabbi hazai kutatasok ada-
taival. A jovOben fontos lesz az onjellem-
z¢és mellett a sziil6k és a pedagdgusok sajat
maguk megitélését is kérni, ezeket Gssze-
vetni a didkok dnjellemzésével, ami képet
adhat arrdl, milyen mintat latnak sziileiktol
¢és pedagogusaiktol, ez a minta milyen mér-
tékben befolydsolja problémamegoldéasukat.
Mindez alapjaul szolgalhat egy segito-fej-
lesztoprogram kidolgozasanak.
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Szocialis és érzelmi tanulas
az iskolaban

Az 1Q csak kismértékben képes megjosolni az életben vald sike-
rességet, az érzelmi és szocidlis készségek sokkal jobb mutatdi
ennek.” (Daniel Goleman)

Napjainkban a pedagogidval foglalkozo szakemberek kéziil egyre
t6bben ismerik fel, hogy az iskoldban folyo neveldi és oktatoi munka
sordn a didkok nem kapnak megfeleld felkészitést arra, miként
kiizdjenek meg a mindennapi élet kihivdsaival, hogyan
boldoguljanak tdrsas kapcsolataikban, és az ezekbdl fakado
probléemdkat milyen stratégidkkal oldjdk meg hatékonyan.*

A hagyomdnyos tanitdsi modszerek és a tananyag elsajdtitdsa
magdban ezt a kihivdst nem tudja megfelelo modon kezelni, mivel
ehhez olyan készségek és képességek tudatos, célirdnyos fejlesztésére
van sziikség, amelyekrol mint fejlesztendo teriiletekrol az iskola
sokszor nem tud vagy nem akar tudomdst venni. Ezek a szocidlis és
érzelmi képességek, készségek, melyek elsajdtitdsa a szocidlis és az
érzelmi tanulds sordn torténik.

viselkedés miikodésében. A hazai (pl. Kasik, 2010, 2015; Zsolnai, 2013) és a kiil-

foldi (pl. Greene, Hariton, Robins és Flye, 2011) vizsgalatok eredményei szerint a
tarsas viselkedés hatékonysaga nagymértékben fligg ezen készségek és képességek kész-
letének gazdagsagatol, a szocialis kompetencia alakuldsara pedig foként e pszichikus
Osszetevok mukodésébol kovetkeztethetiink. A szocialis készségek, amelyek specidlis
verbalis és nem verbalis viselkedési formakat hatdroznak meg, szituaciofiiggéek, hatas-
sal vannak rajuk a koriilményekbdl fakadd szocialis kovetelmények, s leginkabb e pszi-
chikus komponensek megfelelé miikddése teszi lehetévé az adaptiv és eredményes visel-
kedést. A szocialis készségeket tanulas (pl. megfigyelés, modellkdvetés, ismétlés, meg-
erdsités) tjan sajatitjuk el.

A szocialis interakcioban az érzelmeknek is nagy szerepiik van, hiszen azok megfeleld
kifejezése alapvetd fontossagl. Az érzelmek felismerése és megértése az érzelmek altal
kozvetitett informaciok dekodolasat és értelmezését, az érzelmek szabalyozasa a kiilon-
bdz6 tartalmu és intenzitast érzelmek kezelését, iranyitasat jelenti. Egyre tobb vizsgalati

ﬁ szocialis és érzelmi készségek, képességek alapvetd szerepet jatszanak a szocialis

* A tanulmany irasa a 2013-1-HU1- LEO04-10210 1 azonositészamt Social and Emotional Learning in
Vocational Education and Training (SELVET) cimii projekt keretében tortént.
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eredmény szerint (pl. Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001; Saarni, 1997, 1999) a
szocialis interakcio sikeressége nagymértékben fiigg attdl, miként tudjuk negativ, pozi-
tiv vagy semleges érzelmeinket kdzvetiteni a masik fél szamara. Azok, akik meg tudjak
érteni sajat és masok érzelmeit, sikeresebbnek bizonyulnak tarsas kapcsolataikban, mint
azok, akik erre kevésbé képesek.

A szocialis és az érzelmi tanulds fogalma

A SEL (Social and Emotional Learning) koncepcio kidolgozasa féként Elias, Zins,
Weissberg, Greenberg és munkatarsaik (pl. Elias, Zins, Weissberg, Frey, Greenberg,
Haynes, Kessler, Schwab-Stone és Shriver, 1997, Zins, 2001; Zins és Elias, 2006) nevé-
hez fiizodik, akiknek szemléletmodja megegyezik Goleman (1995) Erzelmi intelligencia
ciml konyvében leirtakkal. A SEL abbdl a felismerésbdl indul ki, hogy az érzelmi és
a szocialis készségek, képességek fejlettsége, illetve alulfejlettsége erésen befolyasol-
ja az egyének fizikai és lelki egészségét, a tarsas kapcsolataik, valamint az iskolai és a
szakmai teljesitménytik sikerességét (pl. Cefai és Cavioni, 2014; Elbertson, Brackett és
Weissberg, 2009).

A szocialis és érzelmi tanulds soran a gyerekek elsajatitjak az érzelmek felismerésé-
nek, megértésének €s szabalyozasanak képességét, a kortarsakkal és a felndttekkel valo
kapcsolattartas készségeit és szabdlyait, a szocialisprobléma-megoldas képességét. E
folyamatban a gyerekek kognitiv, szocidlis, érzelmi készségei és képességei egyarant
fejlodnek, egymas mikodését kiegészitve és erdsitve, aminek eredményeként kialakul a
hatékony szocialis viselkedés (pl. Zsolnai, 2013, 2014). E tanulasi folyamat hatékonysa-
gat eldsegitve jottek 1étre azok az iskolai tantervekbe beépitett programok, amelyeknek
6 célja a prevencid.

Az intézményes fejlesztés lehetdségeivel foglalkozo kutatdk (pl. Elbertson, Brackett,
Weissberg, 2009; Schuttel, Malouff, Einar és Thorsteinsson, 2013; Zins és Elias, 2006) &t
olyan, a szocialis ¢s az érzelmi fejlddésben meghatarozo szerepet jatszo faktort emelnek
ki, amelyek fejlesztése kulcsfontossagu. Ez az onismeret és éntudatossag, az dnmene-
dzselés, a tarsas tudatossag, a tarsas készségek ¢és a felelos dontéshozatal. Ezzel teljesen
megegyezik az USA-ban vezetd szerepet betdltd Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL) chicag6i székhelyli szervezet munkatérsai altal készitett
modell is, ami az 6t {6 fejlesztési teriilet egymashoz valé viszonyat mutatja be (1. abra).

ONISMERET
ONME- Es EN-

NEDZSELES  TUDATOSSAG

Szocialis és
érzelmi 4
TARSAS FELELOS

TuDATOsSAG Yk DONTES-
HOZATAL

TARSAS

KESZSEGEK

1. abra. A SEL-programok fejlesztési teriiletei (forrds: http://www.casel.org/)
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— Onismeret és éntudatossdg: Az egyén azon képessége, hogy pontosan felismeri érzel-
meit, gondolatait, valamint ezek hatasat sajat viselkedésére. Az dnismeret magaban
foglalja az onértékelési képességet: az egyén pontosan ismeri erdsségeit, korlatait,
valamint feltételezi, hogy rendelkezik dnbizalommal és optimizmussal a jovore nézve.

— Onmenedzselés: Az egyén azon képessége, hogy hatékonyan szabalyozza érzel-
meit, gondolatait és viselkedését a kiilonbozo €lethelyzetekben. Ez magaban foglalja
a stresszkezelést, az impulzusok megfékezését, valamint azt, hogy képes motivalni
magat és dolgozni a kitlizott személyes és tanulmanyi célok elérése érdekében. Ez
jelenti azt is, hogy az egyén mas szamara is ki tudja fejezni érzelmeit, valamint képes
arra, hogy mindig a helyzetnek megfeleld magatartast mutasson.

— Tarsas tudatossag: Az egyén azon képessége, hogy elfogadja és megértse a kiilonb6z6
hattérrel és kultiraval rendelkezé embertarsait. Felismeri és elfogadja a hasonldsago-
kat, kiilonbségeket. Képes elfogadni és megérteni a tarsadalmi és etikai viselkedési
normakat, valamint elismeri a csalad és az iskola mint kozosségi formak tdmogatd
erejét.

— Tarsas készségek: Az egyén azon képessége, hogy kiilonbozd egyénekkel és csopor-
tokkal egészséges és jutalmazo kapcsolatokat alakitson ki. Ez magaban foglalja az
Oszinte, nyilt kommunikaciot, az aktiv hallgatast, az egyiittmtikddést, valamint azt,
hogy képes ellenallni a nem megfeleld tarsadalmi nyomasnak. Jelenti tovabba a konst-
ruktiv konfliktuskezelést, valamint a segitségkérést és segitségnyujtast.

— Felel6s dontéshozatal: Az egyén azon képessége, hogy az etikai, tarsadalmi normakat
alapul véve, valamint sajat és mas biztonsagat és jollétét tiszteletben tartva egyiitt-
mikodo és tiszteletteljes viselkedést tantsit személyes €s tarsas kapcsolataiban. Cse-
lekvéseit és azok kovetkezményeit realisan értékeli az iskolaban, a csaladjaban és a
tagabb kornyezetében egyarant.

Szocialis és érzelmi tanulas az iskolaban

A SEL-programok évekig tartd integrativ programok (pl. Humphrey, 2013; Zins, Wal-
berg és Greenberg, 2003), melyeknek sikeressége foként azon mulik, hogy az adott
iskola vezetése, a pedagogusok felkésziiltsége és a sziilok egyiittmikddése mennyire
van &sszhangban, s mennyiben értenek abban egyet, hogy a szocialis és az érzelmi
készségek, képességek fejlesztése legaldbb annyira fontos feladata az iskolanak, mint
a kognitiv teriileteké. Tobbféle iskolai programtipus létezik: (1) Specialis kérdésko-
rokre koncentraltan (pl. blinmegel6zés, egészségmegdrzés, erdszakmentesség), kiillon
SEL-foglalkozasok keretében folyik a fejlesztés. (2) A tanarok a tanterv keretén beliil
altalanosan — egyéb targyak oktatasaba agyazottan — fejlesztik a szocialis és emocionalis
készségeket (pl. nyelvtanulds, irodalomora, filozofiaora keretében). (3) Léteznek olyan
programok, amelyek a pedagogusok szocidlis és érzelmi készségeinek fejlesztését tlizik
ki célul. A cél az, hogy a pedagdgusok nagyobb érzelmi tamogatast tudjanak nyujtani a
diakoknak, és a pozitiv fegyelmezési modszerek elsajatitasaval jobban tudjanak igazodni
a didkok igényeihez. A programok leghatékonyabban az iskolan beliili kdzdsségekben
valdsithatok meg, &m a csalad és a tagabb szocidlis kdrnyezet bevonasa is jelentds mér-
tékben befolyasolja azok sikerességét.
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A SEL-programok rovid és hosszu tavi céljai

A SEL-programok kialakitasa soran rovid ¢és hosszu tava célokat egyarant meghataroz-
nak (2. dbra). Rovid tavu cél a didkok szocidlis és érzelmi készségeinek fejlesztése és a
sajat magukkal, masokkal, az iskolaval szembeni attitiidjiik alakitasa. A rovid tava célok
sikeres megvalosulasa hosszu tavra is kihat, mert ha ezek a készségek és képességek jol
mitkodnek, akkor az az iskolai teljesitmény javulasahoz, a viselkedési problémak és az
érzelmi distressz csokkenéséhez, a proszocialis viselkedés gyakorisaganak novekedésé-
hez vezet (Cefai és Cavioni, 2014; Van der Zee, Thijs és Schakel, 2002).

SEL-oktatas

SEL-megkozelités
e Szocialis €s érzelmi
készségek direkt
fejlesztése

Rovid tava célok

Szocidlis €s érzelmi
készségek: az 6t
fejlesztendé tertilet

Hossza tava célok

Megfelel6 szocidlis
viselkedés

Kevesebb vezetési

e Tantervi integracid probléma

o Tandri felkészités |:>
Sajat magukkal, masok-
kal, iskolaval szembeni
attit(id pozitiv alakitdsa

=

Az érzelmi distressz
csokkenése

Tanulmanyi sikeresség

2. abra. A SEL-programok rovid és hosszii tavi céljai (forras: http://www.casel.org/)

A SEL-programok f6bb értékelési szempontjai

A CASEL munkatarsai (pl. Weisberg, 2008) altal megfogalmazott értékelési kritériumok
szerint egy 6vodai, iskolai programot akkor lehet SEL-megkozelitésii programnak ming-
siteni, ha az mind az 6t f6 szocialis és emocionalis készségcsoport fejlesztését célul tizi
ki tobb éven at olyan kontextusban, ahol a készségek gyakorlasara a SEL-készségeket
fejleszto orakon tal egyéb iskolai foglalkozasokon is lehetdség van, illetve a tanitas nem
kizarolag elméleti sikon folyik. Biztositott a tanarok felkészitése tréningekkel, szamukra
folyamatos a tandcsadas €s a tdmogatés a program alatt is, valamint jol kidolgozott okta-
tasi segédanyagok, oratervek allnak rendelkezésiikre.

A SEL-programok haté¢konysaganak értékelésénél nem elegendd a beavatkozas el6t-
ti és utani mérések (tesztek) 6sszehasonlitasa, a vizsgalatba kontrollcsoportot is be kell
vonni (olyan osztalyt, ahol a vizsgalt idészak alatt nem tortént SEL-oktatas). Egy adott
SEL-program a kdvetkezd szempontok alapjan jellemezhet6:

— milyen korosztalyt céloz meg;

— hany évfolyam szamara tartalmaz kidolgozott képzési anyagot;

— évente atlagosan mennyi oktatasi alkalmat jelent (ha a SEL-tanitds nem direkt
modon torténik, hanem az egész képzést athaté modon, akkor ez a pont nem értel-
mezhet6 az adott program esetén);

— milyen megkdzelitési modot alkalmaz (pl. specialis kérdéskorre fokuszal);

— van-e lehetéség a SEL-készségek SEL-6ran kiviili gyakorlasara (igen vagy nem);

— milyen kdzegekben van lehetéség a SEL-készségek fejlesztésére (pl. mas orakon,
iskola egészét athatoan, csaladban, helyi kozosségben);

— milyen modon tortént a program bevezetésének értékelése (6nbevallas alapjan,
kiilsé megfigyelés alapjan, didkok viselkedésének mérése alapjan);

— iskola foldrajzi elhelyezkedése (pl. vidék, kiilvaros, nagyvaros);
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— iskola diakjainak etnikai és szocio-6konomiai statusz szerinti dsszetétele;
— mely terlileteken mutathato ki hatékonysag (tanulasi teljesitmény, proszocialis visel-
kedés gyakorisaga, viselkedési problémak gyakorisaga, érzelmi distressz szintje).

E szempontok alapjan igen sokrétii kovetelménynek kell megfelelni egy SEL-program-
nak. Ez azonban nem jelenti azt, hogy nincsenek vagy csak kevés szamban vannak ilyen
ovodai és iskolai programok az USA-ban ¢és Eurdpa orszagaiban. A kdvetkezokben ezen
példaértékl programokbdl mutatunk be néhanyat.

SEL-programok Eurépaban

Szamos eurodpai iskolarendszeren beliil alkalmazzak a szocialis és az érzelmi tanulas
koncepcidjat. Az alapelvek hasonldsaga mellett sok eltérés is kimutathaté annak mentén,
hogy milyen életkorban, iskolatipusban és etnikumu 6sszetételii intézményben vezetik be
¢s alkalmazzak a programot.

Anglia

Anglidban szdmos program foglalkozik a szocidlis és az érzelmi tanuldssal.! Koziiliik az
egyik legismertebb a Social and emotional aspects of learning (SEAL; A tanulés szocialis
és érzelmi aspektusai), amit a Csaladvédelmi Minisztériumban (Department of Children,
Schools and Families) dolgoztak ki, és eldszor az altalanos iskolai program kiprobalasa
kezdddott meg. A 2007/2008-as tanévtdl mar a kdzépiskolai projekt is elindult, és 2011-
re az altalanos iskolak 90 szazalékaban, a kozépiskolak 70 szazalékaban bevezették.
A minisztériumi kidolgozas csak egy tartalmi keretet ad, ami nagy onallésagot biztosit az
intézményeknek, hogy sajat jellegiiknek és igényeiknek megfelelden alakitsak ki a rész-
letes tartalmi elemeket. Nem véletlen ez, hiszen éppen az volt a cél e dontéssel, hogy az
iskolak sajatjukként kezeljék a programokat, és felelgsséget vallaljanak a megvaldsitasu-
kért. Egy konkrét iskolara szabott projekt kifejlesztéséhez kézikonyvek — SEAL Primary
Programme Guidence és SEAL Secondary Programme Guidance — allnak a pedagogu-
sok rendelkezésére, melyek iranyelveket fogalmaznak meg a fejlesztésre vonatkozdan.
Nagyon fontos, hogy az iskoldknak nem kdtelezé bevezetni a SEAL-t, tehat onkéntes
alapon indithato.

A SEAL-programok altalanos és kozépiskolai elterjedésében kimutathatok kiilonbsé-
gek. Mig a fiatalabb korosztallyal foglalkoz6 iskolatipusban hatarozottan sikeres a pro-
jekt, addig egy 2010-ben végzett értékelés (Humphrey, Lendurm és Wiglesworth, 2010)
szerint ez nem jellemzd egyértelmiien a kdzépiskolai programra. Az okok kozott a két
iskolatipus strukturabeli kiilonbsége, a tanari szerep értelmezése, az iskolai jegyek fon-
tossaganak megitélése szerepel.

A felmeriilt problémak ellenére igen sok kozépiskola nyitott a SEAL bevezetésére, €s
koziilik szamos hatékonyan mikodteti azt. Ezek kozé tartozik a Hele’s school kdzépis-
kola?, ahova 1300 11-18 éves gyerek jar, és egyike volt azoknak, amelyek mar a minisz-
tériumi program kiprobalasi szakaszéban is részt vettek. Az itt futd projekt f6 sajatossa-
ga, hogy az az iskola egészét athatja, tehat nemcsak drakon folyik a kiilonb6zé modulok
tanitasa, hanem az iskolai munka Osszes teriiletén. A tanarok szamara tovabbképzési
rendszere van, és szamos segédanyag kidolgozasara is sor keriilt. Fé célja a tanulok
onértékelésének, éntudatossaganak, az empatia, a motivacio és a tarsas készségek fej-
lesztése, valamint az érzelmek kezelésének és szabalyozasanak megtanulasa. A SEAL a
teljes tantervet athatja, de heti egy foglalkozas kiemelten a fejlesztésbe bevont készségek
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¢és képességek, példaul a kommunikacié tanitasaval foglalkozik. Az iskolaban miikddik
egy didksegitd csoport is két tandcsadoval, ahova barmilyen problémaval fordulhatnak
a diakok. Két specialis csoportot is fenntartanak, ezek koziil az egyik ("nurture group’)

Bar Finnorszag az eddigi PISA-
Sfelmérésekben mindig jol szere-
pelt, a 2011-ben késziilt
Fundacion Marcelino Botin
Report szerint a finn fiatalok
mentdlis egészsége nem mutat
olyan kielégito dllapotokat, mint
a PISA-ban elért teljesitményiik.
A jelentés szerint ezt bizonyitja
az a tendencia is, hogy a 15-24
éveseknél a vezeto haldlok az
ongyilkossdg, és ebben a korcso-
portban az éngyilkossdgi rdta
az egyik legmagasabb a vild-
gon. Egy mdsik projekt, a School
Health Promotion — ami 1995
ota gytijt adatokat a finn kozép-
iskoldsok jolletercl - arra hivta
fel a figyelmet, hogy e korosztdly
koreben egyre no a depresszio,
a kiegés, a faradlsdg és kiil6no-
sen a ldnyokndl a szocidlis
Jfobia. Kidertilt az is, hogy sok
didknak negativ az attitiidje az
iskoldaval kapcsolatban, vala-
mint agressziv a tandraival
szemben. A meguizsgdlt intéz-
meények koziil 20 szdzalekban
Sfenyegették mdr meg a pedago-
gusokat, 13 szdazalekban bdantal-
mazitdk is oket a didkok.

azon els6 évfolyamosoknak nyujt segitséget,
akiknek nehezen megy az atallas az altala-
nos iskolabol a kozépiskolaba. Itt 6nbizalom
épitése, az érzelmek kezelésének tanitasa
folyik. A motivacios csoport (’raising aspi-
rations’) azoknak a tanuloknak szervezo-
dott, akik kiemelkedden motivalatlanok és
nincsenek terveik a jovére vonatkozodan.
Lényeges, hogy ebben a programban a
tanarok szocialis készségeinek a fejleszté-
sével is foglalkoznak specialis tréningek
keretében, és az iskolai fejlesztés hatékony-
sagdnak novelése érdekében a csaladokat
is bevonjak. Allandé tajékoztatast kapnak
a projektrdl és a sziilok is részt vehetnek
kiilonbdz6 foglalkozasokon. Mindennek
eredményeként a tanuldknal jobb tanulma-
nyi eredmény, nagyobb csoportkohézio,
kevesebb viselkedési probléma és a hiany-
zasok csokkenése kovetkezett be. Az iskola
a 2011-es, a SEAL kozépiskolai programok
sikerességét vizsgald orszagos mérésben
kiemelkedden jo besorolast kapott.

Finnorszag

Bar Finnorszag az eddigi PISA-felméré-
sekben mindig jol szerepelt, a 2011-ben
késziilt Fundacion Marcelino Botin Report
szerint a finn fiatalok mentalis egészsége
nem mutat olyan kielégit6 allapotokat, mint
a PISA-ban elért teljesitményiik. A jelen-
tés szerint ezt bizonyitja az a tendencia is,
hogy a 15-24 éveseknél a vezetd halalok az
ongyilkossag, ¢s ebben a korcsoportban az
ongyilkossagi rata az egyik legmagasabb
a vilagon. Egy masik projekt, a School
Health Promotion — ami 1995 6ta gyujt
adatokat a finn kozépiskolasok jollétérdl —
arra hivta fel a figyelmet, hogy e korosztaly
korében egyre nd a depresszid, a kiégés, a
faradtsag ¢s kiilonodsen a lanyoknal a szoci-
alis fobia. Kidertilt az is, hogy sok diaknak

negativ az attitidje az iskolaval kapcsolatban, valamint agressziv a tanaraival szemben.
A megvizsgalt intézmények koziil 20 szazalékban fenyegették mar meg a pedagoguso-
kat, 13 szazalékban bantalmaztak is 6ket a didkok.
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A problémak felismerése vezetett oda, hogy prevencios jelleggel mar az altalanos
iskolai tantervekbe beiktattak a szocialis és érzelmi tanulds szamos elemét. A Social and
emotional education (SEE) szellemében minden tantargy oktatdsa soran érvényesiil a
személyiség fejlesztésének elve, melynek keretében szamos szocialis (pl. konfliktuske-
zelés) és érzelmi készséget (pl. érzelmek felismerése €s kezelése) tanitanak.

A finn iskolakban 2001-t61 folyik egészségnevelés, melynek egyik 6 célja, hogy nove-
kedjen a gyerekek onértékelése, fejlédjon a megkiizdési stratégidjuk és kommunikacios
készségiik. Az viszont érdekes, hogy a fejlesztések megvalositasaban az iskolaknak sza-
bad keziik van, tehat helyi szinten d6l el, hogy a szocialis és érzelmi tanitds miként fog
megvalosulni, igy a hatékony munka elsdsorban a tandrok lelkesedésén és motivacidjan
mulik. Az iskolak egyiittmiikddnek kiilonbozo civil szervezetekkel, akik kidolgozott kép-
z¢si anyagokkal és tovabbképzésekkel segitik a pedagdgusok munkajat.

A tanulmany elején mar sz6 volt arrol, hogy a SEL-programoknak kiilonb6z6 tipusai
kiilonithetdk el. A most bemutatott az egy specialis kérdéskorre koncentrald projektek
korébe tartozik. A KiVa, anti-bullyin kézépiskolasoknak® program célja, hogy agresszi-
ot és/vagy zaklatast tantuként atéld didkok segitséget kapjanak abban, miként legyenek
empatikusabbak az aldozatokkal, hogyan merjenek és milyen stratégidk hasznalataval
avatkozzanak be az eseményekbe. A programot 2006 ¢és 2009 kozott probaltak ki kisér-
leti jelleggel 117 kisérleti és 117 kontrolliskola 30 000 tanuldja részvételével. 2011-re
mar 2500 komprehenziv iskola (az dsszes ilyen tipusu intézmény 80 szazaléka) vette at
¢és vezette be a programot a 9-16 évesek szamara. A kiilonboz6é korosztalyokba tarto-
76 gyerekeknek haromféle programverziot (7-9, 10-12 és 13—15 évesek) fejlesztettek
ki. K6z6s mindegyikben, hogy egy tanév alatt 10 alkalommal, két 6raban foglalkoznak
ezzel a problémaval elméleti oktatas, k6zos megbeszéElés, csoportfeladatok, szerepjaté-
kok, filmnézés és szamitogépes jatékok alkalmazasaval. Amennyiben tényleges zaklatas
torténik az iskolaban, akkor egy 2—3 f0s tanari csoport interjukat készit az aldozattal és
a zaklatoval is, amit egy csoportbeszélgetés kovet, ahol az aldozat és az elkdvetd mel-
lett az osztalyban, iskoldban kedvelt didkok is részt vesznek, s 6k altaldban kiadllnak a
zaklatast elszenveddk mellett. A program nagyon hatékony, mert bevezetése ota, a mért
adatok szerint, kétharmaddal visszaesett a zaklatasok szama ezekben az intézményekben.
A projekt sikerességét bizonyitja a 2009-es European Crime Prevention Award (ECPA)
elso helyezése is.

Hollandia

A holland iskolarendszer nagy hagyomanyokkal rendelkezik a szocialis és az érzelmi
tanulas terén. Sokféle és valtozatos elnevezéssel rendelkeznek a kiilonb6z6 programok
(pl. szocidliskészség-fejlesztd tréning, szocialiskompetencia-fejlesztd tréning, életviteli
készségek fejlesztése), de a tartalmi alapjuk azonos. A holland kormany mar az 1990-es
évek elejétdl fontosnak tartotta a fiatal generaciok ilyen tipusu preventiv célu fejlesz-
tését, és Rotterdam volt az elsé varos, ahol az els6 programot (Growing up in the city)
bevezettek. Ezt kovetden szamos Gjabb projekt adaptalasara és/vagy kidolgozasara keriilt
sor, ilyen példaul az altalanos iskolasok szamara késziilt Good Behaviour Game vagy a
kozépiskolasoknak szo6ld Skill for Life, melyek preventiv céllal a viselkedési problémak
megelézésére koncentralnak.*

Arrol nincsen pontos adat, hogy hany iskoldban fut valamilyen SEL-program, sza-
muk valdsziniileg tobb szazra tehetd. Az alkalmazott SEL-projektek tobbsége Bandura
(1977) szocialis tanulas elméletén nyugszik, és a programok egy részét (pl. Dutch S4L
program) a CASEL szervezet mindsitette SEL-programnak, mert megfeleltek az altaluk
meghatarozott kdvetelményeknek. A SEL nem része a holland nemzeti alaptantervnek,
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de 2006-to6] minden altalanos és kozépiskolanak be kell vennie a pedagogiai programjaba
az aktiv allampolgarsag és kozosségi szolgalat tanitasat, melynek keretében a szocialis és
érzelmi készségek, képességek fejlesztése is folyik.

A SEL-programok koziil az egyik legelterjedtebb a Skill for Life (Készségek a min-
dennapi élethez).> A 14-17 éves korosztaly szdméra késziilt projekt célja kifejleszteni
a fiatalokban azokat a készségeket, amelyek egyrészt a mindennapi €letben ¢és a tarsas
viszonyokban sziikségesek, masrészt az érzelmi, moralis kihivasok kezelésére szolgal-
nak. A programban tobb modul talalhatd (pl. agressziokezelés, szexualitas, bullying,
sziil6-gyerek konfliktusok kezelése), a foglalkozasok 45 percesek. Egy tanévben 23
alkalommal foglalkoznak kiilonb6z6 témakkal a diakok tandraik vezetésével. Nagyon
fontos, hogy csak olyan pedagogusok vesznek részt a projektben, akik érdeklddnek és
motivaltak a tanuldk fejlesztésében. Szamukra egy haromnapos tovabbképzés elvégzése
sziikséges, és a program felénél ijabb tréningen vesznek részt, ahol felfrissitik tudasukat.
1996 ¢és 2005 kozott kozel 800 tanart képeztek ki a programban vald kdzremiikddésre.

Szocialis és érzelmi tanulast segité programok Magyarorszagon

Nemzetkozi 6sszehasonlitdsban Magyarorszag nem tartozik azon orszagok kozé, ahol a
szocialis és érzelmi tanulast az egyik legfontosabb képzési célként hatdrozzak meg az
iskola szamara. Ennek az egyik legf6bb oka az, hogy a hazai kozoktatés elsdsorban nem
a szocialis ¢és érzelmi, hanem a kognitiv teriiletek fejlesztésére helyezi a hangsulyt. Azon-
ban hazankban is 1éteznek olyan, az dvodai és az iskolai munkaba beépithetd programok,
amelyek a szocialis és érzelmi készségek, képességek fejlesztésére iranyulnak. Igaz, ezek
tobbségét csak kisérleti jelleggel probaltak ki, de az eredmények egyértelmiien bizonyit-
jak hatékonysagukat. Ilyen példaul az életvezetési ismeretek és készségek dvodai és also
tagozatos fejlesztését segitd program (Csendes, 1997), a szocialis készségek iskolai, jaté-
kos fejlesztéséhez segitséget nytjté konyvek (Konta és Zsolnai, 2002; Gador, 2008), a
serdiilékora gyerekek fejlodését segitd programok (Stitoné, 2005; Tapai és Szabo, 2013),
valamint az 6vodas és az alsé tagozatos gyerckek fejlesztését segité modszertani kiad-
vany (Zsolnai, 20006).

A szocialis készségek kisiskolaskori fejlesztésére iranyuld kisérleti program (Konta
¢és Zsolnai, 2002) elsdsorban azon szocialis készségek (pl. verbalis és nonverbalis
kommunikacio, egyiittmiikddés, tolerancia, empatia, konfliktuskezelés, kapcsolattartas
kortarsakkal és felndttekkel, szocialis elfogadas) fejlesztésére iranyult, amelyek nagy-
mértékben elésegitik a tanulok eligazodasat és boldogulasat az iskola szocialis vilaga-
ban. A két éven keresztiil folyo, heti egyoras gyakorlati foglalkozasokon a szocialis-
készség-fejlesztd technikak koziil leginkabb a modellnyujtast, a problémamegoldast, a
megerdsitést, a szerepjatékot és a torténetek megbeszélését alkalmaztak. A fejlesztésben
hasznalt gyakorlatok és jatékok a zeneterapidban sikerrel alkalmazott eszk6zok haszna-
lataval egésziiltek ki. A szocialis készségeket fejlesztd jatékok zeneterapias elemekkel
torténd o6tvozése jo onkifejezo lehetdséget teremtett a gyermekek szamara.

Ugyancsak az iskolas korosztalyra (1-6. és 7-12. évfolyam) fokuszal egy SULINO-
VA-program, mely a kdvetkezd f6 elemekbdl épiil fel az 1-6. évfolyam szdmara: az én
dimenzioi, én €s a masik, én és a vilag, valamint a 7-12. évfolyam részére: tolerancidra
nevelés, felkésziilés a felndtt szerepekre, polgdr a demokréaciaban. A program megvalo-
sitdsdban hasznalt tanulasszervezési modszerek a beszélgetokor, a kooperativ tanulas és
tanitas technikai, a dramajaték, a vita és a projektmodszer (Gddor, 2008).

A hazai fejlesztések egészét tekintve csak kevés program foglalkozik a serdiilokortiak-
kal. Ebbe a csoportba tartozik Siiténé (2005) programja, ami 10 és 14 éves gyerekek sza-
mara kinal négy, egyenként egynapos szocialiskészség-fejlesztd tréninget. A 10 évesek-
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nek késziilt program a gyerekek onismeretét, egészséges 6nbizalmat kivanja fejleszteni,
hogy a fels6 tagozatra keriilve sikeresen tudjak teljesiteni az 0j kihivasokat és kovetel-
ményeket. A nyolcadik osztaly utolsé félévére tervezett négy egynapos tréning abban tér
el a fiatalabb korosztalyétol, hogy a fejlesztési célok kibdviilnek, nem csupan az 6nmeg-
ismerés, a kortarsi, a pedagogusi és a sziil6i megismerés, megértés a hangstlyos, hanem
a szocialisprobléma-megoldo6 készségek fejlesztése, a csoportban vald egyiittmiikodés és
a segitd kapcsolatok felismertetése (Zsolnai, 2012).

Serdiilokort didkok tarsas készségeit fejleszto tréninget dolgozott ki Szabo és munka-
csoportja is (Szabo és Fiigedi, megjelenés alatt). A kiscsoportos tréningeket iskolapszi-
chologusok vezették elére meghatarozott tematika szerint altalanos és kozépiskolakban.
A tréning harom f6bb téma koré szervezddott: (1) énkép-onismeret, (2) kommunikacios
készségek, (3) konfliktuskezelés, dithszabalyozas és asszertiv készségek. A program
10+1 alkalombol allt, az egyes alkalmak masfél oras idétartamuak voltak. Az alkalma-
zott modszerek kozott szerepelt torténetek megbeszélése, szerepjaték és szocialisproblé-
ma-megoldas is.

A felsorolt programokon kiviil vannak mas, a szocidlis és az érzelmi készségek fejlesz-
tését célul kitlizé kezdeményezések a hazai kdzoktatasban. Ugyanakkor azok hatékony-
saga nincs bemérve, nem vagy részben publikusak, hozzaférhetoek.

Osszegzés

Jelenleg Magyarorszagon még nincsen olyan komplex SEL-program, amely megfelelne
azon nemzetkdzi mércéknek, amelyeket a CASEL fogalmaz meg a SEL-projektekkel
kapcsolatban. A jovében arra kell torekedni, hogy ezek a programok megjelenjenek
hazankban is akar adaptalas, akar 01j fejlesztések révén. Ez csak az els 1épes ahhoz, hogy
a SEL-projektek a hazai iskolakban is meg tudjanak gyokeresedni, hiszen ehhez sok mas
feltételnek a teljesiilése is sziikséges. I1d6t és energiat kell arra szanni, hogy a pedagogu-
sok és az intézményvezetdk felismerjék a szocialis és az érzelmi tanulas fontossagat, és
ha ez megtorténik, csak akkor Iehet a valtozashoz megfeleld befogadoi 1égkdrt és kornye-
zetet teremteni. Ugyanis e programok hatékony mitkodése csak akkor biztositott, ha az
adott intézmény magaénak érzi és tdmogatja az iskolai életbe valo beillesztését.
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A Rovid Egyetemi Unalom Kérdoiv

faktorstrukturaja
Kutatdsunk célja az volt, hogy — Pekrun, Goetz, Titz és Perry (2002)

Teljesitmény Erzelmek Kérdoivér (Achievement Emotions
Questionnaire, AEQ) felhaszndlva — megvizsgdljuk az Egyetemi
Unalom Keérdoiv faktorstruktirdjdt. A vizsgdlatban 370 egyetemi
hallgato vett részt, 87 férfi és 283 no. A megerosito faktorelemzés
(CFA) szerint a kérdoiv hosszabb verzioja majdnem elfogadhato

modellilleszkedést mutat, azonban a rovid vdltozat faktorstruktiirdja
teljes mertekben megfelel a kévetelményeknek. A kérdoiv alapul
szolgdlhat tovdbbi kutatdsokhoz, melyek célja az oktatdssal
kapcsolatos érzelmek feltdardsa. Az eredményeket az unalommal valo

megkiizdes fényeben értelmeztiik.
Elméleti hattér

¢és a tanulasban (Schultz és Pekrun, 2007), az alapérzelmek (Ekman, 1992: diih,

szomorusag, félelem, undor, boldogsag, meglepetés) szerepe viszonylag csekély-
nek mondhato az iskolai teljesitmények szempontjabdl (Craig és mtsai, 2008). Korabbi
eredmények szerint azonban érdemes elkiiloniteni iskolai (akadémiai) érzelmeket (Pek-
run, 2011), melyek kozvetleniil hatnak az iskolai eredményességre. A gyakrabban vizs-
galt (vizsga-) szorongas mellett az unalom is idesorolhato. A jelen tanulmdnyban célunk
bemutatni egy olyan méréeszkozt, mely az egyetemistak tanulas kdzbeni, illetve tanorak
alatti unalmat hivatott mérni.

Artur Schopenhauer szerint az ember boldogsaganak két ellensége a fajdalom és az
unalom. A Magyar Ertelmez6 Kéziszotar (1992, 1429. o.) a kovetkezképpen hataroz-
za meg az unalom fogalmat: ,,Az a kellemetlen lelkidllapot, amelyben semmi sem koti
le az ember figyelmét, érdeklddését.” O’Hanlon (1981) meghatarozasa szerint az una-
lom egy pszichofizioldgiai allapot, ami akkor kovetkezik be, ha valaki hosszan ki van
téve egy monoton ingernek. Ez a definicio azt sugallja, hogy a kornyezet a felelds az
unalomeért. Fisher (1993) meghatarozasa szerint azonban ez egy muld érzelmi allapot,
amiben az egyén elveszti érdeklddését az adott tevékenység irant. Ez viszont a szituacid
jelentésének a szerepét mutatja az egyén szamara (Mann és Robinson, 2009). Fiske és
Maddi (1961, idézi Mann és Robinson, 2009) az inger jelentOségét tartotta fontosnak, az
6 definicidjuk szerint az unalom egy relativ alacsony arousal-allapot és elégedetlenség,
ami egy nem megfeleld ingerszituaciohoz kothetd. Perkins és Hill (1985) kisérlete is

ﬁ nnak ellenére, hogy az érzelmek komoly szerepet jatszanak a kognitiv fejlédésben

* A tanulmany irasa alatt Orosz Gabor a kovetkezd kutatasi tamogatasokban részesiilt: NKFI PD 106027,
PD 116686.

69




Iskolakultara 2015/10

megerdsitette ezt a definiciot, ami alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a szub-
jektiv monotdnia befolyasolja, hogy az adott egyén unatkozni fog-e vagy sem. Pekrun

€s munkatarsai (2010) szerint viszont az
unalom t6bb komponensbdl all. Van egy
affektiv komponens, ami a kényelmetlen,
averziv érzés; egy kognitiv komponens, az
id0 lelassulasa; egy fiziologiai komponens,
a csokkent arousal; egy expressziv kompo-
nens, az arc, a hang ¢és a testtartas valtozasa,
valamint egy motivacios komponens, ami a
motivacid a tevékenység megvaltozatasara
vagy a szituacio6 elhagyasara.

Fallis és Opotow (2003) szerint didkoknal
az unalomhoz tovabbi dolgok tarsulhatnak,
példaul hogy valami hianyzik az oktatés-
bol, esetleg csalodottsagot ¢lhetnek at, akar
ki is hagyhatjak az orakat, amelyeket nem
talalnak élvezetesnek. Eredményeik szerint
a didkok kiilonbozé okok miatt latjak unal-
masnak az iskolat. Némelyek azt mondtak,
hogy semmi értelmeset nem csinalnak oran,
csak ujsagot olvasnak vagy filmet néznek,
de ezt otthon is meg tudjak tenni, és ezért
inkabb be sem mennek. Masok szerint a
baj a lemaradokkal van, akik miatt minden-
nap ugyanazt az anyagot ismételik, és akik
értik, illetve haladnanak tovabb, azok unat-
koznak. Egyesek szerint a probléma, hogy
néhany gyerek viselkedése csokkenti a tanar
lelkesedését, aki igy nem tudja érdekessé
tenni az orat a tobbi, még motivalt diak sza-
mara. Mas didkok a tanitason kiviili isko-
lai tevékenységek hidnyat okoljak amiatt,
hogy a didkok nem szeretnek egyaltalan az
épiilet kornyezetében sem lenni, ami végiil
unalomhoz vezet. Breidenstein (2007)
eredményei szerint a megkérdezett didkok
kiilonb6z6 szinteken gondolkodnak a tan-
orai unalomrol. A szerz6 a didkok valaszai
alapjan az alabbi kategoridkat alkotta: (a)
vannak unalmas tantargyak, ez mindenkinél
valtozd, ¢és az egyéni érdeklodést tiikrozi,
(b) az érdekes targyakat is unalmassa teheti
egy-egy tanar, (c) egy érdekes tantargyon
beliil is lehetnek unalmasabb témak.

Korabbi kutatdsok kimutattdk, hogy
azok a didkok, akik gyakrabban unatkoz-
nak, rosszabb tanulmanyi atlagokat érnek
el (Mikulas és Vodanovich, 1993), illetve
tobbet hidnyoznak az orakrol (Larson és
Richards, 1991). Bartsch és Cobern (2003)
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Bartsch és Cobern (2003) kuta-
tdasa szerint a tanitds, prezenid-
cio modija is befolydsolja, hogy
mennyire unjdk a didkok az
ordkat, és ez meghatdrozza,
hogy késobb mennyire tudjck
elsajdtitani az anyagot, illetve
ezdltal a jegyeiket is. Szerintiik
az illusztrdcio segiti a tanuldst,
hiszen felkelti és fenntartja a
figyelmet, ugyanakkor a nem
relevdns illusztrdcio eltereli a
gondolataikat és rontja a telje-
sitményt. Manapsdg a legtobb
egyetemen PowerPoint prezen-
tdaciokat alkalmaznak. A didkok
akkor tudnak a legiobban
tanulni, ha az eloadds jol struk-
turdlt, és a PowerPoint erre
alkalmas, a didkok jobban is
szeretik ezt a modszert, mégsem
mutathato ki ktilonbség a
PowerPointtal és a régi tipusti
diavetitéssel késziilt el6adcds
megtanulhatosdga kozott
(Bartsch és Cobern, 2003 ).
Ugyanakkor ezek a tipusii pre-
zentdciok novelik az unalmat
egy-egy ordan, eloaddson, hiszen
a tandr nem tartja a szemkon-
taktust a didkokkal, sokszor
csak a képernyot nézi és felol-
vassa a didk tartalmdt, igy a
prezenldcio gdtat képez a tandr
és a didk kozott (Mann és
Robinson, 2009).
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kutatasa szerint a tanitas, prezentacié modja is befolyasolja, hogy mennyire unjak a dia-
kok az drakat, és ez meghatarozza, hogy késobb mennyire tudjak elsajatitani az anyagot,
illetve ezaltal a jegyeiket is. Szerintiik az illusztracid segiti a tanulast, hiszen felkelti és
fenntartja a figyelmet, ugyanakkor a nem relevans illusztraci6 eltereli a gondolataikat és
rontja a teljesitményt. Manapsag a legtobb egyetemen PowerPoint prezentaciokat alkal-
maznak. A didkok akkor tudnak a legjobban tanulni, ha az eléadas jol strukturalt, és a
PowerPoint erre alkalmas, a didkok jobban is szeretik ezt a modszert, mégsem mutathato
ki kiilonbség a PowerPointtal és a régi tipust diavetitéssel késziilt eldadas megtanulhato-
saga kozott (Bartsch és Cobern, 2003). Ugyanakkor ezek a tipusu prezentaciok novelik
az unalmat egy-egy oran, eldadason, hiszen a tanar nem tartja a szemkontaktust a dia-
kokkal, sokszor csak a képerny6t nézi és felolvassa a diak tartalmat, igy a prezentacio
gatat képez a tanar ¢s a diak kozott (Mann és Robinson, 2009). Knavensky és Keighley
(2003) szerint egy ingerdus kornyezet is sokat segithet, hogy a diakok ne unatkozzanak
ora kozben, bar ezt a jelenséget is csokkentheti a tanulok egyéni érdeklddése €s képessé-
gei, hiszen nem teszi érdekesebbé azt a targyat, amit eleve nem kedvelnek.

Mann és Robinson (2009) diakokkal végzett felmérése azt mutatta, hogy a didkok tobb
mint a fele unalmasnak taldlja az 6rai nagy részét. Ezek a didkok az alabbi tevékenysé-
geket szoktak végezni ezeken az eldadasokon: abrandoznak, firkalgatnak, beszélgetnek a
barataikkal, telefonos tizeneteket kiildozgetnek és leveleznek egymassal, valaki viszont
egyszerlien kisétal az o6rardl. Kulturalis dsszehasonlitd vizsgalatok alapjan az iskolai
unalom minden kultiraban megtalalhato, a kiilonbség a megkiizdési stratégidkban lat-
szik (Tze és mtsai, 2013). Egyes kutatdsok szerint a didkoknak ¢és a tanaroknak kozds
felel6sségiik az unalom csokkentése, és ahelyett, hogy az oktatok tagadnak, hogy ilyesmi
létezik, a megfeleld megkiizdési stratégiakra kellene felhivniuk a figyelmet (Pekrun és
mtsai, 2010; Nett és mtsai, 2011). Miel6tt a megfelelé megkiizdési stratégiakkal foglal-
kozunk, érdemes megallapitani az unalom mértékét. A jelen tanulmany célja egy olyan
mérdeszkdz bemutatasa és faktorstrukturdjanak ellenérzése, mellyel meg lehet allapitani
egyetemistak és foiskolasok korében az unalom mértekét.

Moédszerek
Résztvevok és eljards

A kutatasban 370 egyetemista vett részt (né6 = 283; 76,5 szazalék), a kit6lték életkora
18 és 56 év kozott valtozott, atlagéletkoruk 23,08 év volt (szdras = 4,76). A diakok 29,7
szazaléka (110 f6) a fovarosban ¢élt, 31,1 szazaléka (115 f6) megyei jogu varosban, 26,2
szazaléka (97 f6) kisebb varosban, 13,0 szazaléka (48 f6) kdzségben. A vizsgalatban
részt vevo diakok eldzo féléves tanulmanyi atlaga 4,07 (szoras = 0,74). A kutatds nem
reprezentativ, igy magyar egyetemistakra vonatkozo6 standard értékek megadasa nem
lehetséges.

Mérdeszkozok

A vizsgalatban a demografiai adatok mellett a Teljesités-Erzelem Kérdéivet (Pekrun és
mtsai, 2002) hasznaltuk fel, melynek Unalom skalajat vettiik alapul az Iskolai Unalom
forditasa Beaton, Bombardier, Guillemin és Ferraz (2000) protokollja szerint késziilt. Az
Unalom skala 20 tételt tartalmaz, melyek a tanorak kozbeni (11 tétel, pl. ,,Azon gondol-
kodom, mi mast csinalhatnék ahelyett, hogy ezen az unalmas éran iilok.”) és a tanulés
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kozbeni (9 tétel, pl. ,,A tananyag halalra untat.”) unalmat egyarant mérik. A diakok egy
1-t6] 5-ig terjedd Likert-skalan (1 = Egyaltalan nem értek egyet.; 5 = Teljesen egyetér-
tek.) jelolték, hogy mennyire értenek egyet az adott allitassal.

Eljaras

A kutatas a Helsinki Deklaracidnak megfelelden, valamint az E6tvos Lorand Tudomany-
egyetem Etikai Bizottsdganak jovahagydsaval zajlott. Az adatgytijtés 2015 majusaban
¢s juniusaban zajlott, a kit6ltési id6 atlagosan 5 perc volt. A résztvevok toborzésa online
formaban, k6zosségi oldalakon és egyetemi levelezési listakon keresztiil tortént. A dia-
kok onkéntesen, anonim modon, online formajaban toltotték ki a kérddivet, semmilyen
jutalomban nem részesiiltek a valaszadasért. A résztvevok elséként egy informalt bele-
egyezést olvashattak a kérddiv tartalmarol €s idétartamarol, illetve biztositottuk dket az
anonimitasrol, a valaszaik bizalmassagarol, tovabba megerdsitést kaptak, hogy barmikor
abbahagyhatjak a kitoltést, amikor azt kellemetlennek érzik. Egy jelolonégyzet kitolte-
sével egyezhettek bele a kutatasban valo részvételbe. A kérdoiv elsé részében az Iskolai
Motivacios Skéla (Vallerand és mtsai, 1992), a Teljesités-Erzelem (Pekrun és mtsai,
2002), a Tanari Lelkesedés Skala (Orosz és mtsai, 2015), az Iskolai Tisztesség Kérdo-
iv (online és offline csalasok; McCabe és mtsai, 1993), a Facebook-hasznalat kérdoiv
(Orosz és mtsai, megjelenés alatt), illetve az Online Baratkozas Kérddiv (Ross és mtsai,
2009) szerepelt, a masodik részben pedig demografiai kérdésekre adhattak valaszt (pl.
nem, életkor, lakohely, el6z6 féléves tanulmanyi atlag).

Statisztikai elemzés

Megerd6sitd faktorelemzést (Cconfirmatory factor analysis’, CFA) alkalmaztunk a Rovid
Egyetemi Unalom Kérdéiv (REUK) faktorstruktarajanak tesztelésére. Az elemzéseket
Mplus 7.3-as statisztikai szoftver segitségével, valamint MLR becslési modszerrel (Mut-
hén és Muthén, 1998-2012) hajtottuk végre. A modellek dsszehasonlitasa soran szamos
modellilleszkedési mutatdt figyelembe vettiink (Brown, 2006; Schreiber, Schreiber,
Stage, King, Nora és Barlow, 20006): az 0sszehasonlitési illeszkedésmutatét (Compara-
tive Fit Index, CFI), a Tucker-Lewis Indexet (TLI), a becslési hiba négyzetes atlaganak
gyokét (Root-Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) és annak 90 szazalékos
konfidencia-intervallumat (90 szazalék CI), valamint a Cfit- és az SRMR-mutatokat.
Hu és Bentler (1999), valamint Kline (2011) iranyelvei alapjan a kovetkezd értékeknek
megfelelden fogadtunk el egy modellt mintara illeszkedének: CFI (>0,95), TLI (=0,95),
RMSEA (<0,06), CFit (0,05, nem szignifikans); és SRMR (<0,08). A skalak megbiz-
hatésaganak vizsgélatanal a Cronbach-a mutatét alkalmaztuk, irdnyadénak Nunnally
(1978) javaslatait vettiik figyelembe (elfogadhatd: 0,70; jo: 0,80).

Eredmények

Az 1. tdblazat mutatja a faktorelemzés fobb eredményeit és a kiillonb6z6 modellek 6ssze-
hasonlitasat. Az eredeti faktorstruktira vizsgalata mellett alternativ modelleket is tesz-
teltiink, igy Osszesen négy modellt vizsgaltunk meg: (1) 20 tételes, egyfaktoros modell;
(2) 20 tételes, kétfaktoros modell; (3) 10 tételes, egyfaktoros modell; (4) 10 tételes,
kétfaktoros modell. Az eredmények alapjan a roviditett, 10 tételes, kétfaktoros modell
mutatta a legjobb illeszkedést a vizsgalt alternativak koziil (CF1=0,987; TLI=0,987;
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RMSEA=0,045 [90 szazalék CI 0,026-0,064]; CFit=0,633; SRMR=0,024). A faktor-
toltések 0,70 és 0,91 kozottiek voltak, megfelelonek bizonyultak (1. abra), valamint a
bels6konzisztencia-€rtékek is a hatarertékek felett helyezkedtek el (o, .. wspen=0925
Oy nutis kozbeni— 0> 20)- A 2. tablazat tartalmazza az atlagokat, szorasokat, a csicsossagi €s a
ferdeségi mutatokat, valamint a bels6konzisztencia-mutatot.

1. tablazat. A Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv (REUK) alternativ faktorstruktirdinak dsszehasonlitdsa

Modellek CFI TLI RMSEA [90% CI] CFit SRMR
20 tételes, egyfaktoros 0,808 0,786 0,128 [0,121-0,135] 0,000 0,082
20 tételes, kétfaktoros 0,952 0,946 0,064 [0,057-0,072] 0,001 0,030
10 tételes, egyfaktoros 0,784 0,722 0,18210,167-0,197] 0,000 0,082
10 tételes, kétfaktoros 0,987 0,987 0,045 [0,026-0,064] 0,633 0,024

Megjegyzés: CFI = comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = root-mean-square error of
approximation; CFit = RMSEA’s test of close fit; SRMR = standardized root mean square residuals

2. tablazat. A Rovid Egyetemi Unalom Kérddiv leiro statisztika adatai

Alskalak Tartomény | Atlag | Szérds | Ferdeség | Csiicsossdg 1. 2.
1. Ora kézbeni unalom 1-5 2,74 1,09 0,36 0,31 -
2. Tanulas kdzbeni unalom 1-5 2,78 1,00 -0,81 -0,64 65%F | —

Megjegyzés: **=p<0,01

1. Kisértést érzek arra, hogy kisétaljak az orarol, mert annyira unalmas.

2. Gyakran nézek az 6ramra, mert az id6 vontatottan mulik.

Ora kozbeni
unalom

4. Elunom magam.

‘ 3. Nyugtalan vagyok, mert alig birom kivarni, hogy az oranak vége legyen.

AT A

5. Az ora alatt (igy érzem, bele tudnék slippedni a székembe.

0,72

6. Mivel unatkozom, belefaradok abba, hogy az asztalomnal Glok.

7. Elkalandozom, mik6zben tanulok.

Tanulas kdzbeni
unalom

9. A tanulas unalmas és egyhangu.

AP A7

|8. Mikozben tanulok, Ugy érzem, mintha elszunnyadnék, mert annyira unalmas.

10. A tananyag annyira unalmas, hogy kdzben elabrandozom.

1. abra. A Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv faktorstrukturdja (az egyvégii nyilakon sztenderdizalt faktortolté-
sek vannak, a kétvégii nyil pedig a faktorok kozotti kovariancia)
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Osszegzés

Kutatasunk célja az Egyetemi Unalom Kérdéiv faktorstrukturdjanak feltarasa volt. Az
eredmények szerint mind a rovid, mind a hosszabb egyfaktoros struktirdk rosszabb
modellilleszkedést mutatnak, mint a kétfaktorosak. Ezek szerint a diakok fejében eltérd
moédon reprezentalodik a tanulds kdzbeni unalom és az d6rai unalom. Ezek a faktorok az
eredeti kérdéivben is megtalalhatok voltak (Pekrun és mtsai, 2002). Emellett az ered-
mények alapjan a rovid verzid faktorstrukturaja jobb modellilleszkedést mutat, mint
a hosszabb valtozaté, ami nem meglepd, hiszen a hosszabb verzio tobb mért valtozot
tartalmaz. Emellett mind a négy verzionak megfelelé a bels6é konzisztenciaja, tehat az
alfa értékeket tekintetbe véve mind a révid, mind a hossza kétfaktoros valtozat meg-
bizhatonak tiinik.

Kérdoéiviink egy egyszerli modja az unalom feltarasanak. Korabbi kutatasokbol lattuk,
hogy nagyon fontos lenne tudnunk, mennyire koti le a didkokat az 6ra, hiszen eredmé-
nyességiik is romolhat, mert akik gyakrabban unatkoznak, rosszabb tanulmanyi atlagokat
érnek el (Mikulas és Vodanovich, 1993), illetve tobbet hidnyoznak az 6rakrol (Larson
¢és Richards, 1991). A tandrai, illetve tanulas kozbeni unalom okai sokfélék lehetnek,
elég csak Breidenstein (2007) felosztasat nézniink, miszerint maga a tantargy, a tanar
¢és az érdekes tantargyon beliil bizonyos témak is unalmassa valhatnak. Ezek elkerti-
1ésére is tobb elmélet sziiletett. Bartsch és Cobern (2003) a szinesebb, tartalmasabb,
jobban illusztralt PowerPoint prezentaciokat tartotta megoldasnak, ugyanakkor Mann
¢s Robinson (2009) szerint ezek a prezentaciok gatat is képezhetnek a tandr és a didk
kozé. Knavensky és Keighley (2003) véleménye szerint az ingerdus kdrnyezet a meg-
oldas. Prensky (2001) ugyanakkor ugy gondolja, hogy a hagyomanyos oktatas nem
megfeleld a mai kor didkjainak, akik digitalis bennsziildttek. Az unalom sokszor ugy
mutatkozik meg a didkoknal, hogy ahelyett, hogy odafigyelnének az o6ran, a telefonju-
kat nyomkodjak. Ha a mindennapi oktatasba be tudnank vinni, hogy érdekes és az o6ra-
hoz kapcsolddo tartalmakat elérjenek okostelefonjaik segitségével, ahogyan azt néhany
egyetem mar megtette (Yu és Conway, 2012; Williams és Pence, 2011), csokkenthetnénk
a didkok unalmat.

Nett, Goetz és Robinson (2010) megallapitottak, hogy az unalommal valé megkiizdés
nagyon hasonlo a stresszel valo megkiizdéshez. Eppen ezért hasonl6 stratégiakat is alkal-
mazunk. Ezeknek négy valtozata kiilonitheto el: a kognitiv kozelités (pl. az unalmas ora
fontossagara valo fokuszalas), a viselkedéses kozelités (pl. megkérni az oktatot valtako-
76 tevékenységek alkalmazasara), a kognitiv elkeriilés (pl. egy masik 6rara gondolni)
és a viselkedéses elkertilés (pl. beszélgetni a tobbiekkel). Ezek alapjan késdbb harom
csoportra tudtak felosztani a diakokat. Az elsé csoport volt az Ujraértékelk, 6k legtob-
bet a kognitiv kozelitést alkalmazzak, és ez tiint a legadaptivabb megkiizdési modnak.
A masodik csoport a Kritizalok, 6k a leginkabb a viselkedéses kozelitést hasznaljak, de
az elkeriild stratégiakat is az atlag felett alkalmazzak. Ok azok, akik hangoztatjik az
unalmukat, illetve kritizaljak a tanart, hogy tegye kevésbé unalmassa az orat. Az utolso
csoport a Kitérék, 6k leginkabb az elkeriilé stratégiakat hasznaljak, és nem hangoztat-
jék az unalmukat, mint a Kritizalok. A didkok kozotti kiilonbség azért alakulhat ki, mert
masként l4tjdk az unalom okat. Az Ujraértékel6k sajat magukat tartjak hibasnak, ezért
a hozzaallasukon igyekeznek valtoztatni, mig a masik két csoport kiils6 okot tulajdonit
neki, példaul a tanart hibaztatja. A kiilonbség a Kritizalok és a Kitérdk kozott az, hogy
mig a Kritizalok szerint a szituacié megvaltoztathato, a Kitérék nem igy gondoljak,
inkabb eltiirik azt. Minden didknak megvan a maga technikaja a megkiizdésre, mégsem
mindegyik hasznos a tanulmanyi elémenetel szempontjabol. A kognitiv kozelités a lega-
daptivabb (Nett és mtsai, 2010), és a tanaroknak érdemes felhivni a didkok figyelmét erre
a stratégiara (Pekrun és mtsai, 2010; Nett és mtsai, 2011).
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Tovabbi kutatasok sziikségesek annak érdekében, hogy biztosak lehessiink abban,
hogy a rovid kérdéiv megfeleld mérdeszkdznek bizonyul. A jovében érdemes megvizs-
galni a kérddiv konvergens, divergens és prediktiv validitasat, illetve a valaszok idébeli
stabilitasat is. Azonban a megoldasok eldtt a legfontosabb, hogy megtudjuk, mennyire
unatkoznak a didkok. Kulturalis 6sszehasonlitd vizsgalatok alapjan a vizsgalt orszagok
mindegyikében megtalalhato az iskolai unalom (7ze és mtsai, 2013), és az eredmények
szerint Magyarorszag sem kivétel. Ennek alapos feltarasara lehet alkalmas a Rovid Egye-

temi Unalom KérdGiv.
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Rovid Egyetemi Unalom Kérdéiv

A kovetkezokben a tanulds kdzbeni és a tanérdkon jelentkezé unalommal kapcsolatos
tételeket olvashatsz. Jelold az alabbi 6tfokozata skdlan, hogy mennyire értesz egyet az
alabbi allitasokkal!

1 — Egyaltalan 2 — Nem értek 3 — Egyet is 4 — Egyeteértek. 5 — Teljesen
nem értek egyet. egyet. értek, meg nem is. egyetértek.

1 2 3 4 5

Ora kozbeni unalom:

1. Kisértést érzek arra, hogy kisétaljak az orardl, mert
annyira unalmas.

2. Gyakran nézek az 6rdmra, mert az id6 vontatottan
mulik.

3. Nyugtalan vagyok, mert alig birom kivarni, hogy az
oranak vége legyen.

4. Elunom magam.

5. Az ¢ra alatt Gigy érzem, bele tudnék siippedni a szé-
kembe.

© OO O O
© OO0 O O
© OO0 O O
© OO0 O O
© 00 O O

Tanulas kdzbeni unalom:

1. Mivel unatkozom, belefaradok abba, hogy az aszta-
lomnal ilok.

2. Elkalandozom, mik6zben tanulok.

3. Mikozben tanulok, Gigy érzem, mintha elszunnyad-
nék, mert annyira unalmas.

4. A tanulas unalmas és egyhangu.

5. A tananyag annyira unalmas, hogy kdzben elabran-
dozom.

o OO OO
o OO OO
© OO OO
S OO OO
© OO OO

Kiértékeldkules: Az egy faktoron 1évé (6ra kozbeni unalom és tanulds kdzbeni unalom) tételek
pontszamat dssze kell adni, majd elosztani az adott faktoron 1évé tételek szamaval. Osszpontszam
is szamolhat6 gy, hogy az 0sszes tétel pontszamat Osszeadjuk, majd elosztjuk a tételek szamaval.
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Lukdcs Fruzsina' — Sebé Tamds?

!'Szent Istvan Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, TTI, Pszichologia Tanszék
2 Szegedi Tudoményegyetem Eletvezetési Tandcsadd Kozpont

Az egyetemi lemorzsolodas
keérdoives vizsgalata

Az egyetemi tanulmdnyok megszakitdasanak ,koltségei” igen magasak
az érintett hallgato, a kérnyezete, az intézmeény, valamint a
tarsadalom szamdra egyardant. Ennek ellenére ez a problema az
egyetemi képzésben is egyre nagyobb mértékben jelentkezik, bdr
képzeési tertiletenként eltéro ardanyban. Tanulmdnyunkban egy olyan
onértekelo kérdoives eljards fejlesztési lépéseit mutatjuk be, amelynek
célja, hogy a doéntés meghozatala elott pontos képet adjon a
hallgatonak kilépési szandeka okairol, és azokrol a lépésekrol, amiket
tehet. Ez nem azt jelenti, hogy célunk lenne a hallgato ,visszatartdsa’,
azonban szeretnénk elérni, hogy déntése tudatos és informdilt legyen,
akdrmi is lesz annak végeredmeénye.

csolatos cél, hogy a korai iskolaelhagyok szamat, a lemorzsolddast 10 szazalék

ald csokkentsék. A célkitlizés nem kifejezetten az egyetemista populdciora
vonatkozik. A lemorzsolodas vizsgélatat a kiilonbozd szakpolitikai dokumentumok
mas-mas korcsoportra vonatkoztatva javasoljak, azonban legkiemeltebben a korai
iskolaelhagyas (’early school leaving”) jelenségére koncentralnak. A korai iskolaelha-
gyas azt jelenti, hogy a didkok a kdzépfoku végzettség megszerzése nélkiil hagyjak el
az iskolarendszert. Az EU-ban hasznalt definici6é szerint azokat a 18-24 év kozotti
személyeket tekintjiilk korai iskolaelhagyoknak, akik nem rendelkeznek befejezett
kozépfoku végzettséggel, illetve szakképzettséggel (Molndr, 2012). A korai iskolael-
hagyok aranya 2013-ban 11,8 szazalék volt, ami romlast mutat az el6z6 évek pozitiv
tendencidihoz képest. Magyarorszag ezzel az eredménnyel az Europai Uni6 28 orszaga
kozil a 21. helyen all.

A tarsadalom iskolazottsdga szoros 0sszefiiggést mutat a gazdasagi versenyképesség-
gel. Annak érdekében, hogy a masik ,,Eurdpa 2020 stratégiai célt, a felsdoktatassal ren-
delkezdk aranyanak 40 szazalékra novelését a 30—34 év kozotti korosztalyban (a javasolt
magyar vallalas 27-30-33,3 szazalék kozott valtozik, 1d. Borbds, 2012) hosszu tavon
fenntarthassak vagy meg is haladhassak a tagallamok, elengedhetetlen, hogy a didkok
befejezzék kozépfoku tanulmanyaikat, illetve sikeresen teljesitsék egyetemi, foiskolai
tanulmanyaikat is.

A lemorzsolodas megoldasa Osszefiigg azzal az EU-s torekvéssel is, hogy minimalisra
csokkentsék a NEET (’not in education, employment or training”) fiatalok szdmat. Ennek
a problémanak a megoldasara inditottak el az Ifjisagi Garancia Programot is, melynek
igérete szerint hossza tavon minden NEET-fiatal szamara, aki az oktatasbol, foglalkoz-
tatasbol 25 éves kora el6tt kiesik, négy honapon beliil biztositani kell, hogy képzésben
(oktatasi rendszeren beliil vagy tanfolyami keret kdzott), dnkéntes tevékenységben, gya-
kornoki munkaban vagy munkavégzésben vehessen részt (Jackson, 2013).

ﬁ z Eurdpai Unio (EU) stratégiai célkitizései kozott szerepel mint oktatassal kap-

/8




Lukacs Fruzsina — Seb6 Tamas: Az egyetemi lemorzsolddas kérdéives vizsgalata

Altalanossagban a lemorzsolodas azt jelenti, hogy az oktatast befejezett végzettség
nélkil elhagyok szamat vizsgaljuk. A lemorzsolodas eddig feltart rendszerszintli negativ
hatéasai a kovetkezdk: ki nem hasznalt anyagi raforditas (0sztondijak, egyéb allami tdmo-
gatasok), bevételtdl valo elesés (amit elérhettek volna azok a személyek, akik kiestek az
oktatasbol), valamint megemelkedett koltségek allami szinten (azok segitésére, akik a
munkaerdpiacrol is kiszorulnak).

Az egyetemi lemorzsolodas kezeléséhez fontos, hogy lassuk, mennyire kiterjedt a
probléma, és milyen okok allnak mogotte.

A lemorzsolédasi arany vizsgalata

A lemorzsolodasban érintett hallgatok korének meghatarozasa nem kdnny modszertani
feladat. Varga (2010) a diploma értékének targyalasarol szol6 cikkében az idore diplomat
nem szerzettek 45 szazalékos aranyat emeli ki, és szembedllitja azt az EU és az OECD
30 széazalék kortili felsdoktatasbol valo kilépési aranyaval. Ugyanakkor az, hogy valaki
nem végez idore, nem jelenti azt, hogy a késdbbiekben ezt ne tehetné meg, esetleg ne
valthatna iskolat. A szerzo6 is kiemeli, hogy ezzel kapcsolatban megbizhaté adatok nem
allnak a rendelkezésiinkre. Horn (1998, idézi Molnar, 2012) négyéves kutatasa alapjan az
lathato, hogy amennyiben a hallgat6 sikeresen meg tud birkdzni az elsé évben tapasztalt
nehézségekkel, a lemorzsolddas veszélye csokken. A kutatasban az elsé évet kovetden
nagy volt a kilépési ardny (39 szazalék), azonban azok, akik maradtak, folytattak tanul-
manyaikat, és szinte kivétel nélkiil oklevelet is szereztek. Polonyi (2001) szintén az idore
diplomat nem szerzettek aranyat vette figyelembe a lemorzsolodas 1990-es években valo
alakulasarol készitett szamitasaiban: 1997 és 2000 kozott az egyetemi, 6téves képzésbol
valé lemorzsolodas mértéke 26 szazalékrol 19,2 szazalékra csokkent, mig a fdiskolai,
haroméves képzésben nem tortént szamottevd valtozas.

Nagy sajtovisszhangot (pl. eduline.hu, HV'G) kapott az ELTE kutatdsa a bolognai kép-
z¢€s els6 évfolyamanak egyetemi elomenetelérdl. Az eredményeket az 1. abra szemlélteti.

A vizsgalat soran megallapitottak (Id. 1. abra), hogy a tanulmanyaikat 2006-ban meg-
kezdé diakok tobbségének 2009-ben végeznie kellett volna. A vizsgalatrol készitett
jelentés szerint (Helyzetjelentés 2010) a pszicholdgia, a kommunikacid és az andragogia
alapszakosok mintegy kétharmada teljesitette sikeresen a kovetelményeket, ellentétben
a programtervezd informatikusokkal, ahol ez minddssze a hallgatok 3,83 szazalékanak
sikertilt. A kutatasi eredmények alapjan a végleges lemorzsolddas is meglehetésen nagy
volt, a 2006-ban indult bolcsészeknél a hallgatok 20 szazaléka esett ki a képzésbol, mig
a természettudomanyi teriileten 30 szazalék koriili, de volt, ahol ennél is tobb.

A Szegedi Tudomanyegyetemen a kovetkez statuszadatokat hasznaltak az egyének
tanulmanyi palyajanak leirasara: (1) végzett (sikeres): teljesitette a kotelez6 modulokat
vagy abszolutdriumot szerzett, (2) kilépett: tagozatvaltd, szakvaltd, mas intézményben
folytatja tanulmanyait, (3) lemorzsoldodott: fegyelmi eljaras, tl sok passziv félév, egyéb
tanulmanyi ok, példaul a kdltségtérités nem vallalasa miatt a képzésbol kizartak vagy a
szakot leadta (ide tartoznak azok a hallgatok is, akik a felvételi félévében nem iratkoz-
tak be), (4) folyamatban: a hallgat6 statusza nem megallapithatd a vizsgalt idészakban
(Varga, 2015). ,,Problémas” statuszinak tekinthetOk azok a hallgatok, akikrdl a vizsgalt
idészakban nem 4all rendelkezésre egyértelmiien értelmezhetd adat, illetve azok, akik
nem iratkoztak be a felvétel elnyerése utan, hiszen esetiikben nincs méd megismerni a
dontés okat (illetve az is eléfordulhat, hogy tanulmanyaik megkezdését ,,csak” késlelte-
tik, igy valdjaban nem is kellene lemorzsolddottaknak tekinteni Sket). Igy az egyetemek
altal készitett statisztikak valdjaban a lemorzsolddas valos értékétdl némileg eltérd ada-
tokat tartalmazhatnak.
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Lemorzsolodas 2006-ban indult haroméves szakokon az ELTE-n (nappali)

w09 010
(%) )
Pizichologia 166 IR 3,61 21,08 1,84
Kommunikacio ¢s médiatadomany 2 66,6 6107 19, 4% an
Magyar m 46,92 2,84 30,81 19,52
Torténelem 181 45,3 33 30,39 2
Szabad bolceszet 167 42,51 3,59 38,32 15,58
Tarsadalmi tanuimanyok 160 &1L1 2,18 3.0 23,89
Foldtedomanyi 163 G0, 49 0 16,38 3.8
Gvodapedagigus 97 39,18 3,09 21,65 36,08
Germanisztika {3 nn 114 45,45 33
Politokogia(jogi kar 99 29,29 3,03 45,45 2.3
Foldrajz 123 26,83 1,63 41,91 23,57
Kornyezettan B9 20,86 3,6 448 28,06
Anglisztika 250 20,8 G4 50 26,8
Matematika 28 18, 42 2,19 46,49 32,9
Keleti myelvek &5 kulturak (i} 18,12 0 53,62 18,26
Kémia 120 5 0 36,67 4583
Fizika Bo 1511 0 W73 43,16
Eiologia 251 10,36 2 52,99 35,45
Programtervezd informatikus 496 3,83 2,0 3,47 60,68

Forrds: He byt e bentis a2 alaprg sdok be ol telilvizagdlatied! - EO §

1. abra. Az iddre végzettek, a szakon maradok és a lemorzsolodottak aranya az ELTE 19,
hdrom évig tarto szakjainak esetében (forras: eduline.hu)

A Szegedi Tudomanyegyetemen a 2009/2010-es tanévben tanulmanyaikat megkezdo
hallgatok statuszait vizsgaltak. A lemorzsolodok aranya az alap- és osztatlan képzések
esetén jelentds (3638 szazalék) volt, igy elmondhatd, hogy ezzel a problémaval minden-
képp foglalkozni kell egyetemi szinten. A lemorzsolddottak aranya képzési tertiletenként
eltér, a legmagasabb ardny az alap- és osztatlan képzésben az informatika (52 szazalék)
képzési teriileten volt, ezt kdveti a természettudomanyi (47,7 szazalék), a hitéleti (46,4
szazalék) és a miszaki (41,5 szazalék) teriilet. Az egyetemi atlaghoz (36-38 szazalék)
hasonl6 arany mutatkozik az agrar és a bolcsészettudomanyi teriileten. Az atlag alatt, de
30 szazalék kozeli lemorzsolodassal hét képzési teriilet jellemezhetd. A legalacsonyabb
lemorzsolddas az alap- és az osztatlan képzésben a kozigazgatasi és a mlivészeti teriile-
tekre jellemzd6. Mesterképzésben és szakiranyu tovabbképzéseken joval alacsonyabb a
lemorzsolddasi arany (14—17 szazalék), azonban nyolc képzési teriilet ¢ folott az atlag
folott teljesitett. A hitéleti, informatika, orvos- és egészségtudomany, miiszaki és gaz-
dasagtudomanyok képzési teriileteken a lemorzsolddas aranya 20-30 szazalék kozotti.

Képzési szinttdl fliggetleniil magas lemorzsolodas jellemezte a kovetkezd képzési
tertileteket: agrar, miiszaki, informatika, orvos- és egészségtudomany, hitélet. A kép-
z¢si tertiletek sora alapjan az ezekhez a teriiletekhez tartozé képzések és foglalkozasok
tobbségének presztizse magas, illetve azok jo6 munkaerd -piaci kimenettel parosulnak.
A lemorzsolodas oka igy — valoszinlileg — nem ezeken a teriileteken keresendd, bar
nyitott kérdés, hogy a hallgatok milyen mértékben vannak tisztadban valasztott szakjuk
munkaerd-piaci sajatossagaival. Képzési szinttdl fliggetleniil alacsony lemorzsolddas jel-
lemzi a kovetkez0 képzési teriileteket: mtivészet, pedagdgusképzés, bolcsészettudomany.
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Tanulsagként az fogalmazdodott meg, hogy olyan képzések esetén atlag alatti a lemor-
zsolodas, ahol a felvételi eljarasban van lehetdség erésen szelektalni a jelentkezoket (pl.
miivészet, osztatlan épitész, kozigazgatasi, rendészeti, katonai képzések), és/vagy ahol az
oktatok pedagdgiai szakértelemmel rendelkeznek (Varga, 2015).

A lemorzsolodas okai

Molnar (2012) az amerikai Tinto és Bean vizsgalatai alapjan targyalja a felsdoktatasbol
valo kilépés lehetséges okait. A szerzok évtizedekig kutattak a jelenséget, és arra jutottak,
hogy az egyetemi tanulmanyok megszakitasa a szocializacios folyamat megszakitasat
is jelenti. Bean (1985, idézi Molnar, 2012) korai elmélete a csaladi ¢s az intézményi
tamogatast €s anyagi segitséget helyezi a kozéppontba. A jelenségre hatd tényezoket a
kovetkezOképp csoportositotta: hattérvaltozok, szervezeti valtozok, akadémiai tényezok,
szocialis tényezdk, kdrnyezeti valtozok, valamint attitidok, szandékok és pszichologiai
folyamatok.

A hattérvaltozok kozott a sziildi tamogatast, azok jovedelmét, a kozépiskolai sikeres
tanulmanyi eldmenetelt, féiskolai el6készitd elvégzését és a barati tarsasaggal rendelke-
z¢st sorolja fel. A szervezeti valtozok kozott talalhatok az egyetem szintjén megjelend
pénziigyi tamogatasok, a tajékoztatasi programok, szabalyozasok, az egyetemi szerve-
zetek bevonddasa a tanulmanyokkal kapcsolatos dontéshozatalba, az adminisztracios
folyamatok ¢és a személyzet hozzdallasa a didkokhoz. Az akadémiai tényezdk kozott
szerepelnek a tanacsadasi szolgaltatasok, a készségfejleszté programok, az egyetemi er-
forrasok (pl. szamitogépek), a hianyzasok aranya, a jogbiztonsag és az egyetemi integ-
racios torekvések. A szocidlis tényezok korébe tartozik a kozeli baratok megtartasanak
képessége, a szakmai kultura, az egyetemi csoporttal valé azonosulds, valamint a tarsa-
dalmi integraci6. A kdrnyezeti valtozok ismét a csalad szerepét hangsulyozzak: a folya-
matos sziiléi tdmogatds, a pénziigyi forrasok és a csaladi kotelezettségek. A pszicholdgiai
folyamatok és attitlidok koziil Bean a kdvetkezoket emeli ki: énhatékonysag, onfejlesztés
képessége és onbizalom, dnellendrzés, tanulasi stratégiak, motivacio, stressz, elidegene-
dés és kitartas.

A brit egyetemeken 2001-ben igy becsiilték, hogy hatbol egy hallgaté nem teljesiti a
képzési programot, ennek kovetkeztében igen sok pénzbeli és emberi eréfeszités megy
karba évrol évre. Ez a veszteség sok szinten megjelenik: az adminisztracids szintek-
t6] kezdve az oktatoi 1étszam aranytalansagan keresztiil a csoportos munkafolyamatok
nehézkességén at az évfolyamon uralkodo hangulatig. Nem beszélve arrol, hogy a lemor-
zs0l0do didkok rossz hirét viszik intézményiiknek. A piaci-kereskedelmi tapasztalatok
szerint akkor, ha egy vasarlo csalodik egy cég szolgaltatasaban, azt legalabb 9—10 masik
embernek mondja el, ezzel dket is befolyasolva (Sonnenberg, 1990, idézi Bennett, 2003).
Tehat egy olyan intézmény, amely kevésbé képes megtartani didkjait, hossza tavon a hir-
nevét veszélyezteti.

A képzési programbol valo kilépés a didkok részérdl lehet kényszerdontés vagy egy
onkéntesen meghozott dontés. Kényszerhelyzetrdl akkor beszéliink, ha valakinek tul
sok elmulasztott vizsgaja gytilik dssze, sulyos betegségben szenved, esetleg a csaladi
szerepvallalasa novekedik meg vagy nincs forrasa a tovabbi tandijra (Medway és Pen-
ney, 1994). Az dnkéntes dontés egy tudatos dontés eredménye, aminek oka lehet, hogy a
hallgato nem talalja értékesnek a szakot, nem jon ki a csoporttarsaival és tanaraival, nem
érdeklik az oktatott tantargyak. Az ilyen lemorzsolodas — a hallgatok sajat bevallasa alap-
jén —ritka. Az UK FE egyetemen a 13 szazaléknyi lemorzsolodonak 80 szazaléka jelezte,
hogy anyagi, csaladi vagy munkavallalasi okokbol tett le a diploma megszerzésérdl, és
csak 10 szazalék vallotta azt, hogy a képzési program mindsége vagy gyenge tanulmanyi
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teljesitménye Osztonozte erre. Ezzel egybehangzoan azt talaltdk, hogy a szerényebb
anyagi hattérrel rendelkez6é didkok nagyobb mértékben vannak kitéve a lemorzsolodas
veszélyének. A brit allam kiillonb6z6 6sztondijak és tanulmanyi hitelek segitségével
igyekszik segiteni, valtoztatni ezen a helyzeten. Az anyagi nehézségekre valo termé-
szetes reakcid a részmunkaidés munkavallalas, ami egyre inkabb ,.konfliktusba” keriil
a tanulmanyi elémenetel szinvonalaval. Egy masik fontos tény, hogy az anyagi nehéz-
ségek miatti takarékoskodasi kényszer tobb dologtol is megfosztja a didkot. Példaul
nehezebben tud integralédni az 6rdkon kiviili informalis életbe, kevesebbet tud napi
utazasra kolteni, akar varoson beliil is. Igy, szandékan kiviil, izolalja magét az egye-
temi szocidlis halotol, és elvész a valahova tartozas élménye. Az is eléfordul, hogy
valamilyen tankonyvtél, jegyzettdl vagy egyéb segédeszkoztol esik el anyagi forras
hianya miatt.

Bizonyos vizsgalatok ramutatnak mas lemorzsolodasra hato tényezokre is. Vannak
vizsgalatok, amiket olyan mintan végeztek, ahol a didkok szocio-6konomiai statusza
kozel azonos volt, azonban a lemorzsolédas mértéke az egyes szakok kozott mégis
3-56 szédzalék kozott ingadozott (Davies, 2000). Megfigyelhetd, hogy az anyagi és a
személyes nehézségek akkor vannak igazan hatassal az egyetemi karrierre, ha a didk
elégedetlen az oktatas ¢és az egyetemi kdzeg mindségével, esetleg unalmasnak tartja a
képzési programot. A magas szinvonalu oktatas, a képzéssel valo elégedettség ¢s a dia-
kok igényihez val6 alkalmazkodas fontos bejoslo tényezdi a késébbi lemorzsolodasnak.
A tipikus lemorzsolodo az a férfi, aki 21. évét betdltve kezdi meg tanulmanyait, és nem
kollégiumban vagy egyéb egyetemi kozegben ¢él (Martinez, 2001, idézi Bennett, 2003).
Kvalitativ vizsgalatok alapjan a tanulmanyok megszakitasanak okai foként ezek: (1) az
egyetemi oktatasra valo felkésziiletlenség, (2) a sziikséges kompetenciak hianya, (3) az
egyéni érdeklddés és egyeb tényezok valtozasa, (4) a jol fizetd munka vonzereje, (5) a
képzéssel vald elégedetlenség. A képzéssel valo elégedetlenség tobb térél fakad. Oka
lehet a nem megfelelen strukturalt, unalmas oktatés, a rossz csoportlégkor, a helytele-
niil 6sszeallitott orarend, illetve a tanulasi stilusukban nem illeszkedd tanuld és oktatd
(Bennett, 2003).

Egy masik kutatas (7into, 1993, idézi Bennett, 2003) szerint a tudomanyos-szakmai
¢s szocialis integraltsag a két kulcstényezdje a didkok képzésben tartasanak. A szakmai
identitast az adja meg, hogy a diak miként éli meg tanulményi teljesitményét. Erzékeli-e,
hogy tanulmanyai soran fejlodik, és oktatdja elkotelezett a mindségi tudasatadas irant.
A szocialis integraltsag az egyéni kapcsolatok mindségén mulik. Lényeges elem a sza-
kon, évfolyamon jelen 1év6 didkok jo viszonya, illetve az, hogy az oktatok és egyéb
személyzet mennyire megkdzelithetd, baratsagos (Saenz, 1999, idézi Bennett, 2003).
A tanulasi stilus ¢és egyéb egyetemi teljesitményhez kapcsolodd kompetencidk szin-
tén hatdssal lehetnek a lemorzsolddasra, és a szocidlis integraltsag fogalmi keretében
értelmezhetdk (Heath és mtsai, 1991). Ezek lehetnek tanulési szokasok és stratégidk, a
jegyzetelés és annak feldolgozasa, a vazlat- és essz€készités, a tanulocsoportok elényei-
nek kihasznaldsa. A tanulmanyait megszakitd hallgatd jellemzéen mindkét integracids
szintéren nehézségekkel kiizd. A dont6é valtozd a lemorzsolodas terén, hogy a hallga-
to mennyire van elkotelezve az ,,egyetemi tapasztalatszerzésnek”. A honvagynak és a
folyamatra val6 egyéni rahatasnak szintén szerepe van. Egyéb faktor lehet a csaladi vagy
mas tamogatdi forrasok megléte. Ezeknek a tdmogatd személyeknek nem kell feltétlentil
maguknak is a felsdoktatasban jartasnak lennitik.

A képzés kivalasztasakor kapott palyaorientacios konzultacid is nagy szerepet jatsz-
hat az egyetemi tanulmanyok végigvitelében. Amennyiben egy didk késve kezdi meg az
adott félévet vagy kurzust, az szintén nagyobb eséllyel morzsolodik le a félév folyaman.
Kiilon kiemelendd tényezd a képzohely érzékelt hirneve, presztizse és az intézmény
»megtartd ereje” kozotti kapcsolat, bar ez statisztikailag eddig nem igazolt (Davies,
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2000, idézi Bennett, 2003). A hirnévnek kiilonosen az elsé idékben van jelentésége, ami-
kor a didk még nem tudja értekitéletét sajat tapasztalataira helyezni. A didktarsak negativ
hatasa szintén eredményezhet lemorzsolddast, akarcsak a maganyossag és az izolaltsag
érzése (Bennett, 2003).

A kérdéiv létrehozasanak folyamata

A lemorzsolodast vizsgdlo kérddiviinket Bennett (2003) empirikus kutatason alapuld
elméleti modelljére alapoztuk. A jobb megértés érdekében sajat onértékeld kérddiviink
bemutatasa el6tt roviden Osszefoglaljuk ennek a vizsgalatnak a menetét és fobb ered-
ményeit.

Bennett (2003) kutatasaban 377 alsobb éves egyetemista vizsgalataval tesztelte a
lemorzsolddas elméleti modelljét. Azon a gazdasagi egyetemen, ahol a vizsgalatot
végezte, abban az évben 28 szazalék volt a lemorzsolddasi arany, ami joval felette

volt az orszagos 16 szazaléknak. A lemor-
zsoldodas komplex és multidimenzionalis
problémajat egy hipotetikus utvonalmodell
keretében tesztelte és az eredményeknek
megfelelden modositotta. Az elkdtelezett-
séget Meyer és munkatarsai (1993) tizite-
mes skaldjaval mérték. Az elégedettséget
Oliver (1993) tanoraval vald elégedettsé-
get mérd hat itemes skalajaval vizsgaltak.
Ezen feliil harom itemet adtak hozza a ska-
lahoz az egyetem informatikai ellatottsa-
gaval, konyvtaraval és a kornyezettel vald
elégedettséggel kapcsolatban. Az egyetem
hirnevével kapcsolatban egyetlen direkt
kérdést tettek fel: ,A szakomnak az XY
Egyetemen jo hire van.”. Kiilon rész fog-
lalkozott a didkok tanarral kapcsolatos elé-
gedettségével: mennyire gondoltak segitd-
késznek, jol felkésziiltnek, kivancsinak.
Nyolc item vizsgalta a diakok kapcsolatat
a csoporttarsaikkal, a személyzettel, vala-
mint azt, hogy mennyire konnyen kdtnek
kapcsolatot. A tanulmanyokkal kapcso-
latos elkotelezddést 5 item segitségével
mérték. A tanuldsi szokdsokat 6t itemmel
vizsgaltak (Stoynoff, 1996). Az 6nbecsii-
lést O’Guinn és Faber (1989) alapjan a
sajat képességekbe vetett bizalom mentén
vizsgaltak. A motivaciot Bennett és Kot-
tasz (2001) alapjan négy itemmel mérték,
a harom, csalddi tdmogatassal kapcsola-
tos itemet Saenz és munkatarsai (1999)

Az eredmények azt mutattdk,
hogy a legerésebb hatdst a don-
tésre az anyagi nehézségek gya-

koroltdk. Tovdabbd a pénztigyi

nehézségeknek erds moderdlo
hatdsuk volt az alacsony szintti
elkdtelezddesen és a rossz tanul-
mdnyi eredményeken keresztiil
arra a déntésre, hogy kilépjen a
személy. A masodik legerosebb
direkt hatds a ktilso, személyes
probléemdk kére. Az alacsony
onbecstilés szignifikdansan
moderdlta a penziigyi nehézse-
gek és az alacsony teljesitmény

hatdsdt a kilépésre. Azok a did-

kok, akiknek alacsony volt az
onbecsiilésiik, nagyobb valoszi-
nuséggel hagytdk abba a tanul-
mdnyaikat, ha pénztigyi nehéz-

ségeik voltak, vagy ha rosszul
teljesitettek az egyetemen.

munkaja alapjan hoztak létre. Mindezeket a valtozokat 6tfokt Likert-skalan kellett
megitélni. Tovabba rakérdeztek mas valtozokra is, példaul életkor, utazas az egyetem-
re, hetente munkaval toltott id6, a sziildi hozzajaruldas mértéke a tandijhoz, a sziilok
jartak-e egyetemre.
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A szak megtarto ereje: Stressz *  Tanulasi szokasok
~Tantargyi érdeklodés hatékonysaga
*Elhelyezkedés * Helyes tanulasi
Iehetéségei Tanulma nyi teljes|tmeny i« képességek belépéskor
*Hirnév + Beiratkozas id6zitése

*Kapcsolat a
személyzettel
~Kapcsolat a tarsakkal

Megelégedettség \

A palyaorientacios

tanacsadas minGsége
Motlvacm g

Onbecsules
Anyagi nehézségek

ElkStelezettség ———> Maradni / kilépni d6ntés

* Tanitas minGsége
* Hallgatoi \
lehetGségek
*  Hirnév Személyes problémak:
*Egészség
*Csalad
Személyes befektetés mértéke: *Sth.

*1dS és erdfeszités
*A kilépés negativ kévetkezményei
*Anyagiak

2. abra. Bennett (2003) uitvonalmodellje az egyetemrdl valé kilépéssel
(., maradni/ kilépni dontés”’) kapcsolatban

Az utvonalmodell felallitasa el6tt a valtozokat faktoranalizisnek vetették ald. A modell
felallitasahoz hat fiiggd és 17 fiiggetlen valtozot hasznaltak. A modell pszichometriai
mutatoi meggy6zéek (GFI=0,901, AGFI=0,888, RMSE=0,031, P=0,878). Az utvonal-
modellt a 2. dbra mutatja.

Az eredmények azt mutattak, hogy a legerésebb hatast a dontésre az anyagi nehéz-
ségek gyakoroltak. Tovabba a pénziigyi nehézségeknek erés moderald hatasuk volt az
alacsony szintli elkotelez6désen és a rossz tanulmanyi eredményeken keresztiil arra a
dontésre, hogy kilépjen a személy. A masodik legerdsebb direkt hatés a kiils6, személyes
problémak kore. Az alacsony Onbecsiilés szignifikansan moderalta a pénziigyi nehézsé-
gek és az alacsony teljesitmény hatasat a kilépésre. Azok a diakok, akiknek alacsony volt
az Onbecstilésiik, nagyobb valosziniiséggel hagytak abba a tanulmanyaikat, ha pénziigyi
nehézségeik voltak, vagy ha rosszul teljesitettek az egyetemen.

Sajat kérdéiviink kidolgozasa soran arra torekedtiink, hogy a kidolgozott onértékeld
kérdéiv amellett, hogy tudoményosan megalapozott legyen, gyakorlati haszonnal is bir-
jon a kitdlté szamara. A kitoltéknek 6tfoka Likert-skalan (5=teljesen igaz ram — 1=egy-
altalan nem igaz ram) kell megitélni a 80 allitds mindegyikét. A skalak — Bennett (2003)
alapjan — a kovetkezok (minden skala esetén egy mintaitem is olvashato):

1. Motivacio (,,Erds a motivaciom, hogy sikeres legyek a szakomon.”).

2. Tanulmanyi teljesitmény (,,Rendszeresen atnézem a tananyagot, sokat ismétlek.”).

3. Elkotelezettség (,,Akkor sem hagynam abba a tanulmanyaimat, ha a diploma meg-

szerzése nélkiil ajanlananak nekem egy kivalod és jol fizet allast.”).

4. Kapcsolatok (,,Sokszor érzem maganyosnak magam a problémaimmal.”).

5. Onbecsiilés (,,Mindent egybevetve hajlamos vagyok arra, hogy tehetségtelen, siker-

telen embernek tartsam magamat.”).
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6. Elégedettség (,,Az egyetemi kdnyvtarban mindent megtalalok, amire sziikségem
lehet.”).

7. Stresszkezelés (,,Egy kis izgalom még jot is tesz vizsga elott.”).

8. Anyagiak (,,Anyagi gondjaim miatt korlatozottak a lehetéségeim.”).

9. Kiilsd (személyes) problémak kezelése (,,A csaladomban 1évé problémak miatt
kevesebb idom jut az egyetemre koncentralni.”).

10. Informaciok (,,Ismerem azokat a foglalkozasokat és munkakoroket, amelyeket a

diploma megszerzésével betdlthetek.”).

Az adatgytjtés jelenleg zajlik. A kérddiv pszichometriai mutatdirdl és az eredményekrol
egy késobbi tanulmanyban szamolunk be.

Osszegzés, gyakorlati megfontolasok

Tanulmanyunkban bemutattuk a lemorzsolédas mérését, lehetséges okait, valamint
bemutattuk a lemorzsolddassal kapcsolatos onértékeld kérddiv fejlesztési folyamatat.
Mindezek alapjan altalanossagban megfogalmazhatoak olyan gyakorlati tanacsok, ame-
lyek jo eséllyel csdkkentik a lemorzsolodast.

A tanulmanyok finanszirozasanak kapcsan fontos, hogy a didk atlassa, milyen 6szton-
dijak, tanulmanyi hitelek koziil valaszthat. Adott esetben hasznos lehet egyetemi munka-
erd kozvetitése, ahol a didk olyan munkat talalhat, ami idobeosztasdban rugalmasan ala-
kithat6 egyetemi kotelezettségeihez. Ahol lehetdség és kapacitas van ra, érdemes kapcso-
latot tartani olyan munkaltatoval, amelyik a tanulmanyokhoz kapcsolodo tevékenységet
végez, ¢s igy alkalmas lehet szakmai tapasztalatszerzésre. A koltségek csokkentésének
szempontjabol meghatarozo kérdés a kollégiumi lakhatas lehetdsége.

Az egyetemen ¢és a képzésen kotddd kapcsolatok mindségére is érdemes hangsulyt
fektetni. A tanulmanyi tigyek akadalymentesitésének érdekében fontos az adminisztra-
ciés teenddk vilagossa tétele, és jol funkcionald kapcsolat kialakitasa a kiszolgald sze-
mélyzettel. Amennyiben ezen informacios csatorna jol miikddik, a jelentkez6 nehézségek
kdénnyen orvosolhatova valnak.

Lényeges elem a képzésben oktatdk szakmai tudasa elméleti és gyakorlati szinten
egyardnt, valamint a tudasatadas iranti elkotelezettsége és kompetencidja. Ez a minta-
adas komoly elkotelezddésre sarkallja a didkot, igy biztositva a megelégedettséget ¢és a
folyamatosan fenntartott motivaciot a tanulmanyok irant. Ezzel parhuzamosan érdemes
figyelni az oktatok megkozelithetdségére, vagyis hogy kialakulhasson egy személyesebb
jellegii tanar-diak viszony.

A szocialis integraltsag kapcsan fontos a képzéshez kapcsolddd informalis terek és
események szervezése azok szakmai és emberi aspektusanak kiemelésével. Ez eldse-
githeti a hallgatok kozotti improduktiv rivalizdcié minimalisra csokkentését, valamint
erdsiti a szakmai identitas 1étrejottét. A hallgatok tanuldsmoddszertani fejlesztése a kez-
detektdl fogva kiemelten fontos: a tanulasi stilus felmérésétol és fejlesztésétdl kezdve a
tanulasi szokasok ¢€s stratégiakon at az egyéni és csoportos feladatmegoldasig. Ezen a
téren akar a képzés jellegzetességeihez igazodva is érdemes lehet érzékenyiteni-fejleszte-
ni a hallgatokat. Ha lehetéség van ra, a tanterv ergonomikus 6sszeallitdsa szempontjabol
Iényeges lehet, hogy egy féléven beliil az 6rdk heti szintli eloszlasa kedvezzen a hallgatd
idobeosztasanak, példaul a kotelezé kurzusok megfeleld struktiraban jelenjenek meg a
szorgalmi id6szak heteiben.

A félév kezdetén érdemes hangsulyt fektetni a hallgato altal felvett kurzusok elsd orain
vald jelenlétre. Ekkor van lehetdség arra, hogy a félévre tervezett tanulmanyi munka tel-
jesitésének feltételei a hallgatd és az oktatd részérdl is tisztazottak legyenek. Erre javasolt
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irasbeli szerzodést kotni, ami altal a hallgatd szamara tervezhetdvé valik a félév tanulma-
nyi terhelése, ehhez igazitani tudja ¢letvezetésének egyéb teriileteit.

Az életpalya tervezésének szempontjabol fontos lehet, hogy a didk szamara folyama-
tosan arnyalodjon a kép, hogy miként tudja hasznositani egyetemen megszerzett kom-
petenciait a késébbiekben. Erre a palyaszocializacids orak lehetnek a legalkalmasabbak.
Képzéstdl fiiggetleniil minden karon tigyelni kell arra, hogy a mindenkori segitségkérés
lehetdségei ¢és Utvonalai vilagosak legyenek a hallgato elétt. Tisztazando, hogy miként
¢és milyen keretek kozott kaphat egészségiigyi és mentalhigiénés ellatast, hova fordulhat
¢letvezetési tanacsért, milyen segitséget kaphat karriertervezési vagy akar hitéleti kérdé-
sekben. A tanulmanyi eldmenetellel 6sszefliggd kérdésekben a hallgatonak mint egye-
temi polgarnak tisztaban kell lennie jogaival, kotelezettségeivel és lehetéségeivel. Ezen
informaciok megléte sokszor kulcsfontossagu egy olyan dilemma eldontésében, amikor
a tanulmanyok folytatasa vagy megszakitasa a tét.
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Kritika

Tisztelgés egy kutato
munkassaga elott

Tanulmanyok Nikolov Marienne tiszteletére

A 2014-ben megjelent, Horuvdth Jozsef és Medgyes Péter dltal
szerkesztett Studies in Honour of Marianne Nikolov (Tanulmdnyok
Nikolov Marianne tiszteletére) cimii tanulmdnykdtet szdamos olyan

temakort jar korbe, amely szorosan kapcsolodik a modern
idegennyelv-oktatds kiilénboézo részeihez, mikdzben szerzoi nem egy
olyan drokérvényti témdit feszegetnek, amely kulcsszerepet tolt be a
hatékony idegennyelv-tanitds folyamatdaban.

35 tanulmanyt tartalmazé konyv
Aszerzéi olyan neves hazai és kiil-

foldi szakemberek, akik amellett,
hogy kivalo ismerdi sajat szakteriiletiik-
nek, egyuttal mind oktatoi-neveldi is az
idegen nyelvekkel aktivan foglalkozo hall-
gatoknak. A konyv témai igen valtozato-
sak: tanul6i motivacié6 (Kormos Judit,
Csizér Kata, Heitzmann Judit, J6zsa Krisz-
tian), fiatal nyelvtanulok (Jelena Mihalje-
vi¢ Djigunovi¢, Hild Gabriella, Thékas
Istvan, Lucilla Lopriore), kultarakdzi
(interkulturalis) kommunikacié (Menyhei
Zsofia, Hollo Dorottya, Kiszely Zoltan),
nyelvpolitika, szakmodszertan (Robert B.
Kaplan, Medgyes Péter, Bardos Jend,
Oveges Enikd, Thomas A. Williams, Baro-
csi Stefka), nyelvtanulok jellemzéi (Step-
hen Krashen, Téth Zsuzsanna, Piniel Kata-
lin, Kontra H. Edit, Sardi Csilla, Sanko
Gyula, Loch Agnes, Dévény Agnes, Bara-
bas Mariann), iras, olvasas és szokincs
(Lehmann Magdolna, Doré Katalin, Hor-
vath Jozsef), valamint mérés-értékelés és
vizsgaztatas (Szabo Gabor, Csépes Ildiko,
Bukta Katalin). Az egyetlen, a tobbitdl
taldn kissé eliité rész a Nyelvészet és fordi-
tas cimet viseli, a szerzok Ottd Istvan,
Martsa Sandor, Andor Jozsef, Heltai Pal,
valamint Lovorka Zergollern-Mileti¢.
A kovetkezo oldalakon az egyes fejezetek
tanulmanyai koziil kivalasztott irdsokat
mutatom be.

Heitzmann Judit a kézépiskolasokra jel-
lemzd nyelvtanulasi motivaciot vizsgalja,
kiemelt figyelmet forditva az idegen nyel-
vet tanulok Onismeretére, illetve a nyelv-
tanuldsi motivacidjukban jelentkezd val-
tozasokra és az azokat kivaltoé lehetséges
okokra. Kutatasai alapjan a nyelvtanulasi
motivacid atértelmezése igen indokolt-
nak tiinik: egy konstans jelleggel fennalld
alacsony vagy magas szintli motivaltsag
helyett inkabb egy dinamikusan valtozd
jelenségrol beszélhetiink, ami a tanulast
megel6z6 fazisban aktivalodik és — opti-
malis esetben — egészen az adott tanulasi
szakasz végéig fennmarad. A kutatas visz-
szajelzései alapjan a legtobb tantarggyal
szemben az angol nyelvet nagyobb lelke-
sedéssel tanultdk a vizsgalatban szerep-
16 kozépiskolasok, aminek oka részben
a nyelv nemzetkdzi pozicidja, illetve az
elmult évek negativ gazdasagi valtozasai
soran megjelend egyre nagyobb igény a
megfeleld szintl gyakorlati nyelvtudasra —
az angol mellett — mas idegen nyelvekbdl
is. Emellé tarsul a szorakoztatoipar — kiilo-
ndsen a film- és a jatékipar — altal évrdl
évre kitermelt jelentés mennyiségii ter-
meék, ami altalaban angol nyelven jelenik
meg eldszor, és mint informalis tanuldsi
forma hozzajarulhat a nyelvtanulas folya-
matahoz és annak sikerességéhez.

Hild Gabriella 4ltalanos iskolai nyelv-
tanulok fejlodését kovette végig tanaraik
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szemszdgebdl elsé osztalytol hatodik osz-
talyig. Ugy talalta, hogy a tandrok altal
didkjaiknak adott visszajelzések hatékony-
sadga nagyban novelhetd a dinamikus érté-
kelés segitségével. Ennek 1ényege, hogy
a sikeres feladatmegoldasokat kovetden
a tanar tudatositja didkjaiban a gyakor-
lat elvégzése soran lezajlott képesség-
beli fejlédést, mindezt konkrét forméaban
(pl. Nagyon jo otleteid voltak a ... fel-
adat megoldasa soran!; Ugyesen/Valasz-
tékosan hasznaltad fel a tanult szavakat
a... feladatban!), szemben az altalanosan
elterjedt megoldasokkal (Ugyes vagy!; J6l
oldottad meg a feladatot!; Szép munka
volt!). Tanulmanya alapjan a tanarok ero-
teljesen tamaszkodnak a fénymasolt anya-
gokra a tanitds soran, szemben mas esz-
kozokkel, melyek a diakok motivaltsagat
novelhetik (redlidk, Youtube-videok, kony-
nyitett olvasmanyok). Emellett a tanter-
mekben még mindig az 6nall6 tanuldsra
és munkavégzésre szocializaljuk a diako-
kat, noha Hild Gabriella szdmos korabbi
kutatasra hivatkozik a hatékonyabb nyelv-
tanuldssal kapcsolatban: a tandrai mun-
kaba tobb kiilonbozé csoportfoglalkozasi
lehetdség integralhatd. Ezek nem pusz-
tan a tanulas eredményességét hivatottak
javitani, hanem fejlesztik a diakok szo-
cialis kompetenciajat, annak kiilonboz6
Osszetevoit is. Megitélése szerint a didkok
képességei nem egyenletesen fejlédnek
a korai nyelvtanulds soran, ahol féleg az
olvasas ¢és a forditas képessége fejlodik a
beszéd rovasara, raadasul a tankonyvek-
ben megjelend anyagok meg sem kozelitik
az egyes tanuldk altal naponta tapasztalt
egyéni valdsagot. Ebbdl adéddan kevésbé
érzik azt sajat magukhoz kozel allonak,
ami lényeges lenne a nyelvtanulds mint
személyes élmény atéléséhez.

Az idegennyelv-oktatas soran elsddle-
gesen nyelvtani szabalyokat és szokincset
tanitunk, &m nem kizarélag. Minden nyelv
egyben egy kulturalis kozeg is, melynek
vannak irott és iratlan szabalyai. Azonban
az idegen nyelvek kulturalis elemei rend-
szerint igen ritkan jelennek meg nyelvta-
nitasi gyakorlatban — allitja Hollé6 Doroty-
tya. Ez a jelenség azért is szerencsétlen,
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mert az egy nyelvet besz¢lé nem anya-
nyelviiek gyakran keriilhetnek olyan tar-
salgasi helyzetbe, ahol nem egy-egy sz6
valamely jelentése valthat ki félreértést,
sokkal inkabb egy nem odaill6 gesztus,
kézmozdulat vagy szimbolumhasznalat.
Az angol nyelvi kulturalis ismereteket a
nyelvtankonyvek rendszerint kizardlag
az Egyesiilt Kirdlysaghoz és az Ameri-
kai Egyesiilt Allamokhoz kotik, mikozben
gyakran megfeledkeznek az olyan orsza-
gokrol, mint Uj-Zéland, Kanada vagy
Ausztralia, holott ezek az orszagok nem
pusztan sajatos nyelvvaltozatat képvise-
lik az angol nyelvnek, hanem egyben mas
kulturdlis kornyezetet testesitenck meg.
Meglatasom szerint a tanulmany elsdsor-
ban inkabb a kulturalis elemek tanitasanak
a fontossagara, illetve a kulturalis kiilonb-
ségek lehetséges forrasaira dsszpontosi-
tott, igy viszont atsiklott ezen Osszetevok
tanitdsdnak lehetséges maodjai felett, ami
azonban egy hasznos adalék lett volna.
Igy csupan altalanos felvetéseket tartal-
maz a téma kapcsan, azok viszont nem
igazan ujak.

Ismert jelenség a nyelvoktatas vila-
gaban, amikor valamilyen szdbeli fel-
adatot kell egy vagy tobb résztvevonek
megvalositania a korabban begyakorolt
sablonszovegek alapjan. Ez azonban nem
mindig sikeriil a tanar el6zetes varakoza-
sainak megfelelden, mint azt Thomas Wil-
liams kutatasa is jol demonstralja az angol
nyelvtanulok beszédkészségének kisza-
mithatatlansagaval kapcsolatban. A kiti-
z0tt szituacios helyzetek sikeres megol-
dasaban felallithatéak olyan kategoriak,
amelyekben eltérés tapasztalhato a tanarok
altal tanitott és elvart megoldasi lehetdsé-
gek és a didkok feladatmegoldasai kozott.
A szerz0 szerint ez egy természetes folya-
mat eredménye, hiszen minden nyelvtanu-
16 eltérd nyelvtudassal és képességgel ren-
delkezik, raadasul mindegyikiik igyekszik
— lehetdségeihez mérten — személyessé
tenni a helyzetmegoldast. Williams kuta-
tasa alapjan a tanuldkat inkabb jellemzi
az egyes feladatok megoldasara iranyu-
16 gondolkodasmod (’task-orientedness’),
szemben a kommunikacioés cél megvald-
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sithatosagaval (’goal-orientedness’). Pél-
daul egy vonatjegy megvasarlasa kitlizott
kommunikécios cél, am a feladatmegoldas
soran alkalmazott eszk6zdk ¢és eljarasok
mar a megoldas részét képezik.

A hatékony nyelvtanulas soran alapvetd
célkitiizés annak meghatarozasa, hogy a
nyelvtanulokat milyen célok és igények
vezérlik. Ezt rendszerint igényfelméréssel
(’needs analysis’) térképezik fel a nyelv-
tanarok és a képzdintézetek. Ezen felmé-
rések eredményei alapjan a szakemberek
képesek kidolgozni a hatékony oktatasi
kornyezet elméleti hatterét és annak gya-
korlati megvalosulasat. Loch Agnes és
Dévény Agnes vizsgilataban arra a kér-
désre kereste a valaszt, milyen elvaraso-
kat tamasztanak a nyelvtanulok az altaluk
hatékonynak tartott nyelvtanulasi folya-
mattal szemben. A felsdoktatasban 2005-
ben bevezetett bolognai képzés kapcsan
szamos kritikat fogalmaztak meg a felso-
oktatasban oktatok, a neveléstudomanyi
szakemberek (koztiik az MTA korabbi
elnodke, dr. Palinkas Jozsef is), s6t még
az ebben a képzésben végzett hallgatok
is. A legtobb visszajelzést az elmélet és a
gyakorlat eltolodott aranyéaval kapcsolat-
ban adtak, ugyanakkor a képzés életszerii-
ségét, a tanultak gyakorlati alkalmazhato-
sagat is gyakran megkérddjelezték a friss
diplomasok a sajat gyakorlati éveik soran.

A hazai felsOoktatasi intézményekben
zajlo angol nyelvi képzéseken az oktatok
jogosan kovetelik meg hallgatéiktol az
angol nyelven irott legk{ilonbdzébb szak-
irodalmak feldolgozasat annak érdekében,
hogy késébb 6k maguk is sikerrel helyt
tudjanak allni angol nyelvteriileteken.
Ugyanakkor az angol nyelvii olvasmanyok
sokszor igen komoly lexikai kihivast rejte-
nek a nem kell6en képzett, illetve olvasott
nyelvtanulok szamara. Lehmann Magdol-
na els6éves angol szakos egyetemista-
kat vizsgalva létrehozott egy olyan angol
nyelvii szovegekbdl allo korpuszt, amely
szamos eredeti nyelvd, irott tudomanyos
szovegre tamaszkodik. Az igy felépitett
korpuszban fellelt tudomanyos szovegek-
ben sikertilt elkiiloniteni azokat a szava-
kat, amelyek rendszerint komoly kihi-

vast jelentenek a hallgatoknak. Ez azzal
magyarazhatd, hogy a passziv szdokincs
mérete és mélysége nagyban befolyasolja
az olvasas eredményességét, rdadasul egy
0j szonak legalabb hat alkalommal kell
felbukkannia egy szévegben ahhoz, hogy
sikeresen beépiilhessen az olvasod pasz-
sziv szokincsébe. Meglatdsom az, hogy
a hazai felséoktatasban folytatott nyelvi
képzésekben érdemes lenne olyan nyitott
korpuszokat/korpuszhal6zatokat 1étrehoz-
ni, amelyekbe az adott szakteriilet oktatoi,
kutatoi, illetve hallgatoi felvihetik az alta-
luk fontosnak gondolt kifejezéseket, ezek
kortilirasat és/vagy magyar nyelvii megfe-
leléjét. Ezeket a késdbbiek sordn a tanulas
megkdnnyitésére, a hallgatok tudasanak
mérésére vagy tovabbi kutatasok céljara
lehetne hasznalni.

Csépes I1dik6é a magyarorszagi angol-
tanar-képzés nyelvi értékelésével foglal-
kozik. Szerinte még mindig a didkok tel-
jesitményének a mindsitése all a kozép-
pontban ahelyett, hogy a tanulasukat és
fejlodésiiket eldsegité mindsitést folytat-
nanak a tanarok. Véleménye szerint ezt
a blivkort csak tigy lehet megtdrni, ha a
korabbi szummativ értékelés helyett a for-
mativ értékelés keriil el6térbe. Ennek a
mindsitésnek az egyik jol bevalt formaja a
Waldorf-iskolakbol jol ismert irasos érté-
kelés. Ezt kiegészithetik még az osztaly-
tarsak altal adott tanorai visszajelzések,
a didkok személyes mindsitése sajat tel-
jesitményiik és fejlédésiik kapcsan, akar-
csak az egyre tobbszor alkalmazott tanuloi
portfolio. A vizsgalat ezenfeliil ravilagit
a nyelvoktatas egyik olyan buktatdjara,
amely fOleg a beszédkészség fejlodését
akaddlyozza nagymértékben: a didkok
nem mernek kockazatot vallalni! Szamos
esetben tapasztalhatd, hogy az egyébként
jol felkésziilt didk nem meri kitenni magat
az esetleges tévedésnek és az azzal egyiitt
jaré homlokzatvesztésnek (*face loss’).
Ez a gondolkodas — meglatadsom szerint
— hossza tavon veszteséges nem pusztan
a nyelvtanulokra, hanem a potencialis ide-
gen nyelveket beszélokre nézve is, és ez
ellen minden lehetséges mddon sziikséges
tenni.
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,Lehet-¢ a tanulasbol elsajatitas?”— ez
Otto Istvan kotetben bemutatott munka-
janak kozponti kérdése, mellyel bevezeti
az olvasot a konnekcionista tanulaselmélet
vilagaba. A konnekcionista tanuldselmé-
let szerint barmilyen emberi tevékenység,
legyen az egyszeri vagy Osszetett, felfog-
hat6 ,,elméleti neuronok™ Osszjatékanak.
Ezek a neuronok azonban dnmagukban
semmit nem érnek, igy sziikséges az ket
0sszekotd, az egyes tevékenységek elvég-
z¢ését biztositd idegrendszeri halozat. E
halézat miikddése soran tarta fel a kdvet-
kezd, az idegennyelv-oktatashoz kapcso-
16d6 jelenségeket: a nyelvi elsajatitas foly-
tan kompetenciak, potencialok alakulnak
ki, amelyek aktivan felhasznalhatok mas
miveletek, példaul a célnyelven torténd
interakciok soran. Ezzel szemben a tanu-
lasi folyamat kdzben olyan belsé monito-
rok jelennek meg, amelyek folyamatosan
ellendrzik a nyelvhasznalatot, és amelyek
kapcsolatban allnak a Stephen Krashen
altal ismertetett monitormodellel (*moni-

tor hypothesis’): a tudatos eréfeszitéssel
létrejott (értsd: megtanult) idegen nyel-
vi ismeretek kizardlag ellenérzd szerepet
tolthetnek be a beszédben.

Jelen tanulmanykotet érdekes és meg-
fontolasra érdemes kutatasokat, kutatasi
eredményeket, valamint lehetséges kuta-
tasi célokat vazol fel. A kotetet — nyel-
vezete folytan — leginkabb angoltanarok
¢és nyelvészek forgathatjak haszonnal, de
tartogathat érdekességeket a forditok és a
nyelvpolitikai szakértdk szamara is.

Horvath, J. és Medgyes, P. (2014, szerk.): Stu-
dies in Honour of Marianne Nikolov. Lingua
Franca Csoport, Pécs.

Karpati Laszlo
Eszterhazy Karoly Féiskola

Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgato, angoltanar, fordito-tolmacs

Honnan hova tartunk?

Iranytii a szocidlis fejlodés segitéséhez

Napjainkban egyre gyakrabban halljuk a ‘szocidlis kompetencia,
szocidlis nevelés’, ‘proszocidlis viselkedés’ kifejezéseket. Az iskolai
gyakorlatban a tudds dtaddsa, a tanuldsszervezés mellett elotérbe
kertilt a szocidlis kompetencia fejlesztése. Egyre tobb tanulmdmny
Jelenik meg a szocidlis neveléssel kapcsolatban, dm szdmos cikk
pontatlansdgokat tartalmaz. Tobbek k6z6tt ezért volt égeto sziikség
egy olyan szintetizdalo munkdra, ami az eddigi részeredmeényeket
szélesebb kontextusba helyezve tijabb 6sszefiiggésekre hivja fel a
figyelmiinket. Mit is jelentenek a fenti fogalmak és hogyan segitheté a
gyermekek proszocidlis viselkedésének fejlodése? A temdban valo
eligazoddsban segit Zsolnai Aniké legiijabb kényve, A szocidlis
fejlodes segitese.

globalizacié egyik nemkivanatos
Avelejéro'ja a szocialis kohézio, a tar-
sas viselkedést meghatarozo szocia-

lis kompetencia szintjének csokkenése,
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irja a kotet elészavaban a szerz6. Ebben a
megvaltozott kdrnyezetben a csalad egyre
kevésbé képes ellensulyozni a kiilsé vilag
hatasait, nem tud maradéktalanul megfe-
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lelni f6 feladatanak, a pozitiv szocializacio
segitésének. gy joval nagyobb szerep
harul az iskolara, 4am a tudatos fejlesztés-
hez sziikséges a szocidlis nevelés elméleti
keretrendszerének, modszertananak isme-
rete. A szerzé célja, hogy pedagdgiai
szempontbol elemezze a szocialis kompe-
tenciaval kapcsolatos kutatasok eredmé-
nyeit, bemutassa a legujabb nemzetkozi és
hazai segité-fejlesztd kisérletek tapaszta-
latait. A 273 oldalas, két f6 részbdl alld
konyv szerkezete jol felépitett, nyolc feje-
zete logikusan egymasra épiil. Az ot feje-
zetbdl allo elsd rész a szocialis fejlesztés
elméleti kereteit foglalja 0ssze. A konyv
masodik részében a szerz6 az elmult mas-
fél évtized kutatasi eredményeit, nemzet-
kozi és hazai kisérletek tapasztalatait fog-
lalja &ssze, kijelolve a kutatds tovabbi
lehetséges tertileteit, felvazolva az iskolai
szocialiskompetencia-fejlesztés soran
hasznalhat6 modszereket, programokat.

Az elsé fejezet (A szocialis kompeten-
cia értelmezesi keretei) a szocialis kom-
petencia kiilonboz6 definicioit mutatja be,
Osszehasonlitja az elmult évtizedek alatt
sziiletett szocialiskompetencia-modelle-
ket. Eleinte a kutatok a modellekben ugyan
alkot6 elemként tekintettek az érzelmi
Osszetevokre, azonban a kognitiv &ssze-
tevokre helyezték a hangstlyt. A Rose—
Krasnor-féle prizmamodell az interakci-
ok hatékonysagabdl kiindulva szemléli a
szocialis kompetenciat, mig Halberstadt,
Denham és Dunsmore az affektiv-szocialis
kompetencia miikddésére az érzelmi meg-
nyilvanulasokbol kovetkeztet. Az integra-
tiv szocialiskompetencia-modellt (Zsolnai
és Kasik, 2009) a szocidlis-érzelmi és a
szocidlis-kognitiv alrendszerek alkotjak.
A modell 6t f6 pszichikus 0sszetevoje: (1)
a szocialisérdek-érvényesitd képességek
(egytittmiikodés, segités, versengés, veze-
tés), (2) az érzelmi képességek (érzelmek
felismerésének, kifejezésének, megértésé-
nek és szabdlyozasanak képessége), (3) a
szocialisprobléma-megoldo gondolkodas,
(4) a megkiizdési stratégiak és (5) a szoci-
alis kommunikacio.

A masodik fejezet cime Az érzelmek
szerepe a szocialis kompetencia miikode-

sében. Itt a szerz6 az érzelmi kompetencia
meghatarozasait, fejlédését és a fejlodés-
re kozvetlenill hatd tényezdket veszi gor-
csé ala, kiemelve a sziil6i modellnyujtas
szerepét, valamint a gyermeki érzelmek-
re adott sz{il6i és tanari reakciok hatasat.
Majd az érzelmi és a szocialis kompeten-
cia — kiilondsen kisgyermekkorban meglé-
v6 — szoros kapcsolatat mutatja be.

A harmadik fejezet a kotddéselmélettel
foglalkozik, a kotédés szerepét vizsgal-
ja az érzelmi kompetencia fejlédésében.
A kotédés természetének, az elsddleges
(anya és gyermek/gondozo kozotti) kotd-
dés eredetét, okat magyarazd pszicholdgi-
ai elméletek bemutatasat kovetden a koto-
dés egyes életkorokra jellemzé vonasait
vazolja fel.

A kovetkez0 fejezet a szocialis kompe-
tencia fejlodését mutatja be gyermek- és
serdiilékorban. A fejezet elején a kdnyv
irdja a tarsas fejlédést, azaz a szocialis
kompetencia kialakuldasat meghatarozo
intraperszonalis és interperszonalis ténye-
zoket elemzi (pl. a gyermek idegi és agyi
fejlodése, nyelvi-kommunikacios fejlodes,
csalad, osztaly és pedagogus). E ténye-
zOk Osszhatdsa eredményezi az egyén
egyes szituaciokban megfigyelheté szo-
cialis viselkedését, melynek két alapve-
t6 formaja az agresszid és a proszocialis
viselkedés. Az 6tddik fejezet cime A szo-
cialis kompetencia alkotoelemei: szoci-
dlis készségek és képességek; e fejezet a
fogalmak meghatarozasat tlizi ki célul, és
nagymeértékben tamaszkodik a szocialis
kompetencia Nagy Jozsef-féle meghata-
rozasara (Nagy, 2001). Zsolnai Aniké sze-
rint a szocialis kompetencia két dsszete-
véje, a szocialis készségek ¢és képességek
nemzetkozi vizsgalata még sok kérdést
tisztazatlanul hagyott, azonban val6szini-
sithetd, hogy az alabbi szocialis képessé-
gek, készségek egyiittes megléte eredmé-
nyez hatékony szocidlis viselkedést: (1)
szocialisprobléma-megold6 képesség, (2)
szocialisérdek-érvényesitd képességek, (3)
a megkiizdési stratégiakat iranyitd képes-
ségek ¢s (4) a szocialis kommunikaciéban
kozremiikodo képességek. A fejezet maso-
dik részében a tobb szazra tehetd szocialis
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készségeket csoportositja a konyv irdja
kiilonbdz6é szempontok szerint, hangsu-
lyozva, hogy ezek teljes rendszere még
feltaratlan.

A harom fejezetbdl allo masodik részben
a szerz6 az elmult masfél évtizedben vég-
zett hazai empirikus eredmények bemuta-
tasara vallalkozik. A Szegedi Tudomany-
egyetem Neveléstudomanyi Intézetében
végzett kutatdsok soran hadrom f6 kérdésre
keresik a valaszt: (1) A szocialis kompe-
tencia mely alkotoelemei fejleszthetdk az
iskolaban? (2) Melyik életkorban célszer
a fejlesztést végezni? (3) Az egyes ¢életko-
rokban melyek a leghatékonyabb fejlesz-
tési eszkozok, modszerek?

A hatodik fejezet a szocialis kompeten-
cia mérési lehetdségeinek problémakorét
jarja koriil, bemutatva a vizsgalatok két f6
iranyat (’behavioral assesment’, *behavio-
ral process’) és a mérések tradicioit. A leg-
gyakrabban alkalmazott mérési technikak
az interju, a megfigyelés, az 6njellemzés, a
szociometria és a (ritkdbban alkalmazott)
meérdskalak. A szerzo tgy véli, a mérések
soran célszerli tobbféle eljarast alkalmaz-
ni, tobb értékeldt (sziildk, pedagdgusok,
tarsak) bevonni. A diagnosztikus értéke-
1és jol alkalmazhato a szocialis készségek,
képességek mérésére, azonban ehhez fon-
tos a fogalmak ¢és a koztiik levé kapcsola-
tok pontos tisztdzasa.

A hetedik, 4 szocialis kompetencia
alkotoelemeinek vizsgalata hazai kuta-
tasok tiikrében cimi fejezet az 1990 ota
lezajlott vizsgalatokat Osszegzi. Ezek
eredményei szerint a szocialis készségek
elsajatitasa nem zarul le serdiilékorban,
ezért fontos annak kutatdsa, mely életkoru
gyerekek érzékenyek leginkabb a fejlesz-
tésre, ¢s milyen eszk6zok, modszerek a
leghatékonyabbak a fejlesztés soran. A 12
és 16 évesek korében végzett vizsgalat
soran harom kérdéivet alkalmaztak: Big
Five Questionnaire, Intellectuel Achie-
vement Responsibility, Kotédés Kérddiv,
emellett a mérés soran sor keriilt a BFQ
Az eredmények szerint a mintaban sze-
repeld lanyok egyiittmtikodébbek voltak,
mint a fiuk. Fontos, hogy az extroverzio,
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az érzelmi stabilitas és a nyitottsag a gyer-
mek ¢életkoratdl és nemétdl fiiggetlen sta-
bil személyiségjegyek, ezért nem azokat,
hanem a szocialis készségeket érdemes
fejleszteni. A 2003 és 2005 kozott végzett
keresztmetszeti és longitudinalis méré-
sek soran 1398, féleg hatranyos helyzetii
10-13 éves tanuldt vontak be a vizsgalat-
ba. A kutatas kimutatta, hogy a szocidlis
készségek tudatos fejlesztés nélkiil nem
fejlodtek.

Az utolsé, A szocidlis készségek és
képessegek fejlesztése az ovodaban és az
iskolaban cimi fejezet bemutatja a szo-
cialiskészség-fejlesztés torténeti gyoke-
reit, fobb koncepcioit, a kozel 50 év alatt
[étrejott kutatasi és fejlesztési programo-
kat. A fejlesztés el6tt a gyerekek szocia-
lis készségeinek fejlettségét a kovetkezo
modszerekkel lehet felmérni: tanari kérdo-
ivek és interjuk, a gyerekek viselkedésé-
nek megfigyelése, szociometriai értéke-
1és és problémamegoldast mérd felada-
tok. Ezt kovetéen kezdddhet a fejlesztés,
a leggyakrabban alkalmazott technikak:
modellnyujtas, problémamegoldas, meg-
erdsités, szerepjaték és torténetek megbe-
szélése. Ezutan a szerzd a szocialis kész-
ségek és képességek iskolai fejlesztésének
nemzetkdzi €s hazai gyakorlatat ismerte-
ti. Az integrativ szemlélet térnyerésével
egyre no a sziilok és pedagdgusok bevona-
sat célzd szocialisképesség-fejlesztd prog-
ramok szama. A tanarok proaktiv osztaly-
vezetdi modszereket, interaktiv tanulasi
technikakat, kooperativ tanitasi modszere-
ket sajatithatnak el; a sziil6k tanulasi kész-
séget fejleszto, illetve a droghasznalat rizi-
kojat csokkenté modszerrel ismerkednek
meg. A gyerekek szocialis és emocionalis
fejlesztése soran a kommunikacio, dontés-
hozatal, targyalasi technikak, konfliktus-
megoldas és a visszautasitas fejlesztése a
leginkabb hangsulyos teriilet.

Magyarorszagon — a nemzetkdzi gya-
korlattal szemben — igen kevés fejlesz-
toprogram és fejleszté konyv all a peda-
gogusok rendelkezésére. Ezek kozott
emlithetd az életvezetési ismeretek és
készségek 6vodai és alséd tagozatos fej-
lesztését segitd program (Csendes, 1997),
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két fejleszté konyv iskolasok szamara
(Konta és Zsolnai, 2002; Gador, 2008),
egy serdiilékortiak fejlodését segitd prog-
ram (Suitd, 2005), és egy ovodasok, alsod
tagozatosok fejlesztését segitdé mddszer-
tani kiadvany (Zsolnai, 2006). Tovabba a
DIFER-programcsomag részeként Zsolnai
Aniko kidolgozott egy 4-8 éves gyerekek
szocialiskészség-fejlesztésére alkalmas
programfiizetet (Zsolnai, 2006). A progra-
mot Jozsa Krisztian vezetésével probaltak
ki kétéves fejlesztés soran, a DIFER-hez
kapcsolodoan. A kisérlet azt mutatta, hogy
a hatranyos és a nem hatranyos helyzeti
gyerekek fejlodése kdzel azonos mértékd,
a szocialis készségek fejlettségére a csa-
ladi hattér jelentGs hatassal bir. A fejezet
utolsé részében egy 7—8 évesek korében
zajlott hazai program céljat, szerkeze-
tét, modszereit mutatja be a szerz6. Az
1998-ban indult kétéves kisérleti program
eredményei szerint a szocialis készségek
hatékonyan fejleszthetdk az iskolaban
zeneterapias elemekkel 6tvozott jatékok,
gyakorlatok segitségével.

Az ismertetett konyv egy aktualis téma-
val, a szocialis fejlédés kérdéskorével fog-
lalkozik, ezért rendkiviil hasznos segitség
a tanar szakos hallgatok, a doktoranduszok
¢és a gyakorlé tanarok szamara. A felsé-
oktatasban tankonyvként is hasznalhato
kotet tovabbi értékei: az egyes fejezete-
ket 0sszegzés zarja; igényes szaknyelven,
ugyanakkor konnyen érthetéen irddott.
A tanarok megfeleld szakmai ismeretei
kulcsfontossagiak a mindségi oktatas és
nevelés soran, ehhez jarul hozza ez a kotet.
Bizom benne, hogy sok pedagogus, sziilo,
kutat6 tdmasza lesz a nevelésben, és ahogy
szdmomra, Ugy az oktatasiigy irant érdek-
16d6k, dontéshozok szamara is hasznos
olvasmanyul szolgalhat Zsolnai Aniko e
hianypotlé mive. Minden csalad konyves-
polcan ott a helye!

Zsolnai Aniké (2013): A szocidlis fejlodés segi-
tése. Gondolat Kiad6, Budapest.
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Cigany rulett

A kétezres évek végén megrdzo sorozatgyilkossdgok torténtek:
ciganyokat gyilkoltak. Miért tettek? Milyen haszonnal kecsegtettek a
szornyti tettek? Mordlis okokbol — a kézélet megtisztitdsa érdekében -,
szorakozds helyett vagy voltak egyéb indokok is? Mindezt nem tudjuk
mdig sem, amikor a tettesek fellelése és megbiintetése érdekében mdr
lezdrultak a perek. A kézelmuiltban pertijrafelvételrol szolnak a hirek.
Taldn nem sikertilt mindent tisztdazni?

ve nem a tettesekrdl, hanem a poten-

cialis és a tényleges aldozatokrol szol.
Nem valodi vagy alszent részvéttel mutat-
ja be dket, nem is a konkrét inditékokat
keresi, hiszen ilyen tetteknek elfogadhato
indoka nem lehet. A szerzé végiglatogatta
a helyszineket, beszélt — ha tudott — a
szomszédokkal, rokonokkal, az érintett
falvak vezetdivel és polgdraival. Nem a
gyilkosok utan nyomozott, hanem arrél
igyekezett képet adni, hogyan éltek és
¢élnek ott a ciganyok és nem ciganyok,
ahol ezek a brutalis tettek torténtek. Az
aldozatok kozil ,,biintelen” csak egyetlen
apa ¢s kislanya volt. Tobbségiik a falvak
munka nélkil tengddd, vagy tobbé-kevés-
bé illegalis forrasokbodl jovedelmet szerzd
cigany csaladokbol keriilt ki. Olyan feltii-
nést kereso ¢és gyakran ellenszenves embe-
reket gyilkoltak meg, akiknek jogszer(
megbiintetésével akar egyet is érthetnénk.
Ez a torténet egyik zavarba ejtd szdla, és
az ir61 munka egyik legfontosabb vonasa.
A kivalasztott aldozatok zome talan raszol-
galt valamilyen biintetésre — de nem arra,
hogy az éj leple alatt odaosonoé gyilkosok
prédaja legyen. A vétlen aldozatok a tobb-
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Tébori Zoltan Ciganyrulett cim(i kony-

nyire nyomorgd cigany kozosségek, a
varosok és falvak szélén meghuzodo tele-
peken ¢él6k, akik nem tudhatjdk, mikor
sujtanak le éppen rajuk a gyilkosok vagy
éppen a gyilkosra vadaszok.

Tizenegy (!) faluban torténtek gyilkos-
sagok, mire elfogtak a tetteseket. (Talan
nem mindegyiket, hiszen ujabb targya-
lasok kezdddnek. A gyilkossagok soran
végig jelen volt a gyanu, hogy nem min-
den tettes ellen indult eljaras.) A helyszi-
nek tobbnyire az Alfold mélyén fekszenek,
Pest megyét6l Borsodig, egy-egy Bara-
nya ¢és Zala megyei kivétellel. Valameny-
nyi helyszin falu, ahol az emberek koran
fekszenek. A cigany lakossag a falu szélén
fekvo hazakban €1, zoémmel egykori kisebb
paraszthazakban, ahonnan a mezdgazda-
sag tonkremenésével koltdztek el a moz-
dulni tudék. A falukdzpontok modosabb
lakéi alig tudnak valamit a biincselekmé-
nyekrdl, ha tudnak is, beszélni nemigen
akarnak rola. Gyakran rosszabb, ha meg-
szolalnak, mert egyikiik-masikuk mint-
ha nem is itélné el olyan nagyon a biin-
cselekmények elkovetdit. Azok a csala-
dok, ahonnan az aldozatok kikeriiltek — az
egyetlen apa-gyermek aldozat kivételével
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—, tobbnyire olyanok, amelyeknek egyes
tagjai ¢letviteliikkel, magatartasukkal kor-
nyezetiiket megfélemlitik. Ha egyaltalan
van rendor, az is 6dzkodik tolik.

A kezdet Galgagyork, ahol egy rosz-
szul sikeriilt hdzmegosztas alapozta meg a
konfliktust. Rossz szomszédsag, szerelmi
szal, részeg kamasz, rongalas — végiil a
rendezést intéz6 Magyar Garda. A rend-
Orok csak ordk mulva jonnek, amikor az
indulatok mar elszabadultak. 2008-ban
ezzel kezdodott a gyilkossagok sorozata.
Evek mulva a debreceni Perényi I nevii
szorakozohelyhez vezettek az elkdvetok
nyomai. Verélegények, volt idegenlégios,
képzettség és egzisztencia nélkiili férfiak.

,Nincs jelentésége, hogy egy blings-
nek itélt falu szélén pontosan kit ér Molo-
tov-koktél vagy a goly6. Hogy egy haz
célpont legyen, ahhoz elég, mondjuk, csak
annyi, hogy a gazdaja a tobbiekkel ellen-
tétben rendszeresen nyirja a fiivet hatul a
kertben. Mert ott gond nélkiil le lehet jonni
egészen az utcafrontig, dupla puskaval a
kézben, és csak 16ni, 16ni, 16ni.” (37. 0.)

A leirasokbdl az tlinik ki, hogy nem
,,bunosnek itélt” falvakrol van sz6. Inkabb
mas, gyakorlatiasabb inditékok alapjan val-
tak célpontta egyes falvak lakoi. Nem valt
egyértelmiivé példaul, hogy a békés Patka
kozségben koztiszteletben allo nem cigany
csalad egyes tagjai miért és kinek a részére
gyartottak Molotov-koktélt. Az viszont jol
lathat6, hogy ezekben az iigyekben egyes
helyi polgarok is szerepet jatszottak.

A legnagyobb port felvert eset Tatar-
szentgyOrgyon tortént, ahol egy kisgyer-
mek is a blinozék aldozatava valt. Senki
sem érti, milyen inditék vezetett a haz fel-
gyujtasahoz, a kisgyermekét védd apa és
gyermeke meggyilkolasahoz. Az eset fel-
deritését, a hanyag renddri munka rende-
zését, az elkovetok fellelését és biintetését
koveteld polgarjogi tiintetok kdzott meg-
jelent Mohacsi Viktoria jogvédd is, aki
ezutdn maig érthetetlen okok miatt (féle-
lembd1?) kiilfoldre tavozott. Ez volt az az
eset, amely utan letagadhatatlanna valt a
hasonlé gyilkossagok dsszefiiggése.

A gyilkosok kézre keritését egy példa-
san dolgozo férfi megolése okozta: autdjuk

megfeneklett a sarban, Tiszalok hataraban.
Mobilon hivtak segitséget, s ezt a hivast
a rendorok végre le tudtdk nyomozni. Ezt
kovetéen — némi sziinet utdn — mar csak
egyetlen rajuk bizonyitott gyilkossagot
kovettek el. A torténet egyik torokszorito
véletlene, hogy az utolso aldozatot egyiitt-
érzésbol éppen az a Szogi Lajos tanar ur
foglalkoztatta az iskoldban, akit gyerme-
kei szeme lattara kordbban ciganyok ver-
tek agyon Olaszliszka hataraban.

Pécsszabolcs az egyik olyan helység,
amely nem az orszag keleti felében fekszik.
A népességmozgasokat tanulmanyozé
olvaso alig tudja elképzelni, hogy ugyan-
azok a gyilkosok vallaltak itt is fészere-
pet, mint az Alfoldon. Kizarni persze nem
lehet, hiszen Téabori Zoltan renddrségi ira-
tok birtokaban irta meg konyvét. Az elko-
vetés eszkoze is mas (kézigranat), mint
a tobbi esetben. Csak a célpont hasonlo,
a foként ciganyok lakta kornyék jomoda
lakoja, egy hazaspar. A kornyék a gyilkos-
saggal egy kornyéken lako, vadaszni jaro
ferfit gyanusitott, a rendérség pedig — a
kétségek ellenére — a debreceni elkdvetod-
ket vette célba. Ez a két gyilkossag koziil
az egyik, amelyet tobb szaz kilométerrel
a tobbi tetthelytdl kovettek el. Ha ugyan-
azok az elkdvetdk, ha nem, nyomasztoan
ijesztd, hogy a példa ennyire kdvethetd.
A tett konkrét inditéka — csakugy, mint
a tobbi esetben — hidnyzik: nincsen szd
rablasrél vagy bosszirol, ami indokolhat-
na, sem mas személyes kapcsolatrol. Az
egyetlen szoba johetd indité¢k az aldoza-
tok etnikuma ¢és emellett esetleg jomodja.
A kornyék egyes nem cigany lakoi azért
ambivalensek, mert a gyilkossag aldoza-
tainak életvitele dket is irritalta.

A Zala megyei eset nem bizonyosan tar-
tozik az ugyanazon bilindzok altal elkdve-
tett tettek soraba. Csak az elkdvetés cél-
pontja és modszere azonos. Molotov-kok-
télt dobtak a csaladi otthonba. (Véletlen
szerencse, hogy a csaladfo tévézett éppen,
¢és az ablakon kidobta a robbanas el6tt.)
Eppen ezért talan még ijesztébb, mint a
korabbi biintettek. Azt bizonyitja, hogy az
ehhez hasonld cselekmények szinte bar-
hol megtorténhetnek, ahol érdeksérelmet
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szenved olyan ember, aki sajat eszkozeivel
akar bosszut allni. Nem bizonyos, hogy
a blindst taldlja el, lehet, hogy csak egy
hozzé4 valamiben (adott esetben etniku-
ma alapjan) hasonlé masikat. Az azonban
bizonyos, hogy a kdzosség — nemcsak a
cigany, hanem az orszag teljes kozossé-
ge, tarsadalma — ellen kdvet el biincselek-
ményt.

A falvak vezetdi mindegyik esetben
értetleniil, hitetlenkedve fogadjak a tor-
ténteket. Igen, a helyi és a kdrnyékbeli
ciganyokkal sok probléma van. Egykor, a
rendszervaltas és a gazdasagi dsszeomlas
elott az akkori fiatal, a ma mar idosebb
generacié még rendszeresen dolgozott.
Mara azonban kevés az elérheté munka-
hely, a k6zmunka sem elegendd, és nem
helyettesiti a rendszeres bérért végzett
tevékenységet. A szegénység ¢és az éle-
sen kirajzolodo elkiiloniiltség, sokhelyiitt
szegregacid akadalyozza az egyiittmiiko-
dést. Mindeniitt csak egy-egy olyan cigany
csalad van, amely rendszeres munkajabol
meg tud élni, akikre szivesen hivatkoz-
nak a teleptilések formalis vagy informa-
lis vezet6i. (Egyik faluban a gyilkosok
éppen Oket 6lték meg. Az apa ¢és a kis-
gyermek meggyilkolasa éppen ezért keriilt
a kozfigyelembe.) Azonban mindeniitt van
egy-egy olyan csalad, amelynek fiatal férfi
tagjai valosziniileg jogtalan eszkozokkel
biztositjak megélhetésiiket. Ezek a fiata-
lok elhasznalt autoikban szdguldoznak,
zajonganak, agresszivak, félelmet kelte-
nek lakohelyiikon.

A biinozoék egy csoportjat sikeriilt biro-
sag el¢ allitani, de a per ujrafelvétele arra
utal, hogy a mindeddig ismeretlen térsat,
taldn a felbujtot, az ,,0tletgazdat” is meg-
talaltak. A gyilkossagsorozat egyik leg-
szOrnylbb tanulsagat az adja, hogy egy
felderitetlen és belathato okok nélkiil elko-
vetett biincselekmény értelmezhet? ,,igaz-
sagszolgaltatasként”, amit a tarsadalom
egy része nemcsak elfogad, hanem vala-
milyen szempontbdl helyesel is.

A sorozatgyilkossagoknak van egy
olyan szala, amit inkabb csak sejtiink a
konyv irojaval egylitt: a Magyar Garda
szerepe. Tatarszentgyorgyon felvonult a
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helyi tagok hivasara, azonban nem tud-
juk meg sem itt, sem mas esetben, volt-e
tényleges részvétele ezekben a biincselek-
ményekben. A felbujtérdl nem tudunk, az
onkéntes gyilkosokrol kevéssel tobbet, am
az eseménysor valodi mozgatdibol csak
annyit sejtiink, hogy a biintettekben még
rendes adofizetd polgarok egyike-masi-
kanak is lenne elszamolni valdja. Nehéz
elhinni, hogy ezek a diszké6rok valami-
lyen moralis elkotelezettségbdl kovettek
volna el tetteiket. Azt azonban sajnos el
kell hinniink, hogy sajat szomszédaink
korében is vannak olyan emberek, akik az
0 sikereiken felbuzdulva kovetik példaju-
kat. Szinte rémisztébb ez, mint maguknak
az elkotelezett gyilkosoknak a tettei!

A gyilkossagokat a falvak szélén allo
hazak lakoi ellen kovették el, olyan helye-
ken, amelyek konnyen megkozelithetok
autdutakrol. Ez sok mindenr6l arulkodhat,
nem utolsé sorban a szornyt tettek elkove-
téinek Ovatossagarol. A falvak széle nem
egy esetben ennél bonyolultabb varos-
szerkezetre utal. Olyan kis telepiilésekrol
van sz0, amelyeket kiilonbdz6 okokbdl a
szomszédos nagyvaroshoz csatoltak, vagy
— mint Pécs esetében — az egykori munka-
hely altal épitett, ma mar inkabb szegény-
telepként hasznalt aggregatumokrol. Ezek
a teleptilésrészek jogilag a varoshoz vagy
faluhoz tartoznak, am tdbbnyire nem vagy
csak kevés infrastrukturaval rendelkeznek.
A helyi vezetés igyekszik nem tudomast
venni lakoikrol, rend6rok nincsenek vagy
csak vészhelyzetben hozzaférhetok. Olyan
kis fészkek ezek, amelyeket a benniik €16
nyomorgok hasznalnak, s koziilik egy-egy
csalad emelkedik ki, tobbnyire csak biino-
z¢s utjan.

A konyv cime kiilon figyelmet érde-
mel: ,,ciganyrulett”. Veszélyes, egyesek-
nek néha hasznot hajto jaték, de tobbnyire
csak vesziteni lehet rajta. Mindent elveszi-
teni, amit kockara tettiink: lakast, hazat,
de legféképpen az életet. A jatékosok nem
tudjak, hova fordul a golyd, de valaho-
vé biztosan. Es ott meghal valaki — egy
cigany ember.

Miért tetszik annyira ez a konyv nekem?
Az irénak sikeriilt az, amit magam is lel-
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kesen miivelek — tobb-kevesebb sikerrel:
megszolitani embereket, megkérdezni dket,
¢és érdeklddéssel hallgatni, amit monda-
nak. Azért is tetszik, mert sok-sok szerep-
16, tizenegy falu apraja és nagyja jelenik
meg lapjain. A cigany kislanyok és kisfiuk
bajosak, szivesen beszélgetnek. Felndve-
kedve, mint a szegény emberek olyan gyak-
ran, csak nyomokban 6rzik meg az egykori
szépséget. Az Onfeledt fecsegés helyett a
kérdez6 néha elutasitast kap, maskor rovid,
nem igazan baratsagos valaszokat. Minden
valaszban, reakcioban benne rejtezik a féle-
lem. A gyilkossagok emléke olyan nyomot
hagyott a ciganyokban, amelyet nem tudni,
mikor tudnak majd feldolgozni. Hiszen
egyiitt kell éljenek a gyilkosok emlékével,
¢és azokkal, akikr6l nem tudjak, ki mellett
allnak, allnanak, ha éket bantas éri. Talan
orokre gyanakodni fognak, nem a gyilko-
sok partan vannak-e. Nyomot hagyott a
»~magyarokban” is, bar azt nem tudni, hogy
az elrejtett, elnyomott élmény hogyan,
milyen formaban keres majd kifejezési

modot. Sokat lehetett hallani az események-
r6l, de arrdl nem volt hir, hogy szakem-
berek jelentek volna meg a helyszineken,
hogy segitsenek az atéltek feldolgozasaban.

A kotet interjugylijtemény. Szenvtelen
Ujsagiroi stilusban, korrekt tavolsagtar-
tassal mutatja be az eseményeket. Nincs
eldszava, valodi befejezd fejezete. Nem
kommental, sajat reflexidit egyszer-egy-
szer kozli csak az olvasdval. De a meg-
szolalt csaladtagok, szomszédok, lakotar-
sak, helyi vezetok hiteles, ¢l6 személyek.
Elgondolkodtatd, torokszorité konyv.
Ajanlom mindenki figyelmébe!

Tabori Zoltan (2014): Ciganyrulett. Euro-
pa, Budapest, 349 oldal.

Forray R. Katalin

DsC, prof.emer, Pécsi Tudomanyegyetem
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Tanuloi részvetel
ot magyarorszagi iskolaban

A viharosnak nevezett huszadik szdzad utdn a huszonegyedik
szdzad embere kelletlentil és némileg csalodottan kénytelen
tudomdsul venni, hogy a torténelem nem érkezett nyugvoponthoz.
A béség kosardabol kordntsem vehet egyardnt mindenki, tartos békeérol
§20 sincs, és szép 1j vildgunk dllando kiséro tiinetei a folyamatos
alkalmazkodedst, problemamegolddst, konfliktuskezelést,
felelosségudllaldst, nyitott elmét, tolerancict és 6ntevékeny aktivitdst
igenylo, folyuvdst dtalakulo és naponta mds-mds kihivdsokkal
Jelentkez0 tdrsadalmi, gazdasdgi és kulturdlis problémdk. Az ezek
megolddsdhoz elengedhetetlen, fent felsorolt készségeket — amelyek a
mindenkori demokrdcidk alapegységét jelentd aktiv dllampolgdr
sajdatjai - dltaldnos kutatdsi tapasztalatok alapjan a felnévekvo
generdciok leghatékonyabban a mikrovildgban (jelen esetben az
iskolai élet kontextusaban), a megélt demokrdcia-gyakorids
tapasztalatainak segitségével, interakciok sordn, a ,demokrdcia-jdték”
Jolyamatos részeseiként sajdtithatjck el. Mindezek fényében a
demokratikus elvek szerint miikodo europai dllamokat témorito
Europai Unié alapdokumentumai (az Europai Bizottsdg dltal kiadott
Feheér Konyv - Uj lendiilet Europa fiataljai szdmdra; az Eurépa
Tandcs chartdja a demokratikus dllampolgdrsdgra nevelésrol és az
emberi jogi nevelésrol), valamint a magyar oktatds fundamentumcdit
képezo pedagogiai dokumentumok (NAT-ok, kerettantervek) kiemelik
az dllampolgdri nevelés sziikségességet és jelentoséget, mintegy
europai normduvd téve a ,demokrdcidra nevelést”. Ez a kiilonbézo
dllamokban eltéré hagyomdmnyok és problemafokuszok alapjdn, de
hangsilyosan jelenik meg, magatartdsi-cselekvési mintdkat és
attitiidoket kindlva azoknak a 21. szdzadi fiataloknak, akiknek meg
kell felelnitik a gazdasdgi vdlsdgok, szocidlis és kulturdlis fesztiltségek,
demokrdciatorzuldsok és -deficitek kihivdsainak, konstruktiv
Jfolyamatokat inditva el a folyamatosan és gyorsan vdltozo vildgban.

modelljét ismeri a — féképp — 20. szazadi egyetemes és hazai neveléstorténet, ame-

lyek leginkabb a reformpedagogidkhoz kdtddnek. Magyarorszagon a *80-as és
’90-es évek forduldjan jelentek meg a didkok iskolai részvételének trendteremtdi (igaz,
nem minden el6zmény nélkiil: a masodik vilaghdbora utdn mar miikodtek hasonlok, pél-
daul a népi kollégiumok formdajaban). Az uttdréparlamentek, didkparlamentek, gyerek-
koztarsasagok (elsésorban alighanem Sztehlo Gabor zugligeti Gaudiopolisatol és nem-
zetkozi mintaitdl ihletetten), iskola-koztarsasagok (Trencsényi, 1994), mint a budaorsi
Illyés Gimnaziumban az Egyesiilt Osztalyok Szovetsége; a diakok participacidja az
iskolai nyilvanossagban mint problémamegold6 agensek (Pal Tamas Igazlato Napja), a
valdadi részvételt biztositd diakonkormanyzat (Lorand Ferenc Kertész Utcai Dolgozok
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Altalanos Iskolaja) és Gnigazgatas gyakorlatat folyamatos onfejlesztéssel megvalosito
iskolakozosségek (Gaspar Laszlo szentlorinci kisérleti iskoldja, vagy Templom Jozsefné
janoshalmi iskoldja), didkok szerepvallalasa az iskolaszékben, iskolabirésagok mutatjak
fel a kiilonbozé kormanyzasi és részvételi megoldasok szines palettajat.

A rendszervaltas utan, a demokratikus atalakulas éveiben az oktataspolitika meghatarozo
szempontjava valt a gyermeki jogok és a demokratikus normak érvényesitése az iskolak-
ban, am a demokratikus hagyomanyok ¢€s attitlidok hianyabol fakadoan is — amely egyarant
meghatarozta a partallami rendszerben szocializalodott sziildk és pedagdgusok szerepval-
sagat és diszfunkcionalis (Szabo €és Kern, 2011) mitkodését — deficites allampolgari szo-
cializacios mechanizmusok épiiltek ki. Mind a mai napig nem sikeriilt érdemben emelni a
posztszocialista id6szakban a fiatalok korében kialakult alacsony politikai és kozéleti affi-
nitast (Szabo, 2011; Szabo és Falus, 2005). A fésodorhoz tartozo iskolak kdziil ugyan sokan
probaltak hasznositani a didkok hatékony és eredményes iskolai participaciojanak tapasz-
talatait részben vagy egészben, tobb-kevesebb sikerrel, am sajnalatos modon jellemzéen
vagy hamar elhal¢ radikalis félmegoldasokkal, vagy eleve hamvaban holt latszat-megolda-
sokkal (Ligeti, 2002) -- mint példaul a ,,meguszo ¢és letudd” jellegli al-tdrsadalmi részvétel
biztositasa kirakat-diakonkormanyzatokkal (Csdko, 2005, 2011). Ugyanakkor — éppen
egy vulgaris, maskor cinikus marxizmus-, illetve szocialista demokracia-értelmezés miatt
— egyes intézményekben a participacié erdszakos kivitelezése, a ,,tulpolitizalas” miatt a
pedagogusokban harito attitiid alakult ki mindennel szemben, ami politikum.

Az iskolai tanulodi részvételnek szamos, hazai hagyomanyokkal és kiprobalt gyakor-
lattal bird modellje 1étezik, amelyek eredményes miikodtetése — vagyis a demokracia
gyakorlasanak empirikus keretei, a demokratikus kultira maga — azonban a legtobb
magyarorszagi oktatasi intézményben nem tudott megvaldsulni. Ugyanakkor tobb kisér-
let és program célozta és célozza meg az iskolai demokratikus kultara, a tanuléi részvétel
forumainak megteremtését és fejlesztését — a tovabbiakban egy ilyen projekt megvalosi-
tasanak elékészitd 1épéseit szeretném bemutatni.

A kutatas kontextusa és modszertana

Jelen iras az Iskolafejlesztési Alapitvany (IFA) — a Norvég Civil Alap tdmogatasaban
megvalosuld — Tanuldi részvétel az iskolaban cimii fejlesztési projektjének! megkezdése
el6tt késziilt diagnosztikus vizsgélat eredményeit, a vizsgalt intézményekben a fejlesztés
el6tti pillanatképet rogziti. A tanulmany célja, hogy a fejlesztés elézményeit feltarja, és
a diagnozis-allitasok tapasztalatait dsszefoglalva indikatorokat képezzen tovabbi kutata-
sokhoz.

A diagnozis felallitdsahoz a bazisiskoldk mindegyikének vezetdjét egy kvalitativ
kutatasi metodoldgia alapjan osszeallitott, nyitott és zart kérdéseket egyarant tartalmazo
kérdéiv kitoltésére kértiik fel. A kérdéivek tehat 6nkitoltds alapon késziiltek, a mentorok?
ugyanakkor — amennyiben ezt indokoltnak lattak — sajat tapasztalataik, valamint az intéz-
ményi dokumentacio alapjan kiegészitésekkel, mellékletekkel lathattak el ezeket (pl.: a
kérdoéiv egy kérdésére adott valaszhoz relevans idézet az intézmény pedagogiai program-
jabol, mellékletként az iskolai hazirend, a helyi DOK miikddési szabélyzata, vagy ezek
egy adekvat részlete stb.).

Az igen hosszu és részletes — a kiértékelés tantusdgai szerint terjedelmébdl fakadoan
az interjualanyokra gyakorolt hatasaban inkabb kontraproduktiv —, tobb mint 40 kérdést
tartalmazo vezet6i kérddiv elsd fele az intézményvezetdk tanuloi részvételrdl alkotott
kognitiv reprezentacidit és az ezzel kapcsolatos attitiidrendszert méri fel. Ezt kovette az
adott intézményben a didkok participacios lehetdségeinek, ezen beliil is foképp a didk-
onkormanyzat miikodésének felmérése az intézményvezetd szemszogébol. A didkok ext-
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rakurrikuralis és iskolan kiviili tevékenységeiben is fel kivantuk térképezni a tarsadalmi
részvételt — az intézményvezetd legjobb ismeretei szerint. Az intézmény klimajat és a
kozosségi terek meglétét, milyenségét feltard kérdések mellett az igazgatok allast kel-
lett foglaljanak az iskolaban mikodd mindségbiztositasi rendszer milyenségét illetden,
¢és — amennyiben rendelkezésiikre allt erre vonatkozdan informacio — a tantestiiletiik, a
helyi tarsadalom, valamint a sziil6i kollektiva kdzéleti-allampolgari kultirajaval kapcso-
latban is. A kérd6éivben valaszt kerestiink tovabba arra, milyen kiilsé partnerek (pedago-
giai mithelyek, civil vagy szakmai szervezetek) segitik a tanul6i részvétel fejlodését az
iskolan kiviil.

Kutatasunk egyik legfontosabb — és talan legizgalmasabb — kérdése a tanuloi rész-
vétel aktualisan az iskolaban miikodé forumanak beazonositasara iranyult; szorosan
ehhez illeszkedik a késobbickben — immar a mentorokkal egyiittmiikodve, a fejlesztés
tervezésének fazisaban a vezetd, a résztvevd tanarok ¢s diakok altal — a megvaldsitando
részvételi modell® kivalasztasa.*

A didkkérddivek taulnyomorészt zart kérdéseket tartalmaztak, biztositva megjegyzések
hozzaftizésének lehetdségét a didkok szamara. Fontos megjegyezni, hogy a tanuldi kér-
déiveket kitolto diakok viszonylag csekély szama (alt. 15 f6) miatt az eredmények nem
reprezentativak, am vizsgalatunk célja ,,csupan” — a kutatas jelen fazisaban legalabbis
— egy impresszio nyerése, egy pillanatkép rogzitése, egy ,,puha” eszkozokkel felmérhetd
diagnozis felallitasa volt.

A tanulokhoz intézett 18 kérdés sok esetben Osszecsengett a vezetdi kérddivek kér-
déseivel — am az azokra adott valaszok nem minden esetben, ahogy ez a késébbiekben
lathato lesz. A kommunikacios és informacios csatornak hasznalatanak felmérése, a
(kozosségi) terek hasznalatara, a diakonkormanyzat mikddésének ismeretére, annak
értékelésére ¢s a vezetdség, a pedagdgusok ehhez vald hozzaallasarol szerzett benyoma-
sokra iranyultak tobbek kozott a kérdéiv kérdései. Ezen tul vizsgalat targyat képezte az
iskola klimajanak ¢és az intézmény keretei kozott szervezddo klubélet jellege, valamint
(féképp a kozépiskolasok vonatkozasaban) a kdzosségi szolgalat. Ezeket a kérddiveket a
didkok online feliileten tolthették ki.

A bazisintézmények

A projektben részt vevd 6t intézmény kivalasztasanak szempontjai elsdsorban a vala-
milyen formaban mar korabban elézményekkel, j6 gyakorlatokkal bird és eredménye-
sen miikddé tanuldi részvételi forum megléte, vagy a téma iranti érzékeny hozzaallas,
komoly érdeklddés és a megvalositasra iranyuld motivaltsag voltak. A mintat alkoto
iskolakat a projekt munkatarsai lehetdség szerint eltérd tarsadalmi és pedagogiai kdrnye-
zetbdl, az orszag mas régidibol, kiillonbozod fenntartdi hattérrel allitottak dssze, tigyelve
arra, hogy az intézmények kozott altalanos és kozépiskolak is képviseltessék magukat,
ugy a fovarosbol és nagyvarosokbodl, mint kisebb telepiilésekrdl. Az iskolak bemutatasa
azok anonimitasanak biztositasaval torténik a kdvetkezokben, alapvetden a mentorok fel-
jegyzéseibdl, a projektnyiton az iskolak képviseldi altal prezentalt bemutatkozo6 anyagok-
bol, valamint az iskolak honlapjan fellelhetd informaciokbol kindlva rovid Osszegzést.
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Kadarvaros

A Dél-Dunanttl és az Alfold taldlkozasanal fekvo oktatasi intézmény altalanos iskola
és gimnazium is egyben, amely nagy hangsulyt fektet a tehetséggondozasra. A DOK
miikddésének kiépiilt hagyomanyaival bird iskolat intenzivebb didkélet jellemzi, onli-
ne is elérhetd diakujsagjuk aktiv tanuloi szerkesztégardaval és folyamatosan frissiilé
honlappal rendelkezik. A projektre valo jelentkezés célja az iskolat képviseld egyik
pedagdgus elmondasa alapjan az iskolai kozdsség egészének hatékonyabb bevonasa a
participacioba.

Ipolyliget

Az észak-magyarorszagi régioban talalhato altalanos iskola — mindkét kérddivtipus
tantisaga szerint is — igen gazdag extrakurrikuldris vilaggal bir (mint lovaglas, szas,
mivészeti oktatds stb.), egész napos elfoglaltsdgot biztositva didkjainak. A projektbe
bevonddott pedagdgusok tantsagtétele szerint az intézmény é16 és miikodé demokratikus
hagyomanyokkal bir — ezt alatimaszthatja a heti rendszerességgel megtartott DOK gyii-
lések mellett az is, hogy az iskola egyik nyolcadikos tanuldja az Orszagos Didkparlament
képviseldje. A felkinalt tanuldi részvételi modellek koziil az iskola képviseldi ,,A torvény
altal eldirt demokraciaminimum jol kidolgozottan, hatékonyan és tudatos tdmogatassal
mikddik” elnevezésiit valasztottak mint megvalositando végceélt.

Porcelanstadt

A Ko6zép-Dunanttilon elhelyezkedé német nemzetiségi altalanos iskolaban az emelt
szdmu nyelvi o6rdk mellett a didkok emelt 6raszamban tanulhatnak matematikat és sza-
mitastechnikat is; ezen tal igen gazdag az oktatasi intézmény extrakurrikularis vilaga is.
A didkonkormanyzat ebben az iskolaban is miikkodé hagyomanyokkal bir, a projektbe
bevonodott pedagogusok ugyanakkor fejleszthetonek és fejlesztenddnek tartjak a didkok
részvételének rendszerét.

Lomrom

to sportiskoldja nem bir a tanuldk részvételét eldsegitd nagy multd vagy jellegzetes diak-
onkormanyzati hagyomanyokkal — az intézmény vezetdje ,,Tanulni jottiink!” jeligével
csatlakozott a projekthez. Az igen motivalt, az intézmény pedagogiai kulturajat tudatosan
fejleszteni kivano intézményvezetd a kivant progressziot széles spektrumban vazolta
fel: a DOK miikodoképes rendszerré fejlesztése, a didkok bevonasa és aktiv részvétele
az intézmény miikodésében, iskolatijsag megteremtése és az iskolaradié funkcidinak
bovitése, lehetdségek szerint a hianyzo kdzosségi terek kialakitdsa egyarant a megne-
vezett célok kozott szerepel. A fejleszté munkdhoz a ,,Bonyolultabb szerkezetii Diakon-
korményzatok™ nevii tanuldi részvételi modellt valasztottdk irdnyadonak — a mentorral
egyetértésben — az intézményvezetd, a pedagogusok és a DOK képviseldi.
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Rozsakert

A hatosztalyos fovarosi gimnaziumban lefektették a tanuldi részvétel kiteljesedéséhez
sziikséges alapokat: az iskolaban kiépiilt kozosségi terek, sok éves hagyomanyokkal
bird, megtjuld didkdnkormanyzat, gazdag extrakurrikularis vilag, aktiv diakélet, a ming-
ség biztositasat tamogatd tanar- ¢s intézményértékelési rendszer biztositja a didkoknak
az iskola miikddésében torténd aktiv részvételt. Az intézményvezetd, a pedagogusok és
az agilis didkdonkormanyzati képviselok ugyanakkor a tanuldi részvétel lehetéségeinek
kiszélesitését, a didkok kezdeményezdkészségének fejlesztését, az alulrdl jovo kezde-
ményezések 0sztonzését, a DOK népszeriisitését és csapatdnak épitését tiizték ki célul.

7y

A vezetdi és diakkérdéivek eredményeinek dsszevetése’
Kadarvaros

Az intézmény vezetdje a ,tanuldi részvétel” fogalmat elsésorban az iskolai kozéletben
torténd szerepvallalasként és az dnkormanyzatisag érvényesiiléseként hatarozta meg; a
részvételt az iskola intézménye koré fokuszalta — az intézmény keretein beliili programok
megszervezését, az azokon valod részvételt emelte ki, valamint az interaktiv kommuni-
kacio jelentdségét hangstlyozta. Véleménye szerint az intézményben jelenleg miikodo
részvételi modell ,,A torvény altal el6irt demokracia-minimum jol kidolgozottan, hatéko-
nyan, tudatos tamogatassal miikodik” kategdriaba sorolhato.

Az igazgatd elmondasa alapjan a ,,diakonkormanyzatok altalanossagban jol miikod-
nek a DOK-segit tanarok vezetésével” — a didkkérddivekben a diakok véleménye ezt
megerdsiteni latszik: 85,8 szazalék szerint a DOK hatékonyan miikddik az iskoldban.
Az intézményvezetd ugyanakkor egyes tagok inaktivitasabol eredd fesziiltséget azono-
sitott a gimnazium diakképviseldi kozott, ami az aktiv tagokra haruld tobbletteherbol
ered. A diakkérddivekben a DOK nem hatékony miikodésének egyik okaként a didkok
is leirtak, hogy a DOK-képvisel6i poszt nem népszerti, igy arra nem jelentkeznek, valaki
végiil csak ,.elvallalja”. A didkok problémaként definialtak a lassii kommunikaciot tana-
rok és didkok kozott, valamint hogy kevéssé tudjak érvényesiteni a didksag akaratat az
iskolavezetéssel szemben.

Az igazgat6 tantisaga szerint az intézményben ,,nincs rogzitett rendszere” a didkon-
kormanyzati képviselok valasztasanak — ez altalaban az osztalyfénok vezetésével tor-
ténik, leggyakrabban zart szavazassal, és ,,néhany osztaly esetében” nyilt szavazassal.
A diakkérddivekben a valaszok 73,3 szazaléka titkos szavazasi rendszerrdl tesz tant-
bizonysagot; a diakok 26,7 szazaléka a nyilt szavazast jeldlte meg a didkdnkormanyzati
képviseldvalasztds modjanak.

A DOK munkajat heti gyakorisag gyiilésekként irja le az intézményvezetd, amit az
elndk/alelndk vezet, egy segitd tanar pedig csupan problémafelvetésekkel él. A megkér-
dezett didkok 92,9 szazaléka ezt megerdsiti — szerintiik ,,a didkok hozzak a dontéseket,
¢s Ok is hajtjak végre ezeket, egy tanar ellenérzése mellett”.

A papiron ¢s elektronikus formaban is megjelend iskolatjsagot az intézményvezetd
elmondasa szerint a didkok irjak, szerkesztik és nyomtatjak, egy segitd tanar nagyrészt
csak korrekturaz. A didkkérddivekben a valaszok 71,4 szazaléka is a didkok tevékenysé-

crer
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A pedagbgusok ¢és a vezetdség munkajanak értékelése rendszerezettnek mondhaté az
igazgatd szerint.” Az iskoldban tanulok csaladjainak kozéleti és allampolgari kultiraja
differencialt, csaktigy, mint az iskola nevelGtestiiletének.

A megkérdezett didkok 35,7 szdzaléka szerint iskoldjuk eléggé demokratikus, 50 sza-
zalék szerint atlagosan demokratikus, 7,1 szazalék szerint pedig nem tul demokratikus.

Ipolyliget

Az igazgatd az Ontevékeny, kezdeményezd és kreativ didkok intézményben és osz-
talyban megnyilvanulo tevékenységét érti ,,tanuldi részvételen”. Véleménye szerint az
iskolaban jelenleg miikddé részvételi modell ,,A térvény altal eldirt demokracia-mini-
mum jol kidolgozottan, hatékonyan, tudatos tdmogatassal miikodik™ kategoriaba sorol-
hat6. A hatékony didkonkormanyzati miikodést a kezdeményezd, dntevékeny iskolai
programszervezéssel, illetve az iskolai élettel kapcsolatos javaslatok tételével jellemzi.
A diakénkormanyzat mitkodését hatékonynak tartja, ennek elsddleges okaként a DOK-6t
tamogato pedagogus jo szervezOokészségét jelolte meg. Ezzel egybecsengd mddon a meg-
kérdezett didkok mindegyike hatékonynak tartotta a didkonkormanyzat miikddését. Az
igazgatd szerint a tanuldi részvételt timogaté modszerek az intézményben elterjedtek, a
gyakorlatban 4ltalanosan alkalmazottak.®

Az igazgatd elmondasaban a tantestiilet €s az iskolavezetés ,teljes mértékben” tdmo-
gatja a didkdnkormanyzati programot — ezt a megkérdezett didkok 84 szazaléka szintén
igy véli. Mind a diakkérddivek valaszainak tilnyomo tobbsége (92 szazalék), mind az
intézményvezetd szerint a didkok képviseletére altalaban a legmegfelelobb embereket
valasztjak meg, akik az igazgato jellemzésében jo kommunikativ képességii, kooperativ,
szocidlisan érzékeny, j6 koordinator és vezeté tipusok.’

A diakonkormanyzati képviselok valasztasanak modja az osztalyfonoki oran a titkos
szavazas volna a DOK SzMSz szerint, &m a megkérdezett diakok 59,3 szazaléka a nyilt
szavazast jelolte meg a valasztas modjanak, 14,8 szazalék szerint az osztalyfonok jelolt-
jeire lehet szavazni, 14,8 szazalék szerint pedig az osztalyfonok jeldli ki a képviseldket
— csupan 11,1 szazalék szerint torténik titkos szavazas. A hetente megrendezésre keriilo
DOK gyiilésen az intézményvezetd szerint a didkok aktivan részt vesznek a munkaban
— amelyet a DOK vezetd tanarral egyiitt talalnak ki és szerveznek meg. Ezzel némileg
egybecsengden a megkérdezett didkok 76 szazalék ugy érzékeli, hogy egy tandr vezeti a
DOK gytiléseket, és a didkok ,,csak” szavaznak.

Iskolaradié ¢s iskolatjsag nem mikodik az intézményben, bar ez utobbi beinditasat
tervezik.

A megkérdezett didkok 56 szazaléka szerint iskolajuk eléggé demokratikus, 24 szaza-
1€k szerint atlagosan demokratikus, 4 szazalék szerint pedig nem tul demokratikus.

A pedagdgusok ¢€s a vezetdség értékelése az intézményvezetd elmondasaban az intéz-
ményi onértékelés részét képez6 pedagdgusértékeléskor tortént. A didkkérdéivek vala-
szaiban 32 szazalék emlékszik tobb alkalommal el6fordulo értékelésre, 40 szazalék pedig
egy ilyen alkalomra emlékszik.

Porceldanstadt
Az igazgato ,.tanuloi részvételen” leginkabb a didkoknak a didkonkormanyzatban valod
aktiv és felelds részvételét értette, mig az intézményben jelenleg miikddo részvételi

modellt ,,A torvény altal eldirt demokracia-minimum jol kidolgozottan, hatékonyan,
tudatos tamogatassal mitkodik” kategoridban jeldlte meg. Az intézményvezetd a diak-
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onkormanyzat mikodésérdl és a diakonkormanyzati képviseldvalasztas mikéntjérol
szlikszavuan nyilatkozott, és bar a didkok 80 szazaléka szerint a didkdnkormanyzat haté-
konyan miikddik, a forum hidnyossagaként regisztraltdk, hogy nem segit a problémak
megoldasaban és kevés programot szervez.

A vizsgalt intézmények koziil itt a legmagasabb (50 szazalék) azok aranya, akik szerint
a didkok érdekeit csak ,,valamennyire” képviselik megfelelden a megvalasztott képvise-
16k, és az ezen képviselokkel torténé kommunikaciot is ebben az iskolaban gondoljak
legtobben kevésbé megfelelonek (50 szazalék). A didkok tdbbsége szerint a tandrok és a
vezetOség fontosnak tartja a diakonkormanyzatot, ugyanakkor az iskolak koziil itt a leg-
magasabb azon didkok aranya (40 szdzalék), akik szerint ez pedagdgusai szamara nem
lényegi kérdés.

A diakkérddivek tanusaga szerint a didkonkormanyzati képviselok valasztasa foképp a
tanulok altal, nyilt szavazassal torténik (60 szazalék), 20 szazalékuk szerint titkos szava-
zassal, 10 szazalékuk arrol nyilatkozott, hogy az osztalyfonok jeldli ki a DOK képviseldt,
de arra is van példa, hogy valaki onként jelentkezik a posztra. A DOK iiléseket a valasz-
adok fele szerint egy pedagogus vezeti, a didkok pedig szavazatukkal jarulnak hozza a
miikddéshez, 30 szazalék azonban gy véli, hogy a dontésekért és ezek végrehajtasaért
is a diakok felelések, egy tanar pedig ellendrzi a munkajukat.

Az intézményvezetd elmondasa alapjan a pedagogusok €s a vezetdség munkajanak
értékelése nem jelenik meg az iskola kultarajdban'”, és nincs iskolatjsag és iskolaradio
sem.

A didkok fele ugy gondolja, hogy iskolaja
atlagosan demokratikus, 20 és 10 szaza-
1€k elégggé, illetve nagyon demokratikusnak . B . . B
tartja intézmeényét, 20 szazalék szerint azon- Az igazgalo szerint az iskold-
ban az iskola nem til demokratikus. ban t6bbek kéozott ,szemléleti

okok” miatt sem miiRodik hate-
konyan a didkoénkormdnyzat,
ennek egyik eklatdns példdja-
Az intézményvezetd — aki a tanuloi rész-  ként a didkonkormdnyzati kép-
vétel vonatkozasaban az intézmény peda-  ,icol5k osztdlytermi vdlasztdsdt

gbgiai kulturdjanak fejlesztését tlizte ki . 1611 el tud p
célul — problémafeltars attitiddel kitoltote JE/OHE 1MES, mivel iudomdsa sze-

vezetSi kérd8ivében a ,tanuléi részvételt”  rint eRkor ,16bb oszidlyfonok
a gyerekek iskolai €letbe valéo minél erbtel-  direktben irdnyitja a vdlaszidst”.

Jesebb bevonasaban hatarozta meg; ennek . . problémdt a didkok is azo-
megfeleléen a hatékonyan mitkodé diak- p B . g
nositottdk: a kérdoivet kitolto

Oonkormanyzat legfobb jellegzetességének
a mindennapi jelenlét érzékelheté voltat  tanulok legtobbje (36,4 szdza-

nevezte meg. A tobbi intézményt('il eltéréen lé/e) szerint nincsenek valaszid-

a részvételi modellek koziil az iskolaban . e .
jelenleg miikodéhoz leginkabb a ,,Bonyo- sok, mivel a képuiselGt az oszidly-

lultabb szerkezeti didkénkormanyzatok Jonok jeloli ki. A dickok mdsodik
(nem csak osztalyképviselet, mas funkcio- legnagyobb csoportja (31,8 szd-
nalis k6zosségek onkormanyzata, ill. mas  75h ) nyill szavazdssal vdlasz-

elven elismert érdekcsoportok, struktirak tolt kébuiselGior ¢ b
érvényesiilnek)” elnevezésiit talalta hason- otla meg repuiselojet, es csa

latosnak. 22,7 szdzalek tette ugyanezt tit-
Az igazgatd szerint az iskoldban tobbek kos szavazdssal.
ko6zott ,,szemléleti okok™ miatt sem miuko-

Lomrom

104




Szemle

dik hatékonyan a didkdnkormanyzat; ennek egyik eklatans példajaként a diakonkor-
manyzati képviselok osztalytermi valasztasat jeldlte meg, mivel tudomasa szerint ekkor
,,tobb osztalyféndk direktben iranyitja a valasztast”. Ezt a problémat a didkok is azono-
sitottak: a kérdoivet kitoltd tanulok legtdbbje (36,4 szdzalék) szerint nincsenek valaszta-
sok, mivel a képviseldt az osztalyfénok jeloli ki. A didkok masodik legnagyobb csoportja
(31,8 szazalék) nyilt szavazassal valasztotta meg képviseldjét, és csak 22,7 szazalék tette
ugyanezt titkos szavazassal. Az intézményvezetd szerint a didkdnkormanyzati vezetok
¢és a tobbi diak kozotti kommunikacio esetleges — a megkérdezett didkok 72,7 szazaléka
ezzel szemben altalaban jonak talalta ezt a kommunikaciot.

A havonta 6sszeiild6 DOK munkajaba a nyilatkozott diakok igen nagy része, 45,5
szazaléka nem lat bele, nincs ismerete a részvétel mikéntjérdl. A kitoltok masodik leg-
nagyobb csoportja (27,3 szazalék) szerint egy pedagogus ellenérzése mellett a didkok
hozzak a dontéseket, és Ok is hajtjak végre ezeket; ez utdobbihoz hasonlatosnak irta le a
DOK miikddését az igazgatd is.

Az intézményvezetd bevallasa szerint iskolaradioval, iskolatijsaggal az intézmény nem
rendelkezik; a pedagogusok ¢és a vezetdség munkdjanak értékelése esetlegesen, tanév
végén, és csak a 8. évfolyamban torténik. Mind az iskola tanul6inak, mind azok sziilei-
nek, mind a nevelGtestiilet kdzéleti-allampolgari kultirajat fejlesztendének tartja.

Rozsakert

Az intézményvezetd a ,,tanuldi részvétel” fogalmat tagabban értelmezve, a didakok
kornyezetében zajlo folyamatokba torténdé bevonodasra, az azokra vald reflektalasra
is kiterjesztette a definiciot, meghaladva ezzel az iskolara korlatozod6 — szintén szor-
galmazott — aktivitast. A jelenleg az intézményben miikodé modellt ,,A tdrvény eldirta
demokracia-minimum jol kidolgozottan, hatékonyan, tudatos tamogatassal miikodik”
elnevezésiivel azonositotta. Az igazgatd koherens, kdvetkezetes valaszaiban egy 6nallo,
ontevékeny, alulrol szervezddo és proaktiv didkonkormanyzatot vizionalt, amely jogaival
tudatosan élve valodi érdekképviseletet biztosit a didkoknak. Meglatasa szerint ugyan-
akkor az iskolai DOK miikodése nem hatékony, mivel a didkképviselék nem kell6képpen
onalloak, lehetdségeikrol tajékozottsaguk nem kielégitd, és ,nem érzik magukénak” a
didkonkormanyzatot. A fejlodési lehetdséget a didkok aktivitdsanak és onszervezddésé-
nek erésddésében, valamint egy agilis, karizmatikus didkvezetd fellépésében jeldlte meg
— aminek problematikus voltat ugyanakkor rogzitette, mivel tapasztalata szerint ,,nincs
presztizse az iskolaban didkénkorményzati vezetének lenni”.!!

Az intézményben mindezek mellett miikodé hagyoményokkal bir a DOK — a didk-
kérdéivekben adott valaszok nagy tobbsége (80 szazalék) ennek mikddését hatékonynak
taldlta, s a megkérdezett didkok kivétel nélkiil ugy érzékelték, hogy az iskola vezetése
¢s a pedagogusok fontosnak tartjak a didkdnkormanyzatot. A mindségbiztositas jegyében
az intézményben éves gyakorisaggal értékelik a diakok tanaraikat — ezt a megkérdezett
tanulok 90 szazaléka megerdsitette.

A DOK képviseldk megvélasztasanak az igazgatd szerint nincs rogzitett, bejaratott
rendszere; a kérddivet kitoltd didkok nagy tobbsége (77,8 szazalék) titkos szavazassal,
kisebb résziik (22,2 szazalék) nyilt szavazassal valasztotta eddig képvisel6it. Bar a dia-
kok 30 szazaléka nem rendelkezik ismeretekkel a DOK-ben folyé munka modjarol, 60
szazalékuk szerint a diakok a dontések meghozdi és végrehajtoi, egy pedagogus pedig
ellendrzi a munkajukat. A tanévente 6—8 alkalommal a sziinetekben megtartott ropgytilé-
seken tul félévente tart a diakonkormanyzat egy oras Osszejovetelt az igazgatd elmondasa
szerint. A kommunikacié a megkérdezett didkok mindegyike és az intézményvezetd
elmondasa alapjan is igen hatékony a didkok és képviseldik kozott (ez leginkabb kdzos-
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ségi oldalak segitségével torténik). A rendszerteleniil megjelend iskolatjsagban folyo,
tulnyomorészt didkok altal végzett iroi és szerkesztéi munkardl a tanuldk 60 szazaléka
tud; az iskolaradio, bar 1étezik, mikodtetésében a diakok nem vesznek részt.

A megkérdezett tanuld fele szerint iskoldjuk atlagosan demokratikus, 40 szézalékuk
eléggé, tizediik pedig nagyon demokratikusnak tartja tanintézményét.

A diagnosztikus vizsgalat eredményei
és a tovabbi kutatashoz képzett indikatorok

Az iskolakban az intézményvezetk sokféleképpen értelmezik a ,tanuldi részvétel”
fogalmat és szamos funkcio alapjan hatarozzak meg a hatékony didkdnkormanyzati
miikddést. Az 6t intézménybdl négy esetében az ,,Ontevékenység”, az ,,aktivitas” és a
»kezdeményezés” kulcsszavai koré szervezddtek a participaciordl alkotott képzetek,
inkabb partneri szerepet szdnva a didkoknak. Ezekben az esetekben a részvételi forum
nevelési funkciokkal is boviilt, hiszen a részvételen keresztiil az intézményvezetdk fel-
tételezik az ontevékenység, az Onszervezddés, a kritikus gondolkodas képességének
fejlodéseét is.

Az 6t iskola esetében szintén négy alkalommal az igazgatok a tanuldi részvételt kiza-
rolag az iskola életterére vonatkozoan értelmezték, és csak egy intézmény ,,nyitott a
vilagra”, kiterjesztve a részvétel lehetdségeit, a tarsadalmi felelésségvallalast hangsu-
lyozva. A tanuldk dontési joganak hatokore altalaban az iskolai dokumentumok vonat-
kozasaban keriilt eld, am errél — egy eset kivételével — az intézményvezetdk igen szik-
szavian nyilatkoztak vagy kevéssé koriilhatarolhaté modon, altalanossagban beszéltek,
csakligy, mint a jogok gyakorlasanak modjarol.

A didkonkormanyzat egyik legfontosabb funkcidjanak a tevékenység- és programszer-
vezést jelolték meg, a tanordn kiviili, ,,k6z0sségi” tevékenységek szervezésének kere-
tében. Az érdekvédelmi-érdekképviseleti funkcid jelentéségére egy esetben utalt intéz-
ményvezetd; ugyanigy egy esetben emelték ki az iskolai nyilvanossagban valo részvétel
fontossagat. Az értékeld funkcidé megjelenése — Osszefliggésben az értékelési-mindsitési
rendszer jelenlétével, ami harom intézményrdl mondhat6 el — sem altaldnos. A DOK
gytlések két intézményben heti, masik kettdben havi, egy intézményben pedig havi 1,5
alkalommal keriilnek megrendezésre atlagosan. A didkdonkormanyzati képviselok valasz-
tasaban a titkos szavazas kulturdja inkabb a két kdzépiskolara jellemzd, csakugy, mint az
iskolaujsag készitése, vagy a DOK miikddtetésében a nagyobb foku tanuldi autondmia,
ahol a pedagdgus inkabb csak facilital.

A fenti eredményeket egy tagabb perspektivabol vizsgalva arnyaltabb értelmezés-
re nyilhat mdéd. A rendszervaltas utani években szamos kutatas és palyazati lehetdség
tamogatta a didkonkormanyzati tevékenység fejlesztését az iskoldkban — ilyen volt az
Ezredfordulé Alapitvany altal hirdetett palyazati projekt is 1992/93-ban.!? A beérkezett
palyamunkak elemzésébdl készitett kutatas (Trencsényi, 1993) ravilagit tobbek kozott a
didkdnkormanyzat fogalmanak pontatlan hasznalatara — vagyis a palyazé pedagdgusok
szakmai bizonytalansagara a diakonkormanyzat funkcidjanak tekintetében. Bar a jelen
iras alapjaul szolgald kutatds és az Ezredforduld Alapitvany palyazatara épiil6 kutatas
Osszehasonlithatosaga nehézségeket vet fel — hiszen ezek két, nem azonos szempontok
szerint késziilt adat- és kérdésrendszer koré szervezddnek —, mégis megfogalmazhatdak
bizonyos tanulsagok. Mindkét vizsgalat esetében szamos funkcio alapjan hataroztak meg
a diakonkormanyzatot, és legfontosabb szerepkdrének mindkét esetben (a leirasokban a
fogalmak hasznalati gyakorisagat alapul véve) a ,,szabadidds szolgaltatasokat” nevezték
meg, amely foképp a tevékenység- és programszervezést, a tanéran kiviili, ,,k6z6sségi”
tevékenységeket foglalja magaba. Mig az ,.érdekképviseleti, érdekérvényesitési funk-

106




Szemle

ciok” az 1993-as kutatasban hangstlyozottabban jelennek meg, a ,,tanuldi részvétel, a
kozos kormanyzas gyakorlasa” funkcié 1ényeges elem mindkét esetben — jelen, 2015-6s
kutatasunkban talan inkabb nyomatékositott az dntevékenység, a proaktivitas és a tanuloi
kezdeményezés jelentdsége. Nem mellékes ugyanakkor az sem, hogy a két vizsgélatban
nagyon hasonld funkciokat tarsitanak a diakonkormanyzati mitkodéshez; a fent megne-
vezetteken tul mindkét esetben megjelenik a kdzdsségszervezd funkceio, a szervezetfej-
lesztési és szabalyalkotasi szerepkor (foképp az iskolai dokumentumok véleményezése,
a rajuk beadott modositasi javaslatok fényében), valamint az iskolai nyilvanossadg megte-
remtésének funkcidja. Az IFA projekt kutatasan beliil ugyanakkor az 1993-as kutatashoz
képes joval hangsulytalanabbul, vagy egyéaltaldan nem jelennek meg bizonyos szerep-
korok: ilyen példaul az ,,eszk6zértékli programok megszervezése” (ami diakok képzését,
vagy lIgazlatdo Nap szervezését Olelheti fel), vagy a ,szelekcios funkci6d”, ami példaul
vezetd kivalasztasat foglalja magaba. '3

Mindezek alapjan valosziniisithetd, a kilencvenes évek elején €s a napjainkban miiko-
d6 dnkormanyzat-kép az iskolakban egyarant differencilt, nem konszenzualis, az érdek-
képviselet funkcioi a két kutatas alanyai elmondéasaban — bar feladatkdriik valdban rend-
kiviil osszetett is lehet — pedig szamosak. A kilencvenes évek elején palyazokkal szem-
ben ugyanakkor a jelen kutatasra jelentkezett intézményekben kdzos nevezot jelenthet a
tanuloi ontevékenység és aktivitas hangstlyos volta az iskolak mindegyikében — amely
aspektus a tanuloi részvétel fejlesztésének szempontjabol alapvetd.

A jelen kutatds altal vizsgal vezetdi és didkkérddivekbdl kitiinik tovabba, hogy az
iskoldk igen eltér6 demokratikus hagyomanyokkal, mitkodési feltételekkel és adottsa-
gokkal birnak. (Differencialt szociokulturalis kdzegiikrél pedagogiai dokumentumaik és
képvisel6ik projektnyitd bemutatkozasai tanuskodtak).

A sok eltérés mellett ki kell hangstlyoznunk ugyanakkor az intézmények kozotti
hasonlésagokat: ilyen alapvetd tényezo a progressziora vald torekvés a tanuldi részvétel
kérdésében — hiszen minden iskola dnként vallalta, hogy egy éven at fejleszti a participa-
ci6 lehetdségeit tanuldi szamara —, és ilyen a minden intézményre jellemz6 igen gazdag
extrakurrikularis vilag.

A tanulmany célja az volt, hogy feltarja a fejlesztés elézményeit, mintegy rogzitve
a start mez0 pillanatképét, majd a diagnozis allitasok tapasztalatait 6sszefoglalva indi-
katorokat képezni tovabbi kutatasokhoz. Tavlati cél pedig a fejlesztési projekt mostani
és késobbi kutatasi adatainak Osszevetése, adatvaltozasokbol kovetkeztetések levonasa,
Osszefiiggések feltarasa.

A kétféle — vezetdi és diakkérdéivek — alapjan képzett indikatorok a kovetkezok:

A diakkérdoivek alapjan képzett indikdtorok

— a tanulok tudasa a DOK miikodésérsl / iskolagytilések miikodésérdl

— atanulok véleménye a didkképviseldk alkalmassagarol

— a tanulok véleménye a didkképviselok és iskolatarsaik kozotti kommunikacié haté-
konysagarol

— a tanuldk véleménye a vezetés és a pedagdgusok didkdnkormanyzathoz vald hozza-
allasarol

— a tanulok iskolai informacioszerzési-kommunikacios csatornai

— a tanulok részvétele tanoran kiviili tevékenységekben/szakkdrokben

— a tanulok részvétele kozosségi szolgalatban (kdzépiskolai fokusz)

— a tanulok kozosségi térhasznalata

— a tanulok ismerete a vezetdi és pedagogusértékelés meglétérdl / gyakorisagarol
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— a tanulok részvétele az iskolai nyilvanossagban — az iskolaujsag és iskolaradiéo miiko-
désére vonatkozo ismeretek
— a tanulok véleménye az iskola demokratikus voltarol

A vezetéi kérdoivek alapjan képzett indikatorok

— az intézményvezetdk ,.tanuldi részvételrdl” alkotott kognitiv reprezentacioi

— az intézményvezetok ismeretei és idedljai a didkonkormanyzat miikodésérdl, az ebben
foly6 tanuldi részvétel mikéntjérdl és a didkképviseldk valasztasarol

— az intézményvezetok véleménye az idealis diakképvisel6rol

— az intézményvezetdk ismerete az iskolagytilés mikodésérdl

— az intézményvezetdk véleménye az iskolaban jelenleg mikodd tanuloi részvételi
modell milyenségérol

— az intézményvezetok véleménye az iskola extrakurrikularis vilagarol

— az intézményvezetdk ismerete az iskolai nyilvanossagrol — az iskolaujsag és iskola-
radi6é mikodésérdl és munkajarol

— az intézményvezetdk tudasa a didkok és diakképviselok kapcsolatarol, a koztiik 1évo
kommunikacié milyenségérol

— az intézményvezetok tudasa az iskolai kozdsségi terekrdl és azok felhasznalasi szo-
kasairol

— az intézményvezetdk tudasa a didkok iskolan kiviili tevékenységérél — mint részvétel
civil szervezetekben/donkéntes munkaban/egyéb kozosségi szolgalatban

— az intézményvezetdk tudasa az iskolan beliil a tanuloi részvétel tamogatasanak kiilon-
b6z6 megnyilvanulasi formairol

— az intézményvezetdk ismerete a pedagdgusok és a vezetdség mindsitési rendszerérol

— az intézményvezetdk véleménye a didkok, a neveldtestiilet, a didkok otthoni kdzege és
a helyi telepiilés kozéleti-allampolgari kultardjarol

— az intézményvezetok véleménye a sziilokkel vald egylittmiikodés milyenségérol

A tanuldi részvétel kiilonb6z6 modelljei koziil az 6t intézménybdl egy a térvény altal
eloirt demokracia-minimum jol kidolgozottan, hatékonyan, tudatos tdmogatassal torténd
mikddtetésének programjat, egy a bonyolultabb szerkezetti didkdnkormanyzatok kiépi-
tését, egy pedig az iskola-koztarsasag megteremtését vette fontoldra kiindulasi alapként a
fejlesztési program keretében. Két intézmény esetében a megvalositani vagyott részvételi
modell arculata még nem konkretizalodott — a mentorok, a diakok és a pedagogusok tobb
egyeztetés alkalmaval alakitjak ki az adott intézményhez leginkabb ill6 szervezeti €s
miikddési modot, a helyi kortiilményekhez, hagyomanyokhoz és adottsagokhoz igazodva.
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Jegyzetek

' Az IFA 6t kivélasztott, dnként vallalkozo, fenntartdja
tamogatasat bird oktatasi intézményben egységesen
felkészitett, a tanuloi részvétel tematikajanak elismert
hazai szakembereibdl toborzott mentorok segitségé-
vel inditotta el a tanuldi részvételt tamogato fejlesztési
projektjét. A projekt célja, hogy az iskola hagyoma-
nyaihoz, helyi sajatossagaihoz, adottsagaihoz, iranyult-
sagahoz és lehetGségeihez leginkabb illeszkedd tanuloi
részvételi modell kivalasztasa utan a mentorok az adott
intézményben az iskola vezetdségével, a bevont peda-
gogusokkal és diakokkal egyiitt, kozosen tervezzek,
majd valositsak meg a fejlesztési programot. A projekt
megvalositasanak egy éves futamideje alatt a mentorok
az iskolak havi rendszerességgel torténé monitorozasa,
az iskolai dokumentumok attekintése és az ezzel kap-
csolatos tanacsadas, a bevont pedagogusok érzékenyi-
t0 tréningjei, a tanarokkal, diakokkal és a vezetGséggel
torténd személyes egyeztetése mellett (és ezeket alapul
véve) a projekt a bazisiskolakban implementalt tanuloi
részvételi modellek megerdsitését tiizte ki els6dleges
célul. A projekt vezetdjének, Trencsényi Laszlo egye-
temi docensnek és munkatarsainak nem titkolt tavlati
vizidja és tarsadalmi kiildetésvallalasa ezen tul a sike-
res bazisintézmények gyamkodasa mellett az imple-
mentalt tanuldi részvételi modellek multiplikacioja, a
halozatszervez6dés megalapozasa. A fejlesztés folya-
matos kovetése, eredményeinek publikalasa a projekt
résztvevoinek jovobeli, vallalt kotelezettségei. A pro-
jektr6l bévebben: www.ifa.hu

> A Tanuléi részvétel az iskoldban cimii projekt-
ben részt vevé mentorok: Gyongyds Zoltan, Kor-
mos Dénes, Dr. Kovacs Géza, Révész Gyorgy, Szép
Adrienn. A mentorokrol bévebben: 2015. 07. 05-i
megtekintés, http://iskolafejlesztes.wix.com/ifa2#!ta-
nuloiresztvevo/clo3s

’ A tanul6i részvételi modellekre felkinalt valaszlehe-
toségek a kovetkezok voltak:

1) a térvény eldirta demokracia-minimum jol
kidolgozottan, hatékonyan, tudatos timogatas-
sal mitkodik (pl.: diakgytilés, DOK, hataskorok
gyakorlasa stb.)

2) bonyolultabb szerkezetii diakonkormanyzatok
{nemcsak osztalyképviselet, mas funkcionalis
kozosségek onkormanyzata (szakkor, énekkar
stb.), ill. mas elven elismert érdekcsoportok
(kollégistak, gyerisek, bejarok, tagkozségiek
stb.), akar ,,ellenzék-kormanypart” struktirak
érvényesiilnek }

3) Iskola-koztarsasagok

4) k6z0s kormanyzasi strukturak

5) er6s iskolaszék

6) Telepiilési Gyermek- és Ifjiisagi onkormanyzat-
tal vald integraciod
7) serdiildszervezettel kialakult (hagyomanyozott)
integracio, feladatmegosztas
8) panaszkezelési eljarasok jol kialakitott rendszere
9) egyéb, éspedig:
‘Ez egyes intézményeknél mar a projektnyitd progra-
mon kivélasztasra keriilt.

‘Az igen részletgazdag vezetdi kérddivek és diakkér-
doivek osszevetése a teljesség igénye nélkiil, a Iénye-
gesnek vélt momentumok kiemelésével torténik.

®Vagyis: ,,a didkok irnak bele [az iskolaGjsagba] és
szerkesztik, és egy tanar segit nekik”.

"Bar az utobbi két évben ezek elmaradtak, a ren-
des gyakorlat szerint pedagogusértékelés kétévente,
intézményi onértékelés altalaban 2,5 évente tortént
tanuloi, sziiléi és pedagogus-kérddivek segitségével.
A megkérdezett didkok 35,7 szazaléka tobb alkalom-
ra is emlékszik, mikor értékelhette tanarai munkajat,
tovabbi 35,7 szazalék egy ilyen alkalomra emlék-
szik, 28,6 szazalék viszont egyaltalan nem emlékszik
hasonlora.

¥ Ennek alapjaul egy TAMOP projekt szolgalt, ame-
lyen a részt vevd tanarok segitettek kollégaiknak
elsajatitani a kooperativ tanulasi modszereket és a
projektmddszert.

’Az egyik DOK képviselét a megyei didkparlament
delegalta is az orszagosra.

""Ezt a didkok talnyomo tobbsége is igy tapasztal-
ta (70 szazalék), 30 szazalék ugyanakkor valamilyen
emléket Oriz értékelésekrol.

A projektnyitd programon az intézményt képvise-
16 két diakonkormanyzati képviseld ugyanezeket a
problémakat azonositotta.

" A kutatas a nyertes 65 oktatasi-nevelési intézmény
palyazatat elemezte; ezek kozott kiilonbozo intéz-
ménytipusok talalhatok az orszag kiilonbozo régioi-
bol (bévebben 1d. Trencsényi, 1993).

" A fenti &sszehasonlitas alapjaul az 1993-as kutatas
(Trencsényi, 1993) kategoriarendszere szolgalt.

Gomboczné Erdei Monika

PhD hallgato,

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai
és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola, Neveléselméleti Program
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Milyen magasak
¢és milyen nehezek vagyunk?

Van-e a kapcsolat az emberek magassaga
és testtomege kozott?

Napjainkban a természettudomdnyos nevelés szdamos problémduval
kiizd. Példdul nem megfelel6 az iskoldban tanult/tanitott
természettudomdnyos tudds alkalmazdsa a mindennapok sordn
Sfelmertil6 problémdk megolddsdaban. Folyamatosan csékken a
tanulok természettudomdnyok irdnti motivdcioja, a
természettudomdnyos tantdrgyak népszertisége, ami mdr komoly
gazdasdgi tényezoként is jelentkezik. Tébb orszdgban elterjedt
gyakorlat az Inquiry Based Learning (IBL) koncepcioja, amelynek
lenyege, hogy a kutatds képezi a természettudomdnyos nevelés
alapjdt, ami biztositja, hogy a tanulok dtéljék a tuddsalkotds
Jfolyamatdt. Ezt a megkozelitést szeretnénk hazdnkban is elterjeszteni.
A modszer [0 jellegzetessége, hogy a didkok végezzenek kutatdssal
kapcsolatos, illetve kutatds jellegti tevékenységeket a
természettudomdnyok tanuldsa sordan (Nagyné, 2010). Erre azért
van sziikség, mert napjaink embere sokféle kutatdsi eredmeényrol
értestil a kézmédidbol. Ezek egy része tényleges, valodi kutatdsnak
tekintheto, de nagy résziik sajnos az dltudomdnyos kategoridba
sorolhato. A természettudomdnyos tanordknak tehdt fontos
képességfejlesziési feladata, hogy a didkok képesek legyenek a
tenylegesen tudomdmnyosnak tekinthet6 hiraddsok elkiilénitésére az
dltudomdnyos kozlésektol. A tényleges kutatdsi tevékenység manudilis
elvégzéset azonban nem konnyii megszervezni. Jelen irdsban erre
mutatunk példdt, melyet tényleges iskolai kérnyezetben kiprobdltunk.

képzés 11j elemeként bevezetett hosszu tanitdsi gyakorlatukat végezték. Az 0j ala-

pokra helyezendé tanarképzés fontos eleme a kutatas-alapu képzés, mely ebben az
esetben azt jelenti, hogy a képzésbdl kikeriild tanarok képesek legyenek hasonlo jellegii
osztalytermi kutatasok elvégzésére, melyre példat lathattak, illetve sajat élményt szerez-
hettek. A hallgatok tobb felajanlott témakor kozil a ,,tdmeg-magassag korrelacié vizsga-
lata” cim{i SAILS' modult vélasztottak ki, dolgoztak fel, egészitették ki és adaptaltak az
altaluk tanitott tanuldi csoportokhoz. A modul részletes leirasa, melyet a hallgatok meg-
kaptak és felhasznaltak, az 1. szamt mellékletben olvashato.

ﬁ z iskolai feldolgozasban olyan tandr szakos hallgatok is részt vettek, akik a tanar-
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A hallgatok altal a modul feldolgozasa soran a fejlesztendd és értékelendd képességek
a kovetkezok voltak:

— adatok felvételének és elemzésének megtervezése, végrehajtasa, IKT-kompetencia,

— hipotézisalkotas,

— kovetkeztetések megfogalmazasa,

— csoportmunka.

Tanar szakos hallgatoi projekt

A hallgatok feladata volt, hogy az altaluk elvégzett Ggynevezett osztalytermi kutatasrol
kutatasi jegyzékonyvet irjanak, melynek szerkezetét elézetesen megkaptak

BEVEZETES

* Elézmények

¢ Akutatas celja

A KUTATAS LEIRASA
A kutatas modszerének rovid leirdsa

e Hol és mikor tortént a kutatas?

» Kik voltak az alanyok?

* Mik voltak a kutatasi kérdések, és a kutatds hipotézisei?

* A kutatasi kérdések megvalaszoldsa céljabol a gyerekekkel a kovetkezd feladatlapot
irattuk meg/kérdéivet toltettiik ki/tevékenységet végeztettik el...

A KUTATASI EREMENYEK ERTEKELESE

« A DIAKOK valaszainak elemzése

+ A korabban feltett kutatisi KERDESEINKRE, HIPOTEZISUNKRE milyen valaszo-
kat kaptunk
* Mi lehet a kapott eredmények oka?

OSSZEFOGLALAS

IRODALOMJEGYZEK

A tovabbiakban a hallgatok altal irt kutatési jelentések alapjan mutatom be a téma fel-
dolgozasi lehetdségeit.?

A hallgatok altal megfogalmazott célkitiizések

A korosztaly, amelyet a hallgatok valasztottak, illetve akiket tanitottak, 9—10. évfolyamra
jaré tanuldk, éppen kamaszkorukban vannak, amikor a legnagyobb mértékti az emberi
¢letben a testi valtozas. Ezért a téma feldolgozasa segitséget nyujthat a didkok szamara
az Onismeret, a helyes testkép kialakitasahoz és az egészséges feln6tté valashoz. Tobb
hallgato irta, hogy a kivalasztott korosztaly konnyen befolyasolhato, ezért fontos a kor-
rekt tajékoztatas az e korban bekdvetkezd valtozasokrol, igy az egészséges ¢életmodra
neveléshez is hasznos lehet ez a feladat. Tobben leirtak, hogy azért fontos a téma feldol-
gozasa, mert a gyerekek egészségre nevelése minden pedagogus feladata.

Volt, aki azt is kiemelte, hogy a téma feldolgozésa jo lehetdség az élethosszig tartd
tanulas kompetenciajanak fejlesztéséhez is.
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A hallgatok osztilytermi kutatdsainak leirdsa

A feldolgozas bevezetdjeként a kovetkezd hallgatoi kérdések szerepeltek, melyeket diak-
jaiknak tettek fel:
— Milyen szempontbol fontos a teststlyunkkal foglalkozni?
— Hogyan és mit tehetiink annak érdekében, hogy a teststilyunk egészséges tartomany-
ban maradjon?
— Hany kalorianak megfeleld ételt kellene egy egészséges embernek fogyasztania
naponta?

A tényleges feldolgozas altalaban csoportmunka keretében zajlott. Példaul az egyik cso-
port a testmagassagokat mérte, a masik ezeket az adatokat rendszerezte intervallumon-
ként, a harmadik csoport feladata az volt, hogy utananézzen az interneten a BMI index
szamolasi modjanak és az egyes értékek jelentésének.

A legtobb helyen az osztalyteremben egy tanari szamitogép allt rendelkezésre, a moni-
toron lathato képet projektor segitségével a kivetitén kovethették nyomon a tanuldk.
A feldolgozas soran az adatok kezeléséhez, abrazolasahoz, gorbeillesztéshez a Micro-
soft Excel programjat hasznaltak. A hallgatok torekedtek arra, hogy lehetéleg minden
tevékenységet mas-mas tanulo végezzen, mindig masik didk iilt a szamitogépnél és irta
be példaul az adatokat, rendezte azokat tablazatba, illesztett be, formazott diagramokat.
A tanarjelolt ténylegesen ,,csak” segitdként, koordinatorként volt jelen.

Volt, aki megjegyezte, hogy elgondoldsa szerint ennek a korosztalynak ez egy kinos
téma, igy a mérés el6tt kicsit félt attdl, hogy a diakok mit fognak szolni ehhez a fel-
adathoz, illetve attol, hogy lesz majd olyan tanuld, aki elzarkézik és nem lesz hajlandd
részt venni benne. Ennek elkeriilése végett az oran csak a didkok testmagassagait méret-
te le, mig a testtomegiiket elzetesen otthon mérték meg. A didkok a mért adataikat egy
papirra irtak fel, mely név nélkiili volt, csak azt kellett megjeldlni rajta, hogy fia vagy
lany, illetve a mért magassagot és a tomeget rairni. A szamitégépbe az adatokat a lapok
alapjan vitték be.

Egy masik hallgaté a feladat méréses részét a tanoran csindltatta meg didkjaival, mig
az adatok kiértékelése és az elemzés elkészitése beadando hazi feladat volt. Erre két hetet
kaptak a tanulok, hiszen nem egy szokvanyos feladatrél volt sz6. Az adatokat mindenki
Facebookon kapta meg. Nagyon sok igényes beadandot készitettek a didkok.

A hallgatoi kutatds kérdései

A hallgatok tobb dologra is kivancsiak voltak az osztalytermi kutatds soran. Természe-
tesen a témaval kapcsolatos tanuléi képzetekre, hogy vajon milyen elképzelésiik van a
didkoknak a testtdmeg ¢és testmagassdg kozti 0sszefiiggésrol. Mit gondolnak a didkok
,j0” vagy ,atlagos” értéknek, mennyire vannak tisztaban sajat testiikk valtozasaival?
De ezen kiviil érdekes volt az is, hogy a diakok miként tudjak megtervezni egy adatsor
elemzésének lépéseit, kivalasztani a megfeleld abrazolasi technikakat, alkalmazni adott
szituacioban az informatika 6ran tanult szamitogépes ismereteket. De volt olyan hallgato
is, akit a kutatas soran leginkabb a gyerekek hipotézisalkotasa és a kapott eredmények
értékelése érdekelt.
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Hallgatoi hipotézisek

Az alabbi hallgatoi hipotézisek fogalmazodtak meg:

— ,,El6zetesen azt varom, hogy a didkok élvezni fogjak a feladatot, mivel szdmukra
olyan mintha valami szakkdr jellegii, valaszthato foglalkozast végezhetnének isko-
laid6ben, masrészt a téma is érdekes ebben a korban. Az adatok felvételénél sze-
rintem mindannyian latni fogjak, hogy hogyan érdemes kivalasztani a csoportositas
szempontjait. Az abrazolasnal lesznek néhanyan, akiknek értelmes, hasznalhato,
megvalosithato otleteik lesznek, mig szamitok ré, hogy lesz, aki nem fogja meg-
érteni min is kellene gondolkodni, de masok otleteit hallva megérti. Azt gondolom
nagyon gyakorlatlanok ebben, és meglepé szamukra ez a fajta kutatas, elemzés,
kisérletezés. A testképpel kapcsolatban arra szamitok, hogy kiilondsen a lanyok
sokkal ,.kovérebbnek” gondoljak magukat, és azt képzelik az atlag, a normalis a rek-
lamplakatokon lathatd modellekhez hasonlé. Illetve vélhetden a fitknak is hasonlo
elvarasaik lesznek els6sorban a lanyokkal szemben.”

— ,,A korosztaly, amelyet valasztottuk, éppen még a testi valtozasok idejét éli, igy
kiilonbdzik mindenkinél az, hogy ki mit gondol megfeleld vagy atlagos értéknek,
illetve nincs mindenki tisztaban sajat testi valtozasaival. Foként a lanyok korében
igaz, hogy az ujsagban lathaté modellekhez, szinészn6khoz hasonlitjak magukat és
ennek hatdsara torzan latjak magukat, ugy érzik, hogy kdvérek, holott ez nem igaz.”

— ,,Azt gondolom a didkok természettudomanyos szemlélete (természettudomanyos
osztaly 1évén) fejlettebb, mint kortarsaiké, ugyanakkor ez a téma eléggé hétkoznapi
ahhoz, hogy eddig még valdsziniileg nem gondolkodtak el rajta tudomanyos szem-
mel. A folyamat Iépéseinek minden eleme ismert lesz szamukra, mégis remélhetéen
sok ujat fognak kapni azaltal, hogy 6k maguk latjak osszeallni a kutatast.”

— ,Fizikaorak tapasztalatai alapjan azt varom, hogy lesznek iigyes hipotézisalkotdim,
¢és lesznek, akik amennyire lehet, ki fogjadk vonni magukat a munka alol. Remé-
lem, hogy lesznek, akik a gépet is jol hasznaljak, bar erre kevés esélyt latok, bizom
benne, hogy lesz, aki hoz majd gépet. Adatparok felvételében jartasak, a grafikon-
készités tobbeknek nehezebben megy, az elemzés még inkabb. Az dnmagukrol
alkotott kép szerintem tobbnyire rendben lesz, de szamitok fanyalgdkra, és masokon
gunyolodokra is. A didkok természettudomanyos szemlélete szerintem igen gyenge.
Rendszerint képletekben gondolkoznak, bemagoljak azokat.”

A modul hallgatdi kiegészitései

A hallgatok a kivalasztott SAILS modult két szemponttal egészitették ki, amirdl azt gon-
doltak, hogy a tanuldkat kiilonosen érdekli, az egyik hallgatotars Otlete és tapasztalatai
alapjan, aki legeldszor dolgozta fel a témat:

— Egyrészt a hallgatok differencialtak az adatokat nemek szerint, és 6sszehasonlitottak
azokat. Ennek oka az volt, hogy mig az alsobb évfolyamokon nem tul érdekes ez a
kérdés, de a 9—10. évfolyamos didkok esetében mar kezdenek megjelenni a felnétt
népességre jellemzo eltérések, bar (és ezt szintén tudatositottak a tanuldkban) még
sokat fognak valtozni, alakulni a felndttkorig.

— Ezen kiviil a BMI indexeket is belevitték a kutatasba, mivel sok 14—15 éves fit/lany
tévesen a felnéttek szamara beskalazott tablazat alapjan értékeli magat, és kezd el
fogyokurazni, ami ebben az életkorban kifejezetten egészségtelen, és karos hatasai
vannak a szellemi befogado- és teljesitOképességre is.
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A didkok eloismereteinek, hipotéziseinek feltérképezése

Az elsé modult kiprébald hallgatd kérddivet készitett a tanulok szamara az 1. sz. mel-
1ékletben talalhato leirds segitd kérdései alapjan, mely eldsegitette a tanulok rahangolo-
dasat a témara (2. sz. melléklet). Ezt, vagy ehhez hasonlot alkalmazott a tobbi hallgatd
is. Ennek célja az volt, hogy feltarjak a didkok el6zetes ismereteit, elképzeléseit, illetve
otleteket vartak az adatok gytijtésével, abrazolasaval kapcsolatban, hipotézist a varhato
Osszefiiggésekrol.

A téma tényleges feldolgozasat a modul leirasaban is emlitett rovid bevezetovel kezd-
ték, beszélgettek a vérképekrdl, hogy az milyen jellemzdékrdl ad informacidt, illetve,
hogy minden esetben az adatok szamszeriisitve vannak. Ez altalaban jo ravezetésnek
bizonyult abban, hogy rajéjjenek a diakok, intervallumokban érdemes gondolkodni.

A hipotézisek megfogalmazasanal a hallgatok szamara nem az volt a fontos, hogy a
didkok helyes allitdsokat fogalmazzanak meg, hanem hogy olyan elképzeléseik legye-
nek, melyeket szamitdsokkal ellendrizni lehet, és a tényleges adatok elemzésénél ala
lehet tdmasztani vagy meg lehet cafolni.

Az egyik diakcsoport esetében példaul kideriilt, hogy sokan — akik nem tudtak fejbol sajat
testmagassagukat és tomegiiket, csak korilbeliili értéket mondtak — nagyon rosszul tippel-
tek. Volt olyan tanul6 is, aki 10—15 cm-rel tobbet mondott, mint amit ténylegesen mértek.

Volt olyan osztaly, ahol a tanulok az atlagos testsuly- s testmagassag-értékeket egész
pontosan eltalaltak elképzeléseik megfogalmazasanal. A tanuldk a testtdmegre 60—65

Az egyik hallgato a diagramok
tengelyeinek modositdscit is
bemutatta didkjainak, mikéz-
ben megbeszéltek, hogy ebbol
adodoan ugyanarrol az dbrdrol
gyakran kiilonbozo kovetkezte-
téseket lehet levonni. Példdul a
tomeg tengely egységének nove-
lesevel szinte egy egyenesben
lehet ldtni a pontokat, a magas-
sdg sziikitésevel pedig egy , folt-
ban’. Ennek megtapasztaldsa
lehetdséget biztositott arra, hogy
beszélgessenek arrol, hogy
miként lehet az embereket
ktilonbozo grafikonok segitsége-
vel manipuldlni. Sokszor taldl-
koznak a didkok is a rekldmok-
ban, a médidban diagramokkal,
dbrakkal, amelyeket a szerzo
gyakran a céljai szerint torzit.
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kg-os atlagot tippeltek, a mért adatok alap-
jan ez az osztalyban 63 kg kortli érték lett,
a testmagassagot pedig 170 cm koriili érték-
nek gondoltak, ami 173 cm lett.

Az adatok elemzése

Egyik osztalyban felmeriilt az a gondolat,
hogy a minta nagyon specialis, ¢s kis elem-
szamu (bioldgia 6ran talalkoztak mar ezzel a
problémaval). Az itt tanitd hallgaté az isko-
la védondjétdl elézetesen elkérte az el6zd
évi 9. évfolyam teljes adattablazatat, és az
oran az abban talalhaté adatokat is elemez-
tek a didkokkal. A hallgat6 az ehhez sziik-
séges Excel-tablazatot elore elkészitette. Az
ora nagy részében igy ezekkel az adatokkal
foglalkoztak, amikkel fejben minden tanul6
Osszehasonlitgatta sajat adatait.

Ahhoz, hogy a testtomeg és a testmagas-
sag kozott valamilyen kapcsolatot felfedez-
hessenek a tanulok, az adatokat abrazolni
kellett, és kiilonb6z6 gorbeillesztésekkel
probalkozni. Egyik didkcsoport sem foglal-
kozott még ilyennel, igy ez Gjdonsag volt a
szamukra. Az el6zetes feltevés altalaban a
linearis kapcsolat volt, de mivel az Excelben
tobbféle gorbe illesztésére is lehetéség van,
igy a didkok azokat is kiprobaltak, és pro-
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baltak megtalalni az adatokra legjobban illeszked6t. Volt olyan csoport, ahol ténylegesen
a linedris lett, mig volt, ahol ténylegesen egyik sem illeszkedett.

Az egyik hallgaté a diagramok tengelyeinek modositasat is bemutatta didkjainak,
mikozben megbeszélték, hogy ebbdl adoddan ugyanarrdl az dbrardl gyakran kiillonbozd
kovetkeztetéseket lehet levonni. Példaul a tomeg tengely egységének novelésével szin-
te egy egyenesben lehet latni a pontokat, a magassag sztikitésével pedig egy ,,foltban”.
Ennek megtapasztalasa lehetséget biztositott arra, hogy beszélgessenek arrdl, hogy
miként lehet az embereket kiillonb6z6 grafikonok segitségével manipuldlni. Sokszor
taldlkoznak a didkok is a reklamokban, a médiaban diagramokkal, dbrakkal, amelyeket a
szerz6 gyakran a céljai szerint torzit.

Voltak olyan diakok is, akik inkabb kockas fiizetben abrazoltak az adatokat. Természe-
tesen ez is lehetséges, kovetkeztetések levonasara az is alkalmas (1. abra).
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1. dbra. Testtomeg-, illetve testmagassdag-adatok abrdzolasa

A BMI indexek kiszamitésa altalaban nagyon népszerti volt a diakok korében. Itt is meg-
jelent az a gondolat, hogy 0ssze kellene szamolni, hogy egy adott intervallumba hany
diak esik. Kozdsen arra is rajottek, hogy ebben az esetben meg vannak adva elére az
intervallumok, nem nekik kell azokat kitalalni.

Sok diak tudta, hogyan lehet atlagot szdmolni, illetve, hogy a BMI értékeket hogyan
lehet az Excel-tdblazatban gyorsan kiszamitani. Azt azonban, hogy miként lehet szamito-
gépes segitséggel sszeszamolni egy adott intervallumba tartozé értékeket, csak tanari
segitséggel sikeriilt elvégezni.

A diakok nagyon meglepddtek a kapott eredményeken. Azt gondoltak ugyanis, hogy
sokkal tobb a tulsulyos didk, és joval kevesebbnek gondoltak a normalis tartomanyt (2.
abra).
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2. abra. Az ésszesitett BMI-indexek abrazoldsa

A hallgatdk szépen megfogalmaztak, hogy a foglalkozasoknak lényeges pedagdgiai célja
is volt, hiszen a tanitott korosztaly esetében fontos, hogy a didkoknak redlis képe legyen
sajat testiikrol. A fiuk nagy része ebben a korban nagyon sokat nd, ami miatt sokan ala-
csonyabbra tippelték magukat, mint a tényleges magassaguk. Lanyok esetében pedig
sokszor eléfordul, hogy nincsenek megelégedve magukkal és fogyokuraznak, pedig a
BMI indexiik alapjan inkabb sovanyak. Csak bizni lehet abban, hogy a téma feldolgozasa
utan némi valtozas all be az 6 szemléletmodjukban.

Kilépdkartydk

Napjainkban szokas, hogy az 6rat a didkok kilépokartyakkal zarjak, amelyek alapjan
a tanar tdjékozodhat a didkok véleményérdl, visszajelzést kaphat munkajarol, hogy mi
valésult meg ténylegesen a tandran, a didkok miben érzik sajat fejlédésiiket (3. szamu
melléklet).

A hallgatok hasonlé kilépdkartyakat hasznaltak. A tapasztalatok is hasonlok voltak.
Altalanossagban elmondhat6, hogy a diakoknak tetszett az 6ra. Tobben eddig is tud-
tak tobbféleképp adatokat abrazolni, és megértették a gorbeillesztés Iényegét. Szamos
kérdést fogalmaztak meg, amiket még érdemesnek taladlnak arra, hogy megvizsgaljak.
Példaul: Hogyan fiigg a testsuly az étkezési és a sportolasi szokédsoktol? Hogyan fiigg
attol, hogy valaki hany fekv6tamaszt / hasizomgyakorlatot / guggolast tud megcsinalni
adott 1d6 alatt? Hogyan fiigg a magassag/tomeg az életkortol? Milyen Gsszefiiggés van a
labméret, a magassag ¢€s a testsuly kozott? Hogyan fligg az énkép a magassagtol, a test-
tomegtol?

A diakok valaszainak elemzése
A hallgatok figyeltek, hogy a didkok a hipotézisek megfogalmazasanal ne arra koncent-

raljanak, hogy majd ténylegesen igaznak bizonyul-e az allitas, hanem arra, hogy olyan
jellegti legyen, amit szamszertisiteni, ellendrizni lehet, és utdna az elemzésben ald lehet
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tamasztani, vagy meg lehet cafolni. Ezt a gondolatot t6bb didk mintegy ,,hozta” maga-
val, de ténylegesen nem volt tudatos. A téma feldolgozasanak egyik pozitivuma, hogy a
kilépokartyak tanusaga szerint sokan ezt a gondolatot is ,,vitték magukkal” a tanérarol.

A hallgatok szamara sajat elmondasuk szerint nehézséget jelentett a foglalkozas ter-
vezése ¢s lebonyolitasa annyiban, hogy egy ilyen egyszerii témaban gy fogalmazzanak,
hogy érthetd legyen a feladat, de mégis a diakok maguk konstrualhassak meg a hipotézi-
seket, a vizsgalando kérdéseket. Ez tényleg nem kdnnyt feladat.

A didkok az adatok kezelésével eléggé jol boldogultak, bar a szamitogépes hattértudas-
ban nagy kiilonbségek mutatkoztak, mint azt korabban is irtam. Az egyik f6 kérdést, hogy
a testtomeg ¢€s a testmagassag kozott milyen kapcsolat allhat fent, az egyik csoportban a
teljes évfolyam adataira valo gorbeillesztéssel ellendrizték. Eldzetes feltevés volt a line-
aris kapcsolat, am R? értékre nagyon kis értéket kaptak, igy elvetették. A BMI indexek
kapcsan felmeriilt, hogyha az linearis skalazasu, akkor a testtomeg és magassag kozott
valamilyen négyzetes dsszefiiggést lehet inkdbb varni. Ez mar komoly absztrakciorol és
magas szinvonall természettudomanyos, illetve matematikai latdsmodrol tanuskodik.
Végiil, mivel ezzel sem voltak elégedettek e csoport didkjai, végigprobaltak az Excelben
elére adott dsszes lehetéséget, és a legnagyobb R? értékiit, a polinomiélist hagytak meg.

A kutatads kérdéseire kapott valaszok

A didkok a testtomeg-magassag dsszefliggést altalaban linedrisnak gondoltak. Az adatok
felvételének tervezését és az elemzés 1épéseit rendszerint 6ssze tudtak szedni, bar akad-
tak megvaldsithatatlan 6tletek. A szamitégépes ismeretekben nagy hidnyossagok mutat-
koztak, illetve nagyok voltak a kiilonbségek a didkok kozott, ami meglepd, hiszen sok
idot toltenek a gép elodtt. Voltak didkok, akik inkabb papiron abrazoltak.

A szamitoégép hasznalatdban segithet, ha a tanarok tobb, az irdsban bemutatotthoz
hasonld tanorat/foglalkozast szerveznek, ahol a didkoknak a sajat maguk altal mért
mérési adatokat kell feldolgozni. Fontos, hogy a didkok minél tobb programot hasznalja-
nak — esetiinkben az Excel tablazatkezeldt —, és annak minél tobbféle funkciodjat, példaul
hogyan kell képletet beirni, vagy grafikonon egyenest illeszteni. Erdemes hazi feladat-
ként is hasonl6 abrazolds, illesztds feladatokat adni, ahol gyakorolni tudnak, és kdnnyen
ellendrizhetd a latvanyos eredmény.

A testtomegindexek jol kiegészitették a témat, ebben az életkorban fontos errdl beszél-
ni, kiilondsen a fogyokurara hajlé lanyoknal. Ez a modul osztalyfénoki 6ranak is fontos
témaja lehet, de matematika, fizika, bioldgia, illetve informatika 6ran is alkalmazhato.
Matematikabol példaul felsébb évfolyamokon akar a statisztikaval kiegészitve lehet
elemezni a kapott adatokat, kiilonboz6 probakat csinalni, vagy Gauss-gorbét illeszteni.

Osszefoglalas

Jelen irasban a kutatasalapu tanitas/tanulas olyan lehetéségeit mutattam be, amelyekben
a kutatasi tevékenységet maguk a didkok végzik, és igy ismerkednek meg a témaval és
a tudomanyos kutatas modszereivel. A fenti tevékenységek soran segitjiik a pedagogiai
transzfert a két természettudomanyos tantargy, a fizika és a biologia kozott, de felhasz-
naljuk a matematikai jellegli tudasrendszert az informatikai eszk6zok hasznalatanak
segitségével, fejlesztjiik a természettudomanyos szemléletet.

Javasoljuk a kollégaknak, hogy maguk is keressenek hasonlo példakat, melyeket az
irasban vazolt modszerrel fel tudnak dolgozni.
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A modul kiprobalasaban tanarjeldlt hallgatok is részt vettek, ezaltal részesei lettek egy
olyan kutatasi folyamatnak, melyet kés6bbi gyakorlatukban 6k is alkalmazhatnak.

A hallgaték érdekesnek és tanulsagosnak talaltak a feladatot. Tobben leirtak, hogy
aktiv tanar korukban 6k is fognak hasonlo feladatokat végeztetni a didkjaikkal. Tovabba a
statisztikai jellegli kiértékelést sajat szempontjukbol is hasznosnak talaltak, annak eleme-
it tobben a kiilonboz6 osztalyok dolgozateredményeinek elemzéséhez is felhasznaltak.
Mivel a hallgatoknak kutatasi beszamolot kellett késziteni, igy megtanultak elemzést,
beszamoldt irni, amit késébb cikkirasnal, palyazatirasnal hasznosithatnak.

A feldolgozas 1épései a mellékletben lathatok, amelyben leirtuk az egymast kove-
té tanuloi tevékenységeket, az azokhoz tartozd lehetséges tanari segité kérdéseket és
a fejleszthetd tanuldi képességeket. Tehat feldolgozasi modszeriinkkel egyben példat
mutatunk arra is, hogy miként fejleszthetdk a tanulok kiilonboz6 képességei szaktargyi
tartalmak tanulasa soran. A tanari kérdések pedig alkalmat adnak a folyamatos tanuloi
visszajelzésre, mely a formativ értékelés fontos eleme.

Irodalomjegyzék

Nagy Laszloné (2010): A kutatasalapu tanulas/tanitas ~ Nagy Maria és Radnoti Katalin (2015): Hid a k6zok-
(’inquiry-based learning/teaching’, IBL) és a termé-  tatas és a felsdoktatas kozott. Iskolakultira, 25. 17.
szettudomanyok tanitasa. Iskolakultura, 20. 12. sz.  sz. 51-77.

31-51.

Jegyzetek

' A kutatast az Eurdpai Unié a SAILS (Strategies for * A modul kiprobalasaban a kovetkezd hallgatok vet-

Assessment of Inquiry Learning in Science) 289085  tek részt: Kutas Anna, Lengyel Csilla, Lukats Ferenc,

szamu FP7-es projekt keretében tamogatta. Partos Boglarka, Simon Tibor, Tothné Kiss Réka
Judit.
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1. szamu melléklet

1. Téma

Milyen magasak és milyen nehezek vagyunk?
Van-e a kapcsolat a testmagassag és a testtomeg k6zott?

Testtomeg és testmagassag mérése, adatok kezelése, megfeleld dbrazolasa, dsszefiiggeé-
sek keresése

Fizika vagy biologia tantargyak

8-9-10. évfolyam (14-16 éves korosztaly)

Feldolgozasi idd: 2x45 perc (dupladra)

Természettudomanyos szemlélet formalasa.

Annak bemutatasa, hogy a természet leirashoz kvantitativ jellemzdket kerestiink, melye-
ket meg kell mérniink, majd a kapott adatokat rendszerezni kell valamilyen szisztéma
szerint. A kapott adatok kozott 6sszefliggéseket célszer keresni, melyek a mennyiségek
kozotti kapesolatokra utalhatnak.

A tanulok gytlijtsenek adatokat, és ezeket

— csoportositsdk, melyhez szempontokat valasztanak ki,

keressenek az adatokhoz megfelel6 abrazolasi lehet6ségeket,

fogalmazzanak meg lehetséges kapcsolatokat az adatok kozott, alkossanak hipotézist,
— gondoljak at, hogyan lehet hipotézisiiket alatamasztani!

A mérés soran minden tanul6 sajat jegyzokonyvet készit. Ezen kiviil egy leirdst arrol,
hogy 0 a csoport munkajaban miként vett részt,
mi volt az 6 feladata, és azt hogyan oldotta meg,
— voltak-e nehézségei és azok miként oldodtak meg,
— hogyan tudott tarsaival egyiitt dolgozni,
— mennyire voltak szamara érdekesek a fenti feladatok,
— olyan eredményeket kaptak-e, melyekre szamitott,
— mit tanult az elvégzett tevékenység soran,
— mit tenne legkozelebb masképp?

2. A modul feldolgozasanak legfontosabb céljai, elméleti alapjai

A gyakorlat célja, hogy a didkok lassak be, hogy a kortilottiink 1évé vildgban valo eliga-
zodashoz bizonyos szamszerti (kvantitativ) jellemzdk bevezetése sziikséges. Ossze kell
hasonlitani az egyes targyakat kiilonboz6 tulajdonsagaik alapjan. Nem jellemezhetjiik
példaul a targyak nagysagat egyszeriien csak gy, hogy az egyik “kicsi”, a masik pedig
“nagy”. Egységeket kell bevezetniink, majd ezeket hasznalva mar képesek vagyunk
Osszehasonlitasokat tenni, vagyis mérni.

A mérési adatokat azonban “kezelni” is kell tudni. Egy szamsor nem sokat mond. Cél-
szerli kétdimenzios modon, grafikusan is megjeleniteni az adatokat, illetve az azokbdl
szamitott mennyiségeket. Készitsenek a gyerekek kiilonbozo grafikonokat, hisztogramo-
kat! Ez utobbit lehet 1épcsds vagy oszlopgrafikonnak is nevezni.

A természetben, az orvostudomanyban nagyon sok mért paraméter normalis eloszlas-
sal irhat6 le, mint példaul az egyének magassaga, vérnyomasa, tdmege, stb. A normalis
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elnevezés is arra utal, hogy a mért adatainktol ezt varjuk, mert ez a természetes viselke-

désiik. A normalis eloszlas eloszlasfiiggvényének grafikonja igen jellegzetes. A gorbét

harang-gorbének vagy Gauss-gorbének szokas nevezni, a gorbét leird fiiggvény pedig:
1 _(x=p)

(x) T
G(x)= e 2

o 2” u-o I U+o X

Itt u a normalis eloszlas varhato értéke, o pedig a szorasa. A varhato érték mindig a
figgvény grafikonjanak legmagasabb pontjanal van, ez egyuttal a leggyakoribb érték.
A normal eloszlas esetében a fiiggvény szimmetrikus a p kdzépértékre.

A mért mennyiségek 68,3%-a a +s intervallumba, 95%-a a +2s intervallumba és
99,7%-a pedig a +3s intervallumba esik.

A diakoktol természetesen nem varjuk el ezt a tudast. De valojaban ténylegesen eloké-
szitjiik azt egyszerli, mintegy jatékos tevékenységgel. A tanulok sajat tanulocsoportjukba
jard tarsaik tomeg és magassag adatait dolgozzak fel, készitik el az eloszlasfiiggvényeket.

Az adatokat tanulményozva, de ténylegesen a széleskorti tapasztalatok alapjan is meg-
fogalmazddhat az a hipotézis, hogy az emberek tomege nem fliggetlen a magassaguktol.
Es ezt is lehet vizsgalni, amennyiben a megfeleld adatparokat abrazoljak egy koordinata
rendszerben.

3. Fejlesztend6 és értékelheté képességek

Fejlesztendd képességek

— Szaktargyi kompetenciak a tudomanyos megismeréssel kapcsolatban, mint
0 a probléma azonositasa,
hipotézisalkotas,
valtozok azonositasa,
vizsgalat, mérés tervezése,
eszk6zoOk balesetmentes hasznalta,
adatok felvétele,
adatok lejegyzése,
az adatok abrazolasa,
IKT kompetencia, amennyiben adatbazis-kezel6 programot hasznalnak az dbrazolas-
hoz,
o a kapott eredmények értelmezése,
o kovetkeztetések levonasa.
— Kommunikacids készség
o A didkoknak egymassal kell megbeszélniiik a mérési folyamatot, és az abrazolasi
lehetdségeket,
0 majd a csoport eredményeit a tobbi csoporttal kell ismertetnitik.
— Attitadok
o A természet jelenségei megismerhetok, vizsgalhatok és szamszerileg jellemezhetok.
0 A természetben vannak szabalyszeriiségek.
o Kreativitds a mérés és az abrazolas kivitelezésében.

© ©0 0O OO0 0o OO0
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o Kreativ kérdések megfogalmazasa, és ezek megvalaszolasara mérés tervezése, mely
teret adhat a tanuldk fantazidjanak. Ebbdl az lathato a tanulok szdmara, hogy a ter-
mészettudomany tanulasa, a természet megismerése érdekes tevékenység.

4. Javasolt feldolgozasi méd

2x45 perces tandra, dupladra, osztaly szintii feldolgozas

A tanuldasi folyamat lépései

Tandari segito kérdések

Fejleszthetd képességek

Elozetes tudas felmérése a feldol-
gozandd témakor szakmai tartal-
maval kapcsolatban.

Egy orvosi vizsgalat alkalmaval
milyen adatokat vesznek fel egé-
szen biztosan mindenkir6l?
Milyen jellegzetes, egyszerti esz-
kozok segitségével szamszerisit-
het6 adatokkal lehet az embereket
jellemezni?

Van-e kapcsolat az adatok kozott?
Hogyan probalnatok megvizsgal-
ni, hogy van-e kapcsolat?

A didkok el6zetes ismereteinek
szobeli megfogalmazasa.
Abréazolasi lehetéségek keresése.
Hogyan lehetne a kapcsolatot
szemléletessé tenni?

A vart fuggvénykapcsolat szobeli
¢és matematikai megfogalmazasa.

Magassag- és tomegadatok fel-
vétele

Hogyan célszerii az egyes tanulok
megfeleld adatait lejegyezni?
Gondoljatok at, hogyan fogjatok
az adatokat felhasznalni!

Az adatok felvételének és lejegy-
zésének megtervezése

A kapott adatok abrazoldsa kiilon-
kiilon

kockas (négyzethalds) papir, vagy
szamitogép pl. Excel program

Hogyan célszerii az adatokat
csoportositani?

Mekkora intervallumokat alakito-
tok ki az adatok rendezéséhez?
Milyen tablazatokat terveztek az
adatok csoportositasahoz?
Hogyan fogjatok az egy csoportba
keriilt adatokat abrazolni? Mit
fognak jelenteni a koordinata-
rendszer kiilonb6z6 tengelyei?
Micért célszerli az abrazolashoz
kockas papirt hasznalni? Mi egy-
egy négyzet szemléletes jelentése?

Az adatok megfelel6 csoporto-
sitasa.

Az adatok megfelel$ abrazolasa.
Annak meglatasa, hogy a négyze-
tek szama megegyezik a tanulok
szamaval. Amennyiben 6sszekot-
jiik folytonos vonallal az oszlopok
tetejét, a gorbe alatti teriilet a
vizsgalt tanulok szamat jelenti.

Osszetartozé magassag és tomeg-
adatok abrazoldasa

Legjobban illeszkedd gorbe ke-
resése

Miért célszerli dbrazolni az 6sz-
szetartoz6 tomeg és magassag
adatokat?

Mit vartok, milyen kapcsolat
lehet a tomeg és magassag adatok
k6z6tt? Es ez miként fog latszani?
Milyen alakt vonalra illeszkednek
a legjobban az adatparok altal
meghatarozott pontok?

A természet tanulmanyozasa soran
bizonyos mérhetd mennyiségek
kozott osszefliggéseket kerestink.
Es hogy ténylegesen van-e ko-
z6ttiik kapesolat, az példaul ilyen
modon vizsgalhato.

Nem biztos, hogy minden esetben
linedris a kapcsolat, de adat-
bazis-kezeld segitségével az is
vizsgalhato. Ilyenkor a linearis
mellett meg lehet probalni a ka-
pott adatokra egyéb fiiggvényeket
is illeszteni.
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Feladatlap, amennyiben sziikséges

Az osztaly egyik felének az a feladata, hogy megmérje az osztily minden tagjanak a fest-
magassagat. Ezt kovetden csoportositsatok az adatokat, amihez 5 cm-es intervallumokat
alakitsatok ki! Az intervallum azoknak a szamoknak a halmaza, amelyek két adott szam
kozé esnek. Célszerli a csoportokat (intervallumokat) a kdvetkezok szerint kialakitani:
140 cm-ig, 141 cm-t6l 145 cm-ig, 146 cm-t6] 150 cm-ig..... és végiil 180 cm-tol felfelé.
Példaul meg lehet vizsgalni, hogy hany gyerek magassaga esik a 141-145 cm-es magas-
sagtartomanyba?

a) Foglaljatok tablazatba a kapott adatokat példaul a kdvetkezéképp!

Magassag- 140 —ig | 141-145 | 146-150 | 151-155 | 156-160 | 161-165 | 166-170 | 171-180 | 181-t6l
intervallum
(cm)
A tanulok
szama

b) Rajzoljatok fel egy koordinata-rendszert a négyzethalos flizetetekben! A vizszintes
tengelyre az intervallumokat irjatok fel, a fliggdleges tengelyre pedig az adott inter-
vallumba tartozé gyerekek szama keriiljon. Rajzoljatok minden vizszintesen kijelolt
intervallumrész f6lé olyan magas oszlopot, amely megfelel az intervallumba tartozé
gyerekek szamanak! Az abran minden gyereknek egy négyzet fog megfelelni.

¢) Melyik intervallumba tartozik a legtobb gyerek?

hany?

g) Ha egy atlagos magassagu uj tanul6 érkezne az osztalyba, a legnagyobb valoszintliség-
gel melyik csoportba tartozna?

Az osztaly masik felének feladata hasonld adatgytijtés a testtomeggel kapcsolatban. Cso-
portositsatok a mérési eredményeket 5 kg-onként, majd készitsetek abrat a testtomeggel
kapcsolatban. Valaszoljatok a kérdésekre!

a) Foglaljatok tablazatba a kapott adatokat példaul a kdvetkezoképp!

Testtomeg- 40 - ig 41-45 46-50 51-55 56-60 61-65 66-70 71-80 81 -t6l
intervallum
(kg)

A tanulok
szama
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b) Rajzoljatok fel egy koordinata-rendszert a négyzethalos flizetetekben! A vizszintes
tengelyre az intervallumokat irjatok fel, a fliggbleges tengelyre pedig az adott inter-
vallumba tartozé gyerekek szama keriiljon. Rajzoljatok minden vizszintesen kijelolt
intervallumrész f6lé olyan magas oszlopot, amely megfelel az intervallumba tartozé
gyerekek szamanak! Az abran minden gyereknek egy négyzet fog megfelelni.

c¢) Mely intervallumba tartozik a legtobb gyerek?

g) Ha egy altagos tomegl 4j tanuld érkezne az osztalyba, a legnagyobb valdszintiséggel
melyik csoportba tartozna?

Mit gondoltok, hogy van-e kapcsolat a testtomeg és a magassag kozott? Elképzeléseteket
az adatok alapjan ellendrizzétek!

Osztalytarsaitok magassag és testtomeg adatait parositsatok ossze. Az igy kapott adat-
parokat abrazoljatok egy koordinata-rendszerben! A vizszintes tengelyre mérjétek fel a
magassagot, mig a fliggéleges tengelyre az ahhoz a magassaghoz tartozo testtomeget!
Vizsgaljatok meg az abrazolt pontok elhelyezkedését a testtomeg-magassag koordina-
ta-rendszerben! Lehet-e a pontokra egyenest fektetni?

Az abrazolast adatbazis-kezeld program segitségével is elvégezhetitek. A program a pon-
tokra be is huzza; az azokra legjobban illeszkedd gorbét.
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5. Ertékelési lehetéségek

A tanuldsi folyamat lépései

Fejleszthetd képességek

Ertékelési lehetGségek

El6zetes tudas felmérése a feldol-
gozandd témakor szakmai tartal-
maval kapcsolatban.

A didkok el6zetes ismereteinek
szobeli megfogalmazasa.
Abrazolasi lehetéségek keresése.
Hogyan lehetne a kapcsolatot
szemléletessé tenni?

A vart fuggvénykapcsolat szobeli
¢és matematikai megfogalmazasa.

A tanulok eldzetes tudasanak
értékelése.

Képesek-e megfogalmazni a
diakok, hogy az egyes emberekre
kiilonboz6 jellemzdk vonatkoz-
nak, de azok értéke mégsem lehet
akarmekkora. Pl. nem lehetiink
akarmilyen magasak stb.

Meg tudjak-e fogalmazni azt,
hogy az adatok kozti kapcsolatot
ugy célszerii nézni, hogy az 6sz-
szetartozo adatparokat abrazoljak,
¢és megnézik, hogy illeszthetd-e
azokra egyenes, vagy masfajta
gorbe.

Magassag- és tomegadatok fel-
vétele

Az adatok felvételének és lejegy-
zésének megtervezése

Mivel a kapcsolat kereséséhez
ismerni kell az &sszetartozo ada-
tokat, ezért célszerti pl. az osztaly-
névsort hasznalni.

A didkok megfelelden jegyzik-e le
az adatokat?

A kapott adatok abrazolasa kiilon-
kiilon

Az adatok megfelel6 csoporto-
sitasa
Az adatok megfelel6 abrazolasa

Az oszlopdiagramok elkészité-
sé¢hez megfeleld intervallumokat
célszeri kialakitani, majd az
azokba tartozé tanulok szamat
megadni.

Megfeleld intervallumokat alaki-
tanak-e ki a didkok?

PL 1 kg-os intervallumot nem
célszeri alkalmazni.

Megfelel6 modon végzik-e a
diakok az abrazolast?

Osszetartozd magassig és tomeg-
adatok abrazolasa

A természet tanulmanyozasa soran
bizonyos mérhetd mennyiségek
kozott osszefuggéseket kerestink.
Es hogy ténylegesen van-e ko-
zottiik kapcesolat, az példaul ilyen
modon vizsgalhato.

Nem biztos, hogy minden esetben
linearis a kapcsolat, de adatbazis-
kezel§ segitségével az is vizsgal-
hato. Ilyenkor nem csak linearis,
hanem egy¢b fiiggvények illeszté-
sét is meg lehet probalni a kapott
mérési pontokra.

Képesek-e a didkok elvégezni az
Osszetartozo értékparok abrazo-
lasat?

Meg tudjak-e vizsgalni a diakok,
hogy a pontokra illeszthetd-e
egyenes, vagy esetleg masféle
fuggvény?
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2. szamu melléklet
Kérdoiv az osztaly testsulyaval és magassagaval kapcsolatosan.

1. Mit gondol, ha megmérnénk az osztaly minden tanuldjanak teststlyat és magassagat,
milyen értékeket kapnank, miért?

2. Hogyan lehetne ezt egy tanoran az osztalyteremben minél gyorsabban megmérni?
(Részletesen irja le, milyen eszkozokre lenne sziiksége, ki mit csinalna kdzben.)

3. Hogyan jegyezné fel a kapott értékeket? Hogy lenne praktikus abrazolni? (Pl. egyesé-
vel, tdblazatban, esetleg csoportositva? Mik lennének a csoportok, oszlopok... stb?)

4. Mit gondol, hogy van-e és ha igen, milyen kapcsolat van a testtdmeg €s a testmagas-
sag kozott? Kiilonbozik-e ez a fitknal és a lanyoknal, és ha igen, hogyan?

5. Hogyan lehetne ezt szemléletessé tenni? Hogyan, és mit abrazolna?

6. Milyen kérdéseket tenne még fel a témakor kapcsan?
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3. szamu melléklet
Kilépokartya testsiily és magassag kapcsolatarol sz6l6 orarol

1. Mit tanultal ebbdl az 6rabdl, ,,mit viszel haza”?

2. Hogyan valtozott az elézetes elképzelésed az atlagosnak vélt testtomegrol, testmagas-
sagrol fitk/lanyok esetében?

3. Hogyan valtozott az elképzelésed sajat testtomegeddel és magassagaval kapcsolatban?

4. Milyen adatgytijtést, és abrazolasi modszereket alkalmaztunk az ora soran?

5. Mi tetszett a legjobban és mi a legkevésbé a téma feldolgozasa soran?

6. Milyen kérdéseket tennél most fel a témakdr kapcsan?

Radnoti Katalin
ELTE TTK Fizikai Intézet, f6iskolai tanar
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Korszeriuség az erkolcstan/etika
tanitasaban

A tanulmdny a tantdrgy ismeretanyaga dltal kézvetitett tudds f6bb
osszetevoit, mds miiveltségtertiletekkel valo kapcsoloddsi pontjait és
az ebben rejlo dltaldnos és specifikus képességfejlesztés lehetoségeit
Jfoglalja magdban.' Bemutatja, hogy a kézponti szabdlyzo
dokumentumok fejlesztési céljai és kévetelményei hogyan épiilnek be
az erkélcsi nevelés folyamatdba. Szamba veszi azokat a koz6s
erkolcsi ertekeket, fejlesztendo kulcskompetencicdkat, melyek
megalapozdsa a korszerti erkolcsi nevelés alapjait képezi. Bemutatja
a tanuloi tevekenységekre épiilo fejleszto etikatanitds didaktikai
alapelveit és metodikai alternativdit; az etika tuddselemek rendszerbe
szervezeéséenek, a kiilonbozo forrdsokbol szdrmazo tudds
integrdldsdnak modjait és a modern multimedidlis technikck
alkalmazdsdnak lehetdségeit. Megismertet az egyén és a tdrsadalom
életének erkolcsi szempontbol fontos iskoldn kiviili specidlis terepeivel;
a tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésenek, megfigyelésének,
értekelésenek szempontjaival és e tudds iskolai alkalmazdsdval.

A miiveltségteriilet tudoméanyrendszertani helye, tudastipolégidja

tan, szociologia, filozofia, vallas, 6koldgia, politologia és pedagdgia miveltség-

elemeit. A mindennapi pedagdgiai gyakorlatba vald atiiltetése, az ismeretanyag
kozvetitése holisztikus latdsmoddot, vitdra, onreflexiora és kutatd gytijtémunkara épiild
tobbdimenzids megkdzelitést igényel. A foglalkozasokon kiemelt szerepe van a kdzos
beszélgetéseknek, vitdknak, élethelyzetek megfigyelésének, esettanulmanyok készitésé-
nek és a dramatizalt jatékoknak. Megalapozza az altalanos miiveltséget, a kapcsolatkul-
turat, az onismereti és a kdzéleti nevelést. Segiti a személyiségfejlodést, a helyes énkép,
emberkép, magyarsagkép, europai identitas és vilagkép kialakulasat. Preferalt értékvila-
ga: hazaszeretet, tolerancia, emberkdzpontusag, pluralizmus, egység, szabadsag, demok-
racia, munka, tudas, szeretet, rend, harmonia, természeti értékek védelme (Erkdlcstan
kerettantervek, 2012, 1-3. 0.).

ﬁ z erkdlestan/etika szintetizald miveltségteriilet, magaba foglalja a biologia, 1¢lek-

Erkolcstan/etika a tantervi szabalyozas tiikrében
Erkolcstan/etika a Nemzeti alaptantervben
Az 0j Nemzeti alaptanterv altalanos nevelési célkitizéseiben, a kozos fejlesztési teriile-
teiben, EU-s kompetenciaiban és f6 miiveltségteriileteiben markansan megjelennek az

erkdlesi nevelés legfobb értékei. A kiemelt fejlesztési feladatok a kdzoktatas valamennyi
tertiletét athatjak, eldsegitik a tantargyi integracidt és a tanuldk személyiségének fej-
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16dését. A NAT szellemiségét erkdlesi szempontbol az alabbi értékek hatarozzak meg:
emberi jogok, személyiségjogok, nemzeti etnikai kisebbségi jogok, demokratizmus,
humanizmus, az egyéniség tisztelete és fejlodése, alapvetd kozosségek egyiittmiikodése,
esélyegyenldség, szolidaritas, tolerancia, kozos nemzeti értékek, kornyezetért érzett fele-
16sség, Eurdpahoz tartozas, kiillonbdzo kultarak iranti nyitottsag (NAT, 2012, 3-23. 0.).

A kozponti szabalyz6é dokumentum szerint ,,a koznevelés alapvetd célja a tanuldok
erkdlcesi érzékének fejlesztése, a cselekedeteikért és azok kdvetkezményeiért viselt fele-
16sségtudatuk elmélyitése, igazsagérzetiik kibontakoztatasa, kdzosségi beilleszkedésiik
elésegitése, az 6nallé gondolkodasra és a majdani 6nallo, felelds életvitelre torténd fel-
késziilésiik segitése” (NAT, 2012, 6—7. o.).

Az 0j NAT altalanossagban preferalt célmeghatarozasan tul az erkdlesi nevelés
miiveltséganyaga beépiil a tizenkét kozos fejlesztési teriilet ismeretanyagaba is (a fej-
lesztési teriiletek nevelési céljait részleten 1d. NAT, 2012, 7-10. o.). E kdzos értékek
athatjak az egész pedagdgiai folyamatot, ezért gondozasuk a tantestiilet kdzos feladata.
E fejlesztési teriiletek 6sszhangban vannak az EU-s kulcskompetenciak alapjat képezo
ismeretekkel, képességekkel, készségekkel és a tanulast segitd attitidokkel (részletesen
1d. NAT, 2012, 17-23. 0.).

A NAT minden egyes miiveltségteriiletének alapelveiben, céljaiban és fejlesztési fel-
adataiban integrans elemként jelen vannak — eltéré hangsulyokkal — az erkolcsi/etikai
tananyagtartalmak. Ez a tény arra utal, hogy egyetlen miiveltségelemet (tantargyat) sem
lehet hatékonyan tanitani embertani és etikai ismeretek kozvetitése nélkiil (az egyes
miveltségteriiletek erkolesi vonatkozésait 1d. NAT, 2012, 23-219. o.).

A tartalmi szabalyozast az egységes, kozos alapra épiillé uj NAT ugy valositja meg,
hogy az iskolak, a pedagogusok és a tanulok sokféle, differencialt tevékenysége novelje
az erkdlcsi nevelés haté¢konysagat is.

Erkolcstan/etika a kerettantervekben.

A tartalmi szabalyozas masodik szintjén az erkodlcstan/etika kerettantervek az altala-
nos iskola 1—4., 5—8. osztalya, illetve a kozépiskola 11—12. osztalya szamara részletesen,
évfolyamokra bontva hatarozzak meg a legalapvet6bb tantargyi fejlesztési célokat, kdve-
telményeket, eldzetes tudast, tanuldi kompetencidkat, tematikai egységeket, kulcsfogal-
makat, kapcsolodasi pontokat, drakereteket €s a fejlesztés vart eredményeit az egyes cik-
lusok végén. A kerettanterv ismeretanyaga spiralis epltkezesu fejlesztem szakaszonként
boviild tartalommal. Fébb témakdorei: En magam — Test és lélek; En és a tarsaim — Kap-
csolat, bardtsdg, szeretet; En és a kozvetlen kozosségeim — Kortdrsi csoportok; En és a
tagabb kozosségeim — Tarsadalmi egyiittélés; En és a kornyezetem — A technikai fejlédés
hatasai (a tantargy keretében megvaldosulo erkolesi nevelés 6 célkitiizéseit és elvarasait
részletesen 1d. Evkolcstan kerettantervek, 2012, 2. melléklet 5-8. o.).

Erkélcstan/etika a helyi tantervekben.

A tantervi szabalyozas harmadik szintjén minden iskola a kdzponti szabalyz6 doku-
mentumokra (NAT ¢és a kerettantervek) épiilve allitja 6ssze helyi tantervét ugy, hogy az
erkdlesi nevelés miveltséganyaga minden évfolyamon, kotelezden heti 1 6rdban (hit- és
erkdlestan cimen) megjelenjen a helyi pedagdgiai programjaban. Az erkolestan/etika
helyi tanterv az adott intézmény nevelésfilozofiajara épiil, és a teljes képzési idészakra
vonatkozik.
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Az erkolcstan/etikatanitas szakmetodikaja
Metodikai alapelvek

Az erkolcesi nevelés tobbtényezds, komplex folyamat, ha eredményesen akarjuk mivel-
ni, szamos elvarasnak kell eleget tenni; e feladat azért nem konny(i, mert a tanarnak
tobbdimenzids megkdzelitést kell adnia a mindennapi élet soran felvetddé bonyolult
¢és kényes erkdlcsi kérdésekre. Segitenie kell az eligazodast a felmeriild értékdilemmak
utvesztdiben, ezért a mindennapi praxis nem nélkiildzheti a flexibilitast, a nyitottsagot, a
problémaérzékenységet, a folyamatos tanulas és megujulas képességét.

Az etikai témakorok, tananyagtartalmak feldolgozasakor fontos az élményszertiség
¢és szinesség, kellé motivacids bazis biztositasa, tovabba a kutato, felfedezo vagy kielé-
gitése, szituacios ¢és szerepjatékok prezentalasaval konkrét élethelyzetek erkdlesi tanul-
sagainak levonasa. Fontos, hogy a dialogus, vita, beszamolo, elemzés, kutatés, gyijtés
széleskoriien alkalmazott munkaformak legyenek. Az embertan szintetizalt miiveltség-
teriilet, melyben 6tvozddnek az embertudomanyi ismeretek, ezért torekedjiink az erkol-
csi értékvilag sokszinli bemutatasara. Nélkiilozhetetlen kiilonféle erkdlesi felfogasok és
nézetek szembesitése. A tanar nem ismereteket kdzvetit, hanem moralis problémakat vet
fel, vitakat, beszélgetéseket moderal.

A hatékony tanitds- és tanuldsszervezés fobb dsszetevoi:
tanari kompetencidak

— Ismeri a miveltségi teriilet altal kozvetitett erkdlesi fogalmak, a tudomany, a mivé-
szet, az irodalom és a hétkdznapi élet teriiletébdl vett példakon keresztiil torténd tobb-
dimenzids megkdzelitését; a tantargyban elsajatitott tudds alkalmazasanak madjait,
specidlis lehetdségeit a problémamegoldo képesség fejlesztésében és a hatékony tanu-
lasi kornyezet megteremtésében.

— Széleskorii szakmai, pedagogiai, pszichologiai repertoarral rendelkezik (hivatastudat,
empatia, tolerancia, kreativitas, felelésségtudat).

— Az erkoélesi nevelés kozéppontjaban az ember all (vilagnézete, értékvilaga, dontései),
ebbdl adddoan képes az erkolesi kulesértékek megismerését és belsdveé valasat segitd
gondolkodasi képességek fejlesztésére (kognitiv kompetencia).

— Tevékenységet, szocializaciot, onszabalyzo, egylittmikodé tanulast segité pedagogiai
attitid és metodikai soksziniiség jellemzi.

— Elényben részesiti az onreflexiora, kreativitasra épiilé személyiségfejlesztést.

— Képes helyes erkolcsi értékrend kozvetitésére (feleldsségetika, konfliktuskezelés, tole-
rancia, empatia).

— Ismeri az erkdlcsi készségek és képességek fejlédési folyamatait, a tanulds eredmé-
nyességét alapvetéen befolyasold nyelvi-kommunikacids és a tanulasi képességek
szerepének Osszefliggéseit (életszerliség, kotelességtudat, munka megbecsiilése,
egylittérzés, segitokészség, tiirelem, megértés, elfogadas).

— Alkalmazza a prevencios és korrekcios eljarasokat a fegyelmezett tanitasi-tanulasi
kortilmények biztositasa érdekében. Ismeri és munkajaban felhasznalja az onfegye-
lemre, Onszabalyozasra nevelés mddszereit; képes a mindennapi pedagogiai praxis
soran keletkez6 hibak, hianyossagok javitasara (tanari 6nértékelés, tanuldi visszajel-
zések figyelembevétele, korrekcio).

— Képes konfliktushelyzetek elemzésére és a tanitasi folyamat kommunikacios helyze-
teinek szakszer(i iranyitasara.
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Ismeri a tanitasi-tanulasi folyamat tervezésének, elemzésének és a tanuloi teljesitmé-
nyek mérésének ¢és értékelésének legfontosabb sszetevait.

erkolesi személyiségfejlesztés folyamataban.

Feltételezi a tantargy (miiveltségi teriilet) tanitdsaban alkalmazhatdé modszerek szé-
les korének ismeretét, a megfelelé modszerek kivalasztasanak szempontjait, kiilonos
tekintettel a differencialt személyiségfejlesztésre, az integralt oktatas és tehetségfej-
lesztés igényeire,

Kiemelten fokuszal az SNI-s tanuldk és mas szubkulturalis csoportok tanulési, beil-
leszkedési és mentalis problémaira (kompenzacio, rehabilitacio).

Ismeri és hasznalja az aktualis erkdlcstan/etika tanterveket, tanitasi programokat,
metodikai itmutatokat, taneszkozoket (hagyomanyos és e-tankonyvek).

Képes a tantargyhoz kapcsolodo tankonyvek, taneszkozok, oktatast segité médiumok
szakszerli értékelésére, azokbol a tanuldk egyéni sajatossagainak, eldzetes felkésziilt-
ségének, dsszetételének megfeleld ismeretforrdsok kivalasztasara.

Ismeri a tantargy ¢és a tananyag sajatossdgainak megfeleld, valtozatos tananyag-elren-
dezési (koncentrikus, linearis) és id6szervezési (folyamatos, differencialt, epochalis)

megoldasok alkalmazasanak szempont-
jait.

— Az IKT-csatorndkat beépiti az erkolcsi
nevelés folyamataba (digitalis kompe-
tencia).

Korszeri tanitasi technikak,
modszerek és munkaformak

1. Frontdlis munka

Az erkdlcsi nevelés folyamataban egy adott
ora részelemeként hasznaljuk ezt a munka-
format. A direkt kioktatd, ,leckét felmon-
do”, szamon kér6 frontalis oravezetést, ha
lehetséges, kertiljik. A tandr nem megta-
nulando6 ismereteket kozvetit (magyaraz),
hanem kiilonb6z6 erkoélesi példak, élethely-
zetek kozos feldolgozasaval és személyes
példamutatasaval segiti a tanulok erkdlcsi
fejlodését.

2. Differenciadlt munkaformak (egyéni
munka, parmunka, csoportmunka)

Az egyéni (6nalld) tanuldéi munka gyakor-
lataban vegyiik figyelembe a tanulok eltérd
képességeit, életkori sajatossagait, a kiilon-
b6z6 feladatokat lehetdleg differencialjuk.
Ugyeljiink arra, hogy az egyes munkafor-
makhoz kapecsolodo tanari kérdések problé-
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Az egyeéni (6ndllo) tanuloi
munka gyakorlataban vegytik
Jfigyelembe a tanulok eltérd
képességeit, életkori sajdtossdga-
it, a kiilénbozo feladatokat lehe-
toleg differencidljuk. Ugyeljiink
arra, hogy az egyes munkafor-
mdkhoz kapcsolodo tandri ker-
dések problemafelveto, analizd-
lo iranyultsdgriak legyenek.

A tanorai csoportmunka (4 f0s
és a tanulopdrok lehetnek hete-
rogén vagy homogeén szerveze-
stiek: mindegyik szervezési for-
mdnak vannak elonyei és hdtrd-
nyai, de fontos, hogy az egyes
csoportok eltérd nehézségii fel-
adatokat kapjanak. A csoportos
Sfeladatvégzeést mindig kévesse
kozos megbeszéles, majd tandri
értékeleés. A tandr feladata a
tanorai tevékenységek struktu-
rdldsa, vitdk, beszélgetések és
elemzések moderdldsa.
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nek. A tanodrai csoportmunka (4 {0s) ¢és a tanuloparok lehetnek heterogén vagy homogén
szervezéstiek: mindegyik szervezési formanak vannak eldnyei és hatranyai, de fontos,
hogy az egyes csoportok eltéré nehézségii feladatokat kapjanak. A csoportos feladatvég-
z¢ést mindig kovesse kdzos megbeszélés, majd tanari értékelés. A tanar feladata a tandrai
tevékenységek strukturalasa, vitak, beszélgetések és elemzések moderalasa.

Dialogus (csoportos vita, beszélgetés) tandran, foglalkozasokon: e munkaforma alkal-
mazasa lehetéséget nyujt a tanulokat koriilvevo vilag (erkdlesi élethelyzetek, dilemmak)
kérdéseinek tobbdimenzios (embertudomanyok feldli) megkozelitésére. Az adott erkdl-
csi probléma vizsgalhato a pedagdgia, pszicholdgia, szocioldgia, vallas, miivészet, iroda-
lom és a hétkdznapi élet szempontjabol. Fontos a kiilonb6z6 nézetek (értékkonfliktusok)
itkoztetése. Keriiljiik az egyoldalu, intolerans, kirekeszté tananyag-bemutatast. Sajat
vilagnézetiinket soha ne erdltessiik a tanulora (pl. eutanazia, abortusz, nemi identitas
stb.).

Elénye: az adott erkodlesi problémarél megalapozottabb és hitelesebb tudas birtokaba
jutnak a tanulok, érzékelik, hogy a koriilottiik 1évé vilag sokszinti, ezaltal toleransabb,
empatikusabb lesz a magatartasuk, és onreflexiora nevel.

»Hatranya”: a pedagdgus részeérdl sokrétlibb felkésziilést és holisztikus ralatast igé-
nyel, idéigényes, az orat precizen meg kell tervezni, a vita mederben tartasa nem konnyti.

3. Modern pedagogiai technikadk alkalmazdsa

Fontos, hogy az erkdlcstan/etikatanar tajékozott legyen a modern nevelési és oktatasi
koncepciok teriiletén, legyen jartas a kooperativ, kommunikativ ¢és interaktiv pedagogiai
modszerek és a konfliktuskezeld eljarasok hasznalataban. Ismerje az egyén és a tarsada-
lom ¢életének erkolesi szempontbol hangsulyos teriileteit, és képes ezeket megjeleniteni
a tanulok sajatos vildgaban. Az erkolcsi fejléddés kiillonbozd szakaszaiban jaré novendé-
keinek nyujtson adekvat tamogatast személyes értékrendjiik és konstruktiv életvezetésiik
kialakitasahoz.

— Problémakozpontu témafeldolgozas: médiabol, hétkoznapi ¢életbdl hozott példak
kiilonboz6 nézdpontu feldolgozasa (pl. értékkonfliktusok, felelésségtudat, beilleszke-
dés, korrupcio).

— Sajat élményl tanulds: médiabol, kdzvetlen kornyezetbdl hozott erkolesi példak meg-
vitatasa.

— Prezentacid: erkolesi témakor feldolgozasa digitalis tabla felhasznalasaval.

— Dramapedagogiai technikak alkalmazasa: erkdlcsi esettanulmanyok, élethelyzetek,
irodalmi miivek dramatizalt feldolgozasa.

— Resztorativ helyzetgyakorlatok: erkolesi dilemmak feldolgozésa, egyéni vélemények
iitkoztetéseével.

— Témacentrikus interakciok (TCI): kozosségi beilleszkedést, értékkonfliktusok meg-
vilagitasat és életvezetési problémak kezelését segité kooperativ gyakorlatok.

— Kooperativ tanulas: szabadon valasztott erkdlcsi téma feldolgozasa, tanuldi egyiitt-
milkddésre épiilé metodika segitségével.

4. Etika projekt (M. Nadasi, 2003, 6—48. o.)
Sajatos tanulasi egység, melynek kdzéppontjaban a probléma all. Cél az adott probléma

legfébb Osszefiiggéseinek feltarasa. A didk 6nalldé produktumot hoz Iétre. Reprodukcid
helyett felfedez, kutat, alkot. Nemcsak az eredmény, a 1étrehozas folyamata is fontos.
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Teljes munkafolyamat véghezvitele a tervezéstdl a megvalositasig. Cél a magas szintl
munkakultara kialakitasa. A pedagdgus szerepe tanacsado, segité-egyiittmiikodo.

A projektpedagogia névumai: tevékenységorientaltsag, feltételezi a tartalmi komple-
xitast, mas muveltségteriiletek ismereteinek beépitését; onallosdg a tervezéstdl a meg-
valdsulasig; kooperativ technikakra épiil (tanar-didk — kiilsé segité egytittmiikddése);
képességfejlesztésre fokuszal (egylittmiikddés, onértékelés, informaciogyiijtés, idokeze-
1és, téma iranti erds motivacio).

Milyen képességeket kell fejleszteni az etika 6rakon? (Homor, 2010)

— Helyes erkolcsi érzék, erkolesi értékrend kimiivelése (felelsség-ctika).

— Onallo tajékozodashoz és tudatos életvezetéshez sziikséges jellemvonasok, készségek
¢és ismeretek fejlesztése.

— Helyes vilagszemlélet, 6nismeret, humanizmus.

— Kommunikacids képesség fejlesztése (szovegek felidézése, beszamold, kiseldadas
készitése, vita, beszélgetés).

— Etikai gondolkodas fejlesztése. Lényegi kérdések, dsszefliggések felismerése €s értel-
mezése (Osszehasonlitas, bizonyitas, cafolas stb.).

— Onall6 tanulds, dnmiivelés (munkamordl, kotelességtudat, dnfegyelem, tanulasi tech-
nikak, digitalis kompetencia).

— Alkotasra, kutatasra nevelés (essz€k, beszdmolok, projektek, miisorok készitése).

— Onreflexiora és felelds életvitelre képes személyiségfejlesztés (Snismeret, tolerancia,
tiirelem, segitékészség, empatia).

Ajanlott tanuloi tevékenységek

— Onismereti és vitakészség fejlesztése (kiilonféle érvelési modok bemutatasa, refl-
exiok).

— Tanuloi magatartassal kapcsolatos dilemmak megbeszélése (Onkritika, szélsdségek
kezelése).

— Tirelem, empatia, tolerancia gyakorlasa (dialogus, kulturalt érvelés keretében).

— Konkrét esettanulmanyok feldolgozasa (élethelyzetek megfigyelése, elemzése és
kovetkeztetések levonasa).

— Ko6zos beszélgetés (eltérd vélemények felszinre hozasa és litkoztetése).

— Hagyomanyos és modern informacios csatornakbdl kutatas, gyiijtés, beszamolo, esszé
készitése.

— Onmegfigyelés, nbemutatés (helyes dnismeret, erkdlesi érzék).

— Kiallitas-, tarlat-, szinhazlatogatas, filmnézés (a latottak megbeszélése).

— Irodalmi, torténelmi, miivészeti példak feldolgozasa etikai tartalmuk szerint.

— Jaték (szerepjaték, dramatizalas).

— Portfolio készitése (dokumentacio a tevékenységekrol).
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Informaciés-kommunikaciés technikai eszkézok (IKT)
az erkolcstan/etika tanitasaban

Szerepiik a tanitdas-tanulds folyamatiban

A kiilonb6z6 informaciok és tudashordozok alkalmazasi lehetéségeinek felismerése meg-
hataroz6 az erkoélcsi személyiségfejlesztésben. Komplexebbé teszik a tanuldk ismereteit,
sokszinilibb és hitelesebb megkdzelitést nytjtanak egy élethelyzet vagy esettanulmany
feldolgozasakor. Plasztikusak, megmozgatjak a fantaziat, szemléletesebbek, segitik a meg-
értést, onallé munkdra, alkotasra, kutatasra és buvarkodasra nevelnek. Erkolcsi példakat
adnak, izlést formalnak, segitik a tantargyi integraciot. Széleskori lehetoséget biztositanak
kiilonboz6 individualizalt munkaformak kiprobalasara, pl. tanuloi kiseléadas, beszamold,
prezentacio, témabibliografia készitése, kutatas adatbazisokban, informacioszerzés a vilag-
haloérol. Cél az informaciok helyes hasznalatara nevelés. A tanar elézetesen tajékozodjon a
felhasznalni kivant informacidhordozok tartalmarél és hasznalhatdsagardl. Alkalmazasuk-
nal fontos a metodikai megalapozottsag ¢s a mértéktartds. Kivalasztasuk gondos elokészitd
munkat igényel, igyeljiink arra, hogy a pedagogiai folyamatba illeszkedjenek.

1. Tankonyvek, pedagdgiai segédletek, demonstrdacios eszkidzok

A kompetencia-alapu erkdlcstan/etika-tankonyvek, kiillonb6zd forras-, és szemelvény-
gyljtemények, pedagogiai segédletek (munkafiizetek, tesztek, tanari kézikonyvek, tan-
tervek, tanmenetek, oraleirasok, projektek) és multimedialis eszkdzok az 6rai munka
nélkiilozhetetlen kellékei. A hatékony etikatanitas egyik fontos eleme a jol megvalasz-
tott tankdnyv. Kivéanatos lenne, hogy a taneszkdz-piacon kellé mindségi, alternativ
valasztasi lehetdséget biztositd tankonyv és hozza tartozd moddszertani segédlet alljon
a pedagdgusok rendelkezésére (1d. Kozoktatdsi tankonyviista, 2014/2015. tanév).> Az
erkolestan-tanar naprakész ismeretekkel rendelkezzen a taneszkoz-piac teljes valaszté-
karél. Tudjon érdemben donteni arrol, hogy az adott intézmény pedagogiai arculatdhoz,
helyi tantervéhez melyik tankonyv, taneszkoz a legmegfelelébb. A taneszkoz-valasztas
gondos helyzetelemz6 €s tervezé munkat igényel. Figyelembe kell venni a kdzponti tan-
tervi elvarasokat, az iskola pedagdgiai programjaban megfogalmazott stratégiai célokat,
a helyi tantervben eldirt elvarasokat és kovetelményeket, tovabba az iskola infrastruktu-
rajat, a tanulok szocialis helyzetét, a tanulocsoportok képességeit, Osszetételét, valamint
a fenntarto és a sziil6k igényeit, elvarasait, és e tényezok ismeretében kell donteni a

ey

konyvek jelentik, melyek mar figyelembe veszik az IKT adta 1j lehetéségeket.

2. Az internet (digitdlis kompetencia) szerepe az etika tanitisaban

A vilaghalo boviti az erkolesi nevelés szintereit, soksziniibbé és hitelesebbé teszi a
tajékozddast. Valamennyi erkolcsi témakor tanitasakor felhasznalhato (megfigyelés,
kutatas-gyiijtés, informacidszerzés stb.). Altala hatékonyan lehet vizsgalni kiilonboz6
tarsadalmi, gazdasagi, politikai, kulturdlis erkolesi normékat és értékeket (tarsas kapcso-
latok, munka, szabadid6, kommunikacid). Az dsszes kozlési format és igényt kihasznalja
(iras, beszéd, kép, hang, parbeszéd). Széleskorii képességfejlesztést biztosit (informacid
felismerése, visszakeresése, ¢rtékelése, tarolasa, eldallitdsa, bemutatasa, cseréje, kom-
munikacié és egylittmiikddés) (a tantervi kdvetelményekkel kapcsolatban részletesen 1d.
NAT, 2012, digitalis kompetencia; Erkolcstan kerettantervek, 2012).
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Az egyén és a tarsadalom életének erkolcsi szempontbol fontos specialis teriiletei-
nek megismerése és beépitése a tanulék személyiségképébe?

A pedagogus erkolcsi értékelkotelezettségének fobb dsszetevii

— Rendelkezik demokratikus, szilard erkolesi értékrenddel, humanus értékelkotelezett-
séggel ¢s feleldsségtudattal, kész a sajatjatol eltéro értékek elfogadasara, nyitott masok
véleményének megismerésére és tiszteletben tartasara (értékkonfliktusok, vitakultura,
tolerancia, tiirelem, példamutatés, egyiittérzés, a munka vilagadban a korrupcié elleni
fellépés).

— Felismeri az (erkolcsi) eléitéletesség €s a sztereotipiakon alapulé gondolkodas meg-
nyilvanulasait, és képes azokat szakszertien kezelni az iskolaban és azon kiviil is.

— Képes a tanulok egyéni sajatossagait (eltérd erkolesi értékvilagukat) figyelembe venni,
tiszteletben tartja a tanulok személyiségét, a csaladok nevelési szokasait és torekvéseit,
tamaszkodik az ezekben fellelhetd pozitiv erkdlesi és mas értékekre.

— FErzékeny a hatranyos tarsadalmi helyzetbdl, az el6itéletektdl vezett, kisebbségi 16tbél
fakado tanuldi nehézségekre, segiti az e kozegbdl érkezo tanuldok kozosségi beilleszke-
dését, erkolesi érzékének fejlodését az igazsagossag, az egyenldség €s a méltanyossag
alapelveinek figyelembevételével.

— Naprakész ismeretekkel rendelkezik gyorsan valtozé vilagunkrol és az egyén életve-
zetését befolyasolo tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis és erkodlesi folyamatokrol. Képes
a tarsadalom kiilonbo6zd teriileteirdl szerzett uj erkolcesi tapasztalatait folyamatosan
szintetizalni és tanitvanyai erkdlcsi épiilésére forditani.

— Képes egyiittmiikodni pedagogus kollégaival, sziilokkel és intézményekkel, a tanulok
erkolesi fejlodésének, kdzosségi beilleszkedésének és a felnott 16t szerepeire valo fel-
készitésének segitése érdekben.

— Személyes példajaval (felelosségetika, kotelességtudat, segitdkészség, munkamoral,
tiirelem) és a kdzosségi viszonyok szervezésével hozzajarul ahhoz, hogy a tanulok nyi-
totta valjanak a demokratikus tarsadalomban valo aktiv részvételre, a helyi, nemzeti,
eurdpai €s egyetemes emberi értékek elfogadasara.

— Képes az iskolaban és az iskolan kiviil elsajatitott erkdlesi tudas, erkolesi tapasztalat
kozotti ellentmondasokbdl szarmazo értékkonfliktusok és erkdlesi dilemmak keze-
1ésére.

Az erkolcsi nevelés specidlis teriiletei

Fontos, hogy a tanar ismerje az iskolai és iskolan kiviili erkdlcsi nevelést befolyasolo
pedagdgusi tevékenységeket, melyek az etika szaktanari feladatok ellatasan tul jelentkez-
nek. Képes értékelni és a tanulok érdekében felhasznalni azokat a tarsadalmi-kulturalis
jelenségeket és specialis csatornakat, melyek befolyasoljak a tanuldk erkolesi fejlodését,
kozosségi beilleszkedését és a felndtt 1ét szerepeire valo felkészitését.

Tanoran kiviili nevelési-oktatasi tevékenységek, szabadidds programok terepei lehet-
nek: osztalyfénoki munka, tanulmanyi verseny, fogadoora, sziiléi értekezlet, linnepség,
egészségnevelés, kornyezetvédelem, tanulmanyi kirdndulés, szakkor.
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Kozmiivelodési, tudomdanyos intézmények szerepe az erkélcsi nevelésben

A szinhazak, tarlatok, hangversenyek, muzeumok ¢és kiilonb6z6 kulturalis rendezvények
latogatasa sordn szerzett élmények és benyomdsok sokszinli lehetdséget kindlnak az
erkdlesi nevelés terén. Hitelesebbé teszik kiilonb6zo korok altal kozvetitett erkdlesi érté-
kek befogadasat. Segitik az iskolan kiviili informacioszerzés folyamatat, sokrétiibb és
nyitottabb litasmodra nevelnek. Erzelmi hatasuk sem elhanyagolhatd, méasrészt tantervi
kdvetelmény is. Fontos a tanéran kiviili tevékenységek, szabadidds programok gondos
tervezése és kivitelezése.

A kényvtar szerepe az erkolcsi nevelésben és személyiségformalasban.

A konyvtari eszkoztar az informacioszerzés, a kutatas, gytijtés és buvarkodas egyik f6
szintere. A kiilonb6z6 hagyomanyos és modern ismerethordozdk sokszinti kinalata az
onképzés, az erkolesi nevelés és személyiségformalas meghatarozo terepe lehet; fontos,
hogy az etikatanar szakszer(ien épitse be a tanitasi-tanulasi folyamatba.

Segiti az allomanyban valo eligazodast, megalapozza a dokumentumok ismeretét, a
kézikonyvek hasznalatat, a szellemi munka technikéjat és a kompetenciaalapt tanuldst:
— az etikai témakdrokhoz kapesolodd 6nalld informacidszerzés, tudomanyos, irodalmi,

mivészeti forrasok gytijtése és felhasznalasa,

— kisel6adasok, beszamolok, gytijtémunkak, projektek készitése,

— hires személyiségek (tudosok, miivészek, irok, allamférfiak stb.) életutjanak és ember-
képének bemutatasa,

— etikai témakorokhoz kapcsolodo fogalmak értelmezése, idézetek, szoélasok, jelké-

pek, szemelvények gytjtése (Homor, 1998, 4—45. o.; Homor és Mészaros, 1999,

66—113. 0.).

A média szerepe az erkolcsi nevelés folyamataban

A média a tomegkommunikacios rendszer egészét jelenti (sajto, radid, film, tévé, interak-
tiv média, internet). Az erkdlcsi nevelés és a média kapcsolata meghatdrozo, valamennyi
témakor tanitasakor beépithetd a pedagogiai folyamatba. A média vilagan keresztiil haté-
konyan lehet vizsgalni kiilonb6z6 erkdlesi normakat és értékitéleteket. A tarsadalmi, gaz-
dasagi, politikai, kulturalis szférat donté mértékben befolyasolja. Fontos, hogy tudatos
médiahasznalatra (digitalis kompetenciara) neveljiik a tanulokat (helyes értékrendszer,
kritikai beallitodas, etikus felhasznalés). Hivjuk fel a tanulok figyelmét a médiahasznalat
kedvezotlen hatdsaira (manipuldcio, sztereotipiak, erdszak, fiiggdség stb.). Tarsadalmi
kapcsolataikban tudjak megkiilonboztetni a valosagos, a virtudlis, a nyilvanos és a bizal-
mas érintkezést (Jakab, 2014, 165—171. 0.).
Konkrét integracios lehetdségek:
— Etikai témakorokhoz kiillonbozo informaciok, illusztracios anyagok gyiijtése és pre-
zentalasa (kép, foto, sajtdéanyag, tévémiisor, film stb.).
— A reklam, propaganda manipulacidja és erkdlcsi vonatkozasai.
— A politika és a hatalomgyakorlds médiaban megnyilvanul6 erkdlcsi vonatkozasai.
— A kozvélemény és kdzgondolkodas manipulalasa, ezek erkdlesi hatasa.
— A média és a tomegkultira (szérakoztatot ipar, film, reklam) erkdlcsi problémai.
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A kommunikdcio szerepe az erkolcsi nevelés folyamatiban

A személyes élményekre reflektalo, 6nallo tanuldi munkak és élethelyzetek bemutatasa-
ra és megbeszélésére épiild etikatanitdsban kdzponti szerepe van az éldszonak. Fontos,
hogy a tanar rendelkezzen az erkolcesi nevelés, a személyiségfejlesztés és kozosségi
nevelés hatékonysagat meghataroz6 kommunikacios kompetencidkkal. Képes legyen

V4

macids-kommunikacios eszkozoket, legyen képes a tanulok sziileivel arnyaltan kommu-
nikalni, a tanuldval kapcsolatos tapasztalataikat értelmezni €s sajat tapasztalatait atadni.

Munkaformak:

¢letbdl hozott példak bemutatasa (szinesség, szemléletesség, targyszeriiség),
jellemzés (személyek, csoportok, rétegek hiteles bemutatasa),

magyarazat (fogalmak megvilagitasa),

tanuloi kiseldéadas (fontos a megfeleld téma kivalasztasa, megfigyelési szempontok
adasa),

egyéni-csoportos kutatds, gylijtés, jegyzetkészités, interju bemutatasa,

megbeszélés (kozos gondolkodasra 6sztonzd, figyelem rairanyitasa a lényegre),

vita (helyes érvelés, egy téma sokoldali megkdzelitése, eltéré vélemények iitkdz-
tetése),

dramatizalas (élethelyzetek, szituaciok megvilagitasa, szerepjaték, beleélés, azono-
sulas),

egyéni, illetve csoportos projektek bemutatasa.

Az erkolcestan/etikatanitasi folyamat tervezése,
megfigyelése, mérése és értékelése

A tervezéshez sziikséges dltaldnos szakmai kompetenciak®

Ismeri a tanitasi-tanulasi folyamat hatékony tervezéséhez és kivitelezéséhez nélkiiloz-
hetetlen alapdokumentumok (NAT, keret- és helyi tantervek, tanmenetek) fejlesztési
céljait, kdvetelményeit, tananyagtartalmait és az erkolesi nevelés tervezésének 1épé-
seit.

Az erkolcstan/etika szakmetodika teriiletén felkészilt, és képes tanitasi programok,
tanulasi egységek, tanitasi orak tervezésére, a tanulok szamara sziikséges tananyagok,
taneszkdzok, informacidforrasok, tudashordozok megvalasztasara, melyek hatéko-
nyan szolgaljak az erkdlcsi nevelés fejlesztési célkitiizéseinek megvalositasat.

Tudja az erkolcsi témakdrokhoz kapesolodo digitalis tananyagokat kezelni, forra-
saikat megtaldlni, a tanitasi-fejlesztési céloknak megfeleld tartalmakat kivalasztani,
rendszerezni, szerkeszteni; a rendelkezésre 4ll6 hagyomanyos taneszkozoket €s uj
kommunikacios-informacids technologidkat sajat és osztalytermi munkajaban is haté-
konyan alkalmazni.

Képes az erkdlcsi tananyagtartalmak céljainak megfeleld, a kiilonbdz6é adottsagokkal,
képességekkel és eldzetes tudassal rendelkezd tanuldk életkoranak, érdeklédésének
megfelelé modszerek megvalasztasara, eljardsok megtervezésére és alkalmazésara,
Képes a kdzos munkat segitd tanuldsi kornyezet megteremtésére, konfliktuskezelésre,
a tandrai munka hatékony, lendiiletes iranyitasara, a tanulok figyelmének, érdeklodé-
sének felkeltésére és fenntartasara.
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Az erkélcstan/etika ora megfigyelése és elemzése

Célja az oralatogatasra épiild megfigyeléses tanulas, az ora-elokészités, -tervezes, sajat
tanitas €s a tanitast kovetd onreflexio fejlesztése és a szaktargyban rejlé képzési, neve-
lési, ellendrzési lehetoségek felismerése és felhasznalasa. Barmilyen céllal torténik az
ora megfigyelése, mindig fontos a visszajelzés és a tapasztalatok megvitatasa. Szaktudo-
manyi-szakmodszertani, pedagogiai, pszichologiai ismeretek egylittes alkalmazasanak a
mutatoja. Tajékoztat a munka mindségérdl. Az dnelemzésnél fontos, hogy végiggondol-
juk, milyen hatékonysaggal dolgoztunk, és a tapasztalatok tiikkrében min kell valtoztat-
nunk, hogy eredményesebb legyen a munkank.

Elvardsok a tanuloi teljesitmények mérése és értékelése sordan

— A tanarnak, didknak és a sziilének egyarant fontos a visszajelzés arrol, hogy milyen
szinten sajatitotta el a tanul6d az erkolcsi nevelés elvarasait és kovetelményeit. Az
erkdlesi tudas mindig 6tvozodik a mindennapi élettapasztalattal, élményekkel, ezért
objektiv megitélése nem konnyii. Ertékelése tobbdimenzids megkozelitést igényel,
bizonyos fokig eltér a hagyomanyos tantargyak értékelésétdl, ezért nagyfoka kortil-
tekintést igényel. Fontos tudni, hogy a tanulok vilagnézetét nem értékelhetjiik, de nem
fligghet a tanul6 értékelése a tanar vilagnézetétdl sem.

— A tandr képes a tanuldk erkdlesi érzékének fejlettségérdl (feleldsségtudat, beilleszke-
dés, munkamoral) az iskola helyi pedagogiai programjaban megfogalmazott fejlesztési
kovetelményekhez viszonyitva (az 6nértékelést és onbecsiilést eldsegitd moédon) rend-
szeres ¢és alapos visszacsatolast biztositani.

— Képes a pedagodgiai értékelés valtozatos eszkdzeinek alkalmazasara: a tanuldk fejlo-
dési folyamatainak, tanulmanyi teljesitményeinek és személyiségfejlédésének elemzo
értékelésére, a kiilonbozo értékelési formak és eszko6zOok hasznalatara, az értékelés
eredményeinek hatékony alkalmazasara.

— Az értékelésnél kovetelmény: hitelesség, objektivitas, kovetkezetesség, humanizmus,
eléremutatas. Vegye figyelembe a tanuld képességeit és a tantervi kdvetelményeket.
Ertékelés torténhet érdemjegyes és szoveges formaban. Fontos tudni, hogy a tanulok
erkolesi érzékének (fejlettségi szintjének) mérése €s értékelése elsésorban kompe-
tencidkra és nem tényismeretekre iranyul. A tanulé minden érdemi megnyilvanulasat
(tevékenységét) értékeljiik. Fontos a tanuldi onértékelés fejlesztése, mely hiteles Onis-
meretet és onreflexiot feltételez.

A tanulmanyban bemutatott sokszinii pedagogiai és metodikai repertoaron tal, az erkolesi
nevelés eredményességének legfobb letéteményese a hiteles pedagogus, aki pozitiv atti-
tidjével, empatikus magatartasaval, gazdag metodikai repertoarjaval hatékonyan tudja
segiteni a rabizott tanuldk erkolcsi fejlodését.
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' Az dsszeallitas Homor (2014), tovabba a Pannon
Egyetem (2015) Etika szakmodszertani kurzustervei-
nek, illetve a tanitasi gyakorlatot kdvet6 szeminariu-
mok és szaktargyak tanitason kiviili tevékenységek
kurzusterveinek (66—82. o.) felhasznalasaval késziilt.

% Ld. a Kézoktatasi Allamtitkarsag altal kiadott, tan-
évenként megjelend tankonyvjegyzéket, mely tajé-
koztat az alap-, a kdzépfoku és a szakiskolai kozis-
mereti tankonyvek (koztiik az erkdlestan/etika tan-
konyvek) piacarol.
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A gyermekmuzeumok pedagogiai
hattere és fejlodésének allomasai

Napjainkban a gyermekmiizeumok a legsikeresebb, a
leglatogatottabb muizeumok kézé tartoznak a vildgon. joval
magasabb latogatoszammal és egyittal hosszabb tartozkoddsi idovel
Jellemezhetok, mint tdrsaik. Megjelenésiikkel radikdlisan 1ij
szemléletmodot hoztak a mizeumok vildgdba, s egytittal ma is jol
kimutathato hatdst gyakorolnak a t6bbi muzeum mindennapi
miikédeésére, mintegy folyamatos meguijuldsra, vdltozdsra késztetve
Oket.

kor-torténeti kiallitas. A fogalom mogott rejlo tartalom radikalisan megvaltoztat-

hatja a muzeumokrol korabbiakban kialakult mentalis képiinket. Gytijtéfogalom-
rol van sz6, amely noha szamos, egymastol jelentdsen eltérd tematikaji mizeumot rejt
magaban, mégis vannak olyan sajatos vonasaik, amelyek kozds pontokon kapcsoljak
Ossze Oket. Mindenekel6tt érdemes leszogezni, hogy koncepcidjukban alapjaiban kiilon-
boznek a hagyomanyos muzeumoktol, gyakran a muzeumokra vonatkozo, megszokott
fogalmi kereteink k6z6tt nem is irhatok le. Mig a tradicionalisan miikodé mizeumok
fokuszaban a kiallitott targyak allnak, addig a gyermekmuzeumok a mizeumok legijabb
generacidjaként elsdsorban a befogadok, a latogatok fel¢ fordulnak, s a gyermekek val-
nak fontossa, kdozéppontjukba a gyermekek aktiv tevékenykedtetése, életkorukhoz terve-
zetten igazodé cselekedtetése, élményszert tanuldsanak motivaldsa és sokoldalt szora-
koztatasa keriil. Mondhatnank azt is, hogy ebben az esetben a gyermekek joval fontosab-
bak, mint az ott dsszegyjtott kiallitasi targyak. A gyermekmuzeum koncepcidja mod-
szertanilag a gyermekek és a fiatalok kulturajara épiil, annak aktiv, élményszerti meg-
¢lésére ad alkalmat, amely alapvetden didaktikailag megtervezett, pedagdgiai-pszicholo-
giai szakértelemmel megkonstrualt mizeum.

A sz6 maga angol eredetli ("children’s museum”), tiikorforditassal keriilt 4t tobb mas
nyelvbe (pl. ’Kindermuseum’, ’gyermekmuiizeum’). A gyermekmuzeumok jellegzetes
,»hands on” tipust muzeumok, ahol szabad és lehet cselekedni, megfogni, megérinteni,
a targyakkal hangosan jatszani, zajongani, s hosszasan elid6zni. Popp Michael (1993, 5.
0.) szellemesen gy fogalmazta meg sajatos lényegiiket, hogy ,,a gyermekmuzeum olyan
hely, amely az 6voda és a Disneyland kozott helyezkedik el”. Valdjaban inkabb hasonlit
az interaktiv jatszohdzra, mint hagyomanyos értelemben vett muzeumra.

ﬁ gyermekmuizeum nem jatékmuzeum, sem pedig babamizeum vagy gyermek-

A gyermekmuzeumok torténetének gyokerei

Torténetileg az elsé gyermekmuzeumok az Amerikai Egyesiilt Allamokbé] szarmaznak,
s fejlodésiik és kibontakozasuk korantsem valaszthato el azokt6l a modern természet-
tudomanyi, tarsadalmi, kulturalis és pedagdgiai folyamatoktol, amelyek az adott kor-
szakban megjelenésiikkel parhuzamosan zajlottak. A gyermekmuzeumok genezise egy

* A cikk megirasat a Bécsi Egyetemen toltott B2/H2/7058. sz. Campus Hungary 6sztondij tette lehetove.

139




Iskolakultara 2015/10

idoben tortént a neveléstudomanyt megujitani kivano, a 19. szazad végén, a 20. szazad
elején jellemz6 reformpedagogiai folyamatokkal. Megjelenésiikre, kialakulasukra a
pedagdgiaban tortént korabeli valtozasok nagyban hatottak. Ebben az iddszakban mind-
inkabb hallattak hangjukat a mizeumok megujitdsdnak tamogatoi is.

Amellett, hogy az egyes gyermekmuzeumok kozott nagy kiilonbségek mutatkoznak,
kozos jellemzdjiik, hogy valamennyi esetben tudatosan vallalt korszer(i pedagogiai és
pszichologiai alapokra timaszkodnak. Ilyen alapelv a jaték, cselekvés, tevékenykedtetés,
a targyakkal vald aktiv foglalkozas, a gyermeki személyiség fejlesztésének kifejezetten
propagalt célja, a szabadsag, tovabba az intézményes neveléssel — 6vodakkal, iskolak-
kal — val6 sokoldalu 6sszekapcsolodas igénye €s annak kivitelezése. A kiallitas maga
muzeumdidaktikai szempontok mentén megkonstrualt, ahol a szakemberek céliranyo-
san gondoskodnak a gyerekek foglalkoztatasarol, képességeik specialis fejlesztésérol.
A gyermekmuzeumokban jellegzetesen megfigyelhetd a célcsoport-orientacié (Kiss,
2009), a latogatok human igényeinek valé megfelelés, Jirgensen (1994, 423. o.) frappans
kifejezésével ,,a gyermeki milié”, a ,,gyermekre reflektalé kdrnyezet” és a ,,gyermekkul-
tura tematizalasa” hatja at e vilagot.

A 19. szézad végétdl jellemzo valtozasok sodraban mind nagyobb érdeklddés mutat-
kozott a gyermeklélektan eredményeinek alaposabb megismerésére és a progressziv
szemléletli pedagogia alkalmazasara a kozmiivel6dés teriiletén, tovabba a természettudo-
manyok iskolai megkedveltetésére szintén egyre nagyobb hangsuly keriilt. Az akkoriban
kibontakozé gyermektanulmanyi mozgalom képviseldi ugyancsak azt emelték ki, hogy
a gyermekek életkori sajatossagainak megfeleld tevékenységek gyakorldsa jelenti a leg-
jobb fejlodési lehetdséget az iskolas didkok szamara (Kohlstedt, 2013).

A pedagogiaban a cselekvés, a tevékenység fokozott eldtérbe keriilése nagyban dssze-
fiigg John Dewey munkassagaval. Nem hagyhato figyelmen kiviil, hogy az USA-ban a
neves filozofus és iskolaalapité Dewey 6Ota a cselekvésnek, a tevékenységnek, a képes-
ségek fejlesztésének komoly szerep jutott a gyerekekkel valé foglalkozasban. Dewey
igen nagyra tartotta a muzeumok szerepét a nevelésben. Ugy vélte, hogy az iskolanak
szoros kapcsolatban kell allnia az élettel, az intézményen kiviili vilag helyszineivel, s a
muzeumlatogatast a didksag szamara épp olyan jelentdsnek mondta, mint a rendszeres
konyvtari tagsagot. Laboratoriumi iskolajaban, feladataik megoldasa soran tanuldi rend-
szeresen hasznositottak a muzeum kinalta megismerési formakat. Filozéfidjanak része-
ként fontosnak vélte, hogy a tanuldk ne csupan évi egy-két alkalommal, kirdndulasok
soran, sokkal inkdbb rendszeresen vegy¢k igénybe a mizeumok nyujtotta tanulasi lehetd-
ségeket (Hein, 2012). Dewey a tanulast folyamatos novekedésként irta le, s hangsulyozta
a cselekvés, az 6nallo, sajat tapasztalatszerzés fontossagat a személyiség fejlédésében.
A képességek fejlesztését cselekvésen, tevékenységeken keresztiil képzelte el, nevéhez
kothetd a ’learning by doing’ (tevékenységen, cselekvésen keresztiili tanulas) gondolata,
melyet a gyermekmtizeumok kezdetektdl fogva hasznositottak. Laboratériumi iskolaja a
kisérletezést, az aktiv, kezdeményezd tanuldi szerepet messzemenden batoritotta.

A gyermekmuzeumok fejlédésiik soran pedagdgiai koncepcidjukban John Dewey
mellett mas jelentds személyiségekre, igy Maria Montessori és Friedrich Frobel szel-
lemiségére, pedagogiai drokségére ugyancsak épitettek, akik munkajukban a fejlesztd
eszkozoknek kiemelkedd jelentdséget tulajdonitottak. Frobel neveldi munkassaga soran
az 6vodapedagdgia terén a jatékban és az ,,adomanyokban” latott nagy nevelderdt, mig
Montessori a reformpedagogia elkotelezett hiveként tgy vélte, hogy a gyerekeket — koz-
tik a fogyatékkal éloket is — a korai életkortdl kezdve, az 6nalld tevékenységen és az
érzékszerviejlesztd eszko6zokon keresztiil, elokészitett kornyezetben lehet megfeleld
modon tanitani, nevelni. A gyermekmutizeumokat (Jiirgensen, 1994) ugyancsak a jaték,
az individualis tevékenykedtetés, a szenzomotoros képességek fejlesztése, tovabba vala-
mennyi €rzékszerv célzott stimulalasa jellemzi (Arato, 2013).
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Az els6 amerikai gyermekmuzeumok

A vilag elsé gyermekmuzeuma 1899. december 16-an nyilt meg Brooklynban (New
York) Brooklyn Children’s Museum néven, majd a masodik 1913-ban Bostonban jott
1étre, a harmadik 1917-ben Detroitban, s a kdvetkez6é 1925-ben Indianapolisban 1étesiilt
(Konig, 2002, 55. 0.). Majd mindezek nyoman tovabbiak megnyitasara is sor keriilt az
USA-ban; fejlédésiikre jellemz6, hogy az 1899—1939 kozotti idészakban 12 gyermek-
miizeumot alapitottak az Egyesiilt Allamokban, majd 1959-ig 31 6nallé gyermekmuzeu-
mot hoztak létre (Kolb, 1983, 51. 0.). Eurépaban joval kés6bb, csupan az 1970-es évek-
ben jelentek meg, ekkor azonban egymadssal
parhuzamosan, hirtelen tobb nyugat-eurdpai
orszagban is lelkes kovetdkre talaltak.

Bar a Brooklyn Children’s Museum a kez-
det kezdetén még a tradicionalis mizeumok
jellemzdivel volt leirhatd, asvanyokat, kagy-
lokat, allatpreparatumokat gyujtott, célja
szerint azonban mégis nagyfoku ujdonsagot
hozott: kifejezetten a gyermekek szamara
jott létre. A miikodteték gyermekkdzpon-
tu szemlélete megvaltoztatta a bemutatasi
formakat is. A mizeum elsé kuratora Anna

Az USA-ban a modern miizeu-
mi szemlélet megjelenése azzal
hozhato ésszefiiggésbe, hogy az
1960-as években dltaldnos kidb-
randultsdag volt jellemzd a
hagyomdnyos iskolai oktatds-
ban - a szputnyiksokk utdni
idoszakban a hagyomdn)os

Billing Gallup volt, aki 1902—1937 kozott
allt az intézmény élén. Halado szellemisé-
gl pedagdgusként, a helyi némozgalomba
bekapcsolodva inditotta el muzeumat, mely
vilagszerte nagy hatassal birt a késébb 1étre-

iskola kritikusai nyomdn a
Sfigyelem mindinkdbb az alter-
nativ pedagogia modszertani

megolddsai felé fordult. Mig

jott tovabbi gyermekmuzeumok fejlodésére.
Gallup kezdettdl fogva kapcsolatban allt
a helyi nészovetséggel és a korilotte 1évo
civilekkel, akik adomanyaik révén segitet-
ték mikodését. Lehetdvé tette, hogy a gyer-
mekek targyakat kdlcsondzzenek ki a muze-
umbol, s megfoghassak, megérinthessék a
kiallitott objektumokat. 1902-t6l havilapot
adott ki Children’s Museum Bulletin cim-
mel. A zooldgia iranti érdeklddésétdl vezé-
relve, délutanonként bemutatdkat, demonst-
racios eldadasokat tartott a latogatok sza-
mara, s ezzel kdzvetlen tapasztalatszerzésre
adott alkalmat a gyermekeknek és a tobbi latogatonak (Kohlstedt, 2013). Progressziv
tevékenysége soran széles korben terjesztette Gjszeri koncepciojat. Koran felismerte a
muzeumi tanulasban rejlé nevelSerdt. Szamos érdekl6dd, pedagdgus meglatogatta, tanul-
manyozta intézménye programjat mind Amerikabol, mind pedig Europabol, majd ennek
nyoman, késdbb, ki-ki létrehozta sajat gyermekmuzeumat.

A Bostoni Gyermekmuzeum, amely a Brooklyn-i minta alapjan, Anna Billing Gallup
segitségével jott 1étre, 1913-ban nyitotta meg kapujat a kozonség eldtt. Elsé igazgato-
ja 1913—1927 kozott Delia Griffen volt. Kezdetekt6l fogva szoros kapcsolatban allt az
intézményes neveléssel, az iskolai tananyag kiegészitésére torekedett. Mikodésében
jelentds valtozast Michael Spock — a gyermekneveléssel kapcsolatos ismeretterjesztd
konyvei révén ismert Benjamin Spock fia — hozott, aki 1963-t6l lett az intézmény veze-
téje. O vezette be a ,hands on” jellegii kiallitasokat, amelyek korabban ismeretlennek

kordbban kritika tdargya volt,
addig ekkoriban a reformpeda-
gogia értékeit kezdték el keresni,
elemezni az oktatdstigyi szak-
emberek. E szemléletbeli vdltds
az iskoldn kivtili tanuldsi hely-
szinekre, a miizeumi munkdra
is komoly hatdst gyakorolt.
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szamitottak az amerikai muzeumiigyben. Miikodése soran, az interaktiv megoldasok
Osztonzése jegyében radikalisan atalakitotta, megreformalta az addig hagyomanyos for-
maban 1étezd intézményt. A targyakat kivette az iivegezett tarlokbol, s lehetdvé tette
azok kozvetlen megérintését, a targyakkal valé aktiv tevékenységet. Igy a kiallitasi tér
jelentésen atalakult, tapasztalati és tanulasi térré valtozott. Az egyes targyakat nem csak
meg lehetett fogni, de ez egyenesen kivanatos volt. Ezaltal a részvétel mindsége 11j szem-
pontot nyert.

Az USA-ban a modern muzeumi szemlélet megjelenése azzal hozhatd dsszefliggésbe,
hogy az 1960-as években altalanos kidbrandultsag volt jellemzd a hagyomanyos iskolai
oktatasban — a szputnyiksokk utdni idészakban a hagyomanyos iskola kritikusai nyoman
a figyelem mindinkabb az alternativ pedagogia modszertani megoldasai felé fordult.
Mig korabban kritika targya volt, addig ekkoriban a reformpedagogia értékeit kezdték el
keresni, elemezni az oktatasiigyi szakemberek. E szemléletbeli valtas az iskolan kiviili
tanulasi helyszinekre, a miizeumi munkara is komoly hatast gyakorolt.

Masrészt emlitést érdemel Spock munkassagaban, hogy a fogyatékkal ¢l6k irant
kivanta felhivni a kdzonség figyelmét azzal, hogy interaktiv kiallitast szervezett, amely-
nek keretében a latogatok olyan hétkoznapi élethelyzeteket probalhattak ki, melyekkel
a fogyatékkal ¢é16k nap mint nap talalkozhatnak (pl. a kozlekedés nehézségei, sotétben
hétkoznapi ¢élethelyzetek megoldasa, kiillonbozo targyak felismerése tapintas utjan).
Kezdeményezése a maga koraban rendkiviili modon Wijnak szamitott, a késdbbiekben,
az 1990-es években tobb eurdpai nagyvarosban — Berlinben, Frankfurtban, Drezdaban,
Miinchenben — is kovetdkre talalt, majd hatdsa elért Magyarorszagra is (1d. Ability Park,
Lathatatlan kiallitas). A tevékenységeken keresztiili tanulas nem csupan élményt, hanem
€16 tapasztalatszerzést is jelentett.

Az eurdpai gyermekmuzeumok megjelenése

A gyermekmuizeumok eurdpai fejlédése sajatos modon tobb évtizedes késéssel indult.
Az 1960-as, majd a *70-es években a gyermek helye, megitélése a nyugat-europai tar-
sadalmakban 0j értelmet nyert (Arato, 2013). A masodik vilaghabora utani 0jjaépitést
kovetden, a kozéposztaly megerdsddésével egyre tobbek értek el magasabb életszin-
vonalat, s a csaladok s benniik a gyermekek tarsadalmi helyzetében ugyancsak altalanos
javulés volt tapasztalhatd. Joval tobbek szamara valt valosdggd az élménytarsadalom
eszméje. Mind tobbek engedhették meg maguknak az utazast, a nyaralast, a szorakozas
¢és a pihenés kiilonbozo formait, s igényeik kielégitésére tjabbnal Gjabb szolgaltatasok
épiiltek (Schulze, 2000). A csaladok és a gyermekek jol-1éte egytttal egyre tobb politikai
diskurzus meghatarozo kérdésévé valt. Nyilvanvaldva valt, hogy a gyermekek a tarsada-
lom fontos tagjai, akiken keresztiil a felnéttek is megnyerheték (Golnhofer és Szabolcs,
2005). A valasztasi el6késziiletek soran mind tobb politikai part tett igéretet a kisgyer-
mekes csaladok, a gyermeket neveldk szamara, s ily modon szerencsésen talalkozott a
gyermekek sziikségleteire valo odafigyelés a politikai akarattal (Wilk, 1994). Masrészt a
nyugat-europai oktatasiigyben, az amerikaihoz hasonloan, a ’60-as években jellemzden
megfigyelhetd az j pedagdgiai moédszerek altalanos kiprobalasa és elterjedése, tovabba
az 0j tanulasi helyszinek felé torténd nagyfoku nyitas — a ,,hagyomanyos” iskolakban
is. Az iskolan kiviili tanuldsi helyszinek megerdsddése mas vonatkozéasban is érdekes
volt, nevezetesen szamos pedagogus ezekben az intézményekben talalt uj munkahelyet
maganak. E folyamatban a korszak fiatal pedagdgusainak munkanélkiilisége is szerepet
jatszott (Schmieglitz-Otten, 1991).

A nyugati tarsadalmakban egyre inkabb kezdtek felfigyelni a gyerekek hasznosan tol-
tott szabadidejének szerepére, s ennek nyoman az 6nallé gyermekkultara fejlddésének,
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megerdsodésének és elismerésének idészakahoz jutunk el. Megfigyelhet6 a gyermekek
iranti fokozottabb érzékenység terjedése (Vajda és Kosa, 2005). A korszak sajatja, hogy a
gyermekek iranti tudatos odafigyelés egyarant hatast gyakorolt a fejlett orszagok oktatas-
politikajara és ifjusagpolitikajara is. Mindekozben a gyerekek szabadidejének megterve-
z€sében €s megszervezésében a kiilonbozo kulturalis intézmények, koztiik a muzeumok
egyre nagyobb helyet kértek.

Az eurdpai gyermekmuzeumok kezdetben azonban gyakorta még nem 6nallé muze-
umként jottek 1étre, hanem egy mar miikddo, ,,hagyomanyos” mizeum részeként kezdték
meg tevékenységiiket, illetve miizeumpedagogiai kdzpontok (pl. Németorszagban) jottek
1étre azzal a céllal, hogy a gyermekekkel megkedveltessék a mizeumok vilagat, élmény-
szerl szorakozasra, kikapcsolodasra, tanulasra adjanak alkalmat, s mind kozelebb hozzak
egymashoz az iskolai €s az intézményes nevelésen kiviili tanulasi alkalmakat.

Igy tortént az elsé europai gyermekmuzeum esetében is, amely 1970-ben Berlin-
ben jott létre a Néprajzi Mizeum részeként, Junior-Museum im Museum fiir Vélker-
kunde néven. Ezt a gyermekmuzeumot Brigitte Menzel kezdeményezte, aki amerikai
tanulmanyutja hatasara hozta létre a berlini Museum fiir Volkerkunde 6nalléd részlegét
a gyerekek és fiatalok szamara. Az amerikai gyermekmuzeumok ekkorra mar szamos
impulzussal gazdagitottak az europai tarsaik fejlodéstorténetét. 1972-ben a berlini min-
tajara létesiilt a masodik eurdpai gyermekmuzeum Frankfurtban, a Torténeti Muzeum
részeként. A miizeum festokurzust, mithelymunkakat kinalt, és gyermekeknek és sziileik-
nek tarlatvezetéseket hirdetett. 1975-ben Karlsruhe-ban jott 1étre a kovetkezd gyermek-
muzeum, amely az 5—14 év kozotti generacidt helyezte programjai kozéppontjaba, majd
ugyanebben az évben, Amsterdamban Het Kindermuseum im Tropenmuseum Amster-
dam, Parizsban Musée en Herbe, 1976-ban pedig Belgiumban, Briisszelben Musée des
Enfants néven szervezddtek meg az els6 gyermekmuzeumok (Konig, 2002). Az osztrak
muzeumpedagodgia fejlodése némi idobeli késéssel, nagyrészt a németorszagi trende-
ket kovette, az 1970-es években e téren magankezdeményezések torténtek, 1979-ben
a walcheni kastély (Schloss Walchen) munkatarsai Kinderweltmuseumot hoztak 1étre,
célja szerint a gyermeknevelést, a gyermekek fejlédését mutattak be a kiilonboz6 tar-
sadalmi helyzetekben. A kiallitason til jatékokat nyujtottak a gyermekeknek, tovabba
iskolak szamara kihelyezett tanorakhoz munkalapokat dolgoztak ki. Majd ezt kdvetden,
1981-ben Bécsben nyilt meg gyermekmuzeum (Irmtraud, 1983), amely az iskolakkal és
a tobbi, az osztrak févarosban 1évé mizeummal intenziv egyiittmiikodésre épitve kezdte
meg milkodését (Brinek, 1993).

Az 1980-as évek Ujdonsagokat hozott, ez az idészak a ,,mobil gyermekmizeumok”
megjelenésének ideje. Az elsé koziiliik az USA-ban, Washingtonban jelent meg, majd
Németorszagban (pl. Niirnbergben, Miinchenben) és Ausztridban (Klagenfurtban és
annak kornyékén) is tobb pozitiv példaval lehetett talalkozni. Kezdeményez6i elsésorban
civil szervezetek, maganszemélyek voltak, akik szabadidejiiket 6nként arra aldoztak,
hogy a muzeumi kultarat kozelebb hozzédk a nagyvarosoktdl tadvol €16 gyermekekhez,
illetve azokhoz, akik nehezen jutnanak el a miazeumba (pl. fogyatékkal €16k, hatranyos
helyzettiek). ,,Kultarat mindenkinek™ (,,Kultur fiir alle”) jelszot hirdetve demokratizaltak
a muzeumiigyet, hogy valamennyi gyermek elérhesse a korabban csak az elit szamara
megfoghat6 kulturalis tartalmakat.

Masrészt a mobil muzeumoknak nem titkolt szerepe volt abban is, hogy a kezdeti
,»,mozgd muzeum” a késébbiekben allandd helyet és épiiletet kapjon. Kreativ kezdemé-
nyez6i 6vodak, iskolak, szocialis intézmények és szabadidécentrumok latogatdi szamara
élményszerii programok nyujtasaval szinesitették a gyermekek és a fiatalok szabadidejét.
A mobil muzeum eredeti targyai, képei, konyvei és hanganyagai gyakorta elfértek mind-
Ossze egyetlen nagy bérondben vagy egy mozgo buszban. Igy jartak a vidéket, s nyujtot-
tak alkalmi programokat a gyermekeknek. Jellegzetes példaja az 1983-ban Niirnbergben
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létrejott Museum im Koffer, amely a kornyezetvédelem, a technika torténete terén adott
két-harom oras foglalkozasokat a didkoknak, iskolai kdrnyezetbe kihelyezve a mizeumi
eszkozoket, amelyeket a gyerekek kézbe vehettek, valamennyi érzékszerviikkel felfedez-
hettek, s ennek sordn a targyakkal egyiitt utazd animator vagy muzeumpedagdgus volt
segitségiikre (Popp, 1994).

A miincheni Museomobil ugyancsak iskoldknak, tovabba szabadidécentrumoknak
kinalt decentralizalt programokat, ami aztan 1995-ben a miincheni Kinder- und Jugend-
museum létrejottét alapozta meg. Ez a muzeum nem csupan a gyermekekre, hanem a
fiatalok ¢és a csaladok kozds programjaira épitett munkaja sordn, mar a kezdetekben is
(Zacharias, 1993). Azt kivanta 6sztondzni, hogy a gyermekek, a csalddok minél akti-
vabb szabadidds programokon vegyenek részt, az onképzés, az dnfejlesztés, a szabadidd
hasznos eltoltését kreativ modon stimulalja. A miincheni gyermekmuzeum részét képezi
a gyermekmozi (Kinderkino), gyermekgalériak (Kindergalerien), jatszobuszok (Spiel-
busse) ¢és az ifjusagikultira-miihelyek (Jugendkulturwerkstitten) egyiittes jelenléte. Az
onképzésnek, az onkifejezésnek kivant teret biztositani modszertani ujitasaival, melyek
mas intézményekbe is atvihetdk, s reformfolyamatokat indukaltak az oktatas ¢s a miive-
16dés tovabbi helyszinein is (Jiirgensen, 1993; Zacharias, 1993).

A gyermekmuzeumok tematikaja

Noha a gyermekmuzeumok vilagszerte igen sokfélék, mégis meghatarozhatok azok a
visszatéré témakorok, amelyek jol tetten érhet6k miikddésiikben. Popp (1993) szerint
a gyermekmuzeumok egyik f6 csoportja a tudomanyorientalt témakoroket — a fizika, a
kémia, bioldgia stb. komoly kérdéseit — hozza gyermekkdzelbe, s mutatja be jatékosan
azok rejtelmeit. A technika-orientaciéval bir6 muzeumokban a mozgés, a mechanika
stb. mindennapi megnyilvanulasait kisérhetik figyelemmel a latogatdék. A média mint
témakor ugyancsak tobb helyen jelen van, a televizidos musorkészités rejtelmeibe, az
internetes webszerkesztés titokzatos részleteibe vezeti be a gyerekeket. Masik {6 cso-
portjuk a varos témakorére épit: a tlizoltdsag, a mentdk, a rendérség, a posta stb. miiko-
dését mutatja be oly modon, hogy valos eszkozoket, targyakat, gépeket probalhatnak ki
a foglalkozéasokon a latogatok. A kornyezetvédelem ¢€s a természetvédelem témakoreire
¢épité gyermekmuzeumok a ndvények, allatok vilagat hozzak kozelebb a gyermekekhez,
mikdzben a témahoz kapcsolodoé kiallitdsokat szerveznek, tovabba kirandulasokra, nem-
zeti parkokba, madar-megfigyelésre invitaljak a gyerekeket. Néhany mizeum témaja
az emberi test, amelynek miikodését jatékosan ismerhetik meg a latogatok — példaul
beiilhetnek a fogorvosi székbe, vagy éppen oridsi, megfoghato, kézbe veheté modelleken
szemléltetik a test részleteit. Szamos gyermekmuzeumban konyhat (!) rendeztek be, ahol
a fézés soran az egészséges taplalkozasra Osztonzik a gyerekeket és sziileiket. Mind-
ezeken til tobb gyermekmuzeum kedvelt témakdorét képezi a tavoli kultardk bemutatésa.
Ennek részeként mas népek sajatos oltozetét, ékszereit, ételeit készitik el a programok
résztvevoi.

A gyermekmuzeumok helyzete napjainkban

Napjainkban megkozelitéleg 300 gyermekmuzeum miikddik az Egyesiilt Allamokban
(Darian-Smith és Pascoe, 2013), s szamuk Eurdpaban is tobb mint szazra tehetd. A nyu-
gat-eurdpai févarosokban és tobb nagyvarosban is a szabadidd-kultura integrans részévé
valtak. Fejlodésiik nyoman id6kdzben tobb nemzetkozi szervezet jott 1étre, halozataik
folyamatosan kapcsolatban vannak egymassal. Rendszeresen konferenciakat és képzése-
ket tartanak, konyveket és mas kiadvanyokat készitenek, mikozben hatdsuk megmutat-
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kozik a hagyomanyos muzeumok miikddése terén is. Mostanra a hagyomanyos muzeu-
mokban is egyre inkabb fejlodik a muzeumpedagdgia, a legtobb miuzeum foglalkoztato
szobaval ¢és értékes kompetencia-fejleszté programokkal rendelkezik, alapvetden a
gyermekmuzeumoknak kdszonhetd. Alternativ képzdhelyekként is szolgalnak, a pedago-
gusok, a sziilok és onkéntesek tanfolyami képzésében, tovabbképzésében egyarant részt
vallalnak. A pedagogusok szamara utmutatokat, a diakoknak a tananyaghoz kapcsolodo
kiegészit anyagokat, feladatlapokat készitenek.

A gyermekmuzeumok aktualis helyzetét Gail Dexter (1994, 41-46. o0.) a kovetkezd
trendek mentén irta le: vilagszerte novekszik azon gyermekek szdma, akik az elmult
években részt vettek valamilyen gyermekmuzeum altal szervezett foglalkozason vagy
programon. Mind t6bb sziil6 érdeklddik a gyermekmuzeumok irant. Ennek hatterében az
all, hogy a fejlett orszagokban egyre inkabb ndvekszik az altalanos iskolazottsag szint-
je, s n6 a magasan kvalifikalt sziilok szama, akik a szabadidd eltdltése terén a korabbi
idészakoknal igényesebbek, jobb szocialis-gazdasagi helyzetiik, magasabb iskolazottsa-
guk révén tobb, értékesebb kulturalis tevékenységet kivannak gyermekeiknek. A varosi
lakossagot novekvd tudatossag jellemzi a kulturdlis témakorok irant. A gyermekmi-
zeumok valos kulturalis igényeket elégitenek ki, ahol mind a gyermek, mind a sziild, a
csalad felnétt tagjai jol érezhetik magukat. Emellett nagy szerepiik van a varosi kdrnye-
zet megujulasaban is, ugyanis gyakran olyan varosi épiiletekben mitkodnek, amelyek
enélkiil kihasznalatlanok, tiresek lennének (régi gyarépiiletek, romos, elhanyagolt ipari
kornyékek, palyaudvarok, egykori lakéhazak). A gyermekmuzeumok koltséghatékony
intézmények, hiszen joval nagyobb latogatészdmot érnek el, mint a tobbi muzeum.

Osszességében a gyermekmuzeumok olyan modern kezdeményezések, amelyek min-
den esetben a gyermekbdl indulnak ki, térben és idében annak sziikségleteire épitenek, s
a gyermeki személyiséget, annak képességeit kivanjak sokoldaluan, a neveléstudomany
¢és a pszichologia korszerli eredményeire épitve fejleszteni, mikozben kielégitik a gyer-
mekek rekredcios és megismerési vagyait, s elérik, hogy a tanulds 6rommel toltse el a
latogatokat. Az iskolai és 6vodai csoportok esetén az intézményes nevelés kiegészitoi
kivannak lenni, a tananyaghoz kapcsolodo értékes €s €lményszerii programok biztosita-
saval jutnak kozelebb kitzott céljaikhoz.
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