Iskolakultura

Online

Iskolakultara Online, 3, (2009) 42-51

Tudasmegosztas és-teremtés tanarok online szakmai
kozosségében

Koltoi Lilla”

Kecskeméti Féiskola, Tanitoképzd Féiskolai Kar

Absztrakt

Az IKT eszk6zok, ezen beliil a Web 2.0 eszk6zok megjelenése az oktatasban 0j kihivasok elé allitotta
a pedagogusokat. A technoldgia 0 tudasatadasi modszereket hiv életre, a tanarok szerepe sok
tekintetben modosul: nem 6k az informacio, a tudas egyediili birtokosai, feladatuk egyre inkabb az
informacidkeresési, tudasmegosztasi stratégiak elsajatitdsanak eldsegitése. A tanitas sikerességében
ezért fontos tényez0 a tanarok az IKT, valamint a Web 2.0 eszkozokkel kapcsolatos attitiidje. A Web
2.0 eszkozok nem csak a tanitasi folyamatokban jatszanak szerepet, hanem lehetdséget ad a
pedagégusoknak formalis és informalis online szakmai kozdsségek alakitdsira. Ezek a szakmai
kozosségek forumot teremthetnek a szakmai parbeszédnek, eldsegithetik a tudasmegosztast és 11j tudas
létrehozasat. Els6sorban tavol-keleti vizsgalatok sziilettek a pedagdgusok virtualis szakmai
kozosségeiben folyd tudasdramléasrol. Egyrészt leirtdk a tudasmegosztasi stratégiakat, a szakmai
kozosségek miikodésmaodjait, masrészt megvizsgaltak, hogy milyen eldnyei és hatranyai vannak az
online szakmai munkanak. A kutatasokbol kideriilt, hogy a tudasaramlas egyik legfontosabb faktora a
tudasmegosztasi motivacié, mely dontéen befolyasolja egy adott virtualis szakmai ko&zOsség
miikodését. A vizsgalatok eredményei szerint egy adott online szakmai kézosségben nagyon kevesen
vesznek részt aktivan a tudasaramlasban, a tobbiek inkabb passziv ,.haszonélvez6i” a folyamatban.
Tobben tartanak attol, hogy a kozosség nem tartja megfelelének a tudasukat, masok félnek egy
esetleges konfliktustol, mig sokan az id6hidny miatt nem kapcsolédnak be aktivan a kdzos munkaba.
Ugyanakkor a motivald tényezok kozott megjelenik a szakmai kdzdsséghez tartozés, illetve egy olyan
szakmai forumra vald igény, mely potolja a lassan teljesen elmaradd kollégak kozti szemtdl szembe
parbeszédet. Ezért fontos koriiljarni az online kézosségekben vald tudasmegosztas és —teremtés
el6segitd és gatlo tényezoit.

1. Uj korszak az oktatisban

Az informéacios technologia megjelenése az oktatasban a tudas megszerzésének Uj formaihoz vezetett,
¢s egyuttal kihivas elé allitotta az oktatast (Policy Brief, 2009). A Web 2.0 eszkdzok a tudas
megszerzésének és atadasanak demokratikusabb, gyorsabb moédjait teszik lehetévé. A hangsuly az
informacidatadasrol az informacidkeresésre, 1j dolgok felfedezésére keriilt, ami 1 tanitasi
modszerekhez vezet, és ezekben a modszerekben kozponti szerepet kap a kreativitas €s interakcios
készségek fejlesztése. A tanarok mar nem az egyediili informaciéforrasok, nem ,,valaszadok™, hanem
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inkabb olyan szakemberek, akik keresési modszereket tanitanak, melyekkel konnyen megtalalhatok a
megfeleld informaciok. A Web 2.0 segitségével a kiilonféle tartalmak szinte olyan kénnyen hozhatok
létre és tehetdk nyilvanossa, mint maga az elolvasasuk. Az uj tanitasi modszerekben fontos szerepet
kap a tanulési tevékenységek facilitalasa, melyhez a tanaroknak tudniuk kell keresni, értékelni,
szerkeszteni, feldolgozni, hasznositani az informaciét. A digitalis kultirdban a tanarok egyik
legfontosabb feladata a tudasmegosztas, illetve virtualis szakmai vagy tanuloi kdzosségek kiépitése és
fenntartasa (Kim, 2002). A kutatasok fOleg a tanulok szemszogébdl vizsgaltak az 0j eszkozok
megjelenésének hatisat a tanulasra, és viszonylag kevés figyelem jutott a tandrok attitiidjeire,
motivacidira. A tanulmény célja a tanarok virtualis szakmai kdzosségeiben zajlé tuddsmegosztasrol és
a tanarok tudasmegosztasi motivacidjarol késziilt vizsgalatok attekintése.

A hazai és kiilfoldi szakirodalom megegyezik abban, hogy a technoldgia fejlédése az oktatdsban
is jelentds valtozdsokat hozott, az 0j IKT eszkdzok fokozatosan bekeriiltek a tanitdsba, pl.:
szamitogép, interaktiv tabla. A tanulds folyamata az informacids tarsadalomban, az oktatés
modszertana, a pedagogus és a tanuldk Uj szerepei egyarant népszerd kutatasi témak. Az oktatas egyre
nagyobb teriilete veszi igénybe az internetet: e-learning, moodle, online kurzusok, s6t ahogy Nyiri
(2009, 2007) kifejti tobb irasaban, tanulmanyaban, Gton vagyunk a virtualis egyetem felé.

R. Toth és Molnar (2009) tanulmanyaban két okra vezeti vissza az internet megjelenését a
tanitdsban. Az informacids tarsadalom elvardsai markdnsan megjelennek a munkaerdpiac
elvarasaiban: IKT és kommunikacios készségek magas szintje, élethosszig tartod tanulas. A masik ok a
felnovekvo/ feln6tt net-generacio attitiidjeiben, elvarasaiban keresendd. A szamitogép elterjedésével
az 10j, fiatal generacio elénybe keriilt az id6sebbekkel szemben néhany teriileten, ezzel tagitva a
generacids szakadékot. A net-generacid tagjai a mindennapi haszndlatba vonta be az 0j eszkdzoket,
tevékenységeiknek merdben uj kozegét hoztak 1étre. Az IKT eszkozokkel eldszor altalaban iskolan
kivill talalkoztak, olyan 1j tudasra tettek szert, mely a munkaerépiac kdvetelményeinek megfeleld
lehet, de nem esik egybe a hagyomanyos oktatds elvardsaival. R. Toth és Molnar (2009) hozzateszi,
hogy az otthoni technoldgia gyakran modernebb, fejlettebb, mint az iskolai. A net-generacié masféle
oktatast és modszereket igényel. Az interneten szocializalodott gyerekek szamara természetes és elvart
a gyorsan valtozo, szines, bonyolult ingervilag: a tanulasban érdekesebb, kovethetdbb a tananyag, ha
az 0j IKT eszk6zok hasznalataval tovabbitjak a tanarok a tudast.

Az, hogy milyen gyorsan zajlik le a korszakvaltds az oktatasban, nagyban fiigg az iskolak
felszereltségétdl (Sulinet program, és egyéb palyazati lehetdségek segitségével a helyzet sokat javult)
€s a tanarok attitlidjeit6l. Tobb hazai kutat6 vizsgalta az iskoldk IKT eszkdzokkel valo ellatottsagat és
a tanarok IKT kompetenciajat (Buda, 2007; Fehér, 2009; Karpati, 2007; Tot, 2001), illetve R.To6th és
Molnar (2009) a leend6 tanarok IKT kompetenciait és elvarasait vizsgalta.

2. Web 2.0 eszkozok megjelenése az oktatasban

A tudastarsadalomban a tudas nem egyszeriien az informacidatadds eredménye, nem egyoldala
folyamat, hanem inkabb kétoldalu, vagyis tarsas folyamat terméke, melyet szamos tényez6 befolyasol
(Yuen, 2004). A hagyomanyos oktatds személyes kommunikdciora épiil, viszont az internet
térhoditasaval a virtualis kommunikécio az oktatasban is egyre nagyobb teret nyer. Igaz, forumok ezrei
adottak a véleménycserére, nagyon is élénk kommunikacio jellemzi a virtualis kozosségeket, de
tovabbra is kérdés, hogy a folyamatos, kdzvetlen, szemt6l szembe kapcsolatot milyen mértékben
valthatja fel, egészitheti ki a virtualis kapcsolat az oktatasban (Nyiri, 2009).

A gyerekek egyik fontos kdzege, melyben jatszanak, kommunikalnak, ismerkednek a vilaggal, a
virtualis tér, ezért is fontos, hogy a tanarok 1épést tartsanak a tanulds 0j formaival. Kai Hakkarainen a
tanulas harom, a tanarok szdmara fontos forméajara hivja fel a figyelmet: az egyéni tudasszerzés, a
kozdsseégben valo részvétel Gtjan torténd tanulas és a kollaborativ tanulas mint tudasteremtés (Policy
Brief, 2009). Mindharom tudasszerzési formaban kiemelt szerepet jatszanak az infokommunikacios
eszkozok. Az USA Oktatasligyi Minisztériumanak megbizadsabol 2000-ben késziilt felmérés
eredményei szerint a jo tanaroknak alkalmazkodniuk kell a tudas és a tudas megszerzésének Uj
formaihoz. A jelentés az Gj tanulasi formak koziil kiemeli a kollaborativ tanulast. A kollaboracié olyan
szervezett tevékenység, amely a problémara vonatkozo kozos elgondoldsra iranyul, melyben a
résztvevok egy kozos cél érdekében egyiitt, de mégis egymastol fiiggetleniil dolgoznak: nincsenek
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eldre kijeldlt és leosztott részfeladatok, elméleteiket a résztvevok megosztjdk egymassal és egyeztetik,
kolcsondsen részt vesznek a munkdban, munkamegosztds spontan modon el6fordulhat. A felmérés
szerint a tanarok 69%-a leginkabb a mas tanarokkal torténd ko6zos munkat kedveli, 62%-uk a
kollaborativ munkat online tanari k6z6sségekben szeretik végezni, mig a felmérésben részvett tanarok
52%-a mar tervezett kdzdsen orat mas tanarokkal (Policy Brief, 2009).

A Policy Brief (2009) a Web 2.0-t olyan online alkalmazasnak definialja, mely a World Wide
Web-et (www) hasznalja alapként, interakciot és kollaboraciot tesz lehet6vé a felhasznalok kozott,
illetve intellektualis és tarsas erdforrasok teremtése €s megosztasa jellemzi. Vagyis olyan mésodik
generacids internetes szolgaltatasok Osszessége, melyek a kozdsségekre épiilnek, a felhasznalok
informacioét osztanak meg, kozosen teremtenek tartalmakat. A Web 2.0 eszkozok a tudas
megszerzésének kreativ moddjait teszi lehet6vé, pl.: kollaborativ tudasteremtés és tuddsmegosztas,
multimédids tartalmak megosztasa. Az online tuddsteremtés tarsas, kozdsségi munka, virtudlis
kozosségek hoznak 1étre és osztanak meg tudast egymassal a legkiilonb6zobb tudomanyteriileteken.
Yuen (2004) a kovetkezd, a tanarok szamara fontos Web 2.0 eszkdzoket emeli ki a tudasteremtés
szempontjabol: blogok, wikik, podcastok, fotomegosztok, vided, online ppt-megosztok, tarsas olvasas
¢és konyvjelzok (tagelés), haldzatok. Ezek az eszk6zok segitenek a tanaroknak tudast 1étrehozni és
megosztani, hozzatenni masok tudasahoz, részt venni virtualis szakmai kozosségekben. Az 1. tablazat
Hakkarainen-féle harom tanulasi mod és a Web 2.0 eszk6zok hasznalatat mutatja be.

1. tablazat: A Web 2.0 eszkozok hasznalata tanuldsi tipusonként
Forras: Policy Brief, 2009, 7.o.

Web 2.0 eszkozok Tanulasi tipusok

Egyéni Kozosségi Kollaborativ

Tarsas halozatok Informacioszerzés Csatlakozik egy online Hatarozott céllal

érdekében regisztral
weboldalakra, ritkan
interaktiv, nem oszt meg
tudast

kozosséghez, de laza a
kapcsolata a tobbiekkel,
file-okat oszt meg,
kommentalja a tobbiek
munkajat, beszélget, stb.

szervezOdott online
kozosséghez csatlakozik,
szakmai kdzosségek, a
csoport k6zos célja
érdekében dolgozik
egylitt a mélyebb
megértésért

Tarsas olvasas, blogok,
wikik, tweetek

Keres, bongész, olvas,
let6lt, de osztja meg a
tudasat

Kozremiikodik a
megosztasban és
fejlesztésben, kommental,
meghatarozo, melyik web
2.0 eszkozt hasznaljak,
nincs kdzds csoportcél,
csak az egyén tudasanak
fejlesztése azon a
website-on

Az eszkozoket arra
hasznalja, hogy a csoport
a céljan dolgozhasson,
oOtleteket osszanak meg,
vitazzanak, értékeljék a
csoporton beliili
megertést, inkabb
ismerd6s kollégakkal 1ép
interakcioba

Carroll tanulmanyaban felvazolja az idealis tanari tuddasmenedzsment-rendszert (Carroll, 2003). A
rendszernek olyan funkcidkkal kell rendelkeznie, mint pl.: chatszoba, felhasznalok listaja, bongészo.
Fontos, hogy a felhasznalok tudjanak barmit spontan és azonnal szerkeszteni. Sziikség van
kollaborativ munkara valo helyre navigacioval, kozos szovegszerkesztovel, chatelési lehetéséggel, stb.
Lehetoség lenne az explicit tudas tarolasara, szerkesztésére, illetve vannak szoftverek a multimédias
anyagok tarolasara. Természetesen van adatbazis és keresdprogram is. Ahhoz, hogy egy ilyen rendszer
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jol miikodjon, sziikség van biztos szerverre, stabil rendszerszoftverre, gyors bongészore,
felhasznalobarat feliiletre, konnyen elérhetd tartalmakra (Lin és Chen, 2009).

A Web 2.0 eszk6zok hasznalata a gyors informacidszerzés mellett lehetdséget nyujt a tanaroknak
abban, hogy teremtsenek vagy talaljanak olyan tarsas teret, ahol olyan emberekkel dolgozhatnak
egyiitt, akiknek azonos az érdekiik és az érdeklddésiik, igy konnyen hozhatnak 1étre tuddst (Cheung és
Lee, 2009). Az online tudasmegosztas esetében a tanarok értékelhetik a forrasokat, illetve
tajékozodhatnak a kollégaik véleményérol, fejleszthetik bizonyos készségeiket, pl.: elemzési képesség,
tarsas készségek, reflektalhatnak egymasra és a témara, visszajelzéseket adnak és kapnak,
problémamegold6 készségeiket fejlesztik (Policy Brief, 2009).

Természetesen a Web 2.0 eszkdzok hasznalatanak nem csak pozitiv hatasa van. Zhang (2009)
tanulmanyaban a Web 2.0 gyenge pontjaira hivja fel a figyelmet. Mivel a tudasteremtés és —megosztas
online dialégusokban torténik, szélesebb kozonség is hozzafér a tudashoz, olvashatja a dialogusokat.
Azonban azt a tudast, melyet kommenteléssel vagy chateléssel hoznak 1étre, nem tekintik explicitnek,
vagyis nem indexelhetok, nem keresheték, nem hivatkozhatok. Problematikus a tudashoz valo
hozzajarulas mértékének és kritériumainak vizsgalat is: kinek van joga megitélni, hogy ki mennyivel
¢s milyen mindségli elemekkel jarult hozz4 a tudashoz. A biralatok, recenzidk is til liberalisak és
decentralizaltak az online kornyezetben.

Kao ¢és Tsai (2009) a tanarok webes szakmai fejlédés iranti attitidjeit vizsgalta 421 tajvani
altalanos iskolai tanar részvételével. A vizsgalatban az internethasznalati én-hatékonysag és a webes
szakmai fejlodés Osszefliggéseit, a tanarok vélekedéseit a webes tanulasrol vizsgaltak. Az eredmények
arra utalnak, hogy a tanarok egyre inkabb elismerik a webes tanulds hasznossagat, és egyre
pozitivabban allnak hozza a webes szakmai fejlddéshez is. A tandrok internethasznalati hatékonysaga
¢és vélekedései a webes tanulasrol jo elorejelzje a tanarok attitidjeinek a webes szakmai fejloédés irant.
Minél inkabb hasznosnak latjak a tanarok az uj technoldgiai eszkdzoket és minél hatékonyabban
tudjak ezeket hasznalni, annal pozitivabb az attitiidjiik a webes szakmai fejlédés irant, és annal
nagyobb valosziniiséggel 1€épnek be egy online szakmai k6zosségbe.

3. A tanarok és az Gj technolégia

Karpati (2007) az Iskolakultira 2007-es tematikus kiadvanyanak eldszavaban rdviden
Osszefoglalja, milyen IKT kompetencidkkal kell rendelkeznie a pedagogusoknak, pl.: IKT
alkalmazasaval kapcsolatos ismeretek, szamitogéppel segitett tanitasi orak tervezése és végrehajtasa,
az IKT hasznalata informacidszerzésre és tanuldsra.

Ugyanebben a tematikus kotetben Buda (2007) arrol a kutatdsrol szamol be, amely tandrok IKT
ismereteit és attitidjeit mérte. A kutatds meglepd eredménye volt, hogy az onmagukat tobbnyire
innovativnak, onfejlesztonek bemutatdé pedagogusok leginkabb a tablatkréta, illetve a tankonyv
hasznalatat preferaltak.

Fehér (2009) kiemeli, hogy bar nétt a tanarok szamitogéppel valod ellatottsaga az 1999-ben
elinditott pedagdgus szamitogépes programnak kdszonheten, a tanarok 50%-a vagy még annal is
kevesebben rendelkeznek otthoni szamitogéppel, és ez az arany még alacsonyabb az altalanos iskolai
tanarok €s az 6vopedagogusok korében. Tobb vizsgalatban is megjelent, hogy a tanarok tobbsége a
munkahelyén, az iskolaban hasznalja az internetet (T6t, 2001; Buda, 2007). Fontos vizsgalati kérdés
az is, hogy mire hasznaljak a tanarok az internetet. Tot (2001) eredményei alapjan a legtobben
informéciokeresésre, a tanitashoz kapcsolodd anyagok letoltésére hasznaljak a vilaghalot. Buda (2007)
a tanarok szamitogépes, internetes tevékenységeit faktoranalizissel elemezte. Harom faktort kapott: 1.
pedagdgus attitlid: a tanarok az orak szemléletes, latvanyos megszervezésére hasznaljak az internetet,
2. ¢értelmiségi attitlid: a tanarok fOleg hirgjsagokat, szakirodalmat, szépirodalmat olvasnak a
vilaghalon, 3. a tanarok legfoképpen szorakozasra, jatékra veszik igénybe az internetet. A vizsgalat
kilon kitért az internetes tevékenységekre: leggyakoribb tevékenységek: bongészés, levelezés,
informaciok és szakirodalmak olvasasa

Az 1j technologia a tanarszerep megvaltozasat is magaval hozza. Fehér (2009) szerint a
szakirodalom foglalkozik ugyan ezzel a témaval, vagyis a régi moédszerek helyébe milyen 1)
modszerek keriilnek. Szerinte azonban a kutatasok ezen a szinten megrekednek, nincs egyeldére
komolyabb atfogod vizsgalat. O is és R. Toth és Molnar (2009) is Gigy irja le, hogy a frontalis,
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tanarkozponta oktatés helyébe egyénre szabottabb, valtozatosabb modszerek keriilnek. A memorizalas
¢és felidézés helyébe a megértés és a felfedezés 1ép, a tanarok inkabb készségeket, kompetencidkat
fejlesztenek, szerepiiket tekintve mentorok és nem a tudas egyediili forrasai.

A tanarokat az IKT eszk6zokhoz vald hozzaallasuk alapjan osztalyozta néhany vizsgalat. Buda
(2007) a tanarok taneszkoz-hasznalatanak elemzésekor 5 pedagogustipust taldlt faktoranalizissel:

1. IKT pedagogus: foleg informatikai eszkozoket hasznal a tanordkon szemben mas tipusu

taneszkozokkel.

2. Auditiv pedagogus: els6sorban hangzé anyagokat alkalmaz a tanérakon.

3. Gutenberg pedagogus: a konyvek, a folyoiratok, a nyomtatott segédanyagok a kedvelt

taneszkdzei.

4. Hagyomanyos pedagdgus: foleg a tablat és krétat preferalja.

5. Vizualis pedagdgus: all6 vagy mozgoképeket szeret vetiteni, hogy szemléletesebbé tegye a

tananyagot.

Bar kutatasi eredmények nem tamasztjak ala, feltételezhetd, hogy az IKT pedagdgusok
hajlanddak leginkabb az online tudasmegosztisra, mig a hagyomanyos és Gutenberg pedagogusok
valoszintileg kisebb aranyban, vagy egyaltalan nem vesznek részt a virtualis szakmai kdzosségekben
zajlo tudasaramlasban.

Fehér (2009) kvalitativ modellt vazol fel, amely az IKT eszkozokkel és modszerekkel szembeni
attitidok és a pedagdgiai innovaciora vald hajlandosag alapjan osztalyozza a pedagdgusokat. Az IKT
hasznalatban ,,élenjarok” (5%, jellemzoik: atlagon feliili szakmai felkésziiltség, problémaérzékenység,
IKT jartassag, idegen nyelv ismerete, kritikus gondolkodas, tanuldkkal vald kommunikacid), a
»~derékhad” (50-60%, jellemzo6ik: vannak IKT ismereteik, de hidnyzik a motivacio,
kezdeményezOkészség az innovaciora), ,,lemaradok” (25-30%), ,,technofob” (5%).

Karpati és Ollé (2007) azt is vizsgaltak, hogy a tanarok IKT képzésével valtoztathatok-e a negativ
attitidok, és azt talaltdk, hogy a képzés eldtti félelmek tobbnyire csokkentek vagy eltlintek a képzés
hatéasara.

4. Tanarok virtualis szakmai kozossége

A tanari tudasteremtésben és -megosztasban kiemelt szerepe van a tanarok virtualis kozosségeinek,
melyek leginkabb informalis szervezodések. A kozoOsség tagjai megoérizhetik anonimitasukat, a
részvétel Onkéntes. Az ilyen virtualis szakmai kozOsségek annyiban eltéréek egyéb online
kozosségektol, hogy a tagok értékei és normai kozosek, kritikai szellemben reflektalnak egymaésra,
szakmai témakat vitatnak meg, kdzos az érdeklddésiik, kollaborativan dolgoznak, hogy elérjék a kozds
céljaikat. Cheung ¢és Lee (2009) roviden igy foglalja 6ssze az online szakmai kozosség jellemzoit: a
kozosség a cybertérben dolgozik, a k6zdsség munkajat az infokommunikacios eszkozok teszik
lehetové, a témakat a résztvevok hatarozzak meg, a résztvevok kozotti kapesolat a kommunikacion és
interakciokon keresztiil épul ki (Lin, Lin és Huang, 2008).

Wenger (in: Gonczol, 2009; Molnar P., 2009; Hew és Hara, 2007) hatarozta meg a CoP, vagyis a
community of practice fogalmat, mely egy olyan emberek kozosségét irja le, akiknek kozds az
érdeklddéi teriiletiik, kozos problémaik vannak, és akik a tudasukat folyamatos interakciokban
mélyitik. A szakmai kozosségekre a gazdag kapcsolathald, intenziv tudasaramlas és belso
kommunikacid, mentoralasi rendszer jellemzi, alkalmasak a tacit tudas atadasara (Molnar P., 2009). A
szakmai kozosségeknek hdrom fontos strukturalis eleme van: szakteriilet (k6z6s gondolati alap),
kozosség (interakciok, valahova tartozas érzése) és gyakorlat (tudas hozzaférhetové tétele) (Gonczol,
2009). Az ilyen szakmai kdzosségben a kozos érdeklodésen til alapkdvetelmény a tudas minimalis
szintje az adott teriileten és egyfajta szakmai identitas, erre lehet alapozni a tudasmegosztashoz
szlikséges interakciokat. A kozosség tagjai olyan gyakorlati szakemberek, akik a kozos tudast olyan
forrasokbol hozzak létre, mint pl.: tapasztalatok, torténetek, problémamegoldé mddszerek, stb. Ezek a
kozosségek nagyon kiilonboznek méretben és formaban is (Hew és Hara, 2007). Ahhoz, hogy a
tanarok hatékonyan tudjanak dolgozni az 4j technologiai eszkdzokkel, a Web 2.0 eszkozoket fel tudjak
hasznalni az oktatasban, nekik is meg kell tapasztalni az 0j tudasszerzési és -atadasi modszereket. Erre
is kiting terep a virtualis szakmai k6zosség.
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Lin, Lin és Huang (2008) kutatasdban a tanarok szakmai kozosségeinek mitkddésmodjait, a
csoportokban folyd munkat vizsgaltak. A kutatas két fazisdban 6-6 online tanari kozosséget vizsgaltak
mindkét esetben két honapon at. A kozosségekben zajlo interakcidkat harom nagy stratégiaba
osztottak: kollaboracios, informacidtechnoldgiai, tudasmegosztd és —teremtd stratégia. Ezek mellett
jellemzd volt még a kdzosségekre a koordinacios és viccelddds — ugratd stratégia. Lin és Chen (2009)
vizsgalatdban a virtualis szakmai kozosségek tudasmegosztasi és —teremtési tevékenységének hat
tipusat irja le:

» 1. tipus: sokféle akcids, interakcids stratégiat alkalmaznak a tagok a kollaboracidban, konnyed
¢s energikus volt a csoportlégkor, kreativ Osszefoglalok sziilettek, gyakran viccelddtek
egymassal.

» 2. tipus: lényegében ugyanolyan, mint az 1. tipus, csak a koopericido €és megosztasi
hajlandosag volt kicsi.

» 3. tipus: koordinaciés pontként miikodott a kozosség, az informaciotechnologiai eszkdzoket
szervezésre hasznaltak, a tagok nem kértek segitséget egymastol, csak silirgds esetben
kollaboraltak.

* 4. tipus: az iddsebb tanarok kezdeményezték a tudasaramlast, a fiatalabbak végrehajtottak a
feladatot.

» 5. tipus: laissez-faire vezetés volt jellemzd, koordinacié melletti 6nalld6 munka volt tipikus, de
mélyebb interakciok nélkiil

* 0. tipus: kevés interakcio volt, féként egyéni munkaval oldottak meg a problémakat.

A csoportok munkamodjai kozotti kiilonbségeket Lin és Chen (2009) a tanari tudasmegosztas és-
teremtés modelljével magyarazza. A modellben hat kontextust irnak le, melyek meghatarozzak azokat
az egyéni és csoportos alkalmi feltételeket, melyekre a kollaboracios, informaciotechnoldgia (IT)
hasznalati, tuddsmegosztasi és - teremtési stratégidk épiilnek. A kovetkezmények, vagyis a munka
eredményei harom szinten is jelentkeznek: egyéni, csoport-és szervezeti szinten (Id.1.abra).

Hew és Hara (2007) kutatdsaban azt vizsgalta, hogy milyen tipusu tevékenységek jellemzik a
tanarok virtualis kozosségeit. Kilenc kiilonbozd tevékenységtipust irtak le: kérés, elismerés,
adminisztrativ, bejelentés, bocsanatkérés, tisztazas, panasz, egyiittérzés, tudasmegosztas- €s teremtés.
Ez utobbi volt a leggyakoribb tevékenység, a tanarok 60,8%-a osztotta meg a tudasat a tobbiekkel, ezt
a kérés kovette 25,7%-kal. Alacsonynak taldltak a tarsas — érzelmi tevékenységek aranyat, pl.: az
elismerés kifejezése, bocsanatkérés. Ennek magyarazatat abban latjak, hogy ezek a tevékenységek tal
személyesek ahhoz, hogy az 0Osszes felhasznaloval megosszak, valosziniileg inkabb offline
beszélgetésekben fejezték ki az érzelmeiket a tagok.

Kérpati és Dorner (2010) vizsgalta a magyar pedagogusok IKT kompetencidit egyediili kelet-
europai  résztvevoként a Calibrate Projektben (Karpati, 2005. oktober-2008. marcius,
www.calibrate.eun.org). A Mentoralt Innovaciés Modell (MIM) és a pedagdgusok elégedettségét
nézték. A tréninghelyzetben résztvevd pedagogusok elégedettségére leginkabb a mentoralt (facilitator
moderalta) online kollaboracios helyzetben zajlo kommunikacio hatott, a legfontosabb indikatora volt
a modellel valdé megelégedettségnek. Emellett arra is kivancsiak voltak a kutatdk, hogy milyen tudast
osztanak meg a tanarok. Az eredmények a korabbi elméletiiket (a tanarok elméleti, gyakorlati és
kulturalis tudédst osztanak meg) csak részben igazoltdk. Négy tudastipust hatdroztak meg az
eredmények alapjan: elméleti tudas, személyes vélemény, személyes javaslat, intézményi gyakorlat.
Legtobbszor a gyakorlati tudast osztottak meg személyes vélemények €s javaslatok formajaban, ezen
beliil is a kozds problémamegoldds volt a legtipikusabb. Viszonylag kicsi volt az elméleti tudas
megosztasanak mértéke, és kulturalis tudasatadasra nem volt példa.
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Kornyezeti kontextus
tanarok természete
oktatasi hatosagok
politikaja
0szOntzérendszer
tamogatasi forrasok

kontextusok

IT kontextus

szakmai csoportok
weborientécio,
hasznalat egyszeriisége

Szervezeti kontextus
szervezet mérete
szakmai megosztasi és
kooperacios kultira
vezetés tamogatasa

IT infrastruktira

Projekt kontextus

feladattipus, csoportszabalyok,

Csoportkontextus

csoport mérete,
Osszetétele,
strukturaja, kohézidja,
vezetése,

Individualis kontextus

szakmai szint

projektre szant id6

IT hasznalati szokasok

szorfolés célja

lelkesedés

kitartas

aktiv segitségkérés
kooperacidhoz val6 hozzéjarulas
tudasmegosztasi jellemzok,
tapasztalat

IT hasznalati készségek
motivaciod

elvarasok

projekt percepcidja

a kommunikacids eszkdz nercencidia

autondmia, teendok, projekt témaja
bemelegitési ido6,
foldrajzi tavolsag, tamogato- és
Osztonzorendszer

&+
Alkalmi feltételek Stratégidk Kovetkezmények
1. Egyéni szint: kollaboracids stratégiak 1. Egyéni szint
lelkesedés IT hasznalati stratégiak . énhatékonysag
kitartas tudasmegosztasi és . szakmai tarsas halo

alkalmazkodas az elvarasokhoz —teremtési stratégiak kiterjedése

aktiv segitségkérés 2. Csoportszint
kooperacios szokasok . a cél teljesitése
tudasmegosztasi hajlandosag . termék

kommunikacios eszkoz percepcidja 3. Szervezeti szint

A 4
A 4

2. Csoportszint: . kollaborativ kultara
csoportszabalyok tdmogatasa
tudasteremtési szabalyok
csoportnormak
kohézio

vezetési stilusok

1. dbra: A virtudlis kozdsségek tudasmegosztas és —teremtés modellje
Forras: Lin és Chen (2009) 746. 0.

Emellett arra is kivancsiak voltak a kutatok, hogy milyen tudast osztanak meg a tanarok. Az
eredmények a korabbi elméletiiket (a tanarok elméleti, gyakorlati és kulturdlis tudast osztanak meg)
csak részben igazoltdk. Négy tudastipust hataroztak meg az eredmények alapjan: elméleti tudas,
személyes vélemény, személyes javaslat, intézményi gyakorlat. Legtobbszor a gyakorlati tudast
osztottdk meg személyes vélemények ¢és javaslatok formajaban, ezen belil is a kozos
problémamegoldas volt a legtipikusabb. Viszonylag kicsi volt az elméleti tudds megosztasanak
mértéke, és kulturalis tudasatadasra nem volt példa.

5. Tanarok motivacidja az online tudasmegosztasra
A tudasmenedzsmenttel foglalkozd tanulmanyok tobbsége a tudasaramlas legnagyobb gatjanak az

emberek Onzését tartja: csak az egyéni érdekekre figyelve megtartjak az informaciot, tudast maguknak.
Egy online szakmai kozosség miikodésének sikere ellenben nagyban fiigg a tagok részvételi
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hajlandésdgan és a tudasteremtéshez vald hozzijaruldsan (Cheung és Lee, 2009). Ling (2005)
vizsgalati eredményei szerint egy online szakmai k6zOsség tagjainak kb. 4-10%-a hozza létre a
kozosség lizeneteinek, forrasainak 50-80 %-at, mig a tobbiek passzivak maradnak (Hur és Brush,
2009). Ezért is fontos kérdés, hogy mi motivalja a tanarokat arra, hogy megosszak masokkal a
tudéasukat a virtualis kozdsségekben.

Hew ¢és Hara (2007) vizsgalataban online megfigyelésekkel és interjukkal probalta feltarni a
motivaciok hatterét. Hétféle motivaciot allapitottak meg: kollektivizmus (a kozdsség érdekében osztja
meg a tudasat), reciprocitds (viszonozni szeretnék masok segitségét), személyes haszon (tudas,
tisztelet, timogatés), altruizmus (egylittérzés masok kiizdelmeivel, segiteni akaras), anonimités (segit
nyitotta valni), elfogad6 kdrnyezet (csokkenti a nézetekért valo tamadasok lehetdségét), a segitségkérd
kedvéért (nem az egész kozdsség kedvéért). A motivald tényezdk mellet vizsgaltak a tudasmegosztast
gatld tényezoket is. A tudasmegosztastol valo tartdozkodds hatterében az id6hidny, a megfelelom tudas
hianya, a félreértés kockazata, a konfliktuskeriilés és a segitségkérd iranti negativ attitiid all.

Hur és Brush 2009-es kutatasa szintén online megfigyeléseken és interjikon alapult.
Eredményeik egy kicsit mas képet festenek az online tudasmegosztasi motivaciordl. Az eddigi
kutatdsok a tudasmegosztast elsdsorban kognitiv folyamatként elemezték, levalasztottdk az érzelmi
oldalat az interakcioknak. Hur és Brush (2009) kutatasi fokusza a tudasmegosztas motivaciojanak
érzelmi oldalan volt. Ot okot talltak, ami miatt a tanarok hajlandok megosztani a tudasukat:

1. érzelmek megosztisa (nem csak a bejegyzések nagy szama miatt,hanem a kézosség tagjaitol
kapott nagy figyelem miatt is, illetve az ilyen jellegii bejegyzések batoritast adtak a tobbi
tanartonak, hogy 6k is megosszak a problémaikat.)

2. az online kornyezet eldnyeinek kihaszndldasa (olyan témakat tudtak megosztani
egymassal,melyeket a kdzvetlen kollégaikkal nem, illetve az online kdrnyezet lehetové tette,
hogy nagy kézonséggel osszak meg a problémakat.)

3. az elszigeteltség legyozése (elszigetelt iskolai kornyezet, illetve elszigetelddés megérd
emberek és id6 hianya miatt)

4. otletek, gondolatok talaldsa (a tanarok gyakran kiilonleges otleteket keresnek, melyeket
gyakran az online kdzosségében tudjak megtalalni).

5. mdsok egyiittérzésének megtapasztaldsa (a részvétel soran alakult ki, ezek a baratsagok
motivaltak a tanarokat az aktivabb részvételre a kozosségben).

Lin és Chen (2009) tanulmanyaban harom elméletet is bemutat az online tanari tudasmegosztas
motivacidjara. A tarsas csereelmélet az egyén olyan Onkéntes cselekedetére vonatkozik, melyet a
masiktol vart viszonzas motival. A tarsas csereelmélet annyiban mas, mint a hasonl6 kézgazdasagi,
marketing fogalom, hogy az egyént ugyan a csere vagya hajtja, de a viszonzas bizonytalan, elére nem
hatarozhatja meg, milyen viszonzast varhat és mikor. A fogadd fél eldontheti, hogy akarja-e
viszonozni a szivességet és hogyan. A tarsas csereelmélet szerint online kornyezetre vonatkozoan a
tudasbeli énhatékonysag, a masok segitésében lelt 6rom nagyban meghatarozzak az egyén tudasbeli
hozzajarulasat az elektronikus adatbazisok hasznalatahoz. Kiilsé motivalok hatasat (pl.: kolcsondsség,
tudasmegosztasbol szarmazd szervezeti elény) a helyzet befolyasolja. Bels6 motivaldk hatasa
(énhatékonysag, 6rom masok segitésében) nem fligg a kontextustol.

Tarsas kognitiv elmélet az adott cselekvés végrehajtasbol szarmazd nyereségek és koltségek
mérlegelését helyezi a fokuszba. Az egyéni elvardsok az eredménnyel kapcsolatban nagyban
befolyasoljak a motivaciot. Az eredményelvarasok harom tipusat kiilonboztetik meg: fizikai elvarasok
(pl.: kellemes érzések) tarsas elvarasok (pl.: dicséret, hatalom) oOnértékelési elvarasok (pl.:
énhatékonysag).

Beazonositason alapuld bizalom elmélete (Hue, 2007) szerint minden fél megérti, helyesli,
beazonositja a tobbiek sziikségleteit, abban hisznek, hogy az érdekeikre vigyaznak, igy megvan a
bizalom az online tudasmegosztasban vald részvételhez.

Bishop (2007) szerint minden online cselekvést a személyes vagyak inspiralnak, nem a
sziikségletek; az egyéni célok, értékek, érdekek és vélekedések hatarozzak meg a részvétel mértékét, a
kozosség tagjai céljainak, értékeinek, érdekeinek, vélekedéseinek megfeleld tervek sziiletnek,
ugyanakkor a cselekvések befolyasoljak az online k6zosségi kdrnyezet percepcidjat.
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Cheung és Lee (2009) vizsgalata 11 szempontot hozott a tanari tuddsmegosztds motivacidjanak
kutatasaba. Eddigi kutatasok foként azt vizsgaltak, hogy miért lesz aktiv részvevoje egy tanar az adott
virtualis szakmai kozosségnek. Cheung és Lee (2009) kutatasa arra iranyult, hogy miért maradnak
aktivak a résztvevok egyes kozosségekben. Az altaluk felvetett probléma gyakran tapasztalhatd az
online kdzosségekben: a kezdeti lelkesedés utdn a tagok részvételi hajlanddsdga csdkken, lassan
megsziinik az érdemi munka. Cheung és Lee (2009) kutatasi modelljében az aktivitas fenntartasanak
meghatarozo tényezdi az elégedettség, elkotelezettség és a csoportnormak. A kutatdsi eredmények
alapjan az elégedettség van a legnagyobb hatdssal a csoportban vald részvétel szandékara. Minél
elégedettebbek a tagok, anndl valosziniibb, hogy folytatjdk az aktivitast a kozosségben. Az
elkotelezettség €s a csoportnormak szintén hatassal vannak a csoportban valo egyiittmiikodésre. A
csoportnormak befolydsoljak az elkotelezettséget, azonban az elégedettség nincs ilyen hatdssal az
elkotelezettségre. A magyarazat valosziniileg abban rejlik, hogy az elkotelezettség a valahova
tartozasrol szol, amely inkabb tarsas faktor. A fenti harom konstruktumot (elégedettség,
elkotelezettség, csoportnormak) azok a sziikségletek hatdrozzdk meg, amiért beléptiink az adott
virtualis kozosségbe: célérték, onfelfedezési érték, szorakozasi érték, tarsas elfogadottsag értéke, az
interperszonalis Osszekapcsoltsag fenntartasanak értéke. Ezek koziil az értékek koziil az elégedettséget
a célérték és az Onfelfedezési érték befolyasolja, mivel a virtualis kozosségben vald részvétel
¢lményére adott érzelmi valasz nyoman alakul ki a kozosség tagjaban az elégedettség. A két tarsas
érték (tarsas elfogadottsag értéke, az interperszonalis Osszekapcsoltsag fenntartasdnak értéke) az
elkotelezettség mértékére van hatassal, mivel ezek nem a virtualis kozosségben atélt élményekre
vonatkoznak, hanem a k6zdsség tagjaival kialakult kapcsolatokra. A szorakozasi értéknek semmilyen
hatasa nem volt, az ok abban rejlik, hogy a virtualis k6zosség tagjai elsdsorban hasznos informaciokért
vettek részt. Mind az 6t érték nagyban befolyasolja a csoportnormakat, mert a kdzosség tagjainak a
motivacioi és értékei adjak az alapot a csoportnormak kialakitasahoz.

6. Kovetkeztetések

A tanari online tudasmegosztas és —teremtés kutatasa egyre dinamikusabban fejlodo teriilet, de még
vannak kevésbé kutatott témak, pl.: milyen tartalmakat osztanak meg egymassal a tanarok a virtualis
kozosségekben, hogyan épiil ki az egylittmiikodéshez sziikséges bizalom a virtualis kozosségekben. A
kutatasok els6sorban tavol-keleti mintdkkal dolgoznak, az azsiai kutatok elsdként foglalkoztak ezzel a
témaval. Az USA-ban kormanyzati szintli felmérések sziilettek a tanarok Web 2.0 eszk6zok, illetve az
internet haszndlatdval kapcsolatosan. Egyeldre még hidnyoznak az europai és azon belill a magyar
kutatasok.

Egyre tobb iskolaban lesznek meg a feltételei az {1j infokommunikacios eszkdzok hasznalatanak
Magyarorszagon is, ezek hatékony felhasznalasaban az oktatasban dont6 tényez6 a tanarok attitiidje:
hasznosnak tartjak-e az 01j eszkozoket, tudjak-e hasznalni 6ket. A technologia elfogadasa atalakitana az
oktatast: Gj szemléletmédhoz, 4j modszerekhez vezetne. Uj modszerekkel talan novelhetd lenne a
diakok tanulasi motivacioja, és az iskolaban megszerzett tudasukkal boldogulni tudnanak majd a
tudastarsadalomban.

Nyiri (2009) szerint az ikonikus fordulatnak vagyunk tanti: a szoveg, amely leirja a tényeket és
azok Osszefiiggéseit, és amely az elméleti tudas uralmat jelenti a gyakorlati felett ma mar kinos és
kétes. Kinos, mert unalmas magolast jelent a tanuldknak, és kétes, mert végsé soron minden elméleti
tudasnak gyakorlati készségekre kell tamaszkodnia. A papiralapu tudasatadas korlatai kititkoztek, a
kérdés az, hogy a leghatékonyabb modszer-e e korlatok meghaladasara az interaktiv multimédias
kozeg, amelyben a képi gondolkodas visszanyeri jelentéségét. A mai gyerekek, fiatalok korében a
Web 2.0 eszk6zok hasznalata elvezethetne a motivalt iskolai tanuldshoz, hiszen az internet egyfajta
szerves tanulési kornyezetté valik.

Erdekes kutatdsi téma lenne a magyar tandrok online tudismegosztasi hajlandosaga:
Magyarorszagon nehezebben honosodik meg a tuddsmenedzsment kulturdja, ennek egyik f6 oka a
bizalmatlansag. Ma mar vannak magyar tanari k6zosségek az interneten, érdemes lenne vizsgalni a
tudasmegosztashoz sziikséges bizalom kialakuldsat, illetve a magyar tanarok motivacidojat a
tudasmegosztasra és a tudasmegosztast gatlo tényezoket.
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Absztrakt

A tanulmanyi versenyek problémakorét a pedagogiai és pszichologiai kutatasok szamos teriilete feldl
kozelithetjiik meg: ilyen példaul a tehetséggondozas, a versengés vagy a motivacio. Annak ellenére,
hogy ezek a kutatasi teriiletek igen jelentés hazai és nemzetkozi kutatasi eredményekkel, terjedelmes
szakirodalmi hattérrel rendelkeznek, az iskolai tanulmanyi versenyek kutatdsa meglehetdsen szitk
szeletet képvisel. A tanulmanyi versenyek tekintélyes helyet foglalnak el a hazai oktatas
eszkozrendszerében, egyik legrégibb és legaltalanosabb mddja a tehetséggondozasnak, a személyre
szabott fejlesztésnek és a differencialasnak. Ugyanakkor, mint versenyhelyzetet, fontos motivalo
tényezoként tartjak szamon. Jelen kutatas a tanulmanyi versenyeket a tandrok szintjén vizsgalja. A
kutatas kisérletet tesz arra, hogy feltarja azokat a tényezOket, tanari meggy6zodéseket és
Osszefiiggéseket, amelyek a tanulmanyi versenyek hazai elterjedtsége mogott rejlenek. A mérést az
egyik alfoldi varos altalanos- és kozépiskoldiban végeztik. A meggydzddések feltardsahoz egy
negyvenhat itemes sajat készitésli kérddivet (Cronbach o = 0,87) alkalmaztunk, amelyet 206 neveld
toltott ki. Az adatok elemzése soran bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a tanarok tobbsége a
tehetséggondozas fontos tényezdjének, tehat szakmailag indokoltnak és sziikségesnek tartja a
versenyeket. Abban is egyetértés alakult ki, hogy a felkészités jelentds tobbletmunkat jelent a
tanaroknak. A versenyeztetési hajlandosag mogott Gsszetett motivacios hattér hizodik meg, ahol a
kiils6 elvarasok a legjelentésebbek, ezt kdveti a pozitiv attitiid, az elhivatottsag (bels6 motivacio), a
szakmai szempontok és az elismerés azonban Iényegesen alacsonyabb magyarazo erét képvisel. A
versenyeztetés kiilsé és belsé motivumai, a didkok részvétele, sziiléi és fenntartoi elvarasok, az iskolak
attitidje tekintetében jelentds kiilonbségek talalhatok a kiilonbozé iskolatipusok, tagozatok, és azon
beliil egyes iskolak kozott.

1. Elméleti hattér
1.1. A tanulmadny versenyek szerepének kutatasa

A tanulményi versenyek problémakdorét a pedagogiai €s pszichologiai kutatasok szamos tertilete fel6l
kozelithetjiik meg: ilyen példaul a tehetséggondozas, a versengés vagy a motivacio. Annak ellenére,
hogy ezek a kutatasi teriiletek igen jelentGs hazai és nemzetkozi kutatasi eredményekkel, terjedelmes
szakirodalmi hattérrel rendelkeznek, az iskolai tanulmanyi versenyek kutatdsa meglehetdsen szitk
szeletet képvisel.
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A tanulmanyi versenyek tekintélyes helyet foglalnak el a hazai oktatas eszkozrendszerében. A
versenyeztetés az egyik legrégibb és legaltalanosabb modja a tehetséggondozasnak, a személyre
szabott fejlesztésnek ¢és a differencialasnak.

Jelen kutatas a tanulmanyi versenyeket a tanarok szintjén vizsgalja. A kutatas kisérletet tesz arra,
hogy feltarja azokat a tényezOket, tanari attitidot, meggy6zodéseket és Osszefiiggéseket, amelyek a
tanulmanyi versenyek hazai elterjedtsége mogott rejlenck.

A tanulmanyi versenyek jelentds szerepet foglalnak el az iskolai tanév programjai kdzott. Olyan
eszkozrendszerét képviselik a hazai oktatdsi gyakorlatnak, amely igen régi hagyomanyokkal
rendelkezik, s viszonylag kevés valtozason ment keresztiil az elmult évtizedekben. Az iskolai
tantervek tehetséggondozas fejezete az eredményes tehetséggondozast, sok esetben, a tanulmanyi
versenyeken valé eredményes szerepléssel azonositja. A kdztudatban is tiszteletet valtanak ki azok a
tanulok, iskoldk, neveldk, akik tanulméanyi versenyeken eredményesen szerepelnek, hiszen manapsag a
helyi médiumok rendszeresen tudodsitanak egy-egy sikeres szereplésrol, versenyzorol, felkészitorol. A
legeredményesebbeknek pontszamot jelent a kdzépiskolai vagy egyetemi felvételinél.

Tanulmanyi versenyeket hirdetnek a minisztériumok™, a megye, a varosi munkakozosségek, az
iskoldk egymas kozott, de gombamdd szaporodnak azok az oktatassal foglalkozo cégek,
maganvallalkozasok is, amelyek a tanév elején elhalmozzak az iskolakat a jobbnal jobb ajanlatokkal,
biztatva 6ket, hogy tanitvanyaikat nevezzék be a tobb fordulds levelezos versenyekbe, amelynek a
zérasa, jobb esetben, egy orszagos forduld. Ujabban egyre tobb kozépiskola szervez tanulméanyi
versenyt az altalanos iskolasok szamara, azzal a nem titkolt szandékkal, hogy népszeriisitse sajat
intézményét, s eldsegitse a sikeres beiskolazast, de iskolai évforduldkat is iinnepelnek tanulmanyi
versenyek meghirdetésével.

Az iskolak (a fenntartok) az eredményeik értékelésekor az els6k kdzott emlitik meg a tanulmanyi
versenyeken elért eredményeket, kiemelve a legeredményesebb tanulokat és felkészitdiket. A
versenyeredmények, egyéb standard mérdeszkozok, értékelési modszerek hijan, szerepet jatszhatnak
az intézmények kiilsé megitélésében, s referenciaalapot képezhetnek az iskolavalasztasban.

Ha az oktataselmélet feldl kozelitiink, azt tapasztalhatjuk, hogy a tanulmanyi versenyek régi
hagyomanyai, mind tartalmi mind szervezési szempontbdl, ma is tetten érhetok az iskolakban, annak
ellenére, hogy az elmult évtizedekben sorra jelentek meg a szemléletvaltast igénylé modszerek,
munkaformak a tanitas-tanulas elméletében és gyakorlataban. Az a tanar, aki tobb évtizedet eltoltott
magyartanarként, matematikatanarként vagy nyelvtanarként, stb. az iskolaban, szinte ugyanazokat a
versenyeket szervezi, vagy ugyanazokra késziti fel tanitvanyait, mint husz vagy harminc évvel ezel6tt
(pl. szavaldverseny, Kazinczy szépkiejtés, kiilonbozo feladatmegoldd versenyek stb.). A didkok a
versenyekre jelentkezhetnek, vagy kivalasztjak Oket, s jorészt egyénileg mérkéznek meg, bar van
példa a ,.csapatmérkozésekre” is, és a tudasukrol altalaban feladatlapok kitoltésével, esszék,
dolgozatok irasaval adnak szamot. A felkésziilés tobbnyire a tanar irdnyitasaval torténik, s
leggyakoribb formaja a gyakorlas és feladatmegoldas (,,drill”).

A versenyzés az iskolak életében harom szinten jelenik meg: a tanuld, a tanar és az iskola
szintjén. A tanuld, aki jelentkezik, vagy kivalasztjak az adott versenyen valo indulasra, a tanar, aki
felkészit, s az iskola, amely a lehetdségei, €s a szemléletmodja szerint elvarja, vagy megkoveteli az
versenyeredményeket.

Jelen kutatas a tanulmanyi versenyeket a tandrok szintjén vizsgalja. A kutatas kisérletet tesz arra,
hogy feltarja azokat a tényezoOket, tanari attitidot és meggy6zOdéseket, amelyek a tanulmanyi
versenyek hazai elterjedtsége mogott rejlenek.

A fentiekben vazolt sajatos helyzet szamos kérdést vet fel:

e Mi lehet az oka annak, hogy a tanulmanyi versenyek ilyen jelentdséget kaptak a hazai/helyi

oktatasi gyakorlatban?

e Hogyan gondolkodnak, milyen attitiiddel és meggy6z6désekkel rendelkeznek a tanarok a

tanulmanyi versenyekre vonatkozoan?

e Milyen egyéni kiilonbségek vannak az iskolatipusok, tagozatok és egyes iskolak tanarainak

meggy6zodései kozott?
A probléma megkozelitését az alabbi hipotézisek segitik:

! http://www.nefmi.gov.hu/kozoktatas/programok/orszagos-tanulmanyi-100531
? http://www.fvm.gov.hu/main.php?folderiD=874&ctag=articlelist&iid=1&articlelD=16961
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1. A tanarok a tanulményi versenyek létjogosultsagat szakmailag/pedagdgiailag indokoltnak

tartjak, vagyis pozitiv tandri attitiddel rendelkeznek iranta.

2. A tanarok versenyeztetési hajlandosaga mogott azonos sullyal jelennek meg a szakmai

szempontok, a kiilso elvarasok, az elhivatottsag (belso tényezok) és a munkajuk elismerése.

3. A diakok és a tanarok azonos versenyzési/versenyeztetési attitiiddel rendelkeznek .

4. A vizsgalt minta egységes az iskolatipus, a tagozatok, a szakmai gyakorlat, a végzettség és

az iskolak szintjén.
A kovetkezdkben a szakirodalom segitségével a tanulmanyi versenyeket elméleti keretbe helyezziik, s
ravilagitunk a téma komplexitasara. A szakirodalomban a tanulmanyi versenyek két teriilethez
kapcsolodnak, a szakmodszertani és a pedagdgiai, pszichologiai kutatasokhoz. Jelen tanulmanynak
nem célja a tanulmanyi versenyek tartalmi vizsgalata, tehat eltekint a szakmodszertani irodalom
feltarasatol.

Az utdbbi évtizedekben a pedagdgiai gondolkodasban egyre nagyobb teret nyert a differencialt
(adaptiv) oktatas igénye, s egyre boviilt megvalositasanak eszkozrendszere. A tarsadalmi valtozasok
hatasara az iskolak versenyhelyzetbe keriiltek. Ahhoz, hogy egyedivé, sikeressé valjanak, hogy
vonzodak legyenek a ,,vevok és a megrendelok™ (tanulok, sziildk, fenntartok) szamara, tekintettel kell
lenni kiilonb6z6 tarsadalmi igényekre, valamint a gyerekek sajatossagaira, egyéni sziikségleteire. A
kettd egylitt kezelésére csak az adaptiv oktatas iskolai szintli megvalositdsdval nyilik lehetdség
(Golnhofer, 1999). Az egyén optimalis fejlodésének segitésére az utobbi évtizedekben sokféle
megoldas sziiletett, s a sulypontozast (tehetséggondozas, felzarkoztatas, integralas) nem egyszer az
éppen aktualis kdzgondolkodas (napjainkban a palyazatok) befolyasoljak a hazai iskolakban.

1.2. Az iskolai tehetséggondozas

A tehetséggondozas a nyolcvanas évektdl kapott vilagszerte nagyobb figyelmet (Balogh, 2004). Az
oktatas szerves részeként hataroztak meg a tehetségesek differencialt nevelését, amelynek megoldasara
szamtalan megoldés sziiletett. A kutatdsok ramutatnak arra, hogy a tehetség-Osszetevoket nem készen
kapjuk sziiletésiinkkor, hanem hosszas fejlesztémunka eredményeként formaloédnak (Balogh, 2004).
Gagne soktényezds fejlodési/fejlesztési folyamatot mutat be, amelynek eredményeként a szunnyado
tehetségbdl alkoto tehetség alakul ki. A két pont kdzott katalizatorok (interperszonalis és kdrnyezeti)
miikodnek, amelyek a tanulas és a gyakorlas soran fejtik ki hatasukat (Gagne, 1991; idézi Balogh,
2007). A tehetség felismerésében jelentés szerepet kap az iskola, az adott tanar, akinek nagy
feleléssége van a szunnyadd tehetségek, a tehetség-igéretek azonositasaban. A tanarok azonban sok
esetben a tobbé-kevésbé beilleszkedni képes kivalo gyerekeket jelolik tehetségként (Gyarmathy, 2010;
Herskovits, 2000). A szakemberek megegyeznek abban, hogy a tehetség felismerése a lehet6ségek
biztositasaval képzelhetd el: ,,A tehetséget nem mérni kell, hanem utat engedni a megjelenésének.”
(Gyarmathy, 2010. 223. 0.) A szerz6 fontosnak tartja a korai fejlesztést és az iskolai tanitast a kor
kihivéasainak irdnyaban elmozditani, hiszen a vizualizalisabba valt vilagban az informacidaradat mellé
nem mindig kapcsolodnak a gondolkodas fejlédéséhez sziikséges természetes feltételek. Megoldast a
neurologiai harmonizacié hagyomanyos eszkodzei jelentenek: ,,visszakeriilnek a miivészetek és a
stratégiai jatékok a mindennapokba, és a tarsas kapcsolatokra épitd tevékenységek segitik megint a
fejlodo idegrendszernek megtalalni az egyensulyt.” (Gyarmathy, 2010. 230. o.) Végiil, hozzateszi, ,.ha
nem is mindenki tehetséges, de mindenki, [] lehet tehetség, csak szarnyakat (lehetéségeket) és nem
mankokat (korrekcio, korrepetacio, terapia) kell adni.” (Gyarmathy, 2010. 230. 0.)

Herskovits (1998) azt javasolja, hogy a tudas- és teljesitmény-centrikussag helyett a hangsulyt a
gondolkodas- és kreativitasfejlesztésre, a szocialis készségek fejlesztésére kellene helyezni, a
teljesitmény- és rivalizalasi kényszerrel szemben olyan alternativakat ny0jtani, amely a tehetséges
gyerekek sokoldalu fejlodését szolgédlja. A szerz6 megjegyzi, hogy a jol bevalt formaknak (pl.
tanulmanyi versenyek) is helye van, de mint egyik lehetdség a sokszinliségben.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az iskola akkor tesz legtobbet a tehetséggondozas
érdekében, ha lehetdséget biztosit a szunnyado tehetség felismerésére €s kibontakoztatasara, ezt pedig
azzal ¢éri el, ha sokszint, kreativ tevékenységekre 0sztonz6 feladatokkal latja el tanuléit, s nem csak a
,JO tanulokat”.
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Az iskola egyik fontos feladata a tanuldi teljesitmény elsegitése és novelése. A tanulmanyi
versenyek szerepe is jorészt az, hogy a (tehetséges) tanuldk teljesitményérdl adjanak tdjékoztatast, a
tarsaikkal vald Osszehasonlitas segitségével. A kovetkezokben a kutatasi eredmények segitségével
feltarjuk azokat a jelenségeket, amelyek hatassal vannak az iskolai teljesitményre.

1.3. Teljesitménymotivacio és célok

A pedagogia egyik legnagyobb kihivésa, kezdetektdl napjainkig, annak megismerése, hogy milyen
tényezOk allhatnak a teljesitmények mogott, s hogy hogyan lehet a tanuldi teljesitményt és
eredményességet novelni. Elméletek és modszerek tomege latott napvilagot az elmult szdzadokban
annak kiprobalasara, hogy miként lehet a tanulokat a teljesitményiik fokozasara G6sztondzni. A
pedagogiai kutatas kétfeldl kozeliti meg ezt a kérdést: a motivalas (szakmodszertan) és a tanulasi
motivumok (a személyiség komponensek) fel6l (Jozsa, 2007).

A tovabbiakban a tanulmanyi versenyek mogott meghtizodo teljesitménymotivacio elméleti hatterét
mutatjuk be.

A teljesitménymotivacio-kutatas kezdeti elméleteiben a dichotom szemlélet uralkodik, amikor is
ellentétparként értelmezték a belsd (elsajatitdsi) és a kiils6 motivumokat (Deci, 1988). Az utobbi
évtizedben azonban mar a kutatdsok a motivumok Osszetettségére, egymasra épiilésére mutatnak ra, s a
teljesitmények mogott valtozatos motivum-rendszereket feltételeznek (Deci, 2006; Hidi és
Harackiewich, 2000; Pintrich, 2003;). Egyre nyilvanvalobba valik, hogy ,,nem egy-egy motivum
dominans volta adja a fejlett tanuldsi motivumrendszert, hanem sokkal inkabb egy tobbkomponensii,
optimalisan fejlett motivumrendszer, amely lehetdvé teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanulasi
kornyezethez valo adaptiv alkalmazkodast.”(Jozsa, 2007, 20. o.) A viselkedést tehat kiilonb6zo
motivumok és célok iranyithatjak. Jozsa (2007, 20. o.) szerint ,,a célok mar kisgyermekkortdl kezdve
erds tanuldsi motivumként funkcionalhatnak, még akkor is, ha nem tudatosulnak. A tudatosult, explicit
modon megfogalmazott célok a legerésebb tanulasi motivumok.”

Elsajatitasi céloknak nevezik azokat a célokat, amelyek a kompetencia, a tudas €s tanulds
novelésére, fejlesztésére iranyuld torekvést képviselik, és teljesitménycélok azok, amelyek a
teljesitmény elérésére, a teljesitmények és képességek csoportbeli Gsszehasonlitdsara (,,jobban
teljesitek, mint a masik™) iranyulnak. Itt a viszonyitasi alapot masok teljesitményével valo
Osszehasonlitas adja, vagyis mennyivel teljesit jobban a tarsahoz képest (Ames, 1992; Hidi és
Harackiewich, 2000; Niemivirta, 1999; Pintrich, 1999). Eszerint, a tanulmanyi versenyek mogott
els6sorban teljesitménycélok huzédnak meg, hiszen elsddleges cél a masik teljesitménye folé
emelkedni. Abernathy és Vineyard (2001) azonban ugy vélik, hogy azok a tanulmanyi versenyek,
amelyek felkeltik a tanulok érdeklddését, kihivast jelentenek szdmukra, mozgositjak az elsajatitasi
céljaikat is.

Az Ujabb kutatasi eredmények is arra mutatnak rd, hogy az osztalytermi kornyezetben a
didkokban megvan mindkét orientacid, csak kiilonbozé szinten (Elliot és mts., 2002; Pintrich, 2003),
tovabba, cafoljak a dichotdom megkozelitést, miszerint az elsajatitasi célok csak pozitiv, a
teljesitménycélok csak negativ eredményre vezetnek, ugyanis mindkét cél vezethet pozitiv
eredményre. Ryan és Deci (2000) Self-Determination Theory (6n-meghatarozo) elmélete az intrinzik
(autonom) és extrinzik (kontrollalt) motivacidé €s az inrinzik és extrinzik célok kozotti viszonyt
vizsgalta. Megallapitottak, hogy az egyén egyfajta természetes igény szerint a belsé célokra helyezi
inkabb a hangsulyt, mint a kiilsékre, mert azok sokkal kozvetlenebb kapcsolatban vannak a belsd
tudas-, autonomia-, elégedettség- sziikséglettel.

Pintrich (2003) szerint, ha a didkok sajat céljai, és a tanarok szamukra kitiizott céljai kozel allnak
egymashoz vagy hasonldak, akkor a diakok hamarabb elfogadjak a ,kiviilr6l” felallitott célokat, sét
magukénak érzik azokat. Ugyanis a célokat a didkok vagy maguk tiizik ki, vagy szamukra fontos
személyek pl. sziilok vagy tanarok, s e kettds célkitlizés sikere azon mulik, hogy a didkok hogyan
tudjak mindezt Gsszeegyeztetni a teljesités érdekében.

A kovetkezd fejezetben a tanulmanyi versenyek legfobb mozgatojat, a versengés természetrajzat
mutatjuk be, s ravilagitunk a verseny és a versengés fogalmak kozotti 6sszefiiggésekre.
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1.4. A versengés szerepe

Nagy Jozsef (2007) modellje szerint a szocialis kulcskompetenciak komponensei kozott talaljuk az
érdekérvényesitd kulcskompetenciat, amelynek funkcidja a sajat és masok érdekeinek érvényesitése,
amelynek komponensei a versengési késztetés, és az egyiittmiikodési illetve a versengési képesség, s
az ezeknek megfeleld viselkedés pedig az_egyiittmiikodés illetve a versengés. A versengés tehat
viselkedés és magatartasforma, amely alakithato, s az iskolanak kiemelked6 szerepe van ebben: ,az
iskola feladata a proszocialis versengés, az egyiittmikddd versengés képességének fejlodéssegitése a
tényleges versengési lehetdségek gyarapitasaval” (Nagy, 2010. 244. o.). Az iskolai tanulmanyi
versenyek éppen ezt a lehetdséget, a terepet adjak ezeknek a képességeknek a fejlodéséhez, hiszen
szabalyokat, elvarasokat fogalmaznak meg a résztvevOk szamdra. ,, A proszocidlis versengés
képességének fejlesztése, gyakorlasa azt jelenti, hogy elismerjiilk és szigorian megkdveteljiik a
szabalyozottsag (szabalykovetés) €s az esélyesség, valamint a segités alapszabalyainak (fair play)
megtartasat.” (Nagy, 2010. 245. 0.)

Fiilop Marta (2001) szerint a versengés a tarsas kapcsolatok egyik legalapvetobb formaja, amely
mar igen koran, évodaskortdl jellemzi az emberi kapcsolatokat. Iskoldba 1épéssel megnd a szerepe,
hiszen a gyerekek egyre tobbszor keriilnek teljesitményhelyzetbe. A versengés lehet ,,informalis”, ha
ez az egyén sajat szandékabol fakad (pl. ,,harc a megbecsiilésért, masok elfogadasaért, vezetd
szerepért), és ,,formalis vagy strukturalt” (pl. tanulmanyi verseny), ha a versenyzésnek szervezett
formaja van (Fiilop, 2001).

A versengés komplex jelenség, onmagaban sem negativ, sem pozitiv értéke nincs, viszont
komplexitasabol kovetkezden lehet konstruktiv (a résztvevo felek és a kozosség fejlodését szolgalo) és
destruktiv (a felek vagy a kozosség szamara karos).

A versengés intenzitasa az iskolai tanulds szempontjabol nem lényegtelen, ami nem csak
mennyiségi, hanem mindségi kategoria. A hiperversengé karakter mindig €s mindenkivel verseng. A
tal intenziv versengés faradtsagot, kimertiltséget okozhat, ha viszont tul kevéssé van jelen egy
csoportban, akkor konnyen lehet, hogy egyesek elveszitik motivaciojukat és vagyukat arra, hogy
fejloédjenek. (Fiilop, 2001)

Hasonloan fontos kérdés a versengés szempontjabdl az elnyerhetd erdforrasok kérdése, vagyis
hany nyertese, illetve vesztese lehet egy-egy versenyhelyzetnek. A tanulmanyi versenyek eszerint zart
versengések, hiszen az erdforrasok sziikdsek, a felek csak egymas karara nyerhetnek. ,Ha egy
csoportban csak kevesen lehetnek nyertesek, ha nincs elég jutalom, akkor sok a frusztralt vesztes.[]
Ilyen esetekben a gyengébb képességli tanulok az ,,0rok vesztes” helyzetébe szorulnak, és gyakran
kilépnek érzelmileg vagy fizikailag is az iskola altal diktalt versengésbdl.” (Fiilop, 2001. 15. 0.)
Erdemes tehét az iskolaban valtozatos, tobbféle készséget és képességet bemutatd versenyhelyzeteket
is teremteni, ahol béviilhet a nyertesek sora, és akar mindenki nyertes lehet valamiben.

A pszichologiai kutatasokban egészen a kilencvenes évekig Deutsch (1949, 1973; idézi Fiilop,
2008) és Johnson és Johnson (1989; idézi Fiilop, 2008) kutatasai nyoman a viselkedés két szélsdséges
ellenpontjaként hatdroztak meg az egylittmikodést és a versengést. ,,Az egyiittmiikodés minden jo, a
versengés minden rossz forrasava valt. Kialakult a ,,Szépség” és a ,,Szornyeteg” paradigmaja.” (Fiildp,
2008. 124. 0.). A szociobioldgiai alapu vizsgalatok a két dimenzio Gtvozését szorgalmaztak, s egyre
tobb kutatas jutott arra az eredményre, hogy a ,,kooperacio €s a versengés nem kiilonallé6 motivumok,
hanem egy szétvalaszthatatlan tarsas motivumot képviselnek, mert mindketté célja az, hogy az egyén
eredményeit maximalizalja.” (Fiilop, 2008. 127. 0.). A Kkilencvenes években tehat megtortént a
paradigmavaltds, s a dichotom szemléletet felvaltotta egy komplexebb megkozelités, ahol e két
dimenzidt nem tekintették tobbé egymassal ellentétes folyamatnak (Fiildp, 2004). E paradigmavaltas
kozel egy idében tortént a fentebb mar emlitett motivacios és célorientacios szakirodalomban tortént
paradigmavaltassal.

A hazai kutatasok tobb érdekes jelenségre hivjak fel a figyelmet. Fiilop (2002) kozépiskolas
diakok és tanarok korében végzett kutatasai azt mutatjak, hogy koriikben a versengéssel kapcsolatosan
meglehetdsen negativ kép alakult ki. Osztalytermi megfigyeléseket tartalmazo vizsgalat adatai szerint
pedig ellentmondas alakult ki a Nemzeti Alaptanterv (2003) elvarasai ¢és az osztalytermi gyakorlat
kozott, hiszen a NAT kiemelten kezeli az egylittmiikddést s annak gyakorlasat szorgalmazza, a tanarok
ezzel szemben tobbségében versengd helyzeteket teremtenek a tanitasi 6rakon (Fiilop, 2002), s akkor
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még nem emlitettiik az tandran kiviili tevékenységeket, amelyek tekintélyes része szintén
versengésrol/versenyzésrol szol.

Végiil, korabban utaltunk ra, hogy mind az egyiittmiikodés, mind a versengés olyan alapképesség,
amelynek fejlesztése iskolai feladat. Kasik (2006) tanulmanyaban Osszevetette a NAT és néhany
iskolai pedagogiai program elvarasait, s megallapitotta, hogy a dokumentumokban az
egyittmiikodésre nevelés, és annak fejlesztése lényegesen nagyobb hangsulyt kapott, mint a
versengésé. A programok a versengést tobbnyire a tehetséggondozassal kapcsolatos feladatoknal
emlitik, s azonositjak a tanulmanyi versenyeken val6 részvétellel.

1.5. Tanulmanyi versenyek

A hazai szakirodalomban a tanulmanyi versenyek elsésorban a szakmodszertan keretein beliil jelennek
meg, amelynek feltdrdsa nem célja a jelen dolgozatnak. A kiilfoldi szakirodalomban fellelhetd
kutatasok jorészt az amerikai Science Fairs (Tudasvasar) és a Science Olimpiads
(Természettudomanyos Olimpidk) versenyekhez kothetok. A természettudomadnyos projektek
készitése fontos szerepet jatszik a tanulmanyi munkaban. Elsédleges célja, hogy a tanulok a kotelezo
tananyagon kiviil természettudomanyos kisérleteket, 6nallo kutatomunkat is végezzenek, amelyet
birald bizottsagok elétt bemutatnak. Ezekkel a projektekkel a tanuldk, hasonldan a hazai tobb fordulos
versenyekhez, kiilonb6z6 szintekig juthatnak el a megmérettetésben. A versenyekkel foglakozo
kutatasok egy része a tuddsvasart, népszeriségiik ellenére, nem tekintik egyértelmiien pozitiv
jelenségnek, utalva a versengd helyzetre és a kiils6 motivumok elsddlegességére (Czerniak és Lumpe,
1996; idézi Abernathy és Vineyard, 2001). Fisanick (2010) kozépiskolai tanarok korében végzett
kutatast annak kideritésére, hogy milyen attitliddel, motivacioval és tanulési stilus preferencidval
rendelkeznek azok a tanarok, akik fontosnak tartjak, hogy a didkok természettudomanyos projekteket
készitsenek, tovabba iranyitjak felkésziilésiiket, és elvarjak toliik, hogy induljanak a tudasvasaron. A
kutatas eredményeként 6t motivalod tényezoét azonositott:

1. A természettudomanyos kutatomunka beemelése a tanulési folyamatba.

2. Az iskolavezetés elvarasa, hogy a tanulok részt vegyenek ezeken a tanoran kiviili

programokon.

3. A tanarok versengd természete (tanulasi stilusa).

4. Az ismeretszerzés rendhagy6 modja.

5. Kiils6 (standard) értékelési lehetdség.

Az eredmények ramutattak, hogy tanarok tobbsége (88,4%) pozitiv attitiddel rendelkezik a
természettudomanyos projektekkel kapcsolatban, amely jotékony hatassal van a kommunikacios
készségek fejlodésére, modot ad a természettudomanyos érdeklodés kiszélesitésére, és elmélyiilésre a
kutatomunkaban, illetve lehetOséget nydjt a standard értékelésre. De sem a kiils6 elvarasok, sem a
tanulasi stilus nem jelentett jelentds motivalo tényez6t. Tovabba, azok a tanarok, akik ugyan elvarjak
tanitvanyaiktol, hogy készitsenek projekteket, nem kotelezik 6ket, hogy a versenyeken is induljanak.

Az elézbekben a tanulmanyi versenyeket pedagogiai kontextusba helyeztiik, s ramutattunk arra,
hogy e téma a pedagogiai kutatdsok szamos teriilete feldl megkozelithetd, igy a tehetséggondozas, a
motivacio- és a versengéskutatas feldl, s utaltunk annak komplexitasara. A kutatasi eredmények, a
szakmai, pedagogiai hattér (optimalis esetben) hatdssal van a tanari (tanulményi versenyekkel
kapcsolatos) meggydzddések kialakulasara. Ahhoz azonban, hogy a tanulmanyi versenyek milyen
jelent6séget kapnak az iskolakban, a tanarok milyen mértékben alkalmazzak a pedagogiai munkajuk
sorédn, a szakmai szempontokon kiviil egyéb tényezok is szerepet jatszhatnak.

Kutatdsunkhoz Ajzen (1991) tervezett cselekvés modelljét hivtuk segitségiil, amely a
szocialpszichologiabol ismert motivacidelmélet. Az elmélet szerint haromféle meggy6z6dés jatszik
szerepet a cselekvés 1étrejottében: a cselekvéssel kapcsolatos meggy6zodések és attitiidok (behavioral
beliefs), a normativ meggy6z6dések (normative beliefs), vagyis a kornyezet fel6l érkez6 nyomas, hogy
1étrej6jjon az adott viselkedés, és az észlelt tevékenységkontroll (percieved control beliefs). Ez utobbi
azt jelenti, hogy az akarati tényez6kon tal a személy sajat képességeivel és lehetoségeivel kapcsolatos
elképzelései is meghatarozzak a tevékenység véghezvitelét. Ha a cselekvés iranti attitiid és a kiils6
kornyezetbdl érkez6 nyomas pozitiv, a tevékenységkontroll is pozitiv iranyba mozdul. A multbeli
tapasztalatok, illetve egyéb iranyabdl érkez6 informaciok (actual control beliefs) szintén hatnak a
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tevékenységkontrollra. A modell segitségével feltarhatjuk azokat a tényezdket, amelyek a tandrok
tanulmanyi versenyekkel kapcsolatos viselkedését befolyasoljak és iranyitjak. Eszerint, felvazoltunk
egy elméleti, szakmai hatteret, amelyek hatassal vannak/lehetnek a tanulmanyi versenyekkel
kapcsolatos meggy6zodések ¢és attitiidok kialakulasara, tovabba meghataroztuk azokat a kiils6, a
kornyezet feldl érkezd lehetséges tényezoket, amelyek szintén részesei lehetnek a tevékenység
kialakulasanak.

2. Médszerek

Ebben a fejezetben bemutatjuk a vizsgalat koriilményeit, a mintét s a felhasznalt mérdeszkozt.

A mérést egy kozepes méretl alfoldi varos altalanos és kozépiskoldiban végeztiik. A telepiilésen hat
altalanos iskola ¢és ot kozépiskola mikddik. Az altalanos iskolak kozott két egyhazi fenntartast
(katolikus és reformatus), a tobbi onkormanyzati intézmény, a kozépiskolak a megyei dnkormanyzat,
illetve a Vidékfejlesztési Minisztérium fenntartasaban mitkodnek. A kozépiskoldk kozott hatosztalyos
gimnazium, miiszaki, kozgazdasagi, mez6gazdasigi szakkozépiskola és szakiskola talalhato. Az
iskolak a tanulélétszamot tekintve kis vagy kdzepes méretii intézmények.

2.1. A minta

A mérésben a telepiilés minden iskolaja részt vett, s az intézményekhez kikiildott 25 kérdéivbol (275)
Osszesen 206 érkezett vissza (75%). A valaszadok 59%-a altalanos iskolai, 41%-a kozépiskolai tanar.
A nemek aranyat tekintve a valaszadok 82%-a nd, s 18%-a férfi. Az iskolatipus és a tagozatok szerinti
eloszlast az 1. dbran lathatjuk.

Iskolatipus, tagozat
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1. abra

A mérésben részt vett tandrok ardanya iskolatipusonként és tagozatonként

A megkérdezettek tobbsége jelentOs tanitasi gyakorlattal rendelkezik. A minta tanari palyan eltoltott
1d0 szerinti eloszlasa a 2. abran lathato.
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Tanitasi gyakorlat
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2. abra
A mérésben résztvevok tanitasi gyakorlat szerinti eloszldsa.

Az iskolai végzettséget illetden a megkérdezettek 66%-a foiskolai, 34%-a egyetemi diplomaval
rendelkezik. A végzettség szerinti részletes eloszlast a 3. abran lathatjuk.

Végzettség

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0% T T T ]

foiskola féiskola és egyetem egyetemés
szakvizsga szakvizsga

3. dbra
A minta végzettség szerinti eloszldsa.

A beosztas szerint a minta 76%-a tanitd/tanar, 18%-a munkakozOsség-vezetd, és kitdltotte a
kérdoiveket 4 igazgatd és 7 igazgatohelyettes is.

2.2. A méroeszkoz

A tanulmanyi versenyekhez kapcsolodd meggy6zodések vizsgalatahoz egy negyvenhat itemes
kérdoivet allitottunk Ossze, ahol 6t item hattér informaciokra kérdez (nem, iskolatipus, iskolai
végzettség, beosztas, a palyan eltoltott id6) negyven item Otfokozati Likert skalan elhelyezendd
allitasokat tartalmaz.
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Az allitasok két csoportra oszthatok: 28 item a versenyzés altalanos koriilményeire utald
megfogalmazasokat foglal magaba (pl.,,4 felkésziilés sok energiat igényel a tandroktol.”). Tovabbi 12
item a tanar személyes koriilményeire utal, amelyek kozott 4 item a valaszadora (pl. ,,Szamomra
osztonzest jelent, ha versenyre készithetek fel diakokat.”), 8 item pedig a valaszad6 iskoldjara
vonatkozik (pl. ,,Az iskola, ahol dolgozom, erkolcsi elismerést nyujt a versenyfelkészitésért.”). A
kérdoiv tartalmilag a kdvetkezo teriileteket fedi le: a tanulmanyi versenyek szakmai indokoltsaga, a
versenyeztetés killsG tényezoi, a felkészités koriilményei, a versenyek hatdsa a tanuldkra, és a
versenyeztetéssel kapcsolatos attitiid.

3. Eredmények

A kovetkezOkben tobb lépcsds statisztikai elemzés segitségével kivanjuk feltarni a tanulmanyi
versenyekre vonatkozo, és a versenyeztetéssel kapcsolatban kialakult meggy6zodéseket és
Osszefiiggéseket.

Legeldszor faktoranalizist végeztiik, annak megallapitasdra, hogy az el6zetesen meghatdrozott
tartalmi teriileteket ellendrizziikk. (KMO-index = 0,79) Megallapithatd, hogy az analizis soran
keletkezett faktorok jorészt lefedik az eldzetesen kialakitott teriileteket.

Az els6 faktorba (Cronbach-a = 0,83) azok az itemek keriiltek, amelyek a versenyeztetéssel
kapcsolatos kiilsé elvarasokra, kiils6 motivaciora vonatkoznak, s ezeket neveztik el kiilsé
tényezoknek. (1d. 1. tablazat).

1. tabldzat
Az elsd faktor itemei és faktorsulyai.

Itemek Faktorsulyok
9. | A tanarok szakmai megitélése fiigg a versenyeken elért eredményektol. 0,644

10. | A versenyeken valo részvételt az iskola (vezetés) elvarja a tanaroktol. 0,667

14. | Az iskolékat a versenyeredményeik alapjan itélik erds vagy gyenge iskolanak. 0,668

20. | A tanulmanyi versenyek fesziiltséget (szakmai féltékenységet) okoznak a 0,612
tanarok kozott.

21. | A sziil6k azokat az iskolakat valasztjak gyermekeiknek, amelyek élen jarnak 0,640
a versenyeredményeikkel.

23. | Vannak olyan tanarok, akik a versenyeket a sajat elismerésiik érdekében 0,603
szorgalmazzak.

27. | Az iskoladkban aranytalanul sok idot és energiat forditanak a tanarok a 0,501
versenyzOk felkészitésére a tobbi didkkal valo foglalkozashoz képest.

28. | Az iskolafenntartok elvarjak, hogy az iskolak jol szerepeljenek a tanulmanyi 0,681
versenyeken.

32. | Az iskola, ahol dolgozom, a szakmai munkamat a versenyeken elért 0,660
eredményeim alapjan itéli meg.

33. | A tanév soran sok versenyre készitek fel didkokat. 0,360

38. | Az iskolaban, ahol dolgozom, a versenyfelkészités az elsddleges modja a 0,476
tehetséggondozasnak.

39. | Az iskolaban, ahol dolgozom, a sziilok elvarjak, hogy a gyermekeik részt 0,667
vegyenek tanulmanyi versenyeken.

A masodik faktorba (Cronbach a. = 0,86) azok az itemek keriiltek, amelyek egyrészt a versenyeztetést
pedagogiailag indokolhatjak, ezt neveztiik szakmai tényezéknek, masrészt idekeriiltek azok az itemek
is, amelyek a tanarok versenyzéssel kapcsolatos attitlidjére, bels6 motivumaira utalnak, s ezeket
neveztik belsé tényezéknek (1d. 2. tablazat).
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2. tablazat
A masodik faktor itemei és faktorsulyai.

Itemek Faktorsulyok
1. | A tanulmanyi versenyek a tehetséggondozas fontos tényezoi. 0,660
2. | A teljesitmény fokozasa érdekében sziikséges, hogy a tanulok dsszemérjék 0,510

tudasukat.
3. | A versenyek jelentds hajtoer6t biztositanak a tanulok szdmara a tanulasban. 0,717
4. | A versenyek intenziven fejlesztik a tanuldk kreativitasat. 0,711
7. | A tanulmanyi versenyek segitik a tanuloi személyiség egészséges fejlodését. 0,720
13. | A versenyek hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanulok megtanuljanak 6nalléan 0,440
tanulni.
24. | A versenyek hosszl tavon motivaljak a tanulokat a tanulasra. 0,745
30. | A szakmai munkam szempontjabol fontosnak tartom a tanulmanyi 0,558
versenyeket.
34. | Szamomra 0sztonzést jelent, ha versenyre készithetek fel diakokat. 0,593
35. | Szivesen foglalkozom a tanitvanyaimmal szabad idémben is, hogy jol 0,569
szerepeljenek a versenyeken.

A harmadik faktorba (Cronbach o = 0,58) keriiltek a képzés és a felkésziilés koriilményeire utald
itemek (1d. 3. tablazat).

3. tablazat
A harmadik faktor itemei és faktorsulyai.

Itemek Faktorsulyok
5. | A tovabbképzéseken sok segitséget kapnak a tanarok a versenyekre valo 0,547
felkészitéshez.
15. | A tanarképzésben a leendd tanarok elméleti és gyakorlati ismereteket 0,648
szerezhetnek a versenyeztetésrol.
17. | A felkésziilés a tandrak keretében torténik. 0.602

A negyedik faktorba (Cronbach o = 0,53) pedig az elismerésre vonatkozé allitasok keriiltek (1d. 4.
tablazat).

4. tablazat
A negyedik faktor itemei és faktorsulyai.

ltemek | | Faktorsilyok
29. | Az iskola, ahol dolgozom, anyagilag honoralja a tobbletmunkat, amelyet a 0,509
versenyfelkészitésre forditok.
31. | Az iskola, ahol dolgozom, kiemelten kezeli a tanulok versenyeredményeit. 0,495
36. | Az iskola, ahol dolgozom, erkélcsi elismerést nyjt a versenyfelkészitésért. 0,744

Végiil, az 6todik faktor (Cronbach o = 0,54), mintegy Osszegytjtdje mindazoknak az allitasoknak,
amelyek a diakokkal kapcsolatosak (1d. 5. tablazat).

5. tablazat
Az otodik faktor itemei és faktorsulyai.

Itemek | | Faktorsilyok
6. | A tanulmanyi versenyekre a tanulok egyediil késziilnek fel. 0,531
8. | A versenyek az alulteljesitoket motivaljak leginkabb. 0,325

16. | A sokat versenyz0 diakokat tisztelik és szeretik az osztalytarsai. 0,348
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18. | A tanulok a versenyeken vald gyengébb szereplést konnyedén viselik. 0,470

25. | A sziil6k segitenek gyermekeiknek a versenyekre valo felkésziilésben. 0,682

37. | Az iskolaban, ahol dolgozom, a didkok szivesen jelentkeznek tanulmanyi 0,446
versenyekre.

A tovabbiakban a leird statisztikai eljarasok adatait elemezziik. A legnagyobb tamogatottsagot a
tanarok részérol, vagyis az otfokozati Likert skalan a legmagasabb atlagot, azok az allitasok kaptak,
amelyek a tanulmanyi versenyek szakmai indokoltsagat, pedagdgiai létjogosultsagat vették szamba
[pl. ,,A tanulmanyi versenyek a tehetséggondozads fontos tényezoi.” (4,40); ,,A teljesitmény fokozdsa
erdekében sziikséges, hogy a tanulok osszemerjék tudasukat.”’(4,21); ,,A versenyek jelentés hajtoerdt
biztositanak a tanulok szamara a tanulasban.” (3,91); ,,A versenyek intenziven fejlesztik a tanulok
kreativitasat.” (3,78)]. Hasonloképpen, magas tdmogatottsdgot kaptak azok az itemek is, amelyek a
versenyekre valo felkésziilésre utalnak [pl. ,,4 felkésziiles tanordk utan, a tandr szabad idejében
torténik.” (4,47); ,,A felkésziilés sok iddt és energiat igényel a tandroktol.” (4,55)]. A kiils6 elvarasok,
a tandrok és az iskoldk megitélése szintén jelent6s tamogatast kapott [pl. , Az iskoldkat a
versenyeredményeik alapjan itélik erds vagy gyenge iskolanak.”(4,07); ,,A tandrok szakmai megitélése
fligg a versenyeken elért eredményektil.” (3,72); ,,A versenyeken vald részvételt az iskola (vezetés)
elvarja a tanaroktol.” (3,76)]. Végil, szintén egyetértés mutatkozik abban, hogy a tanulmanyi
versenyeken néhany tehetséges diak indul [pl. ,,4 tanulmdnyi versenyeken altalaban ugyanaz a néhany
tehetséges didak indul, legyen szo nyelvi, matematika, természettudomany, stb. versenyekrdl. ”(4,18)].
Ezzel szemben, a legkevésbé azokkal az allitasokkal értenek egyet a tanarok, amelyek a
versenyeztetéshez nyujtott szakmai segitségre vonatkoznak [pl. ,,4 fandrképzésben a leendé tandrok
elméleti és gyakorlati ismereteket szerezhetnek a versenyeztetésrol. ”(2,28); ,,A tovabbképzéseken sok
segitséget kapnak a tandarok a versenyekre valo felkészitéshez. ”(2,01)]. Tovabba, igen alacsony atlagot
kaptak azok az itemek, amelyek a versenyeztetéssel kapcsolatos anyagi elismerésre [,,Az iskola, ahol
dolgozom, anyagilag honordlja a tébbletmunkat, amelyet a versenyfelkészitésre forditok.” (1,98)],
valamint a tanulok felkészilésére vonatkoztak [,,4 tanulmanyi versenyekre a tanulok egyediil
kesziilnek fel.”(1, 82)].

Azok az allitdsok, amelyek a tanarok attitidjére, motivacidjara, és a valaszado iskolajara
vonatkoznak, jorészt kozépértékhez kozeli atlagokat kaptak, a szoras viszont magasabb, mint az
altalanos meggy6zddésekre vonatkozd itemeknél. Harom item azonban kiemelkedik ebbdl az atlag
koriili statuszbol (Friedman test: p<0,001). [,,4 szakmai munkam szempontjabdl fontosnak tartom a
tanulmanyi  versenyeket. ’(3,65); ,,Az iskola, ahol dolgozom, kiemelten kezeli a tanulok
versenyeredményeit.” (3,87); ,,Szivesen foglalkozom a tanitvanyaimmal szabad idomben is, hogy jol
szerepeljenek a versenyeken.”(3,83)]. Ha megnézziik ezeknek a valtozoknak az eloszlasat, azt
lathatjuk, hogy a ,,t6bbnyire igaz”’(4), és a ,teljesen igaz”(5) a valaszok kozel 70%-at teszik Ki.

A legmagasabb szorasa a —,,4 tanév sordn sok versenyre készitek fel didkokat.” (1,32) — allitasnak
van. A valaszadok kozel azonos aranyban - 19 és 16% - a két pdlust jeldlte meg, vagyis a megitélése
szerint egyaltalan nem sok, illetve nagyon sok versenyre készit fel didkokat, de tobbség az atlag kortili
értékeket jelolte meg. Minthogy meggy6z6désekrdl van sz9, itt természetesen nincs viszonyitasi alap
vagy norma, a tanar sajat értékitéletétol fiigg a ,, sok” meghatarozasa.

A kovetkezokben Osszehasonlitjuk az altalanos és a kozépiskolaban dolgozo tandrok valaszait. A
tanulmanyi versenyek pedagogiai/szakmai indokoltsdga mindkét iskolatipusban magas és kozel
azonos atlagot kapott [pl. ,,4 teljesitmény fokozdsa érdekében sziikséges, hogy a tanulok dsszemérjék
tudasukat.” (4,22 — 4,21); ,,A versenyek jelentés hajtoerct biztositanak a tanulok szamara a
tanulasban.” (3,83 — 3,96); ,,4 versenyek intenziven fejlesztik a tanulok kreativitasat. (3,76 — 3,79)].
Az itemek 58%-nal azonban szignifikans kiilonbséget talaltunk a két intézménytipus tanarai kozott, s
ennek 90%-ban az altalanos iskolaban tanitok rendelkeznek magasabb rangatlaggal.

Minden olyan allitas, amely a versenyeztetéssel kapcsolatos kiilsé elvarasokra utal, szignifikans
kiilonbséget mutat az altalanos iskolakban tanitok javara. A kiilsé tényezok dsszehasonlitasanak adatai
a két iskolatipusban a 6. tablazatban lathato.
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6. tablazat
A Mann-Whitney proba értékei a versenyeztetéssel kapcsolatos kiilsé elvardsokra

1 Kézépiskola | Rangatlag | Mann-W.
2 Altaldnos Sig.
iskola
A tanarok szakmai megitélése fiigg a versenyeken elért 1 80,53 p<0,001
eredményektol. 2 117,88
A versenyeken valo részvételt az iskola (vezetés) elvarja a 1 79,02 p<0,001
tanaroktol. 2 119,64
Az iskoléakat a versenyeredményeik alapjan itélik erés vagy 1 82,48 p<0,001
gyenge iskolanak. 2 117,97
Az iskolafenntartok elvarjak, hogy az iskolak jo 1 77,35 p<0,001
szerepeljenek a tanulmanyi versenyeken. 2 120,11
Az iskoldban, ahol dolgozom, a sziilok elvarjak, hogy a 1 74,78 p<0,001
gyermekeik részt vegyenek tanulmanyi versenyeken. 2 122,59

Szignifikans kiilonbséget talaltunk a két iskolatipus kdzott, annak megitélésében is, hogy mennyire
szivesen vesznek részt a didkok a versenyeken, illetve mennyire tisztelik azokat a didkokat, akik
kiemelked6 versenyeredményeket produkalnak. Itt is az altalanos iskolaban dolgozok itélték
kedvezobbnek a helyzetet. Tovabbi jelentos kiilonbség all fenn a versenyeztetéssel kapcsolatos belsd
indittatds kozott is, ahol az altaldnos iskolaban tanitok értek el magasabb atlagot. A belsd tényezok
Osszehasonlitasanak adatai a 7. tablazatban lathatok.

7. tablazat
A Mann-Whitney proba értékei a versenyeztetéssel kapcsolatos belsé elvardsokra

1 Kézépiskola | Rangatlag | Mann-W.
2 Altaldnos Sig.
iskola
A szakmai munkam szempontjabol fontosnak tartom a 1 93,64 p=0,05
tanulmanyi versenyeket. 2| 109,50
Szivesen foglalkozom a tanitvanyaimmal szabad idémben is, 1 88,63 p<0,001
hogy jol szerepeljenek a versenyeken. 2| 111,44

Az altalanos iskolaban tanitok szignifikansan tobben vallottak azt is, hogy sok versenyre készitenek fel
diakokat. Végiil, szintén 6k azok, akik szignifikdnsan magasabb értéket adtak a kovetkezd két
itemnek: ,,4 fanulmanyi versenyek fesziiltséget (szakmai féltékenységet) okoznak a tandrok kozott.”
(p<0,001); ¢és a ,Vannak olyan tanarok, akik a versenyeket a sajat elismerésiik érdekében
szorgalmazzak.” (p=0,03). Az anyagi elismerést azonban a koOzépiskolai tanarok itélték meg
szignifikansan kedvezdbbnek.

Az elemzést a tagozatok, az iskoldban elt6ltott id6 €s a tanarok végzettsége szerinti vizsgalattal
folytatjuk. A minta, tagozatok szerint, négy részmintara oszlik: altalanos iskolai tanitdé és tanar,
valamint szakkozépiskolai és gimnaziumi tanar. A varianciaanalizis legtobb szignifikans kiillonbséget
a tanitok és a szakkozépiskolai tanarok meggydzddései kozott mutatott, dsszesen 8 esetben [pl. ,,A
tandarok szakmai megitélése fiigg a versemyeken elért eredményektdl.”; Az iskoldkat a
versenyeredményeik alapjan itélik erds vagy gyenge iskolinak.”; ,,A tanév sordn sok versenyre
készitek fel didkokat.””] Szignifikéns kiilonbséget talaltunk a szakkozépiskolai és a tobbi tagozat
tanarai kozott abban a tekintetben is, hogy mennyire szivesen jelentkeznek a didkok a tanulmanyi
versenyekre. Hasonld a helyzet a ,, Az iskolaban, ahol dolgozom, a versenyfelkészités az elsédleges
modja a tehetséggondozasnak.” illetve a Az iskolaban, ahol dolgozom, a sziildk elvarjak, hogy a
gyermekeik részt vegyenek tanulmanyi versenyeken.” itemek esetében is.

A palyan eltoltott id6 szerint leggyakrabban, Gsszesen tiz esetben az elsé kategdriaba tartozo
tanarok meggy6zddései (0-5 év) kiilonboznek szignifikansan a tobbi kategoriaétol (5-10 év; 10-15 év
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és 15 év felett). ,,A tanulmanyi versenyek fesziiltséget (szakmai féltékenységet) okoznak a tandrok
kozott.” item jelentOs kiilonbséget mutat a palyakezddk €s a 15 évnél régebb ota palyan 1évok kozott,
ahol az utobbiak adtak magasabb értékeket (2,10-2,88). Hasonlo a helyzet a ,, Szivesen foglalkozom a
tanitvanyaimmal szabad idomben is, hogy jol szerepeljenek a versenyeken.” (3,10-4,07) és , A4
felkésziilés sok iddt és energiat igényel a tandroktol.”(3,90-4,70) itemek esetében is. A végzettség
tekintetében nyolc esetben szignifikans kiilonbséget talaltunk a féiskolai és egyetemi végzettséggel
rendelkez6 tanarok kozott, ami a két iskolatipus kozotti kiilonbségre is utalhat [pl.,, Az iskoldkat a
versenyeredményeik alapjan itélik erds vagy gyenge iskoldknak. ”(3,65-4,38)].

Az iskolak kozti kiillonbségek részletes bemutatdsa nem volt célja az elemzésnek, ezért csak a
tendenciat figyeltiik meg. A varianciaanalizis a negyven valtozé koziil huszonhat esetben allapitott
meg szignifikans kiilonbséget az intézmények kozott. Leggyakrabban a versenyeztetéssel kapcsolatos
kiilsé tényezdk (pl. a tandri munka megitélése, az iskolavezetés/fenntartd/sziildk elvarasa), és a
felkésziiléssel/felkészitéssel kapcsolatos koriilmények (pl. a didkok felkésziilése, anyagi és erkdlcsi
elismerés, stb.) megitélésében alakultak ki kiilonbségek egyes iskolak kozott. Néhany esetben
talaltunk jelentds eltérést az iskoldk tandrai kozott a versenyzéssel kapcsolatos attitiid terén is
(szivesen készit fel diakokat, stb.).

Osszegzésként megéllapithatd, hogy a versenyeztetés szakmai indokait tekintve nincs
szignifikans kiilonbség a tanarok meggydzddése kdzott sem a tagozatok, sem a palyan eltoltott ido,
sem az iskolai végzettség tekintetében. A kiilsé motivumokat illetben mindharom esetben talaltunk
szignifikans eltérést. Jelentds az eltérés az also tagozatos tanitok és a szakkozépiskolai tanarok, illetve
a fels6 tagozatos tanarok és a szakkodzépiskolai tanarok véleménye kozott. A végzettség tekintetében
szintén jelentds a kiilonbség a foiskolai és az egyetemi végzettséggel rendelkezok kozott, tovabba a
palyakezddk és a tizenot évnél régebben dolgozok kozott. A belsd motivumok, attitlidok csupan a
kiilonb6z6 tagozaton tanitok meggy6zddéseiben térnek el, vagyis jelentds kiilonbséget talaltunk a
tanitok és a szakkozépiskolai tanarok kozott. Az itt kapott adatok megerdsitik azokat az eredményeket,
amelyeket az itemek egyenkénti vizsgélatanal is kaptunk.

Majd elvégeztiik néhany, altalunk fontosnak tartott item Osszefiiggésvizsgalatat is a paros t-proba
segitségével: ,, Szivesen foglalkozom a tanitvanyaimmal szabad idémben is, hogy jol szerepeljenek a
versenyeken.” és a ,,Az iskolaban, ahol dolgozom, a didkok szivesen jelentkeznek tanulmanyi
versenyekre.” Az eredmény azt mutatja, hogy a tanarok szignifikansan magasabbra értékelték sajat
elkotelezddésiiket és lelkesedésiiket a versenyekkel kapcsolatosan, mint a tanitvanyaikét (t=10,33;
p<0,001), s a két valtozd mérsékelt dsszefiiggést mutat (r=0,45; p<0,001).

A tovabbiakban 0Osszevont valtozokat hoztunk létre azokbdl az itemekbdl, amelyek a
faktoranalizis eredményeként kiilon faktorba keriiltek, s amelyeket a legmeghatarozobb tényezoknek
gondolunk, kovetve Ajzen (1991) tervezett cselekvés elméleti modelljét:

1. Szakmai tényezék (behavioral beliefs ) 1, 2, 3, 4, 7, 13, 24. itemek (Cronbach 0=0,82)

2. Kiilsé tényezok (normative beliefs ) 9, 10, 14, 20, 21, 23, 27, 28, 32, 33. 38, 39. itemek

(Cronbach 0=0,83)

3. Belsé tényezok (percieved control beliefs) 30, 34, 35 itemek (Cronbach 0=0,81)

4. Elismerés (actual control beliefs) 29, 31, 36 (Cronbach a=0,53)
Az Osszevont valtozokkal dsszehasonlitd vizsgalatot végeztiink annak megallapitasara, hogy a kiilsd,
bels6 és szakmai és az elismerés tdmogatottsaga milyen mértékii. A Friedman proba szignifikans
kiilonbséget (p<0,001) mutatott a valtozok kozott, ezért a paros t-proba segitségével kétoldalu
Osszehasonlitast is végeztiink. Ennek eredményeképpen, a szakmai érvek tamogatottsaga mind a kiilsé
(t=9,934; p<0,001) mind a belsé tényezdk (t=2,719; p=0,007) tamogatottsaganal szignifikansan
magasabb, a kiils6 és belsd tényezok Osszehasonlitdsakor a belsd tényezoket talaltuk szignifikansan
magasabbnak (t=6,565; p<0,001). Az elismerés mindegyik valtozonal szignifikansan alacsonyabb
tamogatottsagot kapott (p<0,001).

A kovetkezd Iépésben Osszefiiggésvizsgalatot végeztliink annak megallapitdsara, hogy mely
Osszevont valtozok mutatjak a legszorosabb egyiitt jarast. Eszerint, a legmagasabb korrelaciot (r=0,57;
p<0,001) a szakmai érveket és a tanari attitlidot, a bels6é tényezoket felvonultatd valtozok mutatjak.
Majd kiemeltiik azt az itemet, amely a versenyeztetés szempontjabol az egyik legmeghatarozobb, s a
tanarok konkrét felkészité munkdajara vonatkozik - ,,4 tanév soran sok versenyre keszitek fel
diakokat.”’- s ehhez kerestiik meg a leginkabb korrelald 6sszevont valtozokat. A korrelacios matrixot
a 8. tablazat mutatja.
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8. tablazat
Az Osszevont valtozok dsszefiiggés-vizsgalata teljes mintdn

Rangkorreldcido | Szakmait. | Bels6t. | Elismerés | Kiilsé t.

Sok versenyre
boitk ol | 0300(%) | 046(**) | 016 | 054(**)

N 198 200 129 197

** A rangkorrelécios érték szignifikans p < 0,001 szinten.

A teljes mintan az elismerés kivételével mindegyik valtozd szignifikdns Osszefliggést mutat a
versenyfelkészitéssel, de legszorosabb az egyiitt jaras a kiilso tényezokkel. A részmintak koziil a felso
tagozatos tanarok korrelacidértékei a leginkabb figyelemreméltok, ahol az elismerés is szignifikéns, és
kozepes erdsségli Osszefiiggést mutat a versenyeztetéssel. A korrelacios tablazatot a 12. &bran
lathatjuk.

9. tablazat
A felsd tagozatos tandarok részmintdjanak korrelacios matrixa

Rangkorreldcio | Szakmait. | Bels6t. | Elismerés | Kiilsé t.
Sok versenyre o ox ox "
készitek fel... 0.52(™%) | 0,41(**) | 044 (™) | 032(")

N 52 53 35 51

** A rangkorrelacios érték szignifikans p < 0,01 szinten.
* A rangkorrelacios érték szignifikans p < 0,05 szinten.

Tovabbi Osszefiiggéseket kerestiink klaszteranalizis segitségével, amelyek megerdsitették a korabbi
eredményeket, miszerint elsd lépésben, vagyis legszorosabban a szakmai érvek és a tanari attitiid
kapcsolodik, majd a kiilsé tényezok és az elismerés, s ezek képeznek két 6nallo klasztert. A teljes
minta dendrogramja a 4. abran lathato.

SZAKMAI TENYEZSK 1
BELSS TENYEZOK 2
KULSE TENYEZOK 3
ELISMERES 4 |

4. abra
Az osszevont valtozok dendrogramja

A részmintakon végzett vizsgalatok koziil a legnagyobb kiilonbséget az alsé tagozatos tanitdok
dendrogramja mutatja, ahol els6 1épésben a szakmai €s a kiilsé tényezok kapcsolodnak, s ezt kovetik
masodik 1épésben a belso tényezok. Az elismerés, egyediiliként kiilon klasztert alkot, tehat ez esetben
a legkevesebb jelentdséggel bir. A részminta dendrogramja az 5. abran lathato.
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5. abra
Az also tagozatos tanitok részmintajan végzett klaszteranalizis dendrogramja.
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Végiil, regresszidanalizist végeztiink annak megallapitasara, hogy a tanarok versenyeztetési
hajlanddséagat (,,4 tanév soran sok versenyre készitek fel didkokat.”’), mint fiiggdvaltozot, milyen
mértékben befolyasoljak a szakmai, kiilso, bels6 tényezok és az elismerés, mint fliggetlen valtozok.
Ennek eredményeképpen megallapithatd, hogy a magyarazott variancia 35,1%, ahol szignifikans
magyardz6 erdvel a kiilsé tényezdk (B=0,42; p<0,001), és a belsd tényezdk ($=0,24; p=0,015)
rendelkeznek. A szakmai tényezOk és az elismerés regresszios egyiitthatdja nem szignifikans.

4. Kovetkeztetések

A fenti elemzés a tanarok tanulmanyi versenyekkel kapcsolatos attitidjét és meggy6zodéseit targyalja.
Megallapithatd, hogy a tanarok a versenyek 1étjogosultsagat szakmailag/pedagogiailag indokoltnak, a
diakok fejlédése szempontjabol kedvezonek és kdvetenddnek tartjak. Tehat pozitiv tanari attitiiddel
rendelkeznek a versenyekkel kapcsolatban, ami megegyezik a szakirodalomban talalt kutatasi
eredményekkel (Fisanick, 2010; Grote,1995; Schneider és Lumpe,1996; idézi Fisanick, 2010). Az is
nyilvanvald, hogy mindez sok, tandrak utdni talmunkat jelent a szamukra. A faktoranalizis
megerdsitette, €s kiilonallo faktorokba helyezte azokat a tényezdket, amelyek az eldzetes feltételezések
szerint, hatassal vannak a tanarok versenyeztetéssel kapcsolatos attitlidjére és meggy6zOdéseire.
Nevezetesen, markansan elkiilonithetok a kiilsé (normative beliefs), a szakmai (behavioral beliefs), a
belsé tényezOk (percieved control beliefs), valamint az elismerés (actual control beliefs), s ez
Osszhangban all Ajzen (1991) elméleti modelljével, amely a tervezett viselkedés mogott meghtizodo
tényezoket veszi szdmba. Az 0sszevont valtozokkal végzett tobbszords dsszehasonlitd vizsgalat soran
megallapithato, hogy a szakmai tényezOk megeldzik a kiils6 és bels6 tényezdket, a kiilsd és belsd
tényezok kozott a belso tényezok tamogatottsaga a magasabb. Az elismerés mindegyik vonatkozasban
szignifikansan kisebb jelent6ségli, ez szintén megegyezik Fisanick (2010) eredményeivel, ahol a
tanarok onkéntesen, anyagi ellenszolgaltatds nélkiil iranyitjak didkjaik felkésziilését. A legszorosabb
Osszefliggést pedig a szakmai és belsé tényezok kozott talaltuk. Feltiind az a kiilonbség is, amely a
tanarok ¢és a diakok versenyzési hajlandosagara utal, amikor is a tanarok a versenyzéssel kapcsolatos
elkotelezddésiiket és hajlanddsagukat szignifikdnsan magasabbnak itélték, mint a didkjaikét.

Az is nyilvanvalova valt, hogy azok a tanarok, akik sok versenyre készitenek fel, Osszetett
motivacios hattérrel rendelkeznek, ahol a kiils6 elvarasok és a pozitiv attitlid, a belsé motivacié szamit
legerételjesebb tényezonek. Ezt bizonyitja a regresszidanalizis is, amely szerint az aktiv versenyre
felkészités hatterében a kiilso és bels6 tényezok magyardzo ereje a legmagasabb, de a kiilso elvarasok
megel6zik az elhivatottsagot, a szakmai tényezok €s az elismerés elenyész6 magyarazoerdvel bir. Ezt
az eredményt cafolja Fisanick (2010) kutatasa, aki a kiilsé elvarasokat nem talalta fontos motivalo
tényezOknek a versenyeztetésben.

Bar az anyagi és erkolcsi elismerés kozott szignifikans kiilonbség van az erkolcsi javara, mégsem
meghatarozd tényezO, csupan a felsO tagozatos részminta esetében mutat Osszefiiggést a
versenyeztetési hajlandosaggal.

Az iskolatipusok kozotti 0sszehasonlitas azt mutatja, hogy az altalanos és a kdzépiskolai tandrok
a szakmai szempontokat hasonldan itélik meg. Azaz, mindkét iskolatipusban dolgozok a tanulmanyi
versenyeket a tehetséggondozas fontos részének tartjadk, tovabba elengedhetetlen motivald és
differenciald eszkoznek, stb. A tovabbi valtozok tobb, mint felénél azonban szignifikdns kiilonbség
van, s eszerint az altalanos iskolaban dolgozok versenyzéssel kapcsolatos elkotelezettsége 1ényegesen
magasabb. Az altalanos iskolaban dolgozok a kiilsé elvarasokat (iskolavezetés, fenntartd, sziilok,
szakmai megitélés, stb.) sokkal erételjesebbnek értékelik, de a belsé késztetésiik is szignifikdnsan
magasabb.

Ezek a kiilonbségek tovabb bonthatok az egyes tagozatok, az életkor és a végzettség tekintetében.
Az also tagozatos tanitok azok, akik szignifikdnsan magasabbra értékelik a kiilsé tényezok zomét,
mintegy kiilsé kényszerként élik meg a versenyeken valo részvételt, ezzel szemben a szakkdzépiskolai
tanarok nem érzik ennek a sulyat olyan jelentdésnek. Hasonld a helyzet a palyakezddk és a tizenot
évnél régebben a tanitok kozott, illetve a féiskolat és egyetemet végzettek kozott.
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Ha iskolék szerint elemezziik az adatokat, azt lathatjuk, hogy az iskoldk kozotti kiilonbségek
tendencidozusak. Ahhoz azonban elmélyiiltebb, jorészt kvalitativ vizsgalatra lenne sziikség, hogy a
preferencidk mélyebb értelmet kapjanak. Ez pedig mar tulnd a jelenlegi kutatds céljan. Az
nyilvanvalonak tlinik, hogy azok az iskolak (1, 2, 3, 6, 10. szamu), amelyek tanarai a tanulmanyi
versenyeket a tehetséggondozas elsddleges eszkozének tekintik, és sok versenyre készitenek fel, azok
leginkabb a kiils6, de néhany esetben a belsé és a szakmai szempontoknak is nagyobb jelentOséget
tulajdonitanak. So6t, a didkok versenyzési hajlandosagat, s a versenyzé diakok tiszteletét is
magasabbnak itélik. De a versenyeztetés okozta fesziiltség, és az egyéni szempontok megitélése is
ezekben az intézményekben a legmagasabb. Vagyis az eredmények arra utalnak, hogy az iskolak
kozott vannak erdsen (1, 3, 10), és kevésbé (5, 8, 9) ,,versenyorientalt” iskolak.

Osszegzésként megéllapithatd, hogy a tanulményi versenyeket a pedagogiai és pszichologiai
kutatdsok szamos teriilete fel6l kozelithetjiik meg: ilyen a tehetséggondozas, a versengés, vagy a
motivacio. A tanulmanyi verseny akkor tolti be igazan a hivatasat, ha Osszetett motivacios hattérrel
rendelkezik. Egyrészt, kihivast jelent a tanulok szamara, s felkelti az érdeklddésiiket (belsé/elsajatitasi
motivum) az adott tudastartalom irant, masrészt, mint versenyhelyzet (teljesitménymotivum) jelenik
meg a teljesitmény fokozasdban. De az is fontos, hogy mint versenyhelyzet tdg erdforrassal
rendelkezzen, vagyis a nyertesek kdre (az értékelési rendszer altal) minél szélesebb legyen. Tovabba
akkor, ha csupan egyik lehetséges eszkozként jelenik meg a sokszinii, kreativ tevékenységeket
felvonultat6 iskolai tehetségfejlesztésben.

Jelen kutatas a tanulmanyi versenyeket a tanarok szemszogébdl vizsgalta, s megkisérelte feltarni
azokat a tényezoket - tanari attitidot, meggy6zodéseket és Osszefliggéseket - amelyek a tanulmanyi
versenyek hazai elterjedtsége mogott rejlenek. Nem volt célja a teljes korli helyzetelemzés, és a
mélyebb Osszefiiggések feltarasa.

Az adatok elemzése soran bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a tanarok a tanulmanyi
versenyeket szakmailag/pedagdgiailag indokoltnak, a tehetséggondozas fontos eszkdzének, jelentds
motivaléd tényezonek, a tanuldi teljesitmény fokozasara hivatott eszkdznek tartjdk. A tanarok ebben a
kérdésben bizonyultak a legegységesebbnek, és a leginkabb egyetértonek.

A versenyeztetési hajlandosag mogott Osszetett motivacios hattér huzodik meg, ahol a kiilsé
elvarasok a legjelentsebbek, ezt kdveti a pozitiv attitiid, az elhivatottsag (belsé motivacio), a szakmai
szempontok és az elismerés azonban lényegesen alacsonyabb magyarazo erét képvisel.

A tanarok és a didkok versenyzési/versenyeztetési hajlanddsaga kozott jelentds kiilonbséget
talaltunk, ami arra utal, hogy a tanarok megitélése szerint, a diakok kevésbé motivaltak, és lelkesek, ha
tanulmanyi versenyekrél van szo.

A versenyeztetés kiilsé és bels6 motivumai, a diakok részvétele, sziildi és fenntartoi elvarasok, az
iskolak attitlidje tekintetében jelentds kiilonbségek talalhatok a kiillonb6zo iskolatipusok, tagozatok, és
azon beliil egyes iskolak kozott.

Ahhoz, hogy a versenyzés a résztvevok szamara konstruktiv legyen, sziikség van a versenyeztetd
tanarok meggydzddéseinek, kiilsd és belsdé motivumainak megismerésére, hiszen a téves
meggy6zodések, és a kiilso, esetleg kényszerité motivumok kedvezdtlen folyamatokat indithatnak el, s
a versengés destruktiv iranyt vehet.

A kutatasunk egy Gsszetett, s tobb szinten értelmezhet6 pedagogiai jelenségre kivanja rairanyitani
a figyelmet, és hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanarok (iskoldk) megtalaljak az optimalis mértéket a
verseng0 ¢és kevésbé versengd modszerek alkalmazasaban.

Végiil, ejtsiink néhany szot a kutatas korlatairdl, valamint a tovabblépés lehetségeirdl. A jelen
kutatas korlatai kdzott emlitjiik eldszor is a mintavalasztast. A mintavétel orszagosan ugyan nem, de a
telepiilést tekintve reprezentativnak tekinthetd az elemszamat és a lefedettségét tekintve, de az
iskolatipusok kozotti elemszamok aranyaban vannak eltérések, ami leginkabb az adott telepiilés
iskolatipus-eloszlasanak kdszonhetd (harom szakkdzépiskola és egy gimnazium).

Tovabbi korlatként emlitem a téma személyességére (meggydzodések, attitlid) jobban tekintettel
1év6 kvalitativ modszerek (személyes interjuk) hianyat. S ebbdl maris kdvetkeznek a kutatasi teriilet
kiszélesitésének tovabbi lehetdségei. Ahhoz, hogy mélyrehatobb Osszefiiggéseket is meglassunk,
sziikséges lenne kvalitativ modszerek alkalmazasaval kibdviteni a mérésben érintettek sorat, s valaszt
keresni a kovetkezd kérdésekre:

Milyen attitiiddel és meggy6zodésekkel rendelkeznek a tanuldk (versenyzé/nem versenyzo), az
iskolavezetés, a fenntarté képviseldi, illetve az adott iskolaban tanuldé didkok (versenyzé/nem
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versenyz0) sziilei? Milyen aranyban vesznek részt egy-egy iskola didkjai a tanulmanyi versenyeken?
Van-e, és milyen alternativai vannak az iskoldkban a tanulményi versenyeknek? Tovabba, érdemes
lenne tartalmi €s modszertani szempontokbol is vizsgalni a tanulmanyi versenyeket. Milyen motivalo
erd ¢és kihivas rejlik magukban a versenyfeladatokban?

Ezek a kérdések mindenképpen tovabbgondolést, a teriilet minél részletesebb megismerését, s
tovabbi hazai kutatasokat igényelnek.
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Zenei ¢lmény az énekoran?
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Absztrakt

A tanulasi motivaciot iskolai kdrnyezetben vizsgald pedagogiai kutatasoknak jelentds felértékelddése
tapasztalhatd az utobbi évtizedben. A zeneoktatasban betoltott szerepének felismerését kdvetden
napjainkban a zenetanulas motivacids rendszerének elemzésére iranyul a figyelem. A kutatas soran
feltarhatdva valik a cselekvésre 0sztonzod kiilsé és belsd mozgatok miikodése, onjutalmazd serkentd
er6vé alakulasa, a flow aramlat-élményének komplex atélése, analizise. Zeneoktatasunk kozponti
kérdése a zenei élmény megteremtése. Az élményszerzés mindségét empirikus vizsgalat keretében a
szegedi kdzoktatasban Janurik Marta vetette dssze az irodalom, a matematika és az ének-zene tantargy
esetében 2007-ben. Dohany Gabriella 2009-ben végrehajtott mérése az el6z6 vizsgalat tapasztalatait
tamasztotta ala, hiszen a kapott eredmények értelmezése szerint az ének-zene tantargy a kdzoktatasban
nem képes betdlteni alapvetd szerepét. A nemzetkozi kutatasok jelentds része szintén az élmény
természetének megismerésére iranyul. A Verschaffel és munkatarsai altal 2007-ben lefolytatott kisérlet
a zenehallgatds soran atélt élmények grafikus megjelenitését vizsgalta gyermekrajzok elemzése
segitségével. Az értékelés alatdmasztotta az eldzetes varakozast, szignifikans eltérés mutatkozott az
¢letkor és a zenei képzettség korrelacidja szerint a zenét tanulok javara. A zenei kdzegben végrehajtott
mérések és az altaluk altal feltart eredmények tehat szamokban kifejezhetd moédon jelzik napjaink
zenei nevelésének kibontakozo valsagat, ezzel egyiitt megjelolik a zeneoktatas lehetséges feladatait is.

Bevezetés

A kozoktatasban megvalositott zenei nevelés napjainkban jelent6s problémakkal kiizd. Errél
egybehangzdéan szolnak az ¢ének-zene oktatas kiilonbozé teriiletein  tevékenykedd
szakemberek visszajelzésel. A legkdzvetlenebb tapasztalatokbol véleményt alkotok maguk a
tantargyat tanitd tandarok, akik ezt az eredménytelenséget az Oraszamok radikalis
csokkenésével magyarazzak elsédlegesen, noha veszteségeink mellett ez a vivmany még igy
is egyediilallo Eurdpa-szerte. A kérdéskor tehat Osszetettebb, s a nemzetkdzi és a hazai
neveléstudomanyi kutatdsok torekvéseiben egyarant megtaldlhatdo a zenei nevelésben rejld
lehetdségek feltérképezésének siirgetd szandéka. A szamtalan megkozelitésnek létezik egy
alapvetéen kozOs pontja, amely legfontosabb célként fogalmazza meg a zenei nevelés
kozéppontjaba allitott zemei élmény kialakitdsat, ezzel a zenei nevelés funkciojanak
helyreallitasat. Az élmény atélésének vagya minden szerepldt egyarant mozgathat, hiszen nem
kevesebbrdl esik sz6, mint a fejlesztést végzd tanar szamara a munka kiteljesedésérdl, a
novendék szamara pedig a tevékenységben meglelt 6rom felfedezésérol. A lezajlo folyamatot
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— amely az eredményes tevékenység érdekében végbemegy — a belsd hajtéerd mozgatja. Ez a
cselekvésre 0sztonzd inditokészség a neveléstudomanyi kutatdsokban a motivdcioként
megnevezett teriilet.

A zenetanulas motivalo hatasa

A kozoktatas napjainkra kialakult gyakorlatdban — 6sszhangban a neveléstudomanyi kutatasok
Uj irdnyaival — a motivacio azaz a cselekvésre 0sztonzo szandék szerepének felértékelddése, a
tudomanyos kutatasban pedig a fogalom ujraértelmezése kovethetdé nyomon. Az utdbbi
évtized motivaciokutatasat az a felismerés hatja at, hogy az egyes tanuldsi motivumok
egylittes jelenlétében voltaképpen a komponensek 6tvozddése, egymasra hatasa kovetkezik
be, szemben a ’80-as évek azon felfogasaval, mely az 6sztonzok szembenallasat, a kiilsé és
belsé mozgatok harcat tekintette teljesitmény0Osztonzé tényezének. Ennek a motivacios
struktiranak a megismerésére iranyuld pedagdgiai vizsgalatok iskolai kornyezetben
végrehajtott kutatasai csak a 2000-es években nyertek teret, s altaluk valt lehetévé az iskolai
tanulas és motivacio osszefiiggésrendszerének fokozatos feltarasa (Jozsa, 2007).

Az iskolai tanulds eredményességére ¢és a kognitiv képességek fejlddésére a
koragyermekkortol folytatott zenei tevékenység dontd hatast gyakorol (Kokas, 1972;
Bilharitz, Bruhn és Olson 2000). Az 6kortdl napjainkig ivel ennek a hatdsmechanizmusnak a
leirasa, s a 20 — 21. szdzadi magyar zenei nevelés kialakitdsa Kodaly Zoltan altal (Bonis,
2007) szintén ezen a felismerésen alapul. fgy a zenei nevelés esetében kiilonosen fontos
nyomon kovetniink a motivacidos szerkezet mikddését mint viselkedést befolyasolod
szandékot, hiszen nélkiilozhetetlen Osszetevdje a zenetanulasi folyamatnak is. Az 1970-es
években a hazai kutatdsban megkezdett zenei hatasvizsgélatok eredményei azt a feltételezést
bizonyitjak, hogy a zenei nevelés a kozoktatdsban dontd fontossdggal bir az egyéb, zenén
kiviili teriiletekre gyakorolt hatasa kovetkeztében. A Barkoczi llona és Pléh Csaba (1977)
szerzOparos altal elvégzett longitudinalis kutatds a kognitiv, intellektudlis képességek
fejlodésére gyakorolt hatast, a zenei transzfer jelenségét kovette nyomon. Kontroll csoportos
kisérletiik kdzéppontjaban a résztvevok gondolkodasanak kreativitasara gyakorolt hatas allt.
Ebbdl kdvetkezden a kreativitas fluenciajat, flexibilitasat és originalitasat kimutato feladatok
segitségével elemezték a gondolkodasi miiveletek alakuldsat. Az intellektualitds valamely
oktatasi szakaszban torténd megjelenését, annak mértékét a munka utolsod fazisaban mérték
meg. A kapott eredmények azt tiikkr6zték, hogy az altalanos intelligencia-szinvonal a zenei
nevelés hatdsara nem valtozik. Novekedett azonban az intelligencia €s a kreativitas
korrelacidja, valamint megallapitast nyert, hogy a zenei képzés hatdsara a szocialis helyzet és
az intelligencia korrelacidja gyengiilt. A zenei miiveltség tarsadalmilag hasznos voltat, a
szocidlis hatranyok lekiizdésének lehetOségét és a leszakadds megeldzését ez az aspektus
feltétleniil visszaigazolhatja. Ezt a kutatasi eredményt tdmasztja ala Laczo Zoltin (2002)
vizsgalata, aki szintén a szociookondmiai statusz determinizmusat kompenzald lehetdségként
veti fel a zenei nevelés ligyét. A zenei transzfer jelenséget ,,fetisizald” elvarasokkal szemben
azonban egy, a kozelmultban elvégzett hazai hatdsvizsgélat felhivja a figyelmet a mérhetdség
problematikdjara (Turmezeyné, Math és Balogh, 2005). A szerzOk a tanuldi teljesitmény
komplexitasaban nehezen szétvalaszthatonak tekintik a zene hatdsara végbement valtozasokat
az egyeb kornyezeti €s nevelési hatasoktol, igy sziikségszeriien kisebb befolyast tételeznek a
zenei transzferhatasnak az iskolai eredményességben.

A hatéasvizsgalatok nemzetkdzi irdnyai szintén a zenei nevelés iskolai fejlesztés terepén
betdltott szerepét €s teriileteit kutatjak. A kapott eredmények az olvasastanulas ¢s a fonologiai
miuveletek kozotti 6sszefiiggést tdmasztjak ald a hallasmegkiilonboztetési képesség mitkodése
alapjan (Kujala 2000; Gromko 2005; Bailey és Snowling, 2002; Overy 2002). A zenei
nevelésnek az olvasastanulasra gyakorolt hatasa mellett szamitasba veszik a matematikai
feldolgozas eredményességét befolyasold tényezdket is. A kutatok feltételezése szerint a
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zenetanulas fejlesztheti a matematikai rendszereket — szamlalas, kozelitd nagysag, geometriai
absztrakcio — feldolgozo, a kozottik kapcsolatot 1étesité folyamatokat (Feigenson, Dehaene
¢és Spelke, 2004). (Rauscher, Shaw, Levin, Ky és Wright, 1994; Hetland és Winner, 2002;
Rauscher, 2003). Kutatasi eredmények tamasztjdk ala a kisgyermekkorban végzett
zongoratanulmanyok ¢és a tér-id6 szerkezetli feladatmegoldasok sikerességének osszefliggéseit
is (Rauscher, Shaw, Levin, Ky és Wright, 1994; Hetland és Winner, 2002; Rauscher, 2003). A
kontrollcsoportos kisérletek soran bebizonyosodott, hogy a zenét tanuldk teljesitménye
megeldzte a zenét nem tanulo tarsaik eredményeit.

A tanulasi motivacié mint a zenetanulas hattere
A zenetanitas moédszertana jelentds mértékben tamaszkodik a kiilsé és belsé mozgatdkat
feltérképezOd, azok hatdsat az eredményesség szolgalatdba 4allit6 motivumrendszer
lehet6ségeire, hiszen a zenei miveltség a ’literacy’ fogalomhasznalatanak megfeleléen tobb
miiveltségteriilet komponenseit egyesiti. A zenei miveltség meghatarozasira iranyulo
torekvés napjaink tudomanyos progresszidjanak kovetkezménye, hiszen mara ,trendje”
alakult ki a tantdrgyakon atnyulo tudasstruktardk miveltségként vald értelmezésének. Az 0j
¢vezreddel egyiitt jelentkezé gondolkoddsmod hangsulyozza a nem tantargyak szerinti, hanem
tudésstruktirdk mentén torténd ismeretszerzés lehetdségét (Csapo, 2002). A zenei miiveltség
struktirajanak fobb pilléreit a zenei ismeretek, készségek és képességek fejlesztésének kore, a
zenei teljesitmény, zenei élmény és kreativitds 0sztonzése adja. A zenei nevelés célkitlizése
ezen képességek kibontakoztatasanak eredményességére iranyul.

A zenei megismerési folyamat esetében csakigy, mint az egyéb tanuldsi folyamatok sordn
a hathatdssagot, az elsajatitds eredményességét a kiilsé6 kornyezetbdl érkezé un. extrinzik
motivumok ¢és a belsé Osztonzésbol fakadod Gn. intrinzik motivumok egyiittes jelenléte
hatarozza meg. A benniink munkalo, cselekvésre buzditoé hajtéerd egy része veliink sziiletett,
oroklott motivacio, melynek belsd inditoereje egyiitt jar a kiilsd serkentéssel, a szocializacid
soran tanult motivumok 6sszességével (Réthy, 2003). Jelenlétiik ardnya a tanuldsi folyamat
kiilonboz6 fazisaiban valtozd, am leszogezziik, hogy a belsd 0sztonzésre a folyamatos, kitarto,
gyakori erdfeszitést igényldé munkéban, igy a zenetanulds soran pl. a hangszerjaték
elsajatitasaban nagyobb hangsuly esik. Ebbdl kdvetkezéen megnd a szerepe az dnjutalmazo
motivumoknak, melyben a tevékenységet végz0 személyiség - pl. hangszergyakorlas kézben -
a tevékenység végzésében lelt orom élményét tekinti jabb tevékenységre késztetd
mozgatoerdnek (Kiyoshi és Csikszentmihalyi, 1998). A tovéabbiakban ez a folyamat jabb
Osztonzést nyer a felfedezés oromében, s a felfedezd tanulds, az explordcio folyamatanak
atélésében. A tevékenység teljes atélése és az ezzel egyiitt jaro boldogsagérzet a flow
jelensége, az dramlat-élmény. Az aramlat, a tudat rendje, a tokéletes élmény allapota
autotelikus, nem a jovendé haszon kedvéért, hanem pusztan a cselekvésben lelt 6roméért vald
(Csikszentmihalyi, 1997), az ¢én pedig az atélt aramlat-élmény soran valik komplex
személyiséggé. A flow komplexitasaban tehat a tevékenység teljes atélése kinal
boldogsagérzetet, igy a zenei tevékenységet, mely komoly munkavégzést jelent, a muzsikus
oromként €éli meg. A tanulds sikerének zalogaként vetddik fel, hogy a tanuld képes-e
jutalomként megélni az értelmi miivelet megoldasat, s képes-e ennek szolgéalatdba allitani
pszichés energidit. A zenetanulds mint a készségek, képességek fejlesztésére iranyuld
tevékenység a rendszeres gyakorlas ismétlédésére épiil. Ebben a tevékenységben a
munkavégzés oromforras-jellege tekinthetd képességfejlesztd 0sztonzé motivumnak. Erre a
felismerésre épiil az elsajatitasi motivum, mely egyben a tanuldsi motivumrendszer alapjaul
szolgal (Jozsa, 2002).

Mivel az elsajatitasi motivum készség ¢és képesség elsajatitasara késztet, igy szdmolnunk
kell a kihivds mozgatderejével. Ebben az Osszefiiggésben a fejlédés iitemét a tevékenységet
végzé Onalldan iranyitja, ezt tekintjik optimalis kihivasnak, kovetkezményeként pedig
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miikodésbe 1€ép az Un. optimalis elsajatitas. Ennek Onjutalmazé mozzanata az elsajatitasi
orom, mely a cselekvés megismétlésére késztet. Mindezek egymasra hatasa a fejlodés érzetét
adja, mely a teljesitményben Olt testet. A tarsas kdzeg visszaigazolja a cselekvé személyiség
eredményességét, és ez a visszacsatolas jabb 0Osztonzést jelent a szocialis intelligencia
alakulasat illetden is (Zsolnai és Jozsa, 2003; Jozsa és Fejes, 2010). Ennek eredményeként
olyan szocidlis fiiggdség alakul ki, mely a kiilsé fliggés és a belsé 6rom hatasara kialakult
belsé kontroll egyiittesét alakitja ki (Rueda, R. és Moll, L. C., 1999). Ismeretes, hogy a tanulas
folyamatdban a  tanitvanyra  visszahatnak tandra  elvarasai, teljesitményében,
eredményességében testet 6lt annak pozitiv vagy negativ volta. A Pygmalion — effektus tehat
erdteljes mozgatonak tekinthet6 a személyiség motivumrendszerében (Sallay, 1995), s a bels6
0sztonzok mellett jelenléte meghatarozova valik.

Zenei ¢lményszerzés az iskolai énekoran

Az ismeretszerzés legfontosabb terepe az iskola, igy az ott atélt élmények, tapasztalatok
¢letlink késobbi alakulasara is jelent6s hatassal lehetnek. A tanulasban lelt élvezet a
kiteljesedés lehetdségét hordozza, mig az 6rdkon atélt érdektelenség hatasara kialakulhat az
unalom, az apatia, esetenként a szorongas allapota. A flow — aramlatélmény miikodését a
kozéppontba allitd empirikus vizsgalatok napjainkban felviragzoban vannak (Oldh, 1999),
melyek célja az iskolai 6rakon atélt élmény feltérképezése. Természetesen nem varhato el a
kozoktatas keretei kozott, hogy minden 6rdn minden tanuld részesévé valjon a tudatban
létrejovo rend harmonidjanak, dm az onjutalmazé mdédon motivalt viselkedés megvalositasa
tobb esélyt kinal a személyiség szdmara az autotelikus allapot eléréséhez. A kiilonbdzd
tantargyak kedveltsége vagy elutasitdsa azaz a tantargyi attitiid, az iskolai tanulds iranti
motivaltsag jelentds mértékben csokken a tanitasi évek elérehaladtaval (Csapd, 2000).
Ugyanakkor L. Nagy Katalin felhivja a figyelmet arra a tényre, hogy a zenei fejlesztd
tevékenység csak abban az esetben tud transzferdlédni, ha a miiveletvégzést nem
gyotrelemként, hanem gyonyoriségként éli at az egyén (L. Nagy, 2004). Ezt a folyamatot,
,Zyotroédés vagy gyotrelem” alakulasat teszi vizsgalat targyava a Janurik Marta (2007) éltal
elvégzett empirikus kisérlet, melyben az ének, az irodalom és a matematika oran szerzett
aramlatélmény természetét térképezi fel. Az elvégzett felmérésben, mely a zenei
élményszerzés szegényes allapotarol ad képet, 93 szegedi altalanos iskolas és 137
kozépiskolas tanuld toltdtte ki az Olah Attila és munkatarsai altal készitett Flow Kérddivet,
melynek vélaszai a harom tantargy helyzetének Osszehasonlitasat tették lehetove. A 22 tételt
tartalmaz6 kérddiv felosztasa szerint tizenegy a flow, harom az apatia, valamint négy-négy az
unalom és a szorongas allapotara vonatkozik. A valaszok egyénre szabott igazsagtartalmat a
tanulok Ot fokozati Likert-skalan helyezték el. A 0,63 és 0,89 értékek kozott mozgod
reliabilitdsmutatok hasonloak a kérdéskorben mas kutatdsok altal mért megbizhatosagi
mutatokhoz, s a matematika esetében magasabbak, mint az irodalom ¢és az ének
vonatkozasaban. Az iskolai énekoran atélt élmények mért eredményei szerint az ének-flow
altalanos értéke a két iskolatipusban 2,91, amely alatta marad a masik kettd tantargy azonos
mérteklt 3,19-es eredményének. A kapott adatok tiikrében lathatd, hogy az énekora irant
tobbszor valnak érdektelenné a tanulok, mint a matematika és az irodalom irant. Ez az adat —
kiilonosen, ha Osszevetjiik a szakmai elvardsok zenei €lmény-kozpontisagaval — valdban
visszaigazolja a zenei nevelés problematikussagarol szolo, vizsgalatunk kiindulasaul szolgald
véleményt. A nemek megoszlasa szerint a fiatk mar fiatalabb életkorban is szignifikdnsan
alacsonyabb értékeket érnek el, mint a lanyok (2,83; 2,89), kozépiskolara az apatia és az
unalom mért értékei (3,24; 2,18) meghaladjak a flow eredményét (2, 69). Ezek az értékek
messze esnek a fentebb megnevezett ,,gyonyoriség”-élménytél. Abban mindkét nem altal
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adott valaszok megegyeznek, hogy a mért harom tantargy koziil itt, az énekéran éri Oket a
legkevesebb pozitiv €lmény, ellentétes sz€lso értékként pedig a legtobb unalom, szorongas és
apatia-€lmény is ehhez a tantargyhoz kotédik iskolai életiikben. Az 1. téblazat az
¢lményallapotok atlaganak 0sszefoglaldsat tartalmazza a vizsgalt tantargyak korében.

ENEK MATEMATIKA IRODALOM
Flow Apétia Unalom Szorongas Flow Apatia Unalom Szorongas Flow Apatia Unalom Szorongas
2,90 2,49 2,48 2,11 3,12 2,09 2,03 2,01 3,15 2,09 2,18 1,94
0,69 0,89 0,69 0,55 1,06 0,97 0,54 0,67 0,81 0,88 0,64 0,55

1. tablazat

Elményéllapot-mérés atlagai és szorasértékei

A tantargyak kozotti 6sszefiiggések atlag- és szorasértékei azt mutatjak, hogy a legszorosabb
korrelacid az irodalom ¢és az ének-flow valamint az irodalom és az énekorai szorongas kozott
tapasztalhatd. A csaladi kornyezet és az ének tantargyi attitid szignifikans korrelaciot mutat
mind az anya iskolazottsdgaval, mind az otthon 1évé hanglemezek szaméval, mind pedig a
tanulmanyi eredménnyel és a zenetanuldssal 0sszefliggésben. A zeneiskoldba jaré valaszadok
¢lvezetesebbnek tartjdk az énekérat és az irodalomorat, a matematika esetében ez az
Osszefiiggés nem mutathato ki. Az iskolai énekoktatas tehat a flow kérddiv kit6ltéi szamara
nem képes betdlteni alapvetd szerepét, hogy az ifjusaggal elfogadtassa és megkedveltesse a
klasszikus zenét. Itt eltoltott idejiikben kevés az 6rom, joval nagyobb aranyd az unalom és a
szorongas. Ennek lehetséges kovetkezménye olyan negativ hozzaallds kialakulasa, amely
elutasitd az iskolai zenei nevelés altal képviselt értékekkel szemben. A jelen vizsgélat
eredménye Osszhangban all a tantargyi attitidok mérési eredményeivel, igy a kialakult
helyzetben hangstlyosan vetddik fel a motivalasban rejld lehetdségek intenzivebb
alkalmazasa, az iskolai értékkozvetités szolgalataba allitasa.

Mas, a zenei nevelés eredményességét mérd empirikus elemzés arra a kérdésre keresi a
valaszt, hogy milyen mértékii és Osszetételll a hazai kozépiskolas korosztaly zenei muiveltsége
(Dohany, 2009). A tervezett kutatas elOkészitése soran olyan kérd6iv késziilt, amelynek
feldolgozasa nyoman megismerhetjiik a fiatalok zenei miiveltségének természetét. A
mérdeszkoz két kérdéssort tartalmaz, melyet zenefelismerési feladatsor metsz ketté. A
felosztasban elsOként husz kérdésbol (111 item) allé sorozat kovetkezik, melynek valaszai
hattérvaltozoként magyardzzadk a masodik, zenei miiveltségmérd feladatsor 14 feladatanak
(103 item) feleleteibdl kapott eredmények tulajdonsagait. Az elézetes mérés soran a két
kérddivet a 2008/2009-es tanév utolsd hetében 178 szegedi kozépiskolas didk toltotte ki,
amelynek eredményei a kovetkezd kérdésekre adhatnak valaszt: mely komponensekbdl
tevédik Ossze napjaink kozépiskolas korosztalyanak zenei miveltsége; milyen szinvonalat
képvisel; a kozoktatasban a zenei nevelés milyen szerepet tolt be; melyek a zenetanitas
célkitiizései, és milyen lehetéségekkel bir mindezek megvalositdsaban.

A vizsgélat Cronbach-a értéke 0,93, ez a reliabilitas feltételezi, hogy az eredmények
értékelése szempontjabol megbizhatd, ,,jol miikdodd” kérddiv késziilt. A miiveltségmérd teszt
pontszama 103, a kapott eredmények atlaga 39,16, a szoras értéke 14,58 (lasd: 1. dbra). Az
itemkihagyasos reliabilitas mérése igazolja, hogy valamennyi feladat jelentds mértékben jarul
hozza a zenei miiveltség meghatarozasadhoz.
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1. abra
A zenei miiveltség atlagértékeinek eloszlasa

A nemek elkiilonitése esetében nem allapithaté meg szignifikans kiilonbség a fiuk és a lanyok
teljesitménye kozott (38,50, 39,43), s a szorasok is megegyeznek, a zenei hattér azonban
jelentds mértékben befolyasolta a teszten elért eredményt. Az elézetesen zenei tanulmanyokat
folytato valaszadok pontszdmanak atlaga 44,40, mig a koOzoktatds zenei nevelésében
részesiiloké 34,03. Ez az adat is megerdsiti a zenetanarok 4altal gyakran hangoztatott, a
zenetanulas sziikségességét szorgalmazo sztereotipiat. Az ének-zene tantargyi attittid mértéke
a kutatas adatai szerint 3,06 a fiuk esetében, 3,52 a lanyok vonatkozasaban-azonos
szorasértekek mellett. A kapott értékek kozelitenek a Janurik Marta altal elvégzett, fent
ismertetett felmérés atlagaihoz, kis mértékii eltérés pozitiv iranyban mutatkozik. A jelen
kutatds kovetkezd 1épéseként tervezett orszdgos mérés a papir-ceruza teszt alkalmazasa
mellett laboratoriumi mérésekkel is kiegésziil, melyek eredményei kozelebb vihetnek a
felvetett kérdések megvalaszolasdhoz, hogy végsd kovetkeztetéseink hitelességét koriiltekintd
modon megalapozzuk.

Az érzelmi intelligencia szerepe a zenei élmény kialakitasaban

A zenei nevelés szerepének vizsgalata jelentds helyet kap a tarstudomanyok tematikajaban is.
Az intelligencia-kutatas a tobbszords intelligencia fogalmanak meghatarozasa soran
(Gardner, 1983) a gyermekek képességfejlesztésének egyik kiemelkedé teriileteként nevezi
meg a zenét. A szerz0 huszonegy pontban 0sszefoglalt szentencidjadban ramutat arra, hogy a
muzsika elémozditja a képzelet, az alkotas és az Onkifejezés gazdagsagat; a zenében gazdag
¢let hozzasegit a kulturalis 6rokség és az adott kultira megértéséhez. Kibontakoztatja a
kreativitast és az individualitast; batoritja a csapatmunkat és a kohézidt; a zenei nevelés a
legjobbat hozza ki az emberbdl; legfébb oromforrast jelent a teljesitményben, valamint, hogy
mas teriiletek intelligenciaira is fejlesztd hatast gyakorol.

Ezzel a tendencidval parhuzamosan napjainkban egyre nagyobb figyelem kiséri a zenei
nevelésben eldhivott, a zenei élmény alapjaul szolgald érzelmi szféra miikodését. Az , értelmi
intelligencia” 1Q mintajara kialakitott elnevezés az ,érzelmi intelligencia” EQ
hatdsmechanizmusét kdveti nyomon, az alkotd személyiséghez vezetd kdzvetlen ttként tekint
ra (Breddcs, 2009). Tobb kutatas vizsgalja a zene hatdsdra megmutatkozo érzelmeket, s a
veliik jard testi reakcidkat. Bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a zene és az érzelmi
intelligencia kozott kapcsolat mutathatd ki. Ennek kovetkeztében a fejlodo zenei képességek
fejlodd érzelmi képességéket indukdlnak, am ez a felfedezés a hazai pedagogiai kutatdsban
még nem jut kellden hangsulyos szerephez. Az alkotomunka eredményességének ¢€s valodi
élménnyé valasanak alapvetd kritériuma az érzelmi intelligencia mitkddése, fejlesztése, a
kognitiv szféran tal az ,,érzelmi halon” valo atjutas sziikségessége (Uzsalyné, 2010). Az
érzelmi intelligenciat vizsgald tesztek (Olah, 2006) koziil a szerzd a képességvizsgalod
teljesitményteszteket tartja alkalmasabbnak az Onbevalld valaszadasokkal szemben a
tényleges érzelmi intelligencia-kompetenciak feltarasara. A kozoktatasban jelenleg csupan
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kevés szdmu, foként alternativ iskolaban tolt be megfeleld szerepet az érzelmi intelligencia
fejlesztését szolgalo tevékenység.

A hagyomanyos tantervi iskolai kdzegben a zenei élmény létrehozdsanak lehetdségeit is
célszerti ijragondolnunk, 6sszehangoltan a fenti kutatasok téziseivel. A legkozvetlenebb zenei
¢lményt ugyanis minden esetben a hangzo6 zene élvezete teremti meg, elsddlegesen az énekelt
vagy hangszeren létrehozott aktiv zenei tevékenység. A kreativitas eldmozditasanak azonban
masik lehetséges modja a zenehallgatas, amely tanari irdnyitas mellett értelmez6 szereppel is
parosul. Ez a tevékenység az iskolai kozegben zajlé zenei nevelés egyik kevéssé vizsgalt, am
gyakran alkalmazott teriilete, az aktiv muzsikalashoz képest hagyoméanyosan passzivnak
tekintett forma. A kognitiv zenepszicholdgia kutatdsai bizonyitjak, hogy a kreativitdshoz
sziikséges agymiikddés zajlik a hatterében. Gordon Shaw (2004) kisérlete szerint a zene képes
fejleszteni a gondolkodasi, kovetkeztetési képességeinket, mert az agyszerkezet zenei
struktiraként is leirhat6. @A  hagyomanyosan passzivnak tekintett befogadoi
viselkedésformaban 1j funkcidk megjelenésére iranyult a kutatéi figyelem, melyben a
kreativitdas megvalosulasat elemzi empirikus vizsgalat keretében Veschaffel, Reybrouck,
Janssen és Van Dooren (2007). Elséként el6adas keretében az EARLI 2007 budapesti
konferenciajan mutattak be k6zosen végrehajtott empirikus vizsgalatuk eredményeit, mely a
késObbiekben nyomtatasban is megjelent (Veschaffel, Reybrouck, Janssen és Van Dooren
2010).

Az analizis a kisérletben résztvevd gyermekek zenei részletek hallgatidsa kdzben készitett
spontan grafikus megnyilatkozésait koveti nyomon. A papir-ceruza teszt megoldasa soran
négy szempont szerint csoportositottdk a résztvevoket. Az életkor, a zenei hattér, a grafikus
abrazolas egységes képe és a specifikus zenei 0sszevevok kimagasld megjelenitése alapjan
alkottak meg a valaszadok koreit. A kisérletben 116 gyermek vett részt, életkori megoszlasuk
szerint két csoportban (8-9 év; 11-12 év), valamint a zenei iskolazottsag mértéke szerint
(iskolai alapképzés — egyéb zenei tanulmanyokban valo részvétel). A kialakitott négy csoport
felosztasa szerint az els6 csoport 8-9 éves, zeneileg képzetlen gyermekekbdl allt, 6sszesen 31
6 alkotta, mig a masodik csoportot azonos életkort, zenét tanul6 30 6. A harmadikat 11-12
éves, zeneileg képzetlen 24 gyermek, a negyedik csoportot pedig 31 6 képezte, akik 11-12
éves koruak, és mindannyian zenét tanulnak. A vizsgalatban hat zenei részletet dolgoztak fel a
kisérlet résztvevoi papir-ceruza teszt modszerével. Feladatuk szerint grafikus abrazolas
formajaban harom zenei elem hangstlyos jelenlétét kellett megfigyelniiik és dbrazolniuk, a
dallam, a ritmus és a hangerd alakulasat. A hat zenei szemelvényrészletbdl az els¢ harom
egyszerli zenei effektusnak tekinthetd, dallamként skéalamenetet hallhattak, ritmusként
1smétlédd ritmuskombinacidt, dinamikai hatasként pedig egyetlen zenei hang erdsodését és
halkulésat kovethették nyomon. A fennmaradé hdrom szemelvény a zeneirodalom harom
miirészlete: Grieg Peer Gynt szvitjének ,,Hajnal” cimii tételébdl részlet, Schubert A halal és a
lanyka cimli vonosnégyesének 1. tételébdl idézet, mindkét esetben 19 masodperc
id6tartamban, mig Rahmanyinov II. zongoraversenyének lasst tételébdl a nyitdo akkordok
sorozata 27 masodpercig szolt.

Az elkésziilt grafikus lejegyzések az alabbi tipusokba rendezddtek: az elsd csoportban
egyszerll vagy teljes korii, un. globalis megkozelités rajzai keriiltek (1-6. kategdria), melyben
a hallott zenei elemek egy képben jelennek meg, pl. a hallott hangszer képének rajza. A masik
csoportot az arnyalt, Un. differencialt lejegyzések alkottdk, melyben a zenét hallgatok egy
vagy tobb zenei 0sszeteve feltarasat adtak, sot, a zenei mozgasokbol kovetkezd szokatlan képi
abrazolast nyujtottak (7-10. kategoria). A valaszaddsok mindsége szerint az egyes
csoportokon beliil kiillonbozo kategoriak jottek 1étre:

1. kategoria: hianyzo vélasz,
2. kategoria: értékelhetetlen valasz
3. kategoria: a hallott hangszer megjelenitése
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4. kategoria: tobb hangszer szerepeltetése.

5. kategoria: az evokacio, vagyis a hallott zenei ¢lmények altal ,,el6hivott”, megrajzolt kép

6. kategoria: zenei ikonok azaz olyan zenei rajzok, amelyek nem utalnak kdzvetleniil egyetlen
zenei 0sszetevore sem

7. kategoria: hangzo targy vagy jelenet ; abrazolasa, olyan megjelenitett zene, mely
részleteiben utal a hallott részlet 6sszetevoire.

8. kategoria: Analog képként olyan rajz megalkotasa, amely tavolodik a képi megoldasoktol
az absztrakci6 irdnyaba

9. kategoéria: melyben a ritmus-dallam-hangerd rogzitése nem formdlis mddon jelenik meg,
eléfordul absztrakt megjelenités

10. kategoria: formalis, hagyoményos /konvencionalis felfogéasu lejegyzés

Az elsé harom zenei részlet megoldéasainak el6forduldsa és szazalékban kifejezett eloszlasa a
kovetkezOk szerint alakult: a dallammenet egyszerii lejegyzésére a résztvevok 46.5%-a
torekedett, mig a komplex megvalositdst mindossze 7.7% valdsitotta meg. Az ismétlodod
ritmika 71.5/8.6% aranyban oszlott meg az egyszeri és a komplex megoldasok kozott. A
dinamikai erdsitést-halkitast 57.7/25.8% ardnyban oldottdk meg a kisérlet résztvevoi. Ez
utobbi feladatban mutatkozott a legtobb batorsdg a komplex gondolkodas kivetitésére
vonatkozoan. Erdekes megjegyezniink, hogy a zeneirodalmi szemelvények grafikus
megjelenitése soran szamos kategoéridban sziilettek figyelemreméltd alkotasok a hallott
hangszer képének megjeleniitésétdl az evokatiiv dbrazoldson 4t az absztrakt megkozelitésig.
Schubert A halal és a lanyka cimii vondsnégyesének megjelenitésében a hangszerdbrazoldas
(hegedt képe), az evokacio (temetési jelenet) a hangszer és evokacio (gordonka és koporso)
valamint a nem formadlis, absztrakt abrazolas jelenik meg egyetlen izgatott vonalvezetés
képében.

Az értekelt eredmények tiikrében szignifikans eltérés mutatkozott az életkor és a zenei
képzettség korrelacidja szerint, hiszen az iddsebb, zeneileg jol képzett gyermekek
differencialt lejegyzést produkaltak. A fiatalabb, zenei tanulmanyokat nem folytato tanulok a
részleteket kevésbé arnyalo, komplex lejegyzést készitettek.

Az els6 zenei részlet kategoridk szerinti eloszlasa illusztralja a az atélt élmény kivetitését,
valamint az alkot6 gondolkodas megvalosulasat. fgy tehat Grieg Peer Gynt szvitjének
abrazoldsa soran egy hianyzo6 valasszal taldlkozhattunk, értékelhetetlen valasz 6t esetben
sziiletett, mig a hallott hangszer képét tizenkilencen rajzoltdk le, valamint tobb hangszer
abrazolasara senki sem vallalkozott. Az elvont gondolkodas felé az evokativ rajzok
segitségével oten mozdultak el, mig zenei ikonokat és nem formadlis &brazolast harman
hajtottak végre.

A tanulmany célkitlizése a gyermekek grafikus dbrazolasanak, a zenehallgatési feladathoz
kotott, kiilsé formai reprezentaciokban megjelend észleléseiknek analizise volt. A zenei
paraméterek alakuldsa esetében feltlindnek tekinthetd, hogy a dallam &brazolasédban kevesebb
differencialt lejegyzést talalhattunk, mint a ritmus és a dinamika megjelenitése soran. A
dolgozat legmeglepdbb felfedezése az, hogy szdmosan akadtak, akik differencialt grafikus
megjelenitést nyujtottak, holott az adott zene meglehetdsen egyszerii volt, s amikor
Osszetettebb zenei részlettel talalkoztak, akkor az dbrdzolasuk globalissa valt. A kisérlet altal
azonban igen fontos folyamat valt lathatova a kutatok szamara, hiszen hagyomanyosan nehéz
feladat az agyban végbemend reakciok nyomon kovetése. A zene altal kialakitott belsd
¢lmény kiils6vé tétele kozelebb vihet benniinket a személyiségben végbemend folyamatok
feltarasahoz, megismeréséhez ujabb eszkdzzel gazdagitva a beavatkozés esélyeit.

Osszegzés
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A kozoktatas keretei kozott megvaldsitott zenei nevelés napjainkban nehézségekkel kiizd. A
képzés 1ényegét jelentd zenei elmény megteremtése a tanitasi ora keretei kozott nem altalanos
jelenség, a motivacioés erdk iskolai kozegben megvalodsitott kutatdsanak eredményeként
azonban Uj lehet0ségek bontakoznak ki az iskolai teljesitmény nodvelésének teriiletén.
Fokozottan érvényes ez a zenei nevelés esetében, hiszen a zenei transzferben rejld
hatékonysag a személyiség kibontakoztatdsanak egyik fontos lehetdsége. A tanulmany célja
az, hogy néhany, a tudomanyos kutatisban ujnak tekintheté vizsgilat bemutatasa altal
betekintést nyerjiink a motivumok mukodésébe, egymasra hatdsuk lehetOségeibe. A zenei
kozegben megvaldsitott mérések soran feltart eredmények tiikrot tartanak az iskolai
énekoktatasban résztvevok szamara, pontos elemzést nyujtanak a napjainkra kibontakozo
helyzetr6l, szdmokban kifejezhetd mddon képviselik a zeneoktatds vilagaban tapasztalhatd
eredményesség/eredménytelenség mértékét. A kutaték altal feltart tények diagnosztikus
lizenete azonban éppugy alkalmas arra, hogy elkedvetlenitse a zenei nevelés szerepl6it, mint
ahogyan alkalmas arra is, hogy érdemi beavatkozasra 0sztonozzon - hiszen ez a tanulmany
kozéppontjaba allitott motivdcio 1ényege.
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