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A ZENEI TELJESITMENYSZORONGAS OSSZEFUGGESE
A PERFEKCIONIZMUSSAL ES A SZOCIALIS FOBIAVAL

Dobos Bianka* és Piké Bettina**

* Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
** Szegedi Tudomdnyegyetem Magatartastudomanyi Intézet

A teljesitményszorongas kiilonboz6 helyzetekben nyilvanulhat meg. Ilyen a vizsga (Elliot
& McGregor, 1999), a matematikai teljesitmény (Ashcraft & Faust, 1994), a nyilvanos
beszéd (Merritt, Richards, & Davis, 2001), a sport (Hall & Kerr, 1998; Hanton, Mellalieu,
& Hall, 2002), valamint az el6adomiivészetek, példaul a tanc (Tamborrino, 2001), a
szinmiivészet (Wilson, 2002) és a zene (Deen, 2000; Ryan, 2005). Becsiilt adatok szerint
az emberek 80%-a tapasztal szorongast, amikor a figyelem kozéppontjaba keriil (Plaut,
1990), azonban jelentés kiilonbségek vannak a kovetkezményekben. Azok a helyzetek,
amelyek egyeseknek csak enyhe kellemetlenséget okoznak, a zenei teljesitményszoron-
gasban szenved6 zenészeknél akar a koncertek elkeriiléséhez, végsé megoldasként a zenei
palya elhagyasidhoz vezethetnek. Egyes kutatasi eredmények nagyjabol 15-25%-ra
becsiilik azon zenészek aranyat, akik zenei teljesitményszorongassal kiizdenek (Steptoe,
2001), mig masok szerint ez az arany 16—40% ko6zott mozog (Fehm & Hille, 2005;
Wesner, Noyes, & Davies, 1990). Egy vizsgalatban a zenészek 96%-a vallotta be, hogy
kozonség eldtt idegesek és lampalazuk van (Zakaria, Musib, & Shariff, 2013). Bar
egységes definicid nincs a szakirodalomban, a leggyakrabban idézett meghatarozas szerint
a zenei teljesitményszorongds (music performance anxiety, MPA) ,tartésan fennalld
aggodalom érzete az észlelt és/vagy ténylegesen csokkent, tarsas kornyezetben eléforduld
eléadoi készségek romldsa miatt, ami nem vezetheté vissza a személy adottsagaira,
gyakorlasara és a felkésziilési szintjére” (Salmon, 1990, p. 3). Lederman (1999, p. 117)
szerint ,,olyan viselkedéses, kognitiv, és fizioldgiai tiinetek elézik meg és/vagy tarsulnak
a teljesitményhez vagy az eléadashoz, amelyek tulzott mértékiiek az adott helyzetben”. A
jelenség gyakori eléfordulasa és a teljesitményre gyakorolt negativ kovetkezmények miatt
nagy jelent6sége van, hogy megismerjiik a zenei teljesitményszorongés hattértényezoit.
Ezért jelen kutatasban a zenészeket érintd szorongéssal Osszefiiggésben kiemelten két
hattértényezdvel, a szocialis fobiaval és a perfekcionizmussal foglalkoztunk.
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Dobos Bianka ¢és Pik6 Bettina
Zenei teljesitményszorongas mint specifikus fébia?

A zenei teljesitményszorongas tlinetei sok mindenben egyeznek a Mentalis zavarok diag-
nosztikai ¢és statisztikai kézikonyvének (DSM-5; American Psychiatric Association
[APA], 2013) a szocialis fobiara vonatkozé kritériumaival (Osborne & Franklin, 2002). A
szocialis fobia altalaban iskolai kornyezetben, gyermek- vagy serdiildkorban kezdédik, és
éveken keresztiil folytatodik kiilonb6z6é intenzitassal (Magee, Eaton, Wittchen,
McGonagle, & Kessler, 1996; Lépine & Lellouch, 1995). Az érintettek 75%-a 8—15 éves
kor kozott tapasztalja meg a tlineteket, els6 megnyilvanulasanak atlagos életkora 13 év
(APA, 2013, p. 205), és jellemz6en azokban a helyzetekben tapasztalnak szorongasos tii-
neteket, amikor masok figyelmének vannak kitéve, példaul feleléskor, szobeli vizsgan
(Agoston & Németh, 2010). A szocialis fobiaban szenvedSkre jellemz6 a szocialis inter-
akciok zavara, a szorongésos tiinetek (pl. elpirulas, kézremegés) tulértékelése, szocialis
helyzetekben az alland6 (negativ) 6nmonitorozas vagy az utdlagos ragodas, illetve a biz-
tonsagkeresd viselkedés (pl. kezek elrejtése; Fiiredi, Németh, & Tariska, 2003, p. 399).

A csak teljesitményhelyzetben (pl. nyilvanos beszéd, hangverseny) megjelend szocia-
lis szorongas leginkabb az adott tevékenységre van negativ hatassal, azonban nem érinti a
tobbi szocialis helyzetet, vagyis nem okoz félelmet egy olyan helyzet, amelyben a sze-
mélyt nem értékelik (APA, 2013, p. 203). A szocialis fobiaban szenveddk leginkabb a
vizsgahelyzetekt6l (18,2%) és a nyilvanos beszédtol (15,6%) félnek (Wittchen, Stein, &
Kessler, 1999). Egészséges embereknél is gyakori, ha valaki félénk, kissé visszahtiz6do
egy szocialis helyzetben, szerepléskor esetleg lampalazas. Szocialis fobia esetén a félelem
és a szenvedés elkeriilo magatartashoz vezet, és akadalyozza a személy mindennapi tevé-
kenységét vagy munkajat (Fiiredi et al., 2003, p. 393). Az el6adoi helyzetben valdé meg-
szégyeniilés félelme miatt a zenei teljesitményszorongas és a szocialis fobia vonasai bizo-
nyos szinten egyeznek, ezért egyes kutatok a lampalazat a szocialis fobia egyik tipusaként
jellemzik (Kenny, 2006; Gorges, Alpers, & Pauli, 2007). A szocialis fobia és a teljesit-
ményszorongas fajtai kozott jelentds atfedések lehetnek (Kenny, 2006), mig azonban a
szocialis fobiat szorongasos zavarnak tekintjiik, a (zenei) teljesitményszorongas nem része
galni a két jelenség Osszefliggéseit, hiszen akar egyiittesen is el6fordulhatnak.

A szorongasos zavarokhoz, igy a szocialis fobidhoz is gyakran tarsul karos szerfo-
gyasztas (Buckner, Heimberg, Ecker, & Vinci, 2013; Fiiredi et al., 2003; Grant et al., 2015;
Merikangas et al., 1998). Fishbein és munkatarsai (1988) vizsgalataban a zenészek 27%-
a szedett béta-blokkolokat, 4%-uk minden zenekari fellépés el6tt. Ausztral mintaban gya-
kori volt a béta-blokkolok (31%) mellett szorongascsokkentd gyogyszerek (5%) haszna-
lata is (Kenny, Driscoll, & Ackermann, 2012). A zenészek 28%-a szedett valamilyen
gyogyszert, amibdl 2,6% volt antidepresszans és nyugtatdo (Barbar, Crippa, & Osorio,
2014). Brazil zenészek 19%-anak volt szocialis szorongésa, ami joval meghaladja a brazil
populacio 4%-os eléfordulasi gyakorisagat (Andrade et al., 2012).
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A zenei teljesitményszorongas Osszefliggése a perfekcionizmussal és a szocialis fobiaval
Perfekcionizmus és a zenei teljesitményszorongas

A zenei teljesitményszorongassal kapcsolatos masik felmeriil6 jelenség a perfekcioniz-
mus. A zenei palyan is — sok mas teriilethez hasonléan — megjelenik a maximalizmusra
vald torekvés. A kivételes zenei tehetségek mar egészen kisiskolaskorban kivalasztottnak
érezhetik magukat. A vélasztott hangszer jelen van a zenészek mindennapi életében, gon-
dolataik is gyakran a zenére iranyulnak. A perfekcionistak sokszor azért nem tudjak él-
vezni sikereiket, mert alland6an azt érzik, tudnanak még fejlddni, igy a legjobb teljesit-
mény sem elég tokéletes szamukra. Am kiilonbséget kell tenniink a kozott, hogy valaki
egészséges mértékben motivalt arra, hogy a legtobbet hozza ki magabol, és a kozott, hogy
a személy csakis a maximalis teljesitményt varja el magatdl és masoktol egyarant. Ez
utdbbi esetben mar diszfunkcionalis attittidrol beszéliink (de Graaf, Roelofs, & Huibers,
2009).

A perfekcionizmus multidimenzionalis megkdzelitése Frost €s munkatarsai (1990) ne-
véhez kotédik (Frost, Marten, Lahart, & Rosenblate, 1990). Egy tobbdimenzidju konstruk-
tumrél van szd, melynek a szerz6k hat dimenziojat kiilonboztetik meg: hibak miatti aggo-
dalom; 6nmagunktdl valo elvarasok; sziil6i elvarasok; sziil6i kritika; viselkedés miatti ké-
telyek; dsszeszedettség.

A perfekcionistak legfontosabb jellemzdjének tekinthetd, hogy rendkiviil magas mér-
cét allitanak fel maguk elé. Tul kritikusak magukkal szemben, gyakran megkérddjelezik a
tetteiket, és folyamatosan a hibazas lehetésége aggasztja Oket (Frost et al., 1990). A
perfekcionista személyeknek fontos az, hogy képesek legyenek megfelelni a sziileik elva-
rasainak, tovabba Osszeszedettek, illetve szeretik a rendet (Frost et al., 1990). A perfek-
cionizmus pozitiv kapcsolatot mutatott a neuroticizmussal €s a vonasszorongassal (Flett,
Hewitt, & Dyck, 1989). A perfekcionista hajlamokkal rendelkez6k szignifikansan inten-
zivebb kognitiv és testi szorongasos tiineteket mutatnak, valamint alacsonyabb az 6nérté-
kelésiik (Nordin-Bates, Cumming, Sharp, & Aways, 2011). Zenészekkel végzett vizsga-
latban a zenei teljesitményszorongas és a perfekcionizmus a zenei palyan eltdltott évek
elérehaladtaval folyamatosan nétt (Patston & Osborne, 2015). Azok a hivatasos miivé-
szek, akik a perfekcionizmus skalan magas pontszamokat értek el, ugyancsak magas érté-
keket mutattak a teljesitményszorongas skalan, valamint kevésbé voltak elégedettek cél-
jaik elérésével (Mor, Day, Gordon, & Hewitt, 1995).

A Kkutatas célja

A nemzetkozi szakirodalomban a zenei teljesitményszorongas kiemelt témakor, azonban
hazankban csak alig vizsgalt teriilet. Jelen tanulmanyunk célja, hogy megvizsgaljuk a ze-
nei teljesitményszorongas 0sszefliggéseit olyan magyar fiatalok korében, akik jelenleg ze-
nét tanulnak, illetve mar végzett zenészként rendszeresen fellépnek. Elemzésiink foku-
szaba a szocidlis fobiaval és a perfekcionizmussal val6 sszefiiggést allitottuk, a szakiro-
dalom alapjan feltételezve a szoros Osszefiiggést. Mivel azonban a perfekcionizmus tobb
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alapdimenziobol all, kutatasunkban kiilon hangsulyt fektettiink a perfekcionizmus eleme-
inek szerepére is.

Minta és modszerek

Az adatgylijtés egy onkitdltéses kérdoivvel tortént, melynek kitoltése online modon, ko-
z0Osségi portalok segitségével valosult meg. A mintaba 15-35 éves (N=100, életkoruk at-
laga=23,1; szoras=6,5; 62% lany), jelenleg zenét tanuld didkok, illetve mar végzett és
rendszeresen fellépd zenészek keriiltek be, tehat a megkérdezettek valamennyien rendel-
keztek zenei eléképzettséggel. A zenetanuldssal eltoltott ido atlaga 14,9 év (szo6ras=9,8
év), mig a heti gyakorlasi id6 atlagosan 13,5 dra (szo6ras=10,1). A résztvevok 77%-a klasz-
szikus zenével foglalkozott, 4—4%-uk népzenét és dzsesszt tanult, 15%-uk konnyiizenét.
A vélasztott zene alapjan a minta megoszlasa: billentyis: 21%, vonos: 16%, rézftvos: 7%,
faftivos: 22%, pengetds: 15%, maganének: 13%, itds: 3%, zeneelmélet: 3%.

A kérd6iv kiterjedt a zenei teljesitményszorongasra, szociodemografiai adatokra,
egészségmagatartasra (dohanyzas, drogfogyasztas és nyugtatoszedés), a zenei képzettség-
gel kapcsolatos kérdésekre (pl. zenetanulas és gyakorlas idébeli kérdései), illetve pszicho-
l6giai hattérvaltozokra.

A kérdbiv kozponti részét a Zenei Teljesitményszorongés Leltar (Kenny Music
Performance Anxiety Inventory, K-MPAI; Kenny, 2009) alkotta. A 40 tételes kérd6iv
Barlow (2000, 2002) szorongas elméletére tamaszkodik, mivel ennek alkotdelemei
illeszkednek a zenei teljesitményszorongashoz is (Kenny, 2009). A modell (Barlow, 2000,
2002) harom olyan §sszetevét tartalmaz, amely kapcsolatba hozhaté egy szorongas- vagy
hangulatzavarral: bioldgiai (6roklott) sériilékenység; pszichologiai sériilékenység (korai
események feletti kontroll megszerzésén alapul); specifikus sériilékenység (kiilonboz6
tanulasi folyamatok, példaul kondicionalas altal a szorongas asszocialodik bizonyos
kornyezeti ingerekkel). A K—-MPAI nyolc faktort tartalmaz: aggodalom és szomatikus
tiinetek (pl. ,,Fellépés elott vagy kdzben panikszerli érzéseim vannak™); negativ kogniciok
(pl. ,,Gyakran aggddom a k6zOnség negativ reakcidja miatt”); depresszid, reménytelenség
(pl. ,,Néha ok nélkiil lehangoltnak érzem magam”); sziil6i empatia; emlékezet; csaladban
eléforduld szorongas (pl. ,,A talzott aggodalmaskodas jellemzo a csaladomra”); bioldgiai
sériilékenység (Kenny, 2009). A skala magyar nyelvii valtozatat Dobos (2015) készitette.
A kérdések megvalaszolasara egy hétpontos Likert-skala allt rendelkezésre (0=Egyaltalan
nem értek egyet — 6=Teljesen egyetértek). A magasabb pontszam magasabb szorongast és
distresszt jelent. Nagyon jo a skala megbizhatosaga (Cronbach-0=0,94; Kenny, 2011), a
mintankban ez az érték 0,93.

A Szocialis Fobia Leltar (Social Phobia Inventory, SPIN; Connor, Davidson,
Churchill, Sherwood, & Weisler, 2000) 17 tételt tartalmaz. A személynek a szocialis
félelmet okozo helyzeteket kell értékelnie egy otfoku Likert-skalan (0=Egyaltalan nem —
4=Rendkiviil), ahol a magasabb pontszam magasabb distressznek felelnek meg. A leltar
kérdései a tarsas helyzetekben megnyilvanuld félelemre (pl. ,,Megijeszt az idegenekkel
valo beszélgetés”), elkeriild magatartasra (pl. ,,Keriilom azokat a tevékenységeket, ahol a
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figyelem kozpontjaba keriilhetek™) és a fiziologiai tiinetekre (pl. ,,Gyorsan ver a szivem,
amikor emberek kozott vagyok™) vonatkoznak. A kérdéseket a személyeknek az elmult
egy hét eseményei alapjan kell értékelniiik, és olyan itemeket tartalmaz, amelyek a
szocialis fobia targykorébe tartoznak. A leltarnak 79%-os a diagnosztikai pontossaga
(Connor et al., 2000). A skalan Gsszesen 68 pont érhetd el, a Cronbach-o érték ezen a
mintan 0,92.

A 35 itemet tartalmazé Multidimenzionalis Perfekcionizmus Skala (Frost
Multidimensional Perfectionism Scale, FMPS; Frost et al., 1990) a perfekcionizmus hat
dimenzidjat méri egy 6tfoku Likert-skalan (1=Egyaltalan nem jellemz6 — 5=Nagyon jel-
lemz®). A hat alskala a kovetkez6: hibak miatti aggodalom; 6nmagunktol valo elvarasok;
szul6i elvarasok; sziil6i kritika; viselkedés miatti kételyek; dsszeszedettség. Fliggetlen ta-
nulmanyokban a hat dimenzié Cronbach-a értékei 0,77 és 0,93 kozottiek (Frost et al.,
1990). Az oszesitett Cronbach-a. érték ebben a mintaban 0,92, az alskalaké 0,75-0,89 ko-
zottiek.

Eredmények

Az 1. tablazat a minta egészségmagatartasanak jellemzéit tartalmazza. A megkérdezett
személyek 41%-a még sosem dohanyzott, 69%-uk az elmult honapban sem. A zenészek
7%-a az elmult honap soran fogyasztott valamilyen drogot (pl. marihuana, ecstasy), 76%-
uk még sosem probalt ki semmilyen drogot. A személyek 28%-a mar kiprobalt valamilyen
nyugtatot, amit mualt honapban 7%-uk vett be.

1. tablazat. A minta egészségmagatartasa (N=100)

Eletprevalencia értekek Mult havi prevalencia értékek
(%) (%)

Dohanyzas

Igen 59 31

Nem 41 69
Drog

Igen 24 7

Nem 76 93
Nyugtato

lgen 28 7

Nem 72 93

A 2. tablazatban lathato az alkalmazott skalak, valamint a perfekcionizmus alskalainak
leiro statisztikaja a teljes mintara és nemenkénti bontasban. A lanyok szignifikansan ma-
gasabb pontszamot értek el a zenei teljesitményszorongés és a szocialis fobia skalan
(p<0,001). A perfekcionizmus dsszpontszamat tekintve nem, viszont a hibak miatti aggo-
dalom alskala esetében szignifikans a kiilonbség: szintén a lanyok mutattak magasabb ér-
tékeket (p<0,05).
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2. tablazat. Az alkalmazott méréeszkozok leiro statisztikaja

Min.  Max. Atlag (SD) y ﬂaI;";SD) y tlﬁg"éD)
K-MPAI** 30 184 93,5 (38,0) 78,1 (33,7) 103,0 (37,0)
SPIN** 0 60 20,5 (14,2) 14,3 (10,3) 24,3 (15,0)
FMPS 35 160  107,8 (22,4) 105,1 (22,2) 109,6 (22,5)
HA* 9 44 24,6 (9,1) 22,2 (9,0) 26,1 (8,8)
OE 7 35 25,6 (5,5) 26,1 (5,4) 252 (5,5)
SZE 5 24 12,3 (5,4) 11,8 (5,1) 12,7 (5,6)
SZK 4 20 8,7 (4,1) 8,6 (3.6) 8,8 (4,4)
VK 4 20 13,1 (3,9) 12,2 (3,9) 13,6 3,7)
o} 6 30 23,6 (4,6) 24,3 (4,0) 23,2 (4,9)

Megjegyzés: *p<0,05 **p<0,001 #p=0,07 K-MPAI= Zenel teljesitményszorongas; SPIN = Szocidlis fobia;
FMPS = Perfekcionizmus; HA = Hibak miatti aggodalom; OE = Onmagunktél valo elvarasok; SzE = Sziil6i
elvarasok; SzK = Sziil6i kritika; VK = Viselkedés miatti kételyek; O = Osszeszedettség

A Szocialis Fobia Leltar eredményei alapjan a mintaban magas a szocialis szorongas-
sal kiizd6 személyek aranya. A zenészek 42%-a szenved valamilyen mértékii szocialis
fobiaban (3. tablazat).

3. tablazat. A szocialis fobia mértéke a mintaban (N=100)

Nincs Enyhe Kozepes Erds Nagyon erds
(0-20 pont) (21-30 pont) (3140 pont) (41-50 pont) (51-68 pont)
58% 22% 9% 6% 5%

Megvizsgaltuk, hogy legalabb enyhe szocialis fobia esetén (42%) melyek azok a tiine-
tek, amelyek a legtobb félelmet okozzak. Ehhez a ,,nagyon” (3 pont) és a ,,rendkiviil” (4
pont) valaszok alapjan keriiltek be az itemek az elemzésbe. Kideriilt, hogy szocialis kor-
nyezetben a legtobb félelmet okozd vegetativ tiinet az elpirulas (46,6%), a remegés
(46,6%) és az izzadas (60%). Igyekeznek elkeriilni a kritikat (40%) és azokat a helyzete-
ket, amikor nyilvanossag elétt kell beszélnilik (51,1%), illetve 55,6%-uk fél a masok el6tt
valo megszégyeniiléstol.

Ezt kovetden megnéztiik, hogy zenei teljesitményszorongas eréssége milyen osszefiig-
gést mutat a szocialis fobiaval és a perfekcionizmussal. Ehhez a K-MPAI skalat hat
egyenld elemszamu kategoriara bontottuk (4. tablazat). Lathat6, hogy a magasabb zenei
teljesitményszorongas magasabb szocialis fobia és perfekcionizmus értékeket eredmé-
nyez: az Osszefliggések szinte egyenletesen 1épcsdzetesek. Post Hoc tesztet (Tukey HSD)
alkalmaztunk, hogy szintenként megvizsgaljuk a SPIN és FMPS atlagértékeinek valtoza-
sat a létrehozott K-MPAI-kategoriak kozott. Az 6sszehasonlitas alapjan a SPIN értékei
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egyenletesen és szignifikansan novekednek, csupan az utolso kategorianal (>151) vesziti
el a kiilonbség a szignifikanciat. A 70 alatti kategoria atlagaihoz viszonyitva az FMPS-
értékek a 111-130-es, és az utolso kategérianal, a 151 pontnal magasabb értékeknél no-
vekedtek szignifikansan. A két skala értékeit 6sszehasonlitva a SPIN tobb kategoriaval
alkotott szignifikans atlagpart. Az egyszempontos varianciaanalizis (ANOVA) szerint
szignifikans az eltérés a SPIN (F=5,7; p<0,001) és az FMPS (F=14,6; p<0,001) atlagaiban
a zenei teljesitményszorongas kategoriai kzott.

4. tablazat. A szocidalis fobia (SPIN) és a perfekcionizmus (FMPS) skdlapontok eltérései a
zene teljesitményszorongas (K—MPAI) egyes szintjei szerint

L FMPS SPIN
K=MPAI kategoridk Atlag (szérds) Atlag (szérds)
<70 95,9 (20,2) 9,5(7,8)
71-90 103,5 (22,5) 21,0 (13,2)
91-110 112,3 (15,9) 21,3 (12,0)
111-130 115,7 (25,8) 24,0 (9,2)
131-150 116,9 (17,8) 38,1(12,2)
>151 130,7 (22,4) 36,1 (14,1)
F-érték, szignifikancia F=5,7* F=14,6*

Megjegyzés: Variancia-analizis (ANOVA) *p<0,001

A valtozok és a méréeszkozok kozotti kétoldaltn kapcsolatokat jellemzé korrelacios
egyiitthatokat az 5. tablazat tartalmazza. Mindharom skala pontszamai hasonld mértékben
korrelaltak a nyugtatok szedésével (p<0,01). A szociodemografiai valtozok koziil a korral
csokken a heti gyakorlasra forditott iddémennyiség, valamint a zenei tanulmanyokat régebb
ota folytatok szocialis szorongasa kisebb. A dohanyzas pozitiv Osszefiiggést mutatott a
droggal (r=0,39; p<0,01), a szocialis fobiaval viszont negativat (r=-0,27; p<0,01).

A perfekcionizmus hat dimenziojat kiilon is bevontuk a korrelacios elemzésekbe (6.
tablazat), amelyek pozitiv kapcsolatot mutatattak a K-MPALI és a SPIN értékeivel. A hat
alskala koziil 6ttel korrelalt szignifikansan a zenei teljesitményszorongas. Ezek koziil szo-
rosabb volt a kapcsolat a viselkedés miatti kételyekkel (r=0,68; p<0,01) és a hibak miatti
aggodalommal (r=0,59; p<0,01). Az alskalak hasonlo6 erésségii kapcsolatot mutattak a szo-
cialis fobia értékeivel, ahol szintén a hibak miatti aggodalom (r=0,61; p<0,01) és a visel-
kedés miatti kételyek (r=0,55; p<0,01) korrelaltak a leger6sebben a SPIN
Osszpontszamaval. Az FMPS alskalai tobbnyire erésen korrelaltak egymassal, bar az 6sz-
szeszedettség alskala csupan az onmagunktol valo elvarasokkal mutatott pozitiv 6sszefiig-
gést (r=0,31; p<0,01), a tobbi alskalaval nem korrelalt szignifikansan.
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5. tablazat. A szociodemogrdfiai és zenei valtozok, valamint a skalak korrelacios matrixa

3 3 g - -
S £ s 2 = 2 § g z
3 2 = S S = 20 = o
2 zZ s S < &) N T 7}
= 2 3 8 = X
S
Eletkor = = = = - - - - -
Nem -0,13 - - - - - - -
Zfenei tar,lulas 080  -0,06 B B B B B B a
(évek szama)
Gyakorlasi -
idd(ora/hét) 0.24 0.00 0.16 a a a B B B
Dohanyzds 0,23* -0,33** 0,22* 0,09 - - - - -
Drog 0,01 -0,24* -0,01 0,03 0,39** - - - -
Nyugtato 0,04 0,21* -0,00 0,07  -0,05 -0,03 - - -
K-MPAI -0,09 0,32**  -0,13 -0,13  -0,17 -0,08 0,36** - -
SPIN -0,17 0,34** -0,12* 0,04 -0,27**  -0,25**  0,34** 0,68** -
FMPS -0,11 0,1 -0,14 0,15 -0,17 -0,06 0,35** 0,51** 0,54**

Megjegyzés: K-MPAI = Zenei teljesitményszorongas; SPIN = Szocialis fobia; FMPS = Perfekcionizmus
r = korrelacios koefficiens *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001

6. tabldzat. A zenei teljesitményszorongas és a szocidlis fobia kapcsolata a perfekcioniz-
mus dimenzoival (korreldcios matrix)

K-MPAI SPIN HA OF SzE SzK VK
K-MPAI - - - - - - -
SPIN 0,68** - - - - — -
HA 0,59** 0,61%* - - - - -
OE 0,23** 034%*  062%* - - — -
SzE 0,24* 033**  039%*  0,24* - - -
SzK 0,35%* 0,25 038**  0,25* OYieas — —
VK 0,68** 055%*  064%  048%*  028** 0,31%* -
0 -0,14 -0,05 0,07 031** 008 0,08 0,07

Megjegyzés: 1 = korrelacios koefficiens *p<0,05 **p<0,01 K-MPAI = Zenei teljesitményszorongas; SPIN =
Szocialis fobia; FMPS = Perfekcionizmus; HA = Hibdk miatti aggodalom; OF = Onmggu_nktc’)l valé elvara-
sok; SzE = Sziil6i elvarasok; SzK = Sziiléi kritika; VK = Viselkedés miatti kételyek; O=Osszeszedettség
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A zenei teljesitményszorongast befolyasold valtozokat hierarchikus regresszioana-
lizissel vizsgaltuk (7. tablazat). Az 1. modellben a szociodemografiai valtozok (nem, kor),
a zenei gyakorlassal 0sszefliggd valtozok, valamint az egészségmagatartasok koziil a K—
MPAI-val szignifikans kétoldalu kapcsolatot mutaté valtozé (nyugtatok szedése) keriilt be
az elemzésbe. A 2. modellben ehhez kapcsolodott a két pszichologiai skala (SPIN és
FMPS), és a 3. modellben a FMPS alskalai szerepeltek. Az 1. modellben a nem pozitiv
prediktor volt, azaz a lanyok zenei teljesitményszorongasanak értékei magasabbnak bizo-
nyultak (B=0,24; p<0,01). Emellett a gyakorlassal a K—-MPAI szint csokken, ellenben a
nyugtatok szedésének nagyobb gyakorisaga nagyobb fokli szorongassal hozhat6 6sszeflig-
gésbe. A 2. és a 3. modellben ezek az Osszefliggések jorészt elvesztek. A 2. modellben a
szocialis fobia erds prediktornak bizonyult (§=0,48; p<0,001), és szintén pozitiv prediktor
volt a FMPS 6sszpontszama is (f=0,22; p<0,05). Az utdbbi alskalai kozil (3. modell) a
sziil6i elvarasok és az 6sszeszedettség negativ, a sziil6i kritika és a viselkedés miatti kéte-
lyek pozitiv 6sszefiiggésben alltak a zenei teljesitményszorongassal.

7. tablazat. A zenei teljesitményszorongast befolydsolo valtozok tébbvaltozos hierarchikus
regresszioelemzése

Fiiggetlen viltozék 1. modell 2. modell 3. modell
B(SE) B(SE) B(SE)

Nem 0,24 (7,26)** 0,12 (5,99) 0,07 (5,14)
Eletkor 0,02 (0,54) 0,09 (0,43) 0,13 (0,35)
Zenei tanulds (évek szama) -0,16 (0,59) -0,10 (0,46) -0,06 (0,39)
Gyakorlasi id6 (6ra/hét) -0,18 (0,35)* -0,19 (0,27)* -0,10 (0,24)
Nyugtatoé 0,32 (4,69)*** 0,10 (3,96) 0,11 (3,41)
SPIN 0,48 (0,24)*** 0,34 (0,22)***
FMPS 0,22 (0,15)*
FMPS_HA 0,12 (0,42)
FMPS_OE -0,12 (0,62)
FMPS_SZE -0,19 (0,66)*
FMPS_SzK 0,23 (0,89)*
FMPS_VK 0,46 (0,81)***
FMPS O -0,13 (0,53)*
Konstans 72,90%** 18,00 35,50
R? 0,24%*** 0,54*** 0,71%**

Megjegyzés: p=Standardizalt regresszios egylitthatd *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001; K-MPAI=Zenei teljesit-
ményszorongas; SPIN=Szocialis fobia; FMPS=Perfekcionizmus; HA=Hibak miatti aggodalom; OE=Onma-
gunktol vald elvarasok; SzE=Sziil6i elvarasok; SzK=Sziil6i kritika; VK=Viselkedés miatti kételyek;
0=0sszeszedettség
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Az eredmények értelmezése

Az eddigi kutatasok arrol szamolnak be, hogy a zenei teljesitményszorongas a zenészek
15-40%-at érinti, és a legtobbszor iskolaskorban kezdddik. A témaban folytatott vizsga-
latok szerint a zenei teljesitményszorongas minden életkorra kiterjed, és negativ hatast fejt
ki a zenészek teljesitOképességére. Kialakulasaban bioldgiai €s pszichologiai sériilékeny-
ség is szerepet jatszik. A zenei teljesitményszorongas tlinetei sok hasonldésagot mutatnak
a szocialis fobia tiineteivel, ezért annak specifikus valtozataként tartjak szamon (Kenny,
2006).

A tanulmanyban bemutatott kutatasunkban a szocialis fobia és a perfekcionizmus mint
hattértényezok zenei teljesitményszorongas kialakulasaban jatszott szerepét vizsgaltuk. A
harom skala er6sen korrelalt egymassal, tovabba a szocidlis fobia és a perfekcionizmus
szignifikans eldrejelzoi voltak a zenei teljesitményszorongasnak. Az eredmények megero-
sitik azt a tényt, ami szerint erds az dsszefiiggés a zenei teljesitményszorongas €s a szoci-
alis fobia kozott (Gorges et al., 2007; Kenny, 2006). Hasonléan a korabbi tanulmanyok
eredményeihez (Mor et al., 1995; Patston & Oshorne, 2015), azok a zenészek, akik a zenei
teljesitményszorongas skalan magas pontszamokat értek el, ugyancsak magas értékeket
mutattak a szocialis fobia és a perfekcionizmus skalan.

A lanyok nagyobb mértékli zenei teljesitményszorongasrol és szocialis fobiardl sza-
moltak be a fiukhoz képest, valamint tobbet aggddtak a hibaik miatt. Habar a zenei palyan
eltoltott évek szamaval csokkent a szocialis szorongds mértéke, a tarsas helyzetektdl vald
félelem kiilondsen nagynak bizonyult korabbi eredményekhez képest (Ackermann,
Kenny, O’Brien, & Driscoll, 2014; Furmark, 2002; Wittchen et al., 1999). Nem zenészek
esetében a szocialis szorongas a személyek 6—13%-at (DSM-V; Kessler et al., 2005), mig
specifikus fobia a gyermekek 11%-at érintette (Beidel, Turner, & Morris, 1999).

Tanulmanyunk eredményei — foként a szocialis fobiaval vald erds kapcsolat alapjan —
arra engednek kdvetkeztetni, hogy a zenei teljesitményszorongasra nem lehet pusztan egy
specifikus helyzetben (pl. koncert, fellépés) megnyilvanulo szorongasként, azaz specifi-
kus fobiaként tekinti, hiszen a szorongas nem kizardlag szakmai tevékenység kozben je-
lentkezik. Hasonlosagot jelent a szocialis fobiaval tovabba, hogy a valaszok alapjan a
résztvevok tobbségére jellemz6 a rendszeres elkeriilé magatartas és a szorongas vegetativ
tiineteinek magas volta, valamint az, hogy a mindennapi stresszt megprobaljak kiilonboz6
modszerekkel csokkenteni. Foleg a fiatalok k6zott gyakori, hogy problémaikat alkohollal
vagy kabitoszerrel igyekeznek megoldani, igy nem meglepd, hogy koriikben gyakori a
dohanyzas, a drogfogyasztas €s a nyugtatok szedése, ami 6sszhangban all korabbi adatok-
kal (Kenny et al., 2012; Miller & Quigley, 2011). Kiilondsen kiemelnénk a nyugtatok sze-
dését, ami nemcsak a zenei teljesitményszorongas prediktora, hanem &sszefiiggést muta-
tott a perfekcionizmussal €s a szocialis fobiaval is. Mindezek alapjan felmeriil a kérdés,
hogy a zenei teljesitményszorongas hatterében lényegében szocialis fobia allhat, ami meg-
nyilvanulhat fellépések soran, de olyan helyzetekben is, amikor példaul beszédet kell mon-
dani masok el6tt. Tovabbi vizsgalatok sziikségesek ennek igazolasahoz.

A tanulmanyunk kiemelt célkitiizése volt, hogy a perfekcionizmus egyes alkalainak
szerepét is megvizsgaljuk a zenei teljesitménnyel dsszefiiggésben. A tokéletességre vald
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torekvés hatterében olyan meggy6zodések, automatikus gondolatok allnak, amelyek altal
az egyén hajlamossa valhat a szorongasra (Flett, Greene, & Hewitt, 2004). Eredményeink
azt mutatjak, hogy az alskalak koziil a hibak miatti aggodalom és a viselkedések miatti
kételyek pozitiv eldrejelz6i a zenei teljesitményszorongasnak, és dsszefiiggnek a szocialis
fobia skalaval is. A koncerteket megel6z6 aggodalom és a koncert kozben fellép6 hibakon
valo utolagos ragodas jellemzo a zenészekre. Sok id6 és gyakorlas el6z meg egy fellépést,
ezért a koncert sikeressége, valamint a k6zonség véleménye nagy hatast gyakorol az én-
képre és az dnbizalomra. A pozitiv kritika iranti igény és a szakmai elismerésre valo vagy
magas elvarasokat és perfekcionista szemléletmodot eredményez. Hasonld médon értel-
mezhet6 a kapcsolat a szocialis fobiaval is, ahol a személy fél attol, hogy egy hiba folytan
negativ szinben tiinteti fel magat, nevetségessé valik. A testi tiinetek tulértékelésével a
személy anticipalja a masok el6tt torténé megszégyeniilés lehetéségét.

A perfekcionizmussal kapcsolatos vizsgalatokhoz hasonloan sikeriilt igazolni, hogy a
sziiléi kritika kovetkeztében a zenei teljesitményszorongas szintje is emelkedik
(Ackermann & Driscoll, 2013; Einstein, Lovibond, & Gaston, 2000; Frost et al., 1990). A
kritikat a didkok gyakran a sziil6i timogatas hianyaként észlelik, ami 6nbizalmuk csokke-
néséhez, tobb aggodalomhoz és zenei teljesitményszorongishoz vezet (Ackermann &
Driscoll, 2013; Ringeisen & Raufelder, 2015). A sziil6i elvarasok dimenzi6 azt a vagyat
tiikrozi, hogy a tokéletes teljesitmény eredményeként fenntartsuk a sziileink irantunk ér-
zett szeretetét (Frost et al., 1990). Vizsgalatunkban a perfekcionizmusnak ez az eleme nem
jarul hozza a zenei teljesitményszorongashoz. Egy korabbi longitudinalis vizsgalat szerint
sem jelezte elére a sziil6i elvarasok valtozo a selforientalt, vagyis az dnmagunkra iranyulo
perfekcionizmus kialakulasat (Damian, Stoeber, Negru, & Baban, 2013). A perfekcioniz-
mus elemei koziil az 6sszeszedettség szintén negativ prediktor, ami abbol fakadhat, hogy
akar hozzajarulhat az 6sszpontositashoz és biztonsagérzéshez, mivel a tobbi elemmel el-
lentétben csokkent zenei teljesitményszorongassal jar egyiitt. Ugy tiinik, hogy a konkrétan
megfogalmazott elvarasok kevésbé jarulnak hozza a teljesitményszorongashoz az explicit
kritikdhoz és a kételyekhez képest. A tokéletességre torekvés tehat nem minden esetben
vezet talzott mértékii szorongashoz, s6t bizonyos elemei — drive-ként miikodve — hozza-
segithetik a személyt az optimalis teljesitmény eléréséhez. Mindezek mellett egyéb jelen-
ségek is allhatnak a negativ 0sszefliggések hatterében (pl. a sziil6k zenei hozzaértésének
hianya), melyek feltarasahoz tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

A viszonylag alacsony elemszambodl adoddan eredményeink még csak pilot jellegtiek,
azaz az els6 1épést jelentik a zenei teljesitményszorongas hattértényezdinek feltérképezé-
sében. A kialakulasaban lehetséges szerepet betolt kornyezeti tényezok és személyiség-
vonasok tovabbi vizsgalata nagyobb mintan hasznos eredményekkel szolgalhat annak
megértésében, hogy milyen mddon el6zhetjiik meg a kialakulasat. Tanulmanyunk hatra-
nyanak tekinthet6 az, hogy az adatok 6njellemz6 kérd6iveken alapulnak, tovabba nem de-
riilt ki, hogy a személyek altal szedett gyogyszerek (pl. nyugtatd) osszefliggésben voltak-
e a zenei teljesitményszorongas vagy a szocialis fobia tlineteivel.
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Osszegzés

Vizsgalatunkban igazoltuk a kapcsolatot a zenei teljesitményszorongas és a szocialis fo-
bia, valamint a perfekcionizmus bizonyos elemei k6z6tt. Ramutattunk arra, hogy a toké-
letességre vald torekvés nem minden esetben jarul hozza a teljesitményszorongashoz, ha-
nem elsdsorban a nem helyesen kinyilvanitott kritika és onkritika valik diszfunkcionalis
attitliddé. Az eredmények pedagogia relevanciaja az, hogy a zenei teljesitményszorongas
jelenléte Osszefligg a nevelési attitiiddel, a perfekcionizmus bizonyos szempontjaival és a
tarsas kornyezetben vald szorongassal. A sziil6k és a pedagogusok talbecsiilé vagy ala-
becsiild attitiidje a fiatal zenészben egy teljesitménykényszert idézhet el6, aminek kovet-
keztében perfekcionista vonasok alakulhatnak ki. Zenei tevékenység soran a pedagogu-
soknak érdemes lenne elkeriilni a masokkal vald 6sszehasonlitast, hibak kiemelését, vala-
mint tehetséges tanulok esetében a tulzott dicséretet egyarant. Ugy gondoljuk, a zenei tel-
jesitmény értékelése sordn a pedagogus a tanuld személyiségéhez igazodva, differencial-
tan fogalmazzon szakmai véleményt, kritikat. A lampalaz megeldzése érdekében az okta-
tas soran torekedni sziikséges egy olyan nyugodt, elfogado 1égkor megteremtésére, ahol a
tanul6 hibazhat. A zenei teljesitményszorongas, valamint a szocidlis fobia is hatékonyan
kezelhet6 kognitiv viselkedésterapiaval, enyhe szorongas esetén pedig egyéb modszerek
(pl. relaxacio, sport, meditacio, joga) is eredményesek lehetnek. A pedagdgusnak fontos
szerepe lehet ezek kiszlirésében.
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ABSTRACT

MUSIC PERFORMANCE ANXIETY AND ITS RELATIONSHIP WITH SOCIAL PHOBIA AND
DIMENSIONS OF PERFECTIONISM

Bianka Dobos & Bettina Pikod

Music performance anxiety is a common problem that has a significant effect on musicians of
different age groups. Although this topic emerges quite frequently in studies outside of
Hungary, there are only a few that analyse Hungarian data. Our intention was to investigate the
underlying sociodemographic and psychological factors related to music performance anxiety.
The sample consisted of musicians (N=100; aged between 15 and 35 years) enrolled in
secondary, postsecondary, or advanced/further music education. Descriptive statistics were
used to compare data from the questionnaires. To explore the explanatory power of the
predictors of music performance anxiety, we used hierarchical regression analysis. Our
findings indicate that music performance anxiety is related to social phobia and perfectionism.
The total scores for social phobia and perfectionism correlated significantly with music
performance anxiety (K—MPAI); moreover, both variables proved to be positive predictors.
Girls reported higher music performance anxiety and social anxiety, whereas there was no
significant difference in the total scores for perfectionism. Models of hierarchical regression
showed that gender, social phobia, and perfectionism significantly predicted K-MPAI. Four
out of six subscales of perfectionism predicted music performance anxiety significantly, among
which Parental Criticism and Doubts about Actions were positive, while Parental Criticism and
Preference for Organization were negative predictors. Based on the data, there is a strong
interrelationship between music performance anxiety, social anxiety, and certain aspects of
perfectionism. It is likely that a social phobia may be responsible for some cases of stage fright.
Our findings suggest that young musicians require greater support and acceptance from
parents, teachers, and mental health workers.
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AZ ISKOLAI ZAKLATAS KORFORGASA:
AZ ISKOLAI ZAKLATAS ES AZ OSZTALYLEGKOR
KAPCSOLATANAK VIZSGALATA 12-14 EVESEK KOREBEN

Berta Renata és Dombi Edina
Szegedi Tudomanyegyetem Alkalmazott Pedagogia és Pszichologia Tanszék

Az iskolai zaklatas jelenségvilaga

A mai tarsadalomban megfigyelhetd er6sod6 agresszio €s erészak megléte probara teszi
az oktatasi-nevelési intézményekben dolgozo pedagdgusok, az iskolavezetés és a sziilok
tiirelmét, konfliktuskezelési és cselekvoképességét egyarant. A probléma érzékenysége
nemcsak a didk-diak kapcsolatokat, hanem a tanar-diak, illetve tanar-sziilé6 kolcsonds bi-
zalmi viszonyat is megneheziti (Figula, 2004). Az iskolai zaklatas Olweus (1999) utt6r6
munkassaga révén lett kutatott jelenség hazankban is. Vizsgalatai révén valt altalanosan
elfogadotta a bantalmazas meghatarozasa, miszerint ha a fizikai vagy lelki karokozas szan-
déka ismétlédden, hosszabb ideig fennall olyan aldozattal szemben, aki fizikai vagy lelki
értelemben gyengébb, és nem tudja magat megvédeni (Olweus, 1999). A jelenség fogalma
az angol szakirodalom alapjan a bullying kifejezésbél alakult ki, ami a ,,megfélemlités,
kinzas, erészakoskodas, de bosszantas, gyotrés, sanyargatas” fogalmakat is magaban fog-
lalja (Olweus, 1999 as sited in Buda, Kdszeghy, & Szirmai, 2008, p. 374). Az életkori
sajatossagokat figyelembe véve, a zaklatas az altalanos iskola alsé tagozataban kezdddik,
¢s csucspontjat a felsd tagozaton éri el, 6-8. osztalyban (Rose, 2010). Az agresszi6 fizikai
megnyilvanulasi formaja is inkabb a fidkra jellemz6, mig lanyok esetében az indirekt,
burkolt modszerek a tipikusak (Craig, 1998). A hattérben rejlé kivaltdo okok tetten érése
nehézkes, mert nem kifejezetten egy konkrét tényez6 all a szerepviselkedések mogott.
Komplex és bonyolult, egymassal interakcioban 1évé rendszerek befolyasoljak az egyén
életét és fejlédését. Személyes, csaladi, kortarsi, iskolai és tarsadalmi-kulturalis tényez6k
egylittes hatdsa jatszik kozre a zaklatés kialakuldsaban és megjelenési formajaban (Buda,
2009).

A zaklatasra irdnyul6 vizsgalatok az 1970-es évektdl kezdddden jelentek meg, elsd-
sorban Norvégiaban, Svédorszagban, az USA-ban, Japanban, Kanadaban, Angliaban,
Olaszorszagban és Németorszagban (Figula, 2004). Olweus kutatasai folyaman lett vilag-
szerte ismert és hasznalt kérdéiv az Olweus-féle Zaklatas/aldozat kérddiv. Kutatasi adatai
(130.000 7-16 éves norvég didk) maig hasznalt bazist képeznek a vizsgalatok szamara
(Olweus, 1978). O készitette el az elsd prevencids és intervencios programot is, amit els-
szor Hollandidban, majd a vildg mas orszagaiban kezdtek el hasznalni terapids eszkozként
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(Buda et al., 2008). Olweus (1999) atlagosan 8% zaklatot és 12% aldozatot dokumentalt,
finn kutatasok szerint a gyerekek 8%-at heti rendszerességgel zaklatjak (Varhama &
Bjorkqvist, 2005). Hazai vizsgalatokban 26,1% aldozatrol, 12,87% bantalmazorol és
26,53% zaklato aldozatrol szamoltak be (Figula, 2004). 2003-as nemzetkozi vizsgalatok
eredményei alapjan Svédorszag van a legkedvezébb helyzetben, 6% az aldozatok és 5% a
zaklatok aranya, mig a legrosszabb arany Litvaniaban talalhato, ahol az aldozatok 40%-
os, a zaklatok 32%-os aranyban fordulnak eld.

Aszmann (2003) jelentésében mindenképpen figyelemfelhivé adat, hogy a WHO altal
négyévenként ismétlddo, reprezentativ kutatas 2002-es adatai szerint a magyar gyerekek
5,2%-a bantalmazas aldozata, 4,7%-uk gyakran bantalmaz mas gyerekeket. Figula 2003-
ban Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében 505 altalanos iskolds bevonasaval végzett vizsga-
lataban kimutatta a bullying iskolai érintettségét. Feltarta a kiilonb6z6 szerepviselkedések
aranyat ¢és kihatasat a gyermeki teljesitményre, személyiségfejlodésre, tarsas kapcsola-
tokra. Az eredmények alapjan megaéllapitotta, hogy a fiak korében magasabb (72,6%) a
tamadok aranya, mig lanyok esetében az aldozati szerep a jellemz6 (62,5%). Az életkor
tekintetében is szignifikans kiilonbségeket talaltak, ugyanis az aldozatok aranya a 10-12
és 13-15 évesek kozott a legmagasabb. A zaklatok aranya a 13—15 évesek korében jelen-
tosebb (Figula, 2004). Nagy, Kormendi és Pataky (2012) 117 debreceni altalanos iskolas
bevonasaval végzett kutatasa révén az eredmények tekintetében fontos tény, hogy az osz-
talylégkor megitélése szempontjabdl a szemléld gyerekek baratsagosabbnak itélték meg
az osztalylégkort, mint az aldozatok. A zaklatok hasonloan értékelték az osztalyklimat,
mint a szemlélok, megerdsitve azt az észrevételt, miszerint az aldozatok maganyosnak
érzik magukat a kdzosségben.

A zaklatas tipusai

Tobbféle felosztas 1étezik a zaklatas tipusainak elkiilonitésére. Az egyik lehetséges
megkiilonboztetés a fizikai-verbalis-szocialis tipus szerinti differencilas (hivatkozas).
Egy masik felosztas a direkt és indirekt zaklatasi tipusokat kiilonbozteti meg (hivatkozas).
A direkt zaklatas esetében a cselekmények nyiltan zajlanak, kozvetleniil célozzak meg az
aldozatot, ezen beliil lehet verbalis (pl. csufolas, fenyegetés) és nem verbalis. A nem ver-
balis agresszié fizikai, példaul iités, ragas, lekopés, kényszerités, az aldozat dolgainak
megrongalasa, és nem fizikai cselekményekben — példaul Kinevetés, banto, obszcén gesz-
tusok — nyilvanulhat meg. Az indirekt zaklatasnal nem mindig egyértelmii a zaklato sze-
mélye, itt az aldozat kdzvetett modon van kitéve az agressziv torténéseknek, példaul plety-
katerjesztés, giinyos képek megosztasa masokkal (Buda et al., 2008). A modern tarsada-
lom Gjabb zaklatasi formaja a cyberbullying, az internetes zaklatas, ami az indirekt tipusa
zaklatasi csoportba sorolhatd, hiszen nincs kozvetlen kapcsolat a zaklaté és az aldozat ko-
zott (Buda, 2008). Ahhoz, hogy a jelenség dinamikajat feltarjuk, érdemes megismerni a
zaklatas szerepldinek jellemz6it, a zaklatds kiilonboz6 hatésait, kdvetkezményeit a részt-
vevOkre €s a kozosségre nézve.
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Aldozatok

., Az iskoldban van egy ldny, aki engem folyamatosan zsarol, én nagyon félek téle és
nagyon tud befolydsolni.”* Ranschburg (2011) szerint az 4ldozati szereppel tipikus maga-
tartasi jellemzdk jarnak egyiitt. Onértékelési és kommunikacios zavaraik vannak, meghu-
nyaszkodnak tarsaik el6tt, nem néznek a masik szemébe, keziiket tordelik, szemiiket lesii-
tik, testtartasuk gornyedt. Ezek a tarsas kommunikacio soran fellépé szomatikus jegyek
mar alapvetéen determinaljak az aldozat kiszolgaltatottsagat, hiszen felkeltik a zaklato ér-
deklédését (Ranschburg, 2011). Mindezeken tdl a csaladi hattérben is talalhatok olyan ko-
rilmények, amelyek erdsitik az aldozatta valast, ilyen jellemz0 példaul a kés6i vagy egyke
gyerekek, a talovo sziiléi nevelési stilus (Chapell et al., 2006).

Olweus (1999) szerint az aldozatok 6romtelenek, visszahuzodobbak, csendesek, alul-
becsiilik 6nmagukat, nincs baratjuk, valamint fizikailag gyengébbek kortarsaiknal. Az al-
dozat distresszét noveli, hogy a zaklatasi események a kozosség el6tt torténnek, megala-
zasanak az osztalytarsak szemtanui, és hosszabb id6n keresztiil azt kell megélnie, hogy
masok tehetetlenek, nem kelnek a védelmére. A problémat képtelen megoldani, nem tud
védekezni, 6nbecsiilése még inkabb csokken, a tarsai koziil kirekesztodik, ez szorongas-
hoz és pszichoszomatikus tiinetek megjelenéséhez vezethet. Ez olyan korfolyamatot indit
el, amely dnmagat erdsiti, igy ujra és ujra célpontta valik. Az aldozatok elszigeteltek, ke-
vés, nemritkan egyetlen gyerekkel allnak kdzelebbi kapcsolatban, nem érzik jol magukat
az iskolaban, testi tiineteket mutatnak, fej- és gyomorfajasra panaszkodnak (Buda & Pén-
tek, 2010). Chappel és munkatarsai (2006) szerint az aldozati szerepb6él még felnéttkorban
is nehéz kilépni, ami a szocialis diszfunkcidkon til gyakran onértékelési és szomatizacios
problémakkal, depresszioval, szorongassal, pszichés és érzelmi nehézséggel jar (Olweus,
1992).

Zaklatok

. Mindig van ré okom, ha bantok valakit. Bossziiallasbol teszem. > A zaklatd szaméra
fontos, hogy er6édemonstralasanak kézonsége is legyen. Kutatasok alatamasztottak, hogy
azok a gyerekek, akik zaklatok, gyenge szocialis képességekkel rendelkeznek, hiszen be-
szlkiilt magatartaskészlettel nem késztetik onmagukat arra, hogy fejlesszék tarsas visel-
kedésiiket (Buda & Péntek, 2010). Olweus (1994) utankovetéses vizsgalatai bizonyitottak,
hogy a zaklatas kapcsolatban all az antiszocialis viselkedéssel, a dohanyzassal és az alko-
holfogyasztassal (Nansel et al., 2001). A zaklaté kevésbé empatikus az aldozat irant, fizi-
kailag erdsebb, iranyito, uralkodé tipus (Olweus, 1999). A zaklatd gyerekek csaladi hat-
terét tanulméanyozva arra a kdvetkeztetésre jutott McCudden (2001), hogy bizonyos neve-
1ési stilusok novelik a kockazatat annak, hogy zaklatoi szerepet toltson be a gyermek.
Ezekben a csalddokban gyakoribb a fizikai és lelki bantalmazas, a kovetkezetlen nevelés
¢és fegyelmezés, valamint hidnyzik a tdmogato, konstruktiv problémamegoldés. Crick és

L A vizsgalatban résztvevé 6. osztalyos lany szavai.

2 A vizsgalatban résztvevé 6. osztlyos lany szavai.
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Grotpeter (1995) megallapitottak, hogy a lanyok esetében az indirekt, kapcsolati agresszid
visszatérd jelenség. A csoportbdl vald kizaras, masok baratsaganak lerombolasa, jo hiré-
nek veszélyeztetése pletykaterjesztéssel fordul el leggyakrabban.

Szemlelok

,, ...nagyon sajndlom, akit bantani szoktak. Mert borzalmas ldtvény ... ® Az osztalyko-
z0sség egy olyan dinamikus tér, ahol nem kizarolag azok a gyerekek érzik rosszul magu-
kat, akik kozvetlen modon szerepl6i a zaklatasnak, hanem azokra is hatassal van, akik
szemtanui a viktimizacionak (Buda & Péntek, 2010). Olweus (1978) az 1970-es években
még nem foglalkozott a zaklaton és aldozaton kivill massal, gy gondolta, rajtuk kiviil
nem érint senkit a zaklatasi folyamat. Csak késobb kezdtek figyelmet forditani a kutatok
az aldozaton és a zaklaton kiviili gyerekek csoportjara (Nagy et al., 2012).

Buda (2008) szerint a szemlél6 kiviilallok csoportja harom fébb részre oszthato: akik
tamogatjak a zaklatot, akik egylittéreznek az aldozattal és akik partatlanul és tétleniil szem-
1¢lik az eseményeket. A zaklatot tamogatdk csoportjat is kiilon alkategoriakba sorolhatjuk:
a csatlosok, akik fizikailag is tamogatjak a zaklatot, a passziv zaklatodt, akik fizikailag nem,
de 6sztonzé megjegyzéseikkel mindenképpen hozzajarulnak az eseményekhez. Megkii-
16nboztetiink ezen a kategorian beliil még egy csoportot, 6k a passziv tamogatok, akik nem
vesznek részt a zaklatasban, de a zaklatas iranti attitiidjiik pozitiv. Figula, Margitics és
Pauwlik (2010) az aldozat védelmezdbit aktiv és passziv szerepben lévékre kiilonitik el.
Akik aktivak, azok valdban az aldozat segitségére sietnek. A passziv védelmezok ugyan
elitélik a bantalmazast, de nem merik fizikailag tdmogatni az aldozatot, mert félnek a zak-
laté megtorlasatol. Nickerson, Mele és Princiotta (2008) kutatasa szerint a védelmez6 gye-
rekeket magas empatias készség és az anyahoz vald biztonsagos kotddés jellemez, éppen
ezért fontos a prevencids programokban valo sziil6i bevonas is.

Zaklato aldozatok

,»Mivel régen engem is bantottak, ezért lehet, hogy nem kellene igy viselkednem, de azt
érzem, hogy mas is tudja meg, milyen érzés, amikor bantanak, és mindennap olyan érzésed
van, hogy megvernéd Sket!”* A zaklatisban résztvevoket a kezdeti kutatdsok alapjan 4l-
dozatokra, zaklatokra és szemlélokre osztottak, azonban id6kdzben elkiilonitettek egy
ujabb kategoriat, 6k a zaklaté aldozatok (Stephenson & Smith, 1989), akik a zaklatasra
reakcioként masokat kezdenek el bantalmazni (Espelage & Swearer, 2003). Olweus
(1994) provokativ aldozatnak nevezte 6ket. Egy amerikai vizsgalat szerint a zaklat6 aldo-
zatok gyenge dithszabalyozassal, hiperaktivitassal, maganyérzettel és depresszioval jelle-
mezhetdk, alkalmazkodasi problémakkal, érzelem-szabalyozasi nehézségekkel kiizdenek,
ami miatt tarsas elutasitast valtanak ki (Toblin, Schwartz, Gorman, & Abou-Ezzeddine,
2005). Ez a csoport tiinik a legveszélyeztetettebbnek a zaklatds negativ kovetkezményeit

3 A vizsgalatban résztvevé 6. osztalyos tanulé szavai.

4 A vizsgalatban résztvevé 6. osztalyos fin szavai.
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illetden, hatszor tobb fitt érint, mint lanyt (Brockenbrough, Cornell, & Loper, 2002). Gini
és Pozzoli (2009) kutatasi eredményei alapjan egyértelmiien bizonyitottnak tekintik, hogy
a zaklatasba valoé bevonddas szignifikdnsan magasabb kockazatot jelent a pszichoszoma-
tikus tiinetek megjelenése szempontjabol.

Az iskolaban folyd agresszido minden résztvevore nézve negativ, rombold hatast. Az
aldozat kirekesztddik, a zaklatd népszer(i, kevésbé miikodik egyiitt, nem hajlandé viselke-
dési és tarsas beilleszkedési repertoarjan valtoztatni. Nehéz helyzetben vannak a pedago-
gusok, akik az esetek felében nem is szembesiilnek az osztalykdzosségben zajlo zaklatasi
folyamatokkal. Az ilyen eseményeket sem mindig kezelik jol, elbagatellizalhatjak vagy
tulzott igazsagtevo viselkedéssel megbiintetik a zaklatot, ami még inkabb fenntartja az
agressziv viselkedést, hiszen az aldozaton fogja megtorolni biintetését. Ahhoz, hogy haté-
konyan tudjanak beavatkozni a pedagdgusok, mindenképpen meg kell ismerniiik a zakla-
tasi folyamatban részt vevo szereplok attitiidjeit, a folyamat dinamikajat és a problémake-
zelés lehetdségeit. Produktivan csak ugy lehet beavatkozni, ha a pedagogus kitartdan,
megértéen viszonyul a zaklatashoz (Buda & Péntek, 2010).

Kezelés és prevencio

Az eddig publikalt leghatékonyabb intervencids program Olweus (1992) nevéhez fii-
z6dik, 50%-kal csokkentette az iskolai zaklatas eléfordulasat. Azota ezt az eredményt nem
sikeriilt megismételni egy program soran sem (Buda et al., 2008). A megoldas szempont-
jébol semmiképp nem szabad figyelmen kiviil hagyni azt, hogy a zaklatas dsszetett jelen-
ség, tobb szinten jelen van, ezért sziikséges az egyénnek, a csaladnak és az iskolanak is
nyitottnak lenni a valtozasokra, egyiittmiikodve olyan programot alkalmazni, amely haté-
kony lehet a zaklatds minden résztvevéje szamara (Espelage & Swearer, 2004).

Az iskolan kiviili szabadid6-elt6ltés fontos szerepet tolthet be a tanulok életében, hi-
szen elterelheti a figyelmiiket az agressziv tevékenységektél. Relevans megoldas lehet
dramajatékok, taborok, sportfoglalkozasok bevezetése, melyek fejlesztden hatnak a tarsas
kompetencigjukra (Nagy et al., 2012). Az iskolai zaklatis prevencidjara és kezelésére
ajanlott, a Jarmi és munkatarsai (2015) altal kidolgozott KiVa program egy atfogo, az
egész iskolara kiterjedd intervencios program, melynek célja az iskolai bantalmazas meg-
elézése. Osztalytermi foglalkozasok keretében a didkok mellett bekapcsolodnak segitd
szakemberek, pedagogusok, s6t a sziilok is. Felépitését tekintve életkorok alapjan harom
f6 tematikus rész alkotja (ide esetleg ezeket). A program a szemlélSkre iranyul, rajtuk
keresztiil a bantalmazasellenes csoportnorma kialakitasara torekszik (Jarmi et al., 2015).

Osztalylégkor

Nincs két egyforma iskola abban a tekintetben, hogy a zaklatas milyen formaban és
aranyban van jelen, am nemzetk6zi kutatasok mégis az iskolai klimat mint a zaklatést be-
folyasolo tényez6t emlitik (Galloway, 1994). Az iskolai 1égkor megitélése szempontjabol
azok a gyerekek, akik nem érzik jol magukat, negativabbnak észlelik azt. Az iskolai klima
pedig nem feltétlentil attdl lesz rossz, hogy tobben vonodnak bele a zaklatasba, hanem a
negativ 1égkor is befolyasolja a zaklatast. Vagyis a negativ klima egyik tiinete maga a
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zaklatas (Buda, 2009). Szab6 (2000) megfogalmazasa szerint a 1égkor olyan atmoszférat,
specialis kornyezeti tényez6t jelent, amely hatassal van a benne résztvevokre, de ez for-
ditva is igaz, hiszen a személyek ugyanugy alakithatjak kornyezetiiket. Itt 1ényeges sze-
repe van a pedagogus személyiségének, kdvetelményeinek, illetve a tarsas kapcsolatoknak
is. Buda (2009) és kutatocsoportja 1006 5. és 7. osztalyos tanuldval végzett reprezentativ
vizsgalatot Hajdu-Bihar megyében. Eredményiik ramutat arra, hogy a zaklatas szintje kap-
csolatban all az osztalyklimaval, a didkok kdzérzetével, ebbdl is észrevehetd, hogy a ban-
talmazas nem egyéni, hanem osztaly- és iskolaszintli probléma. Az osztalyban eléforduld
zaklatas szintjei kedvezdbbek ott, ahol a gyerekek kozérzete is jobb, és forditva, ahol a
zaklatas magasabb szintl, ott rosszabb a kdzérzet megitélése is. Az eredmények igazoltak
azon feltevésiiket, hogy 0sszefiigg a kozérzet a zaklatassal.

Modszerek

Célok

Jelen kutatasunknak az iskolai diak-diak zaklatas jelenségének feltarasa a célja, a
benne részt vevo tanulok sajatos magatartdsmintainak el6fordulasi aranyat €s nem szerinti
megoszlasat vizsgaljuk altalanos iskolak tekintetében. Arra kerestiik a valaszt, hogyan ité-
lik meg az osztaly klimajat a zaklatasban részt vevo szereplok. Hipotéziseink az eldzetes
kutatasokra alapozva a kovetkezok: (1) feltételezésiink szerint a vizsgalt osztalyokban na-
gyobb aranyban fordulnak el6 zaklatok a fiuk kérében, mint lanyok esetében, akik inkabb
az aldozati vagy szemlél6 szerepet toltik be; (2) az aldozatok az érintett osztalyban ke-
vésbé érzik jol magukat, mig a bantalmazok nyugodtabbnak itélik meg az osztalyklimat.
Ezen hipotézisiinket Buda (2009) vizsgalata alapjan fogalmaztuk meg, mely szerint a zak-
latas szintje dsszefliggésbe hozhatd az osztalyklimaval, tovabba Galloway (1994) megal-
lapitotta, hogy a zaklatok kdrében az osztalyklima megitélése pozitivabb, mint az aldoza-
tok korében.

Minta

A kutatasban két altalanos iskola 6., 7. és 8. osztalyos tanuloi vettek részt. A didkok
kivéalasztasa hozzaférési alapon, dnkéntes jelentkezés alapjan tortént. Tekintettel a részt-
vevok életkorara, a kutatas megkezdése el6tt az 1. iskolaban aktiv, a 2. iskolaban passziv
informalt beleegyez6 nyilatkozattal jarultak hozza a sziildk gyermekiik kutatasban valod
részvételéhez. A kérddivek kitoltése anonim modon, név nélkiil tortént. A vizsgalatban a
két iskolabol dsszesen 44 6. osztalyos, 38 7. osztalyos €s 28 8. osztalyos didk vett részt,
az elsd iskolabol 58, a masodik iskolabol 52 diak (N=110; Mgietkor=13,01 év; SDgietkor=0,96;
58 fiu és 52 lany). A kérd6ivek feldolgozasa kozben két fot nem tudtunk a mintaba venni
hianyzo6 adatok miatt. A hianyz6 adatok alacsony aranya a kapott eredményeket nem be-
folyasolta. Vizsgalatunk célja az volt, hogy eldzetes informaciot gydjtsiink arrdl, hogy az
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emlitett két altalanos iskolaban és a vizsgalt korosztalyokban fellelhet6-e az iskolai zakla-
tas jelensége. Amennyiben az iskolai zaklatas jelen van az emlitett osztalyokban, és ha-
tassal van az osztalylégkor szubjektiv megitélésére, gy a jovoben szandékunkban all ki-
terjesztett mintan is vizsgalni a bullying dinamikajat. igy ezen elézetes vizsgalathoz opti-
malis elemszamot biztosit a felmért hat osztaly Osszesitett osztalylétszama. Tovabba a
mintavalasztas soran azért dontottiink 6., 7. és 8. osztalyos diakok vizsgalata mellett, mert
korabbi hazai vizsgalat is igazolta (Nagy et al., 2012), hogy az iskolai zaklatas leginkabb
ebben a korosztalyban figyelheté meg.

Méroeszkozok

A didkok bantalmazasban valo érintettségét dnbeszamold adatgylijtéssel vizsgaltuk.
Az iskolai zaklatas-erdszak jelenségének feltarasat az Iskolai zaklatas kérdéivvel (Figula,
n. d.) és az Osztalylégkor (Dalbert & Stober, 2002/2007) kérddivvel végeztiik. Ezek mel-
lett szocio-demografiai adatokat is kértlink a gyerekekt6l (nem, életkor, évfolyam, anya és
apa iskolai végzettsége). A sziilok iskolai végzettségét nem tudtuk felhasznalni az elemzés
soran, mert a kit6ltés kozben sok gyerek nyilatkozott arrél, hogy nem tudjék pontosan a
sziileik végzettségét, igy relevans képet nem kaphattunk a sziilok iskolai végzettségérol.

Az Iskolai zaklatds kérd6iv az iskolai zaklatas-erészak jelenségének feltarasara
(Figula, n. d.) szolgal, 23 itembdl all. A kérd6iv tételei koziil az 1-8. kérdésekre adott
valaszok az aldozati szerepr6l adnak visszajelzést, a 9-23. kérdések valaszai a zaklatoval
kapcsolatos szerepviselkedésrdl nygjtanak informaciot. Ezek koziil a 17. és a 18. tételek a
kiils6 szemlélokrol, kiviilallokrol szolgaltatnak adatokat, illetve a pedagdgusok beavatko-
zasi szandékairdl. A kérd6iv alskaladinak megbizhatdsagi mutatoi jok (Cronbach-a>0,7)
(Figula et al., 2008).

Az Osztalylégkor (Dalbert & Stober, 2002/2007) kérdéiv 10 allitast tartalmaz, melyek
koziil négy forditott tétel. Valaszaikat 6 foku Likert-skalan tehették meg attol fiiggéen,
hogy milyen mértékben volt rajuk jellemz6 az adott kijelentés (1=egyaltalan nem jellemz6
— 6=teljes mértékben jellemzd). Az Osztalylégkor kérdéiv megbizhatosaga (Cronbach-o)
0,77 (Dalbert & Stober, 2002/2007).

Eljaras

A kérdoivek kitoltése 2016 marciusaban, osztalyfonoki orak keretében, elére egyezte-
tett idépontokban tortént. Az adatok feldolgozasa SPSS-szel tortént. A minta eloszlasat,
gyakorisagat, a nemek aranyat kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk. A valtozok 0sszefiig-
géseire, kapcsolataik feltarasara y?-probat és nemparametrikus atlagot dsszehasonlitd pro-
bakat hasznaltunk.
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Eredmények

A zaklatasi szerepkorok feltarasa és aranya

A didkokat a kérddivek alapjan négy érintettségi csoportba soroltuk (1. tablazat). A
minta nagy részére kiterjed6en észrevehetd volt, hogy az egyes tiszta szerepkorok mellett
masik szerepkdrben is érintettek, ezért a didkok besorolasa a teszt kérdései alapjan tortén-
tek. A zaklato aldozatok (vegyes szerepviselkedésii gyerekek) egy ujabb csoportot alkot-
tak az alapjan, hogy masok altal bar aldozatoknak érzik magukat, de mindemellett 6k is
agresszivan lépnek fel tarsaikkal szemben. Ezek a gyerekek mind a két kérdéscsoportra
vonatkozo kérdéseket kitoltotték.

1. tablazat. A vizsgalati mintaban kimutatott zaklatdsi szerepkorok (f6)

Szerepkor Fiu Lany Osszesen
Zaklato 7 2 9
Aldozat 12 20 32
Kiils6 szemlélo 17 20 37
Zaklat6 aldozat 19 9 28
Osszesen 55 51 106

A minta 106 résztvevdjére vonatkozolag az 1. tdblazat nyujt informaciot, a szerepko-
rok eloszlasa a fiukat és a lanyokat tekintve eltéré [x%(3, N=106)=8,45, p=0,038]. Négy
diak kérd6ive nem volt besorolhat6 egyetlen kategoriaba sem, egyik szerepkor sem vonat-
kozik rajuk. A tisztan kiils6 szemlél6 diakok teszik ki a legnagyobb el6fordulast (N=37
{6), majd az aldozat tipusti gyerekek aranya all a kovetkezd szinten (N=32). Akik egyide-
jlileg zaklatoi és timadéi szerepben is vannak, azok eléfordulasa a mintdban 28 . Onbe-
szamolo alapjan 6sszesen Kilenc tanul6 vallotta magat tisztan zaklatonak. A teljes minta-
bol 102 diak nyilatkozott Ggy, hogy kiilsé szemléloként békitd szandékkal is fellép a kor-
nyezetében tapasztalhatd erGszakos viszonyulasokkal szemben. A fitk és a lanyok kozott
nem volt szignifikans kiilonbség a szemléldi attitiidre vonatkozéan [?(1, N=110)=0,331,
p=0,56], az eloszlasok megegyeztek a két csoportban.

Megvizsgaltuk, hogy az életkor elérehaladtaval hogyan valtozik az egyes bantalmazoi
szerepkorok megoszlasa (1. abra). Megfigyelhetd, hogy a zaklatok legnagyobb aranyban
a 8. osztalybol keriiltek ki (55,56%), az aldozat tipusu gyerekek legnagyobb ardnyban a 7.
osztalyban fordulnak eld (43,75%), a szemlél6k szinte azonos ardnyu gyakorisaga figyel-
heté meg osztalytipustol fliggetleniil, és a zaklatd dldozat szerepkor aranya a 6. osztalyban
a legmagasabb (60,71%). Az eredmények alapjan megallapithato, hogy a vizsgalt altala-
nos iskolai osztalyokban kimutathaté a bullying jelensége.
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Zaklatdsi szerepkorok nem szerinti megoszldsa

Feltételezésiink szerint a vizsgalt mintaban nagyobb aranyban fordulnak eld zaklatok
a fitk korében (2. abra). A fitk a lanyoknal nagyobb aranyban vesznek részt agressziv
cselekedetekben, 77,78%-uk zaklato a lanyok 22,22%-aval szemben. A zaklaté aldozatok
kozott is tobb a fia (67,86%). A lanyok inkabb az aldozati (62,5%) és a szemlél6i (54,15%)
szerepattitiidben érintettek.

Megvizsgaltuk, hogy az érintett mintdban milyen formaban fordul el6 bantalmazas,

"wr

agressziv viselkedés (2. tablazat). Err6l a kérd6iv 1. kérdése nyujtott informaciot, ahol
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tobb lehetdséget is bejeldlhettek a didkok attol fliggben, hogy milyen modon érintettek a
zaklatasban. Az eredmények alapjan jelen esetben fizikai agresszioval egy zaklato sem ¢él,
am legtobben a verbalis agressziotol szenvednek (cstifolnak: 30%, bosszantanak, cukkol-
nak: 36,4%). Az indirekt nem verbalis agresszio formaja is tetten érheté (nem baratkoznak
velem, kihagynak a jatékbol) a minta 14,5%-anal és 9,1%-anal. Az aldozatok bantalma-
zasa egyes esetekben indirekt, verbalis formaban is megnyilvanul, amir6l az egyéni be-
szamolok alapjan nyertiink informaciokat, ezek a gyerekek gyakran a pletykaterjesztéstol
és a kibeszéléstdl szenvednek.

2. tablazat. A bantalmazas modja az dldozat szemszogébol

A bantalmazads médja az Erintettség (f8) Erintettség
dldozat szemszogébdl = Ldny eloszlasa (%)

Megvernek 0 0 0
Csufolnak 18 15 30,0
Kihagynak a jatékbol 7 3 9,1
Elveszik a dolgaimat 1 1 1,8

Nem baratkoznak velem 3 13 14,5
Bosszantanak, cukkolnak 21 19 36,4
Zsarolnak 1 2 2,7
Fenyegetnek 2 0 1,8

Az aldozatok szerint azért valnak bantalmazas céltablajava (3. tablazat), mert nem vé-
dekeznek, nem iitnek vissza (13,6%), mert a hierarchiaban a zaklato felette all, vezeto az
adott csoportban (14,5%), illetve idésebb naluk az agresszor (10%). A tanulmanyi ered-
mény esetén kevesebb tanuld él at bantalmazast, az esetek 11,8%-aban azért, mert jobb
tanulé az aldozat, illetve 7,3%-ban éppen azért, mert rosszul teljesit az iskoldban. Az, hogy
a rosszabb tanulmanyi teljesitmény oka vagy kovetkezménye a bantalmazasnak, nem Ki-
derithetd. Egyéb bantalmazasi inditékként jelolték meg, hogy nincs baratjuk, félénkek,
nem szeretik Oket a tobbiek, vagy mert szemiivegesek. A legjelentésebb adat az, hogy az
aldozatok 25,5%-a azt az indokot adta bantalmazasanak alapjaul, hogy 6 ,,mas”, mint a
tobbiek. A kérd6iv lehetdséget adott arra, hogy ennél a kérdésnél személyes véleménnyel
reflektaljanak a didkok az okokat illetéen. Harom esetben a testsulyukat jel6lték meg,
kettd esetben azt nyilatkoztak, hogy mas dolgokat kedvelnek és személyiségiik mas, mint
a tobbieknek.

A 9. kérdésre adott valaszok alapjan a bantalmazas kiilonb6zé formait hasznald zakla-
toi attitlidre nyilt ralatdsunk. Az 4. tablazat szemlélteti, hogy mindkét nem esetében a zak-
latok a legnagyobb aranyban a direkt, verbalis agresszid eszkozével élnek (bosszantom:
10,9%, cukkolom: 14,5%, csunya szavakkal zaklatom: 7,3%, csufolom: 6,4%). Direkt,
nem verbalis agresszio, tettlegesség a fitik korében fordul eld, jelen esetben ennek az eld-
fordulasi ardnya verés esetén 2,7%, mig 10kdos6dés esetén 1,8%. A tarsait ignoralo zaklato
a minta 7,3%-aban az elutasitas eszkozével, mig 3,6%-4aban a kik6zositéssel él. Az aldo-
zatok és a zaklatok is leggyakrabban a verbalis agresszio meglétérdl szamoltak be.
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3. tablazat. A bantalmazas vélt oka az dldozat szerint

A bantalmazas vélt oka Erintettség (f8) Erintettség
az dldozat szerint Fiti Lany eloszlasa (%)
Erésebb, er6sebbek, mint én 5 2 6,4
Id6sebb, idGsebbek, mint én 6 5 10,0
Jobb tanulé vagyok 8 5 11,8
Rosszabb tanul6 vagyok 4 4 7,3
Szemiiveges vagyok 1 0 0,9
,»Mas” vagyok, mint a tobbiek 12 16 25,5
Engem nem szeretnek a tobbiek 2 3 45
Nincs baratom, hogy megvédjen 1 1 18
Latja, latjak rajtam, hogy félek tdle, tolik 0 2 1,8
En nem iitok vissza 10 5 13,6
O vagy 6k a vezeték a csoportban 8 8 14,5
4. tablazat. A bantalmazas modja a zaklato szerint
A bantalmazas modja Erintettség (f3) Erintettség
a zaklato szemszogébol Fill Lany eloszlasa (%)

Megverem 3 0 2,7
Csufolom 7 0 6,4

A hajat hiizom 0 1 0,9
Durvan meglokom 2 0 1,8
Csunya szavakkal zaklatom 5 3 7,3
Zsarolom 0 0 0
Rugdosom 0 0 0
Fenyegetem 0 0 0
Bosszantom 9 3 10,9
Cukkolom 12 4 14,5
Elutasitom 4 4 7,3
Kikozositem 2 2 3,6

A zaklatok (5. tablazat) azt érzik, hogy az dldozatok pusztan jelenlétiikkel is idegesitik
Oket, ez tlinik legstlyosabb bantalmazasi indoknak (24,5%). Az okok feltarasanal a di-
csekvo (12,7%), valamint a behizelgb (4,5%) aldozati attitiid bantalmazasra determinald
tényezd. Egyéb okok csak a zaklatok elenyészd hanyadaban volt megfigyelhetd, igy azok
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csekély mértékben jarulnak hozza bantalmazas kivaltasahoz. A tanulmanyi teljesitmény
jelen esetben nem general zaklatoi attittidot.

5. tablazat. A bantalmazas oka a zaklato szerint

A bantalmazas oka a zaklato szerint Fifrmtettseg (ﬁz)a'ny ef;;g;if?i )
Idegesitenek 21 6 245
Erdsebb vagyok 0 1 0,9
Tekintélyem lesz tdle 0 0 0
En jobb tanul6 vagyok 0 0 0
Gyengébb tanulo vagyok 0 0 0
Orémom lelem benne 1 0 0,9
Ettdl ,,nagynak” érzem magam 0 1 0,9
Talpnyalo 3 2 4,5
,,Mas”, mint én 2 0 1,8
Egyediil van, nincs baratja 0 0 0
Dicsekvd 7 7 12,7
J6 érzés, hogy szenved 0 0 0
Gyava 0 1 0,9
Félek 0 0 0
Tudom, hogy fél télem 0 1 0,9

A bantalmazas lokalizacidja (6. tablazat) szempontjabol az aldozatok és zaklatok va-
laszai némi hasonlosagot mutatnak. A legpreferaltabb a sziinetben elkdvetett bantalmazas
(aldozatok: 20,9%, zaklatok: 10,9%). Magas el6fordulasu az iskolai folyoson (aldozatok:
15,5%, zaklatok: 6,4%), udvaron (aldozatok 15,5%, zaklatok: 5,5%) és az iskolan kiviil
elkovetett bantalmazas is (aldozatok: 10,9%, zaklatok: 4,5%). A tanitasi 6ra az aldozatok
20,9%-a szerint bantalmazasuk helyszine, mig ezt a zaklatok csupan 0,9%-a érzi igy. A
WC-ben elkovetett bantalmazasnak minimalis az eléfordulasa a diakok valaszai alapjan.

A zaklatd diakoktol tobb esetben nem érkezett visszajelzés a bantalmazast kovetd ér-
zéseikrol (7. tablazat), de volt, aki tobb valaszt is 6nmagara jellemzOnek vélt. A valasz-
adok 6,4%-anak nincs blintudata, és 2,7%-uk még agresszivabbnak érzi magat a bantal-
mazasi cselekmény utan. Csupan egy fii valaszolt tigy, hogy 6romet érez, ha tarsat szen-
vedni latja, és 2,7%-ban fordul eld, hogy a zaklaté megkdnnyebbiilést érez. A zaklatok
koziil 20%-os eléfordulassal blintudat kiséri a bantalmazast, és valdsziniileg van valami-
lyen szintli visszatart6 ereje az iskolai szankcidoknak, hiszen 13,6%-uk fél tettei kovetkez-
ményétol.
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6. tablazat. A bantalmazas lokalizdacioja

Az aldozat szemszogeébol A zaklato szemszégébol
A bantalmazas helyszine ) Er intet{ség . . Er intet{ség
Fiu  Lany eloszlasa Fiu Lany eloszldsa

(%) (%)

Az iskolaban a folyoson 11 6 15,5 3 4 6,4
WC-ben 1 0 09 0 0 0

Udvaron 10 7 15,5 4 2 55

Osztalyteremben oran 6 6 10,9 1 0 0,9

Osztalyteremben sziinetben 12 11 20,9 8 4 10,9

Iskolan kiviil az utcan 6 6 10,9 3 2 4,5

1. tablazat. A zaklato érzesei a bantalmazast kdvetoen

A bantalmazast kisérd érzések Erintettség (15) Erintettség
a zaklato részérdl Fit Lany eloszlasa (%)

Megkonnyebbiilést érzek 2 1 2,7
Orémet érzek, mert latom, hogy szenved 0 0,9
J6 érzés, hogy félnek télem 0 0 0

Biintudatom van 13 9 20,0
Nincs biintudatom 1 6,4
Még agresszivabbnak érzem magam 1 2,7
Félek a kovetkezményektol 12 3 13,6

Szubjektiv osztalylégkorérzet

Az Osztalylégkor kérddiv kiértékelésekor az egyenként kapott eredmények atlagai
szolgaltak az 6sszehasonlitas alapjaul. Azt vizsgaltuk, hogy az egyes zaklatasi szerepkor-
ben érintett didkok hogyan itélik meg osztalyuk 1égkorét.

A 3. dbra a szubjektiv osztalylégkorérzetet szemlélteti az egyes szerepkdrben 1évé di-
akok véleménye alapjan. A legkomfortosabban a 8. osztalyos diakok érzik magukat, fiig-
getleniil attdl, hogy milyen szerepben vannak. Talan azért alakult igy, mert az életkor el6-
rehaladtaval jobban fliggetleniteni tudjak 6nmagukat a zaklatasi eseményekben vald rész-
vételtol, tovabba kozel az iskola elhagyasanak ideje is. A mintdban — az osztalyfokozattol
fliggetlentil — a szemlélok érzik legkomfortosabbnak magukat, 6ket érintik talan legke-
vésbé rosszul a koriilottiik zajlo konfliktusok. A zaklatok koziil a 7. osztalyosok érzete
volt a legrosszabb, ez az aldozati és a zaklat6 aldozati attitid esetén is megfigyelhetd.
A legrosszabbul a zaklato dldozatok érzik magukat a 7. és 8. osztalyban. Spearman-féle
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korrelacioval néztiik meg, hogy valtozik-e az osztalylégkor érzete a kor elérehaladtaval.
Az eredmények alapjan nincs Osszefiiggés a kor és az osztalyklima megitélése kozott
[r(110)=0,112, p<0,245]. A vizsgalt mintaban a zaklaté aldozat szerepben 1év6 gyerekek
osztalyklima megitélése a legdiszharmonikusabb, mig a szemlél6k érzik legkomforto-
sabbnak.

m 8. osztaly O7. osztaly 6. osztaly

Szubjektiv osztalyérzet atlaga
w
w

’ Zaklat6 Aldozat Szemléls Zaklat6 &ldozat
Szerepkor
3. dbra
A szubjektiv osztalylégkor érzet az egyes zaklatasi szerepkérok szerint

Osszegzés, kovetkeztetések

Kutatasunk célja az volt, hogy feltarjuk, két altalanos iskolaban eléfordul-e iskolai zakla-
tas. Ezt olyan célkérd6éivvel vizsgaltuk (Kérdéiv az iskolai zaklatas-er8szak jelenségének
feltarasara, Figula, n. d.), amely sok ponton ramutat a zaklatas meglétére, a kivalt6 okokra,
a bantalmazas elkovetésének modjara és lokalizacidjara. Arra, hogy milyen szubjektiv ér-
zések mentén itélik meg a didkok az osztalyuk légkorét, az Osztalylégkor (Dalbert &
Stober, 2002/2007) kérddivet alkalmaztuk. Az eredmények alataimasztottak azt a feltéte-
lezésiinket, hogy azonosithato az iskolai zaklatas, a kérd6ivek tobb pontja szolgaltat in-
formaciot diak-diak bantalmazasrol. Jelen vizsgalat alatamasztotta a nemek szerinti sze-
repviselkedés megoszlasat is, a filk nagyobb aranyban vesznek részt agressziv cselekede-
tekben, mig a lanyok az aldozati és a szemléldi szerepben érintettek. Az aldozatok és a
zaklatok is leggyakrabban a verbalis agresszio meglétérol szamoltak be.

Buda, K6szeghy €s Szirmai (2008) kutatasi eredményei alapjan a verbalis és a szocialis
zaklatas inkabb a lanyokra jellemzd, jelen kutatds adatai ezt nem igazoltak, a zaklatoi
minta teljes egészére kiterjeden el6fordul verbalis zaklatas. A bantalmazas okaként a
zaklatok azt érzik, hogy az aldozatok pusztan jelenlétiikkel is idegesitik Oket, ez tlinik
legstlyosabb bantalmazasi indoknak. A zaklatas leggyakrabban a sziinetben és a folyoso-
kon torténik. Figula (n. d.) eredményei szintén a sziinetben elkovetett bantalmazast hoztak
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ki elsédleges lokalizacios pontként az iskolan kiviili helyszin mellett, amit Nagy, Kor-
mendi és Pataky (2012) vizsgalati eredményei is alatimasztanak. A hatékony intervenci-
onak erre az eredményre kellene épiteni, és a sziinetekben megerésiteni a pedagogusi fel-
tigyeletet mind a folyosokon, mint az osztalytermekben. A zaklat6 didkoknal fellép6 érzé-
sek koziil a biintudat és a félelem a tettei kdvetkezményeitdl a legnagyobb aranyu. Ezen
utobbi adatokra érdemes tdmaszkodni az intervencios és prevencios programoknak, tehat
a bantalmazok viselkedésrepertoarjanak bovitésével és kommunikaciojuk fejlesztésével,
az iskolai biintetésrendszer céliranyosabb, hatékonyabb alkalmazasaval tanacsos produk-
tiv problémakezelésbe kezdeni.

Az eredmények alapjan a zaklat6 aldozatok osztalyklima megitélése diszharmonikus,
mig a szemléldk érzik magukat legkomfortosabban. Nem igazoltak az adatok masodik
hipotézisiinket. Azt feltételeztiik, hogy az aldozatok negativabbnak itélik meg az osztaly-
1égkort, és a zaklatd gyerekek érzik magukat a legjobban. Talan a Nagy, Kormendi és
Pataki (2012) kutatasaban hasznalt Kovécs (2006) altal szerkesztett 6tdimenzids, osztaly-
1égkort mérd skala arnyaltabb és szemléletesebb képet adhatott volna a gyerekek érzései-
nek megitélésérol. Vizsgalatukban a zaklatok és a szemlélok hasonldan baratsagosabbnak
itélték meg az osztalylégkort, mig az aldozatok érezték magukat a legrosszabbul.

Mivel minden iskolaban mas-mas aranyban fordulnak eld zaklatasi szerepekben 1évo
diakok, igy kiilonb6z6 lehet az osztaly dinamikéja is. Az adatok ramutattak arra, hogy
melyek azok a tényezdk, amelyek determinaljak a viktimizaciot, illetve melyek azok a
helyszinek, amelyek kozvetleniil a zaklatas szinteréiil szolgalnak. A zaklatasban valo érin-
tettséget sok szempont befolyasolja, azonban az iskolanak nincs eszkéze arra, hogy min-
den tényez6t megvaltoztasson, igy ami rendelkezésére all, abban kell hatékonyan fellép-
nie. Nem kiderithet6 az, hogy az osztalylégkort azért érzik rosszabbul egyes didkok, mert
zaklatasi események szerepl6i, vagy mar eleve egy meglévo negativabb klima az, ami ki-
valtja a diszkomfort érzetet és ezzel egylitt indikalja a zaklatasi folyamatok beindulasat.

Vizsgalatunk korlatjaként emlithetjiik a minta alacsony elemszamat. Mindemellett sze-
retnénk hangsulyozni, hogy elézetes vizsgalatunk ezen elemszam mellett is azonositotta a
zaklatas meglétét a vizsgalt osztalyokban. Vizsgalatunk jelen elemszam mellett is meg-
er6siti Figula (2004), illetve Nagy, Kormendi és Pataky (2012) vizsgalati eredményeit. A
szélesebb kori kovetkeztetések levonasa érdekében a jovOben tervezziik a minta elemsza-
manak novelését, tovabbi iskolak és osztalyok bevonasat, valamint az altalunk hasznalt
kérd6iv mellett tovabbi kérddivek alkalmazasat, példaul az Iskolai Er6szak Kérdoivet
(Figula et al., 2008) és az Olweus (1992) Aldozat/Zaklato kérddivet.

Az Onbevallasos kérd6iv hatranya, hogy sok esetben torzitanak az adatok, jelen esetben
a gyerekek félelmei vagy a talzott megfelelési vagyuk miatt ez el6fordulhat. Az egyik
kérdoéiv reflexidjabol kideriilt, hogy sziikséges lett volna a gyerekek érzéseit is feltarni a
bantalmazassal kapcsolatban. Késébbi kutatdsban érdemes lenne azt is megvizsgélni,
hogy a fiu és lany aldozatok fiuktol vagy lanyoktol szenvedik-e el a bantalmazast. Mivel
a zaklatas kovetkezményei sulyosak minden szereplé szamara, igy fontos, hogy a pedagé-
gusok, iskolapszicholégusok pontosan ismerjék a zaklatas folyamatat, a benne résztvevok
attitiidjeit, és olyan konfliktuskezeld stratégiak alljanak rendelkezésiikre, amelyek alapjan
az osztalyban a harmonikus és k6zosségformald 1égkor visszaallithaté (Buda & Péntek,
2010).
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korében

ABSTRACT

THE DYNAMICS OF SCHOOL BULLYING: THE RELATIONSHIP BETWEEN CLASSROOM
ATMOSPHERE AND SCHOOL BULLYING IN PRIMARY SCHOOL

Renata Berta & Edina Dombi

This research aimed to explore the phenomenon of school bullying among primary school
students. We aimed to show how their roles in bullying situations determine their well-being
and how bullying affects the classroom atmosphere. The participants in this self-report study
were sixth-, seventh- and eighth-grade students, who completed two questionnaires: the school
bullying (Figula, n.d.) and class atmosphere (Dalbert & Stéber, 2002/2007) scales. A total of
110 students (Ngin = 52; Npoy = 58) were involved in the study from two different primary
schools: 44 sixth-graders, 38 seventh-graders and 28 eighth-graders. Their mean age was 13
years (SDage = 13.01; 0.96). Our results show that the number of boys among abusers is higher
and that girls are more likely to be victims or bystanders. With regard to class atmosphere,
victims feel the least comfortable in class, while bystanders feel the most comfortable. There
is a changing dynamic in each class on the basis of different roles students play in bullying
situations; it would therefore be very important for teachers to be familiar with the
characteristics of these roles and the consequences of bullying.
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T,(")RTEI,\IELEMTANK(")NYVEK A BUDAPESTI
FIU-KOZEPISKOLAKBAN KLEBELSBERG KUNO
MINISZTERSEGE IDEJEN!

Albert B. Gabor
Kaposvari Egyetem Pedagogia-Pszichologia Tanszék

A hazai torténelemtankonyv-torténeti kutatasok kezdete — amint az a tantargy-didak-
tikusok és neveléstorténészek szamara nem ismeretlen — Unger Matyas 1976-ban megje-
lent, a dualizmus koratol 1945-ig terjedd tankdnyvtorténeti szintézisé¢hez kapcsolodik. A
témaval foglalkozo6 nagyobb lélegzetii szakmunkak napjainkig — Ungert viszonyitasi pont-
nak tekintve — elsdsorban a korabeli tankonyvszerzok tankonyvi interpretacios modjain
keresztiil vizsgaljak példaul a tankonyveket, az azokra hat6 oktataspolitikai és szakmeto-
dikai impulzusokat, a tankényvkiadoi hatteret (Albert, 2006; G6zsy & Dévényi, 2011;
Katona, 2010).2

A klebelsbergi idoszakra vonatkozé tankdnyvtorténeti tényanyagrol, annak hatterérél
és az Osszefiiggésrendszerr6l — az eddigi szakmunkaknak koszonhet6en is (Albert, 2006;
Goézsy & Dévényi, 2011; Katona, 2010; Unger, 1976) — mar meglehetdsen sok ismeret
felhalmozodott. Tudjuk, hogy 6t kiadé (Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda, Athenaeum,
Szent Istvan Tarsulat, Lampel, Franklin) hat teljes tankonyvsorozattal jelentkezett a kora-
beli tankdnyvpiacon. Ismert, hogy a kultusztarca a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomdat és
Domanovszky Sandor tankonyveit (1926, 1927, 1928, 1929, 1930, 1931) igyekezett mo-
nopolhelyzetbe juttatni az egyre inkabb biirokratizalt, arszabalyozott tankonyvpiacon.
Egyrészt a Hivatalos Ko6zlony korabeli hirdetései azt igazoljak, hogy a tobbi kiadoval
szemben a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda nagyobb gazdasagi er6t képviselt (Albert,
2006, p. 27-32), Domanovszky pedig — és ezt az Orszagos Kozoktatasi Tanacs korabeli
jegyzékdnyve® tanlisitja — aktiv szerepet jatszott az 1924-es kdzépiskolai térténelemtan-
terv kidolgozasaban. Ismerte koranak nemzetkozi tanterveit és tankonyveit®, a kultusz-

s

Domanovszky Sandor az 1920-as években mindvégig élvezte Klebelsberg Kuno bizalmat.

Jelen iras a 2015. november 21-én, az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian elhangzott eléadas kib6vi-
tett, szerkesztett valtozata. A kutatas a szerz6 habilitacios dolgozatanak szerves folytatasa és kiegészitése.

A tanulmany keretein beliil a hazai torténelemtankdnyv-torténeti kutatasok részletes felsorolasa nem lehetsé-
ges. Molnar-Kovacs (2013) A tankdnyvkutatds magyar bibliografidja (2000-2010) cimii kdtetében a teljesség
igényével gylijtotte ossze a XXI. szazad els6 évtizedébdl a torténelemtankonyv-kutatasok szakirodalmat.

Orszagos Kozoktatasiigyi Tanacs (OKT) jegyzokonyvek. 1923. nov. 27. OPKM.
4 MTAK Kézirattar Ms 4519/67. Domanovszky levele Klebelsberghez (1929. dec. 13.)
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Tudjuk azt is, hogy az 1924-es kozépiskolai torvény és tanterv alapjan 1926 és 1931 kozott
— felmend rendszerben — lattak napvilagot a tankonyvek, €s azt is, hogy a 3. és 8. osztaly-
ban magyar torténelmet, mig a 4., 5., 6. és 7. évfolyamokon egyetemes torténetet tanultak
a diakok.

A tankdnyvpiac megitélését illetden eltéréek az allaspontok. Korabbi tankdnyvtorté-
neti (Unger, 1976) és jovahagyas-torténeti (Szebenyi, 1994) szakmunkak a dualizmus ko-
rahoz viszonyitva egy besziikiilé tankonyvpiacrdl irtak, amit a felekezeti elkiiloniilés csak
tovabb erdsitett. Jelen iras a korabbi évek tankdnyvhasznalati vizsgalatait (Guncaga &
Téth, 2013, p. 37; Molnar-Kovacs, 2015), féként a klebelsbergi idészakra vonatkozo tan-
koényvhasznalati és iskolatorténeti kutatdsok sorat gazdagitja (Albert, 2012, 2013a,
2013b), amennyiben a klebelsbergi id6szak budapesti fin-kozépiskolainak torténelemtan-
konyv-hasznalatat és a tankonyvvalasztast befolyasolo tényezoket elemzi. Tanulmanyunk
a korabbi szakmunkakkal (Unger, 1976; Szebenyi, 1994) ellentétben azt bizonyitja, hogy
a vizsgalt id6szakban meglehetdsen nyitott, pluralis tankdnyvpiac alakult ki a trianoni Ma-
gyarorszagon — kiilonésen Budapesten —, a felekezeti elkiiloniilés nem szlikitette, hanem
éppen ellenkezbleg, szélesitette a kiadok és az iskolak mozgasterét a tankonyvek terjesz-
tése illetve a tankonyvvalasztas szempontjabol.

Kutatasi kérdések, forrasok és elemzési modszerek

Tanulmanyunkban alapvet6en arra kerestiik a valaszt, hogy milyen hatasok és hatasossze-
fiiggések befolyasoltak a fiu-kozépiskolak torténelemtankdnyv-valasztasat Budapesten a
klebelsbergi idészakban. Mivel magyarazhatd, hogy a kultusztarca altal leginkabb tamo-
gatott Domanovszky-kiadvanyok lemaradtak a tankonyvpiaci versenyben a budapesti
Lampel Kiad¢6 (szerzék: Mika Sandor, Marczinké Ferenc) és a Szent Istvan Tarsulat egye-
temes torténeti tankonyvei (szerz6k: Marczell Agoston, Szoloméajer Taszilo) mogott? Mi
lehet a titka annak, hogy ugyanebben az idében a tomegoktatast jobban kiszolgalo Ember—
Dékany-sorozat (Ember, 1929, 1930; Ember & Dékany, 1926, 1927, 1928) volt a legsike-
resebb annak ellenére, hogy a kozépiskolak — foként a gimnaziumok — erésen ragaszkod-
tak elitképzo jelleglikh6z?

Kutatasunk soran alapvetd torténelemtanitdsi és tankonyvtorténeti szakmunkakat
(Unger, 1976) hivtunk segitségiil, és ahol sziikségesnek tartottuk, éltiink a hagyomanyos
tankonyvi tartalomelemzéssel is. Kérdéseink megvalaszolasahoz Ujvary Gabor
Klebelsberg monografidjara (Ujvary, 2014), Mészaros Istvan iskolai 1étszamadatokat is
tartalmazo, klasszikus iskolatorténeti munkajara (Mészaros, 1988), tovabba Mann
Miklosnak a fovaros oktatasiigyét targyalo irasara (Mann, 2005) hagyatkoztunk. Mivel a
klebelsbergi id6szakban a szaktanarok egyetértési jogot gyakorolhattak a tankonyvvaltoz-
tatas kérdésében, az iskolai értesitok mellett kiemelt forrasértékkel birnak a Budapest
Févaros Levéltaraban O6rzott, a tankonyvvaltoztatast, tankdnyvmegallapitast tartalmazo
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tanarkari jegyzOkdnyvek.® A tananyag tanorai feldolgozasara, az (j modszerek megjele-
nésére, a tankonyvhasznalattal kapcsolatos 0j tanari elvarasokra a tankonyvvaltoztato
értekezleti jegyz6konyvek mellett a modszeres értekezleti, valamint Pintér Jend kiralyi
tankeriileti féigazgatd Madach Gimnaziumban tett iskolalatogatasi jegyz6konyveire is
tamaszkodtunk.®

Kutatasunk a budapesti Allami Kozépiskolai Tanarképzéintézeti Gyakorlo Kozépis-
kola egykori tantestiileti jegyz6konyveivel egésziilt ki, amit az ELTE Levéltaraban sike-
riilt 4ttekinteniink.” Az egyes tankdnyvszerzok életrajzdhoz az 1930-1931-es tanév kozép-
iskolai tanari névkonyve (Albisi Barthos, Mez6bandi Csetri, & Luttor, 1931) mellett le-
véltari iratanyagokat és a korabeli iskolai értesitdk biografikus feldolgozasait is felhasz-
naltuk.

Mika Sandor tankonyvirdi (és részben szaktorténészi) munkéssaganak attekintéséhez
— a korabbi és az elmult években megjelent szakirodalmi feldolgozasok mellett (Garai,
2013; Glatz, 1989) — a Magyar Tudomanyos Akadémia Konyvtaranak Kézirattaraban ta-
lalhaté Szekfii-kéziratot hivtuk segitségiil.® Marczinké Ferenc és vitéz Palfi Janos életraj-
zahoz korabeli iskolai értesit6k biografikus feldolgozasaira (Koczogh, 1940, p. 8-14;
Petrovan, 1938. p. 8-10) hagyatkoztunk. Marczinké igazgatoi tevékenységéhez Buzinkay
Géza monografidjanak vonatkozo részeit is felhasznaltuk (Buzinkay, 2005, p. 117-119).
Marczell Agoston és Szoloméjer Taszilé munkassigdhoz Somodi Imre (2015) tanulma-
nyara, Ember Istvan és Dékany Istvan munkassagahoz Katona Andras (2010) irasara, az
Ember Istvan és Dékany Istvan altal jegyzett szellemtorténeti tankdnyvek szemléletének
megértéséhez a budapesti Allami Kézépiskolai Tanarképzdintézeti Gyakorld Kozépiskola

5 HU-Budapest Févaros Levéltara (tovabbiakban BFL) VIIL 53 a. 9. Ciszterci-rend Bp. I. ker-i Szent Imre
Gimnazium. Tantestiileti jkv-ek 1925-1929. Jegyzékonyv a ciszterci r. budapesti Szent Imre-gimnaziumban
1927. jGn. 18-an tartott tankonyvmegallapito tandcskozmanyrél. HU-BFL VIIL 27. a. 2. kétet Erseki Katoli-
kus Gimnézium iratai Tantestiileti értekezleti jegyz6konyvek 1919-1934. Az 1929. jinius hé 19-én tartott év
végi osztalyozo értekezlet jegyz6konyve. HU-BFL VIIL 21. 43. kotet Verb6ezy Gimnazium (1928-1934).
Jegyz6konyv a budapesti L. ker. all. Verbdczy Istvan Realgimnazium tanari testiiletének 1928. junius ho 28-
an tartott évzaro értekezletérél. Jegyzkonyv a budapesti 1. ker. all. Verbdczy Istvan Realgimnazium tanari
testiiletének 1929. jinius 25-én tartott évzard értekezletérol. Jegyzokonyv a budapesti L. ker. all. Verbéezy
Istvan Realgimnazium tanari testiiletének 1930. junius 26-an tartott évzard értekezletérél. HU-BFL VIII. 44
a. 48. kotet Madach Gimnazium. Jegyz6kényv a budapesti VII. ker. Magy. Kir. Allami Madéch Imre Gimna-
zium tanari testiiletének 1928. junius ho 28-an tartott tankonyvvaltoztato értekezletérol.

HU BFL VIII. 42 a. 28. Tantestiileti jegyz6konyv 1927-1932. Kolcsey Realgimnazium. Jegyzékonyv a bu-
dapesti VI. ker. all. Kolcsey Ferenc Realgimnazium tanari karanak 1927. szeptember hé 14-én tartott elsé
modszeres értekezletérél. HU BFL VIII. 44. a. 48. kétet Madach Imre Gimnazium. Jegyzokdnyv arrol az
értekezletrdl, amelyen dr. Pintér Jend, a budapesti tankeriilet kir. féigazgatoja beszamol a budapesti VII. ker.
allami Madach Imre gimnaziumban 1929. januar 10., 11. és aprilis 11-én végzett hivatalos latogatasainak
tapasztalatairél. HU-BFL VIII. 27. a. 2. kétet. Erseki Katolikus Gimnézium iratai. Az 1926. szept. 20-an tartott
I. mddszeres értekezlet jegyzokonyve.

7 ELTE Levéltara 27. Trefort Agoston Gyakorl6 Gimnazium és Altalanos Iskola 1873-1975 27/a Tantestiileti
ilések jegyzOkonyvei 1924—1946. Jegyz6konyv a budapesti m. kir. kozépiskolai tanarképzd-intézet gyakorlo-
kozépiskolaja tanari testiiletének 1928. aprilis ho 27-én tartott értekezletérdl. Jegyzokonyv a budapesti m. kir.
kozépiskolai tanarképzo-intézet gyakorlo-kozépiskoldja tanari testiiletének 1929. szeptember 6-an tartott 1.
félévi modszeres értekezletérol.

8 Szekfii Gyula: Mika Sandor (1859-1912). MTAKK Ms 5982/116. pp. 2. pp. 6-7.
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egykori igazgatojanak, Staud Janosnak a modern torténelemtanitasrol az 1928. aprilis 27-
én tartott tantestiileti értekezleten elhangzott nézeteire tamaszkodtunk.®

Az egyetemes torténeti tankonyvek tényleges iskolai hasznalata a
fovarosban és keriileteiben

Klebelsberg Kuno minisztersége idején 26 fit-kdzépiskola mikodott a févarosban — le-
szamitva a Ferencz Jozsef Orszagos Rabbiképz6-Intézetet és a Német Birodalmi Iskolat.
A 16 allami fia-kozépiskola kozott egy gimnaziumot, tiz redlgimnaziumot és négy realis-
kolat tartunk szamon, tovabba az Allami Kozépiskolai Tanarképzéintézeti Gyakorld Ko-
zépiskolat. Az 6t romai katolikus fenntartasu budapesti intézmény koziil két iskola gim-
naziumként, harom realgimnaziumként miikodott. Az evangélikus és a reformatus feleke-
zet gimnaziumot, az izraelita felekezet realgimnaziumot tartott fenn. A fovarosban még
két kozségi fenntartash realiskolat is szamon tartunk.

Els6 korben 25 teljesen vagy meghatarozoan egyazon tankdnyvkiado nevéhez kotédo
egyetemes torténeti sorozatot vizsgaltunk, olyan kiadvanyokat, amelyek 4—7. osztalyban
a leginkabb keresettek voltak®., A févérosi fin-kdzépiskolak koziil nyolc intézmény né-
vendékei tanultak a Mika—Marczinko-féle sorozatbol (Bozzay, 1932, p. 34-35;
Dingfelder, 1932, p. 15-16; Finaly, 1932, p. 30-31; Gaspar, 1932, p. 52-53; Krompaszky,
1932, p. 23-25; Marczinko, 1932, p. 38-39; Nagy, 1932, p. 28-29)™ (1. tdbl4zat).

Ugyancsak nyolc iskola hasznalta Marczell Agoston és Szolomajer Taszilé egyetemes
torténeti tankonyveit (Bitter, 1932, p. 39-41; Erddy, 1932, p. 43-44; Kalkbrenner, 1932,
p. 66-67; Kisparti, 1932, p. 61-62; Lenkei, 1932, p. 37-38; Mattyasovszky, 1932, p. 63—
64; Pongracz, 1931, p. 54-57; Sebes, 1932, p. 24-25) (2. tablazat).

Hat intézmény dontott az Athenaeum altal jegyzett Ember—Dékany-féle tankonyvek
(Goldberger, 1932, p. 68-69; Lengyel, 1932, p. 27-28; Mikola, 1931, p. 34-36; Péch,
1932, p. 27-30; Staud, 1932, p. 42-43; Zibolen, 1932, p. 114-115) mellett (3. tiblazat),
mig a kultusztarca altal preferalt Domanovszy-kiadvanyok hasznalatara csupan két intéz-
mény (Gajda, 1932, p. 61-64; Haszler, 1932, p. 55-56) vallalkozott (4. tablazat). A deb-
receni kotédésti Madai Pal és szerzotarsai altal jegyzett sorozattal csupan egy iskolaban
talalkozunk (Ravasz, 1931, p. 49-51) (4. tablazat).

9 ELTE Levéltara 27. Trefort Agoston Gyakorlé Gimnéazium és Altalanos Iskola 1873-1975 27/a Tantestiileti
ilések jegyzokonyvei 1924—1946. JegyzOkonyv a budapesti m. kir. kozépiskolai tanarképzo-intézet gyakorlo-
kozépiskolaja tanari testiiletének 1928. aprilis ho 27-én tartott értekezletérdl.

10 Nem talaltunk a tényleges tankényvhasznalatra utalé adatokat a II. keriileti Magyar Kiralyi Bocskai Istvan
Realiskolai neveldintézet vonatkozasaban. A konnyebb olvashatosag érdekében a tankonyvhasznalati adato-
kat a szovegkdozi hivatkozasokat kovetve tablazatokban is rogzitettiik.

1 Tovabba az 1. keriileti Allami Verbéczy Istvan Realgimnazium, vo: 2. ldbjegyzetben az intézményre vonat-
kozo levéltari forrasanyagot. Az 1930-as évek kozepén a Mika—Marczinké-féle sorozatot hasznalta a buda-
pesti Ferencz Jozsef Orszagos Rabbiképzo-Intézet is. A budapesti Ferencz Jozsef Orszagos Rabbiképzo-Inté-
zet értesitGje az 1934/1935. tanévrdl. Budapest, 1935. pp. 34-35.

278



Torténelemtankonyvek a budapesti fit-k6zépiskolakban Klebelsberg Kuno minisztersége idején

1. tabldzat. A Mika—Marczinko-féle tankonyvsorozatot valaszto févdrosi fini-kozépiskoldak

Tankényvszerzok e
és kiads Fiu-kozépiskola
A budapesti V. Keriileti M. Kir. Allami Bolyai Realiskola
A budapesti VII. keriileti Magyar Kir. Allami Szent Istvan Realgimnazium
A budapesti V1. keriileti Magyar Kiralyi Allami K6lcsey Ferenc Redlgim-
nazium
Mika Séandor
és A budapesti 1. ker. érseki Kath. Redlgimnazium ¢és a vele kapcsolatos

Marczinké Ferenc

(Lampel Kiado)

Rékoczi-kollégium

A budapesti V. ker. M. Kir. Allami Berzsenyi Daniel Realgimnazium

A budapesti II. keriileti M. Kir. Allami Toldy Ferenc Realiskola

A budapesti II. keriileti Magyar Kir. Allami Matyas kirly Realgimnazium

I. keriileti Allami Verbéczy Istvan Realgimnazium

2. tablazat. A Marczell-Szolomdjer-féle tankonyvsorozatot valaszté févarosi fiti-kozépis-

koldk

Tankonyvszerzok
és kiado

Fiu-kozépiskola

Marczell Agoston
és
Szoloméjer
Taszilo

(Szent Istvan
Tarsulat)

A ciszterci-rend budapesti Szent Imre-gimnazium

A budapesti IV. keriileti kdzségi Eotvos Jozsef Realiskola

A budapesti X. ker. tisztvisel6telepi Magy. Kir. Allami Széchenyi Istvan
Redlgimnazium

A magyar kegyestanitorend budapesti gimnaziuma

A budapesti VIIIL. keriileti kdzségi Vordsmarty Mihaly Realiskola

A pannonhalmi Szent Benedek-rend budapesti katolikus Szent Benedek
Realgimnaziuma

A budapesti II. ker. Kir. Egyetemi Katholikus Redlgimnazium

A budapesti X. keriileti Magy. Kir. Allami Szent Laszl6 Realgimnazium
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3. tabldazat. Az Ember—Dékdany-féle tankonyvsorozatot vilaszté févarosi fin-kozépiskoldak

Tankényvszerzok e
és kiads Fiu-kozépiskola

A pesti Izraelita Hitk6zség Realgimnaziuma
A budapesti VIII. keriileti Magyar Kiralyi Allami Zrinyi Miklos Reélgim-

Ember Istvan nazium

és .

Dékany Istvan A budapesti Agh. H. Evangélikus Gimnazium
A budapesti VI. keriileti M. Kiralyi Allami Kemény Zsigmond Realiskola

(Athenaeum)

A budapesti M. Kir. Kdzépiskolai Tanarképzo Intézet Gyakorld Kozépis-
kolaja

A budapesti VII. keriileti Magyar Kiralyi Allami Madéach Imre Gimnazium

4. tablazat. A Domanovszky Sandor és Madai Pdl és tarsszerzdi tankdnyvsorozatadt va-
laszto fovarosi fin-kozépiskolak

Tankonyvszerzok

és kiadd Fiu-kézépiskola

Domanovszky
Sandor
(Kiralyi Magyar
Egyetemi

Nyomda) A budapesti IX. keriileti M. Kir. Allami Fay Andras Realgimnazium

A budapesti I1I. ker. Kir. Allami Arpad Realgimnazium

Madai Pal és szer-
zOtarsai

e A budapesti Reformatus Gimnazium
(Franklin Kiado)

Az sszesités jol mutatja a Lampel Kiado és a Szent Istvan Tarsulat egyetemes torté-
neti tankonyvei iranti megnovekedett iskolai keresletet. Fenntartdi viszonylatban ugyan-
akkor a Mika—Marczinké-féle tankonyvek voltak a legkeresettebbek, Budapesten az egyik
romai katolikus és az egyik izraelita fenntartasu fiu-kozépiskola szdmara egyarant
Lampel-kiadvanyokat valasztottak.

Az egyetemes torténeti tankonyvek tényleges iskolai hasznalatat keriiletenként is 6sz-
szegeztiik. A kdzigazgatasi reformot megeldzden az 1920-as és az 1930-as évek fordulo-
jan a tiz budapesti keriiletbdl meghatdrozéan haromban, a II. az V. és a VI. keriiletben
eldszeretettel valasztottak a Mika—Marczinkd-féle sorozatot, és az I. kertiletben az e kiad-
vanyok iranti kereslet megegyezett a katolikus kiad6 tankdnyvei iranti kereslettel. A sor-
rend mindenképpen figyelemremélto: a valaszthato tankdnyvek koziil a Lampel sorozatat,
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a Mika Sandor és Marczinké Ferenc szerzok tankdnyveit a Szent Istvan Tarsulat kiadva-
nyai, a Marczell-Szolomajer tankdnyvei kovették — jelezve a katolikus kiadd erds févarosi
jelenlétét.

De nem csupan a romai katolikus fenntartasu budapesti fia-kozépiskolak valasztottak
a Szent Istvan Tarsulat egyetemes torténeti sorozatat. A IV. keriileti kozségi E6tvos Jozsef
Redliskola (Erdy, 1932, p. 43-44), a VIIL. keriileti kozségi Vorosmarty Mihaly Realiskola
(Lenkei, 1932, p. 37-38) vagy a X. keriileti tisztvisel6telepi Magyar Kiralyi Allami Szé-
chenyi Istvan Realgimnazium (Kalkbrenner, 1932, p. 66-67) és a Magyar Kiralyi Allami
Szent Laszl6 Realgimnazium (Sebes, 1932, p. 24-25) is a katolikus kiadé munkait része-
sitette elonyben.

Mikdzben a vallas- és kozoktatasiigyi minisztérium preferalt szerz6jének munkait,
Domanovszky konyveit egyetlenegy romai katolikus fiu-kozépiskola sem valasztotta, a
Klebelsherg Kuno altal életre hivott Gj kézépiskolatipusban, a realgimnaziumok koziil ket-
tében is a katolikus szerzOparos munkéja keriilt monopolhelyzetbe. A fovaros belsé kerii-
leteiben az Ember—Dékany-sorozat irant mutatkozott a legnagyobb érdeklddés. A VII. ke-
rilleti Agostai Hitvallasu Evangélikus Gimnazium (Mikola, 1931, p. 34-36), a pesti Izrae-
lita Hitk6zség Alapitvanyi Realgimnaziuma (Goldberger, 1932, p. 68-69), valamint a f6-
varos egyetlen allami fenntartasu gimnaziuma, az ugyancsak a VII. keriiletben miik6dé
Allami Madach Imre Gimnazium (Zibolen, 1932, p. 114-115) egyarant Ember Istvan és
Dékany Istvan sorozatat részesitette elényben.

A févaros egyetlen allami fenntartasu gimnaziumaban Domanovszky 3. és 4. osztalyos
tankdnyveinek az Athenaeum kiadvanyaira cserélése mar 1928-ban megkezdédott.!2 A
hivatkozott tankonyvvaltoztato értekezleti jegyz6konyv szerint az Athenaeum kiadvanyai
mas tantargy (pl. Latin mondattan; Novénytan) esetében is igen népszertiek voltak.

Ugyancsak szembetiing a Madach Imre Gimnazium szaktanarainak valtoztatasi kedve,
valamint a kiado6i soksziniiséghez valo ragaszkodas, hiszen az Athenaeum tankényvei
mellett az intézményben a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda, a Franklin és a Szent Istvan
Tarsulat tankdnyveibdl egyarant szivesen tanitottak. Vizsgalatunk eredményeként megal-
lapithatd, hogy mindharom kiado (Lampel, Athenaeum, Szent Istvan Tarsulat) sorozata
megelézte a kultusztarca altal tamogatott Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda kiadvanyait,
Domanovszky Sandor tankdnyveit.

A kultusztarca elvarasai, a tankonyvkiadok és az iskolak reakcioi

Hiien tiikrozi a kultusztarca tanitassal kapcsolatos elvarasait a budapesti kiralyi tankertilet
féigazgatdja, Pintér Jend altal készitett jegyz6konyv, ami a Madach Gimnaziumban tett
1929 januari és aprilisi iskolalatogatasi tapasztalatait tartalmazza. Egyrészt Pintér Jend
szerint minden tanarnak az ij tantervet és utasitast — mint szolgalati konyveket — kell is-

12 HU-BFL VIIL. 44. a. 48. kétet. Madéach Imre Gimnézium. Jegyzékonyv a budapesti VII. ker. Magy. Kir. Al-
lami Madach Imre Gimnazium tanari testiiletének 1928. junius 28-an tartott tankonyvvaltoztato értekezletérdl.
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mernie, akarcsak a kozépiskolai oktatas négyes céljat: (1) vallasos alapon torténd erkol-
csos nevelés; (2) hazafias nevelés; (3) magasabb altalanos muveltség atadasa; (4) egye-
temre nevelés. Pintér a tananyag megtanitasarol, a tanitas modszereirdl és a tankonyv tan-
orai hasznalatarol is kifejtette nézeteit, meghatarozva néhany elvi szabalyt is: ,,1./ A tan-
anyagot lehetbleg az iskolai 6ran tanulja meg a tanuld. Az otthoni munka minél kisebb
mértékre csokkentsék. 2./ Felvaltva mas és mas tanulé feleljen az éran. Elénk iitemben
kell feleltetni, minél tobb tanuldt kell belevonni a feltett kérdések megtargyalasaba. Min-
dig el6bb torténik a kérdés folvetése, csak ezutan nevezziik meg a tanulét. 3./... Eldadas-
szerii kozlés helyett inkabb a kérdés-felelet legyen a targyalasi mod, természetesen a meg-
felel6 targyaknal és megfeleld osztalyoknal. 4./ A tanar az 6ran helyes idobeosztassal vé-
gezze munkajat. 5./ A tanar alaposan el6késziilve, lelkes tanitassal adja at az ifjusagnak
azt, ami az 6ranak a célja.”*3

A tankdnyv a tanari munka szerves része lett, a tankdnyviras kifinomult szakmai pro-
fessziova valt, a torténelemtanitasban a modszertan is fokozottan el6térbe keriilt. Az egyre
szigorodo tantervi elGirasokra alljon itt példaként Finaly Gabornak, a budapesti Kolcsey
Ferenc Realgimnazium igazgatojanak hozzaszolasa, amit a korabeli jegyzO6konyv igy rog-
zitett: ,,Elnok sziikségesnek tartja, hogy tanar az elbirt tankonyvet az iskolaban hasznalja,
de nem ugy, hogy a leckét abbol fololvastatja, hanem a kimeritd magyarazat utan kinyit-
tatvan a konyvet, kijeldlje a tanuloknak a megmagyarazott leckét. igy a tankényv tamo-
gatni fogja munkajaban a tanart és a tanulot egyarant és teljesiteni fogja rendeltetését.”*4

Klebelsberg Kuno 1925-ben keltette életre a Tankonyviigyi Bizottsagot, a tankonyvvé
nyilvénitast pedig szigorti eljaras ala vonta. Uj tankonyv csak abban az esetben keriilhetett
forgalomba, ha az a korabbihoz képest el6relépést jelentett. A szabalyozas ellenére az is-
kolaknak és a tankdnyvkiadoknak, fenntartoknak meglehetésen nagy mozgasteriik maradt.
Mészaros (1989, p. 118-119) tankonyvkiadas-torténeti munkajabol tudjuk: a szaktanarok
egyetértési jogot gyakorolhattak a tankonyvvaltoztatas kérdésében, a valtoztatassal kap-
csolatos dontést tartalmazd jegyzOkonyvet az intézmények megkiildték a tankertileti f6-
igazgatonak, aki a Tankonyviigyi Bizottsag formai kontrolljat kovetden engedélyezhette
a valtoztatast. A tankényv tudomanyos jellegének, a modszernek és az eléadasmodnak
Osszhangban kellett allnia az iskola szakmai profiljaval. A romai katolikus fenntartasu is-
kolak példaul erre hivatkozva ragaszkodhattak sajat katolikus kiaddjukhoz, a Szent Istvan
Tarsulathoz, tovabba az egyes kiadok is ennek megfeleléen igyekeztek az egyes iskolak
szakmai profiljahoz igazitani tankdnyvsorozataikat. Nem véletlen példaul, hogy a Frank-
lin Kiad6 parhuzamosan két tankdnyvsorozatot is megjelentetett. Az egyiket, a debreceni
kotédésti Madai Pallal és tarsszerzéivel (Madai, 1926, 1927, 1928; Madai & Vanyi, 1929,
Madai, Koch, & Németh, 1930; Barthos, Koch, & Madai, 1931) a protestans felekezetli
fiu-kozépiskolak szamara, a masikat — kitilintetetten az egyetemes torténeti tankonyveket

13 HU BFL VIIL 44. a. 48. kétet Madach Imre Gimnazium. Jegyzokényv arrol az értekezletrdl, amelyen dr.
Pintér Jend, a budapesti tankeriilet kir. foigazgatoja beszamol a budapesti VII. ker. allami Madéach Imre gim-
naziumban 1929. januar 10., 11. és aprilis 11-én végzett hivatalos latogatasainak tapasztalatairdl. pp. 10-11.

14 HU BFL VIIL 42 a. 28. Tantestiileti jegyzkonyv 1927-1932. Kélesey Realgimnazium. Jegyzokonyv a bu-
dapesti VI. ker. all. Kolcsey Ferenc Realgimnazium tanari karanak 1927. szeptember hd 14-én tartott elsé
modszeres értekezletérol. (Az idézett szovegrészben javitottuk az elirasokat, helyesirasi hibakat.)
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—két piarista szerzével, Kontraszty Dezsével és Tihanyi Bélaval (1927, 1928, 1929, 1930)
a romai katolikus fenntartasu fia-kozépiskolak szamara készittetett el.

Mig az atmeneti tankonyvtorténeti korszakban, 1920 és 1924 k6zott (nem 1évén 1j tan-
konyvek) altalaban a szazadel tankdnyveit adtak ki jra kisebb atdolgozasokkal, az 1924-
es kozépiskolai torvényt kovetden az 0 tanterv alapjan elviekben is 0j sorozatok lattak
napvilagot. Mindez az iskolak tantestiileteinek tankonyvvaltoztatasi kedvét is megndvelte.
Az iskolai értesit6k adatdsszesitése mellett érdemes megszodlaltatni a Budapest Févaros
Levéltara altal 6rzott tantestiileti értekezleti jegyzokonyveket is. Ezek a jegyzékonyvek a
tankOnyvvalasztasi dontés elékészitésének folyamatara, a tankonyvvalasztassal kapcsola-
tos egyéb szempontokra is ravilagitanak. Ahogyan arrél az 1927. jinius 18-an megtartott
tank6nyvmegallapitd tanacskozmany jegyz6konyve tudosit, a ciszterci rend budapesti
Szent Imre Gimnaziumanak igazgatoja, Bitter Illés — a pilispoki kar dontését szem eldtt
tartva — kizarolag a Szent Istvan Tarsulat tankdnyveit helyezte monopolhelyzetbe.'®

Nem gy a II. keriileti Erseki Katolikus Gimnazium (masképpen ,,Rakoczianum”),
ahol — bar az iskola szellemiségét vallasos érziilet hatotta at (,,Legyen a vallas mindennapi
kenyér’16) — a tankonyvek kivalasztasdnal mégsem ez, hanem a szakmai érvek és a kiadoi
sokszinliség valt meghatarozova. Az 1929-1930-as tanévben 0j tankdnyvek bevezetésére
keriilt sor. Bar szorosan nem tartozik a téméankhoz, a torténelemtankonyv hasznalatahoz,
érdemes goresd ala venni azt a szakmai érvrendszert, ami indokolasként szolgalt az intéz-
mény vezetdjének mas tantargyak 01j tankonyveinek bevezetéséhez: Kuzmics 4. osztalyos
latin nyelvtanat ,,jol szerkesztett, jegyzetekkel bdven ellatott”!” tankdnyvként definialta az
igazgato. Bevezették Schiitz Apologetikajat, mert a korabbi vallastani tankényvvel szem-
ben ,,ennek érvelése mélyebb és a modern élethez kozelebb all.”*8 A foldrajz, a természet-
rajz és a torténelem targyak tekintetében az iskola még nem tudott hatarozni, 1évén csak
,egy-két kiadonal jelentek meg”'® ilyen targyt tankdnyvek. A modernebb tankényv beve-
zetéséhez valo ragaszkodas, valamint a kiadoi sokszinliség iranti igény egyarant megjelent
az iskola tankonyvvalasztasi szempontrendszerében. Gaspar Pal igazgatd vezetése alatt
gyakorlatilag a tanarok testiilete dont6tt a tankényvhasznalatrl. A magyar nyelvtant az
Egyetemi Nyomda, a német irodalomtorténetet a Szent Istvan Tarsulat, a torténelmet a
Lampel, a foldrajzot a Franklin Kiado kiadvanyaibdl tanulhattak a novendékek. Torténe-
lembdl tehat, a Mika—Marczinko-féle egyetemes torténeti sorozat folytatasaként, a 8. 0sz-

15 HU BFL VIII. 53 a. 9. Ciszterci-rend Bp. I. ker-i Szent Imre Gimnazium. Tantestiileti jkv-ek 1925-1929.
JegyzOkonyv a ciszterci r. budapesti Szent Imre-gimnaziumban 1927. jun. 18-an tartott tankdnyvmegallapito
tanacskozmanyrol.

16 HU-BFL VIIL 27. a. 2. kétet. Erseki Katolikus Gimnazium iratai. Az 1926. szept. 20-4n tartott I. médszeres
értekezlet jegyzokonyve. Dr. Pokorny Emanuel elnoklé igazgato a vallasos nevelés fontossagat, gyakorlatban
torténd megvalositasanak sziikségességét hirdette.

17 HU-BFL VIII. 27. a 2. kétet. Erseki Katolikus Gimnazium iratai. Tantestiileti értekezleti jegyzékonyvek
(1919-1934). Az 1929. junius h6 19-én tartott év végi osztalyozo értekezlet jegyz6konyve.

18 HU-BFL VIIL 27. a. 2. kotet. Erseki Katolikus Gimnazium iratai. Tantestiileti értekezleti jegyzékonyvek
(1919-1934). Az 1929. jinius ho 19-én tartott év végi osztalyozo értekezlet jegyz6konyve.

19 HU-BFL VIIL 27. a. 2. kétet. Erseki Katolikus Gimnazium iratai Tantestiileti értekezleti jegyzékonyvek
(1919-1934). Az 1929. junius h6 19-én tartott év végi osztalyozo értekezlet jegyz6konyve.
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talyos didkok szamara a Marczinko Ferenc és vitéz Palfi Janos altal k6zosen jegyzett tan-
konyvet valasztotta az iskola. Az I. keriileti Verb6czy Istvan Realgimnazium az 1920-as
években az évzaro értekezleteken dontott a bevezetend6 tankonyvekrdl. 1928-1929-ben a
Mika—Marczinké 5. osztalyos?®, az 1929-1930-as tanévben a szerzéparos 6.2!, mig az
1930-1931-es tanévben a 7. évfolyam szamara irt egyetemes torténeti munkait helyezte
monopolhelyzetbe.?

A legjelentésebb tankonyvkiadok torténelemtankonyvei Budapesten

Az alabbiakban a korabeli fovaros harom vezetd tankonyvkiadojat, a Lampel Kiadot, a
Szent Istvan Tarsulatot, végiil az Atheneum Kiad6t mutatjuk be, és kitériink a szerzk
szerepére is.

A Lampel Kiado, a tobbi tankdnyvkiadohoz hasonldan, felmend rendszerben jelentette
meg tankonyveit. A 3. évfolyamon a Jaszai—Balanyi-féle magyar torténeti tankonyv
(1926) volt forgalomban, az egyetemes torténeti sorozatot a 4-7. évfolyamok szamara
Mika Sandor szdzadel6n irt tankdnyve alapjan Marczinké Ferenc kdzépiskolai tanar je-
gyezte (Mika & Marczink6, 1927, 1928, 1929, 1930). A 8. osztalyos magyar torténetet is
Marczinko készitette vitéz Palfi Janossal kozosen (Marczinké & Palfi, 1931). A tankonyv-
hasznalati vizsgalatok szerint Budapesten a legkeresettebb egyetemes torténeti sorozat a
Mika—Marczinké-féle kiadvany volt.

A tankdnyvhasznalati vizsgalatok alapjan kijelenthetjiik, hogy a fovarosban egyaltalan
nem volt nyilvanvalo, hogy egyazon kiado teljes sorozatahoz ragaszkodjanak az iskolak.
A II. keriileti Erseki Katholikus Gimnazium, illetve az V. keriileti Allami Berzsenyi Da-
niel Realgimnazium egyarant a Szent Istvan Tarsulat altal kiadott 3. osztalyos tankényvvel
kezdett, amit Balogh Albin bencés tanar irt (1926), és ezutan valtott a Lampel egyetemes
torténeti kiadvanyaira. A II. keriileti Allami Toldy Ferenc Redliskolaban és az V. keriileti
Allami Bolyai Realiskoldban a 3. osztalyos magyar torténeti tananyagot a didkok még az
Athenaeum kiadvanyabol tanultak, utana tértek at a Mika—Marczinko-féle tankonyvekre.

A vegyes tankdnyvhasznalat tehat mar dnmagaban is jelzi a tankdnyvhasznalat sokszi-
niiségét.

Mika Sandor (1859-1912), a Lampel Kiadé egyik népszerii szerzdje, kétséget kizardan
a szazadelé modern tanartipusanak tekinthetd. Erdélyi értelmiségi tisztviseld csaladbol
szarmazott, a bolcselet elvégzése utan 1879-ben Kolozsvarott lett magantanar. Szilagyi
Sandornak koszonhetden eurdpai tanulmanyokat folytatott. Tudos tanari palyaja a brassoi
forealiskolatol a VII. kertileti fégimnaziumon és a gyakorlé gimnaziumon at az E6tvos
Collegiumig ivelt, ez utobbiban teljesedett ki (Glatz, 1989, p. 42—43) ,,Ezt a személyiséget

20 HU-BFL VIIL 21. a. 43. kdtet Verbéczy Gimnazium 1928-1934. JegyzOkonyv a budapesti I. ker. 4ll.
Verbdczy Istvan realgimnazium tanari testiiletének 1928. junius ho 28-an tartott évzard értekezletérdl.

21 HU-BFL VIIL 21. a. 43. kétet Jegyzokonyv a budapesti . ker. all. Verbdczy Istvan Realgimnazium tanari
testiiletének 1929. jinius 25-én tartott évzaro értekezletérol.

22 HU-BFL VIIL. 21. a. 43. kétet Jegyzékonyv a budapesti 1. ker. 4ll. Verbdczy Istvan Redlgimnazium tanari
testiiletének 1930. junius 26-an tartott évzaro értekezletérol.
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ma mar nehéz is masképp abrazolni, mint hatdsaiban.”? — fogalmazott Szekflii Gyula.

Mika az Eotvos Collegium szellemi arculatanak egyik legnagyobb hatasu kialakitoja volt,
aki tanitvanyait nemcsak tanitotta, hanem nevelte is. Szekfii irja: ,,A francia forradalom
nagy feldolgozasait olvastatva nemcsak a szabadsageszményt akarta tanitvanyaihoz kozel
hozni, hanem a torténeti felfogasok és értékitéletek kiilonbozoségeit is meg akarta veliik
ismertetni.”?* Nemcsak a collegistak, hanem a hazai torténészek és a kozépiskolai torté-
nelemtanarok nagy része is Mikan nétt fel. ,,Collegiumi tanitvanyai koziil — ahogyan Garai
Imre fogalmaz — késébb tobben iskolateremtd egyéniségekké valtak, ,,elég Eckhardt Fe-
renc, Madzsar Imre, Szekfli Gyula vagy az intézetben tartott orait *kiilfiloszként’ latogatd
Domanovszky Sandor munkéassagat megemliteni” (Garai, 2013).

Mika tankonyveit dolgozta at Marczinkd Ferenc, aki ebben az id6ben a Toldy Ferenc
Redliskola igazgatoja volt (Albisi Barthos, Mezébandi Csetri, & Luttor, 1931, p. 48).
Marczinké az Eperjesi Kiralyi Katolikus Fégimnaziumban érettségizett, az Orszagos Ko-
zépiskolai Tanaregyesiiletnek és az Orszagos Kozoktatasi Tanacsnak egyarant tagja volt
(Koczogh, 1940, p. 8-14). A Mika—Marczinké-féle egyetemes torténeti tankonyvek szem-
léletét egyébként ersen befolyasolta a dualizmus korara jellemz6 liberalis-k6zjogi beal-
litottsag. A dualizmus koranak kodzjogi érvrendszerében szocializalodott iskolaigazgatok,
torténelemtanarok nagy része az 1920-as években is folytatta tanari hivatasat:
tankOnyvpreferenciajukat kozjogi érvrendszerre vald affinitasuk nagymértékben megha-
tarozta. Nagy valosziniiséggel Mika Sandor rendkiviili személyes népszerlisége, tankony-
veinek bejaratottsaga, tobb generacion ativeld hatasa biztositotta e sorozatok tankonyvpi-
aci sikerét mind Budapesten, mind az orszag mas varosainak kozépiskolaiban.

Nem elhanyagolhatdé Marczinkd Ferenc személyes kapcsolatrendszere sem.
Marczink6, valamint a Lampel 8. osztalyos kiadvanyanak tarsszerzéje, vitéz Palfi Janos
abban a korszakban lett tankonyvird, amikor a tudds szerzék mar kevésbé akartak (vagy
tudtak) megfelelni a tanterviras szigoru kovetelményrendszerének és az egyre erételjesebb
politikai elvarasoknak. Az oktataspolitikatol fiiggetlen egzisztenciaval rendelkezé tudos
tankonyvirok visszaszorulasa kétségteleniil a kdzéleti-politikai legitimacioval inkabb ren-
delkez6 kozépiskolai tankonyvszerzok elétérbe keriilését eredményezte a tankonyvirasban
is (vo. Nagy, 1992, p. 74). Ehhez a korhoz tartozott Marczinko Ferenc és az Allami Kol-
csey Ferenc Redlgimnaziumban tanitd vitéz Palfi Janos (Albisi Barthos, Mez6bandi
Csetri, & Luttor, 1931, p. 66) is. Marczinko Ferenc és vitéz Palfi Janos egyarant felvidéki
sziiletésii volt, Marczinkdhoz hasonléan Palfi Janos is latin—torténelem szakos kozépisko-
lai tanari diplomat szerzett. A vilaghabortiban mindketten katonaskodtak. A habort utan
Palfi bolcsészdoktor, majd egyetemi magantanari képesitést szerzett, de Marczinkohoz
hasonldan Palfinak is a kozépiskolai tanarsag jelentette a tanari palyan elérhet6 kiteljese-
dést. Mindketten a nemzeti érzelmi fiatalok nevelését tekintették legfébb feladatuknak.
Mig a klebelsbergi id6szak néhany szerzéje (Domanovszky, Madai, Ember) a homani id6-
szakban nem vallalt vagy nem kapott tankdnyvirdi megbizast, az 1930-as évek masodik
felében a Kiralyi Egyetemi Nyomda az 11j tankonyvsorozatanak megirasara éppen ezt a
két szerz6t kérte fel. Mindketten aktiv szerepet jatszottak ezekben az években az Orszagos

23 Szekfii Gyula: Mika Sandor (1859-1912). MTAKK Ms 5982/116. pp. 2.
24 Szekfti Gyula: Mika Sandor (1859-1912). MTAKK Ms 5982/116. pp. 6-7.
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Kozoktatasi Tanacs (tovabbiakban OKT) munkalataiban is (Marczinké életrajzahoz .
Buzinkay, 2005, p. 117-119; vitéz Palfi Janos életrajzahoz |. Petrovan, 1938, p. 8-10).

A vizsgalt id6szakban a kozépiskolak (foként a gimnaziumok) még erdsen Orizték elit-
képz6 jellegiiket, hagyomanyaikat. Ujvary Gabor Klebelsberg-monografiaja szamos ada-
tot tartalmaz allitasunk alatdmasztasara: ,,1930-ban a 6 éven feliili lakossagnak minddssze
3,6%-a, 1941-ben 5,9%-a végezte el azok nyolc osztalyat. 1930/31-ben Gsszesen mintegy
12 000-en érettségiztek (koziilik majdnem 7200-an valamelyik gimnaziumtipusban, a
tobbiek 6vo-, illetve tanito(nd)képzokben, valamint felsd kereskedelmi iskolakban).”
(Ujvary, 2014, p. 150). A kozépiskolak elitképz6 intézményi jellege — a tankonyvvalasztas
terén — egyrészt a szazadeldn sziiletett, tobbgeneracios Mika-tankonyvhoz valo tanari ra-
gaszkodasban (ezt a tankdnyvet dolgozta at Marczinké Ferenc a Lampel Kiado megbiza-
sabol) nyilvanult meg.

A Szent Istvan Tarsulat tankényvsorozata a févaros masodik legkedveltebb kiadva-
nyanak szamitott, és nem csupéan a rémai katolikus fenntartasu, hanem az allami fenntar-
tasu fit-kozépiskolakban egyarant elészeretettel hasznaltak. Mig a Lampel Kiado6 egyete-
mes torténeti sorozatat megrendeld intézmények koziil nem mindegyik iskola valasztotta
a kiad6 3. osztalyos tankonyvét, a Szent Istvan Tarsulat tankdnyvei esetében az iskolak
altalanossagban a kiadovallalat teljes sorozatat megrendelték. A sorozathoz tartozott Ba-
logh Albin 3. osztily szamaéra irt magyar torténete (1926), Marczell Agoston és
Szolomajer Taszil6 szerzOparos egyetemes torténeti tankonyvei (1927, 1928, 1929, 1930),
valamint a Miskolczi Istvan és Szolomajer Taszilo szerzok altal jegyzett 8. osztalyos ma-
gyar torténeti tankonyv (1931). A katolikus tankonyvek févarosi eléretdrését a romai ka-
tolikus fenntartasa fit-koézépiskolak egyértelmii, tudatos felekezeti elkiilonitésével ma-
gyarazhatjuk.

A torténelemtankonyvek szerzoi (és kiadoi) tobbnyire nem semlegesen, hanem eltérd
vilagnézeti beallitottsaguk szerint interpretaljak a térténelmi eseményeket. A Szent Istvan
Tarsulat szerz0i lathatoéan a vilagnézeti nevelést részesitették elényben a tudomanyos is-
meretkdzvetitéssel szemben.

Somodi Imre (2015) dolgozatat felhasznalva — Szolomajer Taszild (mint bencés szer-
— Osszegezziik az egyetemes torténeti tankonyvek szellemiségét, és keressiik a Szent Ist-
van Tarsulat altal kiadott tankonyvek sikerének titkat. Somodi egyrészt a katolikus egyhaz
megitélését, masrészt a katolikus egyhaz szempontjabol neuralgikus kérdéseket — mas val-
lasokhoz, humanizmushoz, reformacidhoz, felvilagosodashoz valo viszonyat — vizsgalta a
szerzOparos tankdnyveiben. A szerzdk a keleti ortodox vallassal szembeni ellenszenvet
hirdették; a papasag és csaszarsag harcaban értelemszerlien a papasag partjara alltak. A
humanizmus mint a kereszténységre artalmas eszme elvetése, a felvilagosodas vallaselle-
nességének hangsilyozasa: mind-mind a katolikus keresztény vildgnézet dominanciaja-
nak tankonyvi tiikkr6z6dése volt. A tudas kozvetitésén til a katolikus erkdlcsi nevelés erd-
teljes megjelenitése jellemezte ezeknek a tankonyveknek a szemléletét.

Mivel az 1920-as években a forradalmak és Trianon utan a kor embere a forradalmi
kilengésekkel szemben a katolikus egyhaz értékrendjében igyekezett a valds életben is

286



Torténelemtankonyvek a budapesti fit-k6zépiskolakban Klebelsberg Kuno minisztersége idején

gyogyulast nyfjté emberi idealt megtalalni, magatol értetddd, hogy a févarosi fit-kozép-
iskolak tankdnyvvalasztasat a felekezeti elkiiloniilés is erdsen befolyasolta. Ezt igazolja a
romai katolikus kiado tankonyvei irant tapasztalhaté novekvo keresletet.

A févaros harmadik legkedveltebb tankdnyvsorozatat, az Athenaeum kiadvanyait el6-
szeretettel valasztottak a fOvaros belsé keriileteinek fiti-kozépiskolai. A VII. kertileti
Agostai Hitvallasti Evangélikus Gimnazium, a pesti Izraelita Hitkozség Alapitvanyi Real-
gimnaziuma és az Allami Madach Imre Gimnazium mellett az Allami Kozépiskolai
Tanarképzdintézeti Gyakorldo Kozépiskolaban a 4—7. évfolyamon egyarant az Atheneum
tankonyveit: Ember Istvan és Dékany Istvan szellemtorténeti beallitottsagi miiveit hasz-
naltak. Ember Istvan az Allami Zrinyi Miklés Realgimnazium torténelem és foldrajz sza-
kos tanara (Albisi Barthos, Mez6bandi Csetri, & Luttor, 1931, p. 83), a korszak neves
torténelemtanitasi metodikusa az 1920-as években egyrészt az OKT eléadojaként, mas-
részt szakmddszertani irasaival valt ismertté. Dékany Istvan — a korszak neves szociolo-
gusa és torténetfilozofusa — a vizsgalt idészakban kollégajaval, Gombos F. Albinnal egytitt
az Allami Kozépiskolai Tanarképzéintézeti Gyakorlo Kozépiskola torténelemtanara
(Albisi Barthos, Mez6bandi Csetri, & Luttor, 1931, p. 81) volt (foldrajzot is tanitott), az
1930-as években az OKT munkalataiban is aktivan kozrem{ikodott. Az Ember—Dékany-
féle tankonyvsorozat févarosi eléretoréséhez minden bizonnyal hozzajarult az Gjdonsag-
nak szamito szellemtorténeti megkozelités és szamos modszertani Gjitas is. A szerzok az
els6k kozott hirdettek harcot a pozitivizmus ténykultusza ellen. Felfogasmodjukat minde-
nekel6tt az adatok megrostalasa tette lathatova a tanulok szamara, az Ember—Dékany-féle
tankonyvek ugyanis kevés adatot és tényosszefiiggést tartalmaztak, inkabb a hatasossze-
figgésekre helyezték a hangsulyt.

Feltételezziik azt is, hogy a Budapest bels6 keriileteihez tartozé elitképzé gimnaziu-
mok torténelemtanarai a modernnek mondhato szellemtorténeti iranyzat legfrissebb hazai
és nemzetkozi termését mar olvashattik ebben az idészakban. Erre utalnak az Allami Ko-
zépiskolai Tanarképzdintézeti Gyakorld Kozépiskolanak az intézeti konyvtar részére tor-
tént beszerzései is — és ezt az 1929. szeptember 6-an tartott modszeres értekezleti jegyz6-
konyv igazolja —, hiszen igen sok német nyelvii kotetet is tartalmaztak.?® A belsé keriiletek
elitképz6 fin-kozépiskolainak tanari névsora pregnansan szemléltet egy szellemiséget, ami
koriiltekinté tankonyvvalasztasukban is megnyilvanulhatott. Mann Miklés dolgozatabol
(2005) tudjuk: a VII. keriileti Agostai Hitvallasi Evangélikus Gimnazium tanarai koziil
példaul 14-en egykori E6tvos-kollégistak voltak. A vizsgalt korszakban a fasori gimna-
zium igazgatdja az eurdpai auraval bird neves fizikatanar, Mikola Sandor volt, a Protestans
Szemlét Kerecsényi Dezs6 szerkesztette (Mann, 2005, p. 130-131).

Az Allami Kozépiskolai Tanarképzdintézeti Gyakorld Kozépiskola korabeli tanarkari
€s modszeres értekezleti jegyzokonyvei szdmos informaciot nyjtanak a szellemtorténeti
torténelemtanitasrol. Az 1928. aprilis 27-i tanarkari testiileti értekezleten Staud Janos igaz-
gatd a torténelemtanitas eldtt allo kihivasokhoz az alabbi altalanos észrevételeket fiizte:

25 p¢ldaul Dilthey munkajat. ELTE Levéltara 27. Trefort Agoston Gyakorld Gimnazium és Altalanos Iskola
1873-1975 27/a Tantestiileti iilések jegyzokonyvei 1924-1946. Jegyzokonyv a budapesti m. kir. kozépiskolai
tanarképzé-intézet gyakorld-kozépiskolaja tanari testiiletének 1929. szeptember 6-an tartott 1. félévi modsze-
res értekezletérol.
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,A torténelem nem egyszertien memorizalni vald anyag, nem pusztan didaktikai materia-
lizmus a cél, hanem miveltségtorténeti és szellemtorténeti érzék s a megfeleld lelkiilet
kialakitasa. Nem csupan anyagot ad a torténelem, hanem készségeket fejleszt. Nemcsak
torténeti tényekrdl van szo a tanitas folyaman. A torténetnek nemcsak az eseményekben
¢és miivelddési viszonyokban vald gazdagsagat, hanem szellemét is meg kell ismertetniink.
Ertse meg a tanul6 az eseményeket, a korok gondolat -és érzelemvilagabol, torekvéseibél,
lassa meg a korok mozgat6 eszméit. Ez a torténet megértése; de a térténetet nemcsak azért
tanuljuk, hogy megértsiik a multat, hanem azért is, hogy megértvén a mult mozgatd erdit,
megértsiik a jelent is: a mozgatd erdket, a politikai, kulturalis, gazdasagi viszonyokat,
amelyek a nemzet sorsat kormanyozzak.”?® Beszédes szavak ezek, hiien tiikrozik a szel-
lemtorténeti tankdnyvsorozat értékvonatkozasait.

Osszegzés

Tanulmanyunkban arra kerestiik a valaszt, vajon milyen hatasok és hatdsosszefiiggések
befolyasoltak a fiu-kozépiskolak torténelemtankonyv-valasztasat Budapesten a klebels-
bergi iddszakban. Az eredeti iskolai dokumentumoktol a korabeli szaktorténészi munka-
kon at a mai (tankonyv)torténeti vizsgalatokig terjed6 forrasanyag alapjan sikeriilt targy-
szert helyzetképet rajzolnunk.

A Klebelsberg-korabeli budapesti fit-k6zépiskolak torténelemtankdnyv-valasztasat —
az orszagos tendenciakhoz hasonléan — alapvetden harom és egymassal rivalizalé szem-
pont befolyasolta: (1) a tobbgeneracios tankényvekhez val6 kotddés (Mika—Marczinko-
sorozat), (2) a felekezeti szempontok és fenntartoi hovatartozas (Marczell és Szolomajer
tankOnyvei), tovabba (3) a modernebb, kénnyebb hangvételii, szellemtorténeti sorozat
(Ember Istvan és Dékany Istvan munkai) iranti igény megjelenése.

A fin-kozépiskolak elitképzé jellege mutatkozott meg azokban az intézményekben,
ahol a tankdnyvek tobbgeneracios mivolta volt a dont6 tényezd. A felekezeti szempontok
¢és fenntart6i hovatartozas volt a meghatarozé azokban az esetekben, ahol a k6zds torté-
nelmi egyhazhoz tartozas alapjan valasztottak kiadot és vele egyiitt tankonyvet. Az akkor
ujnak, modernnek szamitd, szellemtorténeti szemléletli tankdnyvsorozatot valasztok ese-
tében a szakmai értékvalasztas volt a meghataroz6. Ugyanakkor a tankonyvvalasztasban
sokszor tudott egyszerre tobb szempont is érvényesiilni. A szakmai értékvalasztas és a
fenntart6i hovatartozas egylittesen érvényesiilt példaul a fasori gimnaziumban. A modern,
szellemtorténeti tankonyvet az evangélikus fiu-kozépiskolak — az orszag egész teriiletén
is — el@szeretettel valasztottak.

Budapest fiu-kozépiskolainak tankonyvvalasztasa néhany vonatkozasban eltért az or-
szagos tendenciaktol. A kultusztarca altal preferalt tudos szerz6, Domanovszky Sandor

26 ELTE Levéltara 27. Trefort Agoston Gyakorld Gimnézium és Altalanos Iskola 1873—1975 27/a Tantestiileti
ilések jegyzokonyvei 1924—1946. JegyzOkonyv a budapesti m. kir. kozépiskolai tanarképzo-intézet gyakorlo-
kozépiskolaja tanari testiiletének 1928. aprilis ho 27-én tartott értekezletérdl. (A szovegben javitottuk az el-
irasi, helyesirasi hibakat.)
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tankonyveit orszagos viszonylatban a tankdnyvpiac harmadik legkedveltebb tankdnyvei-
ként tartottak szamon, &m Budapesten csupan a negyedik volt a sorban. A fovarosban tehat
kevésbé érvényesiilt az egy kiado teljes tankonyvsorozatdhoz vald ragaszkodas, hagyobb
volt a kdzépiskolai tanarok szakmai autondmia-igénye. Osszességében mindenesetre azt
mondhatjuk, hogy a klebelsbergi tankonyvpiac — kiilondsen a korabeli orszagos adatokkal
Osszevetve — a fovarosban egyértelmiien pluralis jellegii volt, viszonylag széles korii va-
lasztasi lehetdséget biztositott a kozépiskolai torténelemtanarok szamara.
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ABSTRACT

HISTORY TEXTBOOKS IN ALL-BOYS SCHOOLS IN BUDAPEST UNDER EDUCATION MINISTER
KUNO KLEBELSBERG

Gabor Albert B.

This study adds to the recent body of research on textbook usage in Hungarian schools
(Gungaga and Toth, 2013; Molnar-Kovacs, 2015) with a primary focus on textbook usage and
school history in the era in which Kuno Klebelsberg served as minister of religion and public
education (1922-1931) (Albert, 2012, 2013a, 2013b). The article analyses factors that
influenced textbook usage and selection in all-boys schools in Budapest in that period. Earlier
studies on the history of textbooks (Unger, 1976) and the history of textbook approval
(Szebenyi, 1994) cover the shrinking textbook market in the Klebelsberg period compared to
that of the Austro-Hungarian Empire (1867-1918), a decrease which was intensified by
religious segregation. In contrast with earlier scholarship (Unger, 1976; Szebenyi, 1994), this
study demonstrates that a fairly open and pluralistic textbook market formed in Hungary in the
period under review, especially in Budapest, after the Treaty of Trianon (1920) between
Hungary and the Allies of World War 1. Religious segregation was not deepened; quite the
contrary, publishers and schools saw greater opportunities in textbook distribution and
selection.
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AZ ISKOLAI KULTURA OSSZETEVOINEK KISERLETI
VIZSGALATA

Prihoda Gabor*, Karsai Istvan** és Kovécs Tiinde*
*Magyar Didksport Szovetség
**Pécsi Tudomanyegyetem, Altalanos Orvostudomanyi Kar

Az iskolai kultrat az iskola épiiletébe 1épve mindannyian érzékelhetjiik. Mar a kapuban
szamos olyan jelenség, szimbolum tarul elénk, amelyrdl az iskola mindennapjaira tudunk
kovetkeztetni. Ha beljebb 1épve latjuk a gyerekek kozos jatékait, interakcioit, halljuk a
pedagdgusok beszélgetéseit vagy érezziik a folyoso illatat, olyan érzetek sziiletnek ben-
niink, amelyek altal képet tudunk alkotni az iskolarél. Erzékeléseink egy jellegzetes tarsas
rendszer 6sszetevoit azonositjak, amelyeknek kivétel nélkiil jelentésége van az iskola min-
dennapjaiban.

A Magyar Didksport Szovetség fejlesztéiként 2013 ota dolgozunk olyan iskolai pro-
jekteken, amelyeknek els6dleges célja a befogadd (inkluziv), onkéntességre épiilé szem-
1élet 6sztonzése a tarsas és fizikai aktivitas eszkdzeivel. A TE IS Program! részeként 144
altalanos és kozépiskolaval voltunk (egy résziikkel vagyunk ma is) kapcsolatban. Az is-
kolak megismerését fejlesztoi feladatunk részének tartottuk és tartjuk. Az iskoléak fejlesz-
t61 oldalrol valdo megismerése soran szamos olyan akadallyal, nehézséggel és ellentmon-
dassal talalkoztunk, amelyekre nehezen talaltuk meg a megfeleld valaszokat. Bar a TE IS
Program koncepciojanak felépitése soran végeztiink iskolai kutatasokat (Simonné Goschi,
Liczenczias, Prihoda, & Molnar, 2013), az alapveten kérdbivekre épiilé6 modszerek nem
vittek benniinket kozelebb az iskolak hétkdznapi mozzanataihoz. A késObbiekben tehat
olyan kutatasi modszerek és eszk6zok felé fordultunk, amelyek az iskolai életbe valo fej-
leszt6i beavatkozasokat még pontosabba, adekvatabbé és hatékonyabba tehetik. igy jutot-
tunk el az iskolai kultara vizsgalatanak kvalitativ lehet6ségeihez és modszereihez.

A tanulmanyban egy kisérleti kutatds eredményeit ismertetjiik, a vizsgalat soran az
iskolak belsé vilaganak Gsszetevdit és azok értelmezési médjait kerestiik. frasunkat nem
egy lezart folyamat eredményének tekintjiik, mindazonaltal az a szandékunk, hogy érvé-
nyes és alkalmazhato6 tudassal szolgaljunk az iskolai szereplék vagy kiils6 szakérték altal
kezdeményezett iskolai fejlesztések szamara.

L http://www.mdsz.hu/te-is/
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Az iskolai kultiraval osszefiiggo hazai és nemzetkozi szakirodalom
attekintése

Az iskolai kultiira (vagy iskolai klima) kérdéskore az 1970-es, 1980-as évek oOta része az
oktatasrol, nevelésrdl, valamint az iskolardl sz616 tudomanyos diskurzusnak. Hazankban
az iskolai klimaval elséként Geréb Gyorgy (1970) foglalkozott atfogdéan. Meghatarozasa
szerint az iskola tarsas érintkezések és szocialpszichologiai hatasok szintere, melyek fon-
tos szerepet jatszanak a gyermekek fejlodésében és feln6tté valasaban.

Az iskolai kultara kutatdsahoz az 1970-es évek els6 felében az MTA Pedagdgiai Ku-
tatocsoport munkatarsainak kisérleti vizsgalata jarult hozza (Cs6regh, Falussy, Laczko,
Laszloné, Partos, & Tasiné, 1974). A munkacsoport tagjai kiilonboz6 iskolatipusok (lako-
telepi, falusi, kiilteriiletli, peremkeriileti) leirasaival, valamint igazgatokkal és pedagogu-
sokkal készitett interjuk elemzésével ragadtak meg az iskolai szervezet jellemz6it. Ugyan-
csak az MTA keretein beliil zajlott Halasz Gabor (1980) maig érvényes alapvetéseket
megfogalmazo iskolaiszervezet-kutatasa. Halasz, Halpin és Croft (1963) klimafogalmat,
valamint mérési dimenzioit (Organizational Climate Description Questionnaire — Rutgers
Secondary; Halpin & Crof, 1963) alkalmazta és alakitotta at. A szerzé leginkabb az isko-
lavezetés (vezetés) és a tantestiilet (vezetett csoport) k6zotti kapcsolatok mentén vont le
kovetkeztetéseket.

Kozma Tamas (1984) doktori értekezésében az iskolat szervezeti szempontbol vizs-
galta. Egy évvel késébb jelent meg Tudasgyar? (Kozma, 1985) cimii irasa, melyben érte-
kezése korabbi gondolatait ujrarendezi és kiterjeszti. Kozma munkai az iskolat a szerve-
zetelmélet kontextusaban irjak le. A szerz6 szandéka, hogy az iskolat — latens és manifeszt
céljainak tikkrében — mint mikodé szervezetet ismerje, illetve ismertesse meg. Kozéki
Béla (1991) az iskola szellemiségének meghatarozasara az ethosz sz6t tartja a legalkalma-
sabbnak. Az ethosz nemcsak a karaktert, a jellemet és a moralis tartalmat jeleniti meg,
hanem ezek Osszhangjat is sugallja. Kozéki iskolaethosz-vizsgéalatai a motivalasra és a
motivacidra épiiltek. Koncepcidjaban az iskolaethosz sszetevdiként a szocialis, kognitiv
¢és moralis klimat hatirozta meg, valamint az iskola céljait, a tanulasi és nevelési kdrnye-
zetet, a tanar-didk viszonyt, a tanitas hatékonysagat és a kortars kapcsolatokat. Timar Eva
(1994) varosi, kozségi és ,mini” iskoldk klimajat hasonlitotta Ossze. A kutatas
alapmegkozelitését leginkabb Halasz (1980) ,,szocialis” és ,,instrumentalis” dimenzi6i ha-
taroztak meg, mely nyoman munkatarsaival 6nallé méréeszkozt alkotott (Tanuloi Klima
Percepcio — TKP; Timar, 1994).

Serf6z6 Moénika (1997, 2005) munkainak alapja a Quinn és Rohrbaugh (1983) altal
kidolgozott ,,versengd értékek” modell. Vizsgalataihoz és megallapitasaihoz 1996 és 2001
kozott gyljtott adatokat. Legkorabbi munkéja a szervezeti kulttra leirdsara torekszik, va-
lamint az elemzési modok lehetdségeit taglalja. Késébb, Hunyady Gyorggyel kozos vizs-
galataban (Serf6z6 & Hunyady, 1998) 11 — debreceni és budapesti — iskola 266 pedago-
gusat és vezetdit vizsgalta. Azon feliil, hogy tovabb erdsitette az iskolai kultira fogalma-
nak létjogosultsagat [,,van atfogd lenyomata az iskola kultarajanak a pedagdgusok véle-
ményrendszerében” (Serf6z06, 2005, p. 264)], valamint ravilagitott az iskolavezeték kulta-
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raalakito szerepére, olyan iskolai jelenségeket érintett, mint az iskolan beliili munkameg-
osztas, a dontéshozatal, a problémak és a konfliktusok kezelése, valamint a kezdeménye-
zések és Ujitasok iskolai természete.

Kovacs, Perjés és Sass (2005) az iskola bels6 vilagat olyan tanulési kdrnyezetként ér-
telmezik, amelynek felépitésében alapvetden harom tényezd jatszik szerepet: a tanulasi
kornyezet pedagogiai, iskolaelméleti €s tantervi narrativai. A kutatasban hasznalt — a szer-
z0k altal kidolgozott — mérdeszkozzel hat fovarosi iskola szervezeti kultirajat vizsgaltak,
majd az eredménybdl értéktérképet alkottak. Elemzéseikhez — tobbek kozott az értéktér-
kép nehéz attekinthetsége okan — Halasz (1980) kétpdlusu (,,szocialis” és ,,instrumenta-
lis”) alapmodelljét, illetve Quinn és Rohrbaugh (1983) ,,versengd értékek” modelljét hasz-
naltak.

A gyakorlati pedagdgia néhany alapkérdése (Golnhofer, 2006) cimii kotet két nagyobb
fejezetet szentel az iskola szervezeti kulturajanak. Golnhofer (2006) — az iskolai kultura
definicidival kapcsolatos dilemmakbdl kiindulva — kiilonb6z6 iskolaikultara-modellek le-
irasa mentén sajat értelmezési keretet alkotott. E kotetben Ol1¢ (2006) az iskola szervezeti
kultarajat az iskolai kozosség oldalardl irja le, melyben a k6zos célok, a célokat lehetdvé
tevé munkamegosztas, a szerepek és a hierarchikus viszonyok a legmeghatarozobbak. Ba-
rath (2007) kérddives kutatasat elsGsorban szervezési és vezetési szempontok alapoztak
meg. Bar a méréeszkozként hasznalt kérddivben szerepeltek az iskolai klimara vonatkozo
kérdések, a dolgozat leginkabb az iskolaban zajlé szervezési kérdéseket arnyalja.

A felsorolt kutatasok mellett szamos szakmai és tudomanyos kozlés targyalja az isko-
lak belsd vilagat. Az OKI, kés6bb az OFI gondozasaban megjelent Jelentés a magyar koz-
oktatasrol 6sszefoglald kiadvanysorozat szamaiban kiilon fejezet szdl az iskola belsé vi-
lagarol (Balazs, Kocsis, & Vago, 2011; Halasz & Lannert, 2000, 2006). E kotetekben
(Szekszardi, 2000, 2006; Torok & Mayer, 2010) az iskola belsé vilagaval kapcsolatban az
iskolai mindennapok meghatarozasai, Gsszetevoi és értelmezései szerepelnek.

A 2010-es években az iskolaikultira-vizsgalatok jellemzdéen egy-egy aktualis, iskola-
hoz kothet6 téma mentén keriiltek eld. Péter-Szarka (2012) a kreativitast serkentd kdrnye-
zeti tényezokre fokuszalva, Gyurkd (2012) az iskolai erészak €s az iskolai konfliktusok
kapcsan, Sali (2015) pedig gydgypedagogiai intézmények sajatossagainak mentén vizs-
galta iskolak szervezeti klimajat, kultirajat. Mészaros Gyorgy (2014) szerint az iskolak
belsd vilaga nem elvalaszthato a tarsadalmi kontextustol, ezért a strukturalis alapt elem-
zéseket etnografiai megkozelitésekkel kell kiegésziteni. A szerzd szerint az iskola bels6
életének tekintetében a pedagdgiai etnografiak fontos tényezdi az iskolai kutatdsoknak.
Olyan, az iskolai nevelést célzo értelmezést szorgalmaz, amely a pedagogia szélesebb kul-
turalis folyamatokra fokuszalé interpretacioit nyujtja.

Az iskolai kultira nemzetkozi szakirodalma szinte végelathatatlan, magyar forditasban
mégis csak kevés publikacio jelent meg. A kovetkez6kben néhany olyan forrast és tartal-
mat emlitiink, amelyeket hidnypdtlonak érziink. A hazai szakirodalmak feldolgozasa so-
ran, Serf6z6 (1997, 2005), Serf6z6 és Hunyady (1998), illetve Kovéacs, Perjés és Sass
(2005) tanulmanyaiban talalkozhattunk a ,,versengd értékek” modelljével (Quinn &
Rohrbaugh, 1983), ami lehetséges elméleti keretet ny(jt a szervezeti kultarak vizsgalata-
hoz. Cameron és Quinn (2006) ,,.Diagnosing and changing organizational culture” cimii

297



Prihoda Gabor, Karsai Istvan és Kovécs Tiinde

konyvében az emlitett modellhez kapcsolddo szisztematikus lépéseket és modszertani ja-
vaslatokat nyujt a szervezeti kultra valtozasaink folyamataihoz. A kdnyv egyik érdeme a
kultara és a klima kozotti kiilonbségek pontositasa. Megfogalmazasukban a szervezeti
klima személyek atmeneti attitiidjeit, érzéseit és észleléseit jeleniti meg, melyek a kiilsé
szemléld szamara is nyilvanvalobbak és gyorsabban valtoznak, mint a kultara dsszetevéi.
A kultara a szervezet miikodésének tekintetében alapvetd értékeket és konszenzualis in-
terpretaciokat foglal magaban, mig a klima individualis perspektiva, amire a szituacioknak
¢s a koriilményeknek nagyobb a hatasa.

Schein (1985, p. 17) a kultarak harom szintjét kiilonbozteti meg: jelenségek (artifacts),
kozos hiedelmek és értékek (espoused beliefs and values), valamint alapvet feltevések
(underlying assumptions). A jelenségek a lathato szervezeti struktirakat és folyamatokat
foglaljak magukban, a kdzos hiedelmek €s értékek mogott stratégiak, célok és filozofiak
hazdédnak meg, mig az alapvet6 feltevések tudattalan, magatdl értet6dé dolgokbol, észle-
1ésekbdl, gondolatokbol és érzésekbdl allnak. Schein definicidja szerint egy csoport kul-
turaja olyan mintazat, amely a csoport kiilsé adaptacioja és belsd integracidja mentén fel-
meriil problémak megoldasa soran kialakitott kozos alapfeltevésekbdl all, és amely meg-
feleléen mitkodik ahhoz, hogy a csoport minden tagja részérdl elfogadotta, és az uj cso-
porttagok felé elvarassa valjon.

Deal és Peterson (2003) a kultara minél mélyebb megértését helyezik a kbzéppontba.
A kultarar6l mint természetes folyamatrol irnak, melynek soran — tébbek k6z6tt a problé-
mamegoldas, a traumak feldolgozasa vagy az tinnepek gyakorlatai mentén — kialakul an-
nak egyedisége. A kultira azonban negativ hatasu 6sszetevoket is tartalmazhat. A ,,;mér-
gez0 iskolai kultara” jellemz6it példaul a kdzos célok hianya, az 6nérdekek, a diakok el-
utasitdsa, az innovacio haritasa, a negativ hiedelmek lehasitdsa mentén fogalmazzak meg.
Conolly, James ¢s Beales (2011) cikke bels6 iskolai kulturaperspektivat jelenit meg
(Beales a vizsgalt iskola igazgatdja). A szerzOk az iskolai kultara valtozasigényébdl in-
dulnak ki, végigvezetve az olvasot egy wales-i iskola ,,felviragoztatasanak™ folyamatan.
Conolly, James és Beales (2011) értelmezésében kétféle kultiraperspektiva létezik: a rea-
lista perspektiva a szervezeti kultarat kiilsé jelenségként szemléli, mig az interpretativ
szemléletben a kultira szubjektiv élmény, az egyén belsé vilaganak felépitménye.

Elméleti keretek és célok

Kutatasunk szemléletéhez, céljaihoz és modszereihez az interpretativ megkdozelités all a
legkdzelebb. Az interpretativ megkdzelités mint kutatasi modszer és gondolkodasi keret
az 1970-es évek elején jelent meg a kulturatudomanyokban. Alapmetaforaja — a ,kultara
mint szoveg” — 1j nézépontokat jeldlt ki a kutatok szamara. Az interpretativ fordulat kulcs-
figuraja Clifford Geertz amerikai antropologus, akinek legfontosabb témai a siri leiras,
az antropologiai terep, a tudas- ¢és jelentésrendszerek dsszefiiggéseinek leirasa, valamint a
»sajat” (kutatoi) gyakorlat reflexiv vizsgalata voltak (Frazon & Szakacs, n. d.). Geertz
(Geertz, 1994, as cited in Feischmidt, n. d.) az interpretativ antropologia 1ényegét egyik

s
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tudnia vagy hinnie kell ahhoz, hogy egy tarsadalom tagjai szamara elfogadhato modon
tevékenykedhessen” (Feischmidt, n. d.). Az interpretativ megkozelités az antropologiai
kultarakutatasok sajatja, azonban a szemlélet bizonyos Gsszetevdi azonosithatok a szoci-
alis munka és egyes kvalitativ pszichologiai kutatasok gyakorlataval is. Utobbi teriileten
bontakozott ki az interpretativ fenomenologiai analizis (IPA) mint modszertan, amit 1996-
ban mutattak be el6szor (Racz, Kassai, & Pintér, 2016). Az IPA torténelmi és filozofiai
hatterét magyar nyelven Racz, Kassai és Pintér (2016) ismertette, kiemelve a szemlélet és
modszer elényei kozil a részletgazdagsagot, az olvasoéi és értelmez6i munka egyediségét,
az empatias azonosulas lehetségét és az idiografikus megkozelitést.

A modern kulturalis antropologia szemlélete szerint az idealis kultarafeltaré folyama-
tokban émikus, szinkronikus ¢és idiografikus tudasok keletkeznek. Az émikus tudas meg-
szerzése soran a kutaté a ,,bennszilott” altal megjelenitett és megfogalmazott kategoriakra
alapozva irja le a vizsgalt kozosséget. Az ,jidegen” kultira megértése tehat a kultura
,résztvevoi” szemszogébol torténik. A szinkronikus szemlélet (jelentése: egyidejliség)
szerint a kutatok vizsgalatuk soran elvonatkoztatnak a terep szociokulturalis struktaraja-
nak torténeti elézményeitdl, és helyette a kutatdi jelenlétet a tapasztalasbol kozvetleniil
megalapozhato tudas megszerzése hatarozza meg. Az idiografikus megkozelités (jelen-
tése: sajatszeriiség) lényege az a térekvés, hogy a kultira valosidga nem az altalanos tor-
vényszerliségek fliggvényeként torténik, hanem a lokalis életvilagok sajat feltételei szerint
(vO. kulturalis relativizmus; Biczo, 2010). Bar Récz és munkatarsai (2016) nem emlitenek
kapcsolatot az IPA és a Geertz-féle hagyomanyokkal rendelkez6 interpretativ megkozeli-
tés kozott, a két szemlélet modszertani elemei nagyon hasonl6 kutatoi poziciokat jeldInek.?
A két, véleményiink szerint egyféle ,kutatdi gyakorlatban™ testet 61t iranyultsag a mi
kutatasunk alapallasat és céljait is meghatarozza.

Elsédleges célunk megérteni, hogy a mintdban szerepl6 iskolak résztvevéi hogyan ér-
telmezik a személyes iskolai jelenlétiiket, mindazt, ami a mindennapok soran az iskolaban
torténik veliik.® Masodlagos célunk az, hogy olyan dsszefiiggéseket mutassunk fel az is-
kolai kultara azonositott tartalmai k6zott, amelyek lehetdséget adnak arra, hogy a kultira
az iskolai mindennapok soran (akar az iskolai kultiira résztvevoi szamara is) értelmezhe-
tové valjon. Harmadik (a kutatasunkon némiképp tulmutatd) célunk az, hogy a tanulmany-
ban szerepl6 szemlélet és modszerek mentén kinyissuk az iskolai kultra témajat az iskolai
érintettek szamara. Osszefoglaléan: az iskolai kultira vonatkozasiban célunk a megértés,
az Osszefuggések felmutatasa, azok értelmezhetévé formalasa, valamint az érintettek dis-
kurzusanak megteremtése.

Kutatoi szemléletiink és modszereink a korabban targyalt szakirodalmi forrasok fényé-
ben tobb szempontbol is Gjdonsagnak tekinthet6k. Bar a vizsgalatok egy része hasznal
kvalitativ eszk6zoket (interjukat, megfigyeléseket), az alapvetd vizsgalati pozicid szem-
pontjabol csupan Mészaros (2014) munkaja tekinthetd kvalitativ (etnografiai) jelleglinek.

2 Smith, Flower és Larkin (2009) kényvében, ami Racz és munkatarsai elsddleges forrdsaul szolgélt, van utalas
a két tudomanyteriilet kapcsolatara, am ennek targyalasa csupan fél oldalra szoritkozik.

3 vé. ,(...) trying to make sense of the participant trying to make sense of what is happening to them.” (Smith et
al., 2009)
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A vizsgalatok perspektivait tekintve egyediil Serf6zonél (1997, 2005), valamint Serf6z6-
nél és Hunyadynal (1998) lattuk azt, hogy kutatasaik longitudinalis jelleget 6ltenek. Azt a
célt, hogy a kutatéasi folyamatnak része a terep (iskola) felé valo személyes, kutatoi visz-
szacsatolds, egyik vizsgalat sem fogalmazta meg. Am kutatdsunk motivaciéi mégsem a
korabbi vizsgalatoktol valdo megkiilonboztethetdség igényébdl szarmaznak, Sot indittata-
saink sokkal inkabb az iskolai kultarardl valo kozos tudas szinesitésének szandékabol
erednek. Kutatasunknak nem része az osztalytermek és a tanorak vizsgalata. Ezt a donté-
stinket tobb feltételezés mentén hoztuk meg. A tanitasi folyamat soran —ami alatt legtébb-
szor az osztalytermekben zajlo pedagogiai munkat értjiik — a tanarok altal az iskola ,,egé-
szének” céljai fejezOdnek ki meghatarozott tudasok és értékek atadasan keresztiil (Handy,
1986). Ertelmezésiinkben az altalunk vizsgalni kivant értékek, normak és interakciok osz-
talytermi mintazatai az iskola egészének kulturajabol fakadnak.

Fogalmi keretek

A szakirodalmi felsorolasbol kittinik, hogy a szerzék milyen sokféleképpen definialjak az
iskolai kultara fogalmat. Kutatasunk céljai szempontjabol Schein (1985) kultirafogalma
nyujt biztos alapot. Mikdzben egyszerre pontos (megragadhatd) és altalanos (kiterjeszt-
hetd), tartalmazza azokat az Osszetevoket, amelyek nélkiil nem lehet kultirardl beszélni
(értékek, normak és szimbolumok). Kutatdsunkban az értékek, a normak és a szimbolu-
a ,,sorok kozott” jelenik meg. Kutatasunk az iskolai kultirat az egyéni, a csoportos €s a
tarsas szinteken vizsgalja. Az alabbiakban a kutatas e harom szintjét értelmezziik.

Személyes szint

A személyes szint vizsgalatanak kulcsfogalmai a szerep, a tudas, a befogadas €s az
aktivitas. Kutatasunkban ez a négy fogalom alkotja azt a konceptualis keretet, amelyben a
pedagdgusok és az iskola felnott szerepldinek iskolai jelenlétét értelmezziik.

— Szerep. A valaszadok egyéni iskolai jelenlétének korvonalaival kapcsolatos tartal-
makat jeleniti meg, melynek része a szereppel kapcsolatos azonosulas, zavar vagy
akar kényszer is.

— Aktivitdas. Azok a fizikai és érzelmi sikon megjelené mozgasok, tevékenységek, len-
diilet, illetve mindazok a mozzanatok, amelyekben a valaszadok szandékaik mentén
passziv poziciobol aktiv pozicioba keriilnek. Akar hirtelen és rovid, akar hosszl és
folyamatos, mindenképpen elmozdulast jel6l és a kdrnyezetet is érint$ valtozassal
jar még akkor is, ha az aktivitds maga rutinszerii vagy egy meglévé aktiv allapot
fenntartasanak céljaval torténik.

— Befogadas. Olyan érzelmi és/vagy fizikai aktivitas, amely diverz csoportokban az
egyének massaggal, kiilonbozéséggel vagy sokszinliséggel kapcsolatos pozitiv elo-
jelli viszonyat testesiti meg.
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— Tudas. Ismereteket, attitlidoket és készségeket jelol, valamint azokat a képességeket
és jartassagokat, amelyek a tudas atadasara, megosztasara, megszerzésére vagy ala-
kitasara vonatkoznak.

Csoportos szint

A csoportos szintli vizsgalat elemei a stabilitas, az aktivitas, a sokszinliség, a kreativi-

tas és a dontés.

— Stabilitds. Olyan érzet, amelynek mentén a csoport vagy k6zosség tagjai — a kornye-
zeti hatasok valtozasainak, valtozékonysaganak dacara — biztonsagban érezhetik ma-
gukat. Csoporthelyzetben a stabilitas elsdsorban a tarsas dinamikaktol, az egymastol
valo tavolsagtol vagy kozelségtdl, illetve azoktdl a kdrnyezeti tényezOoktol fligg,
amelyekhez a csoportnak, illetve a tagoknak egyenként (is) viszonyulniuk kell.

— Aktivitas*. Csoporthelyzetben az aktivitds a csoporttér és a csoporttagok fizikai vi-
szonyait jeloli. Ugyanakkor magaban foglalja a térbeli helyzetek valtozasainak mér-
tékét, valamint a csoporttagok kozotti interakciok dinamikajat is.

— Sokszintiseg. A csoport vagy kozosség tagjainak egymastol valo kiilonbozoségéhez
kot6do preferenciak és toleranciak egyiittes képe. Egy csoport sokszinlisége a cso-
porttagok hasonlésagainak és kiilonb6zoségeinek sajatos mintazata altal nyilvanul
meg.

— Kreativitas. A kreativitas egy feladat megoldasanak végeredménye helyett annak
mddjaval, folyamataval, illetve a megoldashoz alkalmazott eszk6zokkel és gondol-
kodasmoddal fligg 6ssze. A kreativitas legfontosabb jellemzoje az (ijdonsagtartalom,
ami optimalis esetben a megoldas soran egyértelmiien azonosithato.

— Déntés. Egy tarsas helyzetben a csoport felé kozvetitett kérdésre vagy dilemmara
adott kollektiv valasz, illetve a valasz megalkotasanak folyamata.

Téarsas szint és fizikai kornyezet

A fizikai kérnyezet és a tarsas interakciok vizsgalatdhoz nem éreztiik sziikségét szoro-
sabb fogalmi koncepci6 kidolgozasanak. Ugy lattuk, hogy a tarsas szint és a fizikai kor-
nyezet elemeit akkor tudjuk a legvalosagosabban megragadni, ha csupan kiindulé vizsga-
lati fokuszpontokat hatarozunk meg.

— A tarsas viszonyok megfigyelési szempontjait a tanulok egymas kozotti kapcsolatai,

a tanuldk és a pedagogusok vagy egyéb iskolaban dolgozo felndttek kapcsolatai, va-
lamint a gyerekek és a pedagdgusok vagy egyéb iskolaban dolgozé felnéttek térrel
vald kapcsolati formai alkotjak.

— A fizikai jellemzok megfigyelési szempontjait a hangok, a hangerd, a zaj, a szagok és

az illatok, a fények és a szinek, a berendezések, valamint az iskolai tér egységeinek
(pl. helyek, termek) egyértelmiien azonosithato jellemz6i alkotjak.

4 Kutatasi koncepcionkban az aktivitds fogalma az egyéni és a csoportos szinten egyarant megjelenik. Mig az
egyéni szinten leginkabb a személyes aktivitas tényezdire, a csoportos aktivitas esetében a csoport dinamika-
jara helyeztiik a hangsulyt.
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Bar a csoportos €s a tarsas vizsgalati szintek bizonyos mértéki atfedést mutathatnak,
kutatasunkban mas vizsgalati poziciokat jelolnek. A csoportos szinten tervezett vizsgala-
tok soran a gyerekekkel és a pedagdgusokkal a kutatok meghatarozott keretek és tematika
szerint talalkoznak. A csoportos szintii vizsgalat leginkabb aktiv fokuszcsoporthoz hason-
lit, és a kutatok altal elére meghatarozott témak szerint, tarsas és jatékos aktivitasok men-
tén zajlik a beszélgetés. Ezzel szemben a tarsas szintli vizsgalatok soran a kutatonak sem-
milyen kontrollja nincs a kutatas terepén zajlo folyamatokra, melyekben leginkabb meg-
figyeloként vesz részt. A kutatok tarsas folyamatokban valo részvétele tehat a terep ,,Sze-
repl6itd]” fiigg. Miutan a tarsas szintli vizsgalat a kutatd szamara eredetileg ismeretlen
(tarsas és térbeli) strukturaban zajlik, ezért a tarsas szint és fizikai kornyezet vizsgalatahoz
nem rendeltiink kulcsfogalmakat. A tarsas szinten is alakulnak csoportok, &m azok dina-
mikéja, a tagok egylittlétének ,tematikdja” fliggetlen a kutatok elbzetes elképzeléseitdl
(1. abra).

Vizsgalatiszintek
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1. dbra

Vizsgalati szintek és a szintek fogalmi elemei

A fogalmi keretrendszer legfontosabb funkcioja a kutatasi folyamat iranyainak kérvo-
nalazasa, biztonsagossa tétele, valamint az iskola szerepléivel valo parbeszéd és a kutatoi
jelenlét megalapozasa. Az IPA szemléletének megfelel6en fogalmi meghatarozasaink el-
s6dleges célja, hogy olyan kutatasi korillményeket teremtsiink, amelyekben minden vizs-
galt és észlelt jelenség, érték, preferencia vagy szimbolum a maga valosagaban tud meg-
jelenni, megnyilvanulni (Smith, Flowers, & Larkin, 2009).

Modszerek

Moédszertan és mintavétel

Kutatasunk modszertani alapja kvalitativ, eszkézeink az interju, a megfigyelés és a
csoportmunka. Az alabbiakban a kutatids soran alkalmazott eszk6zOket mutatjuk be
(2. abra).
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A félig strukturalt interju egy olyan tarsas helyzet, amelyben a kutat6 ¢s az interjualany
kozott személyes talalkozas jon létre, mikdzben a kutatasi téma mentén eldzetesen kiala-
kitott kutatoi elgondolas vagy tematika hivatott vezetni a beszélgetést. Az interjuk soran
az interjualanyok személyes élményeinek, tapasztalatainak feltarasat tartottuk a legfonto-
sabbnak, melynek soran nem a konkluziok megtalalasara torekedtiink, hanem az interju
altal megjelenitett tartalmak jelentését probaltunk minél jobban korvonalazni (Kassai,
2015).

szerep, befogadas, aktivitds, tudds
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2. dbra
A Kutatds keretrendszere

A strukturalt kutatdi csoportmunka a kutatasi folyamatokban tobbnyire a fokuszcso-
portot jelenti, amely tekinthetd csoportos interjutechnikanak is. Kutatasunkban egy olyan
megoldast dolgoztunk ki, amely a fokuszcsoporthoz hasonldan a csoport dinamikajat fi-
gyelembe véve gyljti a csoporttagok elbeszélt tartalmait, ugyanakkor a témakrol valo be-
sz€lgetést, megnyilvanulast csoportjatékokkal, aktivitasokkal segiti. A csoportos kutatasi
tematika tervezése soran figyelembe vettiik a csoportok altalanos dinamikai jellegzetessé-
geit (pl. nyitas, zaras, megtorpanas, ellenallas), tovabba olyan elemeket is épitettiink a
csoporttervbe, amelyek a csoporttagok szamara biztonsagot nyujtanak (pl. nem vart konf-
liktusok, elzarkézas, kilépés kezelése). Csoportos kutatasi modszertanunkat ugy allitottuk
0ssze, hogy megfeleld finomhangolasokkal alkalmazhato legyen felndttek és gyerekek
csoportjai esetében is.

A terepmunka a kutatas terepein zajlo, a kutato altal végrehajtott megfigyelés, melynek
soran a terepmunkat végzo kutatd benyomasokat, szineket, szagokat, kollektiv eseménye-
ket rogzit. Kutatasunkban a megfigyelés célja azoknak az ismétlodo jelenségeknek a le-
irasa, amelyek az iskola mindennapi életét alkotjak, és amelyek a résztvevok szamara
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gyakran annyira magatol értetddéek, hogy azokat szavakkal nehéz lenne kifejezni vagy
leirni (Feischmidt, 2006). A terepmunka nem csupan megfigyelés, hanem hosszabb-révi-
debb beszélgetések sorozata is, melynek soran a spontan moédon megjelend témak, tartal-
mak tovabb gazdagitjak a kutatas targyardl alkotott képet.

Mintavételiink korét a Magyar Didksport Szovetség altal kifejlesztett TE IS Program-
ban részt vevo altalanos iskolak adtak. Az iskolak kivalasztasa soran a telefonos megke-
resés eszkozét hasznaltuk, amit az iskolaigazgatokkal vald beszélgetés utan kutatasunk
vazlatos tematikajanak megkiildésével tamogattunk. Mar az iskolak megkeresésének els6
1épéseiben fontos szerep jutott a partnerséghek. Ez a szempont késébb, a kutatas folyamata
alatt jelentsen megkonnyitette a k6z6s munkat. Az iskolakkal — fenntartoik (kotelezo)
tajékoztatasat kovetden — kutatasi megallapodast kotottiink, amiben meghataroztuk az is-
kola szamara is biztonsagos és térvények altal eloirt adatgyiijtésre és adattarolasra vonat-
koz6 vallalasokat.

Mivel a TE IS Programban részt vevé iskolakat a 311/2007. (XI. 17.) Kormanyrendelet
alapjan valasztottuk ki, kutatasunkban ,hatranyos helyzetl iskolak™ vettek részt. Miutan
kutatasunk kiindulépontjait a TE IS Program fejlesztése soran szerzett tapasztalatok for-
maltak, a mintavétel soran relevansnak tiint a 144 TE IS Iskola ko6ziil valasztani. A TE IS
Program tovabba olyan kdzos témat nytjtott az iskolak megkeresése soran, amely segitette
a partneri kapcsolat kialakulasat, és megteremtette a terepmunkahoz sziikséges bizalmat.
A minta kivant méretét el6zetesen 5-10 iskolaban hataroztuk meg. Mivel kvalitativ kuta-
tasrol van szo, ekkora elemszam esetén lattuk biztositottnak azt, hogy kell tartalmat (ada-
tot) tudunk gytjteni az iskolak valtozatos kulturajarol, tovabba koriilbeliil ennyi iskola
vizsgalatahoz lattuk elégségesnek eréforrasainkat.

Az iskolakkal valo kapcsolatfelvétel soran a bizalom kiépitését tartottuk a legfonto-
sabbnak. Iskolai fejlesztokként azt tapasztaltuk, hogy az iskolaba érkez6 , kiilsé szakértok™
elfogadasa kihivast jelent az iskolak szamara. Ennek okait nagyrészt azokra a visszajelzé-
sekre alapozzuk, amelyekben a pedagdgusok az iskolak felé tamasztott elvarasokat és a
leterheltséget jelenitik meg. Az iskolak megkeresése soran félelmekkel is talalkoztunk,
amelyek leginkabb arrdl szoltak, hogy az iskolardl lehet6leg ne deriiljon ki semmi olyan,
amit masok késobb az iskola karara felhasznalhatnak. Az iskolak megkeresésekor ligyel-
tiink arra is, hogy a mintaba egymastol foldrajzilag tavol esd iskolak keriiljenek. Végiil
nyolc altalanos iskola keriilt a mintaba a kovetkezé megyékbdl: Zala megye (2 iskola),
Nograd megye, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye, Tolna megye, Bacs-Kiskun megye, Bor-
sod-Abauj-Zemplén megye, Fejér megye. Az iskolak koziil kettdben egy teljes tanitasi
hetet (hétfo reggeltdl péntek délutanig), hat iskolaban egy-egy tanitasi napot (8—16 kozott)
toltottiink.

Adatfelvétel
Az interjikat olyan pedagogusokkal vettiik fel, akik 6nként vallaltak a beszélgetést.

Az interjuk helyszinét az iskolan beliil a pedagégusok maguk valasztottdk meg, biztositva
ezzel a biztonsdgot nyu;jto teret. A valasztasok az iskolaudvartdl az aulan at az igazgatoi
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irodaig terjedtek. Az interjuk empatikus légkorének megteremtése magaval hozta az inter-
jualanyok elkotelez6dését és figyelmét. Interjuterviink kérdéseit a fogalmi keretek meg-
hatarozasa soran emlitett egyéni szint dsszetev6ibdl (1. abra) alakitottuk ki.

Bar a strukturalt kutatoi csoportmunka megszervezése s megvaldsitasa kihivast jelen-
tett szamunkra, a kutatast el6készit6 munkalatoknak készonhetden végiil minden iskola-
ban sikeriilt megvalositani egy-egy tanul6i és pedagdgusi csoportot. A csoportok tematikai
a csoportos szint konceptualis elemeit (1. abra) magaban foglalo aktivitasokbol, jatékok-
bol, feladatokbol alltak. Mar a csoportok eldkészitésénél éreztiik, hogy a csoportmunka
sikerességének zaloga a csoportot vezetd kutatok rugalmassaga. Arra szamitottunk, hogy
minden iskolaban mas és mas dinamikaval fogunk talalkozni, ezért a csoporttematika alap-
vetd kereteinek (rahangolodas és csoportkeretek, illetve zaras és bucslizas) megtartisa
mellett helyben dontéttiik el, hogy melyik jaték, aktivitas valosithatdo meg a csoporttal vald
k6z6s munka soran. Volt olyan pedagoguscsoport, amelyik a rahangolodast kovetben el-
utasitotta a kozos jatékot, majd a csoport zarasaig egyetlen témarol besz¢Elt.

Az iskolai terepen végzett strukturalatlan megfigyeléseinkhez egy olyan sorvezetot al-
litottunk Gssze, amely a megfigyelések lehetséges fokuszait tartalmazta. Mig a tandrak
alatt az iskola fizikai és kdrnyezeti jellemzdire koncentraltunk, a sziinetekben és az orak
utani szabadidoben azokat a tereket kerestiik, ahol a gyerekek tartozkodtak. Az emlitett
idékben és terekben egyszerre két-harom kutatd volt jelen, részvételi aktivitasunk a gye-
rekek és pedagogusok dinamikajatol fliggott. A proaktivitasra, kezdeményezésre, illetve a
passziv megfigyelésre lehetdséget ado helyzetek — a tarsas jelenségek dinamikajahoz hilen
— valtottak egymast. A kutatas soran végig figyelmet forditottunk a vizsgalt terepek tarsas
dinamikajanak érzékelése mentén arra, hogy a feltarul6 folyamatokban ne jatsszunk kont-
rollalo szerepet.

Az adatfelvétel mindharom forméjaban a szovegeket diktafonra rogzitettiik. A peda-
gogusokkal és a gyerekekkel zajlo csoportokrol — a késdbbi elemzés megkonnyitése érde-
kében, a résztvevok elézetes beleegyezésével — videdfelvételt is készitettiink.

Adatelemzés

Az elemzések adatforrasai a megfigyelt iskolai jelenségek, valamint az interjuk, a cso-
porthelyzetek és a megfigyelések soran rogzitett narrativak. Elemzésiink egységeit a sz06-
vegekben azonositott témak alkottak. Bar az interjuk elemzése soran elemzési egységként
kezeltiink meghatarozott fogalmakat is, ez a megoldas a témak pontositasa, azonositasara
szolgalt. Témanak tekintettiik azt a szovegrészt, amely ,,valamire” vonatkozodan, ,,valami-
vel” kapcsolatban értékelé megallapitast vagy megallapitasokat tartalmazott. Az egyes té-
mak kiilon elemzési egységként torténd meghatarozasa a ,,valami”-n mulott, azokon a tar-
talmakon, amelyekre az értékeld megallapitas vonatkozott.

A pedagdgusok egyéni interjii, a megfigyelések nyoman keletkezett terepnaplok és a
csoporttorténések atiratai koziil az interjik tartalmait lattuk a leginkabb megragadhat6
adathalmaznak. Ugy gondoltuk, hogy e tartalmak elemzése megfelelé kiinduldpontot
nyujthat az iskolai kultara fogalomrendszerének megalapozasahoz. Az iteraciok mentén
megjelent fébb témak és Osszefliggések tobbszori Gjragondolasat kovetden az egyik inter-
juban olyan tartalmi jellegzetességre bukkantunk, amely végiil elemzésiink sorvezet6jévé
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valt. Ebben az interjuban olyan sokszor jelent meg a minden sz6, hogy annak el6éfordulasat
nem tekinthettiik véletlennek. Mikor a minden széhoz kapcsolddo interjitartalmakat pro-
baképpen Osszevetettiik, azt lattuk, hogy a tartalmak majdnem mindegyikében az interja-
alanyt koriilvevo iskolai tarsas tér egészének meghatarozasa vagy meghatarozasi kisérlete
jelenik meg. Feltételezésiink szerint az interjuban elhangzott minden szavak elégséges biz-
tonsaggal azonosithatok azzal a kulturaval (értékekkel, normakkal, szimbolumokkal, je-
lenségekkel) amelyben az interjialany, elbeszéls ¢él. Ugy lattuk, hogy a minden vagy az
egész szavak (illetve ezek toldalékos formai) hasznalata mentén az interjlialanyok a korii-
I6ttiik 16v6 jelenségeket, torténéseket, személyeket probaljak megfogalmazni, mindazt,
ami lathat6 vagy lathatatlan, de érzékelhetd modon koriilveszi dket. Megvizsgalva a tobbi
interji minden sz6hoz kapcsolhaté tartalmait, hasonlo képet kaptunk, igy a tovabbiakban
erre a szora, valamint toldalékos formaira épitettiik az interjuk tartalomelemzését.

Az interjielemzés els6 1épéseként Gsszegylijtottiik azokat a szinonimakat, amelyek a
minden sz6hoz kapcsolédnak. Az igy kialakult 20 sz6bol 4ll6 halmaz® elemeinek segitsé-
gével az Osszes pedagogusinterjuban 602 narrativat tudtunk kiemelni, melyek koziil 268
valt elemezhetévé (témajuk egyértelmiien elkiilonithetd volt az el6ttiik és az utdnuk 16v6
narrativak témajatol). A 268 tartalom kategorizalasa a tartalomelemzés eszkozével zajlott.
Az elemzés soran kialakul6 és folyamatosan formalodo kategoriakat az elemzéssel parhu-
zamosan térképszeriien rendeztiik el, aminek az volt a célja, hogy egy elképzelt, teoretikus
iskolai keretben a kategoriak lehetséges viszonyai is megjelenjenek. Az interjuk tartalmai
altal meghatarozott kategoriak alapot biztositottak a terepnaplok és a csoporthelyzetek tar-
talmainak elemzéséhez. Az iskolai megfigyelések és a csoportok tartalmai egyrészt bévi-
tették az interjik elemzése soran kialakitott kategoriakat, masfeldl kiegészitették és némi-
képp Gjrarendezték azokat (3. abra).

Az eredmények érvényessége és megbizhatosaga

A tartalomelemzés modszertani szempontjai szerint az iskolaikultura-térkép kategori-
ainak megbizhatoan és érvényes modon kell megjelenitenie a vizsgalt iskolakban gytijtott
tartalmakat. Antal (1976, p. 53-54) szerint a tartalomelemzés megbizhatosaga és érvé-
nyessége a jol megalkotott kategoriakon mulik. A kategoriak akkor alkotnak hiteles képet
az elemzett tartalomrol, ha kimeritének (benniik az elemzett szoveg vagy tartalom minden
relevans eleme elhelyezhetd) és egymast kdlesonosen kizaronak (az elemzett szoveg min-
den relevans eleme csak egy kategoriahoz sorolhatd) tekintheték.

Az érvényességet az interpretativ megkdzelitésekben a mintavalasztds szempontjai-
nak, az interjukészités koriilményeinek, az atiratok elkészitési modjanak, valamint az
elemzés 1épéseinek transzparens bemutatasa biztositja. E szemlélet mentén egy kutatds
megbizhatonak tekinthetd, ha az elemzés sordn toreksziink az el6itéleteinket befolyéasold

5 A, minden” relevans, az elemzés soran figyelembe vett szinonimai az interjukban: minden, mindenség(et),
mindenhol, mindenem, mindenbe(n), mindennap(-i)(-ok)(-ban), mindenkire, mindenkivel, mindeniitt, min-
denki(t), mindenrdl, mindenbdl, mindenért, mindenre, mindenkinek, mindenkinél, mindenes, mindent, egész,
egészet.
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tényezOk kizarasara, a vizsgalat soran keletkezett dilemmaink lathatova tételére, 0sszes-
ségében lehetdséget nyujtunk az olvasonak arra, hogy megismerje az elemzési folyamat
legaprobb mozzanatait is (Racz et al., 2016).

[ 1. Oktatasiranyitas, oktatasszabalyozas ‘

3. Mas iskolakkal 4. Telepiilési i 4. Helyi telepiilésiranyitas ]
1. Pénziigyi valé viszony o
szempontok
10. Sziilok
4, Az otthon és
2. Technikai 3. Aziskola
—{ 2. 1d6tényezd H 2. Adminisztrécié eszkdzik 2. Lehetdségek KillsS képe aziskola —1 11, Helyl intézmény-rendszer |
viszonya
l 2. Aziskola mérete | l 5. Az iskola fizikai kérnyezete I I 11, Térsszakmék
4. Killss iskolai

alkalmazottak

7. A gyerekek killonboz6ségének
kezelése a tanitds sordn
9. Iskoldn kivil
programok

7. A kiemelked tanulékkal valé I
pedagdglal munka 15. A gyerekek tarsas 9. Iskolai

13. Tabuk aktivitasa rendezvények

7. A tanulok bevondsa a I
tanuldsi folyamatokba 15. Agresszio 9. Iskolai programok,
{innepek
e

15, Témogatas
6. A professzionalis, 16. A pedagogusok és a
szakmai szerepekb6l gyerekek kozos térsas
adédo tevékenységek aktivitdsa [ SA Kek
. A gyerekel
megismerése 8. Tisztelet
6.A k
egymas kozotti tarsas 6. A pedagégus | 8 A gyerekek segitése | i 8. Fegyelem I
mozzanatai kollégak segitése
8. Pedagogus- 8. Motivalas,
6.A tanulé aktivizdlas
pedagégusok ond
nehézségei 6 A vadaaauiok 8.
8 “ PRI M)
identitasa példa lemondas
8. Tudds
3. abra

Az iskolaikultiira-térkép dsszetevdi a pedagogusok egyéni interjuinak tartalmai,
a csoporttartalmak és a terepnaplok alapjan

A kulttratérkép elemei (fokategoriak) a tartalomelemzés soran csoportositott gytijt6-
kategoriakbol épiiltek fel. A gyiijtékategoriakat az interjik elemzése soran kivalasztott, a
terepnaplok atirataiban és a csoporttartalmak elemzése soran azonositott (kutatoéi vagy
részvételi) narrativak alkottak. A gytjt6kategoridk reprezentaljak az 6sszes feldolgozott
narrativat, igy kultaratérképiink elemei a vizsgalt iskolak tekintetében kimeritéek. A kul-
taratérkép fokategoriait annyira hagytuk nyitottnak és rugalmasnak, amennyire valtozé-
konynak és komplexnek tekintjiik az iskolak kulturadsszetevéit. Ezért a fékategoriak koré
nem alkottunk definiciokat, a térkép terében torténd elhelyezésiikkel €s sorszamaikkal
csupan egy lehetséges csoportositas elsé 1épéseit tettik meg.
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A rugalmas és nyitott eredmények fényében a kultiratérkép alkalmazhatosaganak kér-
dése kihivasként jelent meg el6ttiink. Milyen médon jarulhat hozza a kultaratérkép az is-
kolak fejlesztéséhez? Milyen tudast nyujt az iskola szerepldinek a térképelemek megis-
merése, végiggondolasa? Hogyan lehetne mélyebben megvizsgélni a térkép-elemek nyuj-
totta témakat? Ezek a kérdések tovabbi elemzésekre 6sztonoztek benniinket. Olyan tar-
talmi és elméleti kapaszkodokat kerestlink, amelyek a térkép nyujtotta iskolai kultarakép
mélységeihez vezetnek el.

Az eredmények (Gjra)értelmezése az elségeneracios aktivitasteoria
segitségével

Az aktivitasteéria mint értelmezési keret

A kultaratérkép kozépsé részében hiizodo 14. Tdrsas aktivitas tengely értelmezésiink
szerint az iskolai kultara dinamizmusanak legfébb forrasa, mikdzben olyan fontos, az is-
kola szociokulturalis dimenzidit meghatarozo tényezok kapcsolodnak hozza, mint az ag-
resszio, a tamogatas, a gyerekek és a pedagogusok egyiittléte. Emellett a tarsas aktivitas
fékategoridja mutatta a legtobb olyan tartalmi kapcsolodast, amely mas kategoriak altal
megjelenitett tartalmakhoz vezetett. A tarsas aktivitas iskolai kultarakban betdltott szere-
pének mélyebb megértéséhez szakirodalmi kutatasokat kezdtiink, melynek soran eljutot-
tunk a fejlddéslélektan kulturalis megkozelitéséhez.

Cole és Cole (2006) szerint az emberi fejlédés megkozelitései a biologiai és a kornye-
konstruktivista megkdzelitésekben a két tényez6 kozvetlenill egymasra hatva alakitjak az
egyént. Ezzel szemben a kulturalis megkozelités szerint az 6rokletes hatasok és a kornye-
zeti tényezok a kultiran keresztiil fejtik ki hatasukat. Mindazonaltal a konstruktivista és a
kulturalis megkozelités egyarant kiemeli az aktivitas gyermeki fejlédésben jatszott szere-
pét.

A kulturalis megkozelités megalapozdja Lev Vigotszkij, aki a gyerekek magasabb
pszichikus funkcidinak kialakulasat, valamint a nyelv fejlddésben betoltott szerepét vizs-
galta (Vigotszkij, 1971). Kutatasai soran azt talalta, hogy a felnéttek és gyerekek kozotti,
emberek altal alkotott nyelvi jelekkel zajlo kommunikacio intrapszichés folyamatokat épit
fel. Elméletében donto szerepet kap a nyelvi jel vagy kod, amelyre a fejlodés eszkdzeként
tekint. Késobb Vigotszkij tanitvanya és munkatarsa, Leontyjev a nyelvi jelek hasznalatat
a praktikus, mindennapi aktivitasok korébe vonta, amelyeknek kozvetitd (mediativ) funk-
ciét tulajdonitott (Lektorsky, 2009). Leontyjev, ramutatva a kozvetitd tényez6 fontossa-
gara, az aktivitasteoria els6generacios modelljét alkotta meg.

A fejlédéslélektan kulturalis megkdzelitése szerint a magasabb pszichikus funkcidok
(pl. gondolkodas, beszéd) instrumentalis modon szervezédnek, melynek révén eszkozok
(illetve azok hasznalata, alkalmazasa) épiilnek be a fejlodés folyamataiba. A tanulds soran
példaul nyelvi jeleket épitiink be magunk és a megtanulando ,,dolgok” kozé. Ugyanakkor
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a jelek (szavak, szimbdolumok) a belsé képeink (szubjektum) és a kiilsé, targyi vilag (ob-
jektum) kozotti kozvetitd tényezok (4. dbra).

Koézvetito tényezdk,
eszkozok

Szubjektum Objektum

4. dbra
Az elségenerdcios aktivitasteoria modellje (Forrds: Engestrom, 1987, sajdt szerkesztés)

Leontyjev szerint az aktivitdas mindennapi életiink alapvetd egysége, amit a valosag
értelmezése vagy a problémak megoldasa soran sziiletett belsé mentalis képek medialnak
(Miettinen, 2001). Valédi funkcidja a szubjektum orientacioja az objektum(ok) vilagaban.
Az aktivitas nem csupan valaszreakcid, hanem egy sajatos strukturaval rendelkez6 rend-
szer, sajat bels6 fejlédési folyamatokkal. Az aktivitas tehat az egyiittmiik6d6 emberi gya-
korlat rendszerének tekintheté (Holt & Morris, 1993). A Vigotszkij altal megalapozott,
késébb foként Leontyjev (1978) és Engestrom (1987) altal tovabbfejlesztett aktivitasteo-
riat szamos teriileten alkalmaztak, példaul: informacidtechnologia (Wilson, 2008), tudas-
menedzsment (Engestrom, 1987, 1999b; Engestorm, Miettinen, & Punamaki, 1999), isko-
lafejlesztés (Silo, 2013), iskolai innovacid (Russel & Schneiderheinze, 2005). A modell-
nek szamos olyan dimenzidja van, amely egyediilallova teszi az emberi tevékenységek
elemzése terén. Bar tanulmanyunkban a teoria torténeti alakulasanak és mélységeinek ki-
bontasara nincs lehetdség, az aktivitastedria alapvetd elgondolasat (miszerint az emberi
fejlodést és aktivitast kdzvetitd tényezok alakitjak) elemzéseink tovabbi folyamataban
hasznalni tudjuk.

Az elemzés kovetkezO 1épéseként az interjik, a terepnaplok, valamint a kutatdi cso-
portok tartalmainak atirataiban olyan szovegrészleteket kerestiink, amelyek egyfel6l (ré-
szeikben vagy egészében) hozzajarultak kulturatérképiink fokategdriaihoz, masrészt ter-
jedelmiik elégséges a tovabbi elemzésekhez. Az els6 korben kivalasztott szovegrészletek
koziil végiil azokat vizsgaltuk, amelyek tartalma azonosithatd egy masik iskoldban gyij-
tott jelenséggel, tartalommal, leirassal. Az igy kivalasztott hat szovegrészletnek a kovet-
kez6, tartalmukat egyszeriien 6sszefoglald cimeket adtunk: ,,Lanyfoci”, ,,Barati agresz-
szi0”, ,,.Délutani egyiittlét”, ,,Faronk az udvaron”, ,,Hét krajcar”, ,,A mult €s a jovO szim-
bolumai”.
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Iskolai jelenségek, tartalmak elemzése az elségeneracios aktivitasteoria modelljével

A kovetkezékben a hat szovegrészletet a modell segitségével jboli elemzéseknek vet-
juk ala. A'5. abraban a teéria dimenzioit kiegészitettiik az iskolai kérnyezetnek megfeleld
értelmezésekkel.

Kodzvetitd tényezdk,
eszkozok

A tanuldk és/vagy
pedagogusok
tevékenységeinek kozvetitd
tényezbi, eszkdzei

Az iskola tanuloi
és/vagy pedagdgusai

Szubjektum Objektum

A tanulok és/vagy
pedagdgusok tevékenységei

5. dbra
A modell értelmezése iskolai kornyezetben

,Lanyfoci”: Egyik nap az orak utan a napkozis pedagogusok rendhagyd focimeccset hirdettek. A
sportesemény kiilonlegessége az volt, hogy csak lanycsapatok nevezhettek és a meccset az iskola
igazgatoja vezette. Mire a focimeccs elkezdddott, az egész iskola dsszegytilt a hatsé udvaron. Mivel
nagyon melegen tiizott a nap, a napkozis pedagégusok gyézkodték a lanyokat, hogy vegyék le a
pulovert, mert meg fognak siilni, de hidba. Az egyik pedagdgus elmondta nekem, hogy a roma 1a-
nyok ritkan vetkéznek le polora, még testnevelésoran is tobb réteg ruha van rajtuk. Az elsé félido
vége felé a tamado csapat egyik tagja hirtelen kiszaladt az oldalvonalra, letépte magardl a puldvert,
a palyan kiviilre dobta és szaladt a labda utan. Par masodperc mulva a kislany csapata golt szerzett,
a szurkolok pedig hatalmas ovacioban tortek ki.

A ,,.Lanyfoci” leirasban szerepl6 szubjektum a kislany, kdzvetito tényezok pedig a tiizo
nap, a focipalya az iskolaudvaron, a lanyok kézétti focimeccs, az igazgato, mint focibiro,
az oltézkddési szokasok, valamint a szurkolo iskolatdarsak és pedagdgusok. Az atirat ob-
jektuma a focizds, a kapura torés, a nekivetkézés, a gol és a gélorom. A kdzvetitd tényezok
és az objektumok kozott kibontakozo kapcsolat azt 8 mozzanatot mereviti ki, amelyben a
kislany 6ltozkddéshez valo viszonyulasa megvaltozik. A valtozashoz (nekivetkdzés) a fo-
cimeccs, az igazgato személye és a gyerekekbdl, pedagdgusokbol allé szurkolocsapat jarul
hozza kozvetitd tényezokeént.

Egy masik tartalomleirashan a szubjektum két also tagozatos kisfitira vonatkozik.

,.Barati agresszio™: P. és A. két also tagozatos kisfiu, siilve-fove egyiitt voltak. Még kiilonféle ,,dol-
gok” is kozosen torténtek meg veliik, eléfordult példaul, hogy mindkét fin egyszerre veszitette el a
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pulcsijat az udvaron. A sziinetekben a tanarok is egyként kezelték 6ket: ha leszidtak P.-t, akkor abba
A.-tis beleértették, és forditva. A fiuk kozvetlenek voltak veliink, idegenekkel (kutatokkal), de csak
percekre birtak megallni, szinte allandé mozgasban voltak. Gyakran eléfordult, hogy amikor nagyon
L,talporogtek”, akkor hirtelen 6sszekapaszkodtak, és erésen, 6kollel iitni kezdték egymast. Az egész
nem tartott addig sem, hogy a tanarok észrevegyék. A rovid, villanasszerii harc utan par masodperc-
cel mar baratként fogtak at egymas vallat, és ,,porogtek” tovabb. Ez a mozzanat tobbszor is elfor-
dult a par nap alatt, amig veliik voltunk.

A ,,Barati agresszio” szubjektuma ez esetben a két bardt. Az atirat kdzvetito tényezoi
a baratsag, az iskolaudvar, a két fiu egyként kezelése a pedagdgusok altal, a pedagogusi
fegyelmezés (leszidas) és az idegen (kutatok) jelenléte. Objektumként pedig a pulover el-
vesztése, aZ dllando és gyors mozgds, a tulpirgés, a verekedés, valamint a kibékiilés azo-
nosithato.

A kozvetitd tényezok és az objektum elemei ebben az esetben is kapcsolatot sejtetnek
A harom dimenzi6 példabeli tartalmait az 6. abra szemlélteti.

Koézvetit6 tényezdk,
eszkozok

baratsag, iskolaudvar, szinet, a két
fil egyként kezelése a pedagdgusok
dltal, pedagdgusi fegyelmezés
(leszidas), idegenek (kutatdk)
jelenléte

Ket barat

SZUbjEktum puldver elvesztése, ObJEktum

allandd — gyors —
mozgas, tllpdrgés,
verekedés, kibékulés

6. abra
A ,,Barati agresszio” tartalmainak dbrazoldsa

A kozvetité tényezoket, eszkozoket az objektummal 6sszekotd vastag, kétaga nyil a
két dimenzi6 kozotti kapesolatot szemlélteti. Vajon hogyan lehet meghatarozni, megne-
vezni a feltételezhetd kapcsolatot? Ertelmezheté-e a tényez6k kozotti kapesolat az iskola
kultarajanak egy kitapinthato és jellemz6 6sszetevéjeként? Kovetkeztethetiink-e a kapcso-
lodés segitségével az iskola érték-, norma- és szimbdlumrendszerére, interakcids mintaza-
taira?

Modelliinket tobbszereplds példakon is teszteltiik, bonyolultabb és nehezebben értelmez-
hetd tarsas helyzetekben. Az alabbi leiras két kiilon elemezheté mozzanatot is tartalmaz.
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-Délutani egytittlét (A)”: Az 6rak utan az iskola kertjében a gyerekek csoportokba verédve jatszot-
tak. A csoportok siiriin valtoztak, a gyerekek ide-oda csapodtak. Egyetlen gyerekcsoport tiint csak
»allandonak”, az egyik terebélyes fa alatt, az arnyékban, ahol két napkdzis neveld volt egyiitt a gye-
rekekkel. A csoportot koriilbeliil 10-12 kisfit, kislany alkotta, szaladgaltak, letiltek, mikozben a ne-
velbk egy-egy kislany hajat fontak, fésiilték. Mikor odamentem hozzajuk, kedvesen, érdeklédve fo-
gadtak.

A ,)Délutani egyiittlét (A)” atirat szubjektumaként a gyerekek csoportja hatarozhato
meg. Az ordk utani idészak, az iskola kertje, a terebélyes fa, valamint a napkozis neveldk
jelenléte jelentik a leiras kozvetitd tényezoit, mig a csoportos jaték, a meghitt egyiittlét a
pedagogusokkal, a gyerekek hajanak fésiilése objektumokként értelmezhetok.

,,Délutani egyiittlét (B)”: Kicsit kés6bb egy masik csoporthoz probaltam csatlakozni, akik egy masik
fa koriil voltak. Itt nem voltak veliik pedagogusok. A gyerekek 6rommel iidvozoltek, kérdezgettek,
majd javaslatomra jatszani kezdtiink. A gyerekek ijesztOs jatékot szerettek volna jatszani, de kérdé-
semre nem tudtak elmondani, hogy milyen szabélyai vannak az ijesztés jatéknak. Ett6] fliggetlentil
megprobaltunk jatszani, de mindig meg kellett allnunk, mert a gyerekek megsértédtek egymasra,
veszekedni kezdtek, hajba kaptak, illetve elkezdték egyik-masik tarsukat kikozositeni, elkiildeni.
Probaltam a vitdban a szabalyokra terelni a szot, de kevés sikerrel jartam. Akkor sikeriilt csak vita
nélkiil jatszani, ha én magam is beszalltam a jatékba, de mivel én sem ismertem a szabalyokat, a vita
végiil mindig elkeriilhetetlenné valt.

Az atirat masodik felében a szubjektum nem valtozott, mikdzben némiképp eltérd koz-
vetit6 tényez6k keriiltek azonositasra: az iskola kertje, fa, idegenek (kutatok) jelenléte,
szabdlyok, idegenekkel (kutatokkal) valo kozos jaték. A kozvetité tényezOk mentén az ob-
jektumok is atalakultak: csoportos jaték, egymds ijesztgetése, veszekedés-verekedés, kiko-
zOsités.

Ha a két — azonos térben és id6ben zajlo — torténés (,,Délutani egytittlét (A)” és ,,Dél-
utanis egyiittlét (B)”) dsszetevoit jelenitjiik meg a modell alapjan, az alabbi abrat kapjuk
(7. abra). A modellben a gyerekeket k6z0s szubjektumként értelmeztiik (a két leiras altal
érintett gyerekek kozott némi atjaras volt tapasztalhatd, tovabba elemzésiink szempontja-
bol a két mozzanat tere, atmoszféraja mérvado).

Vizsgaljuk meg, hogyan értelmezhet6 az A és a B kapcsolat! Mi torténik a két esetben?
Az A nyillal jelolt kapcsolatban a pedagdgusok intim kdzelsége (a gyerekek hajanak fé-
stilése) — az elemezett tartalom szerint — kapcsolodik a gyerekek udvari jelenlétéhez. A
tanarok jelenlétének ,,minésége” kdzvetitd, mediald hatassal van a gyerekekre, akik kiilo-
ndsebb (a kutatok altal észlelt) szabalyok nélkiil is nyugodtan, veszekedés nélkiil jatsza-
nak. Ezzel szemben a B kapcsolat kozvetitd tényezdje egy idegen (kutatd), aki nem tud
hozzajarulni a gyerekek kozos jatekahoz, szabalyalkotasi szandéka kudarcba fullad, az
aktivitas végeredménye veszekedés, verekedés €s kikozosités. Kovetkeztetésiink szerint a
két iskolai mozzanat egyarant az iskolai mindennapok része, aminek érték-, norma- és
szimbolumtartalma az iskola kultarajanak meghatarozoja.
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Az iskola kertje, fa,
Kodzvetitd tényezdk, idegenek (kutatok)

v . - jelenléte, szabalyok,
eszkozok . "Orak maﬁ' idegennel (kutatéval)
iddszak, az iskola s ik

A L valo kozos jaték
kertje, terebélyes
fa, napkozis
nevel6k jelenléte

Csoportos jaték,
egymas ijesztgetése,
Csoportos jaték, ~ veszekedés-
meghitt egyiittléta  verekedes,
pedagogusokkal, a  kikozosités
gyerekek hajanak
Gyerekek fésilése

Szubjektum Objektum

1. abra
A ,,Délutani egyiittlét” tartalmainak abrazolasa

A kovetkezd példaban a kozvetité tényez6 egy targyi, materialis tartalom.

,,Faronk az udvaron”: Az iskolaban az alsdsoknak és a felsGsdknek kiilon udvaruk van, ahol a szii-
neteiket toltik. Az alsds udvaron egy hatalmas, kb. masfél méter atmérdjii fatonk allt, amely latha-
toan része a gyerekek jatékainak. Felmasztak ra, korbevették, szaladgaltak koriilotte. Az egyik felii-
gyeld pedagogus elmondasa szerint a fat par honapja vagtak ki, mert az d6nkormanyzat szerint ve-
sz€lyessé valt a gyerekekre. A pedagdgus elmondésa szerint a gyerekeknek és nekik is nagyon hi-
anyzik a fa, nemcsak azért, mert meleg idében arnyékot nyujtott, hanem amig ott allt, kevésbé volt
sivar az udvar.

A ,Faronk az udvaron” atirat szubjektuma a gyerekek és a pedagogusok csoportja.
Kozvetitd tényezdként az iskola ,,alsos” udvara, a farénk, az é6nkormanyzati dontés, az
drnyék és a sivarsag azonosithatd. Az atirat objektumai pedig a csoportos jaték, valamint
a gyerekek feliigyelete.

Az abrazolas itt is célszerlivé valik, ugyanis a tartalmak kozott fellelheté egy olyan
kozvetitd tényezd is, amely az iskolara kiviilr6l hat. A fak (vagy esetiinkben faronkok)
szamos iskolai udvar képét hatarozzak meg. Elso latasra jelentésiik szimbolikus, illetve
leginkabb az iskola természeti kornyezetének részei. Példank azt mutatja meg, hogy az
egészen ,,apro” természeti szimbolumoknak milyen fontos kapcsolodasai lehetnek a gye-
rekek és a pedagogusok hétkdznapjaihoz. Ugyanakkor a leiras elemzése soran arra kap-
tunk példat, hogy egy-egy szimbolum milyen hatasok (dontések) mentén jelenik meg az
iskolaban (8. abra). Ebben a példaban egy olyan elem jelent meg, amely az iskola belsd
vilaganak egy aspektusat 6sszekoti a helyi kdrnyezet tényezdivel. A telepiilés, ahol az is-
kola miikdik, hatassal van az iskola belsé életére, és ez az iskola szimbolumaiban is meg-
jelenik. A kovetkez6 példaban ez a kapcsolat mélyebben is megjelenik.
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--.___ Onkormanyzati dontés

Kézve;itéf tényezdk,
'eszkdzok

Az iskola ,als6s”
udvara, szlinet,
faronk, arnyék,
sivarsag

Csoportos jaték,

Gyerekek és a gyerekek
pedagoégusok % feltgyelete
Szubjektum Objektum

8. dbra
A ,, Faronk az udvaron’ tartalmainak abrazolasa

,,Hét krajcar”: Az egyik iskola aulajanak falan két hatalmas (egy egész falat beteritd) festmény volt
kiakasztva, amelyek Moricz Zsigmond Hét krajcar cimli miive alapjan késziiltek. A két festmény
egy-egy részletet jelenitett meg Moricz miivébol. Mint megtudtuk, a festményeket az iskola nyug-
dijhoz ko6zeledd rajztanara készitette, aki maga is odavalosi. Amikor megkérdeztiik, hogy miért ép-
pen ezt a témat valasztotta, és hogyan kertiltek ki a képek, azt valaszolta, hogy a mii a szegénységrél
sz0l, arrdl, hogy milyen szép és nemes dolog szegénynek lenni. A képeket még a korabbi igazgatd
tette ki, aki azota nyugdijba ment (és aki szintén helyi).

A ,,Hét krajcar” atirat szubjektumaként szintén a gyerekek és a pedagogusok csoportjat
(kozosségét) hataroztuk meg. Az aula, a ,,Hét krajcdr” festmény, a helyi lakos rajztandr,
a kordbbi iskolaigazgato, valamint a szép és nemes szegénység eszménye kozvetitd ténye-
z6kként jelentek meg, mig az atirat objektumait nem tudtuk biztonsaggal azonositani.

Ebben az iskolaban a gyerekek kérdezés nélkiil is szivesen meséltek nekiink a csalad-
jukrol. Sokan emlitették, hogy nagynénjiik, nagybacsijuk, esetenként nagyobb testvéreik
kiilf61don dolgoznak, és 6k is szivesen mennének utanuk, ha mar elvégezték az iskolat. A
gyerekek elbeszéléseiben szerepld szubjektum a gyerekek csoportja, mig kozvetitd ténye-
z6ként a helyi telepiilés és a rokonok, illetve csalddtagok kerliltek meghatarozasra. A be-
szélgetésekben azonositott objektum egyértelmuien a kiilfoldi munkavdllaldas igérete Volt.

A dimenzidk azonositasa soran lathattuk, hogy a leiras els6 részében nem tudtunk kelld
biztonsaggal objektumot azonositani. A kutatok nem kérdezték meg a gyerekeket arrol,
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hogy mit gondolnak a ,,Hét krajcar” cimii festményrdl, a szimbolummal kapcsolatos tevé-
kenység pedig — a képek kirakasa — egy mar nem jelen 1évé pedagdgushoz kotodik. Az
iskola nyugdijhoz kozeledo rajztanaranak értelmezése viszont elégséges volt ahhoz, hogy
a szimbdlumot mint meghatarozo jelenséget el tudjuk helyezni a modellben.

A torténet masodik része egyértelmiien a leiras altal érintett gyerekek elvagyddasarol
sz6l, de nem az iskola, hanem a lakohelyiik szempontjabol. Az elvagydodas értékét a gye-
rekek csaladjai, rokonai kozvetitik. A ,,Hét krajcar” elemzése soran Ujra kiléptiink az is-
kola keretébdl, mikézben az abran szerepld szaggatott nyillal egy kiilsé és egy bels6 ér-
téktényezd kapcsolatat jelenitettiik meg. Példank nyoman nem nehéz elképzelni a rajzta-
nar és a gyerekek értékeinek ellentmondésat: sz&p és nemes szegénység Vvs. elvagyoddas a
telepiilésrdl (9. abra). A ,,Hét krajcar” példajaban nem jelennek meg szévegszeriien (adat-
szerlien) a mult értelmezései vagy a jovoképek, ezért nem tudjuk biztosan, hogy azok az
elvagyddas vagy a nemes és szép szegénység értékeihez milyen modon jarulnak hozza.
Vizsgalatunk szinkronikus jellege miatt a jelenségek torténetiségét nem vizsgaltuk, csupan
a multnak és a jovOnek a jelenben megtestesiilé szimbolumait.

Helyi teleptilés,
rokonok,
N csaladtagok

Kozvetits tényezdk,
eszkodzok Aula, ,Hét krajcar”

festmény, helyi lakos
rajztanar, korabbi

iskolaigazgato, szép és » A kiilféldi
nemes szegénység " munkavdllalds
} igérete

Gyerekek és Nem
pedagogusok N azonositott i
Szubjektum Objekturn

9. dbra
A ,,Hét krajcar” tartalmainak abrazoldsa

»A mult és a jové szimbolumai (A)”: Az iskola fizikai kornyezetét vizsgalva az elsd emeleti aula
egyik sarkaban egy zart, iveges vitrint talaltam, melyben a rendszervaltas el6tti id6kbol maradt
szimbolikus targyak voltak. Kisplasztikak, plakettek, jelvények, kitlizok, és egyéb olyan targyak,
amelyek az Uttor6- és kisdobosmozgalomhoz kotddtek. A vitrin tartalma arra 6sztonzott, hogy a
kovetkezé napokban tudatosabban — a multra és a jovore vonatkozoan — vizsgaljam az iskolaban
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talalhato targyi szimbolumokat. A terepmunka végére kutatotarsaimmal dsszegy(ijtottiik az azono-
sitott szimbolumokat és megallapitottuk, hogy az iskolaban minddssze egyetlen olyan képi-targyi
elem, szimbolum talalhatd, amelyrdl biztonsaggal megallapithato, hogy a jovéhoz kapcsolodik.

,»A milt és jovo szimbolumai (A)” atirat szubjektuma az egész iskolai kozosség. Koz-
vetité tényezbi az elsd emeleti aula, a zdrt vitrin, a mult relikvidi, illetve a jovd szimbolu-
mainak hianya. Az étirat objektumat nem tudtuk azonositani.

A mult és a jové szimbolumai (B)”: Az iskolaban alkalmunk volt részt venni a Nemzeti Osszetar-
tozéas Napja tinnepségen. Az alkalom az iskola emeleti auldjaban zajlott, az iskola tanuléi egy tomb-
ben alltak, veliik szemben az iskolaigazgato, a helyi 6nkormanyzat néhany képviseldje, valamint
verseket szavalo gyerekek sora. Verset azok a gyerekek szavalhattak, akik jo tanuldk voltak. Furcsa
kontrasztként hatott, hogy az linneplében 1év6 szavald gyerekek kozott egy roma sem volt, bar az
egyik pedagogus elmondasa szerint az iskoldban kb. 90%-ban roma didkok tanulnak. A néz6 gyere-
kek koziil nem volt olyan, aki tinnepl8ben lett volna. Az iinnep a kovetkezd tematika szerint zajlott:
az igazgato ¢és az dnkormanyzat képvisel6jének kdszontése, versek szavalasa, kiilonbdzé haboris
jeleneteket bemutatd videdk vetitése. A videdk hangereje nagyon magas volt, mi magunk (kutatok)
is meg-megrezzentiink, amikor hirtelen bekapcsoltak. Az innepség sorn a szavald gyerekek tobb-
szor, mintegy refrénszeriien, erés hangon elmondtak Illyés Gyula Trianon cimi versének egy sorat:
,Nem kell beszélni rola sohasem, / De mindig, mindig gondoljunk rea.” A refréneknél az iskola
tobbi tanuldja dermedten, a kicsik ijedten hallgattak a visszatérd sorokat. Az iskola pedagogusai a
hallgat6 gyerekcsapat szélein, a gyerekektdl tavolabb helyezkedtek el.

,,A mult és jov6 szimbolumai (B)” atirat szubjektuma tovabbra is az egész iskolai ko-
zosség. Az atirat e részében kozvetitd tényezokként jelentek meg az emeleti aula, az iin-
nepi tematika, a meghivott vendégek, a verseket eléado jol tanulo gyerekek, a haborus
jelenetek, a hangerd, valamint az Illyés-sor. Objektumként pedig a sorban dllds, a csond,
az ijedtség, az elkiiloniilés és a passziv jelenlét jelent meg.

A leiras tartalmait a modellben a 10. abran lathaté médon rendeztiik el. Példankban az
iskola multra és jovére vonatkozo értékei két kultiradsszetevo, a targyi szimbolumok (A)
¢és az linnepek (B) mentén valtak értelmezhetévé. Bar az elemzett tartalmakbol nem tud-
tunk kovetkeztetni az {innep tematikajanak forrasaira, az esemény ,.ereje” és hatasa arra
0sztonzott benniinket, hogy mégis utanajarjunk. Kereséseink eredménye szerint a példa-
ban szerepld iskolai {innep kdzvetitd tényezoként értelmezett tematikaja erés hasonlosagot
mutat egy, az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet altal kidolgozott hattéranyaggal®. A hat-
téranyag nyilvanvaldan azt a célt szolgalja, hogy ajanlasaival (pl. miisorterv és dravazlat)
tamogassa az iskoldkat a sajat iinnepeik megtervezésében és megvalositasaban. Ezt a kap-
csolatot a 10. abran C-vel jeloltiik.

A szimbolumok esetében (A) a hozzéajuk kapcsolddo objektumokat nem tudtuk azono-
sitani. Ez jelenthet a szubjektum részérdl passzivitast, de valdsziniibb, hogy a megfigye-
l1ések soran a kutatok nem tapasztaltak olyan tevékeny viszonyulast az emlitett szimbolu-
mokhoz, amely objektumként lenne értékelhetd (vo. a ,,Hét krajcar” atirat elsd részének

6 A nemzeti dsszetartozas napja, pedagogiai hattéranyag (2011). Budapest, Oktataskutaté és Fejlesztd Intézet.
Retrieved from http://users.atw.hu/adamjzeneiskola/src/unnepek/trianonnap/a_nemzeti_osszetartozas_napja-
ped-ag.pdf
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nem azonositott objektuma). A ,,mult és a jové szimbolumai” cimil példaban fellelhetd
értékek, szimbolumok, jelenségek, normak, interakciok 6sszemosddnak. Ez a komplexitas
jol mutatja az 9sszetett, sok szereplobdl allo €s érzelmekkel teli jelenségek vizsgalatanak
nehézségét, valamint a mult és jovO jelenben megragadhatd értékei értelmezésének kihi-
vasait.

Iskola
----------- Pedagdgiai
. AN hattéranyag
. e . Emeleti aula, iinnepi *~. _
Kozvetito tényezdk, tematika, meghivott

 eszkozok vendégek, verseket

) _ 16add i6 16
Elsé emeleti aula, eladd j6 t‘anu °
zart vitrin, a mult gyerekek, hiborts
’ jelenetek, hangerd,
lllyés-sor

relikvidi, a jové
szimbélumainak
hidnya

’ I“‘ Iskolai

B ", unnepek

Sorban dllas,
csond, ijedtség,

elkdléndlés,
passziv jelenlét /

Nem

Az iskolai kbzosség azonositott

Szubjektum Objektur

10. dbra
A mult és jove szimbolumai” tartalmainak abrdzoldsa

A példak elemzése lehet6séget adott arra, hogy megvizsgaljuk az els6generacios akti-
vitasteoria alkalmazasanak lehet6ségeit. A leirasok osszefiiggéseit a kozvetitd tényezok és
az objektumok kapcsolataiban értiik tetten. E kapcsolat segitségével tudtuk értelmezové
tenni az iskolai kultira tartalmai mégott meghuzodo dsszetevoket. A vizsgalt tartalmak és
a fellelt sszefliggések alapjan az alabbiakban egy olyan lehetséges modell képét vazoljuk
fel, amely alkalmas az iskolaban tapasztalhatd jelenségek ujszerii értelmezésére. Elemzé-
siinkbe nagyrészt olyan példakat mutattunk be, amelyek aktudlisan kihivast jelentenek az
iskolak szamara (pl. agresszid, a tanulok Kulturalis kiilonbségei, a pedagogusok és a gye-
rekek viszonya, kdzelsége-tavolsdga, jovOorientacid). Az értelmezések soran lathatova
valt, hogy ezeknek a témaknak az iskolai kultura értékeinek, normainak, szimbolumainak
megragadhatd 6sszefliggései (vagy ellentmondasai) jelentik az alapjait. A tedria segitsé-
gével az iskolai jelenségek olyan modon vizsgalhatok, hogy az adott torténés vagy tarsas
interakcio nem tavolodik el annak szociokulturalis kontextusatol. Mikozben az iskolai je-
lenségek érték-, norma- és szimbolumtartalmai is kdrvonalazhatok. A 11. dbran egy olyan
modellt jelenitiink meg, amelyet elemzésiink nyoman az iskolai kultara értelmezési kere-
teként alkalmazhatonak tartunk.

317



Prihoda Gabor, Karsai Istvan és Kovécs Tiinde

A 11. abra belsé haromszdge a szubjektum, a kozvetitd tényezok, eszk6zok, valamint
az objektum dimenzioit koti dssze. A kozvetitd tényezok, eszkdzok, valamint az objektum
kozott huzodo kétiranyu nyil az iskolai kultira jelenségeit jeloli. A jelenségek érték-,
norma- és szimbolumtartalmait az objektum és a kozvetit6 tényez6k, eszk6zok tartalmai
mentén megjelend koncentrikus korok mutatjak. Az értékek, normak és szimbolumok egy-
egy jelenségben Osszeérnek, dsszemosoddnak. A szubjektum fel6l az objektum irdnyaba
mutat6 nyil az egyén aktvitasat jelenti, illetve az egyén vagy csoport (kollektiv szubjek-
tum) hatasat a kultirara. A kozvetitd tényezok, eszkdzok feldl a szubjektum iranyaba ve-
zet6 nyil a kultura egyénre, csoportokra kifejtett hatdsat mutatja. Modelliinkben a szub-
jektum kétféle modon van jelen a kultirahoz valo viszonyrendszerben: egyszerre alakitja
azt és formalodik altala. Feltételezésiink szerint ez a kettsség igaz a gyerekekre és a pe-
dagbgusokra, valamint az iskolai csoportok kollektiv szubjektumaira is.

Az iskola tanuléinak és/vagy
pedagdgusainak tanuldssal, tanitassal és
fejlédéssel osszefiiggd tevékenységeinek

kozvetit6 tényez6i -
Kozvetits tényezdk,
eszkozok

A kozvetitd tényez6k és
eszkdzok altal |
azonosithaté értékek, |
normak és szimbélumok

A tevékenységek
(objektumok)

» éltal azonosithaté
értékek, normak
és szimbélumok

Az iskola tanuléi

és/vagy
pedagogusai N
Szubjektum & Objektum
E G a4 A gyerekek és/vagy a

ceemmeenaeeset pedagogusok tanulassal,
tanitassal és fejl6déssel
Bsszeflggd tevékenységei

11. abra
Az iskolai kultura lehetséges értelmezési kerete az elsogenerdcios aktivitdasteoria
felhasznalasaval
Osszegzés

A kutatasi folyamat soran feldolgozott publikacidk legtdbbje ir az iskolai kultira 0ssze-
tettségérol, értelmezésének nehézségeirdl. Nagy résziik a kultira konceptualis 6sszetevo-
inek vizsgalata mentén kozelit az iskolai kulturdhoz, olyan eredményeket mutatva fel,
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amelyek altal képet kaphatunk az iskolak értékeirél, normairol és szimbolumairol, illetve
ezek Osszefliggéseirdl.

A kutatasi folyamat soran, a konceptualis kereteket hatrahagyva, a jelenségek sajatsze-
riiségét vizsgaltuk, amihez az aktivitasteoria elségeneraciés modellje jarult hozza a jelen-
ségekben azonosithato kozvetitd tényezok és objektumok kapcsolatai altal. Az elemzési
folyamat két meghatarozé fordulatat sziikséges kiemelni: a minden sz6 jelentése és jelen-
tosége az interjukban, illetve a kulturatérképen fokategoriaként megjelend tarsas aktivitas
dimenzi6 fokusza. Mindkét ponton a meglévé eredmények ujraértelmezése segitette az
elemzés iranyainak meghatarozasat.

A tarsas aktivitds interakcioit az id6 €s a tér hatarozza meg. Az aktivitasban tetten ér-
het6 talalkozasok egyszerre ,,szeszélyesek” és rutinszeriick, amelyek az id6ben és a térben
tovatlinnek, majd mas idékben és mas terekben ujra megtorténnek. E taldlkozasok mentén
épll fel egy kozosség tarsas rendszere. Az interakciok tradiciokbol, szokasokbol és habi-
tusokbdl erednek, melyek mogott értelmezési lehetdségek rejtdznek (Giddens, 1984). Az
iskolai talalkozasok és interakciok jelenségekként értelmezve képezték vizsgalatunk és
elemzésiink targyat, és az igy nyert eredmények dolgozatunk kdzponti elemeivé valtak.

Feltételezésiink szerint a kultra belsé dinamizmusat az iskola tarsas aktivitasai és a
legaprobb hétkdznapi interakcioi generaljak. Olyan jelenségekrdl és mozzanatokrol lehet
sz06, amelyeknek nem hatarozhaté meg egyértelmiien az érték-, norma- vagy szimbolum-
tartalma, sokkal inkabb e tényezdk 6sszemosddo hatésai és kapesolatai alakitjak. Vizsga-
latuk legerésebb kihivasa az, hogy miként lehet a jovoben az elemzések eredményei altal
kialakitott értelmezési keretet alkalmazni. Ehhez a kérdéshez ugyanis tovabbi vizsgalatok
sziikségesek, melyekben az értelmezési keretet a lehetd legvaltozatosabb iskolai (és szer-
vezeti) kultaradsszetevok probaja elé kell allitani. Tovabbi kihivast jelent az aktivitas te-
ettdl eltekintettiink, a jovoben elkeriilhetetlennek latszik, hogy modelliinket 6sszehason-
litsuk az Engestrom (1987) altal kidolgozott — és tobbek altal alkalmazott — harmadikge-
neracios aktivitasteoriaval is.

Az iskolai kultira az iskolak szamara maga a valosag, melynek megismerése a kiilsé
szakemberek szamara tudomanyos eredményekkel, az iskola szamara viszont — tobbek
kozott — onismerettel (pl. Kik vagyunk, mit csinalunk, hogyan vagyunk jelen a mindenna-
pokban) jar. Ezért is vallaltuk, hogy a kutatés elsé elemzési szakaszat kovetden visszaté-
riink a vizsgalt iskolakba és megosztjuk az érintettekkel kutatdsunk eredményeit, kérdéseit
¢és dilemmait. Az iskolai workshopokat elére nem tematizaltuk, csupan egy, a beszélgetést
elindito prezentacidt mutattunk be az iskola pedagdgusainak. A visszacsatolas nem csupan
kutatoi gesztus Volt, de az iskolai kultiira megismerésében vald kozos tovabblépés is. Tob-
bek kozott az iskolai szereplokkel valod tjboli talalkozas inspiracidi 6sztondztek benniinket
arra, hogy iskolai kulturatérképiinket tjboli elemzés targyava tegyiik.

Kunt Erné (1993, p. 58) szavaival élve: ,,[...] a kultira tulajdonképpen nem mds, mint
az élet le¢léséhez adott helyen, idoben és tarsadalmi térben érvényes hasznalati utasitds.”
Olyan, egyszerre lathato és lathatatlan keret, amely meghatdrozza a tarsas kapcsolatainkat,
interakcidinkat, mikdzben értékeket kozvetit, szabalyokat allit fel és kialakitja az egyiitt-
miikodés formait. Heffernan (2015, p. 11) szerinta ,, /...] kultira paradoxondnak lényege,
hogy mikozben nagy valtozasokat képes generdlni, valdjaban apro lépések, szokasok és
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dontések sokasagabol all. ” A két idézet hiien tiikr6zi az iskolai kultira megértésének leg-
nagyobb kihivasat: az iskolai Iét kereteit kialakito apro hétkdznapi mozzanatok megisme-
rését. Szandékaink szerint a leirt értelmezési keretet aktualis és jovobeli fejlesztéseink so-
ran tesztelni, alkalmazni és sziikség esetén csiszolni fogjuk. Reméljiik, hogy e gyakorlat
soran az iskolai kultarardl tovabbi értékes és megosztasra érdemes tudasokra tesziink
szert.

Koszénetnyilvanitas

A tanulmany a Magyar Didksport Szovetség tamogatasaval késziilt. A kutatas folyamataban segit-
ségiinkre voltak: Mako Borbala, Arvainé Tarsoly Marianna, Franyéné Németh Angéla, Salamon
Krisztina, Gombkoté Csaba és Muskovits Istvan.”
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ABSTRACT

AN EXPERIMENTAL ANALYSIS OF SCHOOL CULTURE ELEMENTS

Gabor Prihoda, Istvan Karsai & Tiinde Kovécs

During the spring of 2015, we conducted cross-sectional field research using the qualitative
approach in eight Hungarian elementary schools with the aim of exploring sociocultural
elements that define everyday life in public education institutions. During the research, 53
hours of audio material were collected and processed, providing the sample for the analysis.
The results of the study were reached through content analysis, especially interpretative
phenomenological analysis (IPA) and the interpretative approach used in anthropology.

The evaluation of the school culture assessment results mapped out the underlying structure,
called a School Culture Map, which drew attention to a range of social activities. Our
assumption suggests that the elements of school culture — values, norms, and symbols
identifiable from phenomena and content — become relevant when connected to social activities
and interaction between adults and school children. In our analysis, we illustrate this
connection by applying the model of first-generation activity theory. The experimental
application of this theory was suitable to shed light on complex and apparently contradictory
school trends and phenomena. Furthermore, it contributes to the understanding of the values,
norms, and symbols of school culture, and their effects and interrelationships on everyday
school life.
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Ma mar altalanosan elfogadott allaspont, hogy a tanarok tanulasa, folyamatos szakmai
fejlodése kulcsfontossagu tényez6 a hatékony tanitas és igy a diakok eredményes tanuldsa
szempontjabdl is (Fullan, 2007; Sykes, 1999). A tanarok tanulasi folyamatai azért is ki-
tiintetetten érdekesek a pedagdgiai jelenségek megértése szempontjabol, mivel 6k alkotjak
az egyetlen olyan tarsadalmi csoportot, amelynek teljes szakmai tevékenysége éppen a
tanulas jelenségkorébe szervez6dik szakmai életiik egészében — munkajuk, a tanitas minél
hatékonyabb végzése érdekében fontos, hogy minél pontosabban ismerjék a tanulas jelen-
ségét, és ezt a tudasukat folyamatosan tudjak fejleszteni. Ugyanakkor a formalis oktatas
¢s a ra vonatkoz6 kutatasok allandosult dilemmai — tobbek kozott — abbol fakadnak, hogy
mikozben a kodifikalt tudasrendszerek létrehozasa érdekében egyre kifinomultabb méd-
szerekkel timogatjuk meg a tanitas és tanulas formalis keretek kozott miikodtetett folya-
matait, azok nagymértékben tovabbra is spontan modokon, 6nreflexiok nélkiil, informali-
san is zajlanak (Tot, 2006; Van Noy, James, & Bedley, 2016), beleértve mindazon folya-
matokat, amelyek a tanarok tanulasat jellemzik. Ha tobbet értiink meg a tanarok spontan
és nem spontan tanulasi folyamataibol — értsiik azt akar a Shulman (1986, 1987) altal de-
finialt pedagdgiai tartalmi tudas megszerzésére és fejlesztésére, akar masféle pedagogusi
tudasok kialakulasara és tovabbfejlesztésére vonatkozo tanulasi folyamatokra —, akkor
nagy lépést tesziink annak irdnyaba, hogy megértsiik a tanulas mint jelenség lényegét, és
ezzel egyiitt azt, hogy miként fejleszthetd tovabb a tanulok tanulasa is. Mindezek miatt az
utdbbi évtizedekben a pedagogiai kutatdsok fontos teriiletévé valt a tanarok tanulasa,
mindazon tevékenységek, folyamatok megértése, amelyek éltal a tanarok tudasa fejlodik.

A hétkoznapi személyek szemléletét a tanitasrol, a tanari munkarol alapvetéen befo-
lyasolja az a tény, hogy a tanarok — tobbnyire — egyénileg, egymastdl izolaltan tevékeny-
kednek a tantermekben. Igy a hétkoznapi személyekben konnyen kialakulhat az a véleke-
dés, hogy a tanari tudas, annak barmely fajtaja pusztan személyes, individualis tudas. Ez
a kép olyan erds, hogy gyakran a tanarok maguk is izolalt személyek tevékenységeként
tekintenek a sajat és palyatarsaik munkajara (Johnson, 1990). Pedig a formalizalt, institu-
cionalizalt oktatas keretei — tehat az iskolazas koriilményei — kozott ez valdjaban soha
nincs igy. Az iskolai tanarok mindig tobbféle szakmai és tudask6zosség — a tantestiiletiik,
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kiilonféle tantargyi munkakozosségek, gyakorlatk6zosségek stb. — részesei. Az egyes ta-
narok tudasa és ennck valtozasa nagymértékben fligg attol, hogy a veliik egy csoportot
alkoté mas tanarok milyen tudasokkal rendelkeznek, és ezeket hogyan tudjak egymas ko-
zOtt megosztani (Little, 2006).

E folyamatban kritikus kérdésnek tekinthetd, miként mozgdsithatok, milyen médokon
kommunikalhatok és megoszthatok az egyéni tapasztalati tanulasi folyamatok sorén elsa-
jatitott tanari tudasok. Vagyis a spontan megképz6d6 személyes, tapasztalati, pedagdgiai
tacit tudas (Mihaly, 2009; Polanyi, 1994) miként alakithat6 4t részben vagy teljesen meg-
oszthato, explicit pedagogiai tudassa [l. Nonaka és Takeuchi (1995) tudasatalakitasi mo-
delljét; mindazonaltal 6k nem specialisan a pedagogiai tudast vizsgaltak, hanem altalaban
a tapasztalati és explicit tudas atalakitasi folyamatait modellezték].

A Japanbdl induld és vilagszerte elterjedében 1évé tandrakutatds (japanul jugyo
kenykuu, az angol szakirodalomban lesson study; Gordon Gy®éri, 2007, 2009a) szamos
mas funkcidja mellett a tanari tapasztalati tudas explicit tudassa alakitasa egyik modsze-
rének is tekinthetd. Olyan technikanak, amely a személyes tudas megosztott tudassa ala-
kitasa altal nemcsak a tanarok egyéni szakmai fejlodését, hanem az iskola mint tanuld
szervezet fejlédését is szolgalhatja. Japanban minden elemi és als6 kozépiskolaban folya-
matosan végeznek a tanarok tanorakutatast. Ennek elméleti és gyakorlati jellemzdit az
utobbi évtizedekben széles koriien kutattak és publikaltak (pl. Lewis, 2013). Azonban
mindeddig nem alltak rendelkezésre olyan adatok, amelyek arra vonatkoztak volna, hogy
Japan hatarain kiviil, de a japan oktatasi rendszerbe illeszkedd oktatasi intézményekben
milyen valtozataiban zajlik — ha egyaltalan zajlik — tanorakutatas. Jelen tanulmanyunk fo-
kuszaban éppen ezért a Budapesti Japan Iskola tanorakutatasi gyakorlata all. A téma jobb
érthetésége érdekében el6szor a tandrakutatas altalanos alapjellemzéit mutatjuk be. Ezt
kovetden 6sszefoglalo képet adunk a Budapesti Japan Iskola tandrakutatasi gyakorlatarol.
Tanulmanyunk zar6 részében feltaro kutatdsunk eredményeinek tobb szemponta elemzé-
sét végezziik el: egyrészt dsszevetjiik a budapesti tanorakutatasi gyakorlatot a Japanban
zajlo klasszikus tandrakutatasi tevékenységek jellemzdivel, masrészt az iskolai innovacios
mechanizmusok fogalmi rendszerében értelmezziik azt.

A tanorakutatas

A 19. szazad masodik fele o6ta kiilonféle formakban 1étez6 japan tanorakutatas sok tekin-
tetben emlékeztet az amerikai Kurt Lewin altal joval késdbb, 1946-ban, a szervezetpszi-
chologia keretében kidolgozott (Aderman, 2006), majd a pedagogiai gyakorlatban is szé-
les korien elterjedt akciokutatasra (Vamos, 2013; Vamos & Gazdag, 2015). Akarcsak az
akciokutatas, a tanorakutatas is a résztvevok tapasztalati tudasrendszerére épit; mint fo-
lyamat, ez is meghatarozott tevékenységelemek ciklikusan ismételhetd sorabol épiil fel,
amit a résztvevok sajat és kozos szakmai tevékenységiik fejlesztése, valamint intézmé-
nyiik szakmai teljesitményének elémozditasa érdekében folytatnak. Eppen ezért a tanora-
kutatast sokan az akcidkutatasok soraba tartozé tevékenységfajtanak tekintik (Dudley,
2014).
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Lewis, Perry és Hurd (2009) szerint a tandrakutatas négy alapvet6 tevékenységelembdl
all: (1) a fejlesztend6 pedagdgiai tevékenység azonositasa, az elérni kivant célok megfo-
galmazasa, és egy kutatas céljait szolgalé tanitasi ora megtervezésének szakasza; (2) a
kutatasi 6ra megtartasa; (3) a megvalodsitott 6ra eredményeinek szakmai elemzése; (4) az
elvégzett munka és az eredmények Osszefoglalasa. A tanorakutatds kezdd 1épéseként a
tanarok egy 4-6 fos csoportja kivalaszt egy olyan pontot a tanitasban, amelyet fejleszteni
szeretnének. Ez gyakran valamilyen konkrét technikai-modszertani 1épés a tanitasban, de
lehet ennél atfogdbb téma is. Amikor a tanorakutatast folytaté munkacsoport tagjai kiva-
lasztottak a kutatando-fejlesztendd témat, meghivnak egy kiils6 pedagdgiai szakembert —
kutatot, felsGoktatasi szakért6t, tantargyi szakfelligyel6t vagy mas hozzaért6 szakmai sze-
mélyt —, akivel konzultalnak a témardl, és aki a friss szakirodalmi miivekre, kutatasi ered-
ményekre hivja fel a figyelmiiket a kérdéses témara vonatkozoan. A fejleszteni, megujitani
kivant pedagdgiai téma azonositasat és a kiilsé szakemberrel tortént egyeztetést kdvetden
a team tagjai intenziv szakirodalom-olvasasba, illetve kozdsen végzett dratervezésbe kez-
denek. Kozosen terveznek meg egy tanitasi orat, ami valojaban kutatasi ora: az a célja,
hogy azt a pontot, amelyet a tanarok fejlesztés céljara kivalasztottak, a lehetd leghatéko-
nyabban alkalmazhatonak tervezzék meg. Az 6ra megtervezése sziikségképp innovativ
kutato-fejlesztd tevékenységet jelent, hiszen éppen az a cél, hogy megértve az altaluk az
oktatasban korabban alkalmazott tevékenységformak elégtelenségének okait vagy a fej-
lesztés eddig fennallo akadalyait, most egy 0j, megfelelébb tevékenység lehetéségét ala-
kitsak ki.

A kutatasi ora tervét a tanarok kozosen €s nagyon aprolékosan dolgozzak ki, kiilonos
figyelemmel a tanuldk tevékenységére és varhatod reakcidira, valaszaira vonatkozolag.
Noha a megvalositand6 kutatasi 6ra az iskola valamely tanuldcsoportjaval, valos oktatési
koérnyezetben zajlik majd le, az 6ranak nem célja, hogy a spontaneitast imitéalja, sokkal
inkabb az, hogy a munkacsoport tagjai meggy6z6dhessenek arrdl, hogy az altaluk Kutatott
és fejleszteni kivant tanitasi mozzanat miként miikddik abban a valtozataban, amit kdzo-
sen kidolgoztak.

A kutatasi 6ra megtekintését kovetden a résztvevok elemzik az eredményeket, majd
eldontik, sziikséges-e folytatniuk a fejlesztést. Ha igen, akkor egy ujabb oratervet készite-
nek, majd ezt is megvalositjak egy Gjabb kutatasi ora keretében. Vagyis a tanorakutatas
négy alaptevékenységének elsé harom eleme ciklikusan miikodik: ha a résztvevok sziik-
ségét latjak, akkor a kutatasi ora utan egy ijabb tervezési fazis, majd egy Gjabb kutatasi
ora, majd ennek egy Gjabb elemzése kdvetkezik. Vannak szakértdk, példaul a tandrakuta-
harom egymast kovetd, egymast korrigdlo-tovabbfejleszté kutatasi 6ra megtervezése,
megtartdsa és elemzése ad ki egy kutatési ciklust a tandrakutatdsban. Akarhogy is, a ne-
gyedik munkalépés, az egész tevékenyég Gsszegz0 attekintése, dokumentalasa, a munka-
anyagok elérhetéveé tétele csak egyszer, a megel6z6 munkaciklusok befejezését kvetden
torténik meg. A tanorakutatas teljes munkaciklusa — a témafelvetéstdl a portfolié lezara-
saig — altalaban fél évet vesz igénybe, de eltarthat akar egy teljes tanitasi éven at is, némi-
képp attol is fiiggden, hogy a tanodrakutatasnak mely valtozatat alkalmazza egy tanari ku-
tatocsoport.
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A tandrakutatas nemzetkozi elterjedésének folyamata

A tandrakutatds vilagszerte valo elterjedése igazi oktatasiigyi paradoxon. Nehéz lenne
ugyanis még egy Olyan tanari tevékenységet talalni, amely ilyen hosszu idén keresztiil,
ennyire zartan miikodott egyetlen pedagogiai kultraban, majd vératlanul ennyire gyorsan
terjedt el vilagszerte, szinte fiiggetleniil az adaptalo orszagok, oktatasi rendszerek struktu-
ralis és kulturalis jellemz6itol.

A tandrakutatés elterjedését, illetve a folyamat Japan-beli szakirodalmi lenyomatat
mindeddig egyetlen atfogo kutatas igyekezett alaposabban feltarni. Tekintetbe véve az im-
portalo és az exportald orszagok folyamatait, a japan szakirodalom 2015-ig erre vonatkozo
125 tanulmanyanak feldolgozasa alapjan Ogisu (2016) a tandrakutatas nemzetkdzi expan-
zidjat négy nagy szakaszra bontja. Az els6 szakasz 1982 és 1999 kozotti. 1982-ben jelent
de ekkor a médszer nemzetkozileg még 1ényegében ismeretlen volt. A korszak zardhatara
1999, mivel ebben az évben jelent meg Stigler és Hiebert (1999) konyve a japan oktatasrol,
melyben részletesen bemutattak a tanorakutatast is. E konyv valtotta ki az elterjedés ma-
sodik, 2000 és 2004 kozotti periodusat. Ez a kiinduldpontja az akcidkutatas iranti globalis
érdeklddésnek, valamint a mdodszerre vonatkozo ismeretek atvételének és robbandssze-
rlien gyors nemzetkozi szétterjedésnek a szakasza, ami aztan — egyben a folyamat harma-
dik szakaszanak kezdeteként — a szingapuri székhelyli, de Hong Kongban létrehozott
WALS (World Association of Lesson Study — Nemzetk6zi Tanorakutatasi Tarsasag) meg-
alakulasaban csucsosodott ki. Ebben a harmadik, kortilbeliil 2005 és 2009 k6zotti perio-
dusban meglehetésen egyoldaluak voltak a hatasiranyok, a tandrakutatas Japanbol kiin-
dulva terjedt a vilig mas részei felé, Kelet-Azsiaba, az Egyesiilt Allamokba, Eurdpaba és
mashova. Azonban a negyedik periddusra 2010 és 2015 kozott egyrészt az jellemzd, hogy
a modszer szétterjedése soran mar kialakult 0j valtozatok visszahatnak a japan tanoraku-
tatasi gyakorlatra is, a tandrakutatas ottani elméletére és gyakorlatara, mikozben a japan
hatas ugyancsak tovabbra is erésen iranyul az atvevo orszagokra — éppen ezért ezt a kol-
csonods tanulas periddusanak nevezi a szerzo.

A japan tandrakutatds nemzetkozi elterjedése azért is tanulsdgos, mert figyelemre-
mélté modon 6tvozédnek benne a spontan, az oktatasiigy és a politika centralis folyama-
tain kiviil esé folyamatok a tudatosan megtervezett és felépitett folyamatokkal. A tanora-
kutatas nyugati oktatasiigyi kutatok altal torténd ,.felfedezése” két olyan kutatdo — Stigler
¢és Hiebert — tevékenységének koszonhetd, akik kozvetleniil vagy kozvetve a Il. vilagha-
boru utan kezd6dd nagy kulturalis pedagogiai-pszichologiai kutatasok iskolajan neveldd-
tek, mindenekel6tt a kelet-azsiai és az amerikai oktatas jellemzdit komparativ kutatasok-
ban feltard Harold Stevensonnal egyiittmiikddve, illetve téle tanulva. A Stigler—Hiebert-
kotet 1999-et kovetd hatasat elemezve fontos figyelembe venni, hogy ekkor mar évtizedek
ota sziilettek az amerikai szakirodalomban a japan oktatasrol sz616 tanulmanyok, kotetek,
cikkek, amiket a vilag minden tajan a megjelenésiikkel egyidejiileg ismerhettek meg a
nemzetkozi szakirodalmat szinte kizarolag angol nyelven kovetni tudo oktatasiigyi kuta-
tok, igy a Teaching gap kotet hatasa globalis és azonnali tudott lenni. igy feltehetd, hogy
a japan oktatds kiemelkedd sikerességével (is) foglalkozo oktatasiigyi szakembereket
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nemzetkozileg egymastol fliggetleniil, de mindannyiukat egyszerre érte az 0j tudas meg-
jelenése, ami a pedagogiai szakma ekkor legfontosabb nyelvi és tudascentrumabol, az
amerikai kutatasok centrumabdl jutott el hozzajuk. Ez magyarazhatja tehat azt, hogy az
elterjedés szinte teljesen egyszerre indult meg mindeniitt a vilagon.

A robbanasszeri folyamat, amit ez a centralis — amerikai — szakmai er6térbél érkezett
Uj ismeret a tanorakutatasra vonatkozoan nemzetkdzileg kivaltott, természetesen spontan,
nem tervezett volt. Amikortdl azonban — a nemzetkdzi terjedési folyamat tobb valtozas-
periddusat kovetéen — a japan politikai-oktataspolitikai szakemberek szdmara vilagossa
valt, hogy milyen tovabbi, akar az oktatasiigyon tilmutatd potencialok rejlenek az eleinte
spontan terjedd tandrakutatas tudatos nemzeti stratégiakra épito terjesztésében is, akkortol
kezdve mar egy egészen mas hatas is kozrejatszott a tandrakutatas terjedésében. Ugyanis
a japan politikai és oktataspolitikai vezetés a 2010-es évektdl a tandrakutatast is bevonta
az egyéb nagypolitikai okokbol meginditott, Japant népszeriisité nemzetk6zi programjaba,
japan Oktatasi Minisztérium (MEXT) 150 milli6 jent iranyzott elé a Japdn Oktatdsi Mo-
dell Elterjesztésének Programjara, ennek részeként a tandrakutatas tovabbi elterjeszté-
sére, nemzetkozi fejlesztésére.

A tanorakutatis modszerét hazai publikaciokban elészor 2007-ben mutatta be Gordon
Gyo6ri (2007); am kiprobalasara csupan tobb mint fél évtizeddel késébb keriilt sor itthoni
koérnyezetben. E18szor Egerben végeztek 2014-2015-ben tandrakutatasi munkat az akkor
Eszterhazy Karoly Foiskola (azota egyetem) Gyakorlo Altalanos, Kozép-, Alapfoka Mii-
vészeti Iskola és Pedagogiai Intézet alséd tagozatos pedagogusai. A 2015-2016-0s tanév-
ben a miskolci Fay Andras Gorogkatolikus Kozgazdasagi Szakkozépiskola (azota: Szak-
gimnazium) angol szakos tanarai folytattak hasonldo munkat.

A Budapesti Japan Iskola tanérakutatasi gyakorlatara vonatkozo6 kutatasi kérdések

Kutatasunkhoz a Budapesti Japan Iskolat valasztottuk, mert Magyarorszagon ez az
egyetlen olyan oktatasi intézmény, amelynek esetében azt remélhettiik, hogy a tanoraku-
tatast annak autentikus formajaban tanulmanyozhatjuk, japan tanarok altal kivitelezve.
Kutatasunk soran harom fobb kérdésre kerestiink valaszt: (1) Milyen szervezeti keretek
kozo6tt, milyen formakban és milyen tartalmakon zajlik tanérakutatési tevékenység az is-
kolaban? (2) Mennyiben hasonlit vagy kiilonbozik ez a tevékenység az eredeti, japan kor-
nyezetben zajlé tanorakutatasoktol? (3) A pedagogiai tudas keletkezése és megosztasa
szempontjabdl milyen tanulsagokat hordoz magaban az iskola tandrakutatasi tevékeny-
sége?

A Budapesti Japan Iskola

A Budapesti Japan Iskolat azzal a céllal alapitottak, hogy a hazankba érkez6 japanok gyer-
mekeinek az otthoni oktatast azzal megegyez6 modon lehessen biztositani. Az intézmény
2005 aprilisaban nyitotta meg kapuit (Gakko Joran, 2016). Fenntartoja azota is a Japan
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Iskolaért Alapitvany, valamint miikddését a Japan Nagykdvetség is tamogatja. A tanarok
Japanbol érkeznek hosszabb-rovidebb idore, az igazgato is minden alkalommal Japanban
nyeri el a megbizatasat és onnan koltozik Magyarorszagra.

A Budapesti Japan Iskolaban jelenleg kizarolag japan gyermekek tanulnak — bar ko-
rabban idénként eléfordult, hogy néhany kettds allampolgar is az iskola didkja volt. A
didkok 6sszlétszama jelenleg 81 6, az évfolyamok szama kilenc, minden évfolyamon egy
osztaly miikodik. Japanban a gyermekek a hatéves altalanos iskola elvégzése utan az also
kozépiskolat is elvégezhetik, ami haroméves (Endrédy-Nagy, 2011, 2014, 2016; Gordon
Gy6ri, 2006, 2009b). Az iskolaban az als6 kozépiskola elvégzése utan a didkok magyar-
orszagi (foként budapesti) nemzetkozi kozépiskolakban vagy hazajukba visszatérve foly-
tatjak tanulmanyaikat.

Japanban nagyon fontos, hogy a didkok minél szinvonalasabb felsé kozépiskolaban
tanuljanak, mert csak igy tudnak a legszinvonalasabb egyetemekre bekeriilni, és kés6bb
megbecsiilt tarsadalmi statust kivivni maguknak. Ennek megfelelden a budapesti iskola is
kiemelten torekszik arra, hogy a lehetd legjobb felsé kozépiskolakra készitse fel tanuloit.
Az oktatas japan nyelven, a japan tantervi eldirasoknak megfelelGen folyik. A pedagogiai
program megfelel a japan nemzeti alaptanterv elvarasainak — mely er8sen centralizalt, il-
letve a tankonyvkiadast is erds allami cenzira alatt tartja (Sugimoto, 2014). A didkok a
japan oktatasi minisztérium altal jovahagyott konyvekbdl tanulnak. Az iskolaban a ma-
gyar nyelv elsajatitasara évfolyamonként valtozé mddon, kis 6raszamban nyilik lehetdség.

A japan renddel megegyez6 modon a tanév aprilistol marciusig tart. Az iskola tandija
félévente 600.000 Ft, valamint van egy egyszeri belépési dij, ami 200.000 Ft!. A tanitas
torzsideje 9.00-t61 16.00-ig tart, extracurricularis valaszthato targyak és az egyéb elfog-
laltsagok, példaul a kinai vagy a tenisz 8.20-t61 9.00-ig, illetve 16.00-t61 17.00-ig tartanak.
Mar az iskola bejaratanal feltiinik a hasonlatossag a Japanban talalhato oktatasi intézmé-
nyekkel: csak a cip6t letéve lehet az épiiletbe belépni. Ez a momentum a japan hagyoma-
nyokban gyokerezik, €s eldsegiti az iskola tisztan tartasat is, valamint a ,kinti” és a
,benti”, tanuldsra szolgald vilag szétvalasztasat. A tisztasag érdekes vetiilete, hogy Japan-
ban a didkok maguk takaritjak az iskolat, felosztva, hogy melyik osztaly melyik részért
felelés (Gordon Gy6ri, 2006) — ez a rendszer ebben az iskolaban is mitkodik. Mindez a
kornyezetért vald feleldsség érzését erdsiti a diakokban. Az oktatas alapteend6i mellett a
diakoknak lehetOséget nydjtanak a japan kulturalis tradiciok megismerésére: kalligrafia
vagy hagyomanyos japan doborakat (taiko) is tartanak, kizarolag a Japanbol érkezett pe-
dagbdgusok személyes felkésziiltségének fliggvényében.

Az adatfelvétel modja

A Budapesti Japan Iskolat 2015. junius 18-an latogattuk meg, amikor is az iskola igazga-
tohelyettesétol, Sakai Keikotol, valamint az iskolaban zajlé tandrakutatasi munka felelés
tanaratol, Amari Hironoitdl tudtunk egy kettejiikkel k6zosen, egyidoben lefolytatott, félig

! Az 6sszegek nagyjabol megfelelnek a Japanban szokasos iskolazasi koltségeknek.
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strukturalt interju segitségével adatokat nyerni, illetéleg az iskola japan nyelvii munka-
anyagaibol és honlapjardl tajékozodhattunk. Olyan adatokrol, amelyekrdl helyben nem
tudtunk informaciokat nyerni, a késébbiek soran e-mailben folytatott kommunikacio se-
gitségével tajékozodtunk.?

Tanorakutatas a Budapesti Japan Iskolaban

Bar trividlisnak tlinhet, mégis érthetd, hogy feltar6 munkank egyik alapvetd eredményé-
nek tekintjiik azt, hogy megtudtuk: a Budapesti Japan Iskolaban folyamatos és nagyon
intenziv tanorakutatasi tevékenység zajlik, még akkor is, ha az intézmény sok ezer kilo-
méterre fekszik Japantol, ahonnan azonban ennek a tevékenyégnek a végzéséhez elenyé-
sz6en kevés segitséget kapnak. Maganal ennél az informacional talan még beszédesebb
volt az ezt kiegészitd kozlés, amelynek sordn a valaszadoink kifejtették, hogy el sem tud-
nak képzelni, hogy az intézményiikben ne zajlananak folyamatos tanérakutatasi munkala-
tok, a vilagnak akarmely pontjan lenne is ez az iskola. Tehat a tanarok tacit tudasara épit6
tanari tevékenységkutatas és munkafejlesztés folyamatos, sztinet nélkiili az iskolaban.

A tanérakutatasi munkalatokat egy évente erre a munkara megszervezett iskolai kuta-
tasi bizottsag iranyitja. Ennek négy tagja van: az igazgato, egy helyettese, egy olyan tanar,
akit az iskolavezetés az adott évi tandrakutatasi munkalatok Osszefogasara, iranyitasara
kér fel, valamint egy évfolyamvezetd tanar. Az adott tanév elején mar a munkacsoport
felelés tanaranak a vezetésével valasztjak ki az év kutatasi fokuszait, és szervezik meg a
munkacsoportokat. A tandrakutatast iranyito, azt iskolai szinten Osszefogd €s iranyitd
munkacsoportot jellemzden minden japan iskolaban szerveznek, ahol folytatnak tanora-
kutatast, tehat ez nem a Budapesti Japan Iskola specialis munkaszervezési formaja.

A kutatasoknak kettds fokuszuk van: egy tematikus és egy modszertani. A témak azo-
nositasa soran egyrészt az iskola és a tanulok aktualis helyzetét, a relevans intézményi
témakat, problémakat veszik szamba, masrészt figyelembe veszik a japan oktatdsi minisz-
térium évente kiadott aktualis tanorakutatasi témajavaslatait, amelyek a nemzeti alaptan-
terv témaihoz kapcsolodnak. Ugyancsak figyelembe veszik, hogy milyen olyan témak je-
lenhetnek meg az oktatasban, amelyek aktualis kérdések a mai Japanban, illetve a
globalizalt vilagban, a 21. szdzad informacios tarsadalmaban, valamint azokat a témakat,
amelyek az iskola sajat szocialis kornyezetével kapcsolatosak. Ez utobbi a budapesti is-
kola esetében azt jelenti, hogy Magyarorszaggal kapcsolatos, a magyar tarsadalomra, kul-
turara, illet6leg konkrétan a 12. keriiletre vonatkozo témakat is valasztanak a kutatasi orak-
hoz.

A modszertani fokusz azt jelenti, hogy kivalasztjak, melyek lehetnek a tanérak miné-
ségének fejlesztésében azok a pontok, amelyekben a fenti témakhoz kapcsoloddan vj, a
korabban alkalmazottaknal hatékonyabb modszereket lehet alkalmazni, pontosabban ki-
probalni a kutatasi orakon. Egy adott tanévben a modszertani fokusz lehet homogén
(ugyanazt a modszert probaljak ki kiilonféle tartalmi kontextusokon a kutatési 6rak soran),

2 Ezeket az anyagokat Endrédy-Nagy Orsolya forditotta és Sakai Keiko lektoralta.
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illetdleg heterogén (kutatasi oranként mas modszertani fokuszt valasztanak). Minden-
esetre az évek soran szisztematikusan valamennyi tantargy keretében folytatnak tanoraku-
tatast. Fontos az is, hogy a modszertani metszetben a tanuloi sajatossagok is megjelennek,
példaul az, hogy milyen modszertani 1épésekkel lehet a tanitas hatékonysagat és eredmé-
nyességét az SNI-s tanuldk esetében fejleszteni.

A 2015-2016-0s tanévre a Budapesti Japan Iskola az alabbi kutatasi témak kidolgoza-
sat tervezte el: (1) Gondolkodasfejlesztés: Szempontok, modszerek keresése ahhoz, hogy
a tanulok merjék vallalni véleményiiket és gondolataikat. Annak vizsgalata, miként lehet
elérni, hogy a gyerekek sajat véleményét tiikrozve, azokat tanari szempontokkal kibévitve
lehessen fejleszteni a tanuldk gondolkodasat. (2) Csoportmunka: A vita modszertananak
megismertetése a gyermekekkel, és a vitakészségiik fejlesztése gyakorlatokon keresztiil.
Konkrétan: milyen tanorai csoportszervezéssel, miként lehet a gyerekek kozotti vitakulta-
rat fejleszteni?

E témavalasztas két okbdl is kiilon figyelmet érdemel. Egyrészt mert azt mutatja, hogy
bar a tandrakutatast gyakran csak egyszerli metodologiai tevékenységelemek fejlesztésére
alkalmazzak a tanari kutatdcsoportok, valéjaban a komplex, kevéssé strukturalt, rutinsze-
riien nehezen megkozelithetd teriiletekre torténd behatolas eszkdzeként is jol alkalmaz-
hat6. S6t: gyakorlatkozelisége és ugyanakkor kutatasi-fejlesztési orientacidja miatt a tan-
orakutatas egyike azon kevés kutato-fejlesztd modszernek, amelyek erre valdban alkalma-
sak. Masrészt a kivalasztott téma arra mutat, milyen tudatosan és célzottan alkalmazzak a
tanorakutatast modernizacios, fejleszté vagy innovacios céllal is. E tudatos behatas segit-
ségével — egyebek mellett — azt érik el, hogy a rutinszer(i miikdésben elsikkadé dolgok
is figyelmet kapjanak, jobban megértsék e jelenségek természetét, és mindezek segitségé-
vel probaljak alakitani a tanari viselkedést. Ez utobbinak egyértelmiien az a célja, hogy
sikeriiljon a tanarokat kimozditani a mar rutinszeriien folytatott tevékenységiikb6l annak
érdekében, hogy megfeleldbb, hatékonyabb 1j modszereket alkalmazzanak a tanitas soran.

Miutan a japan iskola tanérakutatasért felelés munkacsoportja a tanév elején megha-
tarozta a kutatasi-fejlesztési témakat, valamennyi téma koré egy-egy tanari munkacsoport
szervez0dott, melynek tagjai kozdsen kezdték meg a téma pontosabb értelmezését, a szak-
irodalom attekintését, valamint a téma jobb megértésé¢hez, fejlesztéséhez tartozd kutatasi
ora oravazlatanak megtervezését. Minthogy a Budapesti Japan Iskola tanari kara kicsiny,
minddssze 13 foallast és harom 6raadd oktatdbdl all, ezért egy-egy tanar akar tobb téma
atgondolasaban ¢és igy tobb kutatdsi dra csoportos eltervezésében is részt vett. A tan-
orakutatasi munkacsoport vezetdjével egylitt 6sszesen 12 tanar vett részt a munkalatok-
ban, egy-egy kutatasi orat pedig 3-3 tanar készitett mindig el6.

Ahogy az Japanban is minden iskolaban tipikus (Gordon Gy6ri, 2007, 2009a), a Bu-
dapesti Japan Iskoldban is szervezddnek mind tantargyi, mind vegyes tanari munkacso-
portok, a kivalasztott t¢émaknak és az eltervezett munkafejlesztési céloknak megfelelden.
Mig a tantargyi munkacsoportok témaja altalaban a tantargyhoz specialisan kotott mod-
szertani kérdés, addig a vegyes munkacsoportok témai tipikusan szélesebb, altalanosabb
pedagogiai vetiilettel rendelkezok, vagy specialisan az adott életkor tanulasi jellegzetessé-
geire fokuszalok. Japanban az iskoldkban a tantestiiletek munkak6zdsségi szempontbol
kétféleképpen szervezddnek: egyrészt tantargyi, masrészt az oktatott tanulok életkora sze-
rinti elv szerint. Ez azt jelenti, hogy egy 4., 5. és 6. évfolyamon oktatd anyanyelvtanar
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egyszerre tagja az anyanyelvtanarok munkako6zosségének, valamint a 4., az 5. és a 6. év-
folyam tanari munkakozosségeinek is. Ez ugyanigy van a Budapesti Japan Iskolaban is —
s ennek is része van abban, hogy tipikusan minden tanar tobb tanérakutatasi munkacsoport
tevékenységében vesz részt minden tanévben (Kivéve az iskolaban dolgoz6 2-3 magyar
tanart, akik a tanérakutatasi tevékenységbe egyaltalan nincsenek bevonva).

A munkacsoportok megszervezését kovetden a tanodrakutatas kezdeti 1épéseként a Bu-
dapesti Japan Iskoldban attekintették a kivalasztott témaban a tanuldk altal korabban el-
végzett feladatokat, illetve a tanulok ezek soran elért eredményeit. Ezzel egyiitt attekintet-
ték, hogy az adott témat az iskolaban korabban tanitd tanar milyen modszerek, milyen
oravezetési elvek alapjan folytatta munkajat. A megbeszélések soran megprobaltak kidol-
gozni, milyen, a korabbinal hatékonyabb modszerrel lehetne az adott témat oktatni, €s
ezeknek az elgondoldsoknak a mentén az egyes munkacsoportok kidolgoztak a maguk
témajara egy-egy részletes oravazlatot.

Az elkésziilt kutatasi 6ravazlatok alapjan a tanév soran egyenletesen elosztva tartottak
meg a kutatasi 6rakat, ami azt jelenti, hogy koriilbeliil hathetente keriilt sor egy-egy ilyen
orara. Az egyes kutatasi orakat megel6z6en az iskola valamennyi tanaraval mindig meg-
osztottak az oraterveket, és egy olyan megbeszélést tartottak veliik egy héttel az éppen
aktualis kutatasi ora lefolytatasa el6tt, amelyen a tantestiilet valamennyi tanara kdzosen
vett részt, és amelyen mindenki elmondhatta, a tobbi tanarral megvitathatta a tervre vo-
natkozo6 véleményét, tanacsait. A kutatasi ora vazlatat csak ezt kovetéen véglegesitették.
Az ilyen megbeszélések 1d6i és tartalmi szerkezetét az 1. tablazat tartalmazza.

A kutatasi 6rat minden esetben az adott téma oravazlatat kidolgozo tanari munkacso-
port egy tagja tartotta meg, ami a tandrakutatasnak szokasos, altalanosan bevett jellem-
z6je. Az orakat minden esetben intenziv értékeld-fejleszté megbeszélés kovette. Ezeknek
a fokusza — mint a tanérakutatas soran tipikusan — nem a tanari munka volt személyes
értelemben, vagyis nem az, hogy a kutatasi orat levezetd tanar maga milyen szinvonalon
dolgozott, hanem az, hogy az 6ra innovativként elgondolt, ujfajta tevékenységelemei meg-
valodsithatok voltak-e Gigy, ahogy azokat eltervezték, illetve hogy az eltervezett tevékeny-
ségformak végiil hatékonyabbnak, megfelelébbnek mutatkoztak-e, mint az iskola tanarai
altal korabban alkalmazott modszerek.

Valamennyi kutatasi oran, valamint az azokat kdvetd megbeszéléseken részt vett az
iskola Osszes tanara, amihez komoly logisztikai tervezés és szervezés volt sziikséges. Ez
Japanban is mindig bonyolult iskolaszervezési feladat még akkor is, ha csak a kutatasi 6ra
partitirajat kidolgozé munkacsoport tagjai vesznek részt az oran. Es béar a budapesti isko-
lat semmilyen hivatalos szabalyozas nem koti erre vonatkozoan, mégis, az iskolavezetés
évrol évre nagy hangsulyt fektet arra, hogy az intézmény 0sszes tanara jelen legyen ezeken
az eseményeken, mert ezt latjak a munkafejlesztés, a tanartovabbképzés legfobb ¢és leg-
hasznosabb lehetdségének. A kutatasi 6rak utdni megbeszélések az alabbi id6i és tartalmi
szerkezetet kovetik a Budapesti Japan Iskoldban (2. tablazat).

A budapesti iskola hat kutatasi orajat a 2015-2016-o0s tanév végén egy 7. kutatasi ora
kovette, amelynek soran a tanév el6z6 hat drajanak integralt, szintetizalt valtozatat hoztak
l1étre a tanarok. Ezt ugyanigy megtekintette az iskola valamennyi pedagdgusa, és a meg-
beszélésén ugyantigy jelen volt minden tanar, akarcsak a korabbi alkalmakon.
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1. tablazat. A tanorakutatds menete a Japan Iskolaban

(pl((jfc) Tevékenység Konkrét leirasa
(1 ‘o Az Orat tartd tanar bemutatja a gyerekek aktualis
5 faﬁﬁzeieei;;te}ihs tuddsd- ismereteit, témaval kapcsolatos eredményeik alla-
g ' potat.
Az els6 vita a kiilonbozo vé- de i a . -
leményekkel és dtletekkel a Az orat végz6 tanar elmagyarazza, hogy miért a
10 tananvae célidnak meevalosi- munkacsoportja és 6 maga altal valasztott modo-
téséhc};zi kijje 151t tem égval kon tervezi megtartani az orat.
kapcsolatban.
séf[el Efglfﬂe(k‘l?:ll Zsk(;ltll(:tl:kf; a Az orat majdan meglatogatd tanarok konzultal-
30 tananva ycél'énak meevaldsi- nak, megosztjak otleteiket, véleményeiket és Ki-
téséhc};zi kijje 151t tem égval alakitjak a legjobb modszertant és dramenetet.
kapcsolatban.
5 A kutatasi ora attekintése. Az orat lefolytatd tanar a fenti vitak, egyeztetések

soran kialakitott oravazlatot dsszefoglalja.

2. tablazat. A tanorakutatas kutatasi ordainak elemzése a Budapesti Japan iskolaban

1dé

(perc) Tevékenység Konkrét leiras
5 Az orat megtartd tanar atte- Az orat tartd tanar attekinteti a sajat orajat, majd meg-
kinti a kutatasi o6ra egészét. beszélik az eredményeket.
15 Megbeszélés kis csoportok- A kutatasi témaval kapcsolatos kulcsszavak meghata-
ban. rozasa, egyéni vélemények megbeszélése.
10 (3x3) Véleményezés. A csopf)rtokban megbeszéltek ismertetése a teljes cso-
port elott.
20-30 T4 s A csoportokban felmertilt téma és a kutatasi téma ismé-
) argyalas. telt attekintése.
Az orat tartd tanar attekinteti az utomegbeszelésen el-
hangzottakat.
5 Zards A tanarok megegyeznek abban, hogy a tovabbiakban

az utdmegbeszélés soran kialakitott elvek és modsze-
rek szerint tanitjak az adott témat az iskolaban.
Az iskolaigazgato Gsszefoglalja a legfontosabbakat.
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A tandrakutatds dokumentumait a munka végeztével elhelyezik az iskola kdnyvtara-
ban, és a tanarok visszamendleg is hasznaljak ezeket mint forrasokat. Az eredményeket a
tanarok egyrészt kdzvetleniil alkalmazzak az oraikon, a megbeszéléseken levont tanulsa-
gokat ugyancsak figyelembe veszik munkajuk soran. Japanban a kutatasi 6rakat, az azokat
kovetd megbeszéléseket is rogzitik digitalisan, és az oratervekkel egyiitt ezeket is elhelye-
zik az iskola konyvtaraban; a Budapesti Japan Iskolaban nem rdgzitik videon a kutatasi
orat és a megbesz¢lést. Japanban a tandrakutatasi munkalatoknak egyértelmiien az a célja,
hogy a tanarok szakmai képességeit egyénenként és kdzosen folyamatosan fejlesszék. A
kozosen elkészitett oravazlatok ennek fontos kellékei, de csupan eszkdzok, amiket ugyan
megodriznek, am nem ez a munkalatok f6 célja, legfeljebb az egyik fontos eredménye.
Minthogy azonban a Budapesti Japan Iskolaban az iskola jellegzetességei miatt nagy a
tanari fluktuacio — 1évén szo kiilfoldon miik6do japan iskolarol, ahova csak ideiglenesen,
néhany évre mennek dolgozni a tanarok —, nagyobb hangstly van az ératerveken, vagyis
hogy a kutatas-fejlesztés soran kidolgozott ora tervezete mint dokumentum megmaradjon.

A budapesti iskola tanorakutatasi munkalatai ismertek a tanuldk elétt, 6k is tudnak
ezekrdl a tevékenységekrol. Tisztaban vannak azzal is, hogy mikor zajlik éppen kutatasi
ora, hiszen olyankor az iskola valamennyi tanara jelen van az 6ran. Az dérat koveten a
tanulok olykor érdeklédnek is a tanaraiknal, hogyan sikeriilt megvaldsitani a kutatasi érara
tervezetteket. Egyébként is érdeklddve varjak ezeket az 6rakat, mert tisztaban vannak az-
zal, hogy ilyenkor biztosak lehetnek benne, hogy valami 1], szokatlan, érdekes, kisérleti
dolog is fog torténni az 6ran. A tanarok irasban és szoban is rakérdeznek a gyerekektdl,
hogy 6k miként élték meg az Ora egyes (a kutatas szempontjabol leginkabb relevans) ré-
szeit, és mit gondolnak, mennyire volt hatékony az 6ranak ez a része, illetdleg mit tudtak
elsajatitani ezeken a pontokon. Az igy kapott informaciokat k6zos internetes feliileten
osztjak meg egymassal a tanarok. Mindazonaltal a fejlodést ennél objektivebb mérésekkel
is ellenérzik az iskolédkban, igy a Budapesti Japan Iskolaban is, ahol jellemz6en tgy talal-
jék, hogy a tandrakutatas soran kidolgozottaknak készonhet6en jol azonosithatdan javul a
gyerekek tanulési teljesitménye (az iskola belsé mérései szerint a tanorakutatasi munkala-
toknak koszonhetben tantargyanként 1,2-1,3-szoros a tanuldi teljesitménynovekedés), fej-
leszti a gyermekek gondolkodasat, dontési képességét és kifejezOkészségét. Olykor arra is
mod nyilik, hogy a sziilok jelen legyenek a kutatasi 6rakon és akar azoknak a megbeszé-
1ésén is, kiilondsen akkor, ha a budapesti iskola tanarai nem talalnak olyan magyarorszagi
szakembert, aki az adott tanorakutatasi tevékenységiikben partner lehetne kiilsé szakért6-
ként, viszont van olyan sziil6, aki valamilyen oknal fogva érdemlegesen részt tud venni a
munka reflektiv, értékelo-elemzd részeiben.

A budapesti iskola specialitdsaibdl kovetkez6 nehézség volt kordbban annak kidolgo-
z4sa, hogy pontosan milyen strukturaban, tantargyanként milyen gyakorisaggal folytassa-
nak tanorakutatast. Japanban az ilyen keretelemek kidolgozasaban vagy — amennyiben
sziikséges — annak atdolgozasaban a megyei oktatasi kozpont segiti az iskolakat.

335



Gordon Gy®ri Janos, Halasz Gabor és Endrédy-Nagy Orsolya
Osszefoglalas

A Budapesti Japan Iskolaban — akarcsak Japan elemi és also kozépiskolainak mindegyi-
kében — folyamatosan zajlanak tanorakutatisi munkalatok. Az iskola vezetdi és — kevésbé
egységesen ugyan, de — a tanarok is ugy vélik, hogy ez az egyik legfébb forméja és forrasa
a tanarok pedagogiai tudasfrissitésének és -fejlesztésének, az iskola intelligens, tanuld
szervezetként valdo miikodésének, a pedagogiai munka apré 1épésekben torténd fejleszté-
sének, kicsiny, de hasznos pedagdgiai innovaciok 1étrehozasanak. A Budapesti Japan Is-
kola tanorakutatasi tevékenysége annak alapvondsaiban megegyezik a Japanban szokaso-
san folytatott tanorakutatasokkal. A kiilonbségek leginkabb az iskola specialis helyzetébdl
fakadnak, vagyis abbol, hogy kiilfoldon miikddd iskolarél van szé.

Bar a tandrakutatast id6- és energiaigényesnek latjak, komolyabban mégsem meriilt
fel soha, hogy felhagyjanak ezzel a tevékenységgel. Ennek tobb oka is van. Egyrészt a
japan pedagogusok nehezen tudnak elképzelni olyan iskoldkat, amelyekben a didkok ta-
nulnak, de a pedagogusok nem teszik ugyanezt folyamatosan (Sakai, 2016). Méasrészt a
tevékenység fejlesztésének ez a modja Japanban az élet, a munkavégzés mas teriiletein is
jellemz6, igy példaul a nagyiparban (Bessant, 2003 as cited in Halasz, 2015; Endrédy-
Nagy, 2014, 2016; Gordon Gyori, 2010; Haldsz, 2015). Harmadrészt — mint sz6 volt rdla
a budapesti iskola gyakorlatanak bemutatasakor — a japan iskolakban mar maguk a tanulok
is tisztdban vannak azzal, hogy ez a tevékenység folyamatosan jelen van a tandraik, az
iskolajuk életében, vagyis a késébbi tanarok mar tanuldkorukban arra szocializalodnak,
hogy ugy tekintsék, az ilyen tevékenység egy iskola miikodésének alapvetd eleme, nélkiile
nem is igen lehetne elképzelni, miként mitkodne egy oktatasi intézmény. Végiil: jelen ta-
nulmanyban mindeddig nem emlitettiik, de mas kozleményeinkben (Gordon Gyori,
2009a) mar sz6 volt arrdl, hogy a tanorakutatasra és hasonlo, akcidkutatas jellegli kutata-
soknak a kivitelezésére valo felkészités a japan tanarképzési programoknak integrans, fon-
tos eleme, amib6l kdvetkezéen mar azoknak a tanaroknak is természetes, hogy tanéraku-
tatast folytatnak az iskolajukban, akik ujonnan lépnek be a pedagogiai munkaerdpiacra.

Ahogy arrdl korabbi munkainkban mar ugyancsak sz6 volt (Gordon Gy6ri, 2009a), a
japan iskolakban arra is figyelmet forditanak, hogy a tandrakutatasi munkacsoportok a
tanari munkatapasztalatokat tekintve vegyesek legyenek: ugyanabban a munkacsoportban
dolgozzon egyiitt kezdd, tapasztalt és idds, a szakmajaban mar jelentds tapasztalattal ren-
delkez6 tanar. Az életkorilag és igy tacit tudasrendszereiket tekintve vegyes tanari mun-
kacsoportok szervezésének elve nyilvanvaloan a pedagdgiai innovaciot eldsegitd elem,
pontosabban azt a célt elésegitok, hogy az innovativ dtletek megfeleléen kreativak, ugyan-
akkor realisak, a valos, napi tanitasi munkaban alkalmazhatok is legyenek egyszerre. Hi-
szen az esetleg batrabban kezdeményezd kezd6 tanarok kreativ, de a pedagogiai munka
mindennapi tevékenységelemeit nem kellden figyelembe vevd tervei igy a tapasztaltabb
kollégak reflexioin keresztiil sziir6dve épiilhetnek csak be a kutatasi ora tervébe, és for-
ditva: az iddsebbek tapasztalati tudasrendszeriik altal realisabb, de egyben esetleg kotot-
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tebb elképzeléseit a tanari palyara Gjonnan 1épdk 0j elképzelései tehetik igazan innova-
tivva®. A vegyes életkori egyiittmiikodésnek nem elhanyagolhaté tudasgazdalkodasi
eleme az is, hogy igy az idésebb tanarok széles tapasztalati tudasrendszere nem vész el,
hanem ujra hasznosul az intézményi keretekben, ami fontos eleme lehet az intézményi
tanulas hatékony mivoltanak. Ugyanakkor nem lehet megfeledkezni arrél sem, hogy a
kezdd, a tapasztaltabb és az idGs-tapasztalt tanarok ilyen intézményi egyiittmiikodési for-
mai nemcsak az iskola tudasgazdalkodas vonatkozasaban fontosak, hanem foként a pa-
lyara Gijonnan 1épdk esetében fontos intézményi és szakmai szocializacids funkciokkal bir-
nak. A budapesti iskolaban mind a tanari tapasztalatok terjedelmét, mélységét tekintve
vegyes, mind homogénebb tanoérakutatasi munkacsoportok eléfordulnak.

Ugyanakkor Japanban az iskolak arra is térekednek, hogy a kutatasi orakat évente tobb
alkalommal is a kezd6 tanarok tartsak meg. Ugyanigy van ez a Budapesti Japan Iskolaban
is. Tl mindennek a ,,beavatasi” jellegén, nyilvanvald, hogy a(z ezek szerint tobbnyire a)
tapasztalt tanaroktdl szarmazd megjegyzésekbol 6k profitalhatnak a legtobbet, a palyaju-
kon még leghosszabb ideig hasznosithat6 tudasokat. Mindez jol mutatja, hogy a tanoraku-
tatas mennyire fontos eszkoze lehet a kezd6 tanarok palyan torténd elinditasanak, kezdeti
pélyaszocializaciojuknak, mindannak, amit az angol nyelvii szakirodalom ,.induction”-
ként nevez meg, és amelyrdl ma mar altalanosan elfogadott allaspont, hogy a tanari mun-
kavégzésre torténd felkésziilés meghatarozo, esetenként a kezdd képzésnél is fontosabb
eleme.

A tandrakutatas palyahosszig folyamatosan tarto intenziv szakmai fejlesztéhatasa evi-
dens: mintapéldaja az élethosszig tartd szakmai tanulasnak. A japan iskolakban, illetve a
Budapesti Japan Iskolaban is egy tanar évente 2-3 tanorakutatasi munkacsoport tevékeny-
ségében vesz részt, és legalabb 5-7 kutatasi orat tekint meg, valamint dolgoz fel a kollé-
gaival a megbeszélések soran. Egy atlagosan 40 éves szakmai karriert tekintve ez 80-120
kutatasi ora eltervezését és lefolytatasat jelenti egy-egy tanar esetében, valamint legalabb
200-280 kutatasi 6ra megtekintését és feldolgozasat. Megitélésiink szerint ez massziv, fo-
lyamatos, a palyaut egészére kiterjedd szakmai tapasztalati tanulas és fejlodés lehetdségét
hordozza magaban minden tanar szamara, még akkor is, ha — nyilvan joggal — feltételez-
hetjiik, hogy a tandrakutatdsi munkalatok munkacsoportonként, iskolanként vagy mas
szempontokat tekintve esetenként valtozé mindségliek lehetnek.

Akarhogy is, egyértelmii, hogy a tanérakutatas a pedagdgusok szakmai fejlesztésének
(tovabbképzésének) fontos eszkoze. Egy olyan forma, ahol a tanarok nem kurzusokat 1a-
togatnak, hanem a gyakorlatba agyazottan maguk képzik tovabb magukat, egymast.
Mindez teljes 6sszhangban van a pedagdégusok szakmai fejlesztésének és tovabbképzésé-
nek azzal a trendjével, hogy ezt egyre inkabb igyekeznek az iskoldkban tartani és a min-
dennapos pedagdgiai gyakorlatba dgyazottan végezni. Ilyen értelemben a japanok ,.el6-
rébb tartanak” a nyugatiakndl, azaz hamarabb felfedezték, hogy a tovabbképzésnek ez az
egyik legeredményesebb modja. Ez a trend azt is jelenti, hogy a japan tanérakutatés egyre
kevésbé egzotikus jelenség, és egyre inkabb a folyamatos szakmai fejlesztés (tovabbkép-

3 Mindez persze csak egy sztereotip médon elgondolt életkor/kreativitas-konzervativitas viszonyrendszer ese-
tén.
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z¢s) természetes formaja. Ugyanakkor a Budapesti Japan Iskola esetében érdemes tekin-
tetbe venni, hogy a nemzeti oktatasi rendszer foldrajzi keretein kiviil tevékenyked§, tehat
kiilfoldi iskolaban kiilondsen logikus, hogy nem kiils6 képzést (szakmai fejlesztést) kap-
nak a tanarok, hanem azt sajat maguk szervezik dnmaguknak.

Mint emlitettiik, a budapesti iskolaban évente hat kutatasi orat készitenek el6 és tarta-
nak meg, amihez kapcsolodik egy 7. kutatasi ora is. Ezzel a szervezési formaval a magunk
rész¢rdl korabban nem talalkoztunk a szakirodalomban vagy a japan iskolai gyakorlatban,
ismereteink nem kellden megalapozottak ezen a téren. Akarhogy is, nyilvanvalo, hogy ez
a tevékenységelem az iskola tanarait arra készteti, hogy a tanév végén egy magasabb, in-
tegrativ-szintetizal® szinten ismét gondoljak at, elemezzék a hat oraban kiilon-kiilon,
fragmentaltan eltervezetteket és kivitelezetteket, és eréfeszitéseket tegyenek annak érde-
kében, hogy az egyes kutatasi orak kiilon-kiilon kis innovativ elemei ne maradjanak szeg-
mentaltak, 6sszekapcsolatlanok vagy esetleg 6ssze is kapcsolhatatlanok, hanem a tanitas
soran, egyes lehetséges tandrak egészében dsszhangba hozhatdk, modszertani értelemben
szinkronizalhatok, harmonizalhatok legyenek egymassal.

Szemben a japan iskolakban kovetett gyakorlattal, a Budapesti Japan Iskolaban nem a
teljes tandrakutatdoi munkacsoport késziti el az oratervet, hanem az egyébként is kis 1ét-
szamu tandrakutatasi munkacsoportnak altalaban csak egy tagja késziti el az orat, a tob-
biek mar csak ezt az el6készitett tervet vitatjak meg, formaljak tovabb. E munkalatoknak
az eredménye mindig az, hogy a kutatdsi 6ra nem mint egyetlen tanar individualis teljesit-
ménye épiil fel, hanem egy gyakorlatk6zosség tagjainak erdfeszitéseként, amely a k6zos
tapasztalatok vitak soran egyeztetett értelmezéseinek erdterében sziiletik meg. Nem egyet-
len tanar individuumahoz kothetd szellemi termék, hanem egy gyakorlatk6zosség kozos
alkotasa. Igy ezeknek az 6raknak a min3ségét nem az egyéni tanari tehetség, hanem a
tanari tudasok kumulalt eredménye adja meg; mint ilyenek, stabilan megérzédnek, de egy-
ben flexibilisen at is alakulnak a folyamatosan zajlo tanorakutatasi, tandrafejlesztési tevé-
kenységnek koszonhetoen.

Sz6 volt rola, hogy a tandrakutatasnak fontos eleme a munkafolyamat dokumentuma-
inak minél teljesebb megodrzése, és hogy erre a Budapesti Japan Iskolaban is szisztemati-
kusan térekednek, noha itt nem vesznek fel és nem tarolnak digitalis anyagokat a tandra-
kutatas soran. Az iskola konyvtaraban visszakereshet6 tanorakutatasi dokumentumoknak,
mindenekel6tt a megdérzott draterveknek mégis nagyon fontos szerepiik van, és ebben az
erds tanari fluktudcioval rendelkezd iskolaban kiilondsen. Ugyanis ebben az intézményben
még a szokasos japan iskolakénal is nagyobb a hangsuly azon, hogy amennyiben 1 tanar
érkezik az iskolaba, az adott évfolyam adott 6rait a meglévo, tandrakutatas soran kidolgo-
zott dokumentumok alapjan ugyanugy (nem kizarélag ugyanazon a médon, hanem ugyan-
abban a mindségben is) meg tudja tartani, mint ahogy azt annak idején az 6rat kidolgozo
tanarok kidolgoztak, €s a kutatasi 6rak soran megvalositottak. Vagyis ez tulajdonképpen
az iskola mindségbiztositasi technikdinak egyike egy olyan oktatasi kornyezetben, amely-
ben a tanarok személye gyakran valtozik, tehat ilyenféle technikak alkalmazasa nélkiil
instabil, véletlenszeru lehetne az oktatas szinvonala is az aktudlisan éppen érkezd, ott te-
vékenykedd tanaroktol fiiggden.
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Mindezen tul, nem meglepd modon, azt talaltuk, hogy — mint az iskolai innovaciok és
fejlesztések esetében tipikusan (Hogan, Teh, & Dimmock, 2011) — a Budapesti Japan Is-
kola esetében is a kutato-fejleszté munka eltervezése, kivitelezése, az eredmények ellen-
Orzése klasszikus tudomanyos értelemben véve kevéssé rigorozus. A tanuloi teljesitmé-
nyek valtozasanak kisebb utoméréseitdl eltekintve a tanorakutatasi tevékenységek ered-
ményességét alapvetden abban hatarozzak meg, hogy az ujonnan kidolgozott tanitasi elem
jol illeszkedik-e az iskola munkarendszerébe, legalabbis az gondolhat6-e rola, hogy fej-
leszt6bb hatdst, mint valamely korabbi tevékenységelem, és a tanarok gy érzik-e, hogy
tudnak az tjonnan kifejlesztett elemmel dolgozni a sajat tanitasi 6raikon. igy a Budapesti
Japan Iskola tandrakutatasi gyakorlatardl azt mondhatjuk, hogy az a Hogan és munkatarsai
(2011) altal is bemutatott Tushman és O’Reilly-féle Oktatasi Tudasprodukcios
Rigorozitasi matrixban (Tushman & O’Reilly, 2007) az Edison-féle quadransba esik, mi-
vel alacsony rigorozitasu, de bizonyos részelemeiben formalizalt oktatasi intézményi ku-
tatasrol van sz6 (3. tablazat).

3. tabldzat. Relevancia és rigordzussdg az oktatasi tudds produkcioban (Hogan, 2011,

p. 11)
Rigorozussag Relevancia/hasznossag
lgen
Pasteur quadransa
Nem Kiemelkedd min6ségii alapkutatas
Igen Bohr quadrénsa (pl. megismerés és tanulas); Ki-
Kiemelkedd minéségi alapkutatas ~ melkedd irdnyelvhez kapesolods
(pl. megismerés és tanulas). kptatas (plL. megismerés és tanu.la.s);
kiemelkedé minéségii partneri in-
novaciok; kiemelked minéségi is-
kolai bazisu akciokutatas.
. ) Edison quadransa
Nem Merlin quadransa

Informalis, gyakorlati tanulmanyok
osztalyban jelenleg is tanito peda-
gbgusoktol; félig formalizalt akcio-
kutatas gyakorlati szakemberekt6l;
néhany egyetemi kutatas.

Kis, nem reprezentativ, nem mély
teoretikus alapt, metodologiailag
feliiletes ,,Mickey egér” kutatoi ta-
nulmanyok.

Noha foként azokban az esetekben, amikor a pedagogiai gyakorlat szakemberei és
kiils6 szakértok — alkalmasint professzionalis egyetemi vagy kutatointézeti kutatok — dol-
goznak egyiitt design research (Halasz, 2015) keretében, felmeriil annak a lehetésége is,
hogy a Pasteur-quadrans rigorozitasat érjék el a kutatdbmunka soran. Mindazonaltal mind
Hogan és munkatarsai (2011), mind Halasz (2015) felveti azt a kérdést, hogy ez feltétlen
cél kell-e, hogy legyen. Nemcsak arr6l van szo, hogy a gyakorlat komplex-kaotikus koze-
gében, a specialis helyi igényekbdl keletkez6 01j tudasok esetében mennyire érdemes Ku-
tatasi hatékonysagkritériumként azt a szempontot szem el6tt tartani, hogy valamely iskolai
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kutatd-fejleszto tevékenység annak tudomanyos rigorozitasa, tehat példaul pontos megis-
mételhetésége miatt implementalhato-e mas iskolak, mas oktatasi intézmények tevékeny-
ségébe, vagyis hogy példaul mennyire up-grade-elheté (Halasz, 2015; Lotan, 2016) kuta-
tasi-fejlesztési eredményekrdl van sz6. Hanem arrdl is, ahogy arra Hogan (2011) ramutat,
hogy a tudasgeneralas és -hasznositas mely modelljét tekintjiikk az akciokutatasszerti ku-
tato-fejlesztd tevékenységek esetében relevansnak: az OECD 2000-ben kiadott, tudasme-
nedzsmentrdl szo16 kotetében (OECD, 2000) is bemutatott Klasszikus-linearis vagy az ite-
rativ tudashasznositasi modelljét.

Szamos szakmai vita nyoman Hogan és munkatarsai (2011) amellett érvelnek, hogy
az oktatasi intézményekben az ott spontanul keletkezd, ugyanakkor eredményesen fel-
hasznalhat6 tacit tudas dominanciaja miatt sokkal kevésbé értelmezheté a mérnoki vagy
egészségiigyi terlileteken joval relevansabb linearis tudashasznositasi modell, mint az ite-
rativ. Mindamellett az, hogy az adott oktatasi intézményekben adott idépontokban, speci-
alis helyi koriilmények kozott keletkezett 0j megértések és fejlesztések mindségét nem az
hatarozza meg, hogy azok mennyire terjesztheték el maskor, mas oktatasi intézmények-
ben, mas tanarok tevékenységében is, nem feltétleniil jelenti azt, hogy ne lenne érdemes
ezeket az 0j tudasokat a maguk jellegének megfelelé formakban disszeminalhatova, ma-
sok altal, mashol, maskor is elérhetévé tenni. Vagyis érdemes fenntartani a tovabbi alkal-
mazasok legalabbis teoretikus lehetéségét. Eppen ezt a célt szolgalja az, hogy a Budapesti
Japan Iskolaban ugyantigy, mint Japanban az iskolakban a tandrakutatasi tevékenység leg-
fobb dokumentumait az iskola kdnyvtaraban vagy digitalisan elérhetévé teszik. Ez vi-
szonylag 1ényeges kiilonbség a tanorakutatas és a klasszikus tantermi, tanari akciokutatas
kozott, minthogy az utdbbi esetében ez nem feltétleniil része az akcidkutatasi tevékeny-
ségciklusnak (mint ahogy nem is kizart, és nem is feltétleniil szokatlan, hogy az akcioku-
tatas részeként is 1étrehozzanak ilyen jellegli dokumentaciokat). Az egész kutatotevékeny-
ség hagyomanyos vagy digitalis portfolidba vald rendezésének, a tevékenységsor elemzd
atgondolasanak a tanari szakmai fejlédés szempontjabol értett hasznossagarol jelen tanul-
many elsd szerzdje korabbi publikacidiban mar tobbszor is nagy hangsullyal szolt (Gordon
Gyéri, 2007, 2009a). Erdemes azonban azt is kiemelni, hogy ez a tevékenységelem don-
téen fontos szerepet jatszik a Nonakaék tudasatalakitasi modelljében mar bemutatott kii-
16nboz06 jellegh tudasrendszerek transzfere €s ezen keresztiil a szervezeti, intézményi ta-
nulas és tudasmenedzsment szempontjabol is, valamint azért, mert fenntartja a rendszer-
szintli tanulas és fejlesztés, fejlodés lehetGségét (rendszer alatt itt most egy oktatasi rend-
szer egészét értve).

Erdemes visszautalni arra a tényre, hogy a tanérakutatas az oktatas klasszikus fentrol
lefelé hato innovacioival, fejlesztéseivel szemben jellegzetesen a lentrél felfelé hato fej-
lesztések lehetségét hordozza magaban. Elgondolasunk szerint azonban a fentrdl lefelé
hato fejlesztések — kevés specidlis kivételtdl eltekintve — nem tudnak az adott iskola falain
kiviil keriilni, és az oktatdsi rendszerben szélesen elterjedve vagy annak akar egészét érintd
moddon hatni. SOt a gyakorlatban torténd iskolai fejlesztések nagyon gyakran még az isko-
lai szintet sem tudjak elérni hatdsukban, megakadnak, megrekednek a tanarok vagy a ku-
tatast-fejlesztést végrehajtd tanari munkacsoportok tudéasrendszere és ebbdl kovetkezd
tantermi gyakorlata megvaltozasanak szintjén. Az, hogy a tanérakutatés tevékenységcik-
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lusanak egészét és az erre vonatkozo reflektiv atgondolasaikat a tanarok egy portfolio for-
majaban Osszegzik és megdrzik, megadja ugyan az intézményen beliili és azon tuli hasz-
nosulas lehet6ségét, de az intézményi és oktatasirendszer-fejlesztési vonatkozasokat te-
kintve nem proaktivan segiti el6 a szétterjedést. A Budapesti Japan Iskolaban nincs olyan
ad hoc vagy strukturalisan rogzitett keretek k6zott miikodé munkacsoport, amely azért
lenne felelds, hogy az iskolaban évente folyamatosan termel6dé 11j tudaselemeket, fejlesz-
téseket, innovaciokat szisztematikusan attekintse, az intézményi hasznosithatésag szem-
pontjabol megsziirje azokat, valamint olyan iskolan beliilre vagy azon kiviilre vonatkozé
up-grade-elési technikakat alkalmazzon, amelyekkel a kivalasztott fejlesztések valoban
szisztematikusan elterjesztheték lennének, és alkalmasint az adott (1j modszer szélesebb
kor(i, oktatasi rendszerszintli alkalmazasat is eldémozditana (az iskolai intézményi szintli
és a rendszerszintli miikodés ilyen strukturalis elemének sziikségességérol lasd Gordon
Gyori, 2015). Az egyébként évente megujuld (és a budapesti iskolaban csak 2013 6ta 1¢-
tez6, de a Japanban 1évé iskolakban jellemzéen mindenhol meglévd) tanorakutatasi ira-
nyitocsoport elvileg alkalmas lenne ilyenféle tevékenység elvégzésére is, és feltehetd,
hogy alkalmanként valoban tesznek is az iskolan beliili elterjesztésre vonatkozd, ilyen ira-
nyu direkt eréfeszitéseket, de nincs tudomasunk arrdl, hogy ezt szisztematikusan, mint
egy erre kidolgozott rendszer képvisel6i tennék. Hasonloképp: nem rendelkeziink olyan
adattal, amely azt mutatnd, hogy a japan iskolakban, illetve a japan oktatasiigyben rend-
szerszerlien felépitve jelen lennének és mitkdnének a bottom-up fejlesztések up-garde-
eléséért felelds szervezeti és strukturalis rendszerelemek.*

Irodalom

Adelman, C. (2006). Kurt Lewin and the origins of action research. Educational Action Research, 1(1), 7-24.
doi: 10.1080/0965079930010102

Bessant, J. (2003). High-involvement innovation: Building and sustaining competitive advantage through
continuous change. Chichester: Wiley.

Dewey, J. (1904). The educational situation. Chicago: University of Chicago Press.

Dudley, P. (2011). Lesson study: A handbook. Retrieved from http://lessonstudy.co.uk/wp-
content/uploads/2012/03/Lesson_Study Handbook_-_011011-1.pdf. Letoltés ideje: 2016. szeptember 16.

Dudley, P. (2014). Lesson study: A handbook. Retrieved from http://lessonstudy.co.uk/wp-
content/uploads/2012/03/new-handbook-revisedMay14.pdf Letoltés ideje: 2017. majus 20.

Endrédy-Nagy, O. (2011). Childhood in Japan: Teaching ESL in a Japanese international preschool. In
A. Zelényi & A. Zsibok (Eds.), Szaknyelvoktatas és multikulturalitas. Corvinus Nyelvi Napok (pp. 230—
241). Budapest: Budapesti Corvinus Egyetem Idegen Nyelvi Oktat6- és Kutatokozpont Alkalmazott
Nyelvészeti Kutato- és Tovabbképz6 Kozpont.

4 A kutatas lefolytatasaban nyujtott dnzetlen segitségéért a szerz8k koszonetiiket fejezik ki Sakai Keiko tanar-
nének, aki a Budapesti Japan Iskola igazgatohelyetteseként, majd megbizott igazgatdjaként segitette az intéz-
ményben zajlo adatgyiijtést, valamint a munka soran felhasznalt japan nyelvii dokumentumok magyar fordi-
tasanak nyelvi ellenérzését, és igy a jelen tanulmany létrejottét is.

341


https://doi.org/10.1080/0965079930010102
http://lessonstudy.co.uk/wp-content/uploads/2012/03/Lesson_Study_Handbook_-_011011-1.pdf
http://lessonstudy.co.uk/wp-content/uploads/2012/03/Lesson_Study_Handbook_-_011011-1.pdf
http://lessonstudy.co.uk/wp-content/uploads/2012/03/new-handbook-revisedMay14.pdf%20%20Letöltve%202017
http://lessonstudy.co.uk/wp-content/uploads/2012/03/new-handbook-revisedMay14.pdf%20%20Letöltve%202017

Gordon Gy®ri Janos, Halasz Gabor és Endrédy-Nagy Orsolya

Endrédy-Nagy, O. (2014). Korai nyelvoktatasi modszerek Japanban és Magyarorszagon. In E. Markus & E.
Trentinné Benké (EdS.), 4 korai idegen nyelvi fejlesztés elmélete és gyakorlata: Konferenciaelbaddsok és
hattértanulmanyok (pp. 179-203). Budapest: ELTE E6tvés Kiado.

Endrédy-Nagy, O. (2016). Korai nyelvoktatasi modszerek Japanban és Magyarorszagon. Gyermeknevelés,
4(1), 185-204.

Fullan, M. (2007). Change the terms for teacher learning. Journal of Staff Development, 28(3), 35-36.

Gakko Joran /Z2#RE &/ (2016). The Budapest Japanese School. Retrieved from
http://www.bpjpschool.hu/yoran2016(new).pdf

Gordon Gyéri, J. (2008). Az oktatds viliga Kelet- és Délkelet-Azsidban: Japdn és Szingapiir. Budapest:
Gondolat Kiado.

Gordon Gy6ri, J. (2007). Tandrakutatas (Lesson study): Egy elterjeddben 1év6 oktatasfejlesztési modszer

Gordon Gy6ri, J. (2009a). Tandrakutatds. Budapest: Gondolat Kiado.

Gordon Gy®ri, J. (2009b). Az oktatas harmadik atfogo reformja Japanban. [HTML document] Retrived from
http://www.ofi.hu/tudastar/oktatas-harmadik-atfogo#1.

Gordon Gy6ri, J. (2010). Tuddsmenedzsment és innovdcio kelet-dzsiai orszagok oktatasiigyében.
http://tamop311.ofi.hu/szakmai-program/8-piller/8-1. Unpublished manuscript.

Gordon Gy6ri, J. (2015). Tuddsintegrdcios intenzitasmérés az oktatdsi intézményekben. Unpublished
manuscript.

Halasz, G. (2015). Jegyzetek az oktatdsi innovaciorél. Unpublished manuscript.

Hogan, D., Teh, L.W., & Dimmock, C.A.J. (2011). Educational knowledge mobilization and utilization in
Singapore: Paper presented at the 2011 Conference of the International Alliance of Leading Educational
Institutes on ,,Mobilizing Research and Knowledge in Education”, Toronto, Canada.

Johnson, S.M. (1990). Teachers at work. New York: Basic Books.

Lewis, C. C., Perry, R., & Hurd, J. (2009). Improving mathematics instruction through lesson study: a
theoretical model and North American case. Journal of Mathematics Teacher Education, 12(4), 285-304.
doi: 10.1007/s10857-009-9102-7

Lewis, C.C. (2013). How do Japanese teachers improve their instruction? Synergies of lesson study at the
school, district and national levels [PDF document]. Retrieved from
http://sites.nationalacademies.org/cs/groups/dbassesite/documents/webpage/dbasse_084385.pdf

Little, J. W. (2006). Professional community and professional development in the learning school.
Washington: National Education Association.

Lotan, R. (2016). Presentation of the Stanford Teacher Education Programme (STEP). Paper presented at the
School-university partnership for effective teacher learning seminar. Budapest, Hungary.

Mihaly, I. (2009). Tacit tudés: Egy kifejezés kialakuldséanak és alkalmazasanak torténete. Uj Pedagdgiai
Szemle, 149-154.

Nonaka, I., & Takeuchi, H. (1995). The knowledge creating company: How Japanese companies create the
dynamics of innovation. Oxford: Oxford University Press.

OECD (2000). Knowledge management in a learning society. Paris: OECD. doi: 10.1787/9789264181045-en

Ogisu, T. (2016). The global circulation of lesson study and its impact on the Japanese discourse: Metaanalysis
of Japanese literature on Lesson Study. Paper presented at the WALS 2016 Conference. Nagoya, Japan.

Polanyi, M. (1994). Személyes tudds: Uton egy posztkritikai filozéfidhoz. Budapest: Atlantisz.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researcher, 15(2),
4-31. doi: 10.2307/1175860

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57, 1-22. doi: 10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411

342


http://www.bpjpschool.hu/yoran2016%28new%29.pdf
http://tamop311.ofi.hu/szakmai-program/8-piller/8-1
https://doi.org/10.1007/s10857-009-9102-7
http://sites.nationalacademies.org/cs/groups/dbassesite/documents/webpage/dbasse_084385.pdf
https://doi.org/10.1787/9789264181045-en
https://doi.org/10.2307/1175860
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411

A pedagodgiai tudasépités kulturaja a Budapesti Japan Iskolaban

Stigler, J., & Hiebert, J. (1999). The teaching gap: Best ideas from the world'’s teachers for improving
education in the classroom. New York: The Free Press.

Sugimoto, Y. (2014). An introduction to Japanese society. Fourth Ed. Melbourne: Cambridge University Press.

Sykes, G. (1999). Teacher and student learning: Strengthening their connection. In L. Darling-Hammond & G.
Sykes (Eds.), Teaching as a learning profession: Handbook of policy and practice (pp. 151-179). San
Francisco: Jossey-Brass.

Tét, E. (2006). A munkavégzéshez kapcsolédo informdlis tanulds. Budapest: FelsGoktatasi Kutatointézet.

Tushman, M., & O’Reilly, C. (2007). Research and relevance: Implications of Pasteur’s Quadrant for doctoral
programs and faculty development. Academy of Management Journal, 50(4), pp. 769-774.
doi: 10.5465/amj.2007.26279169

Vamos, A. (2013). A gyakorlat kutatésa a neveléstudoméanyban: Az akciokutatas. Neveléstudomadny, 2, 23-42.
Vamos, A., & Gazdag, E (2015). Magyarorszagi akciokutatasok kritikai elemzése. Neveléstudomdny, 1, 35-52.

Van Noy, M., James, H., & Bedley, C. (2016). Reconceptualising learning: A review of the literature of
informal learning. New Jersey: Rutgers.

343


https://doi.org/10.5465/amj.2007.26279169

Gordon Gy®ri Janos, Halasz Gabor és Endrédy-Nagy Orsolya

ABSTRACT

THE CULTURE OF EDUCATIONAL KNOWLEDGE BUILDING IN THE BUDAPEST JAPANESE
SCHOOL

Janos Gordon Gy6ri, Gabor Halasz & Orsolya Endrédy-Nagy

Jugyou kenkyuu (lesson study) is a collaborative method, which has been used in Japanese
schools for over 100 years to develop teachers’ professional achievement. In addition, as a
result of relevant publications on lesson study in the Western literature, the method has spread
very quickly throughout the world as of the late 20™ century. Since that time, a large number
of educational studies have focused on lesson study either in schools in Japan or in other
countries. In our research, we report how lesson study is practised in a school functioning in
special circumstances. The Budapest Japanese School (BJS) follows the official Japanese
national curriculum; however, geographically, it operates very far away and physically isolated
from Japanese schools in the homeland. We have found that because of its special situation, a
slightly different version of lesson study was designed and implemented in BJS than in schools
in Japan. In BJS, all staff members do lesson study in one common lesson study group each
academic year. They choose an important aspect of teacher activity in the classroom which
they want to improve, and they collaboratively prepare and run a 6-7-lesson-long series of
lessons which are all related to the central issue of their innovative efforts. At the end of the
academic year, they summarize all the important aspects they have learnt on the chosen topic
during their lesson studies in the year. Teachers and school leaders are strongly convinced that
lesson study is a crucial factor in the ongoing process of all teachers’ pedagogical knowledge
development and in the continuous professional improvement of the school as an educational
institution. They could not imagine their school without lesson study and/or similar
professional activities.
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