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Elelmiszeripari Vallalati Gazdasagtan Tanszék

Egészséges taplalkozasra nevelés
mint értékkozvetités az iskolaban

Az iskolai egészségnevelés, illetve az egészségnevelés hazai és
nemzetkozi szemléletének bemutatdsa a neveléstudomdny
tertiletén részletesen feldolgozott és ismertetett, azonban
az egeészséges tapldlkozdsra nevelést mint az egészségneuvelés
részét meg nem, vagy csak részleteiben mutatidk be. A kutatds
célja ezért az egészséges lapldalkozdsra nevelés mint értékkiozuvetités
szerepének és lehetoségeinek bemutatdsa az iskoldaban, valamint az
egészseges lapldalkozdsra nevelés elméleti alapjainak, az egészséges
tapldlkozds értékrendszerben elfoglalt helyének ismertetése.

Az iskolai oktatds az egészséges lapldalkozdsi magatartds alapja
és kialakuldsdanak feltétele. Az egészséges ldapldlkozdsra nevelés
az iskolaban két formdban jelenik meg: az iskolai kézétkeztetés
és az ahhoz kapcsolodo iskolai reformok, valamint a tdapldlkozdsi
oktatdsi intervenciok keretében. A tdapldalkozdstudatossdag
kialakitdasdaban az egyik legfontosabb szocializdcios szintér
az iskola, amely kiemelkedo szerepet 161t be a gyermekek
taplalkozdsi magatartdsdanak megudltoztatdsdaban.

Bevezetés

megalapozasra (Lake és mtsai, 2004). Az egészséges taplalkozasi szokasok korai

¢letkorban torténd kialakitasa esszencialis, mert a gyermekkori taplalkozasi
magatartds nagymértékben befolyasolja a felnéttkori taplalkozasi szokasokat. Az egész-
séges taplalkozasra nevelés €s a taplalkozasi oktatds az egészséges taplalkozasi maga-
tartas kialakulasat szolgalja annak érdekében, hogy az egyének szdmara az egészséges
termék valasztasa legyen a konnyebb valasztas (Hand és mtsai, 2015). A kiegyensulyo-
zott és egészséges ¢trend a gyermekek szamara elengedhetetlen tdpanyagokat biztosit az
optimalis ndvekedéshez ¢és fejlodéshez, mig a kiegyensulyozatlan vagy nem megfeleld
tapanyagtartalmu étrend elégtelen tapanyagbevitelhez, tdpanyaghiany vagy talsuly és
elhizas és egyéb kronikus, nem fert6z6 betegségek kialakulasahoz vezethet, amely
befolyasolja a gyermekek egészségét és iskolai teljesitményét (Hayes és mtsai, 2018).
Ennél is fontosabb, hogy a gyermekek egészséges taplalkozasi szokasai és taplalkozassal
Osszefliggd magatartasa a felnottkorba Iépve is megmaradjon. Az iskola mint szocializa-
ciés szintér aktiv szerepvallalasa elengedhetetlen a gyermekek egészséges taplalkozasi

3

ﬁ taplalkozasi magatartas tanult folyamat, amely elsdsorban gyermekkorban keriil
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szokasainak, preventiv egészségmagatartasanak kialakitasaban. Jelen munka az egészsé-
ges taplalkozasra nevelés iskolaban betdltott szerepérdl nyt;jt attekintést.

Az egészséges taplalkozasi szokdsok kialakitasanak szerepe gyermekkorban

A kronikus, nem fert6z6 betegségek, példaul a magasvérnyomas-betegség, sziv- és
érbetegségek, anyagcesere-betegségek, elhizas vagy daganatos megbetegedések szama
ndvekvd tendenciat mutat, egyre stlyosabb népegészségiigyi problémat okozva vilag-
szerte (Forouzanfar, 2016). Ezen betegségek kialakuldsa és a helytelen taplalkozas
kozotti 0sszefiiggés bizonyitottak (Di Daniele, 2019). Ennek ténye egyuttal azt is jelenti,
hogy a megeldzés egyik alappillére lehet a helyes taplalkozasi szokasok minél koraibb
kialakitasa és azok kovetése. A kronikus, nem fert6z6 betegségek egy része mar gyer-
mekkorban is megjelenik, a nem megfeleld étkezési szokasok hozzajarulnak a gyermek-
kori elhizas nagy eléforduldsi aranyahoz Eurdpaban és Magyarorszagon, ezért eurdpai
uniods iranyelvek megalkotdsara keriilt sor, és intervencios programok kidolgozéasat
javasoltdk a tagdllamok szamara a taplalkozasi szokasok javitdsara csaladi, iskolai és
kozosségi szinten egyarant (European Union, 2014). Ezen betegségek koziil a gyermekek
korében az elhizas prevalencidja nagy, megeldzése és kezelése teljeskorii és komplex
kormanyzati megkdzelitést igényel, melynek részeként az intézkedések minden szektorra
kiterjednek. A taplalkozasi szokasok megvaltoztatasat célzo intervenciok eredményeit
feldolgoz6 szisztematikus irodalmi &sszefoglalok kimutattdk, hogy az intervenciok a
taplalkozasi magatartas megvaltozasan tul az egészségi allapotban is pozitiv valtozasokat
eredményeztek (Ho és mtsai, 2012).

A taplalkozassal Osszefiiggd viselkedésvaltozasra és a kronikus, nem fert6z6 beteg-
ségek megeldzésére iranyuld, a prevencido minddssze egy szintjét célzo taplalkozasi
oktatasi intervenciok 6nmagukban hatastalanok. A komplex beavatkozas elvére épiild
intervencid az elhizas megelézésének tobb tényezdjére fokuszal, igy érdemben jarulhat
hozza az elhizés eléforduldsdnak csokkenéséhez. Az igynevezett hagymamodell a gyer-
mekkori elhizast befolyasolo, hierarchikusan tagolt, egymassal dialektikus kolcsonhatas-
ban all6 tényezok rendszerét tarja elénk (1. abra). Ha a modell minden egyes résztvevdje
jelent6s valtoztatasok elérése képes, akkor lehetové valik a gyermekkori elhizas jelenlegi
aggasztd mértékll prevalencidjanak csokkenése is (Biesalski és mtsai, 2017).

A hagymamodell jol szemlélteti az iskola szerepét a gyermekek taplalkozasi maga-
tartasanak befolyasolasaban. A gyermekek taplalkozasara elsdsorban a csaladi viselke-
désminta, az iskola és a barati kor van hatassal. A tanulmany az iskola szerepét és lehe-
tdségeit mutatja be részlegesen az egészséges taplalkozasra nevelésben és a gyermekek
taplalkozasi magatartasanak pozitiv iranyba terelésében.

A szakirodalmi attekintés célja

A kutatas célja az egészséges taplalkozas mint érték és az egészséges taplalkozasra
nevelés mint értékkozvetités iskolaban betdltott szerepének bemutatasa szakirodalmi
attekintésen keresztiil. A kutatés célja tovabba az egészséges taplalkozasra nevelés elmé-
leti alapjainak attekintése, az iskola szerepének és az iskola lehetdségeinek feltarasa az
egészséges taplalkozasra nevelésben.
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Tarsadalmi értékrend

)ogszabélyi kijrnyeZet

1. dbra. Kiilonbozd felelosségi szintek a gyermekkori elhizdas prevencidjaban
(sajat szerkesztés Biesalski és mtsai [2017] alapjan)

Az egészségnevelés mint értékkozvetités

Mind az egészség, mind az érték fogalmara sokféle meghatarozas sziiletett. Az egészség
altalanosan elfogadott definicidjat az Egészségiigyi Vildgszervezet (WHO) alkotta meg
1948-ban: ,,Az egészség a teljes testi, lelki és szocialis jollét allapota, és nem csupan a
betegség hianya.” (Grad, 2002) A WHO 1948-ban megfogalmazott egészségmeghataro-
zasaval szemben 2010-ben egy nemzetkdzi szakért6i konferencian kritikat fogalmaztak
meg, és azt javasoltak, hogy az egészség definicidjaban szerepeljen ,,a rugalmassag vagy
képesség az integritds, az egyensuly és a jollét érzésének fenntartasara és helyreallita-
sara”. Ezt kovetden kiilonboz6 tudomanyagak szakértdi alternativ definiciokat dolgoztak
ki az egészségre, amelyek koziil a Meikirch-modell jarul hozza leginkabb az egészség
¢és a fenntarthat6 fejlédés elémozditashoz, valamint az emberi jogok érvényesitése érde-
kében integraltabb megkdzelités kialakitasahoz. A Meikirch-modell szerint az egészség
definicidja a kovetkezd: ,,az egészség a jollét allapota, amely az egyéni képességek,
az élett sordn keletkezd kihivasok, valamint a tdrsadalmi és kornyezeti befolyasold
tényezok kozotti kolesonhatasok eredménye” (Bircher és Kuruvilla, 2014). Az egész-
ség meghatarozasanak megfelelden az egészségnek mint értéknek kiilonbozé szerzok
szerint mas-mas dimenzioi vannak, Stokes és munkatarsai (1982) példaul hat dimenziot
kiilonitett el, azonban jelen munkaban a Ware és Young altal meghatarozott dimenziokat
emeljiik ki, amelyek kozé a biologiai, mentalis, szocialis €s emocionalis egészség tarto-
zik (Ware és Young, 1977).
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emeljiik ki, amely szerint az ,értékek olyan kulturalis alapelvek, amelyek kifejezik azt,
hogy az adott tdrsadalomban mit tartanak kivanatosnak és fontosnak, jonak vagy rossz-
nak” (Andorka, 2006). Az értékek a szocializaci6 soran alakulnak ki, az egyén ezen érté-
keket rangsorolja, ami alapjan preferenciak formalodnak. A kialakult preferenciak men-
talitasbeli és magatartasbeli jellemzdk, valamint kiilonbségek kialakuldsdhoz vezetnek
az egyének, csoportok és a tarsadalom szintjén egyarant. Az egészség értékrendszerben
elfoglalt helyét vizsgalva elmondhato, hogy a hazai és nemzetkozi értékkutatasi eredmé-
nyek egybecsengenek azzal a megallapitassal, miszerint az egészség minden esetben az
alapértékek kozott taldlhato (Ware és Young, 1977). Az egészség és az egyén személyes
értékei kozotti kapcsolatrendszer 0sszefliggéseire vonatkozo bizonyitékok nem egyér-
telmiek, az egészség mint érték kutatasa csak a kozelmultban keriilt az értékkutatasok
fokuszaba. A nemzetkdzi értékkutatas egyik kozponti kérdése, hogy az egészségspecifi-
kus értékek szerepet jatszanak-e a személyes értékek és az egyének egészsége kozotti
Osszefiiggésben. Az egészség mindig kiemelkedden fontos volt az egyének szamara a
kiilonboz6 kultarakban, ugyanakkor az egészség mint érték valtozatos megitélése miatt
kertilt be az értékkutatasokba. Shalom Schwartz 1992-ben dolgozta ki az értékekrol sz610,
legismertebb és széles korben alkalmazott elméletet (Schwartz, 1992). Modelljének koz-
ponti feltételezése szerint az értékekhez motivacios teriiletek kapcsolodnak. Schwartz tiz
értékcsoportot alakitott ki az értékekhez kapcsolédd motivacidk alapjan, ezen értékcso-
portok kapcsolatat kordiagramba rendezve szemléltette: minél kozelebb van barmely két
érték a korben, anndl jobban hasonlitanak a mogottes motivacioik, és minél tavolabbiak
az értékek, annal inkabb ellentétesek a mogottes motivacioik (Schwartz, 1992). Aavik
és Dobewall (2017) munkajukban arra torekedtek, hogy az egészséget mint értéket
a Schwartz féle értékkorben helyezzék el az egészség dimenzidinak hozzaadasaval.
Megallapitottak, hogy az egészség mint érték szempontjai az értékkdr kdzéppontjanak
kozelében helyezkednek el, tovabba az egészségnek tulajdonitott érték erds kapcsolatban
allt az egészséggel Osszefliggd életmindséggel. Ezen eredmények alapjan azt feltételezik,
hogy az egészség mint érték kapcsolodik az egészségmagatartashoz, amely fiiggetlen az
egyén mas értékeitdl: az egyén motivalhato példaul arra, hogy odafigyeljen egészségére
azért, hogy az élet mas, kiilonbdzé aspektusait tudja €élvezni (nyitottsag a valtozasra),
vagy annak érdekében, hogy betdltse a tarsadalomban elfoglalt szerepét.

Az értékek megjelenése és szerepe a nevelésben

Weszely Odon (1994) nevelési rendszerében az értékek kodzponti kategoriaként jelentek
meg. Véleménye szerint a nevelési célok megfogalmazasahoz elengedhetetlen az érték-
rendszer felallitasa, és a nevelési folyamat soran az értékitéletek kialakulasat kell elérni.
A legfontosabb feladat, hogy a tanul6 a nevelés soran kialakult értékitéletnek megfele-
18en cselekedjen a tevékenysége soran. Weszely az értékek két csoportjat kiilonitette el:
abszolut és relativ értékek. Az abszolut értékeket mindig szem el6tt kell tartani, ezek az
egyetemes értékek, a relativ értékek pedig csak bizonyos koriilmények kozott fontosak.
Véleménye szerint az egészség abszolut érték, tovabba az dsszes vitalis és diszpoziciona-
lis értéket — mint a taplalkozast és a lakhatast — is az abszolut értékekhez sorolja.

»A koztudatban altalanosan elterjedt és elfogadott nézet, hogy a nevelés lényege
az értekkozvetités és az értékteremtés” (Babosik, 1997). A nevelési folyamat eredmé-
nye az Onfejleszté magatartas- €s tevékenységformak kialakulasa és megszilardulasa
(Lelovics, 2015). Ez a szemlélet a pedagdgia minden teriiletén, igy az egészségneve-
lésben is érvényesiil. Az egészségnevelés a WHO definicidja alapjan ,,tudatos, valtoza-
tos kommunikacios eszkdzoket, mdodszereket alkalmazé tanitdsi és készségfejlesztési
folyamat”. Az egészségnevelés harom teriiletre oszthatd, ezek a szomatikus nevelés, a
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pszichohigiénés nevelés és a szocialhigiénés
nevelés (Lelovics, 2015). E harom tertlet
egymassal és a nevelés mas teriileteivel is
szoros kolcsonhatasban allnak. Az egész-
ségnevelés teriilete kdzvetleniil kapcsolodik
az egészségfejlesztéshez, amelynek célja,
hogy az egyén és a kozosség elsajatitsa az
egészség feletti kontroll megszerzésének
képességét, azért, hogy egészségi allapota és
¢letmindsége javuljon. A gyermekek egész-
ségnevelésében — amely a taplalkozastuda-
tossag kialakitasat is magaban foglalja — a
két legfontosabb szocializacids szintér a csa-
lad és a kdznevelési intézmények (pl. iskola)
(Lelovics, 2015). Az egészségmagatartas
megvaltoztatasat célzo egészségfejlesztés f6
iranya az iskolai egészségfejlesztés.

Az egészséges taplalkozas mint az
egészségmagatartds része

Az egészségmagatartds az egészséggel kap-
csolatos ¢életmddbeli magatartasformak két
tipusabol all: a kockazati magatartasbol és a
preventiv egészségmagatartasbol. A legfon-
tosabb egészségmagatartasi mintak kozé a
dohanyzés, az alkoholfogyasztas, a drogfo-
gyasztas, a fizikai aktivitas, a tudatos étke-
z¢s, a kozlekedéssel kapcesolatos magatartas
¢és a biztonsagos szexualis viselkedés tarto-
zik. Az egyes magatartasi mintak hatterében
motivacios kiillonbségek lehetnek, aminek
hatasara az egészségmagatartdsi formak
hatnak ki. Az egészségmagatartasi mintak
koziil az étkezéssel Osszefiiggd magatartas,
a taplalkozaskontroll kiemelt helyet foglal
el. Story és munkatarsai (2002) az étkezési
magatartast befolyasolo tényezdket négy
csoportra osztottdk. Az elsé csoportba az
intraperszonalis, azaz egyéni jellemzok
tartoznak, mint az énhatékonysag vagy az

Az étkezési magatartdst befo-
lydsolo tényezok meghatdrozd-
sakor Contento (2008) komp-
lex megkozelitést alkalmazott,
amely a kévetkezo tényezoket
Jfoglalja magdban. (a) A biolo-
giailag meghatdrozott viselke-
desi hajlam, amely magdban
Jfoglalja az édes iz preferenci-
djdt, a keserti és savanyui iz
velesziiletett elutasitdsdit, illetve
az éhség/telitettség érzés kiala-
kuldsanak mechanizmuscit.
(b) Elelmiszerekkel kapcsolatos
tapasztalatok: az emberek képe-
sek megtanulni az ételek ked-
veléséet asszociativ kondiciond-
lds réven. A kisgyermekeknél tij
ételektol valo félelem (neofobia)
alakulhat ki, ezt a félelmet az
ételekkel valo ismételt taldl-
kozds révéen tudjdk legyozni.
A neofobidval valo sikeres meg-
ktizdeés tij ételek megismerést,
elfogaddscdit és az étrendi vdl-
tozatossdg néveléset eredme-
nyezi, a gyermek étrendjebe
bevezetelt 1ij ételek a csalddi és
a kulturdlis preferencidkat is
tiikrézik.

ételekrol alkotott képzetek Osszessége. Ezt kovetik a szocialis kornyezeti tényezok,
melyek interperszonalis hatasokat foglalnak magukban, mint a csalad vagy a kortar-
sak hatdsa. A harmadik csoportba a fizikai kdrnyezeti hatasokat soroljak, amely alatt
ital- és ételautomatdk elérhetdségét, az iskola ételkinalatat vagy a gyorséttermek fizikai
elhelyezkedését értik. Az utols6 csoportba a makrokdrnyezeti hatasok tartoznak, ame-
lyek a tarsadalmi befolyast képviselik a média és a fogyasztdi kulttra altal kozvetitett
normak altal. Az étkezési magatartast befolyasolo tényezok meghatarozasakor Contento
(2008) komplex megkozelitést alkalmazott, amely a kovetkezd tényezdket foglalja
magaban: (a) A bioldgiailag meghatarozott viselkedési hajlam, amely magaban foglalja
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az édes iz preferencidjat, a keserli és savanyu iz velesziiletett elutasitasat, illetve az
éhség/telitettség érzés kialakulasanak mechanizmusat. (b) Elelmiszerekkel kapcsolatos
tapasztalatok: az emberek képesek megtanulni az ételek kedvelését asszociativ kondi-
cionalas révén. A kisgyermekeknél uj ételektdl valo félelem (neofdbia) alakulhat ki, ezt
a félelmet az ételekkel valo ismételt talalkozas révén tudjak legy6zni. A neofobiaval
vald sikeres megkiizdés uj ételek megismerést, elfogadasat és az étrendi valtozatos-
sag novelését eredményezi, a gyermek étrendjébe bevezetett Uj ételek a csaladi és a
kulturalis preferencidkat is tiikkrozik. Ez a két faktor nagyban hozzajarul a gyermekek
étkezési preferenciainak kialakitdsdhoz. (c) Személyes tényezdk: a taplalkozasi maga-
tartast befolyasoljdk az olyan intraperszonalis tényezdk, mint a hiedelmek, attitidok,
ismeretek és készségek, a tarsadalmi normak, valamint az interperszonalis tényezok,
példaul a csalad ¢és a tarsadalmi kapcsolatok szintjén befolyasoljak az élelmiszervalasz-
tast. (d) Kdrnyezeti tényezok: az ¢élelmiszerekkel kapcsolatos kdrnyezet (¢lelmiszerek
fizikai elérhet6sége és hozzaférhetdsége), a gazdasagi kornyezet (ar, eréforrasok) és az
informdcios kornyezet (élelmiszer-marketing, média) megkonnyitik vagy akadalyoz-
zék az egyéneket abban, hogy az egészséges taplalkozasrol alkotott meggydzddésiik,
hozzaallasuk és ismereteik alapjan cselekedjenek. Mindezek a faktorok dinamikusan
kolcsonhatasba 1épnek egymassal (2. abra).

Kornyezeti
— tényezék Fizikai
Intraperszonilis kirnyezet
tényezok Percepcié o Elelmiszer
«  Attitidok lérhetosé
Taplalkozasi ¢ Hiedelmek e
szokasok * Tarsadalmi

Tarsadalmi

“Biologiailag

hats it Asszociativ normél?l kornyezet
meg a aro’z? tanulas » Kulturalis «  Kulturalis
viselkedési normak szokasok
tényezok PP » Motivacio
3,’ Fiziolégiai &s értakek Gazdasagi
. i * Tudas és SiEnyesss
: Ehseég Tarsadalmi készség . Ar
Interperszonalis i L TR

kérnyezet

tényezd

ényezfk - Media
Csalad és o  Oktatas
kapcsolati halé

2. abra. Az élelmiszer-valasztast befolydsolo faktorok (Forras: Contento [2008] alapjan sajat szerkesztés)

A taplalkozasi tudas és az ahhoz kapcsolodo készségek csak egy kategoriaba tartoznak
a taplalkozasi magatartast befolyasold tényezok koziil. Nem meglepd tehat, hogy a
taplalkozasi oktatas, amely kizardlag vagy els6sorban a tudas atadasan és a készségek
fejlesztésén alapszik, nem bizonyult hatékonynak (Contento, 2008).
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Az egészséges taplialkozasra nevelés elméleti alapja

A taplalkozasi oktatds elismert modszer a taplalkozasi tudas novelésére és a taplalko-
zassal kapcsolatos magatartas kialakitasara és megvaltoztatasara (Burn, 1985). Contento
(2008) a taplalkozasi oktatast ugy hatarozta meg, mint ,,az oktatasi stratégidk barmi-
lyen kombinacidja, amely kdrnyezeti tamogatasokkal egyiitt jar, és amelynek célja az
¢lelmiszervalasztas, valamint az élelmiszerrel és taplalkozassal Osszefliggd magatartas
onkéntes elfogadasa az egészség ¢s jolét eldsegitésére”. Bar egyes taplalkozastudomanyi
szakemberek a taplalkozasi oktatast egyenértékiinek tekintik a taplalkozasi tanacsadas
fogalmaval, a Taplalkozasi és Dietetika Akadémia terminoldgiajaban a taplalkozasi
oktatas a taplalkozasi tanacsadastol elkiiloniilt fogalom (American Dietetic Association,
2009).

A taplalkozassal kapcsolatos oktatas kritikus eleme az egészséges taplalkozasi szoka-
sok ¢és viselkedésmodok kialakitasa, mert ez a két elem segiti el6 azt, hogy a gyermekek
elsajatitsak azokat az ismereteket és készségeket, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy
egészséges taplalkozasi dontéseket hozzanak. Dunton és munkatarsai (2014) altalanos
iskolas gyermekek korében végeztek taplalkozas oktatasi intervenciot, amely eredménye
szerint szignifikans javulast tapasztaltak a gyermekek taplalkozasi tudasaban, valamint
a gylimolcs- és zoldségfélék bevitelében. Az intervencid utan csokkent a nagy so- és
energiatartalmu ételek fogyasztasa.

Az iskolai egészségfejlesztési beavatkozasok elméleti alapokra, kiilonb6zé model-
lekre épiilnek. A taplalkozastudomany teriilete, azon beliil a taplalkozassal kapcsolatos
magatartas és taplalkozasi oktatds még mindig tl fiatal tudomanyteriiletnek szamit
ahhoz, hogy meghatarozo6 elméletek sziilethettek volna. A taplalkozasi oktatas és taplal-
kozasi intervencidk a tudomanyagban specifikus, kidolgozott elméletek nélkiil zajlanak.
A jelenleg alkalmazott és elterjedt elméleteket a tarsadalomtudomanybdl emelték at.
A leggyakrabban hasznalt elméleti modell a Szocidlis Kognitiv Elmélet, az Egész-
séghiedelem modell és a Transzteoretikus modell, azonban fontos megjegyezni, hogy
egyik jelenlegi modell/elmélet koziil egyik sem képes a jovobeli viselkedést vagy a
viselkedésvaltozast teljes mértékben megjosolni (Achterberg és Miller, 2004; Dudley és
mtsai, 2015; Efthymiou és mtsai, 2022). Ezen elméletekrdl és alkalmazasukrol kiilon-
boz0 teriileteken az elmult években szamos publikacid sziiletett, azonban a taplalkozasi
oktatas vonatkozasaban Achterberg és Miller (2004), valamint Contento (2008) munkaja
tekinthetd iranyadonak.

Achterberg ¢és Miller (2004) a taplalkozasi oktatasnak harom f6 elemét kiilonbozteti
meg: (1) Motivacios elem, amelynek célja a tudatossag és motivacio novelése a hiedel-
mek ¢és attitidok effektiv kommunikacioés stratégidkon keresztiil torténd elérése révén.
(2) Cselekvési elem, amelynek célja az, hogy segitse az emberek cselekvését a célmeg-
hatarozas és a kognitiv 6nszabalyozési készségek révén. (3) Kornyezeti elem, ahol a
taplalkozasi oktatast végzOk egyiittmiikodnek a politikai dontéshozokkal és masokkal
a cselekvés kornyezeti timogatasanak elomozditasa érdekében. Az egyik legelterjedtebb
modell a tudas-attitiid-viselkedés (Knowledge-Attitudes-Behaviour, KAB) modell, mely
kimondja, hogy a tudas valtozasa attitiidok valtozasdhoz vezet, ami a viselkedés val-
tozasat eredményezi. Ez a modell a kutatasok szerint azonban til egyszerli a hatékony
taplalkozasi oktatas iranyitasaban (Achterberg és Miller, 2004).

Az elméleten alapuld programok megtervezését megkonnyiti egy meghatarozott elja-
ras kovetése. Contento (2008) olyan logikai modellt dolgozott ki, amelyben a taplalko-
zasi oktatok megtervezik a bemeneti valtozokat, a kimeneti valtozokat és az eredményt.
A bemeneti adatokat az emberek ¢€s a sziikséges erdforrasok, valamint a sziikségletek
elemzése vagy a folyamat értékelése alkotjak. A kimenetet a fentiekben ismertetett
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taplalkozasi oktatas harom alkotoeleme (motivacios elem, cselekvési elem és kdrnyezeti
elem) alkotja. Az eredmények a taplalkozasi program viselkedésre és azon cselekvésre
gyakorolt hatasa, amelyek a program kdézéppontjaban allnak. Az eredmények rdvid,
kozepes vagy hosszu tava eredmények lehetnek.

Az iskola szerepe az egészséges taplalkozasra nevelésben

Hazéankban tudomanyos munka keretében elséként Lelovics (2015) foglalkozott az
egészséges taplalkozasra neveléssel a kozépiskolas korosztalyban, munkassagaban az
egészséges taplalkozasra nevelést mint nevelési feladatot és értékkozvetitést vizsgalta.
Ahogy Lelovics (2015) is hangsulyozza munkajaban, az iskola az egészségfejlesztés
egyik legfontosabb szintere. Az iskola a csaladi kdrnyezet mellett a szocializacié szin-
terét is jelenti, amely egy egészségesebb életvitel készségeinek és magatartasmintainak
kialakitasara szolgal. Az egészségfejlesztd politika kialakitdsdban az a cél, hogy a don-
téshozok szamara az egészséges termék valasztasa legyen a konnyebb valasztas (Ottawa
Charta, 1986). Az egészséges ¢letmadd kialakitasara iranyuld modszerek koziil a szintér
programokat az Ottawai Chartaban megfogalmazott célkitlizések alapjan hivtak életre.
Kiindulopontjuk, hogy az egészségi allapot nem csupan az egyén feleldssége, hanem
tarsas, tarsadalmi tényezOk is szerepet jatszanak benne. Az Egészségfejleszto Iskolak
Eurdpai Halozatanak (European Network of Health Promoting Schools, ENHPS) prog-
ramja 1991-ben latott napvilagot Strasbourgban. A WHO 1995-ben kiadott 01 irdnyelvé-
ben kozzétette, hogy a gyermekek egészsége és az iskolai teljesitmény kozott fennallo
szakadék athidalasara az Egészségfejleszto Iskolak alkalmasak.

A fent bemutatott hagymamodell és Meleg (2002) tanulmanya is ramutat arra, hogy
bizonyos folyamatok, mint az egészséges taplalkozasi szokasok kialakitasa befolyasol-
haté kiilonbdz6 beavatkozasi stratégidkkal. Az egészség vonatkozasaban az iskolai szintli
beavatkozasi stratégia tantargya a testnevelés. Az egészséges taplalkozas oktatdsa nem
jelenik meg az iskolai szinti beavatkozasi stratégia tantdrgyaként, mint a testnevelés,
azonban az EU-ban az Egészségért Eurdpaban halozat célteriileteiben és hazankban a
Teljeskori Iskolai Egészségfejleszto projektben (TIE) helyet kapott az egészséges tap-
lalkozas elésegitése. A TIE koncepcio tartalmazza a didkok szamara a megfelel6 étkezési
idot és az étkezés megfeleld koriilményeit, a mosdokon kiviil ingyenes vizvételi lehetd-
séget, tovabba az iskolai biifékben (valamint az étel- €s italautomatakban) az egészséges
étel- ¢és italvalasztas lehetdségét (Somhegyi, 2016). A taplalkozassal kapcsolatos iskolai
oktatas fontossagat talan Meleg (2002) allasfoglalasa fejezi ki legjobban:

,»A taplalkozastudomany szakembereinek véleménykiilonbségeiben valo allasfog-
lalas és a szamtalan specidlis részletkérdés ismerete és figyelembevétele nem az
iskola feladata. Az viszont igen, hogy az iskola kompetencidjaba tartozo és a szak-
emberek egyetértését is élvezd kérdések mind az iskola gyakorlataban (pl. kozét-
keztetés, szakkori tevékenység), mind pedig a taplalkozas kérdéskorét kiilonbozo
Osszefliggésekben érintd tantargyak ismeretanyagaban helyet kapjanak.”

Az egészséges taplalkozasra vald nevelés — mint az egészségnevelés egyik kiemelkedd
része — az iskolaban a taplalkozastudomanyi és taplalkozasi oktatassal foglalkoz6 szak-
irodalomban két forméban jelenik meg: az iskolai kozétkeztetés és az ahhoz kapcsolédd
iskolai reformok, valamint taplalkozasi oktatasi intervenciok keretében.
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Az iskolai kozétkeztetés hatasa az egészséges taplalkozasi szokdasok kialakitasaban

Az iskolai oktatds az egészséges ¢életmdd és taplalkozasi magatartas alapja és kialakula-
sanak feltétele. Az iskolai menzanak mint az étkezés tanulészobajanak kulcsfontossagh
szerepe van a helyes taplalkozas kialakitasaban, mindennapi szocializacids szintérként
lehetéséget nyujt abban, hogy a tanulok megtapasztaljak az étkezés kdzérzetre, vitalitasra,
tanulasi készségre és az ¢életmindségre gyakorolt hatdsat (Nestlé Deutschland, 2010).

Magyarorszagon a gyermekek tobbsége legkésobb az 6vodaban talalkozik elsd alka-
lommal a kozétkeztetéssel. Az 6vodai és iskolai kozétkeztetés célja az azt igénybe vevd
gyermekek élettani igényeinek kielégitése, a kozétkeztetés napi haromszori étkezés
szolgaltatasa esetén az eldirt napi energiasziikséglet 65%-at fedezi. Hazankban a kozét-
keztetésre vonatkozo taplalkozas-egészségiigyi eléirasokrol szold 37/2014. (IV. 30.)
EMMI rendelet hatalybalépésével valt jogilag szabalyozotta az iskolai étkeztetés, amely
az egészséges taplalkozast kivanja eldémozditani az iskolakban. A kozétkeztetési rendelet
tovabbi célja tobbek kozott, hogy pontosan meghatarozza a gyermekek egészséges fejlo-
déséhez, a betegségek megeldzéséhez ¢s a betegek megfeleld gydgyulasahoz sziikséges,
a kozétkeztetésben biztositando tdpanyagtartalmat. A rendelet szabalyozza az élelmisze-
rek koziil a zoldségek, gytimdlesok, tej s tejtermékek, a gabonafélék, a husok és hus-
készitmények, a cukor, zsiradék és so bevitelének fogyasztasi gyakorisagat és mennyi-
ségét, bizonyos esetekben a mindségét és az adagnagysagokat a megfeleld energia- és
tapanyagtartalom korcsoportonkénti figyelembevételével. A kozétkeztetési rendelet
bevezetése mellett nagy jelentdsége van a sziilk és a pedagogusok példamutatasnak az
egészséges taplalkozasi szokasok kialakitasaban. A kozétkeztetéshez kapcsolddod egész-
séges taplalkozasra nevelés részét képezi a kozosségi étkezéssel jard szabalyok megta-
nitasa, valamint az ételek, a nyersanyagok egyre szélesebb korének megismertetése a
gyermekekkel. Ezen tilmenden a rendszeres étkezés, az étkezéseket kisérd rendezett
kornyezet megteremtése ¢és a kellemes hangulat is befolydsold tényez6 az egészséges
taplalkozasra nevelésben.

A gyermekek az ételvalasztas soran nem elszigetelten dontenek, hanem leggyakrabban
tarsasagban étkeznek, és nagymértékben befolyasolja dket a kortarsak €s a tanarok atti-
tiidje és viselkedése. Egyes iskolak mind a makro-, mind a mikroszintii iskolai kornyezet
szabalyozasaval probaljak befolyasolni a gyermekek egészségmagatartasat, valamint
0sztondzni az egészséget eldsegitd magatartasformak kialakuldsat. Wansink (2004) a
kornyezeti hatasok két tipusat kiiloniti el: az egyik az étkezési kornyezettel kapcsolatos
tényezok, példaul a 1égkdr, a tarsadalmi interakciok és a zavard koriilmények, a masik
pedig az élelmiszerekkel kapcsolatos kornyezeti hatasok, példaul az adagok nagysaga,
kiszerelése, és az ételek kiszolgalasanak modja. A kornyezeti hatdsok mindkét tipusa
befolyésolja az étkezést, mivel fogyasztasi normakat sugallanak.

A kozétkeztetéshez is kotddo iskolai étkezési kornyezetben az ¢lelmiszerek elérhetdsége
az egyik fontos tényez6 a gyermekek étkezési magatartasanak befolyasolasaban. A ver-
senyképes, ultrafeldolgozott élelmiszerek jelenléte és elérhetdsége lehetdvé teszi a didkok
szamara, hogy kevésbé egészséges lehetdségeket valasszanak. A nagy energiastiriiségii és
kedvezétlen tapanyagdsszetételii feldolgozott élelmiszerek jelenléte noveli az ezen élel-
miszerek iranti fogyasztasi hajlanddsagot és vagyat, és megerdsiti a fogyasztasi normakat
az ilyen tipusu ételek megfeleldségérdl a gyermek étrendjében (Neeley, 2011). Ennek
elkertilése érdekében hazankban szabalyoztak az iskolabiifék, étel-, italautomatak kinalata-
nak kialakitasakor az arusithato termékek korét, tovabba az Orszagos Gyogyszerészeti €s
Elelmezés-egészségiigyi Intézet altal osszeallitott Segédlet az iskolabiifék arukinalatanak
kialakitasahoz is segitséget nyujt az iskolabiifék valasztékanak 6sszeallitdsahoz taplalko-
zas-egészségligyi szempontok és a vonatkozd jogszabalyok figyelembevételével.
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Az étkezési kornyezettel kapcsolatos
masik tényez6 a fizikai kdrnyezet, amely-
ben a gyermek étkezése torténik. A zaj, az
iil6helyek elérhetdsége és a zavar6 tényezok
tobbé-kevésbé kivanatos étkezési kornyeze-
tet teremtenek. A kevésbé kivanatos étkezési
kornyezet, kiilondsen, ha az ebédet egy kiva-
natosabb tevékenység, példaul sziinet koveti,
arra 6sztonozheti a gyermekeket, hogy gyor-
sabban fogyasszak el az étkezésiiket, vagy a
»kedvelt” ételeket helyezzék el6térbe a tap-
lalobb valasztasok helyett. Ha a gyermekek-
nek nem engedélyezett a sziinet lehetésége
ebéd utan, a hosszabb id6 és a zavard ténye-
z0k arra 6sztondzhetnek néhany gyermeket,
hogy tobb ételt fogyasszanak. A tarsadalmi
struktarak bizonyos viselkedések megko-
vetelésével vagy tiltasaval befolyasoljak a
gyermekek étkezési magatartasat. Az iskolai
menza kornyezete korlatozhatja a gyerme-
keket abban, hogy egymassal beszéljenek,
megvalasszak a sajat iilohelytiket, bizonyos
ételeket fogyasszanak vagy ételeket cserél-
jenek (Neeley, 2011).

A kozétkeztetés révén az iskola is aktiv
szerepet vallal a gyermekek étkeztetésé-
ben, a kozétkeztetésben elfogyasztott ételek
jelentés mértékben hozzéajarulnak a gyer-
mekeknél az ajanlasoknak megfeleld napi
energia- és tapanyagbeviteli szint eléréséhez
¢és ezaltal az iskolai teljesitmény novelésé-
hez. Az iskolai taplalkozasi oktatas, a tap-
lalkozasi kornyezet és a szocialis interak-
ciok egyiittesen alakitjak az iskolai kozét-
keztetés elfogadasat a gyermekek korében.
A makro- és mikroszintli iskolai kdrnyezet
mellett a tagabb makro- és mikrokdrnyezeti
tényezOk is befolydssal birnak az iskolai
kozétkeztetésre, mint a kozétkeztetési ren-
delet vagy az ¢élelmiszeripari trendek, inno-
vaciok. Ezen befolyasold tényezék mentén
az iskolai kozétkeztetés hatasainak egyéni
¢és tarsadalmi vetiiletei is vannak (Oostind-
jer és mtsai, 2018). Az iskolai kozétkeztetés
az egyén szintjén az egészséges taplalkozasi

Az étkezési kornyezettel kap-
csolatos mdsik tényezo a fizikai
kornyezet, amelyben a gyermek
étkezése tortenik. A zaj, az 1ilo-
helyek elérhetdsége és a zavaro
tényezok tobbé-kevésbé kivdna-

tos étkezési kérnyezetet terem-
lenek. A kevésbé kivdnatos élRe-
zési kornyezet, kiilonosen, ha az

ebédet egy kivdanatosabb teve-
kenység, példdul szrinet koveti,
arra 0sztonozheti a gyermeke-
ket, hogy gyorsabban fogyasszdk
el az étkezéstiket, vagy a ,ked-
velt” ételeket helyezzék elotérbe
a tapldalobb vdlaszidsok helyett.
Ha a gyermekeknek nem enge-
délyezett a sziinet lehetosége
ebéd utdn, a hosszabb idd és a
zavaro tényezok arra 6sztonoz-
hetnek néhdny gyermeket, hogy
10bb ételt fogyasszanak. A tdrsa-
dalmi struktiirdk bizonyos visel-
kedések megkovetelésével vagy
tiltdsdval befolydsoljdk a gyer-
mekek étkezési magatartdascit.

Az iskolai menza kornyezete

korldtozhatja a gyermekeket
abban, hogy egymdssal beszélje-
nek, megvdlasszdk a sajcit iil6he-
lytiket, bizonyos ételeket fogyasz-
szanak vagy ételeket cseréljenek

(Neeley, 2011).

szokasok, valamint a preventiv egészségmagatartas kialakitdsahoz jarul hozza, a tdgabb
kozosségben pedig a felnéttkori egészségi allapot meghatarozo tényezdje lehet (3. abra).

Az iskolai étkeztetésnek kiemelkedd szerepe van abban, hogy a gyerekek megismerjék
hazajuk ¢élelmiszerfogyasztasra és egészségre vonatkozo kulinaris 6rokségét és normait,
igy az iskola az étkeztetés révén kialakithat egy, az ¢lelmiszerekkel, ételekkel kapcso-
latos szocialis és fizikai tanuldsi kornyezetet, amely segithet megragadni az aktualis
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kihivasokat az egészségmegérzés terén. A gyermekek elégedettségének és preferencia-
inak vizsgalata ezért kiilonosen fontos az iskolai kdzétkeztetés mennyiségi €s mindségi
tényezodire vonatkozoan. A gyermekek taplaltsagi allapotanak felmérését és a gyermekek
preferencidjanak meghatarozasat kovetden tovabb vizsgalhaté az iskolai kozétkeztetés
szerepe a gyermekek egészségére és taplalkozasi magatartasara.

Makrokornyezeti tényezok

Oktatas

® kozétkeztetési rendelet
® mezdgazdasagi iranyelvek
® élelmiszeripar

Taplalkozasi kornyezet ‘

Al
7

Iskolai Egyéni Tarsadalmi
kozétkeztetés hatisok hatasok

egeszséges a lakossag
taplalkozasi egeszsegl
szokasok allapota

Mikrokdrnyezeti tényezok

o ételek elfogadasa
e sziilok hatisa
® iskola hatasa

3. dbra. Az iskolai étkeztetés hatdasainak és lehetséges eredményeinek modellje
(Forras: Oostindjer és mtsai [2018] alapjan sajat szerkesztés)

Az iskolai taplalkozasi oktatas szerepe az egeszséges taplalkozasra nevelésben

Az iskolak fontos szerepet jatszanak a gyermekek fejlédésében és személyiségformala-
séban, ezért az iskolai dolgozdknak lehetdségiik van vezetd szerepet vallalni az egész
életen at tartd egészséges szokasok kialakitasaban és elémozditasaban a diakok, a tana-
rok és a csaladok korében (Hawkins és mtsai, 2020). A tanarok egyediilallo helyzetben
vannak abban, hogy innovativ programokat hozzanak Iétre és valositsanak meg, formalis
¢és informalis oktatasi lehetOségeket kinaljanak az egészséges étkezés és ¢letmod kiala-
kitasdhoz az egészség megdrzése ¢és a betegségek (kiilondsen az elhizas) megeldzése
érdekében (Snelling és mtsai, 2013). Az egészséges taplalkozasi szokdsok elémozditasat
tamogato iskolai k6zosségek eldsegitik a tanulok korében az egészséges taplalkozasi szo-
kasok kovetését az egész élettartam alatt, és csokkenthetik a hosszu tava egészségegyen-
16tlenségeket, kiilondsen a sériilékeny kdzosségekben (pl. roma kdzosség) (Llanaj és
mtsai, 2020). A tanarok kulcsfontossagu partnerek az iskolai egészségiigyi reformban,
mivel példaképként szolgalhatnak az egészséges ¢letmod kovetésében.

Annak ellenére, hogy evidenciak tamasztjak ala, hogy az egészséges taplalkozasra
nevelés pozitiv iranyban befolyasolhatja a gyermekek ételvalasztasi szokasait, javithatja
az egészségi allapotot és novelheti az iskolai teljesitményt, a gyermekeket célzo haté-
kony taplalkozasi oktatasi programok ko6zos jellemzdit nem hataroztak meg (Diep és
mtsai, 2014). Murimi és munkatarsai (2018) szisztematikus irodalmi attekintést készi-
tettek, amelynek célja a sikeres taplalkozasi oktatasi intervenciok kozos tényezdinek
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meghatarozasa volt harom korcsoportban: 6vodaskoru, altalanos iskolas és kdzépiskolas
gyermekek korében. A gyermekeknél a sikeres taplalkozasi oktatasi beavatkozasokkal
Osszefliggd tényezOk azonositasat a gyermekek életkoranak (2—19 év) és kognitiv fej-
16désének széles skaldjanak figyelembevételével harom csoportra bontottdk. A harom
¢letkori csoportnak megfeleléen harom fejlédési szakaszt vettek alapul, hogy az egyes
korosztalyokban kiilon-kiilon is azonositsak a sikeres oktatasi intervencioknal a kulcs-
fontossagu stratégidkat. A szisztematikus attekintésbe olyan tanulmanyok keriilhettek
be, amelyeknek célcsoportjai 2—19 éves gyermekek voltak, és a taplalkozasi oktatas
személyesen zajlott. Az elemzés elsddleges célja az volt, hogy meghatarozzak azoknak
az oktatasi intervencioknak a hatékonysagat, amelyek a 2—19 éves gyermekek ¢és serdii-
16k taplalkozassal és fizikai aktivitassal kapcsolatos magatartasmodositasara iranyultak.
Minden, az irodalmi attekintésben elemzett tanulmany eredményeit a tanulmanyban
meghatarozott célokkal vetették Ossze, és igy hataroztak meg, hogy az intervencio sike-
resnek mindsiilt-e. Jelen munkaban azokat a kutatasokat emeltiik ki a szisztematikus
irodalmi attekintésbol, amelyek elérték a kitlizott céljaikat, és amelyeknél a torzitd hatas
kicsi volt. A tovabbiakban sikeres 6vodai, altalanos iskolai és kozépiskolai taplalkozasi
oktatd programokat mutatunk be.

Az 6vodaskortl gyermekek sikeres taplalkozasi oktatasa elére meghatarozta a megval-
toztatni kivant viselkedést, az oktatas soran alkalmazott tevékenységeket dsszehangolta
a kitlizott célokkal és a varhatd magatartassal, a sziiloket személyesen vontak be a prog-
ramokba, ¢és gyakorlati tevékenységeket is folytattak. A tobbi korcsoportban alkalmazott
sikeres beavatkozasokhoz hasonloéan az ¢vodaskortiakndl hatékony taplalkozasi oktatas
magaban foglalta az életkornak megfeleld tevékenységeket, a tanarok kiilon oktatasat,
valamint rovid, de gyakori foglalkozasokat kinalt az 6vodasok révid koncentracios
képességének megfeleléen. A sikeres 6vodai intervencios programok fobb jellemzdit az
1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Sikeres ovodai taplalkozasi oktatoprogramok

. .| Elemszim (. Az intervencid | Az elméleti
Szerzo és A Az oktatasi A 2 . :
., (fo) és . I idotartama és | modell, amelyre Fébb eredmények
évszam intervenci célja . . g
korcsoport gyakorisag | az oktatas épiilt
Hu és 1819 Az egészseges taplalkozas | 8 honap, - Az intervenciot kdvetden
mtsai, | (4-6 éves) |népszerfisitése ésa taplalkozasi a reggelizés gyakorisaga
2010 taplalkozasi oktatas oktatas havonta szignifikdnsan nétt, mig a
hatasanak mérése. egyszer. ragesalnivalok fogyasztas
csokkent. A sziilok
taplalkozasi tudasa nott.
Penalvo | 2062 Az egészséges magatartds | 1 tanév, Ossze- | Szocialis kognitiv | Az intervencio novelte
és mtsai, | (3-5 éves) | elsajatitasat kifejezo sen 20 ora. elmélet a gyermekek tudasat, a
2013 mutatok javitasa. ¢s Transzteoreti- | taplalkozassal kapcsolatban
kus modell. attitlid- és szokasvaltozast
tapasztaltak.
Wittés | 263 Egy interaktiv taplalkozasi | 6 hét, hetente - A gyermekek zoldség- és
Dun, (4-5 éves) | oktatas hatdsa a zoldség- és | 15-30 perces gyiimdlcsfogyasztésa
2012 gyiimolesfogyasztasra. oktatas. nagymeértékben nott.

Az altalanos iskolas gyermekeket célzo sikeres iskolai beavatkozasok esetén szemé-
lyesen vontak be a sziiloket a foglalkozason keresztiil, meghataroztdk a modositando
konkrét viselkedést, és a tanarok program iranti elkotelezddését képzéssel vagy képzett
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szakértok részvétele révén novelték az intervencié megvalositasa érdekében. Ezenkiviil
rendszeres 1d6kozonként ismételték a tevékenységet, legalabb 6 honapos intervencios
iddtartammal, és ¢életkornak megfeleld tevékenységeket végeztek (2. tablazat).

2. tablazat. Sikeres altalanos iskolai taplalkozasi oktatoprogramok

. .| Elemszim o Az intervencid Az elméleti
Szerz és " Az oktatasi < ; q :
., (fo) és . I idotartama és | modell, amelyre Fobb eredmények
évszam intervenci célja ., 0 ot
korcsoport gyakorisag az oktatas épiilt
Gallotta | 230 Az oktatas hatdsanak vizs- | 5 honap, - Az intervenci6 utni
¢smtsai, |(8-11¢v) | gdlata a testOsszetételre, | taplalkozasi z0ldség- és gylimodlcs-
2016 fizikai aktivitas szintjére, | oktatds havonta fogyasztas szignifikansan
taplalkozasi szokésokra. | egyszer. nétt (hetente), mig a
ragesalnivalok fogyaszta-
sa csokkent.
Herbert | 104 Az oktatas hatasanak vizs- | 12 hét, hetente | Szocialis kognitiv | Az intervenciok utani
¢smtsai, | (7-11¢v) | galataafizikai aktivitis | egy Ora. elmélet, Indokolt | zoldség- és gytimélcs-
2013 szintjére és a taplalkozasi cselekvéselmélet, | fogyasztas szignifikansan
szokasokra. Egészséghiedelem | nott, a siiltburgonya- és
modell. csipszfogyasztas csokkent.
Keihner | 1154 A gyermekek dsztonzése | 8 hét, hetente egy | Reziliencia A gytimoles- és zoldég-
¢és mtsai, | (8-12 éves) | az ajanlott zoldség- és 50 perces ora. elmélete, Szocidlis | fogyasztassal kapcsolatos
2011 gyiimolesfogyasztasra és kognitiv elmélet. | ismeretek bovitésére az
minimum napi 60 perc intervencios csoportban
fizikai aktivitasra. 1évé gyermekek fogéko-
nyabbak voltak.
Muros 134 Taplalkozasi oktatas 6 honap, gyerme- - A makrotapanyagok ¢és az
¢és mtsai, | (10-11 hatasa a lipidprofil, keknek 2x1 ora, étrendi koleszterin bevi-
2015 éves) antropometriai és fizio- | sziiloknek 6x1 telének aranya javult. Az
logiai paraméterek valto- | ora oktatas. intervencio utan kisebb
zasara. volt a zsirbevitel, a derék-
korfogat csokkent.
Sarafés | 2384 Iskolai alapu intervencio, |9 honap, 45 - A taplalkozassal, dohdny-
mtsai, (10-12 amely bdviti a tapldlko- | perces taplalko- zéssal ¢s fizikai aktivi-
2015 éves) zassal, fizikai aktivitdssal | zasi oktatds + 20 tassal kapcsolatos tudas
¢s dohdnyzdssal kapcsola- | perces flipchart- szignifikdnsan nott.
tos ismereteket. demonstracio
Parmer | 115 Iskolakert miivelésének | 28 hét, kéthetente - A taplalkozasi tudas és az
¢smtsai, | (7-8 éves) |hatasaa gyermekek egy Ora taplal- izpreferencia is boviilt,
2010 z0ldség- és gytimoles- kozasi oktatas és az intervencio utan a
fogyasztassal kapcsolatos | kéthetente egy gyermekek t5bb zoldséget
tudasara, preferencidjara | ora kertészkedés. valasztottak az iskolai
¢s fogyasztasara. menzan.

A kozépiskolasok sikeres taplalkozasi oktatdsa magaban foglalta a vonatkozo iranyelvek
kovetését és a kornyezeti valtoztatasokat is. Az oktatasban az alkalmazott tevékenysége-
ket az életkorhoz igazitottak, azonositottak a konkrét viselkedést, 6sszehangoltak a tevé-
kenységeket a kitlizott célokkal, és a beavatkozast rendszeres idokozonként ismételték
(példéaul hetente vagy kéthetente). A sziiloket személyes részvétellel vontak be a prog-
ramba, a programban oktato tanarokat pedig kiilon képzésben részesitették (3. tablazat).
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3. tablazat. Sikeres kozépiskolai taplalkozasi oktatoprogramok

a ’ o Az elméleti
Szerzo és Elelilsz'am Az oktatasi {&Zﬂlntervenc,l 0 modell, p ,
., (fo) és . e idétartama és Fobb eredmények
évszam OO intervencio célja . amel,yr? az
oktatds épiilt
Singhal | 510 Kis kéltségvetésti 9 honap, 10 héten - A taplalkozasi tudas szignifi-
¢és mtsai, | (15-17 iskolai programban a | keresztiil heti kansan nétt, szénsavas {iditdi-
2010 éves) taplalkozasi oktatds 30 perc taplalkozasi talok és nagy energiastiriiségii
hatasa a viselkedésval- | oktatds, hetente ¢lelmiszerek fogyasztasa csok-
tozasra. 1 6ra személyes kent. Az ¢homi vércukorszint
konzultacio a ¢s a derékkertilet-csipdkertilet
diakoknak, havonta értékek is csokkentek.
7 perc konzultacid
a sziiloknek.
Somsri | 131 A zoldség- és gyi- 4 hét, hetente Szocialis A z0ldség- és gyiimoles-
¢s mtsai, | (16 ¢éves) | molesfogyasztas 50 perces oktatds. | kognitiv fogyasztas nétt, a fogyasztassal
2016 népszertisitése ket elmélet. kapcsolatos tudas boviilt, és
kiilonbozo taplalkozasi pozitiv attitlidvaltozast tapasz-
oktatas alkalmazasaval. taltak.

A szisztematikus irodalmi attekintés eredmé-
nyei azt mutatjak, hogy a taplalkozasi okta-
tasi intervenciok nagyobb valdsziniséggel
érik el céljaikat, ha olyan gyakorlati tanu-
lasi tevékenységeket is magukban foglalnak,
mint az élelmiszerismerettel vagy ételva-
lasztassal kapcsolatos jaték, kertészkedés és
fozés, illetve, ha elére meghatarozott taplal-
kozasi magatartas megvaltoztatasara tore-
kednek. Ezen tulmenden azokban az inter-
venciokban, amelyek a sziiloket személyes
interakcio révén vontak be, kiils6 szakérto-
ket hivtak meg, és oktatasban részesitették
a tanarokat, novelve ezaltal a program iranti
elkotelezodésiiket, nagyobb valdszinliség-
gel valosultak meg a kitiizott célok. Mig az
Osszes sikeres beavatkozasban nott a részt-
vevok tudasa, azok az intervenciok voltak
inkabb hatékonyabbak a viselkedés megval-
toztatasaban, amelyeknél a beavatkozas id6-
tartama meghaladta a 6 honapot.

Az egészséges taplalkozasra nevelésben
alkalmazott elméletek nem hataroztak meg
az attekintésben elemzett intervenciok sike-
rét; azonban fontos megjegyezni, hogy a
legtobb intervenciot aldtdmasztotta ugyan
egy elméleti modell, de az intervenciok
tervezése és megvaldsitasa nem elméleti
modellre épiilt. Ezen eredményekkel ellen-
tétben a felnottek taplalkozasi oktatdsanak
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szisztematikus attekintése ramutatott arra, hogy az elméleten alapulé oktatas valoszint-
leg sikeresebb (Murimi és mtsai, 2017).

Osszegzés

Az evés tobb funkciodt is betdlt az egyén életében, az energia- és tapanyagellatas mellett
kulturalis, szocialis és személyes identitas kialakulasat is szolgalja. Az iskola kitiintetett
szerepet tolt be az értékek kialakitasaban és az értékek rendszerré szervezddésében. Az
egészség vonatkozasaban az iskolai szintll beavatkozasi stratégia tantargya a testneve-
1¢és, emellett sziikség lenne az egészséges taplalkozas oktatasara a gyermekek korében.
A tandrok szamara szervezett tovabbképzések €s a sziildk bevonasa az iskolai progra-
mokba fontos 1épés az egészséges taplalkozas kialakitasaban és a taplalkozasi magatartas
megvaltoztatasara iranyuld programok megismerésében. Ezaltal a tanarok és a sziilok
képet kaphatnak a gyermekek egészségét szolgalo, allam altal eldirt kotelezd intézke-
dések, mint a kozétkeztetési rendelet bevezetésének céljarol, és tamogathatjak annak
sikeres megvalosuldsat.

Az iskola-egészségiigyi rendszer egészségmagatartas tamogatasaban betoltott szerepe
mellett kiemelkedden fontos a pedagdgusok taplalkozasi ismereteinek bdvitése, a peda-
gogusok ismeretkdzvetitése, példaadd szerepe, valamint az adott kdrnyezet értékado
funkcidja is (Karacsony, 2018). A taplalkozassal osszefiiggd viselkedésvaltozasra €s
a gyermekkori elhizds megelézésére iranyuld taplalkozasi oktatasi intervenciok tobb
kiilonb6zd, az elhizast befolydsold szintet célzd beavatkozas altal lehetségesek, ahol
iskolai programok részeként a tanarok és a sziilok szerepe kiemelked6. A gyermekek
egészségnevelésében — amely a taplalkozastudatossag kialakitasat is magaban foglalja —
a két legfontosabb szocializacios szintér a csalad és a kdznevelési intézmények, ezért a
koztik 1évo sszefogas, folyamatos kommunikacid elengedhetetlen. Az iskola egészség-
napok szervezésével vagy kozos ételkészités keretében bevonhatja a sziiloket is az egész-
séges taplalkozasra nevelés folyamataba. A taplalkozassal kapcsolatos iskolai oktatas és
a sziilok részvételével megvaldsuld egészségnapok biztositjak a tanarok, a sziil6k és a
gyermekek kozotti folyamatos kommunikaciot és az egészséges taplalkozas jelentdsége
iranti érzékenyitést. Az iskolai taplalkozasi programok fejlesztésére a WHO ¢és a nemzet-
kozi szakmai szervezetek ajanlasai alapjan a gyermekek, a sziilok szerepvallalasaval és
az iskolai erdéforrasok figyelembevételével keriilhet sor. Ennek érdekében a gyermekek
étkezési magatartasat befolyasold tényezdk vizsgalata és célzott egészségfejlesztd prog-
ramok kialakitasa sziikséges.
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Absztrakt

Az iskolai egészségnevelés, illetve az egészségnevelés hazai és nemzetkozi szemléletének bemutatasa a neve-
léstudomany teriiletén részletesen feldolgozott és ismertetett, azonban az egészséges taplalkozasra nevelést
mint az egészségnevelés részét még nem, vagy csak részleteiben mutattak be. A kutatas célja ezért az egészsé-
ges taplalkozasra nevelés mint értékkozvetités szerepének és lehetéségeinek bemutatasa az iskolaban, valamint
az egészséges taplalkozasra nevelés elméleti alapjainak, az egészséges taplalkozas értékrendszerben elfoglalt
helyének ismertetése. Az iskolai oktatas az egészséges taplalkozasi magatartas alapja és kialakulasanak felté-
tele. Az egészséges taplalkozasra nevelés az iskolaban két formaban jelenik meg: az iskolai kozétkeztetés és az
ahhoz kapcsolodo iskolai reformok, valamint a taplalkozasi oktatasi intervenciok keretében. A taplalkozastu-
datossag kialakitasaban az egyik legfontosabb szocializacios szintér az iskola, amely kiemelkedd szerepet tolt
be a gyermekek taplalkozasi magatartasanak megvaltoztatasaban.
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A cyberbullying vizsgalata
egyetemi hallgatok korében a
kiégés és az onértékelés tikkrében

A kutatds egyetemi hallgatok (N = 251) kérében vizsgdlta a
cyberbullying és a kiégés jelenségel, tovdabbd ezek kapcsolatdt az
onértekeléssel és a tanulmdnyi motivdcioval. A résztvevok — 18 és
47 év kozotti, nappali, levelezd és esti tagozatos hallgatok - egy
online kérdoivcsomagot t6ltdttek ki. Az eredmények alapjan
egyetemi kozegben alkalmankeént bevondodott internetes zaklatdsba
a Ritoltok 8,9%-a. A korabbi kutatdsokkal ésszhangban az dldozati
és a zaklatoi szerep kOzott Osszefiiggeés van, nemi kitllénbség csak
a zaklatoi alskdldn mutatkozott. A cyberbullying és a kiégés kozott
pozitiv egyiittjardst taldaltunk. A hallgatoi kiégés stilyosabb tiinetei
a kitoltok 14,4 %-dt érintik, az eredmények alapjdn a teljes skdldn
nem volt szignifikdns nemi kiilonbség, mig az érzelmi kimertilés
alskdldn a nok, a hatékonysdagcsékkenés alskdldan a férfiak értek el
magasabb pontszamot. Az eredmények aldtamaszijak az alacsony
onértekelés kapcsolatdt a cyberbullyinggal és a kiégés-szindromduval
egyardnl. A Riégest egylittesen bejoslo tényezok az alacsony
onértekelés, az intrinzik motivdcio hidnya és az amotivdcio,
az utobbi onmagdaban is elorejelzo lehet.

Bevezetés

oktatassal 0sszefiiggésben. Ugyanakkor az elmult két évtized egyre gyorsulod

technologiai fejlédése jelentds valtozasokat eredményez a bullying lehetséges
megjelenési formait illetden is. A valos térben zajlo zaklatas mellett egyre gyakrabban
talalkozhatunk az online feliileteken zajlo bullyinggal, amelyet tdmogat az internet
sz¢lesebb kori elérhetdsége, az okostelefonok elterjedtsége és a kozdsségi oldalak sok-
szintisége.

Az elmult évtizedekben felndvekvd generacio belesziiletett abba a vildgba, amelyet
meghataroznak a digitalis technologiak. A ,,digitalis bennsziilott” nemzedék (Prensky,
2001) mar az internet koraban szocializalodott, okostelefont hasznal. Az internet a
tarsas kapcsolddas, kapcsolattartas és kikapcsolodas szintere is. Egy magyar felmérés
(Prievara és Piko, 2015) szerint a kdzépiskolas és egyetemista fiatalok legalabb napi
2 orat toltenek online, de jellemzéen még anndl is tobbet. Az internet mara elsé szamu

ﬁ zaklatas vagy bullying jelensége egyre gyakrabban kutatott teriiletet jelent az
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informacioforrassa valt, és a tanulasban is fontos szerepe van az online térnek. Tovabba a
Covid-19 jarvany elleni védekezés kapcsan az oktatasi intézmények digitalis tavoktatasra
vald attérésével még inkabb megndtt az online térben t6ltdtt ido, a kdzépiskolai didkok
¢és az egyetemi hallgatok tanulmanyi tevékenységének szintere nagyrészt a virtualis tér.

A megnovekedett online jelenlét egyuttal kockazatot is rejt magaban: a virtualis
térben megjelend zaklatas, a cyberbullying formajaban. A mentalis egészségiink megor-
z¢ése gyorsan valtozé mindennapjainkban egyre hangsulyosabba valik, mikdzben ujabb
kihivasokkal kell szembenézniink. A cyberbullying jelenségét els6sorban kdzépiskolas
korosztalyon vizsgaltak, és ugyan van néhany egyetemi hallgatokra vonatkozo kutatas,
de magyarorszagi egyetemistakra vonatkoz6 adatok kevésbé ismertek.

Jelen kutatas fokuszaban az egyetemi hallgatok cyberbullyinggal kapcsolatos tapasz-
talatai allnak.

Bullying és cyberbullying

A bullying, a kortarsbantalmazas dsszetett és széles korben komoly problémat jelentd
jelenség, amelynek hatterében szamos tényez6 huzdodik meg. Olweus (1999) definicidja
szerint a bullying ismétl6do, akaratlagos, egy személy vagy egy csoport altal elkdvetett
tevékenység vagy viselkedés, amely a masik karara torténik, s amelyben az aldozat nem
képes megvédeni magat. A zaklatas idében ismétlodo, és az aldozat és elkdvetd kdzotti
hatalmi egyensuly eltolddik, amely altal az aldozat védtelensége, kiszolgaltatottsaga
még markansabb. Fontos tényez6 tovabba, hogy a zaklatast kortarsak kovetik el. A zak-
latas lehet fizikai vagy pszicholdgiai természetii, tovabba verbalis (zsarolas, inzultusok,
gunyolddas, csufolas, megfélemlités) és nem-verbalis; fizikai (iités, ragas, 16kés, csipés
stb.) és nem-fizikai, valamint direkt és indirekt. A direkt zaklatas nyilt tdmadas egy sze-
mély ellen, az indirekt zaklatas kdzvetett modon sérti az aldozatot (pletyka, banto iizene-
tek terjesztése, csoportbol vald szisztematikus kizaras), egyfajta tarsas manipulacionak
is felfoghat6 (Olweus, 1994).

Az elmult évtizedekben a digitalizacio eléretorésével és a megndvekedett online jelen-
1éttel megjelent a bullying internetes feliileten zajlé formaja, a cyberbullying. Smith és
munkatarsai (2008) a cyberbullyingot agressziv, szand¢kos, egy egyén vagy egy csoport
altal elkovetett tevékenységként hatarozzak meg, mely elektronikus eszkdzok altal nyv;-
tott kapcsolodas utjan, ismétlédden, ,,0nmagat nehezen megvédeni képes aldozat” ellen
iranyul. Egy masik meghatarozas (Willard, 2007) szerint az aldozat zaklatd tizeneteket
kap digitalis feliileten, és ez az ismétlodo jelenség pszichologiai vagy tarsas problémat
jelent szamara.

A bullying és a cyberbullying harom tényezot tekintve hasonlosagot mutat: erdszakos,
ismétlddo cselekmény, amelyet er6folény-eltolodas jellemez. Egyes kutatasok alahtizzak
a két jelenség hasonl6 természetét (Juvonen és Gross, 2008; Olweus, 2012b), tovabba az
offline és online zaklatas leggyakoribb harom formaja (inzultdlds, rosszhirkeltés, tarsas
kirekesztés) megegyezik (Elipe és mtsai, 2015). Szamos tanulmany szerint a hagyoma-
nyos zaklatasban valo részvétel kockazati tényezo, és elérejelezheti az internetes zak-
latasba valé bevonodast (Kowalski és Limber, 2013; Lazuras és mtsai, 2017; Olweus,
2012b; Smith és mtsai, 2008).

Olweus és Limber (2018) szerint a cyberbullying a bullying egy bizonyos formaéja,
mivel szamos tekintetben atfedést mutat a hagyomanyos zaklatassal: az internetes zakla-
tast atélt személyek kozel 90%-a korabban legalabb egyszer érintett volt hagyomanyos
zaklatasban (Olweus, 2012a). Hasonlé eredményekre jutott Kowalski (2018) felnéttek
munkahelyi zaklatasat vizsgalva. Ugyanakkor a bullying és a cyberbullying negativ
kovetkezményeit dsszehasonlitva gy tiinik, az internetes zaklatas aldozatai rosszabb
helyzetben vannak (Vaillancourt és mtsai, 2017).
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A bullying és a cyberbulling 6sszefligg oly modon is, hogy az iskolai kdzegben torténd
zaklatas nem ér véget az iskolaidével. A cyberbullying elkdvetdi gyakran kortarsak: osz-
talytarsak, iskolatarsak, akik az online térben is folytatjak az iskolai zaklatdi tevékeny-
séget. Tobb kutatas (Raskauskas és Stoltz, 2007; Smith és mtsai, 2008; Zych és mtsai,
2015) szerint az iskolai zaklatasok gyakran valnak internetes zaklatassa, akar ugy, hogy
az elkovetd folytatja a zaklatoi tevékenységet, akar tigy, hogy az aldozatok vezetik le a
frusztraciojukat az online térben. Az iskolai zaklatas aldozatainak egynegyede internetes
zaklatas aldozatava is valik (Li, 2007). A zaklatas az iskolai kozegbdl kilépve kiterjed
az online térbe is, igy egy egyszeri zaklatoéi esemény ismétlddové valhat (Menesini €s
mtsai, 2012).

A cyberbullying esetében az elkdvetd és aldozat kozotti er6folény-eltolodas a zaklatd
magasabb szint{i informatikai tudasabol is fakadhat (Chan és mtsai, 2021). A jobb sza-
mitogépes ismeretekkel rendelkezd elkdvetdk kdnnyedén hozhatnak 1étre hamis profilt,
vagy elrejthetik a szamitogépes azonositoikat (Rachoene és Oyedemi, 2015).

Smith (2009) eredményei alapjan az aldozatok 57,2%-a ismerte a zaklatojat az iskola-
bol, ugyanakkor a zaklatok 20,7%-anak kiléte ismeretlen maradt. Fontos tényez6 ugyan-
akkor, hogy a cyberbullying tilmutat az iskola terén és idején.

A cyberbullying esetében gyakran nem tudja az aldozat, hogy ki all a zaklatas mogott
(Slonje és Smith, 2008), hiszen a zaklaté az online térben anonimitasba burkoldzhat
(Tokunaga, 2010). A hamis digitalis profil mogé rejt6z6 zaklatd anonimitasa fokozza
az egyensuly-eltolodast, erdsitve ezaltal a zaklatod er6folényét és az dldozat altal megélt
frusztraciot (Chan és mtsai, 2021; Smith és mtsai, 2008).

A névtelenséget kinalo kibertér egyuttal vonzobb és veszélytelenebb alternativa lehet a
zaklatasra. Law és munkatarsai (2012) megallapitottak, hogy az online tér anonimitasa-
ban kdnnyebben fejeznek ki olyan kritikakat, véleményeket, amelyeket szemtdl szemben
nem, vagy nem ilyen mddon vallalnank.

Fontos megjegyezni ugyanakkor, hogy egyes esetekben az internetes zaklatas elkdve-
tdje az aldozat kozvetlen ismerdse. Mishna és munkatarsai (2010) kutatasi eredményei
szerint az esetek 36%-aban az aldozat baratja az elkovetd. A serdiilok korében gyakori,
hogy a zaklatd a baratok koziil keriil ki, esetleg a korabban romantikus kapcsolatban
1évok kozott jatszodik le online zaklatas (Felmlee és Faris, 2016). Az ismer6stol, barat-
tol, korabbi partnertdl elszenvedett zaklatas fajdalmasabb megélés lehet, hiszen a kozeli
kapcsolat miatt az elkdvetd tobb intim informacidval rendelkezhet (Vaillancourt és
mtsai, 2017).

A masik fontos tényez6 a nyilvanossag: a cyberbullying sajatossaga a kiterjesztettség
térben és idében. Egy egyszeri zaklatoi esemény végtelenszer megismétlddhet megoszta-
sok altal, hiszen amit egyszer kiposztolnak, visszakereshetd, lementhetd ¢és Gjra terjeszt-
hetd, kommentalhaté (Kwan és Skoric, 2013; Menesini és mtsai, 2012). Ez az idében
¢és térben vald korlatok nélkiili terjeszkedés meglehetdsen megneheziti a jelenséggel
valé megkiizdést. Az események feletti kontroll a zaklatas tartalmaival egyiitt kikeriil a
zaklato kezébdl is, az informacio aramlasat nehezen lehet kdvetni vagy leallitani (Cetin
és mtsai, 2011). Az internetes oldalak és a kdzdsségi média platformokon folyamatosan
¢és mas felhasznalok szamara is elérhetdek a zaklato posztok, ezaltal ismétlodik a zaklatas
(Chan és mtsai, 2021).

Az aldozatra és a zaklatéra is vonatkozik tehat, hogy az események feletti kontroll
elvész, mindez komoly frusztracid forrasa is lehet, ugyanakkor azzal is jarhat, hogy
az eredeti zaklato feleléssége elhalvanyul, miutan a zaklatas tartalmai kikertltek az
iranyitasa alol, ezaltal kevésbé érezheti magat feleldsnek a torténések miatt (Aratd,
2016). A terjesztés korlatlansaga a résztvevok szamaban is megmutatkozik: a cyber-
bullying lathatatlan kdzonsége az in. szemléldk, akik egy egyszeri megtekintéssel is
tamogatjak a zaklatést, tovabbi megosztassal pedig egyenesen tarsas tdmaszt nyujtanak
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a zaklatonak. Egyfajta hogolyo-effektus
indul el, melyben a zaklatoi tevékenységet
nem csupan a bantalmazoé ismétli, de mar a
kiviilallok is, egy-egy tjabb megosztassal
(Aratd, 2016). Osszefoglalva tehét a cyber-
bullying esetében a hagyomanyos bullying
harom kritériumahoz (szandékossag, ismét-
16dés, er6folény) az anonimitas €s a nyilva-
nossag tarsul.

A cyberbullying tovabbi sajatossaga
az elkovetd- és az aldozat-szerep gyakori
egylttjarasa: a két cllentétes szerepkor
Osszeérhet (Lozano-Blasco és mtsai, 2020;
Slonje és mtsai, 2013).

Az éldozat és az elkdvetd szerepe gyak-
ran fel is cserélddhet, zaklatdi tevékenységre
lebontva akar egy-egy esetben elkiilonithetd,
de a miikddésmod inkabb az internetes zak-
latasba val6 bevonodas koriil szervezddik.
Magyar kozépiskolasokkal végzett kutatas
(Arato, 2016) eredményei is alatamasztjak,
hogy az internetes zaklatas esetén az aldozat-
¢és elkovet6-szerep nem kiilontl el. A ban-
talmazast atélt személyek hajlamosabbak
maguk is zaklatoként reagalni, ha zaklatoi
szituaciot tapasztalnak masoknal. Gyakori,
hogy az internetes zaklatas elkdvetdi korab-
ban maguk is internetes zaklatds aldozatai
voltak (Schultze-Krumbholz és Scheithauer,
2009; Zsila és mtsai, 2019). Ezen az érzelmi
kényszerpalyan fontos szerepet kap a zak-
latast elszenvedett haragja és az er6folény
okozta frusztracié (Hamer ¢és Konijn, 2016;
Slonje ¢s mtsai, 2013; Zsila és mtsai, 2019),
ezaltal 1étrejon a cyberbullying 6rdogi kore.
A frusztracids élmény kockazati tényezo,
amely a k6z0sségi médian valo antiszocialis
viselkedésre sarkallhatja az egyént. Tovabba
az online térben a zaklatd nem szembesiil
tettei kovetkezményeivel, azzal, hogy mit
okozott agressziv viselkedésével, és szem-
besités hianyaban kevés az esély a késobbi
elkovetést akadalyozo empatikus reakciok
megjelenésére.

Az dldozat és az elkéveto sze-
repe gyakran fel is cserélod-
het, zaklatoi tevékenységre

lebontva akdr egy-egy esetben

elkiilonithetd, de a miikédes-
mod inkdbb az internetes zak-
latasba valo bevonddds koriil
szervezddik. Magyar kozeép-
iskoldsokkal végzett kutatds
(Arato, 2016) eredményei is
aldtamasztjdak, hogy az inter-
netes zaklatds esetén az dldo-
zat- és elkoveto-szerep nem
kiiloniil el. A bantalmazdst
dtelt személyek hajlamosabbak
maguk is zaklatoként reagdlni,
ha zaklatoi szitudciot tapasz-
talnak mdsokndl. Gyakori,
hogy az internetes zaklatds
elkovetoi korabban maguk is
internetes zaklatds dldozatai
voltak (Schultze-Krumbholz
eés Scheithauer, 2009; Zsila és
misai, 2019). Ezen az érzelmi
kényszerpdlydn fontos szere-
pet kap a zaklatdst elszenve-
dett haragja és az erdfoleny
okozta frusztrdcio (Hamer és

Konijn, 2016, Slonje és misai,

2013; Zsila és misai, 2019),
ezdltal létrejon a cyberbullying
ordogi kore.

A cyberbullying kévetkezményei

A cyberbullying-aldozatta valas szamos negativ érzelmi kovetkezménnyel jarhat, a
kutatasok alapjan 0sszefliggést mutat az alkohol- és szerhasznalattal (Carvalho és mtsai,
2021; Cénat és mtsai, 2014; Pichel és mtsai, 2022; Zsila, Orosz és mtsai, 2018), depresz-
szios allapot (Bonanno és Hymel, 2013; Chu és mtsai, 2018; Hu és mtsai, 2021; Wang ¢és
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Ge, 2021) és ongyilkos gondolatok (Bai és mtsai, 2021; Bauman és mtsai, 2013; Hinduja
¢és Patchin, 2010, 2019) megjelenésével is.

A cyberbullyingba valoé bevonddas hatassal van a tarsas beilleszkedés, a tanulmanyi
teljesitmény és az dnértékelés teriileteire is (Elipe és mtsai, 2015). Az 6nértékelés 0ssze-
fiiggést mutat az aldozat haragjaval és azzal, hogy jelenti-e a zaklatast (Balakrishnan
¢és Fernandez, 2018). Egyes eredmények alapjan az alacsony onértékelés bejosolja az
internetes zaklatas aldozatta valast (Cénat és mtsai, 2014; Chang és mtsai, 2013b), mig
masok azt hangsulyozzak, hogy a zaklaté és az aldozat egyarant alacsony onértékeléssel
bir (Brewer és Kerslake, 2015; Kowalski és Limber, 2013; Patchin és Hinduja, 2010).

Egyetemi hallgatok korében végzett felmérés alapjan az aldozatta valas és az indulat-
kezelés kozott kozvetlen kapcsolat van, a harag kozvetité szerepet jatszik az aldozatta
valas és a zaklatas kozott (Ak és mtsai, 2015). Akik indulati ruminaciora hajlamosabbak,
nagyobb valoszinliséggel valnak internetes zaklatas résztvevéive (Yang és mtsai, 2021;
Zsila, Urban és mtsai, 2018). Ugyanakkor megfeleld indulatkezelés esetén a cyberbully-
ing tevékenységhez valo visszatérés jelentdsen csdkken (Hamer és Konijn, 2016).

Fontos hozzatenniink ugyanakkor, hogy az internetes zaklatas érzelmi hatasa egyénen-
ként valtozo, az érzelmi intelligencia és a tarsas tamasz védéfaktornak szamit (Kokkinos
¢és mtsai, 2014; Schenk és mtsai, 2013).

Cyberbullying egyetemi kézegben

A szakirodalom elsésorban serdiilok korében végzett felmérésekrdl szamol be. A magyar-
orszagi serdiilok internetes zaklatasba vald bevonodasat vizsgaltak tobbek kozott a 2014-
es europai felmérés, a TABBY (Threat Assessment of Bullying Behaviour in Youth
Online) projekt keretében. A felmérés 902 11-19 év kozotti magyar didk megkérdezé-
sével késziilt. A didkok 33,4%-a néhanyszor, 2,8%-uk tobbszor valt internetes zaklatas
elkovetdjéveé, 63,8% soha nem zaklatott senkit. A didkok 31,1%-a néhanyszor, 2,6%-uk
tobbszor valt cyberbullying aldozatava, mig 66,3%-ot sose zaklattak online feliileten
(Parti és mtsai, 2018).

Egy nyolc eur6pai orszagot (Bulgaria, Ciprus, Franciaorszag, Gorogorszag, Magyaror-
szag, Olaszorszag, Lengyelorszag, Spanyolorszag) atfogo kutatas eredményei alapjan az
internetes zaklatas eldforduldsa Bulgaridban és Magyarorszagon a legvaldszintibb, mig
Spanyolorszagban a legkevésbé valoszint (Sorrentino és mtsai, 2019).

Ugyanakkor néhany fiatal felndttek korében végzett kutatas (Balakrishnan, 2015;
Kowalski és mtsai, 2018) ramutat, hogy az internetes zaklatas nem ér véget az iskolas-
korral. Ezt tAmasztjak ala az egyetemi hallgatok kdrében végzett vizsgalatok is (Francisco
¢és mtsai, 2015; Kokkinos ¢és mtsai, 2014; Kraft és Wang, 2010; MacDonald és Roberts-
Pittman, 2010; Schenk és mtsai, 2013). Noha a cyberbullying csdkkend tendenciat mutat
a kozépiskolat kdvetden, azok a didkok, akik kozépiskolai éveik alatt internetes zaklatas
résztvevéivé valnak, egyetemi éveik alatt is nagy valdsziniiséggel valnak aldozatta (Kraft
és Wang, 2010).

MacDonald és Roberts-Pittman (2010) amerikai hallgatok cyberbullying-tapasztalatat
vizsgalva megallapitottak, hogy az egyetemi éveik alatt 21,9%-uk valt cyberbulling
aldozatava, és 8,9% maga is elkovetdvé valt. Kraft és Wang (2010) 471 amerikai egye-
temi hallgatoval késziilt felmérésének eredményei azt mutatjak, hogy a résztvevok
10%-a vonoddott be internetes zaklatasba. Schenk és munkatarsai (2013) szintén amerikai
egyetemi kozegben vizsgalddtak, eredményeik szerint a 799 kitolté 2,4%-a valt tobb-
szor cyberbullying-elkdvetove, és tobb alkalommal volt internetes zaklatas aldozata is.
Ugyanakkor 7,5% szamolt be arrol, hogy valamilyen modon tdmogatott cyberbullying-
cselekményt.

25




Iskolakultira 2022/2

Kokkinos és munkatarsai (2014) 430
gordg egyetemi hallgatd részvételével vég-
zett Onkitdltéses felmérésének eredményei
alapjan az internetes zaklatdsba bevonodott
hallgatok esetében a leggyakoribb az elko-
veté/aldozat szerep, azaz az internetes zak-
latas elkovetdi és aldozati szerepe Osszeér.
Tovabba a cyberbullyingba bevonddott
egyetemi hallgatok magasabb pontszamot
értek el az altalanos distressz, interperszon-
alis érzékenység, depresszio, ellenségesség,
fobias szorongas, paranoia és pszichotikus
tiinetek skalan.

Martinez-Monteagudo és munkatarsai
(2019) eredményei is azt mutatjak, hogy a
cyberbullying egyetemi kozegben is meg-
jelenik. A vizsgalatban részt vevd 1282
egyetemi hallgatd 18,6%-a volt internctes
zaklatas aldozata, mig 19,4% szamolt be
arr6l, hogy internetes zaklatas elkdvetdje
volt. A kutatds megallapitotta tovabba, hogy
a csaladi kornyezet és az érzelmi intelligen-
cia 0sszefiiggést mutatnak a cyberbullyingba
valo bevonodassal.

A kiégés

A kiégés fogalmat elséként Freudenberger
(1974) irta le mint a munkaval kapcsolat-
ban megeélt fizikai-mentalis-érzelmi kime-
riilést. Maslach és Jackson (1981) a kiégést
az alabbi harom dimenzioval jellemzi: az
érzelmi kimeriilés (faradtsag, motivaciohi-
any, tehetetlenség-érzés), a deperszonaliza-
cid (empatia, egylittérzés hianya, targyiasi-
tasa, kertilése), illetve a személyes hatékony-
sag, teljesitmény csokkenésének érzése (a
munkavégzés szinvonala és hatékonysaga
romlik). Manapsag a kiégés-szindroma
egyre tobb teriileten jelent problémat, igy
a kutatasok a munkahelyi kiégés mellett az
iskolai élet teriiletére is kiterjedtek, miutan

A segito foglalkozdstiak kiégése
mellett a hallgatoi kiégés-szind-
roma egyre gyakoribb jelenség,
ezzel kapcsolatban foleg orvos-
tanhallgatok korében végez-
tek vizsgdlatokat. A hallgatok
kdreben végzett vizsgdlatok
azt mutatjak, hogy a jo tar-
sas készségekkel rendelkezok
kevésbé veszélyeztetettek a kié-
gés-szindroma szempontjabol
(Pereira-Lima és misai, 2017),
tovdbbd a kiégéssel szemben
protektiv faktor a tdrsas tamo-
gatottsdg és a tanulmdnyi elko-
telezettség, az elmélyiilt tanu-
lasi stilus (Hazag és Major,
2008, Schaufeli és mtsai, 2002).
A hallgatoi kiégés és a tanulmd-
nyi elkételezettség tekintetében
tovdbbd fontos tényezo, hogy a
tanulmdnyok melyik fdazisdaban
(korai, kozeép, végzos) van a
hallgato, ugyanis a vizsgdlatok
alapjdn az évek elérehaladid-
val a kiégés no, a tanulmdnyi
elkotelezodes csokken (Salmela-
Aro és Read, 2017 ). Asikainen
és munkatdrsai (2020) a hall-
gatok tanuldsi stratégidjdt vizs-
galtdk a kiégés tiikrében.

a tanulok szdmara az iskolai kdzeg hasonlé a munkahelyhez, kovetelményeknek kell
megfelelni, feladatokat kell megoldani. Az iskolai kiégés érzelmi kimertiléssel, az iskola
iranti érdekl6édés hianyaval és tanuloi alkalmatlansagérzéssel jellemezhetd (Salmela-Aro
¢és mtsai, 2009). A kiégés jelenségét egyetemi hallgatok korében Schaufeli és munkatar-
sai (2002) vizsgaltak, Maslach modelljéhez hasonléan harom dimenzioval jellemezve.
A hallgatoi kiégés harom faktora a tanulmanyi kovetelmények miatti érzelmi kimertilés;
cinikus és tavolsagtartd attitlid a tanulmanyok kapcsan és egyetemi hallgatoként megélt

hatékonysagcsokkenés, inkompetencia-érzés.
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A segitd foglalkozasuak kiégése mellett a hallgatoi kiégés-szindroma egyre gyakoribb
jelenség, ezzel kapcsolatban foleg orvostanhallgatok korében végeztek vizsgalatokat.
A hallgatok korében végzett vizsgalatok azt mutatjak, hogy a jo tarsas készségekkel
rendelkezdk kevésbé veszélyeztetettek a kiégés-szindroma szempontjabol (Pereira-Lima
¢és mtsai, 2017), tovabba a kiégéssel szemben protektiv faktor a tarsas tamogatottsag és a
tanulmanyi elkdtelezettség, az elmélyiilt tanulasi stilus (Hazag €s Major, 2008; Schaufeli
¢és mtsai, 2002). A hallgatoi kiégés és a tanulmanyi elkotelezettség tekintetében tovabba
fontos tényezd, hogy a tanulmanyok melyik fazisaban (korai, kozép, végzds) van a hall-
gatd, ugyanis a vizsgalatok alapjan az évek eldrehaladtaval a kiégés nd, a tanulmanyi
elkotelezddés csokken (Salmela-Aro és Read, 2017). Asikainen és munkatérsai (2020)
(elmélyiilt, felszines) és a tanulas szervezettsége (szervezett, szervezetlen) alapjan négy
csoportra osztottak a hallgatokat, és megallapitottak, hogy a felszines megkozelitési
tanulmanyi stratégiat alkalmazo hallgatok a legveszélyeztetettebbek, sszességében a
reflexio nélkiili tanulasi stratégia €s a szervezetlenség van 0sszefiiggésben a tanulmanyi
kiégéssel.

A nemi kiilonbségek tekintetében a kutatdsok (Herrmann és mtsai, 2019; Purvanova
¢és Muros, 2010) megallapitjak a lanyok sériilékenységét: magasabb pontszamot érnek el
a kiégés skalan, kiilondsen az érzelmi kimeriilés alskalan, mig a fiuk a cinizmus alskalan
érnek el magasabb pontszamot. Ugyanakkor a lanyok magasabb kiégés-pontszama
mogdtt meghtizodhat az dnértékeléssel és a tanulmanyi motivacioval valo kapcsolat is
(Herrmann ¢és mtsai, 2019).

A cyberbullying tanulmanyi vonatkozasai: motivacio és kiégés

Az dndetermindcids elmélet (Ryan és Deci, 2000) szerint a magatartas f6 motivacioi a
pszicholdgiai alapsziikségletek, amelyek velesziiletettek, univerzalisak és sziikségesek
a fejlodéshez. A pszicholdgiai alapsziikségletek: az autondmia (szabadon, sajat elhata-
rozasainkat kovetve, kiilsé kényszerektél mentes cselekvésre vald képesség), a kom-
petencia (magunkat hatékony, eredményes létezének tapasztaljuk meg) és a kapcsolat
(tamogatd kornyezet). Az optimalis emberi miikddés és fejlédés feltétele, hogy a fenti
harom tertilet elégségesen mitkodjon. Az dndetermindcié elmélete szerint a cselekvése-
ink motivacioi elhelyezhetdk egy kontinuum mentén. Az extrinzik motivacio kiviilrél
szabalyozott, a skala masik vége az intrinzik motivacio, amely onjutalmazd, a cselekvés
beliilrél szabalyozott, belsé megelégedettséget, dromet, bevonddast él meg az egyén. Az
intrinzik motivacio €s az €lethosszig tartd tanulas (Ryan és Deci, 2017), illetve a tanul-
manyi teljesitmény (Taylor, 2014) kdzott is Osszefiiggést talaltak, tovabba az intrizik
motivacio bejosolhatja a tanulmanyi elkotelezodést is (Froiland és Worrell, 2016).

Az amotivaci6 a hatodik tipus, amely az érdeklddés és intencié hianyaval fiigg dssze,
tovabba a kompetenciaérzés hianyaként irhatd le. Olyan allapot, amelyet céltalansag
jellemez, amikor az egyén ugy érzi, semmi oka nincs, hogy barmit megtanuljon vagy
elérjen (Cheon és Reeve, 2015). Az amotivacio erés negativ eldrejelzéje lehet a tanu-
lasi elkdtelezddésnek és a pszichologiai jolétnek (Ryan és Deci, 2020). A tanulmanyi
motivacio ¢s a kiégés kapcsan a kutatasok az amotivacidval pozitiv, mig az intrinzik és
identifikalt motivacioval negativ kapcsolatot talaltak (Chang és mtsai, 2016). Tovabba
a tanulmanyi motivacio kozvetité szerepet tolt be a perfekcionizmus és a kiégés kozott,
illetve a nagyobb mérték{i amotivacio és a maladaptiv perfekcionizmus kdzott 6sszefiig-
gés van (Chang és mtsai, 2016).
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Jelen kutatas célja

A cyberbullying jelenségével kapcsolatban kevés, magyarorszagi egyetemistakra vonat-
koz6 adat érhetd el. Ezért jelen kutatas els6sorban a magyar hallgatok cyberbullyinggal
kapcsolatos tapasztalataira fokuszal. Masodsorban pedig célunk a zaklatas és a tanul-
manyi motivacio, valamint a kiégés kozotti kapcsolat feltarasa. A vizsgalat kdzponti
kérdéseként feltételeztiik, hogy a cyberbullying zaklatoi és elkdvetdi szerepe atfedés-
ben van, vagyis az elkdvetdi és aldozati alskalak kozott pozitiv sszefiiggés figyelhetd
meg (Kokkinos és mtsai, 2014; Slonje ¢és mtsai, 2013). Feltételeztiik tovabba, hogy
a cyberbullying és a hallgatoi kiégés kozott pozitiv egyiittjaras figyelheté meg, mert
a cyberbullyingot elszenvedett aldozat frusztraciot €l at (Slonje és mtsai, 2013); ha a zak-
latas ismétlodo, akkor az kronikus stressz forrassa valik, amely kiégéshez vezethet. Az
onértékelés- és a cyberbullying-pontszam sszefliggésében negativ kapcsolatot vartunk
(Chang ¢és mtsai, 2016; Hinduja és Patchin, 2010; Zsila és mtsai, 2018), csakugy, mint az
onértékelés és a kiégés kozott (Herrmann és mtsai, 2019; Luo és mtsai, 2016). A tanul-
manyi motivacié és a kiégés kapcsolatat vizsgalva feltételeztiik, hogy az amotivacio
pozitiv egyiittjarasban van a kiégéssel, az intrinzik motivacio és a kiégés kozott negativ,
az extrinzik motivacioval pedig pozitiv kapcsolatban all (Chang és mtsai, 2016). Vége-
zetlil gy gondoltuk, hogy a cyberbullyinggal kapcsolatos tapasztalatok az 6nértékeléssel
¢és a tanulmanyi motivacidval egylittesen elérejelezhetik a kiégést.

Modszerek
Résztvevok

A vizsgalatban egyetemi tanulméanyokat folytatd hallgatok (N = 251) vettek részt.
A mintaban 76,5% néi és 23,1% férfi kitoltd volt, 0,4% nem kivant valaszolni a nemére
vonatkozoan. Eletkorukat tekintve 18 és 47 év kozottiek (M = 25,0 év; SD = 6,2 év).
A mintaban 79,7% nappali, 19,3% levelez6 ¢s 1% esti tagozatos hallgato talalhato.
A tanulmanyaikat tekintve bolcsészettudomanyi teriileten 29,7%, gazdasagtudomanyi
teriileten 25,7%, tarsadalomtudomanyi teriileten 15,8%, miiszaki teriileten 5,9%, orvo-
si-egészségiigyi teriileten 5,9%, természettudomanyi teriileten 3,5%, jogi, informatikai
teriileten 2,5%, jogi teriileten 1,5% és egyéb teriileten 7% tanul. A hallgatok 40,5%-anak
tanulmanyi atlaga 4,6—5,00 ko6zott, 35,1% atlaga 4,00—4,6 kozott, 14,4% atlaga 3,6-3,00
kozott, 7,4% atlaga 3,00-2,6 kozott és 1% tanulmanyi atlaga 2,6 alatt volt az elmult
két félévet tekintve. A résztvevok 91,6%-a egy szakon, 7,4% két szakon, mig 1% tobb
szakon tanul.

A vizsgalati személyek aktiv egyetemi hallgatok, dnkéntesen és anonim modon a kér-
déiv kitoltésével vettek részt a kutatasban.

Vizsgalati eszkozok

A vizsgalatban részt vev hallgatok egy kérdéivecsomagot toltottek ki Google Forms
platformon. Altalanos kérdéseket (nem, kor, tagozat, munkarend, tanulmanyteriilet, hany
szakon tanul) kovetden a digitalis oktatassal kapcsolatban tettem fel kérdéseket, melyek
a motivacid valtozasanak szubjektiv megitélésére, a tarsakkal valo kapcsolat valtozasara
¢és az online/offline o6radkon vald részvételre vonatkoztak.

A hallgatéi kiégést a Maslach Kiégés Kérdoiv Hallgatoi Valtozataval mértiik
(Maslach Burnout Inventory — Student Version; MBI-SS). A 15 tételes teszt magyar
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valtozatanak validitasat Hazag és munkatarsai végezték (2010). A kérddéiv azt méri,
hogy milyen gyakran élte at a hallgato a tételekben szerepld allapotokat az elmult tan-
évben. Az allitasok az egyetemi tanulmanyokra, a megterheltség érzésére vonatkoznak
(PL.: ,,Egy egyetemi nap végére elhasznaltnak érzem magam.”). A valaszadas hétfoko-
zatu Likert-skalan (Soha = 0; Nagyon ritkan = 1; Néha = 2; Rendszeresen = 3; Elég
gyakran = 4; Majdnem mindig = 5; Mindig = 6) torténik. A kérddiv a kiégés harom
dimenziojat méri harom alskalan (érzelmi kimeriilés, cinizmus, hatékonysagcsokke-
nés). Az MBI-SS skala Cronbach-alfa értéke o = 0,9 volt, a vizsgalt mintan az alska-
lak belsé megbizhatdsagi értékei a kovetkezdk voltak: érzelmi kimeriilés: o = 0,88;
cinizmus: a = 0,84; hatékonysagcsokkenés: a = 0,83. A Cronbach-alfa értékeket az
1. tablazat tartalmazza.

Az Eurdpai Cyberbullying Intervencios Projekt Kérdéiv (ECIPQ, Del Rey és mtsai,
2015) segitségével mérem a cyberbullyingban vald részvételt. A kérd6éiv magyar
validalasat Aratd és munkatarsai (2019) végezték. A kérddiv két részbdl all, 11 allitas
vonatkozik az internetes zaklatas elkovetésére, 11 allitas pedig az internetes zaklatés
aldozatava valasra. A résztvevOknek egy 6tfoku skalan (0 = soha; 1 = ritkan, 2 = alkal-
manként; 3 = gyakran 4 = mindig) kell értékelni, hogy az elmult tanévben milyen gyak-
ran torténtek meg velik (pl.: ,,Kizartak vagy levegdnek néztek kdzosségi oldalakon,
online csoportokban, online beszélgetésekben.”), vagy éppen kovették el a kérddivben
felsorolt eseményeket (pl.: ,,Pletykat terjesztettem valakirdl online.”). Magasabb pont-
szam magasabb cyberbullyingban valé részvételt, bevonddast jelez. A kutatdsban az
atlagpontszdmot hasznéljuk. Az ECIPQ belsd konzisztencidja o = 0,96, alskalainak
belsé megbizhatosagi értékei (Cronbach-alfa) a kovetkezdk voltak: a zaklatova valas
alskalan o = 0,93; az aldozattd valas alskalan a = 0,95. A Cronbach-alfa értékeket az
1. tablazat tartalmazza.

A tanulmanyi motivaciot a 28 tételes AMS Academic Motivation Scale (Vallerand
¢és mtsai, 1992) skalaval mérem, amely az egyetemi hallgatok tanulményi motivaciojat
méri. Egy hétfokozat Likert-skalan fejezheti ki a kitdltd, hogy az egyetemi motivacio-
jéra vonatkozo allitasok mennyire vannak 0sszhangban azzal, hogy miért jar egyetemre
(pl.: ,,Azért, mert igy gondolom, az egyetemi oktatas segit jobban felkésziilnom az
altalam valasztott karrierre.”). A kérdéiv alfaktorai koziil harom intrinzik motivaci-
ora, harom extrinzik motivaciéra és egy amotivacora vonatkozik az aldbbiak szerint:
Intrinsic Motivation to Know (IMTK — tudéasra iranyuld belsé motivécio), IM toward
Accomplishment (IMTA — teljesitményre iranyul6 belsé motivacio), IM to Experiencing
Stimulation (IMES — élményekre iranyul6 belsé motivacio), Extrinsic Motivation (EM)
of External Regulation (EMER — kiilsé szabalyozas), EM of Introjected Regulation
(EMIR — belsové tett szabalyozas), EM of Identified Regulation (EMID — azonosult
szabalyozas) és amotivacio (AM). Az alskalak bels6 konzisztencidja a kdvetkezo:
IMTK tudésra iranyul6 belsé motivacié a = 0,907; IMTA teljesitményre iranyulé belsd
motivacié o = 0,873; IMES ¢élményekre irdnyuld belsé motivacio a = 0,819; EMER
kiilsé szabalyozas a = 0,87; EMIJ bels6vé tett szabalyozas o = 0,823; EMID azonosult
szabalyozas a = 0,823, AM amotivacié a = 0,883. A Cronbach-alfa értékeket az 1. tab-
lazat tartalmazza.

Az altalanos onértékelés szintjének felmérésére a 10 tételes Rosenberg-féle onértéke-
1¢ési skala (RSES-H) alternativ forditasi valtozatat alkalmazom (Sallay és mtsai, 2014).
Az onértékeléssel kapcsolatos allitdsokkal (pl.: ,,Vagyok olyan értékes ember, mint
masok.”) kapcsolatban egy négyfoku skalan fejezhetik ki egyetértésiiket (0 = Egyaltalan
nem értek egyet, 1 = Nem értek egyet, 2 = Egyetértek, 3 = Teljesen egyetértek). A 3.,
5., 8., 9. és 10. forditott tételek. Magasabb Osszpontszam magasabb onértékelést jelez.
A mintank esetében 0,9 volt a Cronbach-alfa értéke. A Cronbach-alfa értékeket az 1. tab-
lazat tartalmazza.
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A vizsgalat leirasa

Internetes adatgylijtés zajlott, amelyhez a kitdltdket holabda modszert hasznalva gytj-
tottiik. A kérdéivesomag linkjének megosztasaval a kozosségimédia-feliileteken 2020.
november 25. és 2021. marcius 5. k6zott, majd 2021. augusztus 28. és szeptember 26.
kozott zajlott az adatgy(jtés. A vizsgalatban valo részvétel dnkéntes és anonim volt.
A Google Forms platformon elérheté kérdéiv kitdltése barmikor megszakithato volt,
a kutatas az SZTE BTK Pszicholégiai Intézete altal eldirt etikai engedély (1. melléklet)
alapjan tortént, a résztvevok informalt beleegyezési nyilatkozat tudomasul vétele utan
vettek részt a vizsgalatban.

Eredmények
Elozetes elemzések és leiro statisztika

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0. és a Jamovi 1.6 programcsomagokat
hasznaltuk. A valtozok normaleloszlasanak vizsgalatara Kolmogorov—Szmirnov-probat
alkalmaztunk. A valtozok eloszlasat vizsgalva elmondhato, hogy a hallgatoi kiégés ska-
lan teljesiil a normalitas (D(202) = 0,048, p = 0,2), azonban a hallgatéi kiégés alskalai
nem normal eloszlastak (p < 0,05). A Kolmogorov—Szmirnov-proba szignifikdns a
cyberbullying skalan és alskaldin, tovabba az onértékelés (p < 0,05) skalan sem teljesiil
a normal eloszlas kritériuma. Emiatt a késobbiekben nemparametrikus probakat hasznal-
tunk a hipotézisek teszteléséhez.

A valtozok legfontosabb leird statisztikai adatait az 1. tablazat tartalmazza. A cyber-
bullying teljes skalan alacsony atlagpontszam figyelheté meg, a zaklatoi és aldozati
alskalan is az alacsonyabb értékek felé tolodott el az eloszlds. A minta 57%-a 0 pontot
ért el a teljes skalan, azaz egyaltalan nem vonodott be internetes zaklatdsba egyetemi
kozegen beliil. A vizsgalt minta 35,9%-a szamolt be arrdl, hogy zaklatoként érintett volt
cyberbullyingban, mig 22,7% jelezte, hogy volt mar internetes zaklatas aldozata.

Nemek kozotti kiilonbségek

Mann—Whitney-probaval vizsgaltuk meg a nemek kozotti kiilonbségeket, amely sem a
cyberbullying-atlagpontszam, sem az aldozatta valas gyakorisaga, sem pedig az elko-
vetés gyakorisaga esetében nem talalt szignifikans kiillonbség a férfiak ¢és a nék kozott
(p > 0,05).

Mivel a teljes kiégés skalan teljesiilt a normalitds, a nemek kozotti 6sszehasonlitast
fiiggetlen mintés t-probaval végeztiik el. A teljes skala esetében nem mutathato ki jelentds
kiilonbség (p = 0,911). Tekintettel arra, hogy az alskaladkon nem teljesiil a normal elosz-
las kritériuma, Mann—Whitney-probat alkalmaztunk a nemi kiilonbségek vizsgalatara.
Ez alapjan az érzelmi kimertiilés alskalan a férfiak jelentésen alacsonyabb pontszamot
értek el (Mdn = 2,5), mint a n6k (Mdn = 3,6; U(251) = 4399,5, Z = -2,423, p = 0,015).
A hatékonysagcsokkenés alskalan a férfiak pontszama magasabb (Mdn = 2,5), mint a
néké (Mdn = 2; U(251) = 4105,5, Z = -3,035, p = 0,002). A cinizmus skalan nem volt
statisztikailag jelentds kiilonbség a nemek kozott (p = 0,591).
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1. tablazat. A cyberbullying és a kiégés és alskalaik leiro statisztikai mutatoi

Cronbach-a At'la’g Medisn Nok 'atl'aga Ferﬁal’( aftlaga
(szoras) (szoras) (szoras)

Cyberbullying

(teljes skala) 0,921 0,17 (0,52) 0,13 0,17 (0,42) 0,18 (0,38)
CB zaklatéva valas 0,938 0,21 (0,52) 0,27 0,19 (0,52) 0,25 (0,19)
CB aldozatta valas 0,956 0,13 (0,39) 0,27 0,14 (0,42) 0,11 (0,31)
Hallgatéi kiégés 0,901 2,77 (1,19) 2,8 2,78 (1,21) 2,76 (1,16)
Erzelmi kimeriilés 0,889 3,21 (1,6) 32 3,34 (1,62) 2,79 (1,44)
Cinizmus 0,846 2,92 (1,58) 2,8 2,94 (1,59) (21’867)
Hatékonysag-

csikkenés 0,835 2,18 (1,21) 2,2 2,05 (1,17) 2,62 (1,27)

A cyberbullying 6sszefiiggése mas valtozokkal

Az els6 hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a cyberbullying elkovetdjére és aldozatara
vonatkozo alskala kozott pozitiv egyiittjaras figyelheté meg. A Spearman-féle korrela-
cidelemzés szerint a hipotézis igazolddott, ugyanis szignifikans, kézepes erésségli kap-
csolat talalhato a valtozok kozott (1(249) = 0,44, p < 0,001). Ez az eredmény megerdsiti,
hogy a cyberbullying elkdvetdi és aldozati szerepe egyiittjarast mutat.

Masodik hipotézistinkben feltételeztiik, hogy a cyberbullying és a hallgatoi kiégés
kozott pozitiv egylittjaras taldlhato. Az eléfeltevést Spearman-féle korrelacidelemzéssel
ellendriztiik. Az eredmények szerint a cyberbullying skala atlagpontszama statisztika-
ilag jelentds, gyenge pozitiv egyiittjarast mutat a hallgatoi kiégéssel ((249) = 0,204;
p < 0,001). Az alskalak koziil az érzelmi kimeriiléssel statisztikailag jelentds, gyenge,
pozitiv kapcsolat (r(249) = 0,171; p < 0,001), a cinizmus alskalaval gyenge, pozitiv
kapcsolat van ((249) = 0,182, p < 0,001), mig a hatékonysagcsokkenés alskalaval nincs
szignifikans 6sszefliggés (p > 0,05).

Harmadik és negyedik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy mind a cyberbullying, mind
pedig a kiégés negativ egyiittjarast mutat az onértékeléssel. A valtozok kozotti dsszefiig-
géseket Spearman-féle korrelacidoelemzéssel vizsgaltuk. Az onértékelés és cyberbuly-
lying kozott vart iranyu szignifikans, gyenge negativ egyiittjarast tart fel az elemzés
(7(249) = -0,215; p < 0,001). A hallgatoéi kiégés Osszesitett pontszamot tekintve szignifi-
kans, kozepes erdsségli negativ korrelacié mutatkozott az dnértékeléssel (#(249) =-0,51;
p <0,001). A kiégés alskalai gyengébb, de szintén szignifikdns és negativ egylittjarast
mutattak az onértékeléssel: érzelmi kimeriilés (r(249) = -0,418; p < 0,001), a cinizmus
(r(249) = -0,425; p < 0,001) ¢s a hatékonysagcsokkenés (r(249) = -0,407; p < 0,001).
A hipotézisiink tehat beigazolddott, mind a cyberbullying, mind pedig a kiégés egyiitt-
jarast mutat az alacsony onértékeléssel.

Otddik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy az amotivacio és a hallgatdi kiégés kozott
pozitiv egyiittjaras van. Az eredmények igazoltak ezt: a hallgatoi kiégés az amotivacio-
val pozitiv (#(249) = 0,651; p < 0,001), mig az intrinzik motivacioval ((249) = -0,517;
p < 0,001) szignifikans, negativ egyiittjarast mutatott. Az extrinzik motivacié a kiégés
Osszesitett pontszammal nem allt &sszefiiggésben (p < 0,05), viszont a cinizmus ¢és a
hatékonysagcsokkenés alskalaval mutat statisztikailag jelentds egyiittjarast (2. tablazat).
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2. tablazat. A cyberbullying, a hallgatoi kiégés és alskaldainak korrelacios egyiitthatoi mas valtozokkal

Cyber- Hallgatoi Erzelmi Cinizmus | Hatékonysag-

bullying kiégés kimeriilés csokkenés
Cyberbullying - 0,311%** 0,298%** 0,278%* n.sz.
Onértékelés -0,308%** -0,521%%* -0,443%* -0,434%* -0,406**
Intrinzik motivacid -0,14%%* -0,508%** -0,270%* -0,481%* -0,545%%*
Extrinzik motivacio n.sz. n.sz n.sz. -0,154%* -0,254%*
Amotivacio 0,227%%* 0,621%* 0,463** 0,714%* 0,302%*

*p < 0,05, **p < 0,001

A hallgatéi kiégés bejoslo tényezoi

Hatodik hipotézisiink teszteléséhez linearis regresszidelemzéssel vizsgaltuk meg a hall-
gatdi kiégés kapcsolatat azokkal a fiiggetlen valtozokkal, amelyekkel a korrelacioelem-
z¢és mar szignifikans eredményt hozott. Az elemzéshez Stepwise modszert alkalmaztunk
az egyes modellek bejoslo erejének dsszehasonlitasahoz. Az elemzésbe a kovetkezd
fiiggetlen valtozokat vontuk be: cyberbullying, dnértékelés, intrinzik motivaci6 és amo-
tivacid. A felsorolt valtozok koziil egyediil a cyberbullying nem keriilt be jelentds bejoslo
erével a modellbe (p > 0,05).

Az eredmények alapjan az amotivacid, az extrinzik és intrinzik motivacio, valamint
az Onértékelés hatasa tekinthetd jelentosnek a kiégés bejoslasa szempontjabol. Az amo-
tivacio €s az extrinzik motivacio pozitiv, mig az intrinzik motivacio és az onértékelés
negativ irdnyban josoljak be a kiégést (lasd 3. tablazat). A teljes modell a hallgatoi
kiégés variancidjanak 77,7%-at magyardzza, amely jelentds bejoslo erdnek tekinthetd
(F(4;246) = 93,78; p < 0,001).

3. tablazat. A regresszioelemzés eredménye. A modell fiiggd valtozdja a hallgatoi kiégés

B R? F
1. lépés 0,623 157,83 1%*
Amotivacio 0,623**
2. lépés 0,716 130,358%**
Amotivacio 0,495%*
Intrinzik motivacio -0,375%*
3. lépés 0,761 113,421%**
Amotivacio 0,392%*
Intrinzik motivacio -0,444%%*
Onértékelés -0,279%*
4. lépés 0,777 93,785%*
Amotivacio 0,392%%*
Intrinzik motivacio -0,444%*
Onértékelés -0,277%*
Extrinzik motivacio 0,186**

#%p < 0,001
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Megvitatas

Kutatasunk egyetemi hallgatok korében vizsgalta a cyberbullying és a hallgatoi kiégés
jelenségét, azzal a céllal, hogy felmérje az egyetemi kdzegben tapasztalt internetes zak-
latas és a kiégés mértékét és esetleges Osszefiiggéseit.

Korabbi kutatasok (Kokkinos és mtsai, 2014; Kraft és Wang, 2010; Schenk és mtsai,
2013) vizsgaltak az internetes zaklatas eléfordulasat egyetemi hallgatok korében,
magyarorszagi adatok azonban nem allnak rendelkezésre. Jelen kutatds az egyetemi
kozegben megélt internetes zaklatasra fokuszalt. A felmérésiink alapjan a vizsgalt hallga-
toi mintan a cyberbullying el6fordulasa alacsonynak tekinthetd. A kitoltok tobb mint fele
szamolt be arrdl, hogy az elmult tanévben egyaltalan nem tapasztalt internetes zaklatast.
Az eredménnyel kapcsolatban fontos kiemelni, hogy kifejezetten egyetemi kdzegen beliil
megélt internetes zaklatasra vonatkozott a vizsgalat. Ugyanakkor eredmények alapjan a
hallgatok 8,9%-a kis mértékben érintett internetes zaklatasban (6,9% ,,ritkan”, 2% ,,alkal-
manként”). Ez az eredmény nem mutat nagy eltérést korabbi kutatdsokhoz képest: Kraft
és Wang (2010) altal vizsgalt egyetemi hallgatdi mintan a kitolték 10%-a vallotta magat
¢érintettnek internetes zaklatasban. Az eredményekbdl feltételezhetd, hogy a valaszado
egyetemistak korében viszonylag alacsony az internetes zaklatas prevalencidja, azonban
vannak, akik érintettek. Ugyanakkor az eredményeket torzithatja a hallgatok percepcioja
is, az, ahogyan vélekednek az internetes zaklatasrol, illetve hogy érzékelik-e, ha masokat
direkt vagy indirekt médon bantalmaznak.

A cyberbullying alskalainak pozitiv egyiittjarasa igazolta azt a feltételezést, misze-
rint az internetes zaklatas elkovetdi és aldozati szerepe kozott dsszefliggés van. Ez az
eredmény egybevag mas kutatasok kdvetkeztetéseivel, miszerint az internetes zaklatas
aldozatai maguk is gyakran elkovetové valnak, ebben az Osszefliiggésben az aldozat
haragjanak komoly szerep jut (Hamer és Konijn, 2016; Slonje és mtsai, 2013), ezaltal
1étrejon a cyberbullying dngerjesztd korforgasa.

A hallgatoi kiégés tekintetében azonban az atlagosnal stlyosabb tlinetekre kovetkez-
tethetiink az eredmények alapjan. Az atlagnal egy szorasnyi értékkel nagyobb pontsza-
mot a hallgatok 14,4%-a ért el, ami arra utal, hogy ezek a hallgatok komoly tiineteket
mutatnak kiégés terén. Ebben az esetben is beszélhetlink egyfajta 6rddgi korrdl, hiszen
a kronikus stressz kovetkeztében bekovetkezett kiégés hatékonysagesokkenéshez vezet,
amely Ujra stressz forrasava valhat (Kovacs és Hegedis, 2008).

Cyberbullying és kiegés

Beigazolédott az a hipotézis, miszerint az internetes zaklatas és a hallgatoi kiégés 0ssze-
fiiggést mutat. A két tényez0 kapcsolatanak egyik magyarazata lehet, hogy az internetes
zaklatasban érintett hallgatok sériilékenyebbek lehetnek. Ismeretes, hogy a cyberbuly-
lying érintettjei tobb distresszt élnek at (Schenk és mtsai, 2013), a zaklatas altal megélt
frusztracio és az ezzel jaro fokozott érzelmi igénybevétel hozzajarulhat a kronikus stressz
kialakulasahoz, amely a kiégés létrejottének alapja. Amennyiben a cyberbullying forrasa
az egyetemi tarsas kozeg, az fokozottan hatassal lehet a felsGoktatasi tanulmanyokkal
kapcsolatos érzések megélésére is.

Az alskalak koziil az érzelmi kimeriiléssel talalhato a legerdsebb Gsszefliggés, amelyet
magyarazhat a kiégés-szindromara és az internetes zaklatasra adott érzelmi reakciok
hasonlosaga. Az internetes zaklatas aldozatai az er6folény kovetkeztében frusztraciot
éreznek (Hinduja és Patchin, 2010), amely konnyen vezethet zaklatoi tevékenységhez.
Az éldozat igy valik zaklatdva, az jratermelddést biztositd kor hajtéereje pedig az
aldozat frusztracioja (Hamer és Konijn, 2016), a feldolgozatlan diihe, amely kockazati

33




Iskolakultira 2022/2

faktorra valik (Hinduja és Patchin, 2010). Tovabba ismeretes, hogy az internetes zakla-
tas tartalma és terjesztése felett elvész a kontroll, ami szintén frusztracio forrasa lehet a
résztvevoknek, a szemlélddoket is beleértve (Kwan és Skoric, 2013; Menesini és mtsai,
2012). Az 6sszefiiggés ugyanakkor a kiégés fel6l is magyarazhato, ugyanis az érzelmi
kimeriilésben szenvedd egyén negativ érzéseket ¢l at (Maslach és Goldberg, 1998), és a
kiégeésbdl fakado ingeriiltségét levezetheti akar egyetemi online kdzegben is.

Az eldzetes hipotéziseknek megfelelden pozitiv egyiittjarast talaltunk a cinizmus
alskala és a cyberbullying kozott. Az osszefiiggés magyarazata lehet, hogy a cinizmus
¢és az internetes zaklatds egyik sajatossdga, az anonimitasba rejt0zés erdsitik egymast.
A zaklatoi rejtézkodés és a kiégés kapcesan tapasztalt kozonyos attitlid (Schaufeli és
mtsai, 2002) egyarant személytelen pozicidoba helyezi az egyént. A cinizmus hozzajarul-
hat a zaklatdi magatartas kialakulasahoz, tovabba az elszemélytelenedés altal gatolhatja
az elkovetdt, hogy egyiittérezzen aldozataval. Raadasul a cyberbullying végtelen szamu
ismétlddési lehetdségébdl fakaddan a zaklatd kdnnyen elharithatja a feleldsségét azzal,
hogy a kikertilt informaci6 felett nincs tobbé kontrollja (Araté, 2016).

Feltételezhetd, hogy a frusztracio és a kezeletlen diih ujabb zaklat6i kordket indithat
el, amelyben a harag kozvetitd szerepet tolt be. Ugyanakkor az érzelemszabalyozasi
stratégiaknak fontos szerepe lehet abban, hogy megszakadjon ez a korforgas (Vranjes és
mtsai, 2017). Korabbi eredmények ravilagitottak, hogy a negativ érzelemszabalyozasi
stratégiakat hasznalok nagyobb valosziniiséggel valnak zaklatova (Hamer és Konijn,
2016). Az érzelemszabalyozasi képesség a kié¢gés-szindroma kapcsan is fontos tényezd
lehet. A hallgatoi kiégés fontos mutatdja lehet a gyenge érzelemszabalyozasi képesség-
nek, tovabba annak, hogy a hallgatok mennyire hatékonyan birkdznak meg az iskolahoz
kothetd stresszel. (Seibert és mtsai, 2017). Mindemellett a tudatos érzelemszabalyozas
védofaktor lehet a kiégés-szindroma elkeriilésében is (Jackson-Koku és Grime, 2019).
Kovetkezésképp hasznos lehet prevencios céllal érzelemszabalyozasi €s indulatkezelési
tréningeket szervezni egyetemi kozegben, ezzel a kiégésben és az internetes zaklatasban
vald érintettségének kockazata is csokkenthetd. Ez a téma tovabbi vizsgalddas targyat
képezi, a cikk erre a teriiletre mar nem tekint ki.

Osszességében valosziniisithetd, hogy a cyberbullying atélésének élménye a kiégés
tobb tiinetéhez is kapcsolodhat. A megtapasztalt negativ érzések hozzajarulhatnak az
érzelmi kimeriiléshez. Emellett csalodast okozhat az intézményben, ha a zaklatassal
kapcsolatban nem érhet6 el hozzaférhetd segitség. Ez a csalodas a tanulmanyokkal kap-
csolatos cinizmus kialakulasat segitheti. A csokkent teljesitményt pedig eredményezheti
O6nmagaban a stressz miatt nehezebbé valo koncentracio.

Nemi kiilonbségek a cyberbullying és hallgatoi kiégés kapcsan

A cyberbullying megjelenése kapcsan korabbi kutatasokra tdmaszkodva nemi kiillonbsé-
geket feltételeztiink (Hinduja és Patchin, 2008; Juvonen és Gross, 2008). Az eredmények
nem tamasztottak ala a hipotézist, mert a vizsgalt mintan az internetes zaklatas skalan
nem volt szignifikans kiilonbség néi és férfi hallgatok kozott. Ugyanakkor a zaklatova
valas alskala kapcsan igazolodott az eldfeltevés, miszerint a férfi hallgatok magasabb
pontszamot érnek el. Ez az eredmény egybevag korabbi kutatasokkal (Aricak, 2009),
miszerint a férfiak inkabb zaklatdi szerepben vesznek részt a cyberbullyingban.

A hallgatoi kiégés teljes skaldjan az eredmények nem igazoltak a hipotézist, miszerint a
ndi hallgatok magasabb pontszamot érnek el a kiégés skalan. Az eredményeink alapjan nem
volt kiilonbség ndi és férfi hallgatok pontszama kozott, ez ellentmond korabbi kutatasok
eredményeinek (Herrmann és mtsai, 2019; Purvanova és Muros, 2010). Ugyanakkor két
alskalan is mutatkozott kiilonbség: a nék az érzelmi kimeriilés alskalan, a férfi hallgatok a
hatékonysagesokkenés alskalan értek el magasabb pontszamot. Habar az dsszesitett kiégés
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pontszam esetében nem jelentek meg a vart
kiilonbségek, az érzelmi kimeriilés és a ciniz-
mus alskaldk tekintetében az elézetesen fel-
tételezett eltéréseket igazoltdk az elemzések.
Korabbi kutatasok a hasonld nemi kiilonbsé-
gek hatterében az onértékelés vagy tanulma-
nyi motivacioé kozvetitd szerepét jelolték meg
(Herrmann és mtsai, 2019; Salmela-Aro és

Tynkkynen, 2012).

Az dnértékelés kapcsolata a
cyberbullyinggal és a kiégéssel

Az onértékeléssel kapcsolatban a vart ered-
ményt tartak fel az elemzések: a cyberbully-
ing ¢és a hallgatoi kiégés egyarant osszefligg
az alacsony onértékeléssel. Ez az eredmény
megfelel a korabbi kutatasoknak, melyek
szerint az internetes zaklatas aldozatai és
elkdvetdi is jellemzden alacsony dnértéke-
1éssel jellemezhetdk (Chang és mtsai, 2013;
Hinduja és Patchin, 2010). A megélt nega-
tiv érzéseknek ebben az Osszefliggésben
is jelentds szerep jut, ahogy arra masok is
ramutattak, az onértékeléssel valo kapcso-
latban az aldozat haragja mellett a szem-
1é16k diithe és szégyenérzete is kapcsolatot
mutat az onértékeléssel (Balakrishnan és
Fernandez, 2018b). Elképzelhetonek tartjuk
tovabba, hogy az alacsony onértékelés mas
mechanizmus mentén kapcsolodik a cyber-
bullyinghoz aldozatok és elkdvetdk eseté-
ben. Az aldozatok esetében a cyberbullying
miatt atélt negativ élmények az alacsony
onértékelés okaként jelenhetnek meg, mig
aldozatok esetében az alacsony onértékelés
kompenzalasa érdekében johet 1étre a bantal-
mazo6 viselkedés. Utobbi magyarazatot meg-

Az énertekeléssel kapcsolat-
ban a vdrt eredmeényt tdrtdk fel
az elemzések: a cyberbullying
és a hallgatoi kiégés egyardnt
osszefligg az alacsony énérte-
keléssel. Ez az eredmény meg-
felel a kordabbi kutatdsoknak,
melyek szerint az internetes
zaklatds dldozatai és elkovetoi
is jellemzden alacsony énérte-
kelessel jellemezhetok (Chang és
misai, 2013; Hinduja és Patchin,
2010). A megélt negativ érzések-
nek ebben az osszefiiggésben is
Jelentds szerep jut, ahogy arra
mdsok is ramutattak, az énér-
tekelessel valo kapcsolatban az
dldozat haragja mellett a szem-
lelok diihe és szégyenérzete is
kapcsolatot mutat az énértéke-
léssel (Balakrishnan és Fernan-
dez, 2018b). Elkepzelhetonek
tartjuk tovabbd, hogy az ala-
csony onértekelés mds mecha-
nizmus mentén kapcsolodik a
cyberbullyinghoz dldozatok és
elkovetok esetében.

erdsitik a tarsas 0sszehasonlitassal kapcsolatos kutatdsok: Gibbons és McCoy (1991)
eredményei szerint a magas Onértékelésti személyeknél gyakoribb a masokat becsmérld
aktiv lefelé hasonlitas, amelynek célja a sajat onértékelés ndvelése a masokhoz képest
pozitiv eredménnyel jard dsszehasonlitas hangsulyozasaval. Egy masik kutatas szerint
o6nmagaban az sszehasonlitas ténye, annak iranyatol fiiggetleniil egyiitt jar a proszocia-
lis viselkedések gyakorisaganak csokkenésével (Yip és Kelly, 2013).

Korabbi kutatasok (Herrmann és mtsai, 2019; Luo és mtsai, 2016) megallapitottak,
hogy a kiégés-szindroma forditott dsszefiiggésben van az dnértékeléssel, amelyet a jelen
kutatas eredményei is megerdsitettek. Az alskalak koziil az érzelmi kimeriléssel €s
cinizmussal mutatott egyiittjarast az onértékelés, a hatékonysagcsdkkenéssel ugyanakkor
nem volt megfigyelhetd jelentds erdsségli kapcsolat. Feltételezhetden a cinizmus egyfajta
megkiizdési forma is egyben, a tavolsagtarto attitiid kimertilt allapotban érzelmileg gaz-
dasagos stratégia lehet. Ezt erdsiti az a kutatasi eredmény, miszerint az onértékelés és az
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érzelmi fokuszi megkiizdési stratégiak kozvetitd szerepet jatszanak a perfekcionizmus
és a kiégés kozott (Luo és mtsai, 2016).

A tanulmanyi motivacio kapcsolata a cyberbullyinggal és a kiégéssel

A hallgatok tanulmanyi motivacidja Osszefiiggést mutatott a cyberbullyinggal és a
kiégéssel is, azonban a kapcsolat jellege tipusonként eltérd. Az intrinzik motivacié for-
ditott egylittjarast mutat a cyberbullyinggal és a kiégéssel, mig az amotivaciod pozitiv
kapcsolatban allt a valtozokkal. Ezek az eredmények megegyeznek a korabbi kutatasok
tanulsdgaival (Chang és mtsai, 2016).

Az amotivacié6 mindharom alskalaval jelentds kapcsolatot mutat, ugyanakkor figye-
lemre mélto, hogy a cinizmussal van a legerésebb 6sszefiiggés. Ez utalhat arra, hogy az
erdsddo cinikus attitid fontos jelzdje lehet a hallgatoi kiégésnek. Ugyanakkor magyaraz-
haté ez az Osszefiiggés ugy is, hogy a cinizmus a kiégésre reflektalod, érzelemkdzponta
megkiizdési modszer. A négy érzelemfokuszu stratégia (Aldwin és Revenson, 1987)
koziil a minimalizalés altipusa feleltetheté meg ennek, hiszen az eltavolito attitiid itt is
kozponti szerepet kap. A minimalizalas az érzelmi intenzitas csokkenését tiizi ki célul, és
ennck érdekében tavolsagtartassal tekint az eseményekre.

Korabbi kutatasok megallapitottak, hogy a kiégésre az érzelemkdzpontu megkiizdési
stratégidkon keresztiil hat a perfekcionizmus (Luo €s mtsai, 2016), tovabb tekintve pedig
megallapithatd, hogy Osszefiiggés van a nagyobb mértékli amotivacioé és a maladaptiv
perfekcionizmus kozott (Chang és mtsai, 2016).

A hallgatoi kiégés bejoslo tényezdi

A kutatas eredménye szerint a tanulmanyi motivacié két tipusa (intrinzik motivacio,
amotivacio) és az onértékelés egyiittesen jelentds bejoslo erdvel bir a hallgatoi kiégés
kialakulasara. Az onértékelés és az intrinzik motivacioé negativ, az amotivacid pozitiv
iranyban hatarozza meg a kiégést. A vizsgalt valtozok koziil a kiégés kockazati faktorai
tehat az alacsony onértékelés, a belsé motivacio hianya és az amotivacio, melyek egyiit-
tesen 55,8%-ban jelzik eldre a kiégés-szindroma létrejottét. Figyelemre méltod eredmény
tovabba, hogy az amotivacio egymagaban is 37,5%-ban josolja be a hallgatoi kiégést.

A regressziés modell megalkotdsa soran mérlegeltiik annak lehetdségét, hogy a kié-
gés helyett a cyberbullying-pontszam legyen a fliggd valtozo. Ezt elsdsorban a cyber-
bullying-pontszamokban megfigyelhetd padlohatias miatt vetettiik el, ugyanis a célval-
tozd alacsony szorasa csokkenti a modell bejosld erejét. Emellett a vizsgalati hipoté-
ziseinkben megfogalmazott célkitiizések vizsgalatahoz is illeszkedének éreztiik, hogy
a modellben a cyberbullying inkabb okként, mint kovetkezményként jelenik meg a
kiégéssel kapcsolatban — azzal egyiitt is, hogy természetesen az altalunk alkalmazott sta-
tisztikai modszerek oksagi kapcsolatok feltarasara nem alkalmas, csak az dsszefliggések
1étezésére vilagitanak ra.

Limitaciok

A kutatas limitacioja, hogy nem reprezentativ mintan végeztiilk az elemzéseket, az
onkitoltéses vizsgalatba osszesen 251 egyetemi hallgatot sikeriilt bevonni. Igy a teljes
egyetemi korosztalyra nem vonhatunk le kovetkeztetéseket. Az adatokat online kérdoiv
segitségével vettiik fel, ennek hatranya az onkitoltés jellege, ugyanis az anonimitas elle-
nére a hallgatok valaszait befolyasolhatja tarsadalmi kivanatossag, az elézetes tudasuk
a témaval kapcsolatban és az internetes zaklatas tarsadalmi megitélése. A kés6bbiekben
célunk nagyobb mintdn megismételni az adatfelvételt.
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Mindemellett fontosnak tartjuk kiemelni a kutatas eredményeinek korlatjaként, hogy a
valtozok kozott korrelacioelemzéssel feltart kapesolatok jellemzden gyenge dsszefiiggé-
sekre vilagitottak rd. Ennek oka lehet, hogy cyberbullying esetében a minta nagy részénél
alacsony pontszamok voltak megfigyelhetdk. Emellett a cyberbullying és a kiégés kozotti
kapcsolat gyengesége ramutat arra is, hogy a kiégés kialakulasaban a zaklatasban vald
érintettség csak az egyik a tobb relevans faktor koziil.

Konkluzio

Az internetes zaklatas negativ hatassal van az egyetemi hallgatok pszichoszocidlis jel-
lemzdire és tarsas kapcsolataikra (Kraft és Wang, 2010), tovabba az érzelmi egyenstlyra
(Elipe és mtsai, 2015). A vizsgalt mintan az egyetemi kdzegben torténd internetes zakla-
tas prevalenciaja viszonylag alacsony volt, ugyanakkor koriilbeliil minden tizedik hall-
gatdt érinti az internetes zaklatas valamely formaja. A jovobeli prevenciés célu beavat-
kozasok indulatkezelési stratégidk elsajatitisa mentén kozelithetnének a cyberbullying
ongerjesztd korének megallitasahoz.

A kiégés kapcsan a vizsgalt mintan a hallgatok kozel hetede jelzett stlyosabb kiégési
tiineteket. Az eredmények alapjan a kiemelkedé kockazati faktor a motivaciéo hianya
és a cinikus, tavolsagtarto attitiid. Ugyanakkor az intrinzik motivacio védofaktor lehet,
tovabba a magas onértékelés és a tarsas készségek szélesebb repertoarja is protektiv
tényezoének tekinthetd. Az érzelmi kimeriilés elkertilése érdekében prevencioként stressz-
¢és érzelemszabdlyozasi stratégidk elsajatitdsa segithetne a hallgatok jollétének megor-
z¢ésében. Emellett racionalis megkiizdési technikak gyakorlasaval, tovabba tanulmanyi
motivaciok tudatositasanak segitségével védettebbeké valhatnanak a kiégéssel szemben.
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Absztrakt

A kutatas egyetemi hallgatok (N = 251) korében vizsgalta a cyberbullying és a kiégés jelenségét, tovabba ezek
kapcsolatat az onértékeléssel és a tanulmanyi motivacioval. A résztvevok — 18 és 47 év kozotti, nappali, leve-
lez6 és esti tagozatos hallgatok — egy online kérdéivesomagot toltottek ki. Az eredmények alapjan egyetemi
kozegben alkalmanként bevonddott internetes zaklatasba a kitoltok 8,9%-a. A korabbi kutatasokkal 6sszhang-
ban az aldozati és a zaklatoi szerep kozott dsszefliggés van, nemi kiilonbség csak a zaklatoi alskalan mutatko-
zott. A cyberbullying és a kiégés kozott pozitiv egyiittjarast talaltunk. A hallgatoi kiégés sulyosabb tiinetei a
kitoltok 14,4%-at érintik, az eredmények alapjan a teljes skalan nem volt szignifikans nemi kiilonbség, mig az
érzelmi kimeriilés alskalan a ndk, a hatékonysagesokkenés alskalan a férfiak értek el magasabb pontszamot.
Az eredmények alatamasztjak az alacsony onértékelés kapcsolatat a cyberbullyinggal és a kiégés-szindromaval
egyarant. A kiégést egyiittesen bejoslo tényezok az alacsony onértékelés, az intrinzik motivacié hianya és az
amotivacio, az utobbi dnmagaban is elérejelzd lehet.
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I Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola, MTA-SZTE Természettudomany Tanitdsa
Kutatdécsoport

2 Szegedi Tudoményegyetem Bdolesészet és Tarsadalomtudoményi Kar Oktatiselmélet Tanszék,
MTA-SZTE Természegtudomény Tanitasa Kutatocsoport
3 Szegedi Arany Janos Altalanos Iskola, MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport

Tanulokisérletekre épitett,
diaktarsakkal tamogatott
természettudomanyos
tanulasi program vizsgalata
pedagogusok korében

A természettudomdnyos nevelésben kiemelt idoszak a kisiskoldskor,
hiszen ekkor alapozhato meg a természettudomdnyok irdanti
eérdeklodes, felhaszndlva a tanulok természetes kivdncsisdageit,

megismereési vdgydt. Kiiléndsen fontosak azok a tanuldsi
alkalmak, amelyek a tanulok aktiv tevekenységere alapoznak,
mint példaul a megfigyeles, vizsgdlodds, kisérletezés vagy
a ktilonbozo tematikdju projektek. E tevekenységek hatdsdt
felerdsitheti a kontextus, amelyben zajlanak, motivdloan hathat
a tanulokra a megszokoll, tanorai kérnyezethez képest 1ij helyzet.
Kutatdsunkban ez két szempontbol is megvalosult. Az dltalunk
vizsgalt program iskolaban, de tanordan kiviil zajlott, és tovdabbi
kiilénlegessége, hogy a tanuldsi szitudcioban Riilonbozo életkorti
tanulok vettek részt: az also tagozatos didkok tutordltakkent,
a felsos dicdkok pedig tutorkent. A program hatdsdt a tanulok
és a pedagogusok szemsz6gebol egyardnt meguizsgaltuk. Jelen
tanulmanyunkban a pedagogusok vélemenyéet mutatjuk be.

Elméleti hattér

Aktiv tanulas a tanoran és azon kiviil

problémat jelent a tanulok érdeklddésének és pozitiv tantargyi attitidjének fenntar-
tasa. Ezzel 6sszefiiggésben a természettudomanyos palyak iranti csokkend vonzalom,
hajlandoésag is altalanos problémat jelez. Sajnos Magyarorszag sem jelent kivételt ez
alol, s6t! Szamos nemzetkozi és hazai vizsgalat jelzi, hogy a magyar tanulok termé-
szettudomanyos tantargyak iranti attitiidje és természettudomanyos érdeklodése atlagon
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aluli, és az iskolaban toltott évek eldrehaladtaval drasztikusan csdkken (pl. Csapo, 2000;
Csapo, Csikos és Korom, 2016; Molnar és Papp, 2011; Papp, Nagy ¢és Z. Orosz, 2020).
Bar a probléma osszetett, de az kijelenthetd, hogy elsésorban tanitds-moddszertani jellegli
(Csapo, 2004). Ez azt jelenti, hogy a probléma megoldasat els6sorban a hazai tanitasi
gyakorlat és az alkalmazott mdodszerek megujitasaban, a természettudomanyok tanitasa-
nak élményszeriibbé tételében kell keresniink, amelynek k6zponti eleme a tanulok aktivi-
tasanak novelése ¢és a valtozatos tanitasi-tanulasi modszerek és munkaformak hasznalata.
A nemzetkozi vizsgalatok alapjan is egyértelmil ez az Osszefiiggés (I1d. pl. a TIMSS és
PISA vizsgalatok erre vonatkoz6 eredményeit). A magyar tanulok valaszai alapjan azt
latjuk, hogy tandraik kevésbé vonjak be dket a tanitasi-tanulasi folyamatba: a nemzetkozi
atlagnal joval kisebb mértékben kisérleteznek az orakon és terveznek sajat maguk kisér-
leteket (Szalay, 2011), valamint kevésbé valtozatos modokon ¢és eszkozokkel tanulnak a
nemzetkozi atlaghoz viszonyitva (Szalay, Szepesi és Vadasz, 2016).

A természettudomanyos tantargyak tanuldi megitélése nem egységes, nagy kiilonbség
mutatkozik az egyes tantargyak kedveltsége kozott. Molnar és Papp (2011, 2014) szerint
nem véletlen, hogy épp az alsé tagozatos oktatdsban nem, vagy csak nagyon csekély mér-
tékben szerepet kapo fizika és kémia rovasara jelenik meg ez az eltérés. A 2015-6s TIMSS
mérés eredménye szerint mig a biologiat a magyar 8. évfolyamos tanulok 27%-a nagyon
szereti, 26%-a nem szereti tanulni, addig a fizikanal ugyanezek az aranyok 18% ¢és 43%.
A kémia esetében még rosszabb a helyzet: a tanulok minddssze 17%-a szereti nagyon a
kémiat sajat bevallasa szerint, viszont csaknem a fele (47%) nyilatkozott Gigy, hogy nem
szereti a tantargyat. Rdadasul hazdnk minden természettudomanyos tantargy kedveltségét
tekintve messze elmarad a nemzetkozi atlagtol (Szalay, Szepesi és Vadasz, 2016).

Ugyanakkor koztudott, hogy a természettudomanyok iranti érdeklédés és tanulasi
kedv jelentds mértékben fokozhatd az aktiv tanulasi modszerekkel, mint amilyen a
tanuloi kisérletezés és laboratdriumi tanulas (pl. Bauer és Papik, 2020; Jaloveczki, 2011;
Palincsar, Szalay, Szepesi, Ostorics és Vadasz, 2020), a kutatdsalapt tanulas (Kissné
Gera, 2016; Minner, Levy és Century, 2010), a tanulo6i jaték (Bonus és Nagy, 2021),
a tanoran és tantermen kiviili tanulas (Fiiz, 2018; Rickinson és mtsai, 2004; Zhang ¢és
Thang, 2017).

A tanéran kiviili tanulas nagy eldnye, hogy olyan plusz tevékenységeket, szolgal-
tatasokat nyujthat a didkok szamara, amelyek a zsufolt tanmenetek és sziikds tandrai
keretek kozott nem, vagy nehezen megvaldsithatok, mikdzben tobbségiik téritésmentes,
ezaltal széles korben elérhetd, hiszen az oktatasi intézmény keretein beliill mitkodnek
(szemben az arnyékoktatassal) (Imre, 2020; Peji¢-Papak és Vidulin-Orbanic, 2011). Nem
elhanyagolhatd az sem, hogy ilyen keretek kozott tét és teljesitménykényszer nélkiil,
felszabadultabban ¢és sajat érdeklédésiikhoz, tempdjukhoz jobban alkalmazkod6 forma-
ban tanulhatnak a résztvevok. Igy egy-egy rendkiviili, tanoran kiviili program, szakkor
kifejezetten alkalmas a tandrai formalis oktatas hidnyainak, gyengeségeinek potlasara,
kiegészitésére, példaul az élményszerli, a tandrainal gyakran kotetlenebb és tanuldkoz-
pontibb természettudomanyos oktatasra-nevelésre. A jellemzdéen délutani, gyakran nem
a(z unasig) megszokott tanteremben megvalosulo foglalkozasok szerepe elésorban az
affektiv és a szocialis teriileteken, az ¢lethosszig tartd tanulas megalapozasaban, a tehet-
ségfejlesztésben és a felzarkoztatasban jelentds, de a foglalkozas jellegétdl fiiggéen nem
elhanyagolhat6 a szerepiik a tantargyi tartalom elmélyitésének, a mindennapi élettel vald
kapcsolatanak erdsitésében sem (Filiz, 2018; Imre, 2020; Peji¢-Papak és Vidulin-Orbanic,
2011). Szamos, els6ésorban nemzetkozi empirikus kutatasi eredmény erdsiti meg a tano-
ran kiviili extra, ,,gazdagit6” jellegli, célzott foglalkozasok, programok (extracullicular
STEM enrichment programs/activities) — 1gymint szakkorok, versenyek, bemutatok,
iskolai tanulmanyi kirdndulasok stb. — pozitiv hatasat és kimutathaté eredményessé-
gét elsésorban a természettudomanyos kutatas jelentéségének, sziikségszeriiségének
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megeértése, a tanulasi kedv és érdeklddés felkeltése, a palyaorientacio, de még a kognitiv
teljesitmény terén is (ld. pl. Eastwell és Rennie, 2002; Ferreira és Patterson, 2011; Kim,
2016; Zhang és Thang, 2017 stb.). Imre (2000) hazai, felsé tagozatos didkok korében
végzett felmérése alapjan azok a tanulok, akik részt vettek tanoran kiviili foglalkozéso-
kon, szignifikansan hasznosabbnak ¢s érdekesebbnek latjak a tanulast, illetve magasabb
aranyban vélik ugy, hogy a tanulas szintere nem csak az iskola Iehet, mint a tanéran
kiviili foglalkozasokon részt nem vevo tarsaik.

A tandran kiviili foglalkozasok tehat kivaloan alkalmasak az id6- és eszkdzigényesebb
tanuloi kisérletek megvalositasara, ami ,,nélkiil elképzelhetetlen a természettudomanyos
gondolkodds alapozasa az iskoldban” (Bauer és Papik, 2020. 217.). Szamos fejlesztd
hatasa koziil kiemelendd a természettudomanyos érdeklédés és motivacio felkeltése és
fenntartasa, a kreativitas, a problémamegold6 készség, a rendszerszemlélet és a meg-
ismerési készségek fejlesztése, az eszkozhasznalat, illetve a tudastranszfer eldsegitése
(Bauer ¢és Papik, 2020; Hofstein és Lunetta, 2004). Természetesen a hatasfokot tekintve
egyaltalan nem mindegy, mennyire célzott, megtervezett és pedagogiailag, szakmodszer-
tanilag milyen mindségli egy ilyen foglalkozds, ahogyan az sem, hogy milyen hosszi
¢és milyen rendszerességii. Azonban a kutatasi eredményekbdl az is egyértelmi, hogy a
megszokott tantermi kdrnyezettdl eltérd szintertl, tanitasi-tanulasi modszeri és eszk6zo-
ket hasznalé programok mar énmagukban is motivaléan hatnak a tanuldkra (bévebben
1d. az ugynevezett novelty space jelenséget, pl. Eshach, 2017; Fiiz, 2018; Yunker, Orion
¢s Lernau, 2011). Mindemellett Peji¢-Papak és Vidulin-Orbanic (2011) kiemeli azt is,
hogy a tanéran kiviili iskolai foglalkozasoknak a konstruktivista pedagégiai elvarasok-
nak megfeleléen aktiv, tanulokozponth tanulasi modszereket kell alkalmazniuk annak
érdekében, hogy elérjék az affektiv, a szocialis és/vagy kognitiv céljaikat, valamint szor-
galmazzak a kortarsakkal és a kortarsaktol valo tanulast.

Tarsas tanulas

A tarsas tanulas (peer learning, peer tutoring) torténete a szocialkonstruktivista szemléle-
tig nyulik vissza, miszerint a tanulasi folyamat soran a diakok aktiv résztvevak, €s allando
visszajelzéseikkel fokozzak a tarsas interakciokat (Nahalka, 2013). A didkok interakcioi
a kolesonosségen és az egyiittmiikodésen alapulnak (Wentzel és Watkins, 2011). A tarsas
tanulds soran a tudas kodzvetitéséért az oktatd (tutor) felelds, a tanitvany (futee) pedig
az atadott tudas befogaddja (Alwi és mtsai, 2019). A tarsakkal valo tanuldsnak szamos
formajat lehet megkiilonboztetni. A tutor és a tutoralt életkora szerint beszélhetiink
kiilonbdzo életkoru tanulok kozotti (cross-age tutoring) és azonos életkort tanulok
kozotti (same-age tutoring) tanulasrol, a tanulasi forma és a szerepek felcserélhetosége
szerint pedig allandosult, illetve kolcsonds tutoralasrol (Alwi és mtsai, 2019; Banfi, 2022;
Enserguaix ¢és Lafont, 2011; Wright és Cleary, 2006). A tanulasszervezést tekintve meg-
kiilonboztethetd egész osztalyra kiterjedd tutor altali tanulds (class-wide peer tutoring)
vagy tanuloparok kozotti tanulas (paired-assisted learning) (Zeneli és mtsai, 2018).

Fontos hangsulyozni, hogy a tarsakkal valoé tanulds nem csupan a tudomanyos isme-
retek tarsak kozotti megosztasat jelenti — tehat nem csak a kognitiv teriileten fejleszt —,
hanem a didkok affektiv jellemzoit és szocialis készségeit is pozitivan befolyasolja
(Srivastava ¢s Rashid, 2018), szocialis készségeiben (Ginsburg-Block, 2007) és tudas-
valtozasaban (Gyanani és Pahuja, 2008; Tsuei és mtsai, 2020) is pozitiv eredmény érhetd
el a tarsakkal, illetve a tarsaktol vald tanulassal. A diaktarsaktol valo tanulas elénye,
hogy kozvetlenebb 1égkort teremt, ahol a didkok kérdezhetnek egymastdl. A didk tutorok
nemcsak korban, de gondolkodasmoddban is kdzelebb allnak a tanitott tarsaikhoz, mint a
tandraik, és ez hatékonyabb kooperacidhoz vezethet (Molnar és Papp, 2011).
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A tarsakkal valo tanulas folyamataban a
tanarnak atalakul a szerepe a hagyomanyos-
hoz képest. A hattérbdl iranyit, és olyan alap-
vetd feladatokban vesz részt, mint a folyamat
megszervezése, nyomon kovetése és értéke-
1ése (Avramidis és mtsai, 2019; Schilling és
mtsai, 2019). Az, hogy a tanarok alkalmaz-
zék-e ezt a modszert, nagymértékben fiigg
attol, hogy mit tudnak, illetve mit gondolnak
rola, és mely teriileteken latjak hasznosnak
(Moliner és Alegre, 2020).

Dufrene és munkatarsai (2013) kutatasa-
bol kideriilt, hogy azon tanarok, akik tutor
altali tanulast valositottak meg a diakjaikkal,
a program végén ugy vélték, hogy az alkal-
mazott stratégia hatékony volt a tanuldsi
nehézségekkel kiizd6 és a tipikusan fejlodo
diakok tapasztalatszerzése szempontjabol
egyarant. Wang és munkatarsai (2013) arrél
szamoltak be, hogy a pedagdgusok szerint
a tutor altali tanulds leginkabb a szocialis
készségek fejlédése terén volt hatékony az
érzelmi-magatartasi zavarokkal kiizd¢é dia-
kok esetében. Avramidis és munkatarsai
2019-ben végzett kutatdsukban a kortars
tanulas modszerét alkalmaztak altalanos
iskolas tanuldk korében. Felmérésiikben a
tanarok a kortars tanulas élményszerti jelle-
gét emelték ki legtobbszor, illetve a szocialis
készségek fejlodését.

Bar Bowman-Perrot és munkatarsai
(2013) szerint a tanarok véleménye igen
pozitiv képet mutat a modszer hasznalataval
kapcsolatban, mas kutatokkal dsszhangban
(lasd pl. Moliner és Alegre, 2020; Talbott,
Trzaska és Zurheide, 2017) felhivjak a
figyelmet arra, hogy kevés empirikus adat all
rendelkezésre a tanarok tudasarol, attittidjé-
ol a kortars tanulassal dsszefliggésben. Ez a
megallapitds nemcsak a nemzetk6zi, hanem
a hazai kutatasokra is igaz.

Dufrene és munkatdrsai
(2013) kutatdsdabol kidertilt,
hogy azon tandrok, akik tutor
dltali tanuldst valositottak meg
a didkjaikkal, a program végen
ugy veltek, hogy az alkalma-
zott stratégia hatékony volt a
tanuldsi nehézségekkel kiizdo
és a tipikusan fejlodo didkok
tapasztalatszerzése szemponit-
jabol egyardnt. Wang és mun-
katdrsai (2013) arrol szdmol-
tak be, hogy a pedagogusok
szerint a tutor dltali tanulds
leginkdbb a szocidlis készségek
fejlodeése terén volt hatékony
az érzelmi-magatartdsi zava-
rokkal kiizdo didkok esetében.
Avramidis és munkatdrsai
2019-ben végzett kutatdsukban
a kortdrs tanulds modszerét
alkalmazidk dltaldnos isko-
las tanulok koréeben. Felmére-
stikben a tandrok a kortdrs
tanulds élmenyszerii jelleget
emelték ki legtobbszor, illetve a
szocidlis készségek fejlodesét.

Kutatasi célok és kérdések

Kutatasunkban egy olyan iskolai programot vizsgaltunk a részt vevé didkok és pedago-
gusok szemszogébol, amely soran a természettudomany tanulasa tanoran kiviil, tarsas
tanulas keretében, kiilonbozo életkort (also és felsd tagozatos) tanulok kozott valosult
meg, kiaknazva e modszerek fentebb ismertetett elonyeit és a formalis oktatast tamogato
funkcidjat. Tanulmanyunkban a foglalkozasok szervezésében, elokészitésében, lebonyo-
litdsdban részt vevd pedagdgusok korében végzett kérddives vizsgalatot mutatjuk be,
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amelynek az volt a célja, hogy feltérképezziik, hogyan vélekednek a pedagdgusok az
emlitett mddszerek ujszerti alkalmazasarol. A kdvetkezo kérdésekre kerestiik a valaszt:
— Mit gondolnak a pedagdgusok a programrol, és hogyan viszonyultak a foglalkoza-
sokhoz?
— Mit tekintenek a foglalkozasok céljainak?
— Mi tetszett nekik a programban, és mi az, ami nem?
— Mi jelentett szamukra kihivast, nehézséget a programban?
— Mi jelentette szamukra a legnagyobb sikerélményt a programban?
— Mit gondolnak, miben fejlddtek, mit tanultak az also tagozatos, illetve a felsés dia-
kok a program hatésara?

A vizsgalat modszerei
A program jellemzoi

A tarsas tanulas modszerét alkalmazo program a Testvérosztalyok kisérletezos délutdanjai
cimet kapta. A vizsgalatba bevont iskolaban minden alsé tagozatos osztalynak van egy
felsds testvérosztalya. A két osztalyt a tanitd személye koti Ossze: a felsGsok osztaly-
fonoke az als6 tagozaton ugyanaz a pedagogus volt, mint a testvérosztalyé. A délutani
foglalkozasokra kéthetente keriilt sor az oktobertél decemberig és a februartél majusig
terjedd idészakban, 0sszesen 12 alkalommal. Minden alsés osztaly a hozza tartozo felsos
osztallyal egy alkalommal vett részt egy 60 perces foglalkozason (Kissné Gera, 2021).

A program célja az volt, hogy az alsos tanulok maguk is kiprobaljanak egyszeri ter-
mészettudomanyos témaju kisérleteket idosebb tarsaik iranyitasaval, ezaltal ndvekedjen
az érdeklédésiik a természettudomanyos témak irant, gyarapodjanak az ismereteik,
tovabba fejlédjenek szocialis és kommunikacids készségeik. A felsds tanuldk esetében is
hasonl¢6 célok fogalmazodtak meg. Azaltal, hogy 6k vezették a foglalkozasokat, el kellett
mélyedniiik egy-egy témaban, megtanulniuk a kisérletek kivitelezését, a tudas atadasat és
a csoportban végzett kisérlet iranyitasat.

A program el6készitése soran az iskola real munkakozossége kivalasztott és kdzzétett
40-50 olyan biologiai, kémiai, fizikai és foldrajzi témaju vizsgalatot, kisérletet, amelyek
kapcsolddnak a tananyaghoz, nem veszélyesek, konnyen kivitelezhetdk, latvanyosak, és
a megvaldsitasukhoz felhasznalt anyagok nem artalmasak az egészségre. A testvérosz-
talyok pedagdgusai természettudomanyos tantargyat tanitd6 pedagoégusok mentoralasa
mellett ebbdl a gazdag kinalatbol valasztottak ki foglalkozasonként 6 kisérletet a tanulok
¢letkori sajatossagainak figyelembevételével. A valasztasnal fontos szempont volt, hogy
a vizsgalodas ¢és a kisérletek dsszekapcsolhatok legyenek a tanulok elézetes tudasaval,
mindennapi tapasztalataival, és kiegészitsék, illetve el6készitsék a kornyezetismeret
tananyag feldolgozasat. Példaként egy foglalkozason a kovetkezd kisérletek szerepeltek:
a novények oxigéntermelésének kimutatdsa, lavaldmpa készitése, vulkankitdrés model-
lezése, a testek Uszasa, lebegése kiilonboz6 stirtiségli kozegekben, elektromos aram
termelése citrommal, szivarvany készitése.! A kivalasztasnal az is szempont volt, hogy
a kisérletek kozel azonos id6 alatt elvégezheték legyenek. Atlagosan 7-8 (maximum
10) percet terveztek egy kisérletre, igy egy ora alatt 6 kisérlet 6 csoportban teljesitheto,
mikozben a csoportok forgoszinpadszertien valtjadk egymadst a tanteremben kialakitott
kisérleti helyszineken.

Minden kisérlethez 2-2 felsds tanulo tutort valasztottak ki, akiket pedagogusaik eld-
zetesen egy délutani foglalkozas soran felkészitettek a kisérletek iranyitasara. A felsés

I A kisérletek részletes lefrasa megtalalhaté az MTA-SZTE Természettudomény Tanitasa Kutatocsoport hon-
lapjan: http://edu.u-szeged.hu/ttkcs/kezikonyvek.
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tanulok elvégezték, begyakoroltak az egyes kisérleteket, elsajatitottak azokat a fortélyo-
kat, melyek a sikeres megvalositashoz nélkiilozhetetlenek, és megismerték a vizsgalt
jelenség természettudomanyos magyarazatat.

A foglalkozasok anyagait és eszkozeit a felsd tagozatos tanulok készitették eld tanaraik
iranyitasa mellett. A tanitok el6zetesen 6 csoportba (csoportonként 4-5 f6) rendezték
az osztalyukat. A foglalkozast a felsds tanulok vezették. A felsés diakok koszontottek a
résztvevoket, ismertették a foglalkozas menetét, szabalyait, majd a 6 helyszinen az oda-
érkez6 csoportoknak bemutattak a kisérleteket, iranyitottak a megfigyelést, és kérdések-
kel segitették a tapasztalatok megfogalmazasat, a jelenségek értelmezését. Ha a kisérlet
jellege lehet6veé tette, igyekeztek bevonni az alsés didkokat a kisérlet kivitelezésébe vagy
reprodukalasaba is. Alapvetd elvaras volt ugyanis a foglalkozas lebonyolitasa soran,
hogy az als6sok ne csak nézdi, hanem aktiv részesei legyenek a vizsgalodasnak-kisérle-
tezésnek.

A pedagogusok feladata a foglalkozasok tervezése, elokészitése, a felsds diakok felké-
szitése volt, a programon viszont csak segitOként voltak jelen, és csak akkor avatkoztak
be a foglalkozas menetébe, ha komoly problémat (pl. balesetveszélyes helyzet, kisérleti
eszkoz elromlasa) észleltek.

A pedagogusok mintdja

A program egy szegedi altalanos iskolaban zajlott. Az iskola az orszagos kompetenci-
améréseken stabilan jol teljesit, a tanuldk egy része specidlis nyelvi tagozaton tanul.
A kérdbives vizsgalatban Osszesen 21, a programban érintett pedagdgus vett részt. Az
1-3. tablazatban lathato a minta megoszlasa a tanitasi tapasztalat, a tanitott korosztaly és
a programban valo részvétel jellege szerint.

1. tablazat. A programban részt vevé pedagogusok megoszldasa a tanitasi tapasztalat alapjan

Tanitasi tapasztalat Pedagogusok szama (f6)
0-10 év kozott 6
10 év folott 15
Osszesen 21

2. tablazat. A programban részt vevé pedagogusok szama tagozat szerinti bontdasban

Melyik tagozaton tanit? Pedagogusok (f6)
Also 11
Fels6 10
Osszesen 21

3. tabldazat. A programban részt vevé pedagogusok szama a foglalkozdsokon betéltott szerepiik szerint

Milyen szerepben vett részt a

foglalkozasokon? Pedagogusok (f6)
Foglalkozast szervezett 10
Osztalyt kisért 11
Osszesen 71
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Meérdeszkoz

A kérddiv ot egységbdl all. Az elsé rész a hattérvaltozokat (nem, tanitdsi tapasztalat,
tanitott korosztaly, a programsorozatban betoltott szerep) tartalmazza. A masodik egység
a programrol vald dsszbenyomast vizsgalja otfoku Likert-skalan (1 = egyaltalan nem,
5 = teljes mértékben):

— Mennyire tetszett Onnek ez a program?

— Véleménye szerint mennyire tetszett az alsos didkoknak a program?

— Véleménye szerint mennyire tetszett a felsés didkoknak a program?

— Mennyire ért egyet azzal, hogy a jovében is legyenek olyan programok az iskolaban,

ahol eltér6 életkoru didkok tanulnak egyiitt?
— Mennyire szivesen venne részt hasonlo foglalkozasok tervezésében, lebonyolitasaban?

A harmadik egység nyitott kérdések révén tarja fel, hogy miben latjak, hogyan fogalmaz-
zak meg sajat szavaikkal a pedagdgusok a program céljat és hasznat:

— Hogyan tudnd meghatarozni, mi volt a testvérosztalyos kisérletezések célja?

— Mi tetszett a programban?

— Mi nem tetszett a programban?

— Mi jelentett On szdmara kihivést, nehézséget a programban?

— Mi volt On szamara a legnagyobb sikerélmény a programban?

— On szerint mit tanultak az alsos didkok a programon? Miben fejlédtek?

— On szerint mit tanultak a felsés didkok a programon? Miben fejlédtek a program

hatasara?

A kérddiv negyedik egységét Orion és Hofstein (1991, 1994) Attitudes toward Field
Trips in General kérdbéive alapjan dolgoztuk ki, melyet Fiiz Nora (2018) adaptalt. Az
eredeti kérddiv magyar verzidjanak (Iskolan kiviili programok altalanos megitélése)
szovegét a foglalkozasokhoz igazitottuk. A négyfoku Likert-skalan (1 = egyaltalan nem
értek egyet, 4 = teljes mértékben egyetértek) mérd 23 allitas két alskalaba (szocialis €s
didaktikai dimenzi6) sorolhato.

Az 6todik, sajat fejlesztésti egység szintén négyfoku Likert-skalaval (1 = egyaltalan
nem hasznos, 4 = nagyon hasznos), 17-17 allitas segitségével méri azt, hogy a pedago-
gusok mennyire tartjak hasznosnak a programot a kiilonbozd készségek fejlesztésében az
alsos, illetve a felsds diakok esetében.

Adatfelvétel

A papiralapt kérdéiv kitoltésére 2019 majusaban, a programsorozat végén keriilt sor.

Eredmények
A programrol valo ésszbenyomas
Osszességében nagyon tetszett a program a pedagdgusoknak, az dtfoku Likert-skalan
adott valaszaik atlaga magas (M = 4,95; SD = 0,22). Jelentds tobbségiik szeretné, ha a

jovében is lennének hasonld programok kiilonb6zé életkort tanulok részvételével, és
a programok szervezésébe is bekapcsolodna (4. tablazat).
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4. tablazat. A pedagogusok hozzadllasa a program folytatasdihoz

Kérdés Egyaltalan | Inkabb Koz‘f)m- quabb Nagyon At,la,,g
nem nem bos igen (Szoéras)
Szeretné-e, ha a jovoben is 4,43
lenne ilyen program? 0 0 2 8 1 (0,68)
Szivesen részt venne-¢ a 4,19
szervezésében? 0 0 3 1 7 (0,68)

A pedagdgusok megitélése szerint mindkét korosztalynak tetszettek a foglalkozasok, de
ugy gondoltak, hogy az also tagozatos didkoknak jobban, mint a felsésoknek (5. tabla-
zat). Ennek oka az lehet, hogy az alsos tanuloknak elsdsorban élményt jelentettek ezek
az alkalmak, a felsés tanuloktdl viszont jelentds felkésziilést, elokészitést igényeltek.
A pedagogusok valaszai mogott rejlo gondolatokat egyéb modszerekkel, példaul inter-

juval lehetne feltarni.

5. tablazat. A pedagogusok véleménye a részt vevé didkok benyomdsairol

Véleménye szerint mennyire tetszett a Atlag Piros t-proba
program a didkoknak? (Szoéras) t p
Also tagozatos diakok 4,76 (0,44)
. . 3,16 | <0,05
Fels6 tagozatos diakok 4,43 (0,51)

A program célja, elonyei és hatranyai

A foglalkozasok céljara vonatkoz6 nyilt végli
kérdésekre adott tandri valaszokat kategori-
zaltuk. A szakirodalom alapjan a tarsakkal
vald tanulds pozitiv valtozast idézhet el6 a
diakok tantargyi attitiidjeiben (Schillings és
mtsai, 2019), tudasaban (Atherley, 2000;
Keith ¢és mtsai, 2010) és szocialis készsége-
iben (Legrain, 2011). A pedagdgusok vala-
szainak kategorizalasanal e harom teriilet
(affektiv, kognitiv, szocialis) jelentette a 6
szempontot. Az affektiv kategoriaba azok
a valaszok kertiltek, amelyekben szerepelt
az érdeklddés (pl. érdeklddés felkeltése,
érdeklédés fenntartdsa), a motivacid (pl.
motivalt ismeretelsajatitas, diakok motiva-
lasa, motivalt tanulas stb.) kifejezés, vala-
mint az élménnyel kapcsolatos vélemények
megfogalmazasa. A kognitiv kategéridba
soroltuk azokat a kijelentéseket, amelyekben
fellelhetdk voltak a kovetkezd kifejezések:
gondolkodasfejlesztés, logikus gondolkodas,
Osszefiiggések felismerése, oksagi kapcsola-
tok felismerése, kérdések megfogalmazasa,
kovetkeztetések levonasa, vizsgalati eszko-
z0k, mddszerek megismerése. A szocialis

A szakirodalom alapjdn a tdr-
sakkal valo tanulds pozitiv
vdltozast idezhet elo a didkok
tantdargyi attitiidjeiben (Schil-
lings és misai, 2019), tuddsdaban
(Atherley, 20006, Keith és mtsai,
2010) és szocidlis készségeiben
(Legrain, 2011). A pedagogusok
vdlaszainak kategorizdldsdandl e
hdrom tertilet (affektiv, kognitiv,
szocidlis) jelentette a fo szem-
pontot. Az affektiv kategoridba
azok a vdlaszok kertiltek, ame-
lyekben szerepelt az érdeklodes
(pl. erdeklodes felkeltése, érdek-
lodes fenntartdsa), a motivdcio
(pl. motivdlt ismeretelsajdtilds,
didkok motivdldsa, motivdlt
tanulds stb.) kifejezés, valamint
az élménnyel kapcsolatos véle-
meények megfogalmazdsa.
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kategoriaba soroltuk azokat a valaszokat, amelyek a tarsakkal valo tanulasra, az egyiitt-
miikddési készség fejlesztésére, a tarsas kapcsolatokra iranyulé kifejezéseket tartalmaz-
tak, példaul kozos tanulas, kdzosségformalas, egyiitt tanulds, szocidlis készség fejlesz-
tése. Az 1. abran lathato, hogy a pedagdgusok leggyakrabban a szocidlis vagy az affektiv
teriilethez tartozo célokat emlitették.

g 14
‘§ 12
'§ 10
2 8
i 6

4

2

0

affektiv kognitiv szocialis
Kategoria

1. abra. A pedagogusok valaszainak eloszlasa a program céljaval kapcsolatban

A vélaszok aranya hasonldan alakult akkor is, amikor a pedagdgusokat arrol kérdeztiik,
hogy mi tetszett szamukra leginkabb a programban (2. abra). A leggyakoribbak ebben
az esetben is a szocialis kategoriaba sorolt valaszok voltak (pl. a k6zds munka, az
egylittmtikodés, a szocialis készségek fejlesztése). Az Osszes valasz koziil 10 utalt az
affektiv kategoriaba sorolhatod eldnyokre (pl. a didkok érdekléddk voltak, nagy élmény
volt szamukra), és minddssze egy a kognitiv teriiletre (problémamegoldd gondolkodas
fejlesztése).
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=
Hoo6

4

2

0

affektiv kognitiv szocialis
Kategoria

2. abra. A pedagogusok valaszainak eloszlasa azzal kapcsolatban, hogy mi tetszett szamukra
leginkabb a programban

Legnagyobb sikerként a pedagdgusok a didkok pozitiv attitidjét (hozzaallas, motivalt-
sag, lelkesedés) emelték ki (21 emlités), illetve azt, hogy a didkok tarsaikkal egyiitt
tanulhattak (6 emlités).

A pedagdgusok szerint a tutorként kozremiikodo fels tagozatos diakok tobbféle terii-
leten fejlodtek. A valaszokban megjelent a természettudomanyos ismeretek gyarapodasa,
a tudomanyos magyarazatok megfogalmazasa, a kisérletek bemutatasaval kapcsolatos
manualis készségek fejlodése, valamint a kommunikacios készségek fejlodése (3. abra).
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tanari szerephez a kisérlet kommunikacios 6nallo tanulas
sziikséges készségek  bemutatasahoz készségek

sziikséges készségek
Kategoéria

3. abra. A pedagogusok véleményének megosziasa arrol,
hogy a tutor diakoknak milyen készségeit fejlesztette a program

Az alsos didkok esetében a pedagdgusok azt emelték ki, hogy a didkok olyan dolgokat
tanultak meg, amelyek sziikségesek a kisérletek elvégzéséhez és azok tudomanyos
magyarazatahoz (17 emlités), mint példaul az anyagok, eszkdzok ismerete, hasznalata, a
vizsgalatok ¢és a kisérletek kivitelezése, kérdések megfogalmazasa, hipotézisek alkotasa.
A tapasztalatok szerzése, megfogalmazasa, oksagi kapcsolatok keresése is tobbszor (14
emlités) szerepelt a valaszokban. A tovabbi hangsuly a tarsakkal valo egyiittmiikodési
készségre, illetve a kommunikacios készségekre iranyult, és a fegyelmezettség is megje-
lent egy valaszban (4. abra).

Emlitések szama
—
=

kisérletezés tapasztalatok  fegyelmezettség kommunikacios tarsas tanulds
megfogalmazasa készségek
fejlodése

Kategoria

4. dbra. A pedagogusok véleményének megoszlasa arrol,
hogy az also tagozatos didkokra milyen teriileteken hatott a program

Arra a kérdésre, hogy mi az, ami a legkevésbé tetszett a programban, a pedagdégusok
elsésorban szervezéssel kapcsolatos nehézségeket emlitettek (5. abra). A megkérdezett
pedagogusok valaszaibol kidertil, hogy szamukra leginkabb az id6pontok egyeztetése és
az alkalmas helyszin megtalalasa jelentett gondot. Hairman problémaként ¢lté¢k meg azt
is, hogy a foglalkozason nagy volt a zsivaj a teremben, hangosan beszéltek a gyerekek.
Ez a jelenség ugyszintén nem idegen a vonatkozo6 kutatdsok szdmara: a fdleg frontalis,
tanari dominanciaju, ,,hagyomanyos” oktatasi formakhoz és modszerekhez szokott peda-
gbgusok a tanuloi aktivitas velejardjaként felfoghato alapzajt zavaro tényezéként élhetik
meg, és ugy érezhetik, ez a kontroll és tanulds rovasara mehet (Fiiz, 2018).
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5. abra. A pedagogusok véleményének megoszidsa arrdl, hogy mi nem tetszett nekik a programban
Kihivasként ¢lték meg a tanarok az idépontok Osszeegyeztetésén és az idéhianyon tal a

kisérletek Osszeallitasat is, leginkabb abbol a szempontbol, hogy azok megfeleljenek az
¢letkori sajatossagoknak, és konnyen kivitelezheték legyenek (6. abra).
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Kategoria

6. dbra. A pedagégusok valaszainak megoszidsa azzal kapcsolatban,
hogy milyen kihivasokkal szembesiiltek a program megvalositasa soran

A program hatékonysaganak értékelése

A kérdéiv negyedik egységében szerepld 23 allitast Fiiz (2018. 74.) nyoman dsszevon-
tuk didaktikai és szocialis faktorokba. A negativ allitasok értékeit (pl. ,,A foglalkozas
elvesztegetett id6 volt”) atkodoltuk (1 — 4;2 — 3;3 — 2; 4 — 1). Az igy képzett val-
tozdkra adott valaszok atlagait a 7. tablazatban kozoljiik. Mindkét alskala reliabilitasa
elfogadhatd.

7. tablazat. A didaktikai és a szocialis faktorokba tartozo kijelentésekre adott valaszok atlagai
az dsszevont valtozok alapjan

Képzett valtozok Tételszam Cronbach-a Atlag (Szoras)
Didaktikai 16 0,71 3,3(0,32)
Szocialis 7 0,82 3,4 (0,23)

Elézetes feltételezéseink ellenére a szocialis faktor kijelentéseire (pl. ,,A foglalkozasokon jo
volt a légkor”; ,,A foglalkozasok altal 1j baratokat szerezhettek a didkok™ stb.) nem érkeztek
szignifikansan magasabb értékt valaszok, mint a didaktikai allitdsokra (pl. ,,Szivesebben
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tanultak a didkok az idésebb tanuloktol, mint a tanaroktol”; ,,A kisérletek segitették az
iskolaban tanult tananyag megértését”): a valaszado pedagdgusok egyarant egyetértettek a
programsorozat eredményességével mind szocialis, mind didaktikai vonatkozasban.

A pedagdgusok szerint a foglalkozasok dsszességére vonatkozo allitasok koziil a leg-
inkabb jellemzdek a kovetkezok: a kisérletek érdekesek és latvanyosak voltak (mindkét
allitasnal M = 3,95; SD = 0,22), ¢és jo lehetdségként szolgaltak a tanulasra, egyszer-
smind élvezetesebbé tették a didkok szamara a tananyagot (mindkét allitasnal M = 3,86;
SD =0,36). Szintén 3,5 feletti atlagot kapott a foglalkozas légkore (M = 3,81; SD =0,51),
valamint a foglalkozédssorozat élménygazdagité funkcidja (M = 3,67; SD = 0,8).

Mig a nyilt valaszoknal a pedagogusok némelyike zavard tényezOként emlitette a zajt,
addig az erre vonatkozo Likert-skalas allitasra kapott valaszok alapjan elmondhat6, hogy
a valaszadok szerint mindezt nem rendbontés, oda nem ill6 viccelédés okozta, hiszen
tobbségében egyaltalan nem lattak tigy, hogy a foglalkozasokon egyes tanulok megjegy-
z€sel és viccei zavartak volna a tobbieket a koncentralasban (M = 1,38; SD = 0,8).

A kérddiv alapjan a programsorozat legkevésbé hatékony a foglalkozasokon tanultak
rogzitésében volt: a valaszadok inkabb nem értettek egyet azzal, hogy az alsos didkok
mindenre emlékeznek, amit a felssok bemutattak és elmagyaraztak nekik (M = 2,29;
SD = 0,9), ugyanakkor az is kidertilt, hogy tanaraik szerint ennek ellenére az alsdsok
szivesebben tanulnak az id6sebb didkoktol, mint a tanaroktdl (M = 2,95; SD = 0,59).

A kovetkezd, 6todik kérdéskor allitasai arra vonatkoztak, hogy a pedagdgusok véleke-
dése szerint mennyire voltak hasznosak a foglalkozasok az alsos, illetve a felsés didkok
fejlédése céljabol. Az alskalak reliabilitdsa kiemelkedd (alsésok: Cronbach-a = 0,93;
fels6sok: Cronbach-a = 0,90). A kapott valaszok atlagait dsszehasonlitottuk, a paros
t-probak alapjan a 17 kijelentés koziil 7 kijelentés esetében beszélhetiink szignifikans
kiilonbségrol (ezeket a 8. tablazatban kiemeléssel jeloltiik). A pedagdgusok ugy velik,
hogy ezen fejlodési szempontokbol (pl. a tapasztalatok megfogalmazasa; az alapvetd
tudomanyos fogalmak megismerése; a kritikai gondolkodas fejlesztése) a felsdsok
profitaltak tobbet. A tobbi teriilet kapcsan nem volt szignifikdns eltérés a pedagdgusok
véleményében, egyforman hasznosnak itélték azokat mindkét tagozatba tartozo tanuldk
fejlodése szempontjabol (8. tablazat).

8. tablazat. A program hasznossdaganak megitélése az also és a felsé tagozatos tanulok esetében

, Atlag (széras) Paros t-préba
Allitas
Alsosok | Fels6sok t p

kommunikacios készségek fejlesztése 3,71 (0,46) | 3,86 (0,36) | -1,37 | n.s.
a tarsakkal és a tarsaktdl valé tanulds megismerése 3,71 (0,46) | 3,71 (0,46) 0 n.s.
szocialis készségek fejlesztése 3,67 (0,48) | 3,71 (0,56) | -0,44 | n.s.
oksagi kapcsolatok felismerése 3,67 (0,48)| 3,57 (0,51) | 0,81 n.s.
a megfigyelés modszerének elsajatitasa 3,57 (0,51) | 3,67 (0,48) | -0,81 n.s.
természeti jelenségek megismerése 3,52(0,51)] 3,86 (0,36) | -3,16 | <0,01
vizsgalati eszkozok, modszerek megismerése 3,52(0,68)| 3,76 (0,44) | -2,5 | <0,05
kérdések megfogalmazasa 3,52 (0,51) | 3,71 (0,46) | -1,71 n.s.
tanulasi képességek fejlesztése 3,52 (0,51)] 3,58 (0,50) | -0,57 n.s.
kovetkeztetések levonasa 3,52 (0,60) | 3,52 (0,49) | -0,7 n.s.
a tapasztalatok megfogalmazdsa 3,38 (0,49)| 3,76 (0,44) | -3,51 | <0,01
az ¢élethosszig tart6 tanulas megalapozasa 3,38 (0,74) | 3,43 (0,75) | -1 n.s.
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, Atlag (széris) Paros t-préba
Allitas
Alsosok | Fels6sok t p

manualis készségek fejlesztése 3,33 (0,63) | 3,62 (0,49) | -1,83 | n.s.
alapvetd tudomanyos fogalmak megismerése 3,25 (0,72) | 3,65 (0,49) | -2,99 | <0,01
a tanult ismeretek alkalmazasa 3,24 (0,70) | 3,71 (0,46) | -2,91 | <0,01
tudomanyos magyardzatok megeértése 3,24 (0,62) | 3,67 (0,58) | -3,29 | <0,01
a kritikai gondolkodds fejlesztése 3,19 (0,67)| 3,57 (0,59) | -2,96 | <0,01

Kiemelendd, hogy minden fejlodési teriilet értékelésének atlaga 3 egész feletti, tehat a
megkérdezett pedagogusok ugy vélik, a foglalkozasok a felsorolt szempontokbol hasz-
nosnak vagy nagyon hasznosnak bizonyultak.

Az eredmények diszkusszidja és dsszegzése

A nyitott kérdésekre adott valaszaikban a tanarok a foglalkozasok kapcsan olyan fejlesz-
tési célokat hataroztak meg, amelyek besorolhatok az affektiv, a szocialis vagy a kognitiv
teriiletek egyikébe. A legtobb emlités a szocidlis kategdriahoz kapcsoldodott. A tanarok
szerint a foglalkozasok célja tobbek kozott az volt, hogy ,,a tanuldk egyiitt tanuljanak™,
¢és ez altal ,fejlédjenek az egytittmiikddési és a szocidlis készségeik”. A masodik leg-
gyakrabban emlitett kategdria az affektiv teriilet volt: ,,a didkok érdeklédésének felkel-
tése, a motivaciojuk novelése ¢és az élményszerii tanulas megtapasztalasa”. Legkisebb
gyakorisaggal a kognitiv kategoriaba sorolhato kulcsszavak jelentek meg a tanarok nyilt
valaszaiban.

A tanaroknak leginkabb az tetszett a programban, hogy ,,a didkok kozdsen dolgoz-
tak, egytittmiikddve, egymadsra utalva”. Kiemelték az affektiv teriiletekhez kapcsolhato
elemeket is, mint példaul ,,a diakok érdekld6dok voltak”, ,nagy élmény volt szamukra a
program”. Legkevesebbszer a kognitiv faktorba sorolhato kulcsszavak szerepeltek, mint
példaul az, hogy ,,a didkok hasznaltak problémamegoldo képességiiket”. Tehat ahogyan
a program céljanal, ennél a kérdésnél is az affektiv és a szocialis hozadék emlitése kertilt
tulstlyba. Ez 0sszefiiggésben allhat azzal, amit a nemzetkozi szakirodalombdl mar isme-
riink, miszerint a tandran kiviili, kotetlenebb, jatékosabb foglalkozasokat, programokat
nemcsak a laikusok (pl. sziilok), de még a szakma nagy része is inkabb szérakozasnak,
mintsem tanulasi lehetéségnek tartja (bovebben ld. pl. Duran és mtsai, 2009; Eshach,
2007; Falk és Dierking, 1997; Fliz, 2018). Az eredményeket a foglalkozas jellege is
magyarazhatja, mivel egy osztaly egy alkalommal vett részt a testvérosztalyos kisérletek-
ben, ami az ismeretelsajatitashoz és a kognitiv készségek fejlodéséhez viszonylag kevés
1d6. A zart végl kérdésekre adott valaszokban viszont a kognitiv fejlesztés lehetdsége is
megjelenik.

A Likert-skalas kérdoivtételekre adott valaszok alapjan a tanarok ugy gondoltak, hogy
a foglalkozasok a diakok szocialis és kognitiv fejlédése szempontjabol ugyanolyan mér-
tékben hasznosak (M;gaiikai = 3535 Mzocialis =3-4)- Ez magyarazhat6 azzal, hogy a prog-
ram hatasarol vallott nézeteket részletesen vizsgald kérddivrészben (a kérddiv negyedik
egysége) olyan szempontok is felmeriiltek, amelyekre a pedagégusok 6nmaguktdl nem
gondoltak, de fontosnak tartjak azokat.

A program tervezése és megvalositasa soran a pedagogusoknak a legfébb problémat
az idépontok Osszeegyeztetése és az idohiany okozta. Kihivasként éltek meg a kisér-
letek kivalasztasat: hogy azok megfeleljenek az életkori sajatossagoknak és konnyen
kivitelezhetok legyenek. Ez Osszecseng a korabbi kutatasi eredményekkel, amelyek
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ramutatnak, hogy mind a tarsakkal valo
(Altonji és mtsai, 2019), mind pedig a tano-
ran kiviili élményalapu tanulas (Rickinson
¢és mtsai, 2004) sikeres megvalositasahoz
szamos technikai feltétel megléte sziikséges,
melyek a szervezés akadalyai lehetnek.

A résztvevok valaszai alapjan a felsds
tutor didkok a program alatt abban fejlédtek,
hogy elsajatitottak olyan készségeket, ame-
lyek a tandri szerephez sziikségesek, mint a
fegyelmezés, figyelem felkeltetése és fenntar-
tasa, érdeklodeés fenntartasa stb. Ugyancsak
sokszor fordult el6 azon készségek emlitése,
amik a kisérletek elvégzéséhez sziikségesek,
mint példaul az eszkozok haszndlata, a tudo-
manyos magyardzatok megfogalmazaisa. A
kommunikacios készségek fejlodése és az
6nall6 tanulas szerepelt a legkevesebbszer a
valaszokban.

Az alsés didkok fejlédésével kapcsolatban
a legtobbszor emlitett a kategoria a kisérle-
tek elvégzéséhez sziikséges készségek volt,
mint példaul a sziikséges anyagok eléke-
szitése, a kisérlet elvégzése, kérdések meg-
fogalmazasa, hipotézisek alkotasa, oksagi
kapcsolatok megfogalmazasa. Hasonlo
szamban emlitették a tanarok, hogy a didkok
megtanultak tapasztalatokat megfogalmazni,
kovetkeztetéseket levonni. A tarsas tanulasra
utald elemek, mint példaul az egyiittmiikddés
a tarsaikkal volt a kdvetkez6 leggyakrabban
emlitett kategoria. Néhanyszor emlitették a
kommunikécios készségeket és a fegyelme-
zettséget.

Ha 0Osszevetjiik ezt a két nyitott kérdést
a felsésokre és az alsosokra vonatkozo zart
kérdésekkel (kérdéiv 6todik egysége), akkor
lathatjuk, hogy a tapasztalatok megfogal-
mazasa, jelenségek megismerése, alapveto
tudomanyos fogalmak, kritikai gondolkodas
megismerése mind-mind olyan fejlodési
teriiletek, amelyeket a tanarok hangstlyo-
sabbnak éreztek a fels6sok fejlodése szem-
pontjabol. Mind az als6sok, mind a fels6-
sok esetében a kommunikdcios készségek
fejlesztése allitasra adott valaszok atlagai
lettek a legmagasabbak (Mg, = 3,86; M
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= 3,71), de ugyancsak igen pozitiv, a 4-es

értékhez kozelitd atlageredményeket kaptunk a tdrsakkal és a tarsaktol valo tanulds
megismerése (mindkét korosztalynal M = 3,71), valamint a felsdsoknél a természeti
jelenségek megismerése (M = 3,86); a vizsgadlati eszkozok, modszerek megismerése
(M =3,76); a tapasztalatok megfogalmazasa (M = 3,76); a tanult ismeretek alkalmazasa;
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a kérdések megfogalmazasa; valamint a szocidlis készségek fejlesztése (mindharom
esetében M = 3,71) allitasok esetén is. Ahogyan a nyitott kérdésekre adott valaszokban
is megjelent, ugy a zart kérdésre kapott valaszok atlaga is igen magas lett a tarsakkal
és a tarsaktol vald tanulds megismerése kategoridval/allitassal kapcsolatban (mindkét
korosztalynal M = 3,71).

A pedagbgusok zart kérdésekre adott valaszai alapjan szerintiik az alsés diakoknak
jobban tetszett a foglalkozés, mint a felsés didkoknak (Mg, = 4,43, M55 = 4,76;
p <0,05). Emdgott meghuzodhat a tanaroknak az a feltételezése, hogy a felsds diakoknak
a foglalkozasra vald felkésziilés és a kisérletezés iranyitdsa szamos feladatot és egyben
feleldsséget adott, ami nehéz lehetett szamukra.

A program sikerét jelzi, hogy a tanarok nagyrésze nagyon egyetért azzal, hogy sze-
retné, ha a jovében is megvalosulna a tutor altali tanulas az iskolaban, illetve szivesen
venne részt hasonld foglalkozasok tervezésében, lebonyolitasaban, hiszen valaszaik
alapjan szocidlis, affektiv és kognitiv szempontokbdl is hatékony tanulasi lehetdségnek
talaltak a programot. A pedagdgusok korében gytijtott adatokat felhasznaljuk a tovabbi
elemzéseinkhez, a pedagdgusok ¢és a foglalkozasokon részt vett tanulok véleményének
Osszevetéséhez

Osszességében elmondhatd, hogy a pedagdégusok pozitivan viszonyultak ehhez az
Ujszerl tanuldsi formahoz. Hatékonynak tartjak mind a természettudomanyok iranti
érdeklddés felkeltése, mind a készségek fejlesztése szempontjabdl, ugyanakkor latjak
a program elokészitésével és lebonyolitasaval jaro tanari feladatokat, kihivasokat is.
A vizsgalat eredményei alapjan a tanoran kiviili tarsas tanulas e forméja miukodoképes,
sz¢lesebb korben is kiprobalhato.

A vizsgalat korlatai és fejlesztési lehetoségei

Mivel kutatdsunk nem reprezentativ és kis mintaclemszamu, ezért a tanulmanyban kozol1t
eredmények nem altalanosithatok, azok egy eldzetes tajékozodasnak felelnek meg.
Bar a program az iskola minden alsos didkjat bevonta, a felss évfolyamokbol pedig
osztalyonként 12-t, az egyes tanulok csak egyszer vettek részt a foglalkozasokon, és a
pedagdgusok tdbbsége a sajat osztalyaik foglalkozasat szervezte. Ahhoz, hogy a pedagé-
gusok attitlidjeirdl, véleményérodl arnyaltabb képet kapjunk a tandran kiviili tanulas ezen
formajardl, és kiilonbozd valtozok (pl. tanitasi tapasztalat, foglalkozason betdltott szerep)
szerint képzett részmintakat is 6sszehasonlithassunk, mas iskolak bevonasa is sziikséges.
Tovabbi lehetdség a program fejlesztd kisérletté alakitasa egy kivalasztott korosztalyban
3-4 honapon at tartd foglalkozassorozattal, és hatékonysagvizsgalatanak dsszevetése a
pedagoégusok véleményével. A pedagdgusok kérddives vizsgalatat a késdbbiekhez ki
lehet béviteni interjuval is.

Tamogatas és koszonetnyilvanitas
A kutatast a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargy-pedagdgiai Kutatasi Programja

tamogatta. A tanulmany szerzdi koszonik a programban részt vevé pedagdgusoknak és
tanuloknak az egylittmtkodést.
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Absztrakt

Kutatasukban egy olyan iskolai természettudomanyos programrol kérdeztilk meg a részt vevd tanarok és dia-
kok véleményét, amely iskolai keretek kozott, de tanoran kiviil zajlott, és a tanulasi szituacioban kiilonbozd
¢életkort tanulok vettek részt: az alsod tagozatos diakok tutoraltakként, a felsés diakok pedig tutorként. A Test-
vérosztalyok kisérletezés délutanjai cimii program 12 alkalommal valésult meg a tanév soran az iskolaban,
bevonva az 0sszes also tagozatos osztalyt és a hozzajuk tartozo felsés osztalyokbol 12-12 f6t. A 60 perces
foglalkozasokon 6 kisérlet kiprobalasara keriilt sor forgoészinpadszeriien 4-5 fos csoportokban, csoporton-
ként 2-2 felsé tagozatos didk iranyitasaval. A tanulmany a tanari kérddives felmérést mutatja be, amelyben
a pedagogusok (21 f6) véleményét és tapasztalatait vizsgaltuk a program céljarol, elényeir6l, hatranyairol és
hatasar6l. Az 6t egységbdl allo papiralapu kérddiv nyitott, valamint Likert-skalan mérd zart kérdéseket egy-
arant tartalmaz. A kérdoiv negyedik egységét Orion és Hofstein (1991, 1994) Attitudes toward Field Trips in
General kérdbive alapjan dolgoztuk ki, amelyet Fliz Nora (2018) adaptalt. A kérdiv egységeinek reliabilitasa
megfeleld (Cronbach-o = 0,71-0,93). A pedagdégusoknak nagyon tetszett a program, az 6tfoku Likert-skalan
adott valaszaik atlaga magas (M = 4,95; SD = 0,22). A nyitott kérdéseknél a fejlesztési célok kozott foként
az affektiv és a szocialis teriiletekhez sorolhatokat emelték ki, mig a kognitiv képességek fejlesztését csak rit-
kabban emlitették. Ugyanakkor a Likert-skalas kérdéivtételekre adott valaszaikban a foglalkozasokat a didkok
szocialis és kognitiv fejlédése szempontjabol ugyanolyan mértékben hasznosnak tartottak (Mgyigakikai = 3535
Mociatis = 3-4). Nehézségként az idShidnyt és a szervezési problémékat emelték ki. Ugy gondolték, hogy
mindkét korosztaly szamos teriileten (pl. kisérleti eszk6zok hasznalata, tudomanyos ismeretek, gondolkodas,
egylittmiikodés, kommunikacid) profitalt a foglalkozasokbol, de az alsés diakok élvezték jobban. A vizsgalat
eredményei hozzajarulnak a program tovabbfejlesztéséhez és hasonlo tanulasi alkalmak kidolgozasahoz.
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Szemle

Helyzetkép a tanuloi autonomiarol
a digitalis oktatas idején:
egy kérdoives felmérés eredményei

Magyarorszagon 2020 tavaszdan a COVID-19 jarvdny miatt a
legtobb egyetemi hallgato hirtelen egy teljesen 1ij és dltala kevéssé
ismert oktatdsi kérnyezetben taldlta magdt, amelyben azonnal
teljesitenie is kellett tanulmdnyi kételezettségeit (Hrubos, 2021).
Mivel a kényszertdvoktatdasnak készénhetéen a hallgatok a
tdrsakkal és az oktatokkal is limitdlt interakciot tudtak folytaini,
és mivel ez sem az addig megszokott modon tértént, a hallgatok
bizonyos fokig magukra maradtak a tanulmdnyi kételezettségek
teljesitése és sajdt tanuldsuk megszervezése teréen. Ebben a
kiveételes helyzetben vélhetbleg azon hallgatok voltak sikeresebbek,
akik tobb ondllosdaggal birtak. Tanulmdnyunkban azt jarjuk
korbe, hogy (1) ez az 1j, a didkok részérol megnovekedett
autonomidt kéveteld tanuldsi kbrnyezet hogyan hatott a tanuloi
autonomia egyes teriileteire, illetve hogy (2) a hallgatok az
autonomidt alkoté bizonyos résztertiletek (aspektusok) teréen
hogyan értékeltek 6nmagukat és tanuldsi teljesitményiiket a
2020 tavaszi szorgalmi idoszak tekintetében. Tanulmdnyunk
célja, hogy kutatdsunkkal pillanatképet adjunk arrol, hogy az
egyetemi hallgatok mennyire tudtak megfelelni az autonomia
Jelentette kihivdsoknak, és mennyire voltak képesek megszervezni
sajdt tanuldsukat. Erre tekintettel tanulmdnyunkban eloszor
a digitdlis oktatdsi kornyezetekkel kapcsolatosan a COVID-19
Jarvdanyt megeloz6 idoszakban késziilt kutatdsokat foglaljuk dssze
roviden. Ezt kovetben elméleti hdttérkent Tassinari (2012, 2015)
tanuloi autonomidt leiro, dinamikus modelljét ismertetjiik, amire
kutatdsunk empirikus része épiil. A kutatdsi modszerek leirdsdt
kovetden az eredményeket és azok értelmezését adjuk kézre.

Elméleti hattér

ning), azaz a hagyomanyos, osztalytermi oktatds digitalis eszkozokkel valo
kombinalasa volt a legtipikusabb oktatasi kornyezet. Ubell (2017) meghataro-
zasa szerint a vegyes tanulds olyan oktatasi forma, ahol az online eszkdzok segitségével
megvalosulo digitalis oktatas keveredik a hagyomanyos, osztalytermi oktatassal. Ubell
(2017) szerint a vegyes tanulds alkalmaval az oktatas 70%-a zajlik le digitalis platfor-
mokon, mig a maradék 30%-a osztalytermi formaban valosul meg. Korabbi kutatasok

61

ﬁ COVID-19 jarvanyt megel6z6 felsdoktatasban a vegyes tanulas (blended lear-

szemie



Iskolakultira 2022/2

(Ho és mtsai, 2016; Jesus ¢és mtsai, 2017;
McCutcheon és mtsai, 2015) azt bizonyitjak,
hogy a vegyes tanulas elénye abban rejlik,
hogy hatékonyan és rendszerszertien 6tvozi
a digitalis és az osztalytermi oktatast mind a
kettd eldnyeire épitve, ily modon tamogatva
a teljes oktatasi folyamatot. Ezen oktatasi
kornyezetben az oktatdé motivalod képessége
jelentds lehet (Ibrahim, 2019). Hagyoma-
nyos osztalytermi oktatast vizsgalva korabbi
magyar kutatasok koriiljartak a pedagogu-
sok tanulasi motivacioval kapcsolatos sajat
szerepérdl alkotott nézeteit (Mezei és Fejes,
2020), amely kérdés az online oktatas soran
is kiemelked6 szereppel birt.

Szamos korabbi kutatas igazolta, hogy a
legtobb oktatasi kdrnyezet vonatkozasaban
elényds az online, digitalis eszk6zok hagyo-
manyos oktatasi modszerrel vald vegyitése
a tanuldsi folyamatokat illetéen (Donnelly,
2010; Jesus és mtsai, 2017; Nguyen, 2015;
Woltering ¢és mtsai, 2009). A felsdoktatési
kornyezetek esetében azonban nem egyértel-
milen errefelé mutatnak a kutatok megallapi-
tasai. Az Egyesiilt Allamokban egy nemrégi-
ben végzett kutatas adatai szerint az elmult
években a digitalis oktatds a felsdoktatas
szintjén vesztett népszertiségébdl (Allen és
mtsai, 2016), mert a digitalis eszkdzok hasz-
nalata még mindig nehézséget jelent az okta-
tok szamara (Kelly és mtsai, 2009; Ubell,
2017). Az egyetemi oktatok szemszogébol
az ezen Uj oktatdsi modba vald beletanulés
— az ezzel kapcsolatos tovabbi munkaterhek
miatt — tovabbi bonyodalmakat okozhat.
Ezenkiviil a digitalis oktatasi modban prob-
1émat jelent az oktatok és a hallgatok kozotti
személyes kapcsolatok hianya (Ubell, 2017).
Ezzel 0sszefliggésben az oktatdi visszajel-
zések és az oktatd-hallgatd interakciok
terén végzett korabbi kutatasok megallapi-
tottak, hogy az ilyen interakciok nagyban
hozzajarulnak a tanulasi folyamat sikeréhez
(Garrison és Cleveland-Innes, 2004; Rovai
¢és Jordan, 2004). Az ilyen interakcidok az

A COVID-19 jarvdny miatt a
legtobb egyetemi hallgato hirte-
len egy teljesen 1ij oktatdsi kér-
nyezetben taldlta magdt: egyik
naprol a mdsikra egy 100%-ban
digitalizdlt oktatdsi kérnyezet

vette oket koriil. Bdr az inter-
net segitségevel a hallgatok az

ily modon dtalakult oktatdsi
kornyezetben is kapcsolatban
voltak tdarsaikkal és oktatoik-
kal, a didkok sajct tanuldsa
sokkal inkdbb friggdtt maguktol

a hallgatoktol - és elsésorban
Jfokent toliik -, mint kordabban.
Erre egy magyar egyetemi kor-

nyezetben végzeltt vizsgdlat-

tal Asztalos és munkatdrsai

(2021), valamint Fajt, Térok
és Kover (2021) is ramutattak.

A kordbbi, személyes oktatds-
16l eltérden, amellyel kapcsolat-
ban Asztalos és Szénich (2018)
megdllapitottdk, hogy a hallga-
tok az autonomidval kapcsola-
tos irdnymutatdst elsésorban a
tandrtol vartdk el, az 1ij, online
kényszer-tavoktatdsi kRornyezet-

ben - t6bbek kozott az infor-
mdciodramlds nehézségei miatt

- a hallgatok az autonomia
tertiletén is kénytelenek voltak
Jjobban magukra hagyatkozni.

online oktatas esetében pedig nem olyan mértékben és mennyiségben fordulnak eld,
mint a hagyomanyos, osztalytermi oktatas esetében, ami nem elényds (DeLacey és

Leonard, 2002).

A COVID-19 jarvany miatt a legtobb egyetemi hallgaté hirtelen egy teljesen uj
oktatasi kornyezetben talalta magat: egyik naprol a masikra egy 100%-ban digitalizalt
oktatasi kornyezet vette 6ket koriil. Bar az internet segitségével a hallgatok az ily modon
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atalakult oktatasi kornyezetben is kapcsolatban voltak tarsaikkal és oktatoikkal, a didkok
sajat tanulasa sokkal inkabb fiiggott maguktol a hallgatoktdl — és elsdsorban foként t6litk
—, mint kordbban. Erre egy magyar egyetemi kdrnyezetben végzett vizsgalattal Asztalos
¢s munkatdrsai (2021), valamint Fajt, Torok és Kovér (2021) is ramutattak. A korabbi,
személyes oktatastol eltéréen, amellyel kapcsolatban Asztalos és Szénich (2018) meg-
allapitottak, hogy a hallgatok az autonoémiaval kapcsolatos iranymutatast elsdsorban a
tanartol vartak el, az 0j, online kényszer-tavoktatasi kornyezetben — tobbek kozott az
informacidaramlas nehézségei miatt — a hallgatok az autonémia tertiletén is kénytelenek
voltak jobban magukra hagyatkozni.

A kényszer-tavoktatasi helyzetben viszont a tanuldi autonémia nélkiilézhetetlen volt
az uj kornyezetben valo teljesitéshez és a megfeleld tanulmanyi eredmények eléréséhez.
Erre alapozva a jelen tanulmany keretében Ruelens (2019. 376.) munkéjara tamaszkodva
a tanuldi autonomiat olyan helyzetként hatarozzuk meg, amelyben ,,a didk tudataban van
a tanulasi folyamat kiilonb6z6 aspektusainak, valamint — kiilonféle mértékben — képes és
hajland¢ arra, hogy stratégiakat alakitson ki a sajat tanulasi folyamatanak megkezdésére
¢és szabalyozasara” (a szerzok forditasa).

Az autonémiaval kapcsolatos korabbi magyarorszagi empirikus kutatasok kapcsan
elmondhatd, hogy a magyar oktatasi kdrnyezetben szamos kutatd vizsgalta a tanuldi
autonémia kérdéskorét az idegennyelv-tanuldssal dsszefiiggésben. Csizér és Oveges
(2019) kozépiskolas tanulok autoném tanulasi viselkedését kutatta a nyelvi vizsgak tiik-
rében, és azt talaltak, hogy a vizsgadk nem feltétleniil tdmogatjak a tanuldi autonémiat.
Albert, Tankoé és Piniel (2018) az autondm tanulasra valo hajlam, a tanult idegen nyelv, a
nem ¢és az ¢letkor Osszefliggéseit kutattak: meglatasaik szerint az angolt tanulok, a lanyok
¢és a fiatalabbak motivaltabbak voltak. Csizér ¢és Kormos (2012) harom jol elkiiloniild
nyelvtanulo6i csoport motivaciojat, nyelvtanulasi autonémiajat és dnszabalyozo tanulast
segitd stratégiait vizsgaltak. Azt allapitottak meg, hogy a vizsgalati alanyok onszaba-
lyoz6 és autonom tanulasi viselkedése nem volt kielégitd. Asztalos, Szénich és Csizér
(2020) autoném tanulést segitd, dnszabalyozo stratégidkat vizsgaltak egyetemi hallgatok
esetében, és arra a konkliziora jutottak, hogy a didk sajat eréfeszitései mellett az oktatoi
oldalrél torténd tamogatas elengedhetetlen a sikeres nyelvtanulasi folyamathoz. Szénich
¢és Szokacs (2016) egyetemi hallgatok onallo nyelvtanulasi képességét vette gorcsé ala
az iizleti felsGoktatasban, és azt talaltak, hogy a hallgatok nem eléggé tudatosak nyelvta-
nuldsuk megtervezésekor. Asztalos és Szénich (2018), Csizér és Tanko (2017), valamint
Valoczi (2016) kutatasaikban egybehangzdan azt talaltak, hogy az egyetemistak szamara
is gondot okoz a tanulasi folyamat autondm iranyitasa. Ezen eredmények alapjan kérdé-
ses volt, hogy a magyar egyetemi hallgatok mennyire sikeresen tudjak kezelni az online
oktatas jelentette kihivasokat.

Arrdl viszont, hogy az autondom tanulas hogyan is megy végbe, megoszlik a szakiroda-
lom véleménye. Altaldnossagban véve elmondhat6, hogy a szakirodalomban egyetértés
mutatkozik abban, hogy bizonyos aspektusok valdban jellemzik az autondém tanulast,
valamint abban is konszenzus van, hogy bizonyos foka szabalyozas az autonom tanu-
las soran végbemegy. A szakirodalom (Bolhuis, 1996; Cotterall, 2000; Dam, 1995;
Hammond és Collins, 1991; Holec, 1981; Knowles, 1975; Machaal, 2015; Oxford,
1990; Reinders, 2010; Tassinari, 2012; Zimmerman ¢s Pons, 1986) azon célu attekintése
utan, hogy a kutatok milyen tevékenységek jelenlétét fogadjak el konszenzusképpen az
autonom tanulds, azon beliil is a kiilonféle szabalyoz6 tevékenységekkel 6sszefiiggésben
(amelyeket Ruelens [2019] aspektusoknak hiv), Ruelens (2019. 377.) a kovetkezoket
allapitja meg: ,,Altalanossdgban véve az autonom tanulas aspektusaiként [az irodalom] a
kovetkezoket emliti: tajekozodas és célkijeldlés, ismeretforrasok és tevékenységek kiva-
lasztasa, fervezés, tervvégrehajtas, a tanulasi folyamat figyelemmel kisérése, a tanulds
eredményeinek értékelése és a terv atdolgozasa.”
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A jelen kutatas soran arr6l szerettiink volna informacidkhoz jutni, hogy a hallgatok
hogyan ¢élték meg a digitalis kényszer-tavoktatas alatt az autondém tanuléds szabalyoza-
sanak ¢élményét. Ezenkivill a kutatas sordn arrél is gyujtottiink adatokat, hogy hogyan
befolyasolta a digitalis kényszer-tdvoktatasi kdrnyezet a hallgatok sajat tanulasi folya-
mataikrol kialakitott 6sszképét, attitiidjét. Erre tekintettel a Ruelens (2019) altal megal-
lapitott, konszenzusként elfogadott autondm tanulasi tevékenységek koziil harom olyan
aspektusra dsszpontositottunk vizsgalataink soran, amelyek nemcsak hogy a teljes tanu-
lasi folyamat alatt jelen vannak, hanem amelyet a hallgatok — idedlis esetben — teljesen
maguk szerveztek ¢és iranyitottak az elsé COVID-19 hullam alatt: az altalunk vizsgalt
autonom tanuldsi aspektusok tehat a célkijelolés, a tanulasi folyamat figyelemmel kisé-
rése és a tanulds eredményeinek értékelése. Ezek az aspektusok egyuttal a diakok digi-
talis kényszer-tavoktatasi kornyezetben alkalmazott dontéshozatali mechanizmusaira is
ravilagitanak.

Vizsgalatunkra figyelemmel a tanulasi folyamat leirasara és a jelen kutatas elméleti
alapokkal valé aldtdmasztasara olyan tanul6i autonémiat leird elméleti modellt keres-
tiink, amellyel lehetséges leirni a fenti, leggyakrabban kutatott aspektusok kapcsan a
hallgat6i autondémia szintjeit és az autonomiaval kapcsolatos attitidoket. Ezen megfon-
tolasra tekintettel Tassinari (2012, 2015) tanuloi autondémiat leird, dinamikus modelljét
valasztottuk elméleti kiindulopontként. Tassinari 2015-6s modellje a tanul6i autonomiat
négy alkotéelem mentén irja le: (1) kognitiv és metakognitiv, (2) affektiv és motivacios,
(3) tarsas és (4) cselekvésre iranyuld. Roviden bemutatva: a kognitiv és metakognitiv
alkotdelem a tudas strukturdlasaval fiigg 0ssze; az affektiv és motivacios alkotoelem a
tanulas folyaman fellépd érzelmekkel és motivaciokkal kapcsolatos. A tarsas alkotoelem
a tanulasi folyamat alatt t6rténd, masokkal vald egyiittmiikddést irja le; mig a cselek-
vésre iranyuld alkotoelem a tanulasi folyamat alatt bekovetkezd dontéshozatalt irja le.
A cselekvésre iranyuld alkotoelem részei ,.fervezes, ismeretanyagok és modszerek kiva-
lasztasa, feladatmegoldas, nyomon kovetés, értékelés, egylttmikddés és sajat tanulasi

folyamat iranyitasa” (Tassinari, 2015. 74.). A célkijelolés — avagy a Tassinari-féle (2015)

modellben a ,tervezés” — egyfeldl elsddleges abbdl a szempontbdl, hogy a hallgato
minden tevékenysége ennek lesz alarendelve, hiszen vezérlé elvként ez iranyitja a célt
megvalodsitani hivatott hallgatoi cselekvéseket, masfelél pedig a célkijelolésre hatassal
lehetnek a hallgatora haté kornyezeti jellemzok (pl. tanulasi kdrnyezet stb.).

A fentebb 0sszefoglalt szakirodalmi konszenzusra alapozva a jelen kutatas a tanulasi
folyamat leginkdbb elfogadott aspektusainak vizsgalatara vallalkozik (részletesebben
a leginkabb elfogadott aspektusokrol: Ruelens [2019] és fentebb), azaz a célkijelo-
1és, a tanulasi folyamat figyelemmel kisérése €és a tanulds eredményeinek értékelése
aspektusokra 0sszpontosit, amelyek a Tassinari (2015)-féle modellben a ,,tervezés”,
,»a sajat tanuldsi folyamat iranyitasa” és az ,,értékelés” alkotoelemek alatt talalhatok.
A Tassinari (2015)-féle modell szerint a tervezés a hallgatd azon tervezési folyamatait
foglalja egybe, amelyek segitségével a didk a tanuldsi folyamatot sajat sziikségleteihez
¢és céljaihoz igazitja; a sajat tanulasi folyamat iranyitasa a hallgatdo azon képessége,
hogy a sajat tanulasi folyamatat iranyitani tudja, és azért felelésséget tudjon vallalni;
az értékelés segitségével pedig a hallgatd sajat tanulasanak hatékonysagat mindsiti €s
értékeli. Mivel Tassinari (2015) elméleti modellje attitlidoket vizsgaldo modell, ezért
a modell jol hasznalhaté annak leirasara ¢és mérésére, hogy a kutatasban részt vevo
hallgatok hogyan alltak hozza tanuldsuk fenti aspektusaihoz, és hogy azokat sajat
szemszOgikbdl hogyan mindsitették.
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Kutatasi moédszerek

A jelen vizsgalat a tanuldi autonomidra fokuszalva vizsgélja az egyetemi hallgatok digi-
talis oktatassal kapcsolatos élményeit, ennek kapcsan pedig az alabbi kutatasi kérdésekre
keresi a valaszt: Mi jellemzi a résztvevok digitalis oktatas soran megvaldsuld autondm
tanulasi viselkedését? Milyen volt a hallgatok hozzaallasa az autonoém tanulds egyes
aspektusaihoz a digitalis oktatas alatt? Van-e &sszefliggés az egyes aspektusok esetében
a hallgatdi valaszok kozott? Mi befolydsolja és hatarozza meg a digitalis oktatas alatt
bekovetkezd hallgatoi célkijeldlést és dontéshozatalt?

A kutatasi kérdések megvalaszolasahoz a kvantitativ kutatasi paradigmat valasztottuk,
és kérdéives modszerrel, nagy mintan vizsgaltuk meg egy budapesti egyetem hallgatoi-
nak idegennyelv-orakkal kapcsolatos véleményeit.

Résztvevok

Kutatasunkban egyetemi hallgatokat, ezen beliil is a Budapesti Gazdasagi Egyetem hallga-
toit vizsgaltunk. A kérddivet a 2019-2020-as tanév tavaszi félévének végén az intézmény
aktiv statusza hallgatoi koziil dsszesen 982 résztvevd toltotte ki. A kitdltok koziil a ndk
szama (80,1%, n = 787) joval meghaladja a férfiakét (19,9%, n = 195), a résztvevok atlagé-
letkora 20,7 év volt (szoras = 1,71). A legfiatalabb kit61td 18, mig a legidésebb 42 éves volt.

Kutatasi eszkoz

Kutatasi eszkoziink egy sajat készitésii kérdoiv volt, amelynek kérdései és skalai a vonat-
kozé szakirodalomra (Tassinari, 2015) ¢s korabbi empirikus kutatdsok (Asztalos ¢s mtsai,
2021; Fajt, Torok és Kovér, 2021) eredményeire épiiltek. A kiilonbozo hattérvaltozok (pl.
nem, kor stb.) mellett a kérd6ivben arrdl kérdeztiik a résztvevoket, hogy mennyire értenek
egyet a kérdéivben megjelend allitasokkal. A résztvevok attitidjét 6tfoka Likert-skalan
tettiik mérhetévé. A Likert-skéla az ,,1 = egyaltalan nem értek egyet”-tdl az ,,5 = teljesen
egyetértek-ig terjedt. A kutatasi eszkoz dsszesen 30 allitast tartalmazott, amelyek 6sszesen
8 skalaba tagozddtak be. A kutatas soran hasznalt skalak az alabbiak voltak:

1. Célkijeldlés (5 tétel): a résztvevok milyen mértékben tudtdk meghatarozni sajat
tanulasi céljaikat. Példa: ,,Amikor online digitalis oktatasi forméaban tanultam, min-
dig tisztaban voltam a napi tanulési céljaimmal.”

2. Tanulas szervezése és ellendrzése (8 tétel): mennyire voltak képesek a résztvevok,
hogy sajat tanulasuk esetében tanulasi lehetdségeiket atlassak, és haladasuk tervezé-
sekor ezen lehetéségekkel élni tudjanak. Példa: , Elveztem, hogy én voltam felelés
azért, hogy beosszam a tanulasra forditott idomet.”

3. Az otthoni tanulas céljabdl a tanulési kornyezet kontrollalasa (3 tétel): milyen mér-
tékben tudtak a résztvevok optimalis tanulasi feltételeket biztositani sajat maguknak
az otthonukban. Példa: ,,Konnyedén megoldottam, hogy otthon nyugodt koriilmé-
nyek kozott tudjak tanulni.”

4. Online oktatas hatékonysaganak figyelemmel kisérése (4 tétel): az online oktatas
eredményessége a hagyomanyos oktatashoz képest a hallgatok megitélése szerint.
Példa: ,,Szerintem tobbet tanulhattunk volna, ha online digitalis nyelvordk helyett
személyes kontaktorakat tartottunk volna egy osztalyteremben.”

5. Hallgatotarsaktol valo segitségkérés (3 tétel): milyen mértékben kértek segitséget a
résztvevok a tanulotarsaiktol, amikor nehézségekbe iitkoztek a feladatok elvégzése
soran. Példa: ,,Segitséget kértem didktarsaimtol, amikor nem tudtam, hogyan kell
egy feladatot elvégezni.”
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6. Személyes tarsas érintkezésre valod igény (2 tétel): mennyire hianyzott a résztve-
voknek a személyes egyiitt- és jelenlét az osztalyteremben. Példa: ,,Hianyzott, hogy
személyesen jelen lehessek az osztalyteremben az o6rakon.”

7. Otthon elvégzendd feladatok mennyisége (3 tétel): a résztvevok mennyire tartottak
optimalisnak az orakra vald felkésziilés soran teljesitendd feladatmennyiséget.
Példa: ,,A kurzus oktatoja altal meghatarozott feladatokat a hataridok tartasa mellett
idében el tudtam végezni.”

8. Oktatotol valo segitségkérés (2 tétel): milyen mértékben kértek segitséget a részt-
vevok kurzusok oktatditol, amikor nehézségekbe iitkdztek a feladatok megoldasa
sordn. Példa: ,,Segitséget kértem a kurzusoktat6tol, amikor nem tudtam, hogyan kell
egy feladatot elvégezni.”

Adatelemzés és az adatgyiijtés menete

Az adatgytjtési folyamat 2020. majus kdzepe ¢és julius eleje kozott zajlott online és
anonim modon. Az adatgyiijtéshez a Google Formsot hasznaltuk. Az adatokat kvantita-
tiv modon kodoltuk és az SPSS 27.0 statisztikai elemzd szoftverbe importaltuk. A leird
statisztikak mellett korrelacios és regresszios elemzéseket is lefuttattunk.

Eredmények és diszkusszié

Annak érdekében, hogy eldontsiik, az altalunk gytjtott adatok alkalmasak-e a tovabbi
elemzésre, elészor megvizsgaltuk a kutatds soran hasznalt skalak megbizhatosagat:
célunk az volt, hogy megallapitsuk, hogy a kutatasi eszk6z megfeleléen mér-e, és hogy
megbizonyosodjunk arrél, hogy a kutatasban kapott adataink megbizhatdéak-e. Ehhez
minden skala esetében kiszamitottuk a skalak Cronbach-alfa megbizhatésagi egytitthato-
jat, amelyet az 1. tdblazatban foglaltunk 0ssze.

1. tablazat. Cronbach-alfa megbizhatosagi egyiitthatok

Skala Tételek szima | Cronbach-alfa
Célkijeldlés 5 0,690
Tanulas szervezése és ellendrzése 8 0,736
Az otthoni tanulas céljabdl a tanulasi kornyezet kontrollalasa 3 0,734
Online oktatas hatékonysaganak figyelemmel kisérése 4 0,832
Hallgatotarsaktol valo segitségkérés 3 0,865
Személyes tarsas érintkezésre valo igény 2 0,713
Otthon elvégzendo feladatok mennyisége 3 0,610
Oktatotol valo segitségkérés 2 0,632

Mind a nyolc skalank megbizhatonak bizonyult, mivel az egyes skalak Cronbach-alfa
egyiitthatdja elérte a szakirodalomban meghatarozott 0,6-es kiiszobot (Dornyei €s
Taguchi, 2010), igy az adatokat kutatasunkban felhasznalhattuk. Ezt kovetden faktore-
lemzés segitségével (maximum likelihood varimax rotacioval) megvizsgaltuk a skalakon
beliili tovabbi lehetséges dimenziokat is. Az elemzés eredményei azt mutattak, hogy
minden skala csupan egyetlen dimenziét mér, igy tovabbi statisztikai elemzéseket is
elvégezhettiink.
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Ezutan mind a nyolc skalank esetében leird statisztikak segitségével kiszamoltuk az
atlagokat és azok szorasat (2. tablazat), hogy képet kapjunk a résztvevok digitalis okta-
tassal kapcsolatos véleményeirdl, illetve az autoném tanulési viselkedésiikrdl.

2. tablazat. A skalakhoz tartozo atlagok és azok szorasai

Skala Atlag | Széras
Tanulas szervezése és ellendrzése 3,65 0,75
Otthon elvégzendé feladatok mennyisége 3,62 0,86
Személyes tarsas érintkezésre valo igény 3,54 1,26
Célkijelolés 3,29 0,88
Oktatotol valo segitségkérés 3,10 1,17
Hallgatotarsaktol valo segitségkérés 2,97 0,61
Online oktatas hatékonysaganak figyelemmel kisérése 2,75 1,10
Az otthoni tanulas céljabol a tanulasi kornyezet kontrollalasa 2,70 1,16

A fenti adatokat elemezve, a tanulas szerve-
z¢se ¢és ellendrzése skalara kapott viszonylag
magas atlagbol (3,65) kideriil, hogy a dia-
kok jellemzden jol meg tudjak szervezni a
tanulasukat a sajat otthonukban. Ezenkiviil
az atlagokbdl az is kideriil, hogy az oktatok
altal feladott, onalldéan elvégzendd felada-
tok mennyiségével (3,62) is relative elége-
dettek voltak a résztvevok. Az ide tartozd
atlag (3,62) azonban elgondolkodtatd abban
a tekintetben, hogy esetleg kissé csokken-
teni érdemes a digitalis oktatas soran hazi
feladatként elvégzendd feladatok mennyisé-
gét. A korabbi kutatasok (v6. Pal és Koris,

A fenti adatokat elemezve, a
tanulds szervezése és ellenor-
zése skdldra kapott viszonylag
magas dtlagbol (3,65) kidertil,
hogy a didkok jellemzden jol
meg tudjak szervezni a tanu-
lasukat a sajdt otthonukban.
Ezenkiviil az dtlagokbol az is
kidertil, hogy az oktatok dltal
feladott, éndlloan elvégzendo

2021) eredményeihez hasonléan a jelen Jfeladatok mennyiségével (3,62)

vizsgalat eredményei is azt tikrozik, hogy
a hallgatoknak van igénye a tobbi didkkal
valo személyes kontaktusra (3,54). Az ada-
tokbdl az is kitlinik, hogy a részvevok igye-
keztek sajat tanulasi célokat kijeldlni (3,29)
maguk szdmara a digitélis oktatas sordn. Az
ehhez kapcsolodo atlag mindemellett arrol is
tanuskodik, hogy ez nem feltétleniil sikeriilt
minden esetben.

Ami a masoktol valo segitségkérést illeti,
a résztvevoink jellemzden inkabb az okta-
tojuktdl kértek segitséget (3,10), ha valamit

is relative elégedettek voltak a
résztvevok. Az ide tartozo dtlag
(3,62) azonban elgondolkod-
tato abban a tekintetben, hogy
esetleg kissé csékkenteni érde-
mes a digitdlis oktatds sordn
hdzi feladatkent elvégzendd fel-
adatok mennyiséget.

nem értettek, €s kissé kevesebbszer keresték meg hallgatotarsaikat (2,97). Ennek oka a
szakirodalomban (Garrison és Cleveland-Innes, 2004; Pal és Koris, 2021; Rovai és Jor-
dan, 2004; Ubell, 2017) is hangsulyosan targyalt személyes kontaktus hianyara vezethetd
vissza, hiszen a tantermi, jelenléti oktatas soran a hallgatok napi rendszerességgel talal-
koznak egymadssal, igy a hétkoznapi beszélgetések kapesan is konnyedén eldjohetnek
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a kurzusokkal kapcsolatos kérdések, problémak. Ezek megvitatasara az online oktatas
soran nem volt lehetdség, igy a hallgatok ebbdl kifolydlag fordultak elsésorban az
oktatohoz. Az online oktatas hatékonysagéaval kapcsolatosan a diakok azt gondoljak,
hogy a személyes oktatas sordn taldn tobb tananyagot lehetett volna dtadni, mint a
digitalis oktatas soran, ami a korabbi kutatasok eredményeihez (Ives, 2021; Karadag
¢és Ergin-Kocaturk, 2021) hasonldan a digitalis oktatas adott koriilmények kdzott vald
megvaldsitasanak hatékonysagat részben megkérddjelezi. Az utolso skala, vagyis az ott-
honi tanulas céljabdl a tanulasi kdrnyezet kontrollalasa vonatkozéasaban lathaté nagyon
alacsony atlag (2,70) arra enged kdvetkeztetni, hogy a hallgatoknak nehézségeik akadtak
azzal, hogy elvonulva, zavartalanul tudjak végezni tanulasi feladataikat. A szakirodalom
szerint az iskolai eredmények sikerességének — kiilonos tekintettel a digitalis oktatasra —
egyik meghatarozé eleme, hogy a tanuloknak van-e lehetésége elvonultan, sajat térben
fokuszalni a tanulmanyaikra (Garrett-Peters és mtsai, 2016). Ez egybecseng korabbi
magyar vizsgalatokkal is, ahol hagyomanyos, osztalytermi oktatast vizsgalva Jagodics és
munkatarsai (2020) is ramutattak az iskolai kornyezet eréforrasai, valamint a motivacio
¢és a jollét kapcesolatanak jelentségére, amely tényezdk a digitalis oktatas alkalmaval is
kifejtik hatasukat.

Emellett kivancsiak voltunk a fenti valtozok kozotti kapcsolatokra is, amelyeket
egyrészrol korrelacios, masrészrol pedig regresszidelemzéssel vizsgaltuk meg. Ezt azért
tartottuk fontosnak, mert igy a valtozok kozotti potencidlis dsszefliggéseket mélyebben
is fel tudjuk tarni. Ehhez kapcsoldoddan eldszor a korrelacios elemzések szignifikdns
eredményeit adjuk kdzre a 3. tdblazatban. A korrelacids egyiitthatd értéke -1 és +1 kdzott
mozoghat, és minél kozelebb van a 0-hoz képest az 1-hez (vagy a -1-hez), annal erésebb
a pozitiv (vagy a negativ) kapcsolat a valtozok kozott. A tablazatban csak a statisztikailag
szignifikans eredményeket k6z6ljiik, ily modon kiszlirve azon adatokat, amelyek kozott
nem all fenn szignifikans kapcsolat.

3. tablazat. A korreldacios elemzés eredményeinek osszefoglaldsa
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8
1) Célkijelolés 1

2) Tanulas szervezése és

o 0,58 1
ellenOrzése

3) Az otthoni tanulas
céljabol a tanulasi -0,55 | -0,67 1
kornyezet kontrollalasa

4) Online oktatas
hatékonysaganak 0,55 0,52 | -0,59 1
figyelemmel kisérése

5) Hallgatotarsaktol valo

segitségkérés -0,08 !

6) Személyes kontaktus

o -0,37 | -0,41 | 0,57 | -0,57 1
igénye

7) Onalléan elvégzendd
feladatok mennyisége

8) Oktatotol vald
segitségkérés

0,36 | 048 | -0,33 | 0,38 | 0,11 | -0,20 1

032 | 0,14 | -0,10 | 0,18 | -0,16 | 0,04 | 0,04 1
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A 3. tablazatban jol lathato, hogy szamos statisztikailag szignifikans egyiittjaras fedez-
het6 fel a valtozok kozott, amelyek koziil szamos esetben talalunk erds kapcsolatot. Az
elsd valtozo, vagyis a célkijelolés esetében erds a korrelacido a masodik, a harmadik,
a negyedik valtozoval, valamint viszonylag jelentds a kapcsolat a hatodik, a hetedik és
a nyolcadik valtozoval is. A masodik valtozonk, vagyis a sajat tanulas megszervezése
esetében szintén nagyon erds a kapcsolat a harmadik, a negyedik, az 6todik és a hetedik
valtozoval. A harmadik valtozo, vagyis az otthon kérnyezet tanulashoz vald optimaliza-
lasa esetében is erds egylittjarast tudunk felfedezni a negyedik, a hatodik és a hetedik
valtozéval. A negyedik valtozénk, azaz a digitalis oktatas hatékonysaganak megitélése
esetében korrelaciot talalunk az elso, a masodik, a harmadik, a hatodik és a hetedik val-
tozd kozott. A tobbi valtozo esetében csupan gyenge korrelacids kapcesolatok fedezheték
fel a valtozok kozott.

Az eredményekben az is érdekes, hogy szamos negativ korrelacio is szerepel a 3.
tablazatban: igy példaul a célkijeldléssel negativan korrelal a harmadik valtozo, vagyis
azok, akik nem tudtak jol optimalizalni az otthonukban toérténd online oktatashoz az ott-
honi kornyezetet, azoknak a célkijel6lés sem ment konnyedén, illetve akiknek hidnyzott
a személyes kontaktus, azoknak a cél kijel6lés is nehezebben ment. A tanulas szervezése
és ellendrzése valtozo is negativan korrelalt mas valtozokkal, ami azt mutatja, hogy a
tanulas megszervezésével nehézségiik volt azoknak, akik az otthonukban is nehezen tud-
tak optimalis tanulasi koriilményeket teremteni, illetve akiknek a személyes kontaktusra
vald igényiik magas volt. Hasonloképpen: akik nem tudtdk optimalizalni az otthonrél
torténd tanulast, azok nem tudtak jol kijelolni a tanuldsi céljaikat, illetve nem érezték
annyira hatékonynak a digitalis oktatast, mint masok, valamint ezek a valaszadok az
elvégzendd otthoni feladatok mennyiségét is tobbnek talaltak masokhoz viszonyitva.

A korrelacios elemzésre tamaszkodva elmondhato tehat, hogy a legtobb esetben az
otthoni kdrnyezet idealis optimalizalasanak hidnya okozta a legnagyobb problémat,
¢és ez sok mas jarulékos problémat is generalt. Ilyen probléma volt a szakirodalomban
(Garrett-Peters és mtsai, 2016) is hangstlyozott személyes kontaktusra vald igény, a hall-
gatdk nehezen tudtak szétvalasztani az otthoni maganéletiiket az oktatastol, valamint a
célkijeloléssel és a sajat tanulasuk iranyitasaval, szervezésével is gondjuk akadt azoknak
a résztvevoknek, akik nem tudtak a digitalis oktatashoz optimalizalni az otthoni kornye-
zetliket. Ebbdl az rajzolodik ki, hogy az otthoni kdrnyezet optimalizalasa eléfeltétele a
sikeres online tanulasnak, csakligy, ahogyan a hagyomanyos oktatds esetén is meghata-
roz6 az oktatasi kornyezet.

Mivel a tanuldi autondmia esetében a célkijel6lés a tanulasi folyamat soran igen
jelentds szerepet jatszik (Tassinari, 2012, 2015), illetdleg mivel a korrelacids elemzések
esetében ezzel a valtozoval mindegyik mas valtozo is szignifikansan korreldl, igy ezt a
valtozot valasztottuk meg magyarazando valtozonak. Ez azt jelentette, hogy regresszios
elemzés segitségével igyekeztilk magyarazni, hogy mely valtozok vannak hatassal a cél-
kijelolésre (azaz a magyardazando6 valtozora). Elemzésiink eredményeit a 4. tablazatban
foglaltuk Ossze.
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4. tablazat. A regresszioelemzés eredményének dsszefoglalasa a célkijelolés
mint magyardazando valtozo esetében

Skala B SE B B

1) Tanulas szervezése €s ellendrzése 0,31 0,04 0,27*
2) Az otthoni tanulas céljabol a tanulasi kornyezet kontrollalasa -0,14 0,03 -0,19*
3) Online oktatas hatékonysaganak figyelemmel kisérése 0,17 0,03 0,21*
4) Hallgatotarsaktol valo segitségkérés -0,09 0,03 | -0,06*
5) Személyes kontaktus igénye -0,02 0,02 | -0,03*
6) Onalléan elvégzendd feladatok mennyisége 0,08 0,03 0,08*
7) Oktatotol vald segitségkérés 0,16 0,02 0,21*
R2 0,48

F az R? valtozasara 132,28

*p <,01 Megjegyzés: A B érték mutatja az adott skala szerepének erésségét a modelliinkben.

A 4. tablazatbol jol latszik, hogy a vizsgalatba bevont dsszes skala nem csak pusztan
hatassal van a célkijelolésre, hanem elég erdsen befolyasolja azt: regresszidos model-
liink magyarazo ereje 48% (R? = 0,48), vagyis a hét valtozonk dsszességében 48%-ban
magyarazza meg a hallgatoi célkijelolést, tehat az 6sszes skala hatassal van a célki-
jelolésre. A modelliinkben az is latszik, hogy tobb skala ,,”, azaz magyarazé értéke
viszonylag magas (1., 3., 7.), mig mas valtozok nagyobb (2.), megint mas valtozék — ha
csak kis mértékben is (4., 5.) de — negativan hatnak a célkijeldlésre. A regresszios modell
alapjan tehat elmondhat6, hogy a hallgatdi célkijelolést meghatarozzak a kovetkezok:
a résztvevok meg tudjak-e szervezni sajat tanuldsukat; hatékonynak tartjak-e a digitalis
oktatast és segitséget kérnek-e az oktatdiktdl, valamint mennyire tartjak soknak az elvég-
zend6 feladatokat (bar ez utdbbi valtozé magyarazé értéke nagyon alacsony: B = 0,08).
A negativ értekekbdl tovabba az a kdvetkeztetés is levonhato, hogy azon hallgatok, akik
segitséget kérnek mas hallgatoktol, illetve igénylik a személyes kontaktust, kevésbé tud-
jak kijeldlni sajat tanulasi céljaikat, illetve nem megfelelden tudjak biztositani az idealis
tanulasi kdrnyezetet az otthonukban. A szakirodalommal egybehangzodan a jelen vizsga-
lati adatok alapjan is azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a hallgatéknak az online,
digitalis oktatas soran kifejezetten sziikségiik van az oktatoi iranymutatasra (Asztalos,
Szénich és Csizér, 2020; Garrison és Cleveland-Innes, 2004; Pal és Koris, 2021; Rovai és
Jordan, 2004; Szénich és Szokacs, 2016; Ubell, 2017) és a nyugodt otthoni kornyezetre
(Garrett-Peters és mtsai, 2016). Fontos és meghatarozo aspektusa tovabba a célkijelo-
1ésnek az is, hogy a résztvevok mennyire érezték hatékonynak az online oktatast, illetve
hogy mennyire ¢élvezték, hogy lényegesen nagyobb tanuldi autondmia allt szdmukra
rendelkezésre, mint a hagyomanyos tantermi oktatas soran.

Osszességében elmondhaté tehdt, hogy annak érdekében, hogy eldsegitsiik a tanu-
161 célkijeldlést, érdemes az oktatoknak fokozott figyelmet szentelniiik a hallgatokkal
torténd folyamatos kapcsolattartasra, és akar felhivni arra a hallgatdk figyelmét, hogy
a lehetdségekhez mérten igyekezzenek ugy megszervezni a tanuldsukat az otthonuk-
ban, hogy minél zavartalanabb modon tudjanak késziilni az 6rdkra. Emellett a korabbi
tantermi oktatds soran hasznalt tanmenetek tartalmat és a benniik kijeldlt tananyagot
mindenképpen érdemes teljes mértékben az online oktatas soran is kovetni, illetve a
tananyagot teljes mértékben elvégezni annak érdekében, hogy a hallgatok is ugyanolyan
hatékonynak érezhessék a digitalis oktatast, mint a hagyomanyos tantermi oktatast.
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Osszegzés

Osszefoglalasként megallapithatd, hogy a
vizsgalt egyetemi hallgatok autonom tanu-
lasi viselkedése ¢és attitiidje valtozatos képet
mutat: a hallgatok a legjobban a tanulas
szervezésével ¢€s ellenérzésével boldogul-
tak, illetve a legkevésbé az otthoni tanulasi
kornyezet kontrolldlasdban voltak sikere-
sek, a tobbi skala pedig ezen szélséértékek
kozotti adatokat mutat. Altalanossagban
véve elmondhatd, hogy a hallgatok digitalis
oktatashoz vald hozzaallasa pozitiv. Adata-
inkbdl az rajzoldédik ki, hogy a célkijeldlés
all a vizsgalt skalak kozéppontjaban, azaz
a célkijelolésre minden egyéb skala hatas-
sal van. A hallgatoi dontéshozatallal kap-
csolatban arra kovetkeztethetiink, hogy ezt
a hallgatoi célkijelolés mint kdzponti elem
vélhetdleg befolyasolja, igy a tokéletesebb
dontéshozatalt feltételezhetden a célkijeldlés
tudatositasaval lehet elésegiteni.

Abbdl kiindulva, hogy a hallgato és az
oktatasi rendszer elsdsorban az oktatotol
varja, hogy megfelelden felkészitse a didkot
a tanuldi autondmiara, az oktatonak minde-
nekeldtt az ehhez sziikséges motivacios és
dontéshozatali mechanizmusok elsajatitta-
tasara kell torekednie. Jelen tanulmanyunk
alapjan az utobbiakkal Osszefiiggésben a
kovetkezd ajanlasokat fogalmazhatjuk meg
az oktatok szamara. Az oktatoknak a kovet-
kezd tertileteken sziikséges a megfeleld hall-
gatdi dontéshozatalt elGsegiteniiik a tanuloi
autonomia novelése érdekében: a hallgatd
vilagosan jeldlje ki tanulasi céljait, és ennek
fényében dontson sajat tanuldsa megszer-
vezésérdl és annak koriilményeirdl, vala-
mint az oktatotdl torténd segitségkérésrol
és annak modjairdl. Tanulmanyunk adataira
alapozva — az elébbi megallapitasokon tul-
menden — elmondhato, hogy a tanuldi auto-
némia minél teljesebb kiaknazasa érdekében
lényeges, hogy a hallgaté rendelkezzék a
digitalis oktatas hatékonysagaba vetett biza-
lommal, valamint — képességeihez mérten
—az elvégzendd feladatokat megfeleld meny-
nyiséglinek itélje.

Abbol kiindulva, hogy a hall-
gato és az oktatdsi rendszer
elsésorban az oktatotol vdrja,
hogy megfeleloen felkészitse a
didkot a tanuloi autonomidra,
az oktatonak mindenekelott az
ehhez sziikséges motivdcios és
dontéshozatali mechanizmusok
elsajdtittatdsdra kell térekednie.
Jelen tanulmdnyunk alapjdan az
utobbiakkal osszeftiggésben a
kovetkez6 ajdanldsokat fogalmaz-
hatjuk meg az oktatok szdamdra.
Az oktatoknak a kévetkezo terti-
leteken sztikséges a megfelelo
hallgatoi déntéshozatalt elose-
giteniiik a tanuloi autonomia
novelése érdekében: a hallgato
vildgosan jelélje ki tanuldsi cél-
Jait, és ennek fényében dontsin
sajdt tanuldsa megszervezésérol
és annak koriilmenyeirol, vala-
mint az oktatotol torténd segit-
ségkéreésrol és annak modjairol.
Tanulmdnyunk adataira ala-
pozva - az elobbi megdllapitd-
sokon tiillmenden — elmondhato,
hogy a tanuloi autonomia minél
teljesebb kiakndzdsa érdekeében
lenyeges, hogy a hallgaté rendel-
kezzék a digitdlis oktatds hate-
konysdgdba vetett bizalommdail,
valamint — képességeihez mér-
ten - az elvégzendo feladatokat
megfelel6 mennyiségtinek itélje.

Tanulmanyunk egyik korlatjaként fontos megjegyezni, hogy annak ellenére, hogy
vizsgalatunk nagymintas volt (N = 982), és hogy ennek koszonhetden eredményeink
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jol leirjak a vizsgalt budapesti felsGoktatasi intézmény hallgatoinak attitlidjeit, ezek az
eredmények természetesen nem tekinthet6k reprezentativnak, hiszen csak egy tipusu
felsdoktatasi intézményt vontunk be a vizsgalatba, és ott sem reprezentativ médon kertil-
tek be a hallgatok a vizsgalatba. Erre tekintettel a jovOben érdemes lehet kibdviteni a
kutatast, és mas profillal rendelkez0 felsGoktatasi intézmények bevonasaval akar a jelen
eredményekre reflektalandd dsszehasonlitd vizsgalatok is elvégezni abbdl a célbdl, hogy

tanulmanyunk megallapitasait igazolhassuk vagy elvethessiik.

Bdanhegyi Matyds — Fajt Baldazs

Budapesti Gazdasagi Egyetem, Pénziigyi és Szamviteli Kar,

Pénziigyi és Gazdalkodasi Szaknyelvek Tanszék
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Absztrakt
2020 tavaszan a COVID-19 jarvany miatt sziikségessé valt kényszertavoktatasnak koszonhetGen a hallgatok
tarsaikkal és oktatoikkal is kevesebb interakciot folytattak, és ez sem az ismert kommunikacios csatornakon
tortént. Ezért a hallgatok tanulmanyi kotelezettségeik teljesitése és tanulasuk megszervezése terén részben
magukra maradtak. Tanulmanyunk egy kérdéives felmérés segitségével pillanatképet ad arrol, hogy ezen id6-
szak alatt az egyetemi hallgatok mennyire sikeresen tudtak megfelelni az autonomia jelentette kihivasoknak, és
megszervezni sajat tanulasukat. Adataink szerint a vizsgalt hallgatok autondém tanulasi viselkedése és attitiidje
szamos téren lényeges kiilonbozdségeket mutat. Erre tekintettel az oktatok segitsége a hallgatok motivacids és

dontéshozatali mechanizmusai terén sziikséges.
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fanuimany

Preventiv programok a korai
iskolaelhagyas csokkentésére a
nemzetkozi szakirodalom alapjan

Az iras a korai iskolaelhagyas és iskolai lemorzsolodas
megakaddlyozasat célzo nemzetkozi preventiv programok attekintésére
vallalkozik a 2010 és 2021 kézott sziiletett szisztematikus és
metaelemzések alapjan. A tanulmanyban kilenc elemzést mutatunk be,
amelyek jellemzéen a nyolcvanas évektol az elmult évtizedig vizsgaljak és
osszegzik a korai iskolaelhagyas felszamolasara iranyulo intézkedéseket,
kiemelten a mentori tevékenységet is tartalmazo programokra fokuszalva.
Az elemzések bemutatasa mellett toreksziink olyan megallapitasokat,
kovetkeztetéseket tenni, melyek segitik a hazai programok tervezését,
megvalositdsat.

gyas visszaszoritdsa, ami egyarant jar tarsadalmi, gazdasagi és egyéni haszonnal.

Hosszl tava hatasaik megnyilvanulnak az allampolgari feleldsségvallalas nove-
kedésében, a politikdban, az egészségiigy, a szocialis és foglalkoztatasi szféraban is,
magasabb gazdasagi novekedési ratat, magasabb adobevételeket, alacsonyabb munka-
nélkiiliséget és joléti kifizetéseket, valamint alacsonyabb kozegészségligyi és biintetdjogi
kiadasokat eredményezve (Gitschthaler és Nairz-Wirth, 2018). Az Eurostat adatai alapjan
(2021) a korai iskolaelhagyok aranyat tekintve a kétezres évektdl kezdve az unids arany
folyamatosan csokken (2020-ben 9,9%), Magyarorszagra viszont inkdbb az ingadozas,
stagnalas volt jellemz6 az évezred elején, majd 2010 utan pedig névekedés (2020-ban
12,1%). Magyarorszag 2013-ban 1épett az unios atlag fol¢, ekkor haladta meg elészor
a korai iskolaelhagydk aranya az unids atlagot, és azota is folotte van. Magyarorszag
ezzel az arannyal a 28 orszag kozott a 23. helyen all, Bulgaria, Olaszorszag, Romania,
Malta és Spanyolorszag zarja a sort 16%-o0s arannyal. A legjobb mutatoval Horvatorszag,
Gorogorszag ¢és Szlovénia rendelkezik (2,2, 3,8 és 4,1%).

A korai iskolaelhagyas okainak feltarasarol szamtalan empirikus kutatas €s szisz-
tematikus elemzés sziiletett, melyek az egyéni, csaladi, iskolai tényezdkre helyezik a
hangsulyt, megjegyezve, hogy az egyes tényezOk szerepe nem azonos sulyt (De Witte
¢és mtsai, 2013; Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019; Lyche, 2010; Rumberger, 2012).
A magyar vizsgalati eredmények foként az egyéni €s a csalddi hattér tényezoit emelik ki,
az iskolai jellemzdk kevés hatést, hatranykompenzaciot fejtenek ki az iskolai lemorzso-
l6das megakadalyozasara (Fehérvari, Sz¢ll és Paksi, 2021).

Az okok feltarasan tl az elmult két évtizedben szamos oktataspolitikai beavatkozas
tortént a lemorzsolddas és korai iskolaclhagyas csokkentése érdekében, melyek révén
az unids orszagok tobbségének sikertilt jelentdsen visszaszoritani az iskolai lemorzsolo-
dast, a végzettség nélkiili iskolaelhagyok szdmat. Az adatok alapjan ez Magyarorszagon
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kevésbé volt sikeres. Emellett a pandémia miatt varhatoéan ndvekszik majd azok szama,
akik kozépfoku végzettség nélkiil hagyjak el az iskolarendszert.

Moédszer

Cikkiink célja olyan angol nyelvii szisztematikus irodalomelemzések és metaanalizi-
sek bemutatasa, melyek 2010-2021 kozott sziilettek a lemorzsolddast megakadalyozo
preventiv programok témaban, kiilonds tekintettel a mentorok szerepére, bevonasara.
(A mentorprogramokra azért fokuszaltunk, mivel elemzésiinket egy nagyobb kutatas-fej-
lesztési program elékészitésének szantuk, amely mentorok bevonasaval torténik.) Harom
adatbazisban (Science Direct, ProQuest ¢és Google Scholar) a kovetkezé keresdszavak
alkalmazasaval folyt keresésiink 2021 oktdberében: mentor vagy tutor vagy dropout
vagy early school leaving/leaver és prevention és systematic literature review vagy
meta-analyses. A keresés csak angol nyelvii, tudomanyos, lektoralt irdsokra (folydiratok
¢és konyvek) vonatkozott. Célunk olyan programok bemutatasa, amelyek hatékonyan
kezelik az iskolai lemorzsolddast, a korai iskolahagyast, valamint az eredményesség
jellemzdinek feltarasa.

Eredmények

Keresésiink dsszesen 25 talalatot hozott, az absztraktok elolvasasa alapjan 16 iras nem a
keresési témankhoz illeszkedett, vagy nem masodlagos feldolgozas volt, igy végiil kilenc
cikk elemzését mutatjuk be jelen irasban. A tanulmanyok néhany alapadatat az 1. tablazat
mutatja.

1. tablazat. A mdsodelemzések alapadatai a cikkek bemutatdsanak sorrendjében

Feldolgozott
. Feldolgozott . 2
Tanulmany . e tanulmanyok | Elemzési forma
iddintervallum ,
szama

Tanner-Smith és Wilson (2013) 1985-2009 74 metaanalizis
Wilson, Lipsey, Morrison, Steinka-Fry szisztematikus
¢és Tanner-Smith (2011) 1980-2010 187 elemzés
Young (2013) 1980-2013 1 metaanalizis
Kremer, Maynard, Polanin, Vaughn és szisztematikus
Sarteschi (2015) 1980-2014 24 elemzés
Ekstrand (2015) 2001-2015 155 szisztematikus

elemzés
Momo, Cabus, De Witte és Groot 19992013 3 smsztemartlkus
(2019) elemzés
Wood és Mayo-Wilson (2012) 19802011 6 metaanalizis
Karaferye (2018) 20072017 8 szisztematikus

clemzés
Tolan, Henry, Schoeny, Bass, L.
Lovegrove és Nichols (2013) 1970-2011 46 metaanalizis
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A kutatasok a hianyzast tekintik az iskolai lemorzsolodas egyik legkritikusabb fakto-
ranak. fgy az elemzések tobbsége arra fokuszalt, hogy milyen beavatkozasok elézhetik
meg a hianyzast, amelyet a szerzok sokszor Osszekapcsolnak a devians viselkedéssel is.
Igy el8szor azokat az irasokat mutatjuk be, amik altaldban a hidnyzas visszaszoritdsaval
foglalkoznak, ezt kovetéen pedig azokat, ahol a beavatkozasok fokuszaban a mentori
tevékenység vizsgalata all.

Tanner-Smith és Wilson (2013) tanulmanya azt vizsgalja, hogy milyen hatassal
milkddnek a hidnyzast megakadalyozo programok, és melyek tekinthetdk sikeresebb-
nek. A metaanalizis 1985-2009 kozott 74 kisérleti (24), kvazi-kisérleti (50) kutatas
hatasméretét szintetizalta. A szerzOk kiilon vizsgaltdk a kisérleti és a kvazi-kisérleti
kutatasok hatéasait, megallapitva, hogy a kisérleti beavatkozasok esetében szignifikans
hatasok mutathatok ki, vagyis a vizsgalt beavatkozas csokkentette az iskolai hianyzast
a kontrollcsoporti tagokhoz képest, mig a kvazi-kisérleteknél nem kimutathat6 sem
pozitiv, sem negativ hatas. Ennek oka, hogy a kvazi-kisérleteknél az 6sszehasonlita-
sul szolgéld csoport kiindulasi adatai nagyon hasonlok voltak a kisérleti csoporthoz.
Emellett a kvazi-kisérletek résztvevoi inkabb az idésebb korosztalyokbdl keriiltek ki,
mig a kisérletek pedig a fiatalabbakat céloztak meg, ahol még nagyobb hatékonysagi a
megeldzés. A kétféle kisérleti design eltérését a publikacios torzitas is okozhatja, mivel
a kisérleti kutatasok inkabb folyoiratcikkekben (azokat a kisérleteket nem publikaltak,
amelyek nem hoztak eredményt), mig a kvazi-kisérletek pedig inkabb disszertacidkban
jelentek meg. A tanulmany szamos maddszertani korlat emlitése mellett kiemeli, hogy a
kisérleti beavatkozasok hatésa is csak szerény mértékben csokkentette a hianyzast, ebben
nem és életkor szerint eltérések mutatkoznak. Foként a fiuk és a fiatalabbak esetében
voltak hatasosabbak a beavatkozasok. A nemi kiilonb6zdség hatterében az all, hogy a
lanyok foként terhesség, gyermekvallalas miatt morzsolodnak le, és ezen nem segitenek
a hianyzast kezel6 beavatkozasok. A fiatalabb korosztalyok eredményességét pedig azzal
magyarazzak a szerzok, hogy akkor tud egy program hatékonyabban miikddni, amikor
még nem alakul ki a tartoés/allandosuld hianyzas szokdsa a tanuldknal. A tanulmany az
egyes beavatkozasokat kilenc kategériaba sorolta, melyek a kovetkezék: 1. Tanulas-
szervezeés: kiscsoportos foglalkozasok, kisebb osztalylétszam, tombdsitett orak. 2. Kie-
gészitd foglalkozasok: felzarkoztatas, korrepetalas, hazi feladatokhoz nyujtott segitség.
3. Mentoralas, tanacsadas. 4. Alternativ iskola. 5. Viselkedésre iranyuld beavatkozas:
Onbecsiilés javitasa, attitidformalas, drogfogyasztas megelézése. 6. Jelenlét, részvétel
figyelése, 0sztonzése jutalmazassal. 7. Szakképzés, foglalkozas-, gyakorlatorientalt
képzés. 8. Egyidejiileg tobbféle beavatkozas, atfogobb megel6zési program. 9. Egyéb:
esetkezelés, gyermekgondozasi szolgaltatas, lakhatas, kozosségi, szabadidds szolgaltata-
sok. A programok szerinti vizsgalodas, kategorizacié nem mutatott szignifikans eltérést,
ugyanakkor némileg pozitivabb hatast fejtettek ki a kiegészito foglalkozasok, valamint a
gyakorlatorientalt programok.

Wilson és munkatarsainak (2011) szisztematikus elemzése 187 tanulmanyra terjedt ki
1980 ¢és 2010 kozott, mellyel a lemorzsolddas megeldzésére és a prevencids-interven-
ciés programok hatékonysagara vonatkozo kutatasok hianyat kivanta potolni. A vizsgalt
kutatasok iskolai keretek kozott végrehajtott intervencios vagy prevencids programokra
vagy civil szervezetek altal megvaldsitott beavatkozasokra dsszpontositottak, amelyek
kifejezetten a lemorzsolodas csokkentését céloztdk meg 4-21 éves koruak korében.
E programok koziil a leggyakoribbak kéz¢ tartoztak a munkdhoz kapcsolodok, példaul
szakmai gyakorlattal, palyaorientacioval, szakképzéssel, az elhelyezkedést, foglalkozta-
tast segitd, valamint megélhetési és joléti tamogatasokkal kapcsolatos programok. Habar
Wilson atfogé képet nyujt az altala vizsgalt programok hatasarol, leirasuk egyaltalan nem
részletezett: milyen szolgaltatasokat tartalmaztak, milyen koriillmények kozott valosultak
meg, ki volt a célesoportjuk? Arrél sem ad informaciot, hogy ezek a programok milyen
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koriilmények kozott, mely résztvevok sza-
mara mennyire voltak hatdsosak. A szerzék
kiemelik, hogy a munkaval kapcsolatos

Az Egyesiilt Allamokban a nem

programok esetében a hatdsnagysag valami- tanorai programok kiemelt
vel nagyobb, mint a tobbi program esetében, tamogaltdsban és jelentos
de ez az érték is inkabb alacsonynak tekint-

orrdsban részesiilnek, de ez a
heté (1,66). J ’

Young metaanalizise Wilson és munka- tanulmdny nem taldlt igazo-
tarsai elemzését boviti, az eredeti mintahoz ~ ldst arra vonatkozoan, hogy a

képCSt a ViZSgélédéS idotartamat 2013-1g nem l‘anérgiprogramo/epozi[{y

tolja l’<1, tovabba az elsédleges fokuszt a patdssal lennének a hidnyzdsok
munkaval kapcsolatos programokra helyezi,

a masodlagos fokuszt pedig azokra a fak- €5 @ devidns viselkedesformdk
torokra, amelyek ndvelik/ndvelhetik ezen  csékkentésére az dltaldnos és

programok hatékonysagat. Elemzésében arra kozépiskolai tanulok esetében.

jutott, hogy egyik vizsgalt valtozé sem indi- S T
kal szignifikans kiilonbséget a hatasnagysag Tovabbd modszertani hibak és

tekintetében. az elfogultsdag magas kockdzata
Kremer és munkatarsainak (2015) szisz- (a UiZSg&Zl&ltO/e erdekeltek voltak

tematikus elemzése és metaanalizise a az eredményesség azonositdsd-

tandran kiviili iskolai foglalkozasok hatasat . > Imdi
vizsgalja az USA-ban. Megallapitja, hogy ban) kimutathato a tanulmdny

a délutani programok széles spektrummal,  dltal értékelt legtébb teriileten,
szamos céllal s kiterjedt elénydkkel rendel-  gmelyek dsszhangban vannak
keznek. I.(osz.(.)nh’etoen a 2091. évi I”\IO Child a nem tandrai programokrol
Left Behind torvénynek, szamottevéen meg- o o B
emelkedett a tanitasi 6rak utdni programok kesziilt kordabbi tanulmdnyok

szama, amelyek alacsony szocio-6kondmiai megdllapitdsaival. Tekintet-
statuszl, gyenge tanulmanyi eredménnyel ;o7 oxekre a megdllapitdsokra,

rendelkezé vagy valamilyen etnikai kisebb- , P
séghez tartozd, magatartasi problémakkal indokoltnak tinik ezen prog-

kiizdé (hianyzas, kébitoszer-hasznalat) tanu-  7admMOR céljanak, tervezésének,
lokra fokuszal. A kizarolag mentori-tutori Uégrghg]'m”gg”na/e os eriekelése-
programokat kizartdk az elemzésbdl, mivel nek vjragondoldsa

ezek nem nevezhet6k kimondottan tanora ’
utani programoknak. Viszont, ha a mentori-
tutori tdmogatas mas tevékenység kiegészi-
téseként jelent meg, a tanulmany bekeriilt az elemzettek kozé.

Az Egyesiilt Allamokban a nem tanérai programok kiemelt tamogatasban és jelentds
forrasban részesiilnek, de ez a tanulmany nem talalt igazoldst arra vonatkozoan, hogy
a nem tanorai programok pozitiv hatassal lennének a hianyzasok és a devians viselke-
désformak csokkentésére az altalanos és kozépiskolai tanulok esetében. Tovabba mod-
szertani hibak és az elfogultsag magas kockazata (a vizsgalatok érdekeltek voltak az
eredményesség azonositasaban) kimutathaté a tanulmany altal értékelt legtobb teriileten,
amelyek 6sszhangban vannak a nem tandrai programokrol késziilt korabbi tanulmanyok
megallapitasaival. Tekintettel ezekre a megallapitdsokra, indokoltnak tiinik ezen progra-
mok céljanak, tervezésének, végrehajtasanak és értékelésének ujragondolasa.

Habar ezektol a programoktol elvart, hogy szamos kimeneti hatassal rendelkezzenek,
de mindezt tudatos tervezés, programfelépités és miikodés nélkiil probaljak elérni, tor-
zitva a kimeneti eredményeket. Fontos volna olyan programok tanulményozasa ¢s alkal-
mazasa, amelyek szerkezete ¢és elemei empirikus bizonyitékokon és elméleten alapulnak.
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A programok konstrukcigjanak és értékelésének fejlesztésével, a specialis elemek €s
kontextusok elemzésével, amelyek hatassal lehetnek az eredményességre, értékes infor-
maciot nyerhetiink a nem tandrai programokban rejlé potencialrol.

Ekstrand (2015) tanulménya 155, a hidnyzasi mutatok javitasara fokuszalo kutatas
eredményét foglalja 6ssze. A tanulmanyok nagyrészt az Egyesiilt Allamokbol szarmaz-
nak, de a vilag szamos orszagabdl keriiltek be tovabbi kutatasok. Az 6sszegylijtott anyag
foldrajzi, kulturdlis, szocialis és demografiai valtozatossaggal bir, de az elemzés soran
feltart hasonlosagok feliilmuljak ezeket a kiilonbségeket. Az elemzés ramutat arra, hogy
sziikség van egy erdteljes nézdpontvaltasra, mely nem az egyéni tulajdonsagokra foku-
szal, hanem az iskola és a kozosség feleldsségére. Az iskolai sikerek, amelyek a tanu-
l16kat az iskolahoz vonzzak, elérhet6k a kulcskompetenciak erésitésével, a felnottekkel
vald egyiittmiikddés (kotodés) lehetségének kialakitasaval, és a pozitiv iskola 1égkor
megteremtésével.

Mit tehetnek az iskolak és kdzosségek, hogy stimulaljak az iskolai jelenlétet, és meg-
el6zzEék a hianyzast, a lemorzsolodast? A tanulmany altalanos iskoldkban végzett kuta-
tasokra fokuszal, de mivel az oktatasi rendszer orszdgonként valtozik, az elemzés nem
zarja ki azokat a tanulmanyokat sem, amelyek iddsebb (akar 18-19 éves) korosztalyokkal
foglalkoznak. A cikkben két programot kiemelten is vizsgalnak. A Check and Connect
Intervention program azért emlitésre méltd, mert ez a program olyan kulcskompetenciak
fejlesztésére épit, mint a dontéshozd képesség, dnszabalyozas €s szocialis készségek.
Masik hasonld példa a Positive Behavioural Intervention and Support program, amely
szintén tdmogatja a tanulok és a mentorok kozott ezen kompetencidk erdsitését. Emel-
lett ez a program elGsegiti az iskolai 1égkor €s szervezet fejlesztését, amelynek hatasara
javulnak a tanulmanyi és hianyzasi mutatok.

A tanulmany a strukturalis valtozasok részeként javasolja a csalad, az iskola és a
kozosség kozotti partneri viszony kialakitasat, a szocialis munkasok €s az intézmény
valamennyi dolgozdjanak preventiv munkaban vald részvételét. A cikk harom konklu-
zi6t fogalmaz meg. (1) A kivant eredmény akkor érhetd el, ha az intervencionak része az
iskola szervezeti megujitasa, a vezetés rugalmassaga és a csaladkozponta tevékenységek.
(2) Az iskolai szerepldk kozott a tanar szerepe kétségbevonhatatlan. Az eredmények
azt mutatjak, hogy azok a tanulok, akik odafigyelést, batoritast és tiszteletet kapnak a
tanaruktol, nagyobb valdsziniiséggel szeretnek iskolaba jarni. Fontosak tehat a timogato
felnéttek és a pozitiv iskolai 1égkor. A bizalom és a magabiztossag kedvezo hatassal van
az oktatds mindségére, és meghatarozo szerepet jatszik az iskolakeriilés csokkentésében.
A tanulmany szerint a sziilokkel, tanarokkal és mas felndttekkel valo kotédés lehet6sége
kulcsfontossagunak tlinik, mig a kortarsakkal valo kotddésnek negativ és pozitiv hatasai
is vannak. (3) Meggy6z6 bizonyitékok mutatjak, hogy 6t kuleskompetencia kapcsolodik
az iskolai sikerességhez: pozitiv onértékelés, onszabalyozas, dontéshozd képességek,
erkdlcsi és szocialis stabilitas.

Momo ¢s munkatarsainak (2019) cikke a fejléddé orszagok gyakorlatait mutatja be.
A fejlédé orszagokban igen magas a lemorzsolddasi arany, 1999 és 2013 kozott Afri-
kaban 32% és 41%, mig Azsiaban 21% és 28% kozott mozgott az altaldnos iskolakban.
A tanulmany 2001 és 2018 kozotti idészakot dleli fel, 43 kutatast hasonlitott dssze.

A szakirodalom szisztematikus attekintése alapjan megallapithatd, hogy a kdvetkezd
tényezok hatnak az iskolai lemorzsolodasra: nem, vallas (a foként vidéken jelen 1évo
iszlam vallastiak korében magasabb a lemorzsolddas), etnikai hovatartozas, hdzimunka,
bérmunka, gazdalkodas, lakohely régidja (az iparra épiild teriileteken fontosabb a csa-
ladok szamara a tanulas, mint a mez6gazdasagban dolgozok korében), egészségrom-
las, hianyzas, fogyatékossag, terhesség, hazassag, ¢letkor, onbecsiilés hianya, késoi
iskolakezdé¢s, hazassag elbtti szex, szerhasznalat, és a csaladi hattér. Emellett szamos
iskolai tényez0 is hat a lemorzsolodasra, igy a nem megfeleld iskolai létesitmények és
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mindség, nem elérhetd és szakképzetlen tanarok, didk-tanar konfliktusok, nem meg-
felel6 tanulodi segitség, szabadidds tevékenység hidnya, vizsgakudarc, iskola-lakéhely
foldrajzi tavolsaga, hianyzas, évfolyamismétlés, gyenge iskolai teljesitmény. Ezenfeliil a
tanulmany megemlit tovabbi egyéni tényezdket is, igy azok, akik nem elkdtelezettek az
iskola irant, a tanulasbol szarmazo sikert nem tartjak értékesnek, és nem vesznek részt
az iskolai tevékenységekben nagyobb az eséllyel morzsolddnak le. Az eredmények azt
sugalljak, hogy a lemorzsolodas problémaja tobb perspektivabol (egyéni €s intézményi)
vizsgalhato mind Azsiaban, mind Afrikaban, és szamos kiilonbozé tényezdt igényel
annak érdekében, hogy a didkokat az iskoldban maradasra 0sztondzzék.

A tanulmany az alabbi tevékenységeket latja sziikségesnek az iskolai lemorzsolodas
megakadalyozasara: Fel kellene mérni azt, hogy a haztartasoknak mennyi pénzt kell
forditania a gyermekek oktatasara azokon a teriileteken, ahol ennek finanszirozasa
nehézségekbe titkozik. Az iskolanak rendelkeznie kell azokkal a tényezdkkel, amelyek
hozzajarulnak a mindségi tanitas biztositdsahoz és a készségfejlesztéshez. Ez alatt értve
a laboratériumokat, osztalytermeket, kdnyvtarakat, szakképzett tanarokat, valamint a
sport- és szabadidds tevékenységeket. Az is elengedhetetlen feltétel, hogy minden didk
konnyen el tudjon jutni az iskolaba.

A kilenc irasbdl harom olyan volt, amely kifejezetten a mentori programok eredmé-
nyességével foglalkozott az iskolai lemorzsolodas megakadalyozasa érdekében. Wood
és Mayo-Wilson (2012) elemzésének célja az iskolai mentoralds tanulds tamogatasra,
hianyzasi mutatok javitasara, a tanuldk attitlidjére, viselkedésére és donbecsiilésére tett
hatasainak értékelése a 11-18 éves korosztalyban. Valamennyi program az USA-ban
valosult meg. A tanulmany 12 adatbazisban, 1980 és 2011 kdzott végzett kutatason ala-
pul: a szerzék nyole, 6072 résztvevével lefolytatott programot tartalmazo tanulmanyt
vizsgaltak meg, ebbdl hat tanulmany szerepel a metaanalizisben. A mért hatasnagysag
a legtobb esetben nagyon alacsony és nem szignifikans. A legmagasabb hatdsnagysag
a mentoralas onbecsiilésre tett hatasanal volt tapasztalhatd, de az is a nulldhoz kozelit
(g = 0,09). Osszegezve elmondhatd, hogy az elemzésben vizsgalt mentorald programok
nem javitottak megbizhatdéan egyik megcélzott eredményen sem. A szerzék szerint
hosszabb idétartammal, jol megtervezett programokkal talan jobb eredményeket lehet
elérni.

Figen Karaferye (2018) tanulmanyanak célja mentoralasi gyakorlatok vizsgalata annak
hatékonysaganak novelése érdekében. A cikk a kovetkezd kutatasi kérdéseket teszi fel:

a) Hogyan tervezik a mentori folyamatokat a mentoralasi modellekben?

b) Milyen pozitiv eredményei vannak a mentori modelleknek?

¢) Milyen tovabbi vizsgalatokra, fejlesztésekre van sziikség a mentori modellekhez?

Az iras a 2007-2017 kozotti idészakra fokuszal, dsszesen 8 modellt elemez a kézokta-
tastol a felsdoktatasig. Az egyes modellek bemutatasan til a szerzok vizsgaljak azokat a
kozos jellemzdket, amik eredményessé teszik a kiilonb6zé mentorprogramokat.

Kiemelik, hogy a mentoralas jelentds javulast hoz a tanulok eredményeiben. A tanulok
jobban alkalmazkodnak az iskoldhoz, utmutatast kapnak a szakmai karrierjiik kitlzé-
séhez, és a mentoralasi folyamat megkonnyiti szamukra az iskolabol a munkaba valo
atmenetet is. A tanulmany arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a hatékony mentoralasi
folyamat létrehozdsdban az alabbi alapvetd tervezési elemeknek sziikséges megjelenni:
A mentorokat ki kell képezni a strukturalt interakcios folyamatokra. A tAmogatas megte-
remtése érdekében mentori készségfejleszté mithelyeket kell biztositani az iskola minden
alkalmazottja szamara.

A mentoralasi folyamatot dokumentacioval is tamogatnia sziikséges. A személyes
interakciokat online platformokon térténé kommunikacioval is érdemes béviteni, a men-
toralds szerkezetétdl és céljaitol fiiggden. A mentoralasi modellnek strukturdja és céljai
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alapjan egyiittmiikodési halozatokat kell létrehozni azonos szintli tanulok, tanarok és
egyéb szakemberek szamara.

Tolen és munkatdrsainak tanulmanya (2013) a fiatalkori biin6zés és egyéb viselkedési
problémak (aggresszio, antiszocialis viselkedés) visszaszoritasa érdekében miikdddé men-
tori programok hatékonysagaval foglalkozik, melyek hozzajarulnak az iskolai kudarcok,
lemorzsolodas csokkentéséhez. 1970-2011 kozotti angol nyelvii publikaciokat kerestek,
végiil Osszesen 46 kisérleti (27) vagy kvazi-kisérleti (19) elrendezésii irast elemeztek
a metaanalizisben. Négyféle eredményességi mutatot hasznaltak: blindzési (25 cikk),
tanulmanyi eredményesség (25 cikk), droghasznalat (6) és agresszio (7). A szerzék
megallapitjdk, hogy mind a négyféle mutatd pozitiv szignifikdns hatdst mutat, az atlagos
hatasok a biin6zés visszaszoritasaban voltak a legnagyobbak. Modszertani szempontbol
nem volt kiilonbség a kisérleti és a kvazi-kisérleti elrendezésii vizsgalatok hatasnagysa-
gaban. Fontos kiemelni, hogy a mentori munkat is definialtak a szerzok, és egyértelmiien
elhataroltak az iskolai élett6l, vagyis csak olyan programokat vizsgaltak, ahol felnéttek,
de nem tanarok lattdk el a mentori feladatokat. Mentornak tekintik azt a kapcsolatot,
amely hosszabb ideig all fenn, tudasbeli kiilonb6zdség van a mentor és a mentoralt
kozott, a mentoraltnak lehetésége van ebbdl a tudasbdl profitalnia, és nem jellemzi mas
szerepegyenl6tlenségi dimenzid (pl. tanar-diak, sziilé-gyermek statuszkiilonbség). Azt is
megvizsgaltdk, hogy ezeket a hatisnagysagokat milyen mas tényezok befolyasoltak. igy
elemezték a mentorkivalasztast, a vizsgalt programok egyéb elemeinek hatasat — volt
olyan program, aminek csak egy részeleme volt a mentoralas —, a mentor motivaciojat és
a beavatkozas végrehajtasanak mindségét. Az eredmények alapjan a mentor motivaltsagi
szintje hat leginkabb a mentoralt eredményességére. Emellett erésebb hatasokat azo-
nositottak, ha a mentoralasi folyamatban az érzelmi tdmogatas és az érdekérvényesités
képességének fejlesztése is jelen volt.

Osszegzés

Irasunkban kilenc szisztematikus elemzést és metaanalizist mutattunk be, melyek a korai
iskolaeclhagyas, lemorzsolodas csokkentésére iranyuld — ezen beliil is a mentori — prog-
ramok vizsgalatara fokuszaltak.

Megallapitasainkat modszertani, publikacios és tartalmi, fejlesztési szempontbol
Osszegezhetjiik. A kilenc iras inkdbb a szisztematikusan 0sszegytjtott, szelektalt iro-
dalmak kvalitativ elemzése, kovetkeztetéseiket kevésbé tamasztja ala szigort elemzési
protokoll, féként tartalmi, narrativ 6sszefoglalok. Ennek oka az, hogy az elsédleges for-
rasul szolgalo kutatasok tobbsége nem volt alkalmas kvantitativ vagy szisztematikusabb
feldolgozasra. Olyan iras is volt, hogy a kvalitativ elemzés szempontjait (pl. programok
Osszevetésének szempontjait) is sztkiteni kellett, mert ezek nem alltak rendelkezésre
a feldolgozand6 irdasokban. Azon vizsgalatok egyike sem tudott kimutatni igazan erds
hatasnagysagot, amelyek kisérletek vagy kvazi-kisérletek eredményeinek masodfeldol-
gozasan alapultak. A kevés metaanalizisek kozott akadt olyan is, ami egyaltalan nem
tudott szignifikdns hatast mérni. Az er6s modszertani korlatokkal bir6 irdsok megbiz-
hatdsagat tovabbi publikéacios hatasok is torzitjak. Egyrészt az elsédleges forrasokban
kititkozik az angolszasz, kiilondsen az amerikai talstly, a kutatdsok terepe tehat eléggé
besztkiilt. Mésrészt, amire egyes szerzok is utaltak, hogy féként azok a publikaciok
(kisérletek, programok) keriiltek be a folydiratokba, igy a keresésekbe is, amelyek
eredményt is hoznak. (Ez nincs ellentmondassal az el6bbi megallapitasunkkal, hiszen
tobb kutatas Osszevetésekor lehet olyan eredmény, hogy azoknak nincs szignifikans
hatasnagysaga.) fgy a kutatasmodszertani korlat és a publikacids torzitasok felvetik a
kérdést, hogy egyaltalan tudunk-e barmi tartalmi szempontot is mondani arr6l, hogy
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mely lemorzsolodast célzo program lehet

eredményes, és ennek mi allhat a hatterében. _
A viélasz egyértelmli nem, ugyanakkor Nem tudunk a kontextustol

néhany alapelv, gondolat kirajzolhato ezek- — elvonatkoztatni. Amikor prog-
bél az irasokbdl, amelyeket a hazai progra- ramot terveziink, akkor egy

mok tervezésekor, megvaldsitasakor érde- adott helyi/regiondilis/orszd-
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program hatasat meghatarozni anélkiil, hogy L1 s fel kell mérniink. Utolag

a programok gondos tervezése, elokészitése, lehet hatdsat
dokumentélasa, monitorozasa nem tortént (€77 tenel €gy program hatasa

meg. Ehhez hozzatartoznak olyan tényezék meghatdrozni anélkiil, hogy a
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meghatarozasa. Témank szempontjabdl pél- . P .
daul a mentor és a mentor szerepe tisztdzasra monilorozasa nem tortent meg.

szorul, szamos cikk mas-mas kontextusban  Ehhez hozzdtartoznak olyan
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a@ely vilagosan meghgtarozta, hogy m11y§n a cél (szamszerii) és a hozzd-
tipusu kapcsolatot tekint mentor-mentoralt

viszonynak, mig méasok ezt nagyon tigan Juk kapcsolodo fogalmak pontos
értelmezték, igy eredményeik nehezen értel-  meghatdrozdsa. Temdnk szem-

mezhetdk. pontjdbol példdaul a mentor és a

A vizsgalt cikkek alapjan nem egyértelmi tor szer tiszldzdsh
a mentori programok hatékonysaga a tobbi mentor szerepe liszldzasra szo-

megelz6 programmal szemben, ugyanakkor rul, szdmos cikk mds-mds Ront-
azok az irasok, amelyek csak mentori prog- extusban hggzng’l]'g a fogalmmﬁ

ramokkal foglalkoztak, a célvaltozé tekinte- Akadt olyan irds, amely vildgo-

tében tobbségében eredményesnek bizonyul- hatd n 7
tak, vagyis csokkentették a lemorzsolodas S@7 meghaldarozia, nogy milyen

kockazatat. fgy ezen programok kutatisa-  lipusii kapcsolatot tekint men-

kor ¢érdemes a kovetkez tartalmi elemekre o mentordlt viszonynak, mig

koncentralni: a tanuld (mentoralt) iskolahoz p p _
valé alkalmazkoddsanak, clkdtelezodesének  "1ASOR ezt nagyon ldgan értel

ndvelése, a palyavalasztasi dontés megala- meztek, igy eredmenyeik nehe-
pozottsiga, a mentoralt érzelmi timogatasa, zen értelmezhetok.

érdekérvényesitési képességének novelése.
Mindezen tényezoket a mentor motivaltsagi
szintje befolyasolta leginkabb. A kontextualis faktorok koziil pedig kiemelhetd az iskola
mint szervezet, mint kdzosség, és az iskolai légkor milyensége. A hazai beavatkozasok,
programok tervezésekor mindezen faktorok erésitése eldsegitheti, hogy az egyéni, csa-
ladi hatranyokat eredményesebben kompenzaljak az iskolai, szervezeti tényezok.
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Absztrakt

Az iras a korai iskolaelhagyas és iskolai lemorzsolddas megakadalyozasat célzd nemzetkozi preventiv progra-
mok attekintésére vallalkozik a 2010 és 2021 kozott sziiletett szisztematikus és metaclemzések alapjan. A tanul-
manyban kilenc elemzést mutatunk be, amelyek jellemzden a nyolcvanas évektl az elmult évtizedig vizsgaljak
és Osszegzik a korai iskolaelhagyas felszamolasara iranyul¢ intézkedéseket, kiemelten a mentori tevékenységet
is tartalmazd programokra fokuszalva. Az elemzések bemutatasa mellett toreksziink olyan megallapitasokat,
kovetkeztetéseket tenni, melyek segitik a hazai programok tervezését, megvalositasat.

Kulcsszavak: korai iskolaelhagyas, preventiv programok, mentor
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Szemle

AR és VR technologia oktatasi
felhasznalasi lehetoségei
a kiallitasi kommunikacioban

Tanulmdnyomban a kiterjesztett és a virtudlis valosdag
technologidk alkalmazdsdra épiilo hazai és nemzetkézi olyan
(jo) gyakorlatokat mutatok be, amelyek elsodleges célja kiilonféle
ismeretek dtaddsa vagy a muizeumi élmény kiterjesziése.
Kutatdsom korpusza 2019-ben és 2020-ban helyszini megfigyelések
sordn jott létre, Osszesen 11 orszdg, 17 kulturdlis intézményében
31, foleg miizeumok dltal fejlesztett kidllitdsi kommunikdcios
alkalmazdst vizsgdltam meg és értékeltem. Ugy gondolom, hogy
az AR/VR technologidk vizsgdlata sordn szerzelt tapasztalataim
jol hasznosithatoak lehetnek hasonlo technologidra épiilo
alkalmazdsok tervezésenél, mind a miuizeumpedagogusok, mind
pedig a tandrok vagy a tudomdnykommunikdcié mds tertiletein
dolgozo szakemberek szdamdra.

Digitalis mizeumok és virtualis technolégiak mizeumban — torténeti attekintés

dematerializalasa ¢és a virtualis épiiletek 1étrehozasa hasonlit ahhoz a kultarahoz,

amely a kulturalis identitast fejben tartja. Szerinte a folyamat hatasara létrejovo val-
tozas egyfajta hibridje lesz azon kulturdknak, amelyeknek nincs sziiksége muzeumokra,
és amelyeknek van. Ugy vélte, hogy a digitalis mizeumban az informacié maga a targyra
mutaté hivatkozas, ami annal értékesebb, minél tobben latogatjak azt. Ezen intézmények
legnagyobb eldnye pedig az lesz, hogy a tarsadalom megtanulja értékelni a kézzel készi-
tett targyakat és mindazt, amit képviselnek.

Ezzel a véleménnyel némiképpen ellentétes Peter-Paul Verbeek (2011) holland filozofus
gondolata, aki szerint az ember és a technologia kdzotti Osszetett kapcsolat nem fenyegetést
jelent a kultarara, hanem sokkal inkabb lehetdséget ad arra, hogy javitsuk az életmindsé-
giinket, és az identitasunkat ezen keresztiil formaljuk. Hasonlo kovetkeztetésre jut Karpati
(2013) is a muzeumokkal kapcsolatos informacios technologiak vizsgalata soran. Szerinte
a szamitogépes alkalmazasok nemcsak helyettesiteni nem fogjak a valos mizeumlatogata-
sokat — hiszen mar a tervezésiiknek sem ez a célja —, hanem éppen ellenkezéleg, a techno-
logia hatasara a muzeum digitalizalt gylijteményével vald talalkozas még 6sztondzheti is
annak a generacionak a tagjait, akik kiilonben nem valo6szinti, hogy fontoldra vennének egy
muzeumlatogatast. Karpati szerint a 21. szazad els6 évtizedei 1j kommunikacios kultarat,
az ,,ikonikus fordulatot” hozzak el, amely éppen az IKT-eszk6zok fokozott hasznalatanak
eredménye. Ez technologiai szinten a kiallitasi terekben megjelend kiilonféle érintdképer-
ny6s megoldasokat, informacids konzolokat, az otthonokban pedig az asztali szamitogé-
pekre telepithetd, letdlthetd alkalmazasokat és a hipermédias tartalmakat jelentette.
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Ruttkay és Bényei (2018) szerint napjainkban a digitalis eszkdzok szokdarszeri fejlo-
désének vagyunk tanui, aminek kovetkeztében a hordozhat6 és mobil késziilékek nemcsak
olcsobbak, hanem nagyobb teljesitménytick is lettek, rdadasul kamerakkal és egy sor
kiilonféle érzékeldvel vannak felszerelve. S6t, a folyamatos internetkapcsolatnak koszon-
hetéen immar a ,targyak” is kommunikalhatnak és informaciot cserélhetnek egymassal.
Ahogyan Ruttkay és Bényei (2018) fogalmaz, a ,kulturalis 6rokség templomainak™ a
Gutenberg-galaxis gyokerébdl indulva immar a Neumann-galaxisban kell Gijradefinialniuk
magukat annak tudataban, hogy a technolégia minden eddiginél gyorsabb {itemben valto-
zik, és Maarten Okkersen (2012) szavait hasznalva az emberi allapot velejardja is marad.
A technikai fejlédés megvaltoztatta a mizeumlatogatok tartalomfogyasztdsi szokasait, ami-
nek kovetkeztében a muzeumlatogatasok elsédleges célja mar nem az informacidszerzés,
hanem sokkal inkabb az élményszerzés vagy talalkozas egy specialis kulturaval. Techno-
l6giai szinten a kortars multimédia-rendszerek alatt olyan kiterjesztett és virtualis valosag
eszkozoket értiink, amelyek lehetdvé teszik a virtualis jelenlétet, ami Heeter (1992) szerint
az immerziv megtapasztalasban kulcsszerepet biztositd pszichologiai élmény.

A ,virtudlis valosag” kifejezést Jaron Lanier hasznalja elséként egy 1989-es interjuja
soran (Aczél, 2017). Ezt kovetden Galambos (1997) szerint a programozok néhany éven
keresztiil minden interaktiv technologiat igy neveztek; tanulmanyéaban arra a kovetkez-
tetésre jutott, hogy a fogalom még nem teljesen kristalytiszta, 6 maga is az internettel
¢és annak lehetdségeivel azonositja a technologiat. Ez a példa is jol mutatja, hogy a
napjainkban e néven ismert rendszerek feltalalasa sokkal inkabb tekinthetd egy folya-
matnak, mintsem adott idépillanathoz kothetd eseménynek. A folyamat kezddpontjat
szamos szerz6 Morton Heilig operatér Sensorama berendezésének 1962-es szabadalmi
bejegyzésétol datalja (McLellan, 2004; Mazuryk és Gervautz, 1996; Biocca és mtsai,
1995). Technologiai torténeti szempontbdl fontos allomas az 1965-6s év: ekkor mutatta
be Ivan Sutherland az els6 Head Mounted Display (HMD) rendszert, amely képes volt a
fej mozgasanak kovetésére (McLellan, 2004). 1975-ben Myron Krueger (1983) az altala
Mesterséges Valosagnak (Artificial Reality) nevezett, videos képfelismerd rendszerében
a felhasznalok projektor segitségével megjelenitett, sziluettszer(i alakjai képesek vol-
tak objektumokkal interakcioba 1épni a kivetiton (Mazuryk és Gervautz, 2006). Hilary
McLellan (2004) szerint mar erre a korai technologiara épiilé eszkdzok is bekeriiltek a
muzeumok kiallitasi, illetve oktatasi programjaiba, példaként emliti az Oregon Museum
of Science and Industry muzeumot.

Jol mutatja a szoros és korai kapcsolatot a tudomanyos adatvizualizacid, az oktatas és
a virtualis technologiak kozott az is, hogy 1990-ben egy oktatoprogram példajan keresz-
tiil mutatjak be magat a kiterjesztett valosag technoldgiat is (Feiner és mtsai, 1993).
A kommunikéaciés eszkdzok ugrasszerli technologiai fejlédése egybeesett a Google Art
Project megjelenésével, amely ugyan kevesebb technoldgiai tjdonsagot hordoz, mint
a korabban emlitett példak, de szellemi hatdsa miatt akar szimbolikus kezdd datuma is
lehet a technologia tomeges elterjedésének a kidllitdsi kommunikécioban.

Az ICOM 2020-as jelentéseinek adatai azt mutatjak, hogy a jarvanyhelyzetet kdvetéen
a muzeumok ¢és galériak jelenléte a kiilonféle virtualis terekben rovid id6 alatt felgyorsult
(Gaballo, 2020), igy szamithatunk arra, hogy ezen alkalmazasok egyre nagyobb szamban
jelennek meg a mizeumi kommunikacioban.

Virtualis technolégiadk mizeumi hasznalata

A virtualis valosag ¢s kiterjesztett valosag technologiak 1j, a korabbiaknal valosaghiibb
lehetdséget biztositanak a narrativ tartalmak megjelenitésére, a valodi latvany, a targyak
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2018). Eppen ezért szamos szakember foglalkozik a technoldgia latogatokra gyakorolt
hatasanak vizsgalataval. Falconer és munkatarsai (2020) kutatdsukban azt vizsgaltak,
hogy a virtualis terekben szerzett tapasztalatok hogyan valhatnak olyan élménnyé, mint
amilyenek a valdsdgos helyszineken szerzettek. Arra voltak kivancsiak, milyen hatasa
van erre a szimuldcioban az érzékszervi stimulacioknak és a kommunikacionak a tobbi
latogatoval. Megallapitottak, hogy minél hihetébb, természetesebb volt a virtualis szimu-
lacid, annal valdsaghtlibb ¢lményt valtott ki a felhasznalokbol, és azt is, hogy a személyes
jellemzdk nagyon csekély mértékben befolyasoltak a latogatok reakcidit a virtualis szi-
muléciodra, ami arra utal, hogy ezen technoldgia kortol, nemtdl és a technikai ismeretektol
fiiggetlentiil vonz6 lehet a mizeum latogatdi szamara. Ugyanakkor Duer és munkatarsai
(2020) érdekes Osszefliggést tartak fel a felhasznalok életkora és az alkalmazas hasznalati
szokasai kozott. A fiatalabb gyerekek ugyanis altalaban csak ,,futottak™ a programban,
hogy min¢l hamarabb elérjék a jaték végét, ezzel szemben a felnéttek hosszabb 1d6t tol-
tottek a részletekkel, megprobaltak megtapasztalni tobb mindent a rendszerben. Falconer
¢s munkatarsai (2020) beszdmoltak arrdl is, hogy a szimulacid kiprobalasara néhany id6-
sebb latogatonak tobb 6sztdonzésre volt sziiksége, mint a fiatalabb korosztaly tagjainak.

Aguayo és munkatarsai (2020) a kiterjesztett valosag tantermen kiviili oktatasi lehe-
téségeit vizsgaltak egy tobblépcsds fejlesztés eredményeképpen 1étrejovo két éves
projekt soran. A kisérletben 8-12 éves iskolas gyerekek vettek részt, f6 helyszine egy
Uj-z¢landi tengeri tudomany és természetvédelmi latogatokozpont volt. Célja egy olyan
mobil tanuldsi program létrehozésa volt, amely fokozhatja a didkok és sziileik 6koldgiai
miveltségét. Megallapitottak, hogy az oktatdk és a tanulok meglehetésen naivak a digi-
talis eszk6zok, példaul a virtualis technoldgiak hasznalataban, szamukra tdmogatast kell
nyujtani a készségek fejlesztéséhez, hogy képessé valjanak a leghatékonyabb oktatasra
¢és tanulasra. Ez egybevag Aczél (2018) magyarorszagi helyzettel és oktatokkal kap-
csolatban tett megallapitasaival. Ami semmiképpen sem szerencsés, hiszen Aguayo ¢és
munkatarsainak (2020) az egyik legfontosabb megéllapitasa az volt a kutatas soran, hogy
a technoldgidnak van hatdsa az oktatasra, és folytonossagot biztosit az osztalyterem ¢és
a kulturalis intézmény kozott. A kiilsé helyszinen torténd tevékenységek megerdsitik a
tanteremen kiviil torténd tanulast, ami kamatoztathatd az osztalyteremi tanulas soran is.
Hasonl6 eredményrdl szamoltak be Trunfio és munkatarsai (2020) is, akik arra a kovet-
keztetésre jutottak, hogy a technoldgia folytonossagot teremt a mizeumi tapasztalatok
¢és a poszt-tapasztalatok kozott, amely lehetdvé teszi a miizeumi élmény megorzését és
megosztasat. Véleményiik szerint ez lehetévé teszi, hogy a muzeumok az uj ,,valdsag”
lehetdségeit kiaknazva a szolgaltatasaik Gjratervezésével innovativ modon 6tvozzék az
élményszeri tanulast, a szoérakozast és a rekreaciot.

A Kkutatas korpusza

A tanulmény korpusza 11 orszag 17 intézményében 31 kiterjesztett és virtualis valosag
technologian alapulo alkalmazas helyszini megfigyelésén és értékelésén alapul (1. mel-
1¢klet), amelyet két fliggetlen szakértd a kdvetkezo kritériumok alapjan értékelt: interak-
tivitas, miiszaki szinvonal, hitelesség, kommunikativ értékek és latogatoi élmény. Az
interaktivitas kritériuma olyan funkciokat tartalmazott, amelyek segitenek az ember-gép
kapcsolat kialakitasaban. A hitelesség alatt az alkalmazasok legfontosabb mindségi krité-
riumat értettlik, azaz megfelelnek-e a tarsadalom altal elfogadott és szakmai kdzosségek
altal képviselt értékeknek. A miiszaki szinvonal értékelésekor a tervezést, a megvalosi-
tast, az ugynevezett hasznalhatosagot (usability) és a felhasznaloi élményt vizsgaltuk
meg. Optimalis esetben egy korszerti multimédias alkalmazas nemcsak fokozza a lato-
gatdi élményt, de kommunikacids értéket is hordoz a kiallitas szempontjabol, ha segiti
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a kozos kultira megteremtését és az egyén és a kozosség kozotti kapesolat kialakitasat
a hasznalat soran szerzett kulturalis tapasztalatok beépitésével ¢s értelmezési stratégiak-
kal (Kuttner, 2021). Az alkalmazas magas szintii latogatdi élményt nyujt, ha hozzaadott
jelentéssel, értékes értelmezéssel és 01 esztétikai meglatasokkal vagy tovabbfejlesztett
vizualis effektekkel fokozza a kiallitott targyak hatasat.

A felkeresett kulturalis intézmények kivalasztasa soran az egyik f6 szempont a val-
tozatossag volt, mind az intézmény mérete, mind pedig tudomanyteriileti besorolasa
szempontjabol. Eppen ezért a felkeresett intézmények kozott szerepelt miiszaki és techni-
katdrténeti, torténelmi, helytorténeti, miivészeti és természettudomanyi kiallitas egyarant
(1. tdblazat). Az intézmények kivalasztasanal figyelembe kellett venni azokat a szempon-
tokat is, hogy f6ldrajzilag korlatozott tavolsagra 1évé helyszinekre tudtam eljutni, amit
probaltam ugy ellenstlyozni, hogy olyan konnyen elérhetd nemzetkdzi kiallitasokat is
felkerestem, ahol rendszerint tobb kontinensrdl képviseltetik magukat az orszagok.

1. tablazat. Az alkalmazasok csoportositasa a kiallitas tematikdja szerint

Kiterjesztett valésag alkalmazas Virtualis valésag alkalmazas
Miiszaki, tech- | Torténelmi, Mivészeti Természet- | Miszaki, tech- | Torténelmi, Mivészeti Természet-
nikatorténeti torténeti iallitis tudomanyi | nikatorténeti torténeti iallitis tudomanyi
kiallitas kiallitas kiallitas kiallitas kiallitas kiallitas
4db 5db 4db 2db 3db 3db 9db 1 db

A vizsgalt alkalmazasokat miiszaki megvaldsitasa alapjan négy csoportba osztottam
(2. tablazat). Térinstallacio alatt értem az olyan fizikai kdrnyezetet, amely kifejezetten
az adott alkalmazas bemutatasa céljabol lett 1étrehozva (1. abra). A virtualis valosag
alkalmazésok jellemzden egy ugynevezett VR headset segitségével miikodtek, mely egy
olyan eszkozrendszer, amely jellemzden a célra tervezett sisakot, szemiiveget és valami-
lyen kézi vezérlot tartalmaz. Ezzel ellentétben a mobil kiterjesztett valdsag alkalmazasok
hasznalatahoz minddssze a hétkdznapi életben, a kiskereskedelmi forgalomban is elér-
hetd tablaszamitogépre vagy okostelefonra volt sziikség.

1. abra. Térinstallaciok a Deutsches Museum (bal) és
Digital Art Space Gallery (jobb) kidallitasairdl (Forras: sajat foto)

Ma még kiilonlegességnek tekinthetdek az AR szemiiveggel hasznalhaté alkalmazasok
(2. abra), amelyek leginkabb egy hagyomanyos szemiivegkeretbe épitett multimédias
megjelenitd rendszerre emlékeztetnek. Ezek segitségével a valdsag és a vetitett virtualis
tartalom egyszerre jelenithetd meg a felhasznald szeme el6tt, anélkiil, hogy a kezében
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kiilon eszkozt kellene tartania. Ugyan az ilyen rendszerek fejlettsége ma még sem az
alakzatfelismer6 (Hammady és munkatarsai, 2020), sem pedig megjelenitési képességé-
ben nem veszik fel a versenyt a tobbi hasonl6 technoldgiat hasznald eszkdzzel, de néhany
éven belill az egyik legnépszeriibb felhasznalasi modja lehet a virtualis technologiaknak.

4

2. abra. AR szemiiveg a Brixia Romana Régészeti Park allando kiallitasan (Forrads: sajat foto)

2. tablazat. Az alkalmazasok csoportositasa miiszaki megvalositas szerint

Kiterjesztett valosag alkalmazas Virtualis valosag alkalmazas
Térinstal- | Mobil kiterjesztett Sz’em’u\feg . . Headset segitségével
L, ., , segitségével Térinstallacid 1oy ,
lacio valdsag alkalmazas , miikodo alkalmazas
alkalmazas
2.db 12 db 1db 6 db 10 db

Immerziv technolégia mizeumi oktatasi lehetoségei

A vizsgalat soran hat olyan teriiletet azonositottam, ahol a kortars multimédias alkalma-
zasok hasznalata kiilondsen hatékony lehet a miizeumi oktatasban: kiallitasi taravezetés,
komplex tudomanyos Osszefiiggések bemutatasa, miivészeti oktatas és a bevonodas
fokozasa, tarsadalmi kérdések iranti érzékenyités és pozitiv érzelmek keltése a tudo-
manyok irant. A kovetkezdkben néhany jol sikeriilt gyakorlati példat mutatok be ennek
alatamasztasara.

Az ausztriai Kelta Mizeumban bemutatott 4 beszélé kelta nevii mobil kiterjesztett
valosag alkalmazas funkciojat tekintve egy tarlatvezetd alkalmazas, amelyben egy
korabeli kelta harcos haromdimenzids, animalt avatarja jelenik meg a miizeumi targyak
mellett. A Tobico névre hallgatd harcos, aki egyben a mizeumi targyak egykori ,,tulaj-
donosa” is, személyes hangvételben, tobbnyire egyes szam elsé személyben mesél el
torténeteket a keltak életmodjarol, mikozben elmagyarazza, hogy 6 maga és csaladja
mire hasznaltdk a muzeumban kidllitott targyakat (3. dbra). A vicces és kiilonleges nar-
rativa a megelevenedd mesefiguraval hatékonyan szolitja meg azokat a fiatalokat is, akik
nem feltétleniil olvasnak el a hossza és szamukra nem tul érdekes muzeumi szovegeket,
s nem is kiilondsebben érdeklédnek a régészeti leletek irant. igy az alkalmazas legfobb
kommunikacios értéke az lehet, hogy a személyes bevonddas és kotddés kialakitasa
révén képes érzelmi kapcsolatot teremteni egy rég letlint kor targyi emlékei, kulturaja és
a kortars latogatd kozott.
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3. abra. A beszél6 kelta nevii mobil kiterjesztett valosag alkalmazas
az ausztriai Kelta Muzeumban (Forras: sajat foto)

Az olasz Brixia Romana Régészeti Parkban a latogatok AR szemiiveggel tekinthetik meg
a kiallitast. A tarlatvezetés soran az eszkdz narracioval kisért animacidkat jelenitett meg
a szemiiveg feliiletén, lehetové téve az eredeti feltart régészeti emlékek és egy rekonst-
rualt allapot egyidejii megtekintését (2. abra). Ugyan a szemiiveg felbontasa és frissitési
gyakorisaga nem idealis, hasznalata pedig farasztd a szem szamara, de ha id6vel javul a
mindség ¢s csokken az ara ezeknek az eszk6zoknek, akkor alapjaiban valtoztathatja meg
a mizeumi tarlatvezetéseket.

A muzeumok a kortars technologia segitségével 0j perspektivabol mutathatnak be
komplex tudomanyos informaciokat, illetve jelenségeket. A budapesti Radio- és Televi-
ziotorténeti Kiallitohely alkalmazasa segit a latogatonak megérteni a radié miikodését,
hasznalata soran 3D-s animaciok mutatjak be a késziilék belsd részeit és ezeket a funk-
cioit (4. abra).

4. abra. Radio- és Televiziotorténeti Kiallitohely AR alkalmazasa (Forrds: sajat foto)

A Bécsi Iparmiivészeti Miizeumban a latogatd egyediilalldé médon talalkozhat a sze-
cesszios mester, Gustav Klimt képi vilagaval. A muzeum VR alkalmazasaval 3D-ben
virtualisan bejarhatjuk Klimt varazslatos vilagat, pontosabban az 6 képzeletbeli virtualis
kertjét, ahol minden ¢16 ¢és ¢élettelen dolog megjelenése olyan, mintha az egykori mester

88




Szemle

képeinek részei lennénk. A VR eszkoz segitségével 360 fokos szogben kdrbenézhetiink,
mozoghatunk a virtualis térben, illetve bizonyos targyakkal interakcioba is 1éphetiink.
Mindezek lehetdvé tesznek egy olyan virtualis taldlkozast a miivész altal kitalalt vilag-
gal, amelyet a latogatok nem tapasztalhatnak meg a hagyomanyos muzeumi kidllitasi
kommunikécios eszkozokkel.

Hasonloan élményt nyujt a Rippl-Ronai Virtualis Tér, melyet a kaposvari Rippl-Ronai
Emlékhaz és Latogatokozpont alséd szintjén, egy kiilon erre a célra kialakitott helység-
ben installaltak. A szoftver segitségével egy olyan virtualis vilagba keriiliink, amelynek
latvanyvilagat a Rippl-Ronai festmények inspiraltak, helyszine a fest6 egykori kaposvari
villaja, amelyben minden targy és épiiletrészlet olyan stilusban lett elkészitve, mintha
magunk is egy Rippl-Ronai festmény szerepl6i lennénk. A programban a virtualis ecset-
tel készithetiink egy sajat virtualis festményt is, természetesen ,,kukoricas” stilusban.

A kortars multimédia technologia a bevonodast a természettudomanyi mazeumok terti-
letén is segitheti. A martonvasari Agroverzumban bemutatott virtualis valoésag alkalma-
z4s segitségével a latogatdk egy jaték sordn egy repitild méh szemén keresztiil ismerked-
hetnek meg a rovar mindennapi életével és szerezhetnek ismereteket annak életmodjarol.

5. abra. Az Agroverzum (bal) és a Rippl-Ronai Virtualis Tér (jobb) VR alkalmazasai (Forras: sajat foto)

A kortars multimédia tapasztalatai kifejezetten alkalmasak arra, hogy felhivjak a figyel-
met kiilonféle tarsadalmi problémakra, példaul a kornyezetre, a kisebbségek helyzetére
vagy akar a haborus konfliktusok okozta problémakra. Roger Ross Williams virtualis
valosag technoldgian alapuld Travelling While Black cimii dokumentumfilmjének a
célja a tarsadalmi kirekesztés elleni kiizdelem. A film kézponti téméja az afroamerikai
kozosség nehézségei a hatvanas években. A VR szemiiveg lehetové teszi, hogy 360 fokos
korben nézziink szét a jelenetekben, mintha mi magunk is részesei lennénk azoknak.
Ezaltal a technologia egy 1j jelentési rétegeket képes hozzaadni a kommunikacidohoz, ami
gesztusok formajaban jelenik meg. Példa erre az, amikor a néz6 ugyanannal az asztalnal
iil, ahol a fészereplok és csaladjuk, ami a megbékélés, a problémakkal valo szembenézés,
a masik egyenrangu partnerként val6 elfogadasanak szimboluma is lehet (10. abra).

Az elismert haborus fotoriporter, Karim Ben Khelifa altal tervezett The enemy nevii
virtudlis valosag alkalmazast az MIT muzeuméaban mutattdk be. Az alkalmazas célja
a vilag legrégebbi fegyveres konfliktusainak (izraeli/palesztin, kongodi/salvadori, stb.)
szemben allo feleit, azaz ellenségeit az atlagember szintjén bemutatni. Az alkalmazasban
a felhasznald virtualis riporter szerepét tolti be, aki elére megirt kérdések segitségével
készit interjut a katonak avatarjaval. Az interjualanyok 360 fokos képalkoto eljarassal
valédi emberekrdl lettek mintdzva, akik eredeti hangjukon, sajat szavaikkal, anyanyel-
viikdn valaszolnak a hdboruval, illetve a konfliktussal kapcsolatban feltett kérdésekre,
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amelyek fokozatosan egyre személyesebbek
lesznek. Az interju végére az ,.ellenségek”
valaszai annyira emberivé és hasonldva val-
nak, hogy az egyetlen kiilonbség az egyen-
ruha marad a konfliktus szerepl6i kozott. Az
ujszerli technologia lehetévé teszi, hogy a
készit6k ne csak a verbalis kommunikaciot
kozvetitsék, hanem a szereplok testbeszé-
dét is rogzitsék, amely fokozza a realisztikus
érzetet. A virtualis térben a felhasznalo a két
fél kozott helyezkedik el, ezen térbeli elren-
dezés felfoghato egy olyan jelentés rétegnek,
egy olyan gesztusnak is, amely a konfliktus-
megoldo, dontnok szereppel ruhdzza fel a
felhasznalot.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kor-
tars multimédia segithet megtalalni a megfe-
lel6 egyensulyt a szorakozas és a tudomanyos
ismeretek terjesztése kozott, valamint segit-
het pozitiv élményeket kelteni a mizeumok
¢és a kiallitas irant. A miincheni Deutsches
Museum egyediilallé multiszenzoros VR
szimulatort mutatott be, amelyben latoga-
tok vezethetik az Apollo Grprogram soran
hasznalt virtualis holdjarmiivet (6. abra). Az
alkalmazas kiilonlegessége, hogy miikddése
soran fizikai visszajelzést is képes kiildeni,
mint példaul rezgést vagy billentést. A szlo-
vén Center Noordung VR repiilégép-szimu-
lator hasonloan egyediilalldo élményt nyujt
a latogatd szamara, hiszen az alkalmazas
hasznalatahoz egy eredeti reptildgép-pilota-
fiilkébe kell beiilni a felhasznalonak.

s

Az elismert hdbortis fotoripor-
ter;, Karim Ben Khelifa dltal ter-
vezett The enemy nevti virtud-
lis valosdg alkalmazdst az MIT
muzeumdban mutatidak be. Az
alkalmazds célja a vildg legre-
gebbi fegyveres konfliktusainak
(izraeli/palesztin, kongoi/sal-
vadori, stb.) szemben dllo feleit,
azaz ellenségeit az dtlagember
szintjéen bemutatni. Az alkal-
mazdsban a felhaszndlo virtud-
lis riporter szerepét t6lti be, aki
elore megirt kérdések segitsége-
vel készit interjit a katondk ava-
tdrjdval. Az interjualanyok 360
Jfokos képalkoto eljardssal valodi
emberekrol lettek mintdzuva, akik
eredeti hangjukon, sajdt sza-
vaikkal, anyanyelvtikon vdla-
szolnak a haborival, illetve a
konfliktussal kapcsolatban feltett
kérdesekre, amelyek fokozatosan
egyre személyesebbek lesznek.

6. dbra. Az Center Noordung (bal) és a Deutsches Museum (jobb) VR szimulatorai (Forrds: sajat foto)
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Osszegzés

A kortars multimédia a virtualis jelenléten keresztiil hozzajarulhat a kidllitdsi kommuni-
kacio céljainak hatékonyabb eléréséhez, olyan folyamatok, illetve dsszefliggések bemu-
tatasara is lehetdséget kinalva a mizeumok szamara, amelyek nem vizualis alaptiak.
A technologia multimodalis jellege sokkal komplexebb, mint a korabbi kiallitasi kom-
munikacids technikdké. Az audiovizualis ingerek mellett ugyanis lehetdvé teszi motoros
ingerek, valamint a metakommunikacios eszkdzok, mint példaul a gesztusok beépitését
is a miibefogadas folyamatdba, amelyek segitik az adott szitudcid értelmezését vagy a
bemutatott problémaval torténd azonosulast.

Fontos elénye a vizsgalt technoldgianak a korabbi megoldasokhoz képest, hogy a
kiallitasi kommunikacio egy kivalasztott célkdzonségre szabhato anélkiil, hogy a kuratori
koncepcid jelentésen megvaltozna. Azaz virtualisan allando vagy ideiglenes jelleggel
elhelyezhetdek olyan tartalmak a kiallitasban, amelyek kifejezetten egy adott célkézon-
ség szamara relevansak, vagy csak nekik jelennek meg.

A technoldgia vizsgalata soran meg kell emliteni annak korlatait €s hatranyait is.
A technoldgia sokkal Gsszetettebb hardvereszkozoket és szoftvereket igényel, éppen
ezért az lizemeltetésiik legtobbszor allando feliigyeletet tesz sziikségessé. Nemcsak
balesetvédelmi szempontbdl van sziikség egy segitd személy jelenlétére, hanem azért
is, mert az eszkdzok mikodtetése gyakran meghaladhatja egy atlagos muzeumlato-
gaté muszaki ismereteit. Rdadasul a legtobb hardvereszkoz az ugynevezett viselhetd
(wearable) vagy hordozhatd (portable) eszk6zok kozé tartozik, igy a hagyomanyos
multimédia megjelenité eszkdzokhoz képest az ergondmiai hianyossagok sokkal jobban
ronthatjak a felhasznaloi élményt. Ilyenek lehetnek példaul a kijelz6 felbontasa, a kép-
frissités gyakorisaga, vagy olyan egyszerli problémak, mint hogy melegben para kelet-
kezik a virtudlis szemiiveg lencséjén.

A kortars multimédia képes a kiallitas fizikai terének kiterjesztésére, ezzel lehetdséget
biztosit arra, hogy olyan tartalom is bemutathato legyen, amelynek fizikai korlatai lenné-
nek a hagyomanyos fizikai kdrnyezetben, ide értve a méretkorlatokat, az extrém tarolasi
koriilményeket vagy akar a biztonsagi kockazatokat is. Az attekintett alkalmazasok koziil
a legkivalobbak azok voltak, amelyek kihasznaltdk a technologia ezen lehetdségét, és a
valds fizikai terek olyan alternativait tudtak biztositani, amelyben az emberek ,,megoszt-
hatjak tapasztalataikat és a kiilonféle metaforakat” (Lanier, idézi Heilbrun, 1992). Ilyen
volt példaul, amikor a latogaté egy méh szemén keresztiil lathatta a vilagot, avagy amikor
»beléphetett” egy festmény terébe, illetve ha olyan fizikai jelenségeket ismerhetett meg,
amelyeket normal érzékszerveivel nem lenne képes felfogni.

A legkevésbé hatékony alkalmazasok azok voltak, amelyek elsddleges célja az infor-
maciodatadas volt. Az ilyen megolddsok rendszerint nehezen olvashatd szévegek és
rosszul értelmezhetd abrak megjelenités¢hez vezettek, amelyek bemutatasa hatékonyabb
lett volna hagyomanyos nyomtatott fiizetekkel vagy diaalapt prezentacidkkal. A kialli-
tasi kommunikacio tervezése soran kiilonos figyelmet kell forditani arra, hogy a szakem-
berek technologiara optimalizalt tartalmat fejlesszenek.

A technolégia lehet6vé teszi a kiallitas térbeli és idébeli kiterjesztését azaltal, hogy a
muzeumi élmény kivihetd a varos kiilonféle tereibe, ahol napokkal késébb is kapcsolod-
hatunk a kidllitdshoz. A jovOben ebbe az iranyba is fejlddhetnek az AR/VR alkalmaza-
sok, amely hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a muzeumok relevans kzosségi térré tudjanak
valni.

Kuttner Addm
Budapesti Corvinus Egyetem
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Szemle

Melléklet

1. szamu melléklet. A kutatas sordan megvizsgalt alkalmazdasokat dsszefoglalo tablazat.

Az alkalmazds neve Klanl,to I.I,ltefzfmny’ Tipusa Raovid leirasa
orszag kiallitas neve

Dominique Gonzalez- Francia- Egy muveszi lfqncepf: 10'bemutata's§1, amely"leht':’tovre t?_

. . VR | szi a felhasznalok szamdra, hogy 0j szemszogbol lassak
Foerster: Endodrome orszag P C o

amiivész képzeletbeli vilagat.

Hito Steyerl: This is the | Német- S&h Vemci VR, | Miivészeti koncepcié bemutatasa az Al fontossagarol az
Future orszag | Biennale, “May You | AT | emberiség szamara.

- Live In Interesting — — — -
Darling & Forwood: Auszt- | Times”. 2019 VR Az élet kezdetérdl és bolygonk torékenységérdl szolo
Living Rocks ralia ’ miivészi koncepcio bemutatsa.

Neil Beloufa: Global Francia- VR Mivészeti koncepcio bemutatasa a globalis kozosségek-
Agreement orszag 101 és a kozosségi médiarol.

. . Egyesiilt . P . , . .

Marina Abramovic: >, Phi Centre, 58t Mivészeti koncepcio bemutatasa, amely a kornyezeti
. Kiraly- ] VR - .
Rising sig Venice Biennale problémakra hivja fel a figyelmet.
— Collateral Events, — —

Roger Ross Williams: USA 2019 VR Egy VR dokumentumfilm, amelynek kdzéppontjaban az
Traveling While Black 1950-es évek afroamerikai kozosségének élete all.

58 Velencei
Orkhan Mammadov: Azerbaj- | Biennalé, Miivészeti koncepcio bemutatasa az Al fontossagarol az

. . , . VR, Al P

Circular Repetition dzsan Azerbajdzsani emberiség szamara.

Pavilon, 2019
Driving simulator on Német- | Deutsches Museum, . YT
the lunar surface orszég | VRIab, 2019 VR | Multiszenzoros VR szimulator és jaték.

Német- Deutsches Museum, VR-szimulator és jaték, amely lehetoveé teszi a felhasz-
Cosmos Coffe . Cosmos Coffee, AR | nalé szamara, hogy uj nézGpontbol fedezze fel a kavé
orszag i

2019 termesztését.

Kelta Mizeum,
Speaking Celta Ausztria | Time Leaps — The AR | Mobil AR tarlatvezetd alkalmazéasok.

Origins, 2019

. Mialkotasok élményének kibovitése, Gjragondolasa az

Munch-Chagall-Picasso | Ausztria Albertina, Monet to AR | alkalmazasban talalhato kiilonféle animaciok segitsé-

Picasso, 2019 .

gével.

Tamiko Thiel: Evolution | Német- Digital Art Spage Mivészeti koncepcio bemutatasa, amely a kornyezeti

. . Gallery, Evolution AR . .
of Fish L T problémékra hivja fel a figyelmet.

A kukorica kartevéi Magy ar Agrove'rzum AR | Ismereterjesztd alkalmazas a kukorica kartevéir6l
orszdg | Tudomdnyos
Elménykézpont P . . P

. Magyar- ) o Ismereterjesztd alkalmazés a talaj szerkezetérol és a

Talgjtan orszag Agrart,u('ilomanyl AR mez6gazdasag kapcsolatardl.
Kutatokdzpont,
P , Magyar- | allando kiallitas, VR szimulacio és jaték, melyben egy repiild méh szemé-
Repij, mint a méh orszag 2019 VR vel lathatjuk a vilagot.
Magvar- Terror Haza
Budapest ‘56 ors gg’ Mizeum, AR | Ismereterjesztd alkalmazés az 1956-os forradalomrol.
7% | online, 2019
Fotokészitd Magyar- ) AR Egy fotokészitd alkalmazas, amely lehetévé teszi onport-
mesefigurdkkal orszag | Rédio-¢s 1ék (szelfik) készitését ismert mesehdsokkel.
Jelenetek a Magyar- Te?l'evrlzrlotorternetl . Az alkalmazis segitségével az archiv filmrészletek
, , ; Kiallitohely, allando | AR | .~ =" e e oy
filmarchivumbol OISZAG | 4 elkids jelennek meg a régi tévékésziilékeken.
A radio belsejében (I:/igzg;’;r- 2019 AR | Ismereterjesztd alkalmazas egy régi radiorol
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Az alkalmazas neve Kla“l,to I.I,ltelzfneny’ Tipusa Rovid leirasa
orszag kiallitas neve
. ) . | MAK Museum — Lehetdve teszi a felhasznalok szamara, hogy kozvetleniil
Klimt's Magic Garden | Ausztria | v 10002019 | VR | Kapesolatba Iépjenck a miivész viligaval
MAK Museum — Mialkotasok élményének kibdvitése, ujragondolasa az
Mozgo plakatok Ausztria | 100 Best Poster 18, AR | alkalmazasban tallhato kiilonféle animaciok segitsé-
2019 gével.
mumok goes Augmented . | MUMOK, online, . , 0 s
Reality Ausztria 2019 AR | AR reklam a mizeum aktualis programjairdl.
VR Noordung S_zlove- Herman Potocnik VR VR ber?uta}o, melyben qaprgndszerunk bolygoit uj
nia Noordung szemszogbol lehet megvizsgalni
Urkozpont és
6~ | Technologiai
Electra VR ISIiziove Kt’)zpont,%:illandé VR | VR repiilészimulétor és jaték.
kiallitas, 2019
Brixia Romana
. Olaszor- | Régészeti Park, s . , .
Art-Glass tour guide . . . AR | Kidllitasi tarlatvezetd alkalmazas AR szemiiveggel.
szag allando kiallitas,
2019
Fiumei-tti
Magvar- Nemzeti Sirkert
Apponyi-hinto ofs Zgg és Emlékhely, AR | Ismereterjesztd alkalmazas az Apponyi-hintordl.
€ Apponyi-hinto,
2020
National Film
The Enemy Kanada | Board of Canada — AR | Tarsadalmi konfliktusokat bemutato alkalmazas.
online, 2020
. . Az alkalmazas lehetové teszi a felhasznalok szamara,
Rippl-Ronai hogy kozvetleniil kapcsolatba lépjenek a miivész vi-
Rippl-Ronai Virtudlis Magyar- | Eml¢khdz és laoaval. Beléphetiink a festd eavik hi 44b
Tér orszég | Létogatokdzpont VR agaval. Be éphetiink a festd egyi hires munkajaba.
? Atrendezhetjik a targyakat, és megprobalhatunk az ¢
2019 o . L
stilusaban festeni egy virtualis vasznon.
Alice: Curiouser and Victoria és Albert
o UK Muzeum, online, VR | Kiallitasi promotalé VR alkalmazas.
Curiouser 2020

Absztrakt

Tanulméanyomban a kiterjesztett €s a virtualis valosag technologidk alkalmazasara épiil6 hazai és nemzetkdzi
olyan (j6) gyakorlatokat mutatok be, amelyek elsddleges célja kiilonféle ismeretek ataddsa vagy a mizeumi
élmény kiterjesztése. Kutatasom korpusza 2019-ben és 2020-ban helyszini megfigyelések soran jott létre,
Osszesen 11 orszag 17 kulturalis intézményében 31, féleg muzeumok altal fejlesztett kiallitasi kommunikacios
alkalmazast vizsgaltam meg és értékeltem. A felkeresett kulturalis intézmények kivalasztdsa soran szempont
volt a valtozatossag mind az intézmény mérete, mind pedig tudoményteriileti besorolasa szempontjabol. Eppen
ezért egyarant vizsgaltam kulturalis 6rokséggel kapcsolatos, természettudomanyi, torténelemi, mivészeti €s
technikatorténeti alkalmazéasokat, vilagviszonylatban jelentés nagy mizeumban és néhany alkalmazottal dol-
g0z0 galéridban egyarant. A vizsgélat soran hat olyan teriiletet azonositottam, ahol a kortars multimédias alkal-
mazéasok hasznalata kiilsndsen hatékony segitéje lehet a muzeumi oktatasnak. Ugy gondolom, hogy az AR/VR
technologiak vizsgalata soran szerzett tapasztalataim jol hasznosithatoak lehetnek hasonlo technologiara épiild
alkalmazasok tervezésénél, mind a muzeumpedagogusok, mind pedig a tanarok vagy a tudomanykommunika-
ci6 mas teriiletein dolgozo szakemberek szamara.
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A kozos alkotas orome —
dramapedagogia a magyaroran

Bethlenfalvy Adam: Drdma a tanteremben.
Torténetek cselekvd feldolgozdsa

»Aljelentdségteljes pillanat nem ugy érke-
zik, mint a mennykd vagy Gabriel arkan-
gyal. Lassu épitkezés eredménye, olyan,
mint a napfényben szallongd porszemek.
Egymasra kell épiteni 6ket, mert nem hir-
telen, villamcsapasként érkezik, és nem
mondhatjuk, hogy »épp most éltem meg
egy jelentdségteljes pillanatot«.” (Davis,
1994. 18.) A Dorothy Heathcote-idézet!
akar Bethlenfalvy Adam? Drdma a tan-
teremben ciml kotetének mottojaként is
allhatna. A tanteremben, pedagogusként,
tobbféle tapasztalatra is szert tehetiink
akar a jelentdségteljes pillanatokkal, akar
a lassu épitkezéssel kapcsolatban. A lassu-
sag és az épitkezés a dramapedagdgianak
is kulcsfogalmai. Talan épp ez a lasstisag
az, amely sokakat visszariaszt a dramape-
dagoégiatdl, hiszen a tanarok jo része — a
magyartandrok kivaltképp (és a jelen sza-
balyozéasok mellett egyre inkdbb) — az id6
szoritasaban végzi munkajat. A rendel-
kezésre allo id6 és a megtanitandd tan-
anyag mennyisége pedig egyre kevésbé
korrelal. Lasstisag nélkiil azonban nincs
lehetdség az elmélytilésre, az elid6z6 olva-
sasra, azaz nincs lehetdség magunk és a
korilottink 1évo vilag alapos megisme-
résére. A lassusag egy masik kulcsszot is
eléhiv, ez pedig az alkotas. A drama min-
dig szoros kapcsolatban all az alkotassal
— ez a folyamat nem mindig latvanyos,
hiszen a belsé valtozas nem feltétleniil
latvanyos, és itt épp arrdl van szd, hogy
a dramafoglalkozas soran megvaltozik a
diak viszonya sajat magahoz, a vilaghoz
— a dramadran nem csupan jelenetet alkot,
hanem (ezaltal és ezen tul) sajat magat és

a sajat vilagat is ujjaalakithatja. Bethlen-
falvy Adam a Pannon Egyetemen tartott
eléadasaban kiemelte, hogy a dramapeda-
gbgia lehetOséget teremt arra, hogy a tanar
alkotoként tekintsen magara, és a didkot
is bevonhassa az alkotd gondolkodas
folyamataba.* Ez az alkotds tehdt nem
latvanyos tlizijaték, sokkal inkabb lassu
(belsd) épitkezés. Epitkezni viszont csak
akkor vagyunk képesek — hogy tovabbra
is ezt a metaforat hasznaljuk —, ha tiszta-
ban vagyunk azzal, hogy milyen kiilonféle
épitdéanyagok koziil valaszthatunk, és eze-
ket milyen rendszer szerint, milyen techni-
kakkal tudjuk 6sszeilleszteni. Ebben lehet
nagy segitségiinkre Bethlenfalvy konyve,
amely nem kész hazakat kinal (természe-
tesen nem lebecsiilve a kész hazak fon-
tossagat sem), hanem sokkal inkabb épi-
téanyagokat, technikdkat, modszereket,
amelyek segitségével tudatosan épithetjiik
fel a diakokkal k6zos épiiletiinket.

A kissé metaforikus bevezetd utan a dra-
mapedagogia konkrét elényeirdl, pozitiv
hatésairdl kell szélnunk. Mar a 2010-es
DICE kutatas (Drama Improves Lisbon Key
Competences in Education /| A dramape-
dagogia hatasa a lisszaboni kulcskompe-
tencidkra — A kocka el van vetve. Kutatasi
eredmények ¢és ajanlasok a tanitasi szinhaz
és drama alkalmazasaval kapcsolatban)’
is megfogalmazta, hanyféle kompetenciat
fejleszt a dramapedagdgia mddszere. A dra-
mafoglalkozas lehetévé teszi, hogy (szemé-
lyes) kapcsolatba 1épjiink a vizsgalt dolog-
gal (szdveggel, torténettel), amelyet aztan
egyszerre tudunk érzelmi és intellektualis
sikon elemezni — igy tétje lesz a tanulasi

95

kritika



Iskolakultira 2022/2

folyamatnak. Ez az érzelmi azonosulas
azonban a fikci6é védettségében valosul-
hat meg. A drama emberkdzpontibba teszi
a(z) (megtanitandd/megtanulandd) anya-
got; lehet6vé teszi, hogy koziink lehessen
hozza. Araté Laszld megfogalmazasaban
a drama tulajdonképpen dnmagunk ¢és a
vilag cselekedve megértése: egyszerre
aktiv és reflexiv tevékenység, igy minden
megismerésénél aktivabb megismerésnek
tlinik.¢ Keresztari Jozsef sajat tapasz-
talatai alapjan (de a DICE-kutatas ered-
ményeivel dsszhangban) igy fogalmazza
meg a dramapedagdgiai modszer pozitiv
hatasait: ,,[A] dramapedagdgia a magyar
pedagogiai kulttra kiilonlegesen hatékony
modszere. [...] Megfigyelheté volt, hogy
a dramatanarok tobbsége a nem dramaora-
kon is alkalmaz dramapedagogiai mod-
szereket, az interjukbol kikdvetkeztethetd,
hogy a modszer erejének ¢és hatékonysa-
ganak tudatdban teszik ezt. Az oralatoga-
tasi jegyz6konyvekbdl és az interjukbol
megallapithat6, hogy a dramapedagogiai
eszkdzdoket hasznald foglalkozasokon
a tanulok motivaltsdga erdsebb, illetve
folyamatosan fejleszthetd, a tananyag fel-
dolgozasdba vald bevonddasuk mélyebb,
tanorai aktivitasuk felfokozottabb, a fel-
dolgozas soran a dramatanarok alapvetden
a kooperaciora épitenek, a tanar-diak és a
didkok kdzotti kommunikacié olajozottab-
ban miikodik, a didkok gyakrabban keriil-
nek dontési helyzetbe, a tanérak hangulata
oldottabb (mikdzben tanulnak, jol is érzik
magukat), a megértés, a befogadas direk-
tebb, gyorsabb moédon, hatékonyabban
realizalédik, egyértelmiien kimutathato
az alapvetd kulcskompetencidk tudatos és
eredményes fejlesztése (hatékony, 6nalld
tanulas, anyanyelvi kommunikacio, eszté-
tikai-miivészeti tudatossag, kifejezokész-
ség, szocialis és allampolgari kompeten-
cia, kezdeményezdkészség és vallalkozoi
kompetencia).” (Kereszturi, 2016. 156.)
Tulajdonképpen Kereszturi egész tanul-
manya a dramapedagogia pozitiv hatésait
elemzi. A DICE kutatas megkeriilhetet-
lenségét jol mutatja az a tény, hogy csak
az imént idézett kotetben szamos tanul-
many hivatkozik a kutatas eredményeire,

96

tobbek kozott pl. Eck Julia A4 drama helye
a kézoktatasban és a tandarképzésben cimii
tanulmanya. Mindennek ellenére Novak
Géza Maté 2016-os 4llitdsa ma is érvé-
nyes: ,,A hazai oktatasi gyakorlat még
mindig nem aknazza ki kelléen a drama
problémakdzpontu tanulast segitd elja-
rasait, nem fordit kell6 figyelmet a dra-
mapedagogia tanulaselméleti alapjaira.”
(Novak, 2016. 44.)

De végtére is mi a dramapedagogia,
és miért lenne ennyire fontos a szerepe?
Szauder Erik igy hatdrozza meg a dra-
mapedagogia helyét: ,,A drama (a tanitasi
és/vagy terapias Osszefliggésrendszerben)
elsdsorban nem a szinhdzi mesterségekhez
kot6do készségek atadasara, hanem kép-
zeletbeli kozegben, azaz a fikcid korében
létrejovo tapasztalat megszerkesztésére
koncentral. A képzeletbeli helyzeten beliil
1étrejoved tapasztalat (melynek a szinhaz
¢és a szabdlyjatékok konvencidi szabnak
keretet) olyan kozegnek vélhetd, mely a
résztvevok szamara kiilonosen alkalmas
arra, hogy kiilonb6zo otleteket, gondo-
latokat, értékeket, szerepeket és nyelvi
megformalasi lehetdségeket cselekvésben
¢és valosaghti keretben (azaz olyan hely-
zetben, ahogy az a valdsagban is megje-
lenne) kiprobaljanak. A drama tehat sokkal
inkabb a tapasztalatot szerz6, semmint az
eléadoi szerepet elétérbe helyezd részt-
vevOi magatartast igényli és tdmogatja.”
(Szauder, 2006. 14.) Ugyan nem a dra-
mapedagogia, hanem a szinhazpedagogia
kapcsan olvashatd a Szinhdzi nevelési és
szinhazpedagogiai kézikonyvben, de a dra-
mapedagogiara is igaz Takacs Gabor ¢és
munkatarsai meghatdrozasa, amely szerint
a szinhdzpedagobgia, illetve a dramapeda-
gbgia ,,[...] eszkdz és moddszer arra, hogy
a gyerekek és a fiatalok értelmezzék a vila-
got, s benne dnmagukat, valamint bizton-
sagos (»kisérleti«) kdzegben, a fikcid altal
nyujtott védelem mellett, valos tapaszta-
latokra tegyenek szert.” (Takécs és mtsai,
2017. 153.) Mindkét meghatarozas kozép-
pontba allitja a fikcid védettséget biztositd
kozegét, amelyben a tapasztalatszerzési,
megismerési folyamatok nem egészen tét
nélkil ugyan, de mégis veszélyteleniil
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mehetnek végbe. A fikcio vilaganak védo
funkcidja jellemz6 az irodalmi mivekre
is: olvasés kozben barmilyen élethelyzet
atélhetd, megtapasztalhatd. Mar ez a kozos
jellemz6 is 6sszekapcsolja a dramapeda-
gbgia modszerét és az irodalmi miivek
orai feldolgozasat, igy nem véletlen, hogy
Bethlenfalvy is kiemeli: ,,Magyarorszagon
komoly tradicidja van a dramapedagdgiai
modszerek alkalmazasdnak az irodalmi
mivek feldolgozasaban.” (Bethlenfalvy,
2020. 59.) Ezt a hagyomanyt kdveti tehat a
konyv szerzdje, igy a kdnyvben olvashato
dramas feladatok, példak, oratervek tobb-
sége irodalmi szovegekhez kapcsolodik.

»Mi lehet az osztalyteremben életre
keltett drama feladata ma Magyarorsza-
gon?” — hangzik el a 1ényegi kérdés a kotet
els6 fejezetében (Bethlenfalvy, 2020. 11.).
Minden bizonnyal tobb valasz is adhat6 a
feltett kérdésre, az egyik lehetséges valasz
szerint a drama akar a magyartanitas meg-
ujulasanak katalizatoraként is mikod-
hetne. Persze nagyon sok a feltételes mod
ebben a valaszban: ha lenne elég ido, elég
tér, elég erd az elditéletek lekiizdéséhez,
akkor talan mikoddhetne igy is. Egy iro-
dalmi szoveg torténetként valo vizsgalata,
megjelenitése eldsegiti az érdeklddés fel-
keltését, igy a szoveg mélyebb, alaposabb
vizsgalatanak bevezetdje lehet. De talan a
drama ennél tdbbre is képes.

Aratd Laszlo a kotet online bemutatoja
soran a drama modszertanaval kapcsolat-
ban felvetette azt a kérdést, hogyan lehetne
Osszetettebb szovegeket dramapedagogiai
modszerekkel feldolgozni. Ennek egyik
akadalyat abban latja, hogy a dramatani-
tasban a konkréttol és az egyszertitdl kell
kiindulni, és ugyan el lehet jutni az ossze-
tettig, de az olyan lasst folyamat eredmé-
nye, amely szétfesziti a tanora kereteit.
Bar talan egyébkeént is éppen ez lenne a
cél: lerombolni a magyardra ,,megszokott”
kereteit, hogy ne a tanitott miivek szama,
hanem az élményszertiség dominaljon.
Aratd elképzelhetének tartja tehat, hogy a
drama éppen az a kihivas, amelyre az iro-
dalomtanitasnak (a kivant szemléletvaltas
megvalositasahoz) nagyon is sziiksége van
(Ivanyi-Szabo, 2021).

Kerdes, hogy valoban lehet-e,
illetve sziikséges-e irodalmi
szovegeket a maguk komple-
xitdsaban a dramapedagogia
modszereivel vizsgdlni, vagy
pedig valoban csupdn arra
a szemléletvdltdsra van sztik-
ség, amelynek a dramapedago-
gia is segitoje lehetne. Hiszen
taldn madr az is dramajcték-
nak mindstilhet, ha meguvdltoz-
tatjuk a hagyomdnyos tandr-
didk hierarchidt (ahogy erre a
kotet utolso fejezetében a drd-
matandri attitiid kifejtése kap-
csan utal is a szerzo); ehelyett
inkdbb valamiféle partneri
viszonyt alakitunk ki a did-
kokkal: nem vonjuk kétségbe a
kompetencidjukat, elfogadjuk,
hogy Ok is lehetnek ,szakértoi”
egy adott kérdésnek.

Kérdés, hogy valdban lehet-e, illetve
sziikséges-e irodalmi szovegeket a maguk
komplexitdsdban a dramapedagdgia mod-
szereivel vizsgalni, vagy pedig valoban
csupan arra a szemléletvaltasra van sziik-
ség, amelynek a dramapedagogia is segi-
tdje lehetne. Hiszen talan mar az is drama-
jatéknak mindsiilhet, ha megvaltoztatjuk
a hagyomanyos tanar-didk hierarchiat
(ahogy erre a kotet utolsé fejezetében a
dramatanari attittid kifejtése kapcsan utal
is a szerzd); ehelyett inkabb valamiféle
partneri viszonyt alakitunk ki a didkok-
kal: nem vonjuk kétségbe a kompetenci-
ajukat, elfogadjuk, hogy ¢k is lehetnek
,,szakért6i” egy adott kérdésnek. Ennek
a megvaltozott attitidnek a lehetséges
megvalosulasat jol illusztraljak Dorothy
Heathcote példai, amelyek a vele készitett
interjukban olvashatok (pl. Bethlenfalvy,
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2006. 17-18.). Akar csak a keret — a meg-
szokott tantermi kdrnyezet — atalakitasa
elég lehet hozza, hogy a diakok motival-
tabbak legyenek. Talan csak a kommu-
nikaciot kell megvaltoztatni: a feladatok
listazasa helyett jatékra hivni a didkokat
— persze a jatékot is éppolyan komolyan
véve, mint a feladatot. Nem csak az elvég-
zendo feladatok halmazara koncentralni,
hanem megteremteni az elidézés lehetd-
ségét, amely nélkiilozhetetlen az irodalmi
szovegek értd olvasasa, elemzése soran:
»A drama azért lehet hatékony modja a
torténetek vizsgalatanak, mert athelyezi
a torténetet, masik format ad neki, masik
szintre helyezi. A drama koézéppontjaban
a szituacio all, és amint egy torténet bar-
melyik eseményét a szituacio dimenzidiba
forditjuk, megakasztjuk azt, és kérdések
sokasagara kell valaszokat keresniink,
hogy dramava valjon a cselekvés. Amig a
drdmai szituaciot értelmezziik, megall az
id6, és megall a narrativa is. Ezért tudunk
mas nézépontbodl rapillantani.” (Bethlen-
falvy, 2020. 16.)

A kotet boritoképe dsszecsengeni lat-
szik azzal a lehetdséggel, amelyet az
online kényvbemutatorol irt beszdmolom
ciméiil és tételmondataul valasztottam:
a dramapedagogia lehet az a katalizator,
amely az irodalomtanitas régota vart meg-
ujulasadhoz vezethetne el. Emellett szolnak
a DICE kutatas mar idézett eredményei is.
A targyalt kotet boritdjan lathatdé Orszag
Lili-festmény mintha ezt a megujulast
jelezné: a sotét és kiuttalan hatterek (s6tét-
barna téglafal és sotétsziirke macskakd)
el6tt alldogald fehér ruhas kislany alakja
jelentheti — kissé patetikus megfogalma-
zéassal — a menekiilés lehetdségét, a fényt
az ¢jszakaban. Vagy akar a Pink Floyd-
szam is esziinkbe juthat rola: ,,We don’t
need no education” — legalabbis a magyar-
tanitas jelenlegi formajaban semmiképpen
sem.

Miben més mégis ez a kdnyv, mint az
eddig megjelent dramapedagdgiai feladat-
vagy foglalkozasgytjtemények? Ahogy
mar korabban is emlitettem — visszatérve
a bevezet6ben hasznalt épitkezés metafo-
rahoz —, nem kész hazakat, kész paneleket
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kinal, hanem megteremti annak leheto-
ségét, hogy a dramapedagégia elméleti
hatterének alaposabb megismerésével
tudatosabban, és igy talan egyben haté-
konyabban is (az adott csoporthoz jobban
alkalmazkodva) szervezzilk meg sajat
tanitasi/tanulasi folyamatunkat. Mivel a
szerzé — ahogy tobbszor is hangstlyozza
— nem egy ujabb feladatgytijteményt sze-
retne az olvasé kezébe adni, ezért az egyes
feladatok leirasa nem mindig teljes, sok-
szor csak a dramadra-tervezet egy-egy
részletét mutatja be — Bethlenfalvy nagyon
jo aranyérzékkel talalja el, hogy mikor tar-
gyalja bévebben az adott dramafoglalko-
zast, és mikor csak részleteiben; mikor ad
teljes foglalkozastervet az olvaso kezébe,
és mikor 0sztonzi arra, hogy sajat maga
egészitse ki vagy épitse fel — a tanultak
alapjan — a tervezetet.

Aratd Laszld a konyv online kdnyvbe-
mutatdjan kiemelte, hogy a kotet fontos
kultarakozvetitd feladatot lat el, hiszen
hatalmas anyagot foglal 0ssze nagyon
vilagos, érthetd modon; tulajdonképpen
sajat elméleti rendszert épit fel. Aratod
hangsulyozta, hogy a kotet szerkezete
vilagos, tomor, nem eljaraskdzpontli, nem
az eszkOzOk listdzasaval indit, az elmé-
leti 6sszefoglald pedig tulajdonképpen az
angol nyelvi szakirodalom nagyon jo atiil-
tetése (Ivanyi-Szabo, 2021). A kotet iroda-
lomjegyzéke akar kiilon fejezetként is fel-
foghato: nagyon jo kiindulasi alapot nyu;t
a dramapedagbgia elméletében és gya-
korlataban vald elmélyedéshez. A szerzo
a magyar ¢és kiilfoldi — elsésorban angol
nyelvii — szakirodalom kival6 ismerdje:
ezt bizonyitja, hogy doktori tanulmanyait
Birminghamben végezte, tobb tanulmanya
(és 2020 6szén kotete is) jelent meg angol
nyelven; két évig a birminghami Big Brum
TIE Co. szinhazi nevelési tarsulat drama-
tanara volt.

Abevonddas — mint a tanitasi drdma egy
tovabbi fontos kulcsszava — szintén hang-
sulyos a kotetben. Idénként az az érzésiink
tamad, hogy a szerz6 az elméleti ismeretek
atadasa kozben is megprobalja — vérbeli
dramatanar médjara — bevonni olvasoit a
szovegbe. Ebben segit az olvasmanyos,




Kritika

érthetd megfogalmazas, a — tudomanyos-
sag ellenére vagy éppen azért is megtartott
— kozvetlen stilus, és azok a pici drama-
tikus mozzanatok (pl. a Heathcote-interju
torténete), amelyek egyszerre szolgalnak
az elméleti részek illusztralasara, és segi-
tik el6 az olvasd bevonoddasat a szovegbe.
Az ir6 ebben a konyvben inkabb ,,beszél6”
— sokszor maga is ,,szerepbe 1ép”: tobb
karaktert, szerepet teremt magéanak, mint
pl. a tanaré, a diaké vagy akar egy regény-
szerepléé. Sokszor személyes tapasztala-
tait is megosztja, ez is segit fenntartani az
olvasé érdeklodését.

A kotet szerkezete mar a tartalom-
jegyzéket vizsgalva is jol atlathato: egy
bevezetd és egy lezard rész mellett két
f6 részre, egészen leegyszerlsitve egy
elméleti alapvetésre és ennek gyakorlati
illusztralasara tagolodik (a fészovegben a
fejezetcimek eltérd betiitipusa és a fejléc
fejezetmegjeldlése is segiti a konnyebb
tajékozodast). A bevezetd fejezet megko-
zelitésmodja — ahogy azt mar a kdtet cime
is mutatja — nagyon egyszeri (ez is az
olvas6 bevonasanak egyik eszkoze): alap-
jaban véve nincs semmi masrol szo, mint
torténetekrdl, amelyek koriilvesznek ben-
niinket, egész életiinket meghatarozzak,
és ezért nem hagyhatjuk figyelmen kiviil
Oket. Persze nagyon sokfélét kezdhetiink a
minket kortilvevo narrativakkal: az egyik
lehetdség a drama.

A drdama cimi fejezetben a drama defini-
cidja 1épésrél 1épésre épiil fel az alapfogal-
makbol, tulajdonképpen ahhoz hasonloan,
ahogyan a drama maga 1épésrol 1épésre
1étrejon, mindig meg-megallva, és reflek-
talva az egyes lépésekre. A kovetkezd
fejezet (Mire hasznaljuk a dramat a tan-
teremben?) a drama pozitiv hatasait emeli
ki: ezek koziil az egyik legfontosabb, hogy
a dramafoglalkozas soran a didkok maguk
is alkotova valnak. Itt felmeriil a kérdés: a
drama moddszere elvarja-e, hogy a tanar és
a didk miivésszé valjék? Aratd Laszlo az
online kényvbemutaton hatarozott allas-
pontot képviselt e tekintetben: a drama-
tanar igenis legyen miivész, és legyenek
a gyerekek is miivészek, hiszen szeretnek
azza valni; az alkotas lehetdsége mindig

motivald erd. Nem véletlen, hogy sokkal
jobban szeretnek a didkok verset irni, mint
verselemzést hallgatni (Ivanyi-Szabo,
2021). Ez 6sszecseng Gavin Bolton meg-
allapitasaval: ,,Bolton alapvetd allitasa az,
hogy karos a tantermi dramaban szembe-
allitani egymassal a pedagogiai aspektust
a milvészeti szempontokkal. Szerinte épp
azért hatékony pedagogiailag a drama,
mert miivészet.” (Bethlenfalvy, 2020. 23.).
A didkok személyes tapasztalatai, egyéni
érdekloédésiik is beépiilhet a dramaba — igy
motivaltabba is valhatnak, ha latjak, hogy
Ok is hatassal lehetnek az események ala-
kulédséara, nem csupén passziv résztvevoi a
tanorai torténéseknek. Ezt a tapasztalatot
pedig a felnétt életben is jol hasznosithat-
jék. A drama konnyen hozzaférhetd nyel-
vet hasznal, ezért a diakok kozti tanulma-
nyi kiillonbségek hattérbe szorulnak, igy a
csoportdinamika is kiegyensulyozottabba
valik. Aktiv cselekvésre épit, eltér a meg-
szokott viselkedés- és munkaformaktol,
és az élményszerli pedagogiat tamogatja.
A drama fiktiv mintha-helyzete lehetévé
teszi kiilonféle érzelmek biztonsagos
megelését, kiilonféle nézépontok megis-
merését.

A fogalmak tisztazasa utan kovetke-
zik a f6 elméleti rész, amely a kdvetkezd
kulcsszavak koré szervezddik: jel és jelen-
tés, fikcio és valosag, szitudcio és keret.
Az alaptézist Heathcote fogalmazza meg
Jel és eldjel cimi tanulmanyaban: nincs
kiilonbség a mindennapi életben és a szin-
hazban hasznalt jelrendszerek kozott (Id.
Heathcote, 2020. 8-9.). Ahogy Bethlen-
falvy fogalmaz: ,,A szinpadon torténd ese-
ményeket, a szerepek kozotti kommunika-
ciot éppen azért értik a nézok, mert a szin-
haz és a szinészek ugyanazt a jelrendszert
hasznaljak, mint amit a hétkéznapi kom-
munikacioban is hasznalunk.” (Bethlen-
falvy, 2020. 24.) A drama erre a tényre is
jobban réiranyitja a figyelmet, igy jobban
tudatosul az, hogy folyamatosan jelekkel
kommunikalunk, sét, mi magunk is részei
vagyunk ennek a jelrendszernek. Az elmé-
leti 0sszefoglalot néhany gyakorlati példa
szemlélteti, majd egy ujabb fogalom, a cse-
lekvés fogalma jelenik meg. A cselekvés
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Ot értelmezési szintjének bemutatasa utan
(cselekvés, motivacio, tét, minta, érték-
rend) ennek gyakorlati hasznalatdhoz kap
az olvaso Otleteket.

Az osztalytermi drama kovetkez6 fon-
tos alkotoeleme a fikcio és a valdsag kap-
csolata. Az elméleti rész egy tételmondat-
tal indul: ,,A drama védettségét a mintha,
a fikci6 kinalja.” (Bethlenfalvy, 2020. 31.)
Igy valhat a drama alkalmassé arra, hogy
a diakok egy adott kérdést tobb szem-
pontbol is megvizsgaljanak, és kiilonféle
érzelmeket élhessenck at. Felmeriil per-
sze a kérdés, hogy mi sziikség a dramara,
hiszen az idézett mondat magukra az iro-
dalmi szovegekre is igaz. Ahogy sokan,
sokféleképp megfogalmaztak, ez az iro-
dalmi szévegek varazsereje, hogy mikoz-
ben olvasunk, rengetegféle érzelmet, ese-
ményt atélhetiink anélkiil, hogy barmilyen
valos veszély fenyegetne benniinket. De
nem foszlik szét ez a varazslat, amikor
mar nem csendes olvasoként meriiliink el
az irodalmi szévegben, hanem az irodalo-
mora kdzegében kell valamiféle sajat véle-
ményt megfogalmaznunk az adott szoveg
kapcsan? Megkonnyitheti a szovegrol (és
a szovegben felmeriild moralis kérdések-
rol, stb.) valo diskurzust, ha az tovabbra
is a fikcio kozegében marad(hat)? A fikcid
védo szerepe a dramafoglalkozas soran
egy meta-szinten is megjelenik: nem csu-
pan maga a fikcid ténye lehet megnyug-
tato, hanem az is, hogy a résztvevdk kont-
rollalni tudjak a fikciot; hiszen nem csupan
résztvevOi, hanem alkotdi is a cselek-
ménynek: Heathcote sokszor idézett pél-
dajaban (1d. Bethlenfalvy, 2006. 10-13.) a
részt vevo gyerekek eldonthetik, mennyire
legyen gonosz a boszorkany. A fikcio és
a valdésag viszonyanak mélyebb elemzé-
s¢hez Bethlenfalvy a Bond-féle szintér
fogalmat veszi segitségiil. A szintér négy
kiilonbozo rétegbdl all, amelyek egyszerre
foglaljak magukba a valdsagot és a fik-
ciot, és a befogadd képzelete koti Ossze
ezt a kett6t. A befogaddi képzelet mikod-
tetéséhez sziikség van azonban valamilyen
katalizatorra is. Mindig kell talalnunk
tehat egy olyan konkrét helyzetet, fogal-
mat, targyat (stb.), amelynek segitségével
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Az oszidlytermi drama kévet-
kez6 fontos alkotoeleme a fik-
cio és a valosdg kapcsolata.
Az elméleti rész egy tételmon-
dattal indul: ,A drdma védettse-
gét a mintha, a fikcio kindlja.”
(Bethlenfalvy, 2020. 31.) Igy
vdalhat a drama alkalmassd
arra, hogy a didkok egy adott
kérdest t6bb szempontbol is
megvizsgdaljanak, és kiilén-
[féle érzelmeket élhessencek cit.
Felmertil persze a kérdes, hogy
mi sztikség a dramdra, hiszen
az idézett mondat magukra
az irodalmi szovegekre is igaz.
Ahogy sokan, sokfélekepp meg-
Jogalmazidk, ez az irodalmi
szovegek vardzsereje, hogy
mikozben olvasunk, rengeteg-
féle érzelmet, esemeényt dtélhe-
tiink anélktil, hogy bdrmilyen
valos veszély fenyegetne ben-
ntinket. De nem foszlik szét ez
a vardzslat, amikor mdr nem
csendes olvasokent mertiliink el
az irodalmi szévegben, hanem
az irodalomora kézegében kell
valamiféle sajdt véleményt meg-
Jfogalmaznunk az adott szé6veg
kapcsdan?

a didkok egy — adott esetben mas korban,
helyszinen jatsz6d6 — fiktiv szovegbe be
tudnak 1épni, azonosulni tudnak a szoveg
kdzponti problémajaval.” Ezek a helyze-
tek, targyak, mondatok jo kiindulépont-
ként szolgalhatnak a dramas tevékeny-
séghez — a tanarnak azonban emellett azt
is fel kell mérnie, milyen rejtett tartalom
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jelenhet meg a szovegben, amelyhez a
csoport akar tudattalanul is kapcsolodni
tud —; ehhez persze jol kell ismerni az
adott csoportot, tudni, hogy mi érdekli,
foglalkoztatja ¢ket leginkabb. Bolton sze-
rint: ,,[...] amennyiben dramat probalunk
létrehozni, akkor az egyéni érzelmeket
valamilyen k6z6s téman keresztiil kell fel-
tarnunk.” (Bolton, 1996. 5.) Ha a diakok
a drama alkotoi is egyben, annak komoly
pedagdgiai hozadéka van: egyrészt atélhe-
tik, hogy képesek befolyasolni az esemé-
nyeket, masrészt tudatositjak azt is, hogy
a drama soran nem megoldani kell a prob-
lémakat, hanem inkabb kibontani, tobb
szempontbol megvizsgalni azokat. Tehat
nem elsésorban cél- és eredményorientalt
az osztalytermi cselekvés, hanem inkabb
a cselekvés vezethet el egy probléma, egy
kérdés mélyebb, alaposabb vizsgalatahoz,
onmagunk és a minket koriilvevd vilag
alaposabb megértéséhez.

A drama harmadik Iényegi épitéeleme a
szituacio. A szituacio elemei: a probléma,
a szemeélyek, a viszonyok, az id6 és a tér —
ezek megalkotasanal mindig az adott didk-
csoport sajatossagait is figyelembe kell
venniink. A szituacié elemei olyan szem-
pontok, amelyek az (elbeszéld) szovegek
elemzése kapcsan rendre felmeriilnek
(hiszen az id6, a tér, a személyek, a prob-
léma az elbeszéléselmélet/narratologia
alapvetd fogalmai koz¢ tartoznak), ezért is
irja Bethlenfalvy (2020. 41.), hogy ezeket
a fogalmakat szovegelemzd gyakorlatok
kapcsan is fel lehet hasznalni. A szerzé
konkrét példakon — Jancsi és Juliska tor-
ténetének feldolgozasan keresztiil — vizs-
galja a szituacio épitékoveit, majd kitér
arra, hogy célszeri a szituacio elemeit
nem csupan kiviilrél, hanem beliilrél, a
fiktiv helyzetbe belépve is megvizsgalni.
A szituacioba lépést nagyon alaposan el
kell késziteni — figyelni kell a fokozatos-
sagra is. Megkonnyitheti a didkok sze-
repbe 1épését, ha tudnak valami konkré-
tumhoz kapcsolodni, ha csak pici feladato-
kat kapnak, vagy ha a tanar is szerepbe 1ép
— ez utobbi a szituacio iranti elkotelezddés
egyik eszkoze lehet, és a fesziiltséget is
hatékonyan oldja. Itt nem arrdél van szo,

hogy a tanar szerepet kezd jatszani — nem
véletlentl a szerepbe 1épés kifejezést hasz-
nalja kovetkezetesen a szakirodalom erre
a tanari viselkedésre. Nem egy komplex
moddon kidolgozott karakterre kell gondol-
nunk, inkabb csak arra, hogy a tanar a szi-
tuaciobol beliilrdl probalja rairanyitani a
vizsgalando problémara a figyelmet, ezért
a szituacié egyik elemeként, szerepldje-
ként szolitja meg a didkokat. Nagyon fon-
tos ezen a ponton a nézépont/nézépontval-
tas fogalma is, hiszen a szerepbe 1épésnél
vilagossa valik, hogy a szavaimat, tette-
imet mindig az adott néz6pont hatarozza
meg, amelyet éppen képviselek.

A tandri szerepbe 1épés talan az egyik
legnehezebb feladat lehet a dramadra
tervezésekor. A Dorothy Heathcote-tal
készitett, magyarul is olvashato interjuk-
ban® sok sz esik arrol, hogy szerepbe
Iépve a tanarnak nem az az elsddleges
feladata, hogy tokéletes szinész legyen,
sokkal inkabb a didkok motivalasra a cél.
Gyakran a szerep szinte csak jelzés értéki,
mint abban a példaban, amikor a didkok
banyaszokat jatszanak, Heathcote pedig a
minden ablakon bekukucskald toronyora
alakjaban 1ép szerepbe. Erdekes ebben a
példaban a nézdpontok (ki néz kit?) prob-
lematikaja is: Heathcote azt mondja, sok-
szor azért 1ép szerepbe, hogy a didkoknak
legyen kit nézni — de toronyodraként nézett
és nézo lesz egy személyben.

Ha mar alaposan megismerkedtiink a
szituacio elemeivel egy konkrét szovege-
lemzési feladat soran, akkor mar képessé
is valhatunk arra, hogy belépjiink a fiktiv
szituacioba: ,,A tantermi drama egyik fon-
tos célja, hogy a résztvevok a dilemmakat
beliilrdl vizsgalhassdk, és onnan lassak a
helyzet kinalta dontési lehetéségeket.” —
fogalmazza meg Bethlenfalvy (2020. 41.)
Heathcote nyoman a drama modszerének
egyik alapvetd pozitivumat. Talan ez a
dramatanitas legnehezebb része, amikor
az elemzés helyett a (miivészi) alkota-
son van a hangsuly — hiszen barmennyi
szituaciot elemezhetiink, az mégis mas
lesz, mint l1étrehozni egyet. Raadasul
oly modon kell az adott szituacidot meg-
teremteni, hogy a diakok is ,higgyenek”
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a (kozosen) megalkotott helyzetben. Fon-
tos hangstlyozni, hogy nem sziikséges tel-
jesen felépitett helyzetekkel, karakterekkel
dolgozni, inkabb kis 1épésekben, a didkok
folyamatos kozremiikddésével érdemes
elérehaladni.

A szituacidhoz hozzatartozik a kontex-
tus fogalma is, hiszen egy szituacié mindig
konkrét koriilmények kdzepette jon 1étre.
Ezek a korilmények, amelyek a szitudci-
oban részt vevok cselekvési lehetdségeire
is hatassal vannak, sokszor nem is tudato-
sulnak eléggé — ebben is segithet a drama,
hogy a szituacid kontextusanak elemzése
soran tudatosuljanak benniink azok a
LHKkulturdlis és tarsadalmi elemek, amelyek
befolyasoljak a viselkedésiink” (Bethlen-
falvy, 2020. 43.). Bethlenfalvy Gavin Bol-
ton egyik dramaodrajanak alapos elemzésén
keresztlil mutatja be, hogyan jelenik meg
a kontextus és a szitudcié a dramatanitas
gyakorlataban. A dradmadra Arthur Miller
A salemi boszorkanyok cimii szindarabja-
hoz késziilt, célja, hogy elékészitse a szo-
veg elolvasasat. Bethlenfalvy részletesen
bemutatja a dramadra feladatait — ez a
rész azonban sokkal tobb puszta illuszt-
racional, hiszen a feladatok leirasat alapos
elemzés, a pedagogiai célok megfogalma-
zasa, a tanar €s a diakok feladatainak pon-
tos bemutatasa, az esetleges nehézségek
felsorolasa koveti. Bethlenfalvy elemzi a
feladatok sorrendjét, egymasra épiilését,
egyiittes hatasukat, a végén pedig altaldnos
konkltziokat fogalmaz meg, amelyek mas
dramadran, mas szituaciok felépitésében
is segithetnek. Ez a dramaora-clemzés a
konyv egyik legizgalmasabb fejezete, talan
ebben a részben olvad a legszerveseb-
ben Ossze a konyv elméleti és gyakorlati
rétege, ugyanis a feladatok kapcsan Beth-
lenfalvy folyamatosan és kovetkezetesen
felidézi az elméleti részben mar megismert
fogalmakat. Talan a kotet masodik felében
olvashat6 drama-feladatokat (vazlatokat,
illetve kész oraterveket) is érdemes lett
volna kiegésziteni tobb ilyesféle, a konyv
elméleti részére utald megjegyzéssel, hogy
elmélet és gyakorlat kozott még szerve-
sebb kapcsolat johessen 1étre. Bethlen-
falvy a szituacié fogalma mellé bevezeti
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tivak eseményeitél megkiilonboztetendd
Davis dramaeseménynek nevezi azt a
fogalmat, amiben 6sszefoglalja azokat az
elemeket, amiktdl egy tantermi drama fik-
tiv szituacidja jatszhatova valik a résztve-
vOk szamara, és 6k annak alkotoiva valhat-
nak.” (Bethlenfalvy, 2020. 52.)

A tantermi drama negyedik f6 0sszete-
vlje a keret, amely: ,,megszabja a nézo-
pontot, amibdl egy dramai eseménnyel
foglalkoznak a résztvevok™ (Bethlenfalvy,
2020. 53.). A kerethez tartozik a kozponti
feladat, azaz, hogy mi a tennival6 az ese-
ménnyel. Ez a kdzponti feladat (amely
gyakran kisebb részfeladatokra bomlik)
meghatarozza a format is: ,,A keret tehat
az a néz6pont, amibol a résztvevok vizs-
galjak az eseményt, €s ezt a nézOpontot az
eseménnyel kapcsolatos kozponti felada-
tuk hatarozza meg.” (Bethlenfalvy, 2020.
56.) Egy kivalasztott esemény kapcsan a
résztvevok tobbféle nézGpontot is elfoglal-
hatnak, amelyeknek a kdzponti esemény-
tdl valo tavolsaga is valtozo lehet, és ezzel
Osszefiiggésben a feladatuk is mas. A keret
¢és a feladatok a dramafoglalkozas soran
valtozhatnak is, igy olyanok, akik eddig
egy tavolabbi nézépontbol szemléltek az
eseményeket, egyszerre kozponti szerep-
16vé valhatnak. Ezért is fontos, hogy a dra-
madra tervezése soran minél tudatosabban
hasznaljuk a keretet, hiszen ez nagyon
hasznos eszkdz a diakok bevonasara,
motivalasara ¢és a figyelem fenntartasara.

A konyv masodik részében a szerzo
konkrét példakkal segiti a drama modsze-
rének hasznalatat. Irodalmi miivekhez kap-
csolodnak a bemutatott feladatok, hiszen
irodalmi szdvegek esetében kiilondsen
érdekes, hogyan lehet a fikcio zart vilagat
a didkok szdmara is elérhet6vé tenni, hogy
ne csupan passziv elemzdi, hanem aktiv,
alkot6 feldolgozoi lehessenek az adott sz6-
vegnek. Bethlenfalvy a szituacio fogalma
kapcsan irja, hogy ,,[...] a drama a torté-
netet vagy annak egy eseményét atforditja
szituacioba. Az addig nyelvi szinten 1étez6
eseményt térbe ¢és idébe, viszonyokba ¢és
konkrét problémakba kell atforditani, hogy
miikddhessen.” (Bethlenfalvy, 2020. 38.).
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Ha irodalmi szdveg alapjan terveziink
dramaorat, akkor konnyebbséget jelent-
het, hogy van egy meglévd alaphelyzet,
amelybe belehelyezkedhetiink, viszont ez
kotottséggel is jar, hiszen mindig az adott
nyelvi vilagot szem el6tt tartva kell a konk-
rét osztalytermi cselekvést iranyitanunk.
Bethlenfalvy az irodalmi szévegek dramas
feldolgozasa kapcsan hétféle stratégiat
kiilénboztet meg, amelyek célja, hogy ,,sza-
bad teret nyisson az alkotd feldolgozasra”
(Bethlenfalvy, 2020. 60.). Ha ezeket a stra-
tégiakat kovetjiik, akkor vizsgalhatjuk a fo-
vagy mellékszereploket, foglalkozhatunk a
torténet elézményével, kdvetkezményei-
vel, a kdzponti eseménnyel, vagy akar at is
helyezhetjiik mas kontextusba a torténetet,
alkothatunk analog torténetet a kozponti
probléma alapjan, és mas miifajba is atte-
hetjiik a torténetet. Ez a rendszerezés (bar
nagyon sokféle rendszer létezik) azért is
tlinik kifejezetten hasznosnak a magyarta-
narok szamara, hiszen olyan fogalmakhoz
kapcsolodik, amelyeket minden (foként
epikus vagy dramai) szoveg kapcsan meg-
vizsgalunk. Ugyanigy minden szdveg
kapcsan fontos elemezni a szoveg kont-
extusat, miifaji jellemzdit. Igy a dramas
feladatok a fogalmak korét tekintve nem
sokban kiilonboznek attél, ami a ,,megszo-
kott” magyarorai tevékenység keretében
zajlik, csak mas modszerekkel és hatés-
fokkal épitik fel a szovegelemzést. Jelen
kotetben tobbféle feladattal is taldlkozha-
tunk: akad részletesen kidolgozott drama-
foglalkozas is (pl. Szophoklész Antigoné
ciml tragédiaja, Petdfi Sandor Keresz-
tuton dllok... ciml verse vagy a Kaspar
Hauser-torténet kapcsan), olvashato dra-
mafoglalkozas atfogdé bemutatasa (19.
szazadi levelek kapcsan), dramadra-6ssze-
foglalo (a Hofehérke kapcsan), talalhatod
a kozponti esemény megéléséhez kap-
csolodo feladat (amely Gavin Bolton mar
részletesen elemzett dramafoglalkozasahoz
nyul vissza), vagy rovid otletek Narcissus
mitoszanak feldolgozasahoz. A feladatok,
gyakorlatok bemutatasat mindig a felada-
tok gyakorlati hasznara vonatkozé révid
reflexiéo koveti. A dramaodra tervezéséhez
elengedhetetlen a dramadrai ,.konvenciok”

megismerése. A konvenciok olyan mun-
kaformak, amelyek akar onmagukban is
beépithetdk a tandraba, céljuk pedig, hogy
lelassitsak az idot, igy lehetévé teszik az
elmélyiilést, masrészt pedig megkonnyitik
a diakok bevonasat a drama ¢élményébe.
A konvenciok rendszerét Heathcote (2020.
15-18.) dolgozta ki, Jonothan Neelands
(1995) pedig Heathcote irasa alapjan fogal-
mazta meg sajat rendszerét. '

A feladatok bemutatdsat még egy
utolsé, lezard egység koveti, amelyben a
szerz0 a drama alkalmazasat segité tani-
tas-modszertani alapelveket vazolja fol;
ezek az alapelvek azonban nem csupan a
dramadran, hanem minden tantargy min-
den orajan alapvet6 fontossagtiak. Valoja-
ban minden pedagogiai szakkonyvet, vagy
akar a teljes pedagogiai tanulmanyokat
ezeknek az alapelveknek az ismertetésével
kellene kezdeni, hiszen ezek nélkiil nem
johet 1étre sikeres tanar diak-egytittmiiko-
dés. Ide tartozik tobbek kozott a tanar és a
diak partneri viszonya, a fokozatossag (pl.
a tevékenységekkel, formakkal, egymassal
val6é ismerkedés soran), a nyilt kommuni-
kacio, a kilépés a komfortzonabdl, az elva-
rasok ¢és célok pontos megfogalmazasa, a
kolcsonos bizalom, a (f6) kérdések (vizs-
galando6 anyag) pontos megfogalmazasa, a
tevékenységek logikus egymasra épiilése.
A tanarnak nem csupan a dramaora soran
kell olyan légkort teremteni, amelyben a
diakok biztonsagban érzik magukat, nem
csak ekkor kell figyelnie a csoportdinami-
kat, mintat kinalni (sajat személyiségével,
viselkedésével) a didkoknak, hanem egész
pedagdgusi tevékenysége soran. Emellett
Bethlenfalvy arra is felhivja a figyelmet,
hogy mennyire fontos a tanari megszola-
las nonverbalis eszkodzeinek tudatositasa,
a diakok tevékenységére adott atgondolt
reflexio, a tapasztalatok rogzitése, a gya-
kori reflektalas a tanar és a diakok részérdl.

Emlitésre mélto a kotet gazdag bib-
liogréfiaja is, amelyben a drdma irant
érdeklddok boségesen talalnak a témaban
vald tovabbi elmélyiilést, ismeretszerzést
segité olvasmanyokat.!! Ram elsésorban
a Dorothy Heathcote munkassagat bemu-
tato interjuk voltak nagy hatassal amelyek
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nem csupan a dramatanitasra vonatkozo
ismeretek, hanem a sorok k6zo6tt olvashato
pedagdgiai szemlélet miatt is érdekesek és
inspiraloak.

Jogosan tehetjiik fel azonban a kérdést,
hogy hogyan alkalmazhato, hova illeszt-
hetd be a drama modszere a folyamatosan
valtoz6 ¢és egyre slrtisodé kovetelmények
rendszerében. Dramatandri képzés sok
helyen folyik szerte az orszagban (1d. errdl
bévebben: Eck, 2016.), de az érdeklédok
rengeteg feladatgy{ijteménybdl!? is tajéko-
zodhatnak (jelen kotet tartalomjegyzéke is
remek kiindulopontként szolgal). Golden
Déniel (2017. 87-95.) Szinhdz és nevelés
cimi tanulmanyéban részletesen 0sszefog-
lalja és bemutatja a magyarorszagi dra-
mapedagogia torténetét €s korszakait, de
a dramapedagogia multjarol és jelenérol
atfogd képet ad a Drama — pedagogia —
szinhdz — nevelés cimi szoveggyljtemény
is. A kezdetekrél Gabnai Katalin (2016.
24-36.) személyes hangvételi tanulmanya
tudosit, amelynek olvastan az jut esziinkbe,
hogy ,,az nem lehet, hogy annyi sziv...”
— pedig a tanulméany korantsem deri-
laté a dramapedagogia jovojét illetden,
hiszen utolsé szava segélykérés. Ha nem

is érkezik az oktatasiranyitas szintjérol
valasz erre a segélykérésre, mégis fontos,
hogy magyartanarként hasznaljuk a dra-
mapedagdgia médszereit, elsésorban nyil-
vanvalo fejlesztd hatasuk miatt, masrészt
sajat pedagdgiai eszkdztarunk szinesité-
sére, és azért, hogy az iskola ne csupan
az ismeretkozlés helyszine legyen, hanem
igazi céljat is betoltse, a didkokat dnma-
guk és a koriilottik 1évé vilag mélyebb
megismerésére osztonozze.'> Heathcote-
idézettel kezdtiik jelen recenzidnkat, az &
szavaival is zarjuk: ,,Végiil, miutan hosz-
szl ideje gondolkodtam azon, hogy mégis
miért idegesitett évekig annyira a »tobb
dramat az iskolabal« kdvetelés, rajottem,
hogy nem véletleniil mondtam mindig is
inkabb azt: »ne tobb dramat koveteljink
az iskolaba, hanem hatékonyabb okta-
tast!«.” (Heathcote, 2020. 20.).

Bethlenfalvy Adam (2020). Drdma a tan-
teremben. Torténetek cselekvé bemuta-
tasa. L’Harmattan Kiado.

Ivanyi-Szabo Rita
Magyartanarok Egyesiilete
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Jegyzetek

' Dorothy Heathcote (1926-2011) az angol dramape-
vele késziilt interju is olvashaté magyarul a Drd-
mapedagogiai Magazin idézett szamaiban; tobbek
kozott Bethlenfalvy Adam kétrészes nagyinterjija
is. Rovid életrajza és modszertananak bemutatasa a
Drdamapedagégiai Magazin, 15(1) szamaban jelent
meg Fejezet a magyar dramapedagogia torténeté-
bél (2) cimmel.

2Bethlenfalvy Adam dramapedagogus, rendez, a
KRE Miivészettudomanyi ¢s Miivészetpedagogiai
tanszékének adjunktusa. Letoltés helye, ideje: https:/
btk.kre.hu/index.php/bethlenfalvy-adam-bence 2021.
04. 26.

3 Ezt részletezi Heathcote a korabban idézett David
Davis-interjiban.

4 Az alkotas a kulcsszava Bethlenfalvy Adam eldada-
sanak, amelyet (1j konyve kapcsan tartott a Pannon
Egyetemen 2021. februar 24-én. Az eléadas (és a
hozza tartozé ppt) itt érthetd el: https://www.you-
tube.com/watch?v=cNFDxbPjy3E Utolsé letoltés:
2021. 04. 26.

5 ,A legjelentdsebb, legnagyobb hatasvizsgalat a
tizenkét orszag és csaknem Otezer diak részvételével

megvalosult DICE (»Drama Improves Lisbon Key
Competences in Education / A dramapedagogia
hatasa a lisszaboni kulcskompetencidkra«) kutatas
volt, amely atfogdéan vizsgalta a dramapedagdgiai
¢és szinhazi nevelési projektek eredményeit, és kvan-
tifikalhat6 kutatasi eszkozoket hasznalva szamsze-
risitette ezen tevékenységek hatasat a kozépiskolai
korosztalyra. A Kava Kulturalis Mithely vezetésével
megvalosulo DICE kutatas eredményeit 16 nyelvre
forditottak le (koztiik pl. kinaira vagy arabra is), és a
mai napig a szakteriilet egyik legtobbet hivatkozott
kutatasa lett.” Ld. Cziboly, 2017. 217. A kutatas
eredményeirdl részletes beszamold itt olvashato:
http://www.dramanetwork.eu/file/DICE_kutatasi_
eredmenyek.pdf Utolso letoltés: 2021. 04. 29.

¢ Aratd Laszl6 megéllapitdsa a targyalt kotet online
konyvbemutatojan hangzott el. Az online kdnyvbe-
mutaté (az InSite Drama szervezésében 2021. januar
21-én) itt nézheté meg: https://www.youtube.com/
watch?v=AFWOHgHS8IRQ Utolso letoltés: 2021.
05. 09. Az online konyvbemutatorol beszamolo is
késziilt (Ivanyi-Szabo, 2021), a tovabbiakban ez
alapjan idézem a konyvbemutaton elhangzottakat.

7 Altalanossagban igaz az irodalmi szovegek vizs-
galata kapcsan, hogy a bevezetd, rahangolodo
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feladatok soran mar megprobaljuk megtalalni a
lehetséges kapcsolodasi pontokat a szoveg és a dia-
kok kozott.

Ld. a mar idézett David Davis-interjut, amelyben a
banyaszfalu-dramajaték leirasa is olvashato (Davis,
1994. 16-17.), vagy Bethlenfalvy Adam mar idé-
zett Heathcote-interjuit a Dramapedagogiai Maga-
zin kiilonszamaiban: ,,Azaltal, hogy a gyerekekkel
egylitt szerepben vagyok, k6zos keretben 1éteziink,
fenntartom a szinhaz jelenidejét, a »most«-ot, er6-
sitem a cselekvés sziikségességét. En cselekszem,
tehat a nyelvhasznalatomban is erésitem a drama-
tikus forma jelen idejii miikodését. Nem szabad
elfelejteniink, hogy a szinhaz, akarcsak a tanc és az
ének, az embert hasznalja kozvetitd médiumként.
Minden mas miivészeti 4g mas elemeket hasznal,
melyeket persze az ember manipulal, mint példaul
egy hangszert, egy ecsetet vagy egy fadarabot, amit
valaki megmunkal. Ha benne vagyok a jatékban,
akkor jobban érzékelem a lehetdségeket is, és a
gyerekek potenciait is beliilrdl, szerepb6l mérhe-
tem fel.” (Bethlenfalvy, 2006. 10.). A szerepbe
1épés kapcsan tovabba ezt irja Heathcote (2020.
12.): ,,Amikor a tanar szerepbe 1ép, a keret nagyon
gyorsan létrejon, mivel maga a tény, hogy valaki
teljes jelolo rendszert hasznal a drama »itt és most«
jelen idejében, a tobbieket is automatikusan sze-
repbe helyezi, keretezi, hiszen eleve a szerepiikon
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keresztiil lesznek megszolitva. Ugyanezt a valtast,
vagy legalabb a valtas lehet6ségét sokkal nehezebb
mas modon 1étrehozni, egyszerlien azért, mert mas
eszkozok képtelenek ilyen egyszeriiséggel belépni
a drama jelenidejébe.”

9Véleményem szerint igy a mondat kissé félreért-
hetd, hiszen a szoveg diegetikus vilagaban is van
ido6, tér, viszonyok: a nyelvi szinten létez6 eseményt
konkrét, a dramaodra keretei kozt értelmezhetd térbe
¢és id6be, viszonyokba kell atforditani.

10K $szonet Bethlenfalvy Adamnak a pontositasért,
illetve a recenzid irasa soran tanusitott tiirelmes
segitokészségeéért.

1 Erdemes informaciokért, szakirodalomért a Magyar
Dramapedagogiai Tarsasag honlapjat is bongészni:
https://drama.hu/ Utolsé letoltés: 2021. 05. 09.

12 A magyar irodalom tanitdsa kapcsan elsésorban
Eck Julia nevét kell megemlitentink — egy kis bete-
kintés a magyaroran hasznalhat6 feladatokba pél-
daul itt olvashato: Eck, 2015.

3 Eck Jilia (2016. 91-95.) mér idézett tanulméanya
bevezetdjében hosszan sorolja a dramapedagogiai
modszer alkalmazasanak pozitiv (személyiségfej-
leszt6 és egyéb) hatasait, kitérve a DICE kutatas
tapasztalataira is.
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Szociologia a vallasnézet felol —
avagy modszer, értékrend,
tarsadalom

Nagy Péter Tibor: Vallasossag -torténet, -szociologia

Taldan szdmosan vannak az olyan tdrsadalomkutatok, akik a
valldsszociologia tuddsteriilete irdnt érdeklodnek, errdl irnak,
ezt tanitjdk, ez forog mindennapi szotdaruk élen. Megint mdsok
azok, akik a valldstorténet felol szemlélik a tdargyat, alkalmasint

P

a hit, a hivok, a hitvildgok felé kitekintéssel. Mégis, ha a fogalmak
Lrendjeben” dttekintést kivanunk szerezni, megkisért az
igény, hogy a rendszerez6 aspektus maga is szerepet kapjon a
targyaldsmodban, avagy az elemzés ,modszertandban’. Jollehet
ez mdr sokkalta kevesebbek vdllaldsa, de akadnak azért megfelelo
miivek az erre nyitottak szdamdra is. E kisebb kényvtdrnyi
szakmunka kozott is figyelemre mélté Nagy Péter Tibor 1ijabb
kotete, amely Valldsossag -torténet, -szociologia hdrmassdagdaban
rendezi el kozlésmodjdt, mintegy nyelvi-tipogrdfiai-vizudlis
kozlesmodijaban is eljdtszva a jelentések koreivel.

kotet boritojardl mar ez a feke-
A tén-fehéren tonusos rendezettség

koszon rank, s ezt erdsiti meg
Kamaras Istvan érzékeny eldszava is,
melyben a konyv fejezeteinek ,,sokfelé
induldsa” és ,,megannyi izgalmas nyo-
mozas” révén a kozos értelemkeresés
kap hangsulyt (9.). A kotet cimoldala
nem indokolja vagy jelzi egyértelmiien a
fogalmak kotdjeles rendjét, a vallasossag-
torténet és torténetszocioldgia viszonyat,
a harom fogalom elrendezési mikéntjét,
de kapcsolatrendjét igen: a haromszog
minden oldala egyenld jogon sz6l bele
a masik terébe, keriil be két masik von-
zasaba is.

Nagy Péter Tibor (eztan csak NPT, aho-
gyan a szakma familidrisan ismeri) mar
Bevezeté megjegyzéseiben kitér az adate-
lemzésbdl adddo értelmezésekre és sajat
kutatoi palyaja forduldinak ismertetésére.

Ezutan roviden ugy Osszegzi szandékat,
hogy e kotet

,»,az egyhdaz és vallas tarsadalmi politikai
beagyazottsagaval kapcsolatos megle-
hetdsen régi kutatomunka eredménye.
A témaba vago elsé torténeti interjuk
1979 nyaran, azaz tobb mint negyven
évvel ezelott késziiltek, az egyhazi
iskolak 1948-as allamositasanak akkor
még ¢é16 szemtantival: Kiss Arpaddal,
Kovacs Péterrel, Lukacs Sandorral,
s ekkor késziiltek a korabeli sajtorol,
s parlamenti vitar6l sz6l6 elsé olyan
cédulak is, melyeket htsz évvel késobb
az Egyhaz és allam az oktatdspolitika
eroterében a 19. és 20. szazadi Magyar-
orszagon alcimi kotethez még felhasz-
naltam. E tanulmanykdtet — melynek
focime »Jarszalag és aréna« volt [...]
— noha a torténeti kronologia latszdlag
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rendezte — az egyhdz és vallas tarsa-
dalmi politikai beagyazottsagaval kap-
csolatos harom kiilonbdz6 fajta vizsga-
l6das eredményeibdl allt 6ssze.” (15.)

Vagyis a torténeti, szocioldgiai, polito-
logiai, egyhazkutatasi, vallasfelekezeti,
intézménytorténeti, demografiai, iskola-
kutatasi megkozelitések sokféleségét ren-
dezte most egybe, nem ritkan ,,az egyhéaz
és allam kapcsolatrendszerének politikatu-
domanyi megkozelitései irant” csokkend
érdeklédése és az ,egyes felekezeti cso-
portok iskolazottsagi egyenlétlenségei”
felé fordulas egyéni aspektusainak athar-
monizalasaval, ezeken tul pedig

»europai projektben [...] a legiskola-
zottabb csoportokkal jelentésen atfedd
elitcsoportok felekezeti hattere” iranti
kivancsisaga, a zsido elitekre kiter-
jedd kutatasokra athelyezddd hangsuly
kiemelése mellett, melyeket kdvetéen
,»a vallasossag-szociologiai megkdzeli-
tést tanulmanyok” kaptak fOszerepet.
A palyaivet is meghatarozé megkozeli-
tések két nagy kore ,,alapvetden abban
kiilonbozik, hogy az elsében az egyes
foglalkozasi, iskolazottsagi csoportok
megragadasanak, megkiilonboztetésé-
nek eszkozéiil hasznaljuk a felekezeti
kiilonbozdéség jelzésrendszerét, nem
vizsgélva, hogy az adott személyek ¢és
csoportok a vallasossag-szekularizacio
tengelyen hol helyezkednek el, addig
az utobbiban a kiilonbozé mértéki és
tobbféle dimenzid szerint megragad-
hat6 vallasossag és a szekularizacid a
6 témak.” (15-16.)

Méghozza ebben is rendszer lathato:

»A vallasossag —torténet —szociologia
cim tudatosan hajaz »Oktatas -torténet,
-szocioldgia« cimii, ugyane sorozatban
megjelent kotetemre: valldsossag-szo-
ciologia és vallasossag-torténet a kotet
targya — de e munkak tdrténetszociolo-
giaként is olvashatok. A »vallasossag«
szOt azért hasznalom, mert az irasok
nyilvanvaléan nem vallastorténetiek,
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de a kotet végére remélhetdleg az is
vilagossa valik, hogy a »vallasos-
sag-szociologia« egyénieskedd hang-
zésa ellenére érdemben kiilonbozik a
vallasszociologia legelterjedtebb meg-
kozelitésmodjaitol.” (15-16.)

A vallasszocioldgia tematikus partvo-
nalai persze sziikségképpen érintik az
allam és egyhdz oktataspolitika-torténeti
kapcsolatrendszerét boncolgatd tanulma-
nyokbdl atsugarzo tartalmakat. Hason-
loképpen kapcsolatban van ez a megko-
zelités a kiilonféle felekezetli csoportok
iskolazottsagi helyzetének elemzésébol
fakado jelentéskorokkel, a valldsszocio-
logiai vizsgalodasokbol (Csakd Mihaly
és Szanto Janos empirikus szociologusi
hatasabol) eredé metodologiai tapasztala-
tokkal, valamint ,,a 90-es évek elején meg-
kezdoédott liberalis ellenzéki poziciobol
végzett egyhdzpolitikai és allam-egyhéz
kapcsolat szabalyozasara iranyuld szakér-
téi munka” (15.) itt mar hattérbe szorulo
szempontjaival. A kotet alaptonusa mégis
(ahogyan Kamaras Istvan igen elismerden
bevezeti ezt)

»alapveten szociologiai felvételekre és
népszamlalasra tamaszkodik, a vallas-
szociologiai megkozelitésmodok elott
szélesre nyitja a kaput, a magaéi mel-
lett — Szalézi Szent Ferenc-i »minden-
kit elfogadok utitarsnak« szellemében
— kutato tarsai masféle megkozelitéseit
is elfogadva hangoztatja, hogy a vallas
megnyilvanulasi formai (vagyis nem
maga a vallas!) sokféleképpen mérhe-
ték, de — mindjart hozzateszi — mindig
lehetdleg tobbféle mutatoval. Legin-
kabb tehat a »részvétel«, az »életve-
zetés ¢és vélemény-konzekvencia« és
»a nyilvanos ondefinicio« szavakkal
irhat6 le az, amit a szerz0 vallasszo-
ciologiai modszerekkel vizsgalhatonak
tart, amibe nem fér bele sem a vallasi
élmény, sem a hittételekkel vald azono-
sulas, de még a vallasi ismeretek meg-
létének vagy hianyanak boncolgatasa
sem. Az 6 vallasossag-vallastalansag
fogalmait jol érzékeltetik ilyen és ehhez
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hasonldé megjegyzések: »Példaul az
Istenben nem, de a talvilagban, szelle-
mekben, magiaban, csillagokban hivok
ezen a ’vilagnézeti tengelyen’ kozelebb
vannak a vallasos végponthoz, mint az
Istenben nem hivék«, »a szekularizalo-
dott emberek természetes viselkedése
az elmaradas és nem a kilépés, a pasz-
sziv vallastalansag, a felekezetvesztés
¢és nem az aktiv ateizmus vagy egyhdz-
ellenesség«. A mar bevaltnak tartott és
egyes esetekben kétségkiviil jol miik6do
kategoriakkal szemben is kényesen kri-
tikus, példaul a »maga modjan valla-
sos«-t sem a részvételi, sem a kovet-
kezményes valldsossag szempontjabol
nem tartja szerencsés valasztasnak. Jol
érzékeli, hogy a »Milyen vallasti 6n?«
kérdésre egy felekezet nevével valaszo-
1ok egy része csak technikai informa-
ciot adott, mas része viszont valami-
lyen tudati allapotot, identitast, kultu-
ralis 6rokséget nevez meg, Még arra is
felhivja a figyelmiinket, hogy a »soha«
valasz nehezebben sziiletik meg, mint a
»ritkdbban, mint évente«.” (10)

Kamaras avatott értékelése sem rejti véka
ala ama szempont elismerését, hogy a
modszertani perfekcionizmus helyett az
empirikus belatasok szamos kérdéskorben
nemcsak sikerrel vezetik NPT-t a masféle
eredményre jutdshoz, hanem a tudomanyra
mint megismerd technikara jellemz6 tar-
gyilagos és még hatékonyabb rakérdezés
sikereihez is. A kotet haromszaz oldalanak
atfogo értékelése épp ezért talan hamisnak
is latszana részemrdl, aki a ,,puha mod-
szertanok™ hive 1évén inkabb, s a vallasos-
sag identikus impresszidi szerinti megko-
zelitését tekintem érvényesebb mutatonak,
ezért inkabb néhany marginalis szempont
észrevételénél maradok, a munka impo-
zans mivoltanak elismerése mellett.

Ha a kotet ,,nagyszerkezetét” tekintjik,
a szerz6i szandéknak megfeleld targykori
besorolast nem hagyhatjuk figyelmen
kiviil. NPT pedig erds hangstlyt ad a Meg-
kézelitési modokban a vallasossag-szo-
ciologia ¢és a felekezetszociologia tema-
tikus korének, A rovid huszadik szazad

kényszerei alcim alatt a Horthy-korszak
szekularis és modern értékeinek, az 1945-
0s vallasossagvaltozasnak, a vilagnézeti
nevelés 6tvenes évekbeli budapesti minta-
zatanak és egy korszakos 0sszefoglalonak,
a 20. szazad egyes évtizedeinek vallasos-
sag-mutatdinak. Attekinthetdvé teszi az
iddérendi szemléletmodot, 6nalldan is meg-
allo egységeket formalva Az ezredfordulo
fejezetben (ezen beliil az Iskoldzottsag és
vallasossag Budapesten, Az egyhaziak,
az egyhazak és az oktatas az ezredfordu-
[on, a Vallasszociologiai lehetéségek a
fiatalsag meghatarozasahoz, Az egyetemi
diplomasok vallasossagi arculata téma-
koreivel). Majd a Vilasztasok fejezetben
(a Partvdlasztas és egyhazakban valo
bizalom az 1990-es években, A keresz-
tény értelmiség és a nem kereszteny par
valasztasa, illetve A keresztény értelmiség
és az antiszemitizmus problematikaja men-
tén), végiil a Vallasi dontések fejezetben
(A vallasvaltoztatas szociologidja, meg
Az eredendd biinben valo hit tarsadalmi
kontextusa részteriileteken); ezek ugyanis
ebben a szerkezetben egymashoz sok sza-
lon kapcsolodo, mégis lekerekitett tema-
tikus egészként targyalhato egységekké
valnak. Az 6t nagyobb egység tehat a val-
lasossag torténeti €s szocioldgiai dimen-
zi0i (,,haromszdge™) révén helyezi el a
vallasnézet, az iskolazottsag, a miiveltségi
¢és vilagképi tagoltsag, a partvalasztas és
korosztalyisadg, a tarsadalmi statusz és a
valtozasok iranti fogékonysag kérdéseit,
vagyis a hit tarsadalmi kontextusat helyezi
elétérbe az értékrendek arculata szerint,
ezeknek megfeleld modszertan és valto-
zasvizsgalati szempontrendszer alapjan.
Kamaréas azonban még ezek atlatasa
és elfogadasa mellett is képes kiegészitd
kritikai észrevételeket tenni, roviden igy
Osszegezve egy lehetséges aspektust: NPT

»[tJulajdonképpen arra kivancsi,
hogyan fiigg 0ssze egy hittétel megi-
télése a tradicionalizmussal, a konzer-
vativizmussal és a jobboldalisaggal,
valamint a liberdlis antropologia, az
egyéni felelosség tarsadalompolitikai
talajan allassal. Amennyiben tényadatai
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alapjan Nagy Péter Tibor azt latna bizo-
nyitottnak, hogy még a hittételekben
val6 hit is »tarsadalmi dolog«, ezzel
olvasoi jelentds (ha nem nagyobb) része
nem értene egyet, azzal érvelve, hogy
a hit részben (vagy nagyobb részben)
transzcendens dolog, kegyelmi ajandék.
Csakhogy annak is lehet részben tarsa-
dalmi magyarazata, hogy az eredendd
blinnek ki melyik értelmezését vallja
maganak: az 6ssziilék biinének geneti-
kai uton oroklését, vagy ahogyan azt a
mai katolikus tanitds magyarazza, hogy
»minden egyes élet részese lesz a rossz
bonyolult szovevényének, mely szemé-
lyes blinre csabit és a tarsadalmi igaz-
sagtalansag strukturalis binét sziili«.”
(14)

Ugyanakkor persze nem szorul NPT
annak kiilon elismerésére, hogy a vallas
tarsadalmi értelmezése felé hajlo elem-
zések egyre szélesedd kore, a mintegy
két tucatnyi felsdoktatasi intézményben
zajlo vallasszociologiai, vallas-, egyhaz-,
miivelédés- és mentalitastorténeti oktatas
tematikus készleté¢hez kivalé alapanya-
got kinal kdtetével, melyben a globali-
sabb ¢és kontextusaiban is tobbfelé vezetd
szemléletmodok egyarant megtalaljak a
maguk elemz6 szempontjait. Ez a végiil is
talan monografikusnak mondhatd, jorészt
alapvetden torténeti és tudasszocioldgiai
értékszempontokat érvényesitd kotet igy
nemcsak NPT korabbi tanulmanyainak
atdolgozott valtozata lett — kiegésziilve
az elmult évek kutatomunkajanak adate-
lemzései alapjan irott tanulmanyaival —,
hanem egyben a fejezeteket zard gazdag
irodalomjegyzékek révén kivalo tajéko-
z0dasi lehet6ség is az érdeklddd, vagy a
tényanyagot ellendrizni akar6 olvasok sza-
mara. Elemzései pontossagat ugyan NPT
kovetkezetesen igyekszik bizonyitani, de
fontos gesztusa, hogy adatbazisai hivatko-
zasédval szinte nogatja is kozonségét, hogy
kontrollaljon, kérdezzen vissza, vagy akar
vonjon le mas kovetkeztetéscket a talalt
anyag alapjan. Ez példaul (szemben a
tételesen kinyilatkoztatdé tudassal) egyben
szemléletformalo, oktatasi gyakorlatra és
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LA szociologus sokféle modon
elemzi a valldsossdgot, mint tcr-
sadalmi jelenséget. A teljesség
igenye nélkiil ilyen az antropo-
logusok, néprajzkutatok, torte-
nészek, laikus vildgutazok dltal
megfigyelt és leirt jelenségek
dltalanositdsa, kategoridkba
rendezése, a vildg rendkiviil
sokszinii valldsi életének model-
lekbe rendezése, hasonloképpen
leirt tarsadalmi viszonyokkal
16rténo egylittjdrdsdnak fel-
tardsa. Lehet kisebb-nagyobb
kozosségek — szociologus dltal
torténo megfigyelése — akdr
résztvevo megfigyelokent, akdr
szemleélokent. A valldsszociolo-
gus elemzés ald vonhatja a val-
lasi kozosségek targyi kultiirdjdt
és szovegeit, fenyképeket és fil-
meket stb. Készithet interjiikat
kozosségekben, sot egyének sze-
mélyes élettorténete transzcen-
dencidhoz valo viszonydnak
valtozdsa lehet interjiik targya.

értékrendre is vallo megoldas, érdemes
lenne sokaknak kovetnie...

A kezdetek, vagyis a vallasossag szo-
ciologiai értelmezésének esélyei feldl is
maga NPT szolgaltat sziikité szempontot,
amely egyben a targykor kiterjedését is
korvonalazza:

»A szociologus sokféle modon elemzi
a vallasossagot, mint tarsadalmi jelen-
séget. A teljesség igénye nélkiil ilyen
az antropolégusok, néprajzkutatok,
torténészek, laikus vilagutazok altal
megfigyelt és leirt jelenségek altalano-
sitasa, kategoridkba rendezése, a vilag
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rendkiviil sokszinli vallasi életének
modellekbe rendezése, hasonlékép-
pen leirt tarsadalmi viszonyokkal tor-
ténd egylittjarasanak feltdrdsa. Lehet
kisebb-nagyobb kozosségek — szocio-
logus altal torténd megfigyelése — akar
résztvevé megfigyelokeént, akar szem-
1éloként. A vallasszociologus elemzés
ald vonhatja a vallasi kdzosségek tar-
gyi kultardjat és szovegeit, fényképe-
ket és filmeket stb. Készithet interjukat
kozosségekben, st egyének személyes
¢lettorténete transzcendenciahoz vald
viszonyanak valtozasa lehet interjuk tar-
gya. Még az is tekinthetd valldsszocio-
logianak, hogy konkrét elitcsoportok,
vagy kiemelkedd személyiségek vallasi
meggy6z0désérdl, szokasairol nem tud
semmit a kutato, de a vilagnézetileg-fe-
lekezetileg sokszinl tarsadalomban
kisebb-nagyobb mértékig kapcsolatot
tud 1étesiteni a megfigyelt személy fele-
kezeti hattere és tarsadalmi pozicidja,
allaspontja kozott. A szociologia torté-

vonatkozasaban kiilonféle halozatokhoz
¢s csoportokhoz kotddik az egyén —ugy
felekezetekhez is kotddik, hiszen ahogy
barmely haloézat s barmely csoport: ez
is »er6forras«, ez is tarsadalmi integ-
raciot jelent. Mindazonaltal az egyes
torténelmi idészakokban ¢s az egyes
rétegekben az emberek kisebb-nagyobb
hanyada ettdl a torténelmileg adott,
»doxikus« (indoklast nem igényld, meg-
kérddjelezhetetlen) felekezeti hovatar-
tozastol eltéré felekezethez sorolhatd
vagy valamely kiviilrél is megitélhetd
kritérium alapjan, vagy nyilatkozata,
Onbesorolasa szerint. A »felekezettag-
sdg« sulya — egyéni ¢életen beliili jelen-
tdsége — egyes iddszakokban, az egyes
csoportokhoz tartozé egyének szamara
igen eltér lehet.” (281.)

Ugyancsak torténetszociologiai kihivassal
szdmol magat a kutatdsmodot, a forrése-
lemzést és az adatérvényességi viszony-
rendszert tekintve is:

netének utolso kétharmadaban minta-
vételes, kérdéives szocioldgiai eljaras-
sal is megkisérliink mondani valamit
a vallasossagrol. A vallasszociologia
tankonyvei és kézikonyvei mindezeket
a modszereket részletezik.” (25.)

A szakmaspecifikus ,,frontvonalak™ és a
befogadasi-kérdezési attitlidok kérdéséhez
ugyanakkor magan a kdteten belil is rog-
ton kiegészité anyagot kapunk:

,,Torténelmi, illetve tdrténetszociolo-
giai — de szocialpszicholédgiai elemzé-
sekkel is alatdmaszthatd — megkdzelités
szerint viszont az embereket altalaban
gyerekkoruktol koriilveszi egy kornye-
zet, melynek szokasrendje — s a szo-
kasrend kovetése — 1ényegében nem
az igaz/hamis dichotémia vizsgalatan
alapul, hanem mintakdvetésen. [...] De
ha nem mintakdvetésnek, hanem racio-
nalis dontésnek (marmint nem »szami-
tasnak«, hanem a rational choice theory
paradigmaéjan beliil értelmezhetdnek)
tekintjiik a vallasi kozosséghez tarto-
zast, akkor, amiképpen az élet barmely

»Magyarorszag Eurdpaban egyediili-
ként nem rendelkezett tobbségi vallds-
sal és etnikummal, hiszen mind a domi-
nans katolikusok, mind a dominans
magyarok aranya (1890-ben) 50% alatt
maradt. A felekezetek nemcsak vilag-
nézeti csoportosulasokat jelentettek,
hanem személyek, rétegek, csoportok
olyan fajta kozosségeit is, amelyek a
kozponttal szembeni regionalis iden-
titasok, Habsburg-ellenreformacioval
szembenalld szasz lutheranus, magyar
kalvinista stb. identitasok, a »németesi-
téssel« szembeni magyar identitasok, a
»magyarokkal« szembeni nemzetiségi
nyelvi identitasok, a »zsid6 liberalis
Budapesttel« szembeni klerikalis-kon-
zervativ identitdsok megfogalmazasa-
nak, megszervezésének, megjelenitésé-
nek lehetdségét is megteremtették.

A 19. szazad utols6é harmadéaban az
allamigazgatas, a biraskodas, az intéz-
ménystatisztika, az orszagos statisztika
¢és a népszamlalasi statisztika is bekérte
¢és nyilvanossagra hozta — aggregalt for-
maban, csoportos adatként — az éppen

111




Iskolakultira 2022/2

vizsgalt kérdéssel kapcsolatos fele-
kezeti aranyokra vonatkozo6 adatokat.
A népszamlalas a torténelmi vallasokra
vonatkozoan egységes rendben kozolt
tablazatokat. A tablazatok sorrendje
mindig kotott volt, Gigy a tablazatok,
mint a tablazatokon beliili vallasmegne-
vezések sorrendje tekintetében: a romai
és gorog-katolikusokkal kezdddott,
a reformatusokkal, evangélikusokkal,
gorogkeletiekkel folytatodott. A sort az
unitariusok, a szazad végén mar kovet-
kezetesen izraelitanak nevezett zsidok,
s az egy¢éb vallasuak zartak.

A szekuldrisabb — Rajnan tuli —
minta kovetése abban nyilvanult meg,
hogy torvény tette lehetévé a feleke-
zetenkiviili statuszt, a térvény semmi-
lyen értelemben nem szankcionalta a
vegyes hazassagokat (amennyiben a
felek ezt valamiképpen, pl. kiilf6ldon,
vagy reverzalissal stb. megoldottak),
majd 1894-ben bevezette az allami
anyakonyvezés és a polgari hazassag
intézményét. A kultuszminisztérium
miniszteri, illetve politikai allamtitkari
allasait leszamitva — melyeket a hagyo-
many katolikus és reformatus mivolt-
hoz kotott — a kozhatalmi funkcioknak
nem volt felekezeti feltétele. (Termé-
szetesen az, hogy a mas felekezetiiek
nem voltak kizarva, nem jelentette azt,
hogy pl. magas rangu katonatiszti, vagy
egyetemi tanari allasokat azonos esély-
lyel toltottek volna be katolikusok, pro-
testansok, zsidok.)

Mikozben a személyes iratok és a
beiratkozasi anyakdnyvek egyarant tar-
talmaztak felekezeti adatot, az allam
altal publikalt személysoros nyilvantar-
tasokbol a felekezeti adatok eltiintek.
gy az allami kozépiskolai értesiték
személysoros diaklistai, az egyetemi
diploméasok listdi, a tiszti cimtarak
nem tartalmaznak felekezeti adatot.
A korszak nagylexikonjai — a Magyar
Lexikon, a Pallas Nagylexikon, a Révai
Nagylexikon személyi cimszavai, illetve
a Szinnyei Jozsef altal kiadott Magyar
rok élete és munkdi — nem kozlik a val-
lasi adatot. 1919 utan a liberalis allam
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Magyarorszag Europdban
egyediilikent nem rendelkezett
16bbségi valldssal és etnikum-
mal, hiszen mind a domindns
katolikusok, mind a domindns
magyarok ardanya (1890-ben)
50% alatt maradt. A felekeze-
tek nemcsak vildagnézeti csopor-
tosuldsokat jelentettek, hanem
személyek, rétegek, csoportoR
olyan fajta kézdsségeit is, ame-
lyek a koézponttal szembeni regi-
ondlis identitdsok, Habsburg-
ellenreformdcioval szembencdillo
szdsz lutherdnus, magyar kdlvi-
nista stb. identitdsok, a »néme-
tesitéssel« szembeni magyar
identitdsok, a »magyarokkal«
szembeni nemzeliségi nyelvi
identitdsok, a »zsido liberdlis
Budapesttel« szembeni kleri-
kdlis-konzervativ identitdsok
megfogalmazdsdnak, megszer-
vezésének, megjelenitésének
lehetoséget is megteremtettek.

bukasaval sok minden megvaltozott.
A népszamlalas — mégpedig elsdként az
1910-es népszamlalas 1920-ban meg-
jelend osszefoglald kotete — kiilon, a
tobbi felekezeti adatnal részletesebben
kozolte a zsidokra vonatkozo adatokat,
alatimasztandd az antiszemita jogsza-
balyok megalkotasat, az antiszemita
kozigazgatasi gyakorlat folytatasat.

A numerus clausus térvény végre-
hajtasarol sz6lo rendelet kiilon nevesi-
tette a zsidokat, mondvan, hogy a zsi-
dok népfajként tekintendok — igy valt
explicitté, hogy a numerus clausus az 6
korlatozasukat célozza. [...] Az 1920-
as és 1930-as népszamlalas az egyes
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felekezeti csoportokra rendkiviil részle-
tes, tobbdimenzids kereszttablat kozolt.
Az 1941-es népszamlalas a zsido val-
lastiakkal kapcsolatos adatkdzlés mel-
lett a zsidotorvények alapjan zsidonak
mindsiilék adatait is kozolte — de a
haborus viszonyok miatt a foglalkozasi
¢s iskolazottsagi kereszttablak mar csak
részlegesen késziiltek el.” (37-38.)

Hosszas idézésre — mely feltiinhet az olva-
sonak mint nem szokvanyos ,kritikai”
megoldas — csupan azért vetemedtem,
hogy a kotet textualis gazdagsaga ¢és a
kozlésmdd arnyaltsdga mellett érzékelhe-
ték legyenek a ,,tényszertinek” mindsitett
forrasok, adatbazisok hasznalhatosagi kor-
latai a hitelesség tekintetében. Mert aho-
gyan Kamaras kiemeli a ,,maga modjan
vallasos” szakterminus relativ érvényessé-
gét a részvételi és a statisztikai vallasossag
szempontjabol, ugy NPT is gazdagon ¢l a
pazar adatbazisok kevéssé pazar anyaga-
nak kritikai feliilvizsgalataval, valamint az
elemzd magyarazat (sajat szempontjabol)
valodi kiilonbségtételeivel. S teszi ezt a
makro-0sszefiiggések terén és a részkér-
dések arnyalatainak aspektusaival is. Pél-
daként:

»A legnagyobb kiilonbséget azonban
akkor konstatalhatjuk, ha a kisegyha-
zak és a nagyegyhdazak aranyat szdmol-
juk ki, mert akkor 34,6-szoros, illetve
19,2-szeres kiilonbséget kapunk, azaz a
szigorubb értelmezés szerint a kisegy-
hazak tarsadalmi jelenléte sokkal mar-
kansabb. Tehat minél kozelebb [épiink
a formalis felekezeti aranyoktol a vilag-
nézeti aranyokhoz, a tarsadalom feleke-
zetileg annal pluralisabb.

E tanulmany keretében egyaltalan
nem keritettlink sort a regionalis &ssze-
fliggések vizsgalatara, noha a helyben
kisebbségi statuszu felekezeti csopor-
tok tagjai nyilvan a helybeli tdrsadalom
tobbségéhez képest érzékelhetik relativ
térnyerésiiket. Ez pedig nyilvanvaléan
eltéréen alakul az egyfeldl szekulari-
sabb, masfeldl kalvinista tobbségl
Tiszantulon, a vallasosabb, masfel6l

erds katolikus tobbségli Dunantulon, és
az egyfeldl erésen szekularizalt, masfe-
161 a felekezeti sokszintiség legnagyobb
mértékét mutatd févarosban.” (54.)

A kutatdi statusz és a sajat pozicid meg-
hatarozasa mint feltétel igy boviil a hazai
népszamlalasok, kozvéleménykutatasok
évszazados adatainak empirikus, legin-
kabb nagymintas felvételeinek készleté-
vel, valamint a kérdezéstechnikak valaszt-
haté-eldontendd dilemmaival, szoéveges
vagy szoveg-adatskalazasok alapozasa
mellett, ezek megfeleltetése szerinti valto-
zoOkkal, de mindenekel6tt a relevans tartal-
mak kidolgozott metodikajaval. Ez pedig
a vallasossagtorténet és a torténetszociolo-
gia teriiletén is metodikai névum, egyben
szakmai ,,ajanlas” is a hasonlé mddszer-
tani hatarvidékeken kutatok, tajékozodok
és értelmezni kivanok szamara.

A kotet egészének ilyetén ,,megidézé-
sére” persze nincs lehetéségem, de érde-
mes itt még hangstlyosan jelezni a tobb
évtizedes kutatomunka strukturalhat6 atte-
kintési kisérletét, az arnyalt problémake-
zelés szandékat akkor is, amikor a szerzo
beszél, megkiilonboztetve vallasosak és
nem vallasosak koreit azaltal (miként
Kamaras kiemeli), hogy az univerzalistak
és a partikularistdk kozotti nagy torés-
vonalat hangsulyozza meghatarozoként,
vagy hogy ,,donté faktorként” jellemzi a
fiatalsagot ,,a tarsadalmi térben elfoglalt
hely kijeldlésében, az értékvilag megha-
tarozasaban” (211.). De emlithetném azt
is, hogy a vallasi indikator lényeges funk-
ciojat értékvalasztasi problémaként meg-
fogalmazva emeli ki NPT a modernitas
erdsebben individualizalodott tarsadalmait
jellemz6 ,,szekularizacids hipotézishez”
viszonyitva. Ezek adatsorai és érvelések-
kel alatamasztott elméleti konzekvenciai
akkor is hitelesek, ha kissé eltér6é metodi-
kaval mas kutatok masféle kovetkezteté-
sekre jutnanak.

NPT kotete tehat nemesak a huszadik
szazadi vallasvilag tiikorképe, hanem a
cimben jelzett harom komponens érdekes
¢és figyelemreméltdé harmasfonatba kotése
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is egyben. Zar6 mondataival ,,biicsikép-
pen” megidézi a tarsadalmi nézetek és a
vallasossag habitualis viszonyrendszerét:

,»Vélhetdleg az adott allaspontok evi-
csolatot a tarsadalompolitikai attittid
¢és a teoldgiai nézet elfogadasa kozott.
Elképzelhetd talan, hogy az »eredeti
blin« tana valamiképpen a személyesen
nem (csak osztalyuk vagy nemzettar-
saik altal) elkovetett biindkért vald biin-
hédés elfogadhatatlansagat asszocialja
a valaszolok egy részében? Ha ez igy
van, akkor a liberalis antropoldgia, az
egyéni felelésség tarsadalompolitikai
talajan allok tarsadalmi nézetei, »evi-
lagi habitusa« hat ki a teologiai meg-
gyozddesre és nem forditva. Magyaran:
a »pozicio« hatarozza meg a »vallasos-
sagot« (legalabbis annak egyik indika-
torat).” (300.)

A pozicid6 meghatarozta vallasossag, az

értékrend viszonya (az ,,eredendd”) biin-
hoz vagy a valldsossdg hagyomanyos
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dimenzidihoz, a tradicionalizmushoz,
a konzervativizmushoz vagy a jobbolda-
lisdghoz a vallasoktatas és a vallasszocio-
logia egyarant fontos komponensei. Ezért
sziikséges az, hogy mindezekrdl a vallas-
nézet sokféle szempontja, tarsadalom és
hit szazféle dimenzidja koriili nézetekhez
még sok-sok vita lathasson napvilagot,
s ezek utobb ismét elemzés targyai lehet-
nek. Nagy Péter Tibor kotete is ehhez jarul

crer

nak aspektusabol.

Nagy Péter Tibor (2021). Vallasossag -tor-
ténet, -szociologia. Iskolakultira — Wesley
Janos Lelkészképzd Foiskola. http://mek.
0szk.hu/22100/22109 Utolsé letdltés:
2022. 01. 11. DOI: 10.14232/igkonyv.
nagy.2021

A.Gergely Andras
MTA PTI, ELTE TaTK
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Nutrition education as value transfer in school

Anna Kiss— Sandor So6s— Zoltan Lakner— Orsolya Tompa

Abstract

The importance and characteristics of health education have been developed and described in detail in the
field of education, but nutrition education as a part of health education has not been presented yet. The aim
of the research is therefore to present the role and possibilities of nutrition education as a value transfer
in school. Also, to describe the theoretical basis of nutrition education and the place of healthy nutrition
in the value system. School education is the base for healthy eating behaviour and is the prerequisite for
this behaviour’s development. Nutrition education in school is presented in two forms: school catering and
related school reforms, and nutrition education interventions. School plays a prominent role in changing
children’s eating behaviour as one of the most important socialization areas and helps to develop preventive
health behaviour.

Keywords: health education, value transfer, eating behaviour

Exploring cyberbullying, burnout and self-esteem
among university students

Anita Prajda— Baldzs Jagodics

Abstract

In our study N=251 university students filled out questionnaires which investigated cyberbullying, burn-out
and the relationship of these with self-esteem and learning motivation. Participants’ age was between 18-47;
they were full-time- or corresponding students or attending evening courses. Results showed that 8.9% of the
participants were involved in cyberbullying at least occasionally. Victim- and perpetrator roles were interlinked
as supported by literature. Gender differences appear only on the subscale for perpetrators. Cyberbullying was
positively associated with student burnout. High burnout risk was identified among 14.4% of the participants.
Although there was no significant gender difference on the whole scale, results show that women scored
higher on emotional exhaustion scale, while reduced personal accomplishment was more common among
men. Results prove the relationship between self-esteem, cyberbullying and burnout. Student burnout can be
predicted by low self-esteem, lack of intrinsic motivation and amotivation. The last item has predictive power
by its own right.

Keywords: cyberbullying, student burnout, self-esteem, academic motivation
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Investigating a student experiment based, scientific learning program
involving peer learning among teachers

Gréta Banfi— Erzsébet Korom— Néra Fiiz— Agnes Gera Kissné

Abstract

In our research we focused on teachers’ opinion about a scientific program which was organized in a primary
school but took place outside of class. In the learning situation students of different ages participated: lower
grade students were tutees, while the older students were tutors. The 60-minute experiment sessions called
“Partner grades’ experimenting afternoons” were implemented 12 times during the school year involving
all students in lower-grades and 12-12 students from upper-grades. 6 experiments were tested rotationally in
groups of 4-5 people, led by 2-2 top students per group. With the teachers’ survey we examined N=21 educa-
tors’ opinions and experiences about the purpose, advantages and disadvantages and the impact of the program.
The five-unit questionnaire included both open-ended and closed questions assessing on a Likert scale. The
fourth unit of the questionnaire was developed based on Orion and Hofstein’s method (1991, 1994) adapted by
Fiz (2018). The reliability of the units of the questionnaire is adequate (Cronbach-a. = 0.71-0.93). The educa-
tors liked the program indeed, the mean of answers on the five-point Likert scale was high (M = 4.95; SD =
0.22). Regarding open questions the development goals were mainly those belonging to the affective and social
areas, while the development of cognitive skills was mentioned less frequently. However, in their responses
to the Likert-scale items, experimental sessions were considered equally useful for students’ social and cog-
nitive development (Mdidactic = 3.3; Msocial = 3.4). Lack of time and organizational problems came up as
difficulties. Both age groups were thought to have benefited in terms of use of experimental tools, knowledge,
collaboration, but tutees enjoyed the sessions more. The study results contribute to the further development of
the program and similar learning opportunities.

Keywords: peer learning; afterschool learning; science education; teachers’ questionnaire

University students’ perceptions of learner autonomy on ICT-supported
online instruction during COVID-19: Results from a questionnaire study

Matyas Banhegyi— Balazs Fajt

Abstract

In the spring of 2020, the COVID-19 pandemic in Hungary necessitated that ICT-based teaching be introduced
in university education. This resulted in students having less interaction with their peers and instructors, which
took place via unknown platforms. Students’ performance and the organization of their studies has also been
impacted as in this situation they were partly left on their own devices. With the help of a self-developed ques-
tionnaire, the present paper provides a snapshot about the extent to which Hungarian university students were
capable of coping with challenges posed by autonomous learning and the organization of studies in the above
period. Our results show that students’ autonomous learning behaviour and attitudes vary greatly in numerous
areas. Instructors may contribute to improving the situation by facilitating students’ motivational mechanisms
and decision-making capacities.

Keywords: goal setting; Hungarian tertiary education; hybrid teaching; ICT-based instruction; learner autonomy
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Literature review of international preventive programmes
to reduce early school leaving

Aniké Fehérvari— Edit Fels6— Bernadett Benk6— Aranka Varga

Abstract
This paper reviews international programmes to prevent early school leaving and early school drop-out based
on systematic and meta-analyses from 2010 to 2021. The study presents nine analyses that typically examine
and summarise early school leaving interventions from the 1980s to the last decade, with a particular focus
on programmes that include mentoring. In addition to presenting the analyses, we aim to draw inferences and
conclusions that will help in the design and implementation of national programmes.

Keywords: early school leaving, preventive programme, mentor

AR and VR technology’s educational usage in exhibition communication

Adam Kuttner

Abstract

This study presents those national and international (best) practices based on augmented and virtual reality
technologies which mainly aim at conveying knowledge or extend experience in museums. The comparative
study is based on on site observations of 31 Augmented and Virtual Reality exhibition communication applica-
tions developed mostly by museums in 11 countries, 17 cultural institutions, which took place between 2019-
2020. Criteria for choosing an institute was variety both in the institutes’ size and areas of science. For this
reason among the institutions observed there are applications concerning cultural heritage, science, history, art
and technical history in museums with international reputation as well as small galleries with few employees.
In the study, six areas were identified where contemporary multimedia applications can be a particularly effec-
tive aid to museum education. I believe that my experience in researching AR / VR technologies can be useful
in designing applications based on similar technologies, both for museum educators and teachers and science
communication professionals.

Keywords: virtual reality, augmented reality, museum, museum pedagogy
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Kiss Anna — Sods Sandor —

Lakner Zoltan — Tompa Orsolya
Egészséges taplalkozasra nevelés
mint értékkozvetités az iskolaban

Az iskolai egészségfejlesztési beavatkozasok elméleti
alapokra, kiilonb6z6 modellekre épiilnek. A taplal-
kozastudomany teriilete, azon beliil a taplalkozassal
kapcsolatos magatartas és taplalkozasi oktatas még
mindig tul fiatal tudomanyteriiletnek szamit ahhoz,
hogy meghatarozo elméletek sziilethettek volna.

A taplalkozasi oktatas és taplalkozasi intervenciok

a tudoméanyagban specifikus, kidolgozott elméletek
nélkiil zajlanak. A jelenleg alkalmazott és elterjedt
elméleteket a tairsadalomtudomanybol emelték at.

A leggyakrabban hasznalt elméleti modell a Szocialis
Kognitiv Elmélet, az Egészséghiedelem modell és

a Transzteoretikus modell, azonban fontos megje-
gyezni, hogy egyik jelenlegi modell/elmélet koziil
egyik sem képes a jovobeli viselkedést vagy a viselke-
désvaltozast teljes mértékben megjosolni (Achterberg
és Miller, 2004; Dudley és mtsai, 2015; Efthymiou és
mtsai, 2022).

Prajda Anita — Jagodics Balazs

A cyberbullying vizsgalata
egyetemi hallgatok korében a
kiégés és az onértékelés tiikrében
A cyberbullying jelenségével kapcsolatban kevés,
magyarorszagi egyetemistikra vonatkozo adat érhet6
el. Ezért jelen kutatas elsésorban a magyar hallga-
tok cyberbullyinggal kapcsolatos tapasztalataira
fokuszal. Masodsorban pedig célunk a zaklatas és

a tanulmanyi motivacio, valamint a kiégés kozotti
kapcsolat feltarasa. A vizsgalat kozponti kérdéseként
feltételeztiik, hogy a cyberbullying zaklatoi és elko-
vet6i szerepe atfedésben van, vagyis az elkovetdi és
aldozati alskalak kozott pozitiv 6sszefiiggés figyelhet6
meg (Kokkinos és mtsai, 2014; Slonje és mtsai, 2013).
Feltételeztiik tovabba, hogy a cyberbullying és a
hallgatéi kiégés kozott pozitiv egyiittjaras figyelhet6é
meg, mert a cyberbullyingot elszenvedett aldozat
frusztraciot €l at (Slonje és mtsai, 2013); ha a zak-
latas ismétlodo, akkor az kronikus stressz forrassa
valik, amely kiégéshez vezethet. Az 6nértékelés- és

a cyberbullying-pontszam 6sszefiiggésében negativ
kapcsolatot vartunk (Chang és mtsai, 2016; Hinduja
és Patchin, 2010; Zsila és mtsai, 2018), csakugy, mint
az onértékelés és a kiégés kozott (Herrmann és mtsai,
2019; Luo és mtsai, 2016).

Fehérvari Aniko — Felso Edit —
Benko Bernadett — Varga Aranka
Preventiv programok a korai
iskolaelhagyas csokkentésére a
nemzetkozi szakirodalom alapjan

Amikor programot terveziink, akkor egy adott
helyi/regionalis/orszagos adottsigokkal rendelkezd
kornyezetbe helyezziik ezt bele, igy amikor a prog-
ramokat, kisérleteket elemezziik és azok hatasait
nézziik, akkor ezeket a kontextualis hatasokat is fel
kell mérniink. Utélag nem lehet egy program hatasat
meghatarozni anélkiil, hogy a programok gondos
tervezése, elokészitése, dokumentalasa, monitorozasa
nem tortént meg. Ehhez hozzatartoznak olyan ténye-
z6k is, mint a célcsoport és a cél (szamszert) és a hoz-
zajuk kapcsolodé fogalmak pontos meghatarozasa.
Téméank szempontjabol példaul a mentor és a mentor
szerepe tisztazasra szorul, szamos cikk mas-méas
kontextusban hasznalja a fogalmat. Akadt olyan iras,
amely viligosan meghatarozta, hogy milyen tipusu
kapcsolatot tekint mentor-mentoralt viszonynak, mig
masok ezt nagyon tagan értelmezték, igy eredmé-
nyeik nehezen értelmezhetok.

Kuttner Adam

AR és VR technologia oktatasi
felhasznalasi lehetoségei a
kiallitasi kommunikacioban

A kortars multimédia a virtualis jelenléten keresztiil
hozzajarulhat a kiallitasi kommunikacié céljainak
hatékonyabb eléréséhez, olyan folyamatok, illetve
osszefiiggések bemutatasara is lehetéséget kinalva a
muzeumok szamara, amelyek nem vizualis alapuak.
A technolégia multimodalis jellege sokkal komp-
lexebb, mint a korabbi kiallitasi kommunikacios
technikaké. Az audiovizualis ingerek mellett ugyanis
lehet6vé teszi motoros ingerek, valamint a meta-
kommunikacids eszkozok, mint példaul a gesztusok
beépitését is a miibefogadas folyamataba, amelyek
segitik az adott szituicié értelmezését vagy a bemuta-
tott problémaval torténé azonosulast. Fontos elénye
a vizsgalt technolégianak a korabbi megoldasokhoz
képest, hogy a kiallitasi kommunikaicio egy kivalasz-
tott célkozonségre szabhaté anélkiil, hogy a kuratori
koncepcié jelentésen megvaltozna. Azaz virtualisan
allando vagy ideiglenes jelleggel elhelyezhet6ek olyan
tartalmak a kiallitaisban, amelyek kifejezetten egy
adott célkozonség szamara relevansak, vagy csak
nekik jelennek meg.



